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RESUMO

CASAGRANDE, Fernanda Couto Guimaraes. A teoria da atividade de estudo na
formagao continuada: sentidos e possibilidades atribuidos por professores da
Educacdo Basica. 2025. 349 f. Tese (Doutorado em Educacdo) — Universidade
Estadual de Londrina, Londrina, 2025.

A pesquisa vincula-se ao Programa de Pdés-Graduagdo em Educagao, Linha 2:
Docéncia, Saberes e Praticas e ao Nucleo 2: A¢ao Docente, pertencente ao Grupo de
pesquisa: Leitura e Educacdo: praticas pedagdgicas no contexto da Pedagogia
Historico-Critica, tendo como objetivo geral: Compreender os sentidos e as
possibilidades que os professores da Educacgao Basica atribuem a Teoria da Atividade
de Estudo durante uma Formagao Continuada. Os obijetivos especificos foram: a)
Proporcionar discussdes tedrico-conceituais com professores da Educacéo Basica,
especialmente dos anos iniciais do Ensino Fundamental, acerca da Teoria Historico-
Cultural, da Teoria da Atividade e da Teoria da Atividade de Estudo, favorecendo a
apropriagao de fundamentos cientificos sobre o desenvolvimento psiquico humano e
a organizagdo do ensino; b) Analisar, a partir das mediag¢des estabelecidas no
contexto da formacgdo continuada, as possibilidades e os limites atribuidos pelos
professores a Teoria da Atividade de Estudo como fundamento tedrico para a
transformacao do ensino; c) Refletir, com base nas percepgdes dos professores
participantes da formacéo continuada, os sentidos atribuidos a formacgao, os niveis de
apropriagao tedrica alcancados e os elementos que facilitaram ou dificultaram a
incorporagdo dos pressupostos da Teoria da Atividade de Estudo as praticas
pedagogicas. Fundamenta-se no Materialismo Histérico-Dialético, na Teoria Historico-
Cultural, Teoria da Atividade, e, especialmente, na Teoria da Atividade de Estudo. O
problema de pesquisa foi: Quais os sentidos e as possibilidades que os professores
da da Educacgéao Basica atribuem a Teoria da Atividade de Estudo em uma Formagao
Continuada? Trata-se de uma pesquisa experimental, com delineamento bibliografico
entre os meses de dezembro 2022 a janeiro de 2023, tratamento qualitativo dos dados
fundamentada na perspectiva critico-dialética. Como metodologia foi aplicada um
percurso formativo, no decorrer do ano de 2023, a 7 professores da Educagao Basica,
com carga-horaria de 120h, via meet, a fim de que os professores conhegam e
compreendam a Teoria da Atividade de Estudo. Para a analise do percurso formativo,
foram elencados os seguintes procedimentos: analise e relato de cada de percurso
formativo na intencdo de compreender como os professores iam atribuindo os
sentidos aos encontros o que culminou na relagdo dos sentidos em categorias
dialéticas. Os resultados do percurso formativo apontam que, ainda que em diferentes
niveis de apropriacdo, as professoras demonstraram capacidade de compreender
fundamentos da teoria, ressignificar aspectos de sua pratica pedagogica e indicar
desafios concretos a sua implementacao nas condicdes reais de trabalho. A pesquisa
concluiu que, por meio da Teoria da Atividade de Estudo e das categorias marxistas:
Mais-valia e tempo de trabalho, alienacdo, condigdes materiais, trabalho e praxis,
contradigdo e desenvolvimento, formagdo humana/omnilateralidade, sentidos e as
possibilidades para um ensino desenvolvimental na Educacgao Basica.

Palavras-chave: Educacéao basica; Formacgao Continuada; Ensino desenvolvimental,
Teoria da Atividade de Estudo.



ABSTRACT

CASAGRANDE, Fernanda Couto Guimardes. The theory of study activity in
brazilian public schools: successes and setbacks from the perspective of basic
education teachers in a continuing education program. 2025. 349 f. Thesis (Doctorate
in Education) — State University of Londrina, Londrina, 2025.

The research is linked to the Graduate Program in Education, Line 2: Teaching,
Knowledge and Practices, and to Nucleus 2: Teaching Activity, belonging to the
Research Group Reading and Education: pedagogical practices in the context of
Historical-Critical Pedagogy. The general objective was to understand the meanings
and possibilities that Basic Education teachers attribute to the Theory of Learning
Activity during a Continuing Education program. The specific objectives were: a) To
promote theoretical and conceptual discussions with Basic Education teachers,
especially those working in the early years of Elementary School, regarding the
Historical-Cultural Theory, Activity Theory, and the Theory of Learning Activity,
fostering the appropriation of scientific foundations about human psychic development
and the organization of teaching; b) To analyze, based on the mediations established
in the context of the continuing education program, the possibilities and limits attributed
by teachers to the Theory of Learning Activity as a theoretical foundation for
transforming teaching; c) To reflect, from the perceptions of the teachers participating
in the continuing education process, on the meanings attributed to the training, the
levels of theoretical appropriation achieved, and the elements that facilitated or
hindered the incorporation of the assumptions of the Theory of Learning Activity into
pedagogical practices. The study is grounded in Historical-Dialectical Materialism,
Historical-Cultural Theory, Activity Theory, and, especially, the Theory of Learning
Activity. The research problem was: What meanings and possibilities do Basic
Education teachers attribute to the Theory of Learning Activity in a Continuing
Education program? This is an experimental study with a bibliographic design
conducted between December 2022 and January 2023, with qualitative data treatment
based on a critical-dialectical perspective. As methodology, a formative path was
implemented throughout 2023 with seven Basic Education teachers, totaling 120
hours, held via Google Meet, aiming to enable teachers to become familiar with and
understand the Theory of Learning Activity. For the analysis of the formative process,
the following procedures were adopted: examination and description of each formative
meeting in order to understand how teachers gradually attributed meanings to the
encounters, which culminated in the organization of meanings into dialectical
categories. The results of the formative process indicate that, although at different
levels of appropriation, the participating teachers demonstrated the ability to
understand the foundations of the theory, to reinterpret aspects of their pedagogical
practice, and to identify concrete challenges for its implementation under real working
conditions. The research concluded that, through the Theory of Learning Activity and
the Marxist categories surplus value and working time, alienation, material conditions,
work and praxis, contradiction and development, and human/omnilateral formation it is
possible to identify the meanings and the possibilities for developmental teaching in
Basic Education.

Key-words: Basic education; Continuing education; Developmental teaching; Study



Activity Theory.
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APRESENTACAO

Nao ha nada na mente que antes nao tenha passado
pelo corpo, pela vida, pela luta.
— Lev Vigotski

Apds um longo dia conciliando os multiplos papéis que desempenho, inicio a
escrita da histéria de minha vida, pois entendo ser fundamental compartilhar quem eu
sou e como percebo que minha trajetéria se entrelaga com esta pesquisa.

Sou esposa, mae, profissional. Casada com o Felipe, mde de trés
preciosidades: Lais, Ruan e Eloa. Desde a infancia, fui uma estudante curiosa,
questionadora e sedenta por aprender. A escola nunca conseguiu saciar
completamente essa curiosidade. As tarefas escolares enviadas como tarefa de casa
nunca me bastavam. Minha méae, com toda sua simplicidade, sempre acrescentava
algo a mais para eu fazer. Lembro direitinho do meu caderno de tarefas com a letrinha
dela, com aquele “extra” que ela me passava com tanto carinho. A presenca da minha
mae no meu processo de escolarizagao foi constante: lia comigo, “tomava licao”, lia
as perguntas das provas e me incentivava a respondé-las conforme as orientagdes da
professora. Era nitida, em sua postura, a valorizagao da escola.

Sou fruto da escola publica, de uma pequena cidade do interior do Parana.
Desde cedo, fui marcada por mulheres que, com diferentes modos de ensinar,
deixaram impressdes profundas no meu percurso, marcas que, mais tarde, se
transformariam em inquietacdes sobre o que é ser professora e como se formam os
professores.

Lembro com carinho da a Tia Maria, da Educacgao Infantil, sempre carinhosa e
acolhedora; a Tia Cida, do primeiro ano, com sua dogura ao ensinar o alfabeto e
conduzir a leitura; a Tia Maria, do terceiro ano, mais exigente e firme, que me ensinou
matematica; a Tia lzonéia, do quarto ano, nossa "professora Helena" da novela
Carrossel; e a professora Marli, no magistério, que com sua densidade teérica, me
apresentou a ideia de futuro, da cidade grande, de universidade, de projeto de vida,
de ir além dos horizontes.

Cada uma delas, a seu modo, foi formando em mim a imagem da professora
que eu desejava e também aquelas que eu desejava compreender. Percebo hoje que
minha pesquisa nasce, em parte, desse fio delicado que entrelaga a experiéncia de

ser estudante com o desejo de investigar o que é, afinal, formar professores.
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Ao concluir o magistério, deixei meus pais e me mudei para Londrina, em busca
de continuar meus estudos. Ingressei no curso de Letras, onde conheci a professora
Rejane: amorosa, ética, profissional e generosa em conhecimento. Foi ela “me
apresentou a pesquisa, aos eventos cientificos e a pés-graduacgao. A partir dai, segui
com o curso de Pedagogia, especializacbes e o mestrado, sob orientagdo da
professora Loredana, investigando, por meio da semiética, as dificuldades de leitura
e compreensao textual dos estudantes.

Em paralelo, atuei como professora da Educacéo Infantil, Ensino Fundamental
| e Il e Ensino Médio, tanto em instituicdes publicas quanto privadas. Cada realidade
me ensinou algo. Muitos estudantes ficaram na memoria, especialmente por
provocarem em mim a busca por estratégias que fizessem sentido no processo de
aprendizagem.

Nos ultimos dez anos, atuei como coordenadora pedagodgica em uma escola
publica e como professora no curso de Pedagogia. Sdo espagos em que lutei
diariamente para que o ensino se tornasse significativo, especialmente frente ao
crescente desinteresse dos estudantes. Nas orientagdes pedagdgicas, percebia o
quanto os professores se sentem angustiados diante das dificuldades de
aprendizagem de seus estudantes.

Foi nesse contexto que aprofundei os meus estudos. Aproveitei a licenga-
maternidade da minha terceira filha, Eloa, e procurei por um grupo de estudo, minha
necessidade de continuar aprendendo era irrefredavel. Foi entdo que conheci a
professora Sandra Franco, do Departamento de Educacao da Universidade Estadual
de Londrina. Apesar de sentir uma inseguranca inicial, por vir de outro departamento
e de outras referéncias tedricas, enfrentei a situacdo e fui acolhida com afeto,
seriedade e profissionalismo.

Nesse grupo, conheci a Teoria Histérico-Cultural, a Teoria da Atividade e,
posteriormente, a Teoria da Atividade de Estudo. Lembro que no primeiro encontro do
grupo a Eloa, minha filha, tinha trés meses. Ela foi comigo, pois se alimentava com
leito materno. A minha mae ficou com ela passeando nos corredores, enquanto eu
dava o primeiro passo em busca de uma resposta sobre aquilo que me inquietava na
educacgao escolar.

Logo no primeiro contato com a Teoria da Atividade de Estudo, tive um
verdadeiro insight. percebi que muitos estudantes nao aprendem porque nao estao

em atividade, ndo sentem uma necessidade real de aprender, ndo constroem motivos
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préprios para isso. A convivéncia com tantos professores, ao longo da minha trajetéria
como estudante, foi me revelando a profundidade do impacto que um professor pode
ter na vida de uma crianga. Mais do que ensinar conteudos, cada professor deixou em
mim marcas: pela postura, pela forma de olhar, pelo cuidado, pela exigéncia, pelo
modo de conduzir a sala de aula, etc. Algumas vezes, essas me levaram a sentir-me
estimulada e reconhecida; em outras, incompreendida, limitada, silenciada. Mas,
foram experiéncias, que somadas a minha curiosidade incessante e a sede de
aprender desde a infancia, foram construindo em mim uma pergunta que me
acompanha até hoje: que professor ndés somos para os atuais estudantes? Criamos
necessidades de aprendizagem em nossos estudantes?

Essas inquietagdes se aprofundaram, percebendo o comprometimento de
muitos docentes, ha muitas praticas desarticuladas, repetitivas e desprovidas de
intencionalidade pedagdgica. Por isso, reconheg¢o cada vez mais a importancia da
formacgao continuada como espago de reconstru¢ao do sentido do ensinar, como
oportunidade de reaproximagao do professor com os fundamentos cientificos da
educacao e com sua poténcia transformadora.

Mas indo para a pratica, como didatizar tudo isso? Continuei me indagando. Foi
entdo que, nos encontros do grupo, iniciamos leituras mais sistematicas sobre a Teoria
da Atividade de Estudo e encontrei uma fundamentagao tedrica, potente, mas que
percebia que nao circula nos espacos de formagao de professores. No cotidiano da
escola publica, deparei-me com entraves burocraticos e formagdes continuadas que,
em sua maioria, reafirmavam praticas tradicionais e mecanicistas.

Fiquei motivada a compartilhar esse conhecimento com outros professores,
provocar reflexdes e construir outros sentidos possiveis para o ensino. Afinal, o
professor tem um poder simbdlico e formativo profundo na vida dos estudantes, mas
muitas vezes nao tem consciéncia disso, seja por limitagdes na formacao inicial, seja
pela precariedade da formagao continuada. Eu mesma, mesmo com o desejo de
sempre aprender mais, muitas vezes me vi sem os referenciais tedricos necessarios
para compreender a complexidade do ensino-aprendizagem.

Essa consciéncia tornou-se motor da minha pesquisa. E, a vida esta sempre
em movimento. Como aprendemos com Vigotski e Leontiev, o ser humano se constitui
na atividade, transforma-se na relagdo com o outro, com a cultura e com o trabalho.
Foi esse movimento pessoal, profissional e tedrico que me trouxe até aqui para

continuar a minha apresentagéao.
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Hoje, dia 7 de junho de 2025, ao retornar a este texto para finalizar minha
apresentacao, escrevo de um novo lugar: atualmente atuo na Secretaria Municipal de
Educacdo de Londrina como gerente de formacdo continuada. Esse lugar,
conquistado no decorrer do doutorado, carrega uma trajetéria construida com
empenho, estudo e compromisso com a educagao publica. Ao reler tudo o que
pesquisei, as formagdes que conduzi, os textos que estudei e escrevi, percebo o
quanto este percurso ndo apenas me transformou, mas agora contribui com a rede da
qual fago parte. A formagao continuada, tema desta tese, hoje tem a possiblidade de
se desdobrar em agao concreta, nos projetos que elaboro, nas politicas publicas que
tenho ajudado a construir.

Assim, meu doutorado ndo se encerra apenas com a defesa desta tese. Ele se
prolonga no cotidiano da minha pratica, na luta de uma escola publica que promova,
de fato, o desenvolvimento humano. Entrego ndo apenas uma tese, mas uma histéria
escrita com esforco, fé e esperanga. Consagro este trabalho a Mae Trés Vezes
Admiravel de Schoenstatt, presenca constante e silenciosa nos meus passos. Que
esta entrega, feita com amor e compromisso, possa frutificar na vida de muitos outros
professores. Que o Espirito que me inspirou continue soprando onde for preciso, e
que a fé que me sustentou siga iluminando meu caminho. A Deus, toda a honra e toda

a gloria.
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1 INTRODUGAO

Os filésofos apenas interpretaram o mundo de
diversas maneiras; o que importa é transforma-lo.
— Karl Marx, Teses sobre Feuerbach

A entrada no primeiro ano do Ensino Fundamental € um marco significativo no
desenvolvimento infantil. A luz das contribuicdes de Vigotski'2, compreendemos que
esse momento pode provocar modificagdes profundas na personalidade do estudante,
uma vez que inaugura uma nova forma de insergdo social e de relagdo com o
conhecimento. No entanto, reconhecemos que somente o acesso a escola e aos
contetidos curriculares ndo garantem um ensino que promova o desenvolvimento. E
preciso ir além da transmissao de informacgdes, da preocupagao em cumprir o curriculo
escolar: trata-se de possibilitar experiéncias formativas que mobilizem o pensamento
tedrico-pratico e promovam a apropriacdo do conhecimento cientifico.

Entretanto, o que observamos € um ensino centrado na repeticdo e na
memorizagao de conteudos, com atividades predominantemente reprodutivas,
voltadas ao cumprimento, de objetivos definidos pelo professor que desconsideram o
vinculo entre os saberes escolares e a realidade social dos estudantes. Como
apontam Asbahr (2016) e Marinho (2021), as aulas assumem um carater cartesiano,
organizadas no anseio de “controlar melhor a disciplina ou indisciplina” e “vencer os
conteudos previstos” que pouco contribui para o desenvolvimento das funcoes
psicoldgicas superiores, tema que sera discutido em maior profundidade nos capitulos
tedricos desta tese.

A estrutura escolar marcada pela énfase nos atos motores direcionados a um
objeto atrelado a dependéncia da autorizagao e orientagdo do professor, leva-nos a
defender que é urgente um movimento de rompimento de concepg¢des pedagdgicas
que nao colaboram para o desenvolvimento das capacidades psicoldgicas superiores.

Precisamos construir e difundir propostas que compreendam o desenvolvimento como

' Lev Semionovitch Vigotski, psicélogo (1896-1934), russo idealizador da Psicologia histérico-cultural
que defende que o desenvolvimento intelectual das criangas ocorre a partir das interagbes sociais e
condigdes de vida. Foi um estudante importante de psicologia que revolucionou o estudo dessa area
propondo a analise do desenvolvimento e comportamento humano a luz das relagdes sociais.

2 Considerando as diferentes formas de escrita do nome do estudioso russo Lev Semenovich Vygotsky
(1896-1934) — a saber: Vygotsky, Vigotsky, Vygotski, Vigotskii, Vigotski, entre outras —, a forma
adotada neste trabalho sera Vigotski, exceto quando se tratarem das referéncias bibliograficas, as
quais seguirao transcritas conforme a grafia do texto original.
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a capacidade de transformar a atividade, superando dificuldades e situacoes
desafiadoras, como a resolugcao de problemas conceituais complexos, a necessidade
de estabelecer generalizagbes, a analise critica de fenbmenos sociais ou mesmo a
superagao de praticas escolares centradas na memorizagao e repeticéo.

Nessa perspectiva, € a aprendizagem que impulsiona o desenvolvimento, e
esse desenvolvimento ocorre por meio de mudangas imperceptiveis da personalidade,
até que, em dado momento, se manifestam como um salto qualitativo, ou seja, surge
um novo modo de pensar a realidade (Vigotski, 2001, p. 112). Por isso, atividades
escolares materializadas em praticas mecanicas e repetitivas, que visam
exclusivamente ao desenvolvimento de competéncias e habilidades desvinculadas de
sentido para o estudante, ndo promovem transformagéo, mas impedem que o sujeito
se relacione com o0 mundo e com o conhecimento.

E urgente que o professor atue com intencionalidade pedagdgica, estabeleca
objetivos de aprendizagem e crie situagdes de estudo que atribuam sentido e
significado a experiéncia dos estudantes. Entendemos que a valorizagdo das
necessidades historicamente construidas pelos estudantes, o didlogo, a reflexdo e a
mediacao intencional devem orientar o planejamento docente, pois promovem a
formacgao de conceitos e o desenvolvimento das fung¢des psiquicas superiores. Como
exigir engajamento, pensamento critico e aprendizagem sem oferecer aos estudantes
uma situacao de ensino que os convoque a atividade consciente?

Essa indagacgéo expressa o problema central que orienta esta investigagao: a
dificuldade de organizar um ensino que promova o engajamento consciente dos
estudantes, favoreca a formacao de conceitos e contribua para o desenvolvimento do
pensamento tedrico. Foi a partir dessas inquietagbes que a presente pesquisa® se
constituiu. Com base na psicologia histérico-cultural, compreendemos que é
necessario partir dos conhecimentos prévios dos estudantes e de sua inserc¢ao social,
entendendo que a psique humana se forma nas relagdes com o outro e com o mundo.
E preciso criar situagbes que gerem nos estudantes a necessidade de aprender, para
que compreendam os motivos e finalidades do conhecimento trabalhado e organizem,
de forma consciente, suas acdes para aprender.

Como exigir engajamento, pensamento critico e aprendizagem sem oferecer

aos estudantes situacdes de ensino que os convoquem a atividade consciente? Essa

3 Autorizacdo do comité de ética: Processo n.° CAAE: 66473122.3.0000.5231- Numero do parecer:
5.928.123.



26

indagagao nos conduz ao problema central desta pesquisa: como organizar um ensino
com orientagdo desenvolvimental que contribua para a formagado do pensamento
tedrico?

Dessa forma, esta pesquisa teve como objetivo geral compreender quais
contribuicdes o estudo da Teoria da Atividade de Estudo, realizado em uma formacéao
continuada com professores do Ensino Fundamental |, pode oferecer para a
apropriagao tedrica e para a reorganizagado da pratica pedagogica, com vistas ao
desenvolvimento do pensamento tedrico dos estudantes. Para atingir esse propésito,
foram definidos os seguintes objetivos especificos: a)Proporcionar discussodes tedrico-
conceituais com professores da Educacao Basica, com foco nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, em torno da Teoria Historico-Cultural, da Teoria da Atividade e
da Teoria da Atividade de Estudo, a fim de favorecer a apropriacdo de fundamentos
cientificos sobre o desenvolvimento psiquico e a organizagao do ensino; b) Analisar
as possibilidades e os limites da Teoria da Atividade de Estudo como fundamento para
a transformacgao do ensino, a partir das mediacdes estabelecidas no contexto de uma
formacdo continuada de professores; c) Refletir, por meio das percepg¢des dos
professores participantes da formacéao continuada, os sentidos atribuidos a formagao,
0os niveis de apropriacao tedrica alcangcados e, os elementos facilitadores e/ou
dificultadores para a incorporagao dos pressupostos da Teoria da Atividade de Estudo
as praticas pedagogicas.

A partir desses objetivos, formulamos a hipotese de que as concepgdes
tedricas fundadas no Materialismo Histérico-Dialético, na Teoria Histérico-Cultural, na
Teoria da Atividade e, de forma mais especifica, na Teoria da Atividade de Estudo,
oferecem contribuicbes fundamentais.

Assim, trata-se de uma pesquisa descritiva, de abordagem qualitativa,
fundamentada na perspectiva critico-dialética. Segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 16),
a pesquisa qualitativa é aquela que “[...] significa rica em pormenores descritivos
relativamente a pessoas, locais e conversas, e de complexo tratamento estatistico”,
priorizando a compreensao dos processos, contextos e significados atribuidos pelos
sujeitos da pesquisa. Optamos por essa abordagem pelo fato do objeto investigado,
exigir uma analise dos sentidos atribuidos pelos professores a Teoria da Atividade de
Estudo e as possibilidades de sua apropriagao e aplicagéo na pratica pedagdgica.

O percurso metodoldgico da pesquisa foi organizado como um experimento

didatico formativo, estruturado em uma proposta de formacido continuada de
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professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, com base nos fundamentos da
Teoria da Atividade de Estudo tendo a pesquisadora atuante direta como mediadora

do processo formativo.

A missao de tal andlise, Vygotsky indica, é apresentar cada forma superior de
comportamento como o processo de sua formagao, nao para analisar seus
elementos isolados, mas para revelar todos os momentos fundamentais do
estabelecimento da forma superior de comportamento como um processo.*
(Vigotski, 2001, p. 43).

Desse modo, partimos da realidade material e histérica dos atuais indices e
discussdes em torno do ensino-aprendizagem dos estudantes do ensino Fundamental
| da escola publica brasileira. Um cenario em que se intensificam as inquietacdes
acerca do baixo engajamento dos estudantes, da fragilidade na apropriagdo dos
conhecimentos escolares e da reproducédo de praticas pedagdgicas esvaziadas de
sentido e significado.

Reconhecemos o professor como sujeito capaz de nos auxiliar a atingir essa
necessidade, ja que € o professor o sujeito ativo na e sobre a realidade investigada.
E por meio dele, de sua formagao, de suas escolhas, de sua intencionalidade que o
ensino se realiza como mediagdo entre o conhecimento sistematizado e os
estudantes. Assim, ao investigar as apropriacbes e os sentidos atribuidos pelos
professores a Teoria da Atividade de Estudo, esta pesquisa buscou compreender as
possibilidades de construgdao de um ensino que favorega o desenvolvimento do
pensamento tedrico dos estudantes, articulando teoria, pratica e formagao docente.

Os fundamentos tedricos e metodoldgicos que sustentam esta pesquisa, o
Materialismo Histérico-Dialético, a Teoria Historico-Cultural, a Teoria da Atividade e a
Teoria da Atividade de Estudo, exigem que o objeto investigado seja compreendido
em sua totalidade, considerando as mediacgdes historicas, sociais e culturais que o
constituem. Sob essa perspectiva o ensino e a aprendizagem nao sao compreendidos
como fendmenos isolados ou espontaneos, mas como processos historicamente
construidos, que envolvem sujeitos concretos, em contextos determinados, e cujas

transformacgdes exigem intencionalidade, criticidade e fundamento tedrico.

4 La mision de un andlisis semejante, indica Vygotski, consiste en presentar toda forma superior de
conducta como el proceso de su formacién, en no analizar sus elementos aislados sino poner de
manifiesto todos los momentos Fundamentales del establecimiento de la forma superior de conducta
COMO un processo.
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No esfor¢co de buscar respostas a essa indagacgéao, partimos da hipotese de
que as concepgbes tedricas fundadas no Materialismo Historico Dialético,
especialmente a Teoria Historico-Cultural, a Teoria da Atividade e, de forma mais
especifica, a Teoria da Atividade de Estudo, com base na didatica desenvolvimental
proposta por Davidov®, oferecem contribuigbes fundamentais. Essas abordagens
compreendem o ensino como atividade orientadora e defendem que a aprendizagem
nao pode ser reduzida a mera transmissao ou ao ensino de estratégias de aprender a
aprender, mas deve provocar, intencionalmente, o desenvolvimento das capacidades
humanas.

Para verificar essa hipotese, realizamos, entre dezembro de 2022 e janeiro de
2023, uma pesquisa bibliografica, descritiva e documental, com o objetivo de
compreender como a Teoria da Atividade de Estudo e o ensino desenvolvimental tém
sido discutidos na literatura académica brasileira no contexto dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental.

Para essa busca, elegemos como aspectos de analise as seguintes
expressodes: a) ensino; b) Teoria da Atividade de Estudo; c) Ensino Desenvolvimental.
A escolha desses termos se deu pelo fato de o ensino constituir o foco central da
pesquisa e pelas duas ultimas expressdes estarem diretamente associadas a uma
perspectiva pedagogica que compreende o processo de ensino e aprendizagem como
promotor do desenvolvimento psiquico dos estudantes.

Utilizamos como estratégia de busca Ensino AND Teoria da Atividade de
Estudo AND Ensino Desenvolvimental com filtros aplicados ao periodo de 2018 a 2022
em bases de dados como a Plataforma CAPES, o Banco de Teses e Dissertagdes
(BDTD) e a Scielo. Mantivemos os critérios de busca avancada, com os descritores
aplicados a todos os campos e com recorte de publicacdes dos ultimos cinco anos.
Na base da CAPES, por exemplo, foram identificados 13 textos, conforme detalhado
no Quadro 1:

Quadro 1 — Base de dados da Capes

Ano Titulo Autor Fonte

5 As grafias Davydov, Davydov, Davidov e Davidov se referem ao nome do mesmo autor, o psicologo
russo Vasili Vasiliévitch Davydov. A forma da grafia adotada neste trabalho sera Davidov, exceto
quando se tratarem das referéncias bibliograficas, as quais seguirdo transcritas conforme a grafia do
texto original.
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2018

A Atividade de Estudo segundo V. V.
Repkin: uma abordagem critica na
perspectiva da Teoria da Subjetividade

Roberto Valdés

Puentes; Cecilia Garcia
Coelho Cardoso; Paula
Alves Prudente Amorim

Ensino e Revista

2018

Do diagndstico do ensino a
sistematizagao da unidade imitagao-
criagdo uma intervengéao didatico-
formativa com o formador de
professores

Waléska Dayse Dias de
Sousa

Revista Obutchénie.
Revista de Didatica e
Psicologia Pedagdgica

2019

A unidade tedrico-pratica da
intervengao didatico-formativa no
contexto da docéncia

Patricia Lopes Jorge
Franco; Andréa
Maturano Longarezi;
Fabiana Fiorezi De
Marco

Ciéncias & Educacao

2019 | Contribui¢cbes do ensino da Educagéao Carolina Picchetti Ensino Em Re-Vista
Fisica para o trabalho com o Nascimento; Elaine
conhecimento tedrico na escola Sampaio Araujo

2021 | Partes, medidas e fragdes equivalentes | Irajide Oliveira Romeiro; | Revista Obutchénie.
o0 movimento do pensamento teérico Vanessa Dias Moretti Revista de Didatica e
de professores que ensinam Psicologia Pedagodgica
matematica

2021 | Atividade de Estudo e desenvolvimento | Eliane Silva José Carlos | Revista Obutchénie.

humano: a metodologia do duplo
movimento no ensino

Libaneo

Revista de Didatica e
Psicologia Pedagogica

2021 | Conceitos basilares das teorias de V.V. | Marilene Ribeiro Revista de Educacgao
Davidov: aportes e desafios para a Resende Publica
pesquisa e o ensino-aprendizagem da
matematica

2021 | Educacao Fisica no Ensino Médio Marcos Jerénimo Dias Revista Obutchénie.

Atividade de Estudo e possibilidades
do desenvolvimento do movimento
corporal consciente na adolescéncia

Junior; Sandra Valéria
Limonta Rosa

Revista de Didatica e
Psicologia Pedagogica

2022

Teoria do Ensino Desenvolvimental e
Atividade Orientadora de Ensino na
sistematizacao do sistema de
numeragao no contexto da formagao
inicial de professores

Josélia Euzébio da
Rosa; Fabiana de
Souza Marcelo

Revista de Educacéo
Matematica (Remat)

2022 | O letramento estético na tomada de Gustavo Cunha de Revista Obutchénie.
consciéncia do camponés uma analise | Araujo Revista de Didatica e
a partir da teoria Historico-Cultural Psicologia Pedagdgica

2022 | Teoria do Ensino Desenvolvimental e Josélia Euzébio da Revista de Educacéao
Atividade Orientadora de Ensino na Rosa; Fabiana de Matematica (REMat)
sistematizacao do sistema de Souza Marcelo
numeragao no contexto da formagao
inicial de professores

2022 | Histérias em quadrinhos como Rosane Gomes de Revista Educar Mais

linguagem para representar a realidade
camponesa via perspectiva historico-
cultural

Araujo Martins; Gustavo
Cunha de Araujo
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2022

Didatica e Educacao Infantil: principios
para o ensino desenvolvente

Lazaretti, Lucineia Maria

Revista Obutchénie

Fonte: Elaborado pelas autoras (2023).

Na base da BDTD, encontramos 11 textos, conforme apresenta-se no Quadro

desenvolvimental para a formagéo do

Souza Brito

Brasileira de Teses e
Dissertagoes (BDTD)

2.
Quadro 2 - Base de dados BDTD
Ano Titulo Autor Fonte
2018 | Atividade de Estudo do conceito de Aline Mota de Biblioteca Digital
transformacéo linear na perspectiva da Mesquita Assis Brasileira de Teses e
teoria do ensino desenvolvimental de v. Dissertagdes (BDTD);
V. Davydov Pontificia Universidade
Catdlica de Goias
2019 | Ensino para a formagéo de conceitos em | Eude de Sousa Biblioteca Digital
ciéncias: contribuicdes da teoria do Campos Brasileira de Teses e
ensino desenvolvimental de Davydov Dissertagdes (BDTD);
Pontificia Universidade
Catdlica de Goias
2019 | Experimento didatico desenvolvimental Mariana da Silva Biblioteca Digital
em matematica no contexto do curso de Fontes Brasileira de Teses e
pedagogia Dissertacées (BDTD);
Unisul
2019 | Teatro e desenvolvimento humano: Ana Lara Vontobel Biblioteca Digital
abordagens tedrico-metodoldgicas do Fonseca Brasileira de Teses e
ensino “tragédia” em livros didaticos de Dissertacdes (BDTD)
arte
2020 | A Atividade de Estudo no ensino Eliane Silva Biblioteca Digital
Fundamental conforme a teoria do ensino Brasileira de Teses e
desenvolvimental de V. Davydov e Dissertacdes (BDTD)
contribuicdes de M. Hedegaard: um
experimento didatico em ciéncias
2020 | Ensino-aprendizagem de estatistica nos Elzilene Maria Lopes | Biblioteca Digital
Anos Iniciais: um estudo a luz da teoria de Souza Brasileira de Teses e
desenvolvimental Dissertacées (BDTD);
Pontificia Universidade
Catdlica de Goias
2020 | Teoria desenvolvimental e a avaliagdo Bruna Gisele Biblioteca Digital
nas aulas de educacéo fisica Barbosa Brasileira de Teses e
Dissertacdes (BDTD)
2020 | Fisica no ensino médio: ensino- Carmes Ana da Biblioteca Digital
aprendizagem do conceito calor na Rosa Batistella Brasileira de Teses e
concepgao da teoria de Davydov com Dissertacdes (BDTD)
contribuicbes de Hedegaard
2020 | Contribuigbes da teoria do ensino Luciene Santana de Biblioteca Digital
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conceito de calculo de area no 5° ano do
ensino Fundamental

2021 | Organizacao do ensino que possibilita a Juliana Nobre Anima Educagdo
revelagcado da génese do conceito de Nébrega
fracdo em nivel tedrico pelos estudantes

2021 | Movimento do pensamento matematico Francisco Carneiro Anima Educagdo
em nivel tedrico a partir da relacéo de Braga
multiplicidade por estudantes privados de
liberdade

Fonte: Elaborado pelas autoras (2023).

Na base de dados SCIELO, mantendo os mesmos critérios de busca utilizados
anteriormente, n&o encontramos textos que articulassem diretamente os trés
descritores: “ensino”, “Teoria da Atividade de Estudo” e “Ensino Desenvolvimental”. A
partir disso, realizamos um refinamento da busca, combinando apenas os termos
“ensino” AND “Teoria da Atividade de Estudo”, aplicados a todos os campos e com
filtro temporal entre 2018 e 2022. Essa nova estratégia resultou em vinte textos, os
quais, apos analise preliminar, revelaram-se heterogéneos quanto ao foco tematico,
tratando de diferentes assuntos sem relacdo direta com a formacdo docente na
perspectiva da Teoria da Atividade de Estudo.

Dando sequéncia ao processo de refinamento, incorporamos o uso de aspas
no descritor “teoria da Atividade de Estudo”, o que possibilitou localizar um unico texto

diretamente vinculado ao tema da pesquisa, conforme o Quadro 3:

Quadro 3 — Base de dados — SciELO

Ano Titulo Autor Fonte
2022 | Teoria da Atividade de Estudo e Dayene Ferreira dos Santos, SciELO
educagao matematica realistica: Gabriel dos Santos e Silva, José
articulagao e possibilidades Carlos Miguel

Fonte: Elaborado pelas autoras (2023).

Ainda na base SciELO, realizamos uma nova tentativa de refinamento,
mantendo as expressdes e as aspas no termo “Teoria da Atividade de Estudo’,
combinadas ao uso do operador booleano OR para incluir o termo “didatica
desenvolvimental”. Essa estratégia resultou na localizagéo de trés textos diretamente

relacionados ao objeto desta pesquisa conforme apresentado no Quadro 4:
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Quadro 4 — Bases de dados: SciELO

Ano Titulo Autor Fonte

2019 | A unidade tedrico-pratica da Patricia Lopes Jorge Franco; Ciéncia &
intervengao didatico-formativa no Andréa Maturano Longarezi; Educacao
contexto da docéncia Fabiana Fiorezi De Marco

2022 | Teoria da Atividade de Estudo e Dayene Ferreira dos Santos; SciELO
educacao matematica realistica: Gabriel dos Santos e Silva; José
articulagao e possibilidades Carlos Miguel

2022 | O experimento didatico formativo na Raquel A. Marra da Madeira Educacao e
perspectiva da teoria do ensino Freitas; José Carlos Lib&neo Pesquisa
desenvolvimental

Fonte: Elaborado pelas autoras (2023).

Na sequéncia, realizamos uma ultima tentativa de ajuste na estratégia de
busca: mantivemos o uso dos descritores principais, retiramos as aspas do termo
Teoria da Atividade de Estudo e mantivemos o termo “didatica desenvolvimental” entre
aspas, utilizando novamente o operador OR, no entanto, o resultado foi 0 mesmo, os
trés textos da busca anterior.

Ao finalizarmos as buscas nas trés bases de dados (CAPES, BDTD e SciELO),
avangamos para o segundo objetivo da etapa bibliografica: identificar quais dos
trabalhos encontrados tratavam especificamente da Teoria da Atividade de Estudo no
contexto dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Para isso, revisitamos os textos encontrados, realizamos uma leitura preévia,
selecionamos aqueles trabalhos que abordaram a Teoria da Atividade de Estudo nos

Anos Iniciais. Esse resultado é apresentado no Quadro 5.

Quadro 5 — Resultados da pesquisa da Teoria da Atividade de Estudo Anos Iniciais

Base | Ano Titulo Autor Fonte
Capes | 2019 | A unidade teérico-pratica da Patricia Lopes Jorge | Ciéncia & Educagao
intervencao didatico-formativa no | Franco; Andréa
contexto da docéncia Maturano Longarezi;
Fabiana Fiorezi De
Marco
Resumo

A tematica abarca a unidade tedrico-pratica da acao didatico-formativa na docéncia de uma
professora de Matematica e de estudantes do ensino Fundamental em uma escola publica. Pesquisa
longitudinal a luz da teoria histérico-cultural, método materialista histérico-dialético, cuja orientagdo
tedrico-metodoldgica favorece que sujeitos inter-relacionem suas atividades de ensino e de estudo
na intervengao didatico-formativa. Neste artigo o objetivo é discutir como a organizagao do ensino
para o desenvolvimento do pensamento cientifico-tedrico dos estudantes se constitui como
conteudo-forma no processo de desenvolvimento dos envolvidos. Resultados apontam que a
professora apresenta desenvolvimento da agdo mental sobre a docéncia, oferecendo elementos
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didaticos capazes de orientar estudantes a pensar e agir mediante a esséncia dos conceitos
cientificos na Algebra. Alguns alcangaram certo dominio dos meios e das agdes mentais légicas do
movimento interno representado pelo conceito teérico de funcbes e de equacdes lineares e
quadraticas, a partir da esséncia de elos e nexos que os compdem.

Capes | 2021 | Atividade de Estudo e Eliane Silva José Revista Obutchénie.
desenvolvimento humano: a Carlos Libaneo Revista de Didética e
metodologia do duplo movimento Psicologia
no ensino Pedagodgica

Resumo

O texto aborda as relagdes entre a Atividade de Estudo e o desenvolvimento humano, conforme a
teoria do ensino desenvolvimental de V. Davydov, e os estudos de M. Hedegaard e S. Chaiklin sobre
a metodologia do duplo movimento no ensino entre conceitos cientificos e conceitos cotidianos no
desenvolvimento do pensamento tedrico. Os trés primeiros tépicos trazem, por meio de pesquisa
bibliografica, o posicionamento desses pesquisadores em relagdo ao ensino desenvolvimental, a
Atividade de Estudo e a metodologia do duplo movimento. No tépico final, € apresentada pesquisa
empirica, realizada na forma de experimento didatico-formativo, tendo em vista o desenvolvimento
de uma metodologia de ensino de ciéncias nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental na perspectiva
do ensino desenvolvimental. O estudo indica correlagcao entre a revisao tedrica e a analise dos dados
de observagdes feitas ao longo do experimento didatico-formativo mostrando a efetividade do duplo
movimento no ensino em promover a aprendizagem e o desenvolvimento humano nos alunos.

BDTD | 2020 | A Atividade de Estudo no ensino Eliane Silva Biblioteca Digital
Fundamental conforme a teoria Brasileira de Teses e
do ensino desenvolvimental de V. Dissertagdes (BDTD)

Davydov e contribuicbes de M.
Hedegaard: um experimento
didatico em ciéncias

Resumo

Esta investigagdo, vinculada a Linha de Pesquisa Teorias da Educacéo e Processos Pedagdgicos,
do Programa de Pds-Graduagcdo em Educacdo — PPGE da PUC Goias, situa-se no campo tedrico
da Didatica. Partiu-se do pressuposto de que a atual politica educacional brasileira, orientada por
fins neoliberais e economicistas, confere a educagao escolar um carater instrumental que acentua a
desigualdade educativa. Contrapondo-se a essa orientagdo, assume-se que O ensino escolar,
particularmente o ensino de Ciéncias, necessita avangar sua contribuigdo para o desenvolvimento
critico dos estudantes, em uma perspectiva da igualdade educativa e social. A teoria do ensino
desenvolvimental de Davydov, em uma epistemologia materialista dialética e dentro da abordagem
tedrica historico-cultural, estabelece finalidades educativas de promogéo da consciéncia critica dos
estudantes, com autonomia e criatividade, por meio do ensino para a formagao de conceitos tedricos.
Nessa perspectiva, buscou-se por elementos que auxiliassem a responder a questido: como os
principios da teoria do ensino de Davydov podem contribuir para que estudantes da disciplina
Ciéncias, do ensino Fundamental, aprendam pelo processo de formagéo de conceitos tedricos? O
objetivo central da pesquisa foi analisar as contribuicdes da teoria de Davydov para o ensino de
Ciéncias, tendo como foco a aprendizagem do conceito animal vertebrado por estudantes do ensino
Fundamental. Além de Davydov e Vygotsky, a fundamentagdo abrange as teorias de Leontiev,
Hedegaard, entre outros. Utilizou-se revisdo de literatura, pesquisa bibliografica, pesquisa
documental e pesquisa de campo, esta Ultima consistindo em um experimento didatico formativo,
realizado em uma escola publica estadual de Goiania (GO). Os participantes foram a regente e os
estudantes de uma turma do 6° ano do ensino Fundamental. O experimento didatico formativo foi
desenvolvido por meio de uma Atividade de Estudo, proposta aos estudantes, para a formagao do
conceito tedrico animal vertebrado. Os estudantes, em sua maioria, expressaram gostar de aprender
os conteudos de Ciéncias, contudo relataram um modo de aprendizagem por repeticdo e
memorizagao, acreditando ser esta a melhor forma de aprender. Contrariamente, durante o
experimento didatico formativo, eles trabalharam como sujeitos, se apropriando de forma
investigativa e critica do objeto animal vertebrado, com participacao coletiva e individual, criatividade,
interacdo e dialogo. Eles demostraram indicios de mudanga em sua relagdo com o objeto da
aprendizagem e em seu método de pensamento, sinalizando uma transformagéo na turma e em seu
lugar no contexto sociocultural e institucional da escola: de indisciplinada a turma passou a ser
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dedicada, com desejo e necessidade de aprender, ativa e colaborativa no estudo do conceito animal
vertebrado. Atribui-se essa mudanca ao lugar que os estudantes passaram a ocupar na relagdo com
o conhecimento, como sujeitos conscientes e criticos de sua aprendizagem e desenvolvimento. O
ensino do conceito animal vertebrado proporcionou aos estudantes a oportunidade de se
apropriarem desse objeto por uma légica dialética, realizando o movimento de pensamento do
abstrato ao concreto. Assim, a teoria de Davydov é um referencial forte e consistente para promover
mudangas no ensino de Ciéncias, na perspectiva da igualdade educativa e social, inspirando a
constituicdo de uma vertente da didatica desenvolvimental nessa disciplina.

BDTD | 2019 | Ensino para a formagéao de Eude de Sousa Biblioteca Digital
conceitos em ciéncias: Campos Brasileira de Teses e
contribuicées da teoria do ensino Dissertacdes
desenvolvimental de Davydov (BDTD); Pontificia

Universidade
Catoélica de Goias

Resumo

Esta investigacdo, vinculada a Linha de Pesquisa Teorias da Educagao e Processos Pedagdgicos,
do Programa de Pés-Graduagao em Educagédo — PPGE da PUC Goias, situa-se no campo teorico
da Didatica. Partiu-se do pressuposto de que a atual politica educacional brasileira, orientada por
fins neoliberais e economicistas, confere a educagao escolar um carater instrumental que acentua a
desigualdade educativa. Contrapondo-se a essa orientagdo, assume-se que O ensino escolar,
particularmente o ensino de Ciéncias, necessita avangar sua contribuigdo para o desenvolvimento
critico dos estudantes, em uma perspectiva da igualdade educativa e social. A teoria do ensino
desenvolvimental de Davydov, em uma epistemologia materialista dialética e dentro da abordagem
tedrica historico-cultural, estabelece finalidades educativas de promogao da consciéncia critica dos
estudantes, com autonomia e criatividade, por meio do ensino para a formag&o de conceitos teoricos.
Nessa perspectiva, buscou-se por elementos que auxiliassem a responder a questido: como os
principios da teoria do ensino de Davydov podem contribuir para que estudantes da disciplina
Ciéncias, do ensino Fundamental, aprendam pelo processo de formagao de conceitos tedricos? O
objetivo central da pesquisa foi analisar as contribuicdes da teoria de Davydov para o ensino de
Ciéncias, tendo como foco a aprendizagem do conceito animal vertebrado por estudantes do ensino
Fundamental. Além de Davydov e Vygotsky, a fundamentagdo abrange as teorias de Leontiev,
Hedegaard, entre outros. Utilizou-se revisdo de literatura, pesquisa bibliografica, pesquisa
documental e pesquisa de campo, esta Ultima consistindo em um experimento didatico formativo,
realizado em uma escola publica estadual de Goiania (GO). Os participantes foram a regente e os
estudantes de uma turma do 6° ano do ensino Fundamental. O experimento didatico formativo foi
desenvolvido por meio de uma Atividade de Estudo, proposta aos estudantes, para a formagao do
conceito tedrico animal vertebrado. Os estudantes, em sua maioria, expressaram gostar de aprender
os conteudos de Ciéncias, contudo relataram um modo de aprendizagem por repeticdo e
memorizagao, acreditando ser esta a melhor forma de aprender. Contrariamente, durante o
experimento didatico formativo, eles trabalharam como sujeitos, se apropriando de forma
investigativa e critica do objeto animal vertebrado, com participagao coletiva e individual, criatividade,
interagdo e dialogo. Eles demostraram indicios de mudanga em sua relagdo com o objeto da
aprendizagem e em seu método de pensamento, sinalizando uma transformagéo na turma e em seu
lugar no contexto sociocultural e institucional da escola: de indisciplinada a turma passou a ser
dedicada, com desejo e necessidade de aprender, ativa e colaborativa no estudo do conceito animal
vertebrado. Atribui-se essa mudanga ao lugar que os estudantes passaram a ocupar na relagdo com
o0 conhecimento, como sujeitos conscientes e criticos de sua aprendizagem e desenvolvimento. O
ensino do conceito animal vertebrado proporcionou aos estudantes a oportunidade de se
apropriarem desse objeto por uma légica dialética, realizando o movimento de pensamento do
abstrato ao concreto. Assim, a teoria de Davydov é um referencial forte e consistente para promover
mudangas no ensino de Ciéncias, na perspectiva da igualdade educativa e social, inspirando a
constituicdo de uma vertente da didatica desenvolvimental nessa disciplina

BDTD | 2020 | Ensino-aprendizagem de Elzilene Maria Lopes | Biblioteca Digital
estatistica nos Anos Iniciais: um de Souza Brasileira de Teses e
estudo a luz da teoria Dissertagoes
desenvolvimental (BDTD); Pontificia
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Universidade
Catoélica de Goias

Resumo

Esta investigagdo de cunho bibliografico, vinculada a Linha de Pesquisa Educagéo, Sociedade e
Cultura, do Programa de P6s-Graduagédo em Educacéo da Pontificia Universidade Catdlica de Goias,
fundamenta-se na perspectiva da Teoria Histérico-Cultural e na Teoria do Ensino Desenvolvimental,
com tema principal pautado na analise de uma proposta de ensino de estatistica em uma colegao de
livros de matematica das séries iniciais do Ensino Fundamental. O problema central procurou
investigar mudangas na organizagao do ensino de estatistica nas séries iniciais a partir de principios
da teoria de Vygotsky, Davydov, Hedegaard e Leontiev. Consideradas as bases cientificas desta
pesquisa, o presente trabalho procurou responder quais transformagdes podem ser inseridas no
ensino de estatistica basica a partir das contribuigdes das ja citadas teorias. O objetivo geral foi
investigar e propor uma organizagao do ensino da matematica na perspectiva da teoria do ensino
desenvolvimental para a educagao estatistica nos Anos Iniciais do ensino Fundamental. Para isso,
partiu-se da seguinte trajetoria: a) uma revisao bibliografica, abrangendo o periodo de 2012 a 2017,
envolvendo o catalogo de teses e dissertagdes da Coordenacgéo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior das areas da Educacdo e da Educacdo Matematica, com o acesso, de forma
eletronica, ao texto integral; b) analise da construgdo do pensamento tedrico-cientifico na légica da
teoria adotada, bem como da concepcgao e generalizagdo do ensino; c) a atividade conceitual do
duplo movimento do ensino na construgdo do modelo nuclear e a investigagdo do sistema de
conceitos estatisticos no processo de aprendizagem; d) analise do conteudo de estatistica do livro
didatico de Dante (2017a, 2017b), volumes |, Il, lll, IV e V; e) a estrutura da Atividade de Estudo e
uma proposta de plano de ensino desenvolvimental, como forma de organizagédo do ensino e dos
conteudos segundo as agdes de estudo elencadas através do planejamento do ensino de Estatistica,
com foco nas Medidas de Tendéncia Central (média, moda e mediana) para os Anos Iniciais do
ensino Fundamental, mais especificamente no 5° ano. Concluiu-se que a apropriagao da teoria do
ensino desenvolvimental oportuniza uma analise dos fundamentos para o ensino de estatistica, tendo
como foco a formagédo dos conceitos como integrados a mediacao das relagdes essenciais entre
sujeito e objeto, proporcionando aos alunos um pensamento investigativo e critico pela analise de
dados, além de permitir que o professor associe 0 ensino de estatistica descritiva aos motivos da
aprendizagem dos alunos, de modo a possibilitar a apropriacdo do método de pensamento proprio
da estatistica pela concepgao histérico-cultural no processo de constituigao dos conceitos.

BDTD | 2020 | Contribuigbes da teoria do ensino | Luciene Santana de | Biblioteca Digital
desenvolvimental para a Souza Brito Brasileira de Teses e
formacao do conceito de calculo Dissertacdes (BDTD)
de area no 5° ano do ensino
Fundamental

Resumo

Esta pesquisa qualitativa vinculada a Linha de Pesquisa Teorias da Educagdo e Processos
Pedagdgicos, do Programa de Pés-Graduagao em Educacao — PPGE da PUC Goias tem como tema
principal a formagéo do conceito matematico de calculo de area de figuras planas no 5° ano do ensino
Fundamental por meio da Atividade de Estudo, organizada com base nos fundamentos da Teoria do
Ensino Desenvolvimental. A questdo problema buscou esclarecer quais sao as contribuicdes da
Atividade de Estudo, organizada com base na Teoria do Ensino Desenvolvimental, para a
assimilagdo e ampliagdo de conhecimentos sobre o conceito tedrico de calculo de area de figuras
planas por alunos do 5° ano, observaveis no desenvolvimento de um experimento didatico formativo.
Para tanto, buscou-se analisar de que forma a organizacdo da Atividade de Estudo, baseada na
Didatica Desenvolvimental, contribui para a formagédo do conceito tedrico de calculo de area no 5°
ano do ensino Fundamental; examinar de que forma a assimilagdo e a ampliagdo do conceito tedrico
de area de figuras planas pode influenciar o desenvolvimento psiquico e social dos alunos;
demonstrar a relevancia do conhecimento das disciplinas especificas pelo professor de matematica
dos Anos Iniciais para a organizagao de atividades de estudo capazes de promover a formagéo do
conceito tedrico de calculo de area no 5° ano do ensino Fundamental; e conhecer como o processo
de mudangas da ZDP para ZDR pode contribuir para a formagéo do conceito teérico de calculo de
area no 5° ano. Realizou-se, entdo, um experimento didatico formativo, desenvolvido em trés fases,
nas quais se fez o diagndstico da realidade a ser estudada e a elaboracao e aplicagdo do sistema
didatico formativo. Diante disso, verificou-se que a Atividade de Estudo, quando organizada
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adequadamente, leva o estudante a captar o desenvolvimento cientifico por tras do processo de
constituicdo dos conteudos, propiciando a aprendizagem do modo cientifico geral de operar esse
conteudo e apropriar-se do conhecimento tedrico-cientifico na forma de conceitos. Portanto, entre as
contribuicbes da Teoria do Ensino Desenvolvimental para a assimilacdo e ampliacdo dos
conhecimentos sobre o conceito tedrico de calculo de area nos Anos Iniciais do ensino Fundamental,
destaca-se a fundamentagao tedrica necessaria para que se organize a Atividade de Estudo dos
escolares dos Anos Iniciais, a criagdo de momentos de interagdo e mediagao durante as aulas, a
estimulacdo do interesse dos alunos pelo conteudo de calculo de area de figuras planas, o
reconhecimento da importancia dos conteudos geométricos para as diferentes situagdes do cotidiano
e o favorecimento, por meio do processo de ensino-aprendizagem que vai do geral para o particular,
da superacao das metodologias tradicionais de ensino de matematica e, dessa forma, contribuindo
para o efetivo desenvolvimento dos estudantes.

Fonte: As autoras (2023).

Ao realizarmos a leitura e analisarmos os textos que abordam a Teoria da
Atividade de Estudo nos Anos Iniciais, conforme apresentados no quadro 5,
percebemos diferentes enfoques e contribuicdes. O primeiro texto discute como a
organizagao do ensino pode favorecer o desenvolvimento do pensamento cientifico e
teérico dos estudantes, com énfase no ensino de Matematica. O foco estd na
estruturagdo didatico-formativa capaz de mediar a apropriagdo dos conceitos
algébricos por meio de elos e nexos internos entre os conteudos. O segundo texto
expande a discussao, trazendo a perspectiva de relacionar conceitos cientificos e
cotidianos para o desenvolvimento do pensamento tedrico. O conceito de “duplo
movimento” de M. Hedegaard e S. Chaiklin é destacado como uma forma de entender
como o0s conhecimentos escolares e cotidianos interagem, contribuindo para a
formacéo de conceitos cientificos mais amplos. O terceiro e quarto textos focam no
ensino de Ciéncias a partir da teoria de Davidov. A énfase estad na organizacéo do
ensino de modo a promover a formagao de conceitos tedricos entre os alunos,
utilizando os principios de ensino que favorecem o desenvolvimento do pensamento
abstrato e a construgédo de conceitos cientificos de forma mais ampla e reflexiva. O
quinto texto analisa o ensino de estatistica nas séries iniciais, trazendo os principios
das teorias de Vigotski, Davidov, Hedegaard e Leontiev para discutir como essas
teorias podem transformar a abordagem do ensino da Estatistica, promovendo um
ensino mais tedrico e reflexivo desde as primeiras séries. Por fim, o sexto texto tem
como foco a Teoria da Atividade de Estudo aplicada ao ensino de calculo de area de
figuras planas no 5° ano do Ensino Fundamental. O objetivo foi esclarecer como essa
teoria contribui para o ensino de conceitos matematicos, mais especificamente no
contexto da Matematica aplicada ao ensino de figuras geométricas, e como essa

abordagem pode fortalecer a compreensao teorica do célculo de areas.
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Percebemos que, embora, esses estudos oferecam contribuigbes relevantes
para o debate sobre o ensino desenvolvimental nos anos iniciais, em sua maioria,
estdo centrados em recortes realizados em areas especificas do conhecimento,
carecem de articulagdo com propostas sistematizadas de formacao continuada de
professores. Isso nos reforgou a necessidade de investigar como os professores
compreendem, se apropriam e ressignificam a Teoria da Atividade de Estudo em sua
pratica pedagdgica no contexto da escola publica, e a de delinearmos o foco dessa
pesquisa, centrado no desenvolvimento de uma proposta de formagao continuada
com professoras da rede municipal de ensino.

Essa proposta buscou compreender os sentidos atribuidos a Teoria da
Atividade de Estudo pelas docentes participantes e analisar suas apropriacoes
tedricas e praticas, a partir de um percurso formativo orientado pelos fundamentos do
ensino desenvolvimental.

Apesar de os textos anteriormente analisados evidenciarem experiéncias
relevantes sobre o ensino desenvolvimental nos anos iniciais, o problema que orienta
esta pesquisa consiste em compreender como uma formacdo continuada
fundamentada na Teoria da Atividade de Estudo pode contribuir para que professores
do Ensino Fundamental | se apropriem de fundamentos tedricos e reorganizem suas
praticas pedagogicas, de modo a favorecer o desenvolvimento do pensamento tedérico
dos estudantes. Para aprofundarmos nessa questao, realizamos, entre dezembro de
2023 e janeiro de 2024, uma nova pesquisa bibliografica, de carater descritivo e
documental, com foco especifico na articulagao entre a Teoria da Atividade de Estudo,
o Ensino Desenvolvimental e a formagao docente.

Essa investigacéo foi feita em quatro bases de dados: CAPES, SciELO, BDTD
e ERIC, com o objetivo de identificar producées académicas recentes que tratassem
da presenca dessa abordagem tedrica em processos de formacado de professores.
Foram definidos como descritores centrais os termos: a) Teoria da Atividade de
Estudo; b) Ensino Desenvolvimental; ¢) Formagcdo de Professores. Optamos por
aplicar critérios de refinamento mais rigorosos, como o recorte temporal dos ultimos
quatro anos (2020 a 2024), a busca por assunto em todos os campos e 0 uso de
operadores booleanos (AND) para combinar os termos.

Partimos do conhecimento ja sistematizado na primeira etapa da pesquisa, que
revelou estudos voltados a aplicabilidade da Teoria da Atividade de Estudo nos Anos

Iniciais, e buscamos, agora, identificar se existem pesquisas que tematizem sua
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presenca na formagao de professores e, em caso afirmativo, como essa abordagem
tem sido realizada.

A primeira base pesquisada foi a Plataforma CAPES. Utilizamos as seguintes
combinacdes: “Teoria da Atividade de Estudo” AND “Formacgdo de Professores’;
Ensino Desenvolvimental” AND “Formacao de Professores”. Em ambos os casos
aplicando o filtro por assunto, com tipo de material exato e recorte entre 2020 e 2024.
O resultado foi nenhum texto localizado.

Na base SciELO, foram mantidas as mesmas estratégias de busca.
Novamente, os resultados indicaram auséncia de publicagdes que articulassem
diretamente os termos “Teoria da Atividade de Estudo” e “Formacgao de Professores”
ou “Ensino Desenvolvimental” e “Formacao de Professores”.

Os dados encontrados (ou ndo encontrados) nessa etapa estéo sistematizados

no Quadro 6:

Quadro 6 — Resultado da Pesquisa base SciELO

Data Titulo Autora Fonte

2022 Modo de organizacdo do ensino de | Josélia Euzébio da Rosa Revista Brasileira de
matematica a luz da teoria do Mariana da Silva Fontes Educagéo
ensino desenvolvimental

Resumo

O objetivo deste estudo consiste em investigar o processo de origem e o desenvolvimento de
elementos caracteristicos do ensino desenvolvimental de Davydov durante a introducdo dos
conceitos de multiplicagédo e divisdo com académicas de um curso de pedagogia, por meio de um
experimento didatico desenvolvimental. Para a apreensao da realidade pesquisada, acompanhamos
os 15 encontros semanais, com duragéo de 3 horas cada, com 23 académicas. Consideramos trés
momentos de andlise: 1) ponto de partida; 2) processo de aprendizagem; e 3) ponto de chegada.
Expusemos os resultados por meio de episédios formativos que apontam alguns indicios de
superacao de elementos do modo de organizagdo do ensino empirico pelo tedrico, no processo de
aprendizagem das académicas, tais como: revelagdo e modelagao da relagédo nuclear dos conceitos
e sistemas conceituais a partir das relagdes entre grandezas na interconexdo das significagdes
aritméticas, algébricas e geométricas.

Fonte: As autoras (2023).

A terceira base pesquisada foi a BDTD, na qual utilizamos as mesmas
estratégias de busca e os mesmos filtros. A primeira tentativa foi realizada com os
descritores “Teoria da Atividade de Estudo” AND “Formacao de Professores”, no
campo assunto, com correspondéncia em todos os termos e filtro temporal entre 2020

e 2024. Em seguida, realizamos uma nova busca com os descritores “Ensino



39

Desenvolvimental” AND “Formacdo de Professores” mantendo os mesmos o0s
mesmos parametros. Em ambas as estratégias, nenhum texto foi localizado.

A quarta e ultima base pesquisada foi a ERIC (Education Resources
Information Center), com os descritores em inglés: “theory of study activity” AND
"teacher training". Também neste caso, o resultado foi negativo.

Dessa forma, a unica publicagéo identificada no conjunto das buscas foi um
artigo publicado na Revista Brasileira de Educag¢ao no ano de 2022, intitulado “Modo
de organizacgéo do ensino de matematica a luz da teoria do ensino desenvolvimental”.
Trata-se de um estudo que teve como objetivo investigar o processo de origem e o
desenvolvimento dos elementos caracteristicos do ensino desenvolvimental de
Davidov. Durante a introducédo dos conceitos de multiplicacéo e divisdo com alunas
de um curso de pedagogia, por meio de um experimento didatico que teve 15
encontros semanais, o estudo revelou indicios de superagao de elementos do ensino
empirico em dire¢do a um ensino teorico, destacando a modelagem das relagdes
conceituais e a interconexdo entre os significados aritméticos, algébricos e
geométricos. No entanto, ndo se tratava de uma proposta voltada a formagao
continuada de professores em exercicio, tampouco tematizava a Teoria da Atividade
de Estudo como principio organizador da pratica formativa docente.

Esses resultados nos indicaram com clareza uma lacuna na literatura
académica nacional e internacional recente: apesar da relevancia da Teoria da
Atividade de Estudo para a organizacdo do ensino e para o desenvolvimento do
pensamento tedrico, sua presenca ainda é escassa nas propostas de formacao de
professores, sobretudo no contexto da Formagao Continuada. Isso nos reafirmou a
pertinéncia e a originalidade desta pesquisa, que se propde justamente a investigar
as contribuicdes da Teoria da Atividade de Estudo na formacdo docente,
compreendendo sua apropriacao tedrica e suas possibilidades de aplicagao pratica no
cotidiano escolar.

Concluimos que a Teoria da Atividade de Estudo oferece fundamentos sélidos
para a transformacgao do ensino, por meio de uma base tedrica que articula a formacao
de conceitos cientificos, o desenvolvimento do pensamento tedrico e a mediagéo entre
os saberes cientificos e cotidianos. No entanto, a auséncia de produg¢des académicas
mais recentes sobre sua aplicagao na formacao de professores revela uma lacuna de
pesquisa, pois ainda que a formagao docente esteja presente nos marcos legais e

mobilize iniciativas em diferentes instituicées, o cenario € o de propostas de Formacéao
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Continuada orientadas por concepgdes pedagodgicas que priorizam competéncias,
habilidades e valores adaptativos, em detrimento da apropriacao critica e tedrica do
conhecimento cientifico. Tais praticas contribuem para um ensino tecnicista e
fragmentado, afastado de sua func¢do formadora e humanizadora.

Delimitamos como objeto de estudo desta pesquisa a compreensao, por parte
dos professores, dos principios da Teoria da Atividade de Estudo e a reflexdo sobre
suas possibilidades de aplicagdo nas praticas pedagodgicas nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental. Ao abordar essa tematica, buscamos contribuir com a
qualificagdo das agbes docentes, ampliando seus efeitos formativos e propondo
caminhos para que a formacdo continuada se configure como um processo
intencional, sistematizado e comprometido com o desenvolvimento humano e com a
socializacdo dos conhecimentos historicamente acumulados.

Para sustentar essa investigacao, adotamos como pressupostos teoricos que
fundamentaram a nossa pesquisa foram o Materialismo-Histérico-Dialético, a Teoria
Historico-cultural, a Teoria da Atividade de Leontiev e a Teoria da Atividade de Estudo
de DEVIIGVIESZD). Cada uma dessas abordagens sera aprofundada em secdes
especificas ao longo da tese, mas cabe, neste momento, uma breve apresentacao de
seus principios fundamentais, que sustentam as escolhas metodoldgicas e a
intencionalidade pedagodgica do estudo.

O Materialismo Histérico-Dialético constitui o fundamento filosofico da
pesquisa, pois permite uma analise critica da realidade, possibilita a identificagao das
mudancgas e das relagbes entre os fendbmenos e permiti a percepgcédo de que o
desenvolvimento do objeto acontece em um movimento interno e que o resultado deve
ser visto ndo sé quantitativamente, mas qualitativamente.

A Teoria Historico-Cultural, tem um olhar para o desenvolvimento humano,
apropriando-se como um ser social, em contextos sociais, econdmicos e politicos, com
capacidade de transformar a natureza e a si mesmo por meio do trabalho, por
entender que a cultura, como resultado dessas relacdes, leva-nos a pensar a realidade
aceitando as contradicdes, compreendendo e apreendendo o que ela tem de
essencial.

A Teoria da Atividade, desdobramento da Teoria Historico-Cultural, entende
que o desenvolvimento psiquico humano esta relacionado com a atividade humana e

‘o0 que determina diretamente o desenvolvimento do psiquismo do estudante é a sua
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propria vida, € o desenvolvimento dos processos reais desta vida, desta atividade
tanto interior como exterior” (Leontiev, 2004, p. 310).

Por fim, a Teoria da Atividade de Estudo constitui o eixo central deste trabalho,
por considerar que a Atividade de Estudo é a forma fundamental de atividade no
processo de escolarizagdo. Tem como caracteristica marcante o conhecimento, a
informacéo, o conceito a ser transmitido, ou seja, a construgdo do pensamento tedrico-
cientifico. Considera as neoformagdes, as trocas qualitativas na psique do estudante,
nao de forma mecanica, mas quando o sujeito sente a necessidade de apropriar-se
dos conhecimentos tedricos, passando do abstrato para o concreto, fazendo analise,
reflexdo, planificacdo de agdes mentais e elaboracdo conceitual. Autores como
Vigotski, Leontiev, Elkonin, Davidov e Repkin sdo aqui mobilizados, por oferecerem
fundamentos ontolégicos e epistemologicos que orientam a intencionalidade
pedagogica do professor, em uma perspectiva desenvolvimental. Todos compartilham
uma abordagem dialética, “entendida como método que nos permite conhecer a
realidade concreta no seu dinamismo e nas inter-relagdes” (Gamboa, 2007, p. 34),
assumindo o ensino como pratica intencional voltada a formagéao de sujeitos histéricos
e criticos.

A relevancia desta pesquisa se justifica, em primeiro lugar, pelo aspecto
académico e social. Em um cenario educacional ainda fortemente marcado por
praticas transmissivas, avaliacdes classificatérias e auséncia de referenciais tedricos
consistentes na formacdo docente, torna-se urgente investigar fundamentos que
possibilitem reorganizar o ensino a partir de bases criticas e desenvolvimentais. A
Teoria da Atividade de Estudo, nesse sentido, apresenta-se como contribuigao
significativa tanto para o campo da pesquisa em educagdo quanto para a pratica
pedagogica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, ao articular ensino e
desenvolvimento e propor caminhos para a formacgao do pensamento tedrico.

Esta investigac&o surgiu de uma trajetoria construida na escola publica: como
professora dos Anos Iniciais, como gestora e, mais recentemente, como pesquisadora
diretamente envolvida com a formagdo continuada de docentes. A experiéncia
permitiu vivenciar de perto as dificuldades enfrentadas pelas professoras em suas
praticas cotidianas, bem como suas inquietacdes diante de um ensino que muitas
vezes nao mobiliza os estudantes para a apropriacdo do conhecimento cientifico. O
contato direto com essas demandas, aliado ao compromisso ético e politico com a

escola publica como espaco de humanizagao, fortaleceu a conviccdo de que a
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formacgao docente precisa ser intencional, critica e fundamentada em teorias capazes
de orientar a pratica pedagodgica em diregdo ao desenvolvimento pleno dos
estudantes.

Sendo assim, organizamos esta tese em nove sec¢des. A Segédo 2, intitulada “A
Formagdo Historica da Educagdo e da Escola no Brasil: Elementos para uma
Compreenséo Critica”, apresenta a trajetéria histérica da escola brasileira, articulando
o trabalho como fundamento ontolégico e os aportes da Pedagogia Historico-Critica
para compreender o papel social da educagao. A Secao 3, “A Teoria Historico-Cultural
e o Desenvolvimento Humano”, discute os fundamentos do Materialismo Histérico-
Dialético e da Teoria Histérico-Cultural, destacando a génese social das funcbes
psiquicas superiores e a centralidade da mediagao.A Secéao 4, “A Teoria da Atividade:
Estrutura e Implicagdes para o Desenvolvimento Psiquico”, aprofunda os elementos
constitutivos da atividade humana e suas repercussdes no desenvolvimento. A Seg¢ao
5, “A Periodizagao do Desenvolvimento Psiquico”, apresenta a proposta de Elkonin e
a articulagado entre atividade dominante, crises e saltos qualitativos, incluindo a
Atividade de Estudo como periodo do desenvolvimento. Na Secao 6, “O Pensamento
e a Formacao de Conceitos”, retomamos a perspectiva vigotskiana sobre pensamento
e linguagem, preparando o dialogo com os fundamentos da Teoria da Atividade de
Estudo.A Segao 7, “A Teoria da Atividade de Estudo: Fundamentos e Estrutura’,
expde a origem, o desenvolvimento e os principais elementos da teoria, com base em
Davidov, Elkonin e Repkin. A Secédo 8, “A Formagdo Continuada: Percurso,
Organizagao e Mediagbes”, apresenta o plano do curso, os critérios de participacgao,
a metodologia adotada e a caracterizacdo dos professores participantes.Por fim, a
Secao 9, “Analise do Processo Formativo: sentidos atribuidos pelos professores a
Teoria da Atividade de Estudo”, reune a analise dos encontros formativos, articulando
as falas das professoras com categorias tedricas do Materialismo Historico-Dialético
e da Teoria da Atividade de Estudo. As Consideragdes Finais encerram o trabalho,
sintetizando as contribuigdes, limites e possibilidades identificadas ao longo da

pesquisa, bem como perspectivas para novas investigacoes.
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2 A FORMAGAO HISTORICA DA EDUCAGAO E DA ESCOLA NO BRASIL:
ELEMENTOS PARA UMA COMPREENSAO CRITICA

Humanizar-se é apropriar-se do humano produzido
historicamente, é o trabalho que nos faz ser.
— Dermeval Saviani

Compreender a realidade educacional presente requer revisitar historicamente
a constituicdo das instituicbes escolares, seus objetivos e praticas pedagogicas. A
escola que conhecemos resulta de lutas, disputas ideoldgicas e determinagdes
econbmicas e politicas que marcaram sua trajetoria no Brasil e no mundo. Nesta
secao, analisamos marcos e concepgdes que orientaram a formagao da escola
brasileira, explicitando suas relagbes com projetos societarios em disputa, e
evidenciando como modelos pedagogicos se vinculam aos contextos de sua
emergéncia, com seus limites e possibilidades formativas (Aranha, 1989; 1996;
Saviani, 2008).

2.1 O TRABALHO COMO FUNDAMENTO DA CONSTITUICAO HUMANA

Compreender a realidade educacional presente requer revisitar o caminho
histérico que conformou as instituicbes educacionais escolares, seus objetivos e
praticas pedagogicas. A escola que hoje conhecemos é resultado de lutas, disputas
ideoldgicas e determinagbes econdmicas e sociais que marcaram sua trajetéria no
Brasil e no mundo.

Para tanto, é necessario destacar que a constituicdo do ser humano nao se da
na soliddo ou apenas em sua individualidade, mas na interagcao social e no trabalho.
O carater ontologico da sociabilidade evidencia que o homem s6 se humaniza porque
vive em sociedade e, nela, desenvolve sua vida pratica e cultural. O trabalho &, nesse
sentido, a atividade fundante da vida social, mediagao essencial para a produgao da
existéncia humana e da propria histéria.

Como aponta Saviani (2013), humanizar-se € apropriar-se do humano
produzido historicamente, ou seja, das objetivagdes do trabalho humano cristalizadas
em formas culturais, cientificas e artisticas. Desse modo, a educacido pode ser

compreendida como forma particular de trabalho, voltada a produzir, direta e
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intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade ja acumulada
coletivamente. “[...] as questdes de educacao sdo engendradas nas relagdes que 0s

homens estabelecem ao produzir sua existéncia” (Aranha, 1989, p. 19).

2.2 A EscoLA BRASILEIRA EM PERSPECTIVA HISTORICA

A educagdo, como fendmeno histérico-social, sempre esteve atrelada as
necessidades de cada época. Nos povos primitivos, a transmissao de saberes ocorria
de modo espontaneo, na convivéncia com 0s mais experientes, nas praticas
cotidianas e rituais. Ja nas sociedades orientais, assumiu carater teocratico,
tradicionalista e conservador, destinada sobretudo as classes dominantes.

No contexto brasileiro, desde o periodo colonial, a educagao esteve marcada
pela catequese jesuitica. Durante mais de dois séculos, os jesuitas foram
responsaveis pela educacao dos filhos de colonos, pela formagado de sacerdotes e
pela cristianizagcdo dos povos indigenas. “[...] a tendéncia da educagéao jesuitica é

”m

separar os ‘catequizandos’ e os ‘instruidos’ (Aranha, 1996, p. 101), evidenciando uma
educacao seletiva e subordinada a fé catélica. Com a expulsao dos jesuitas, em 1759,
aumentou o analfabetismo e se aprofundou o distanciamento entre letrados e
iletrados.

Com a chegada da familia real ao Brasil, em 1808, e posteriormente com a
Independéncia, surgiram esforgos de organizacdo do ensino. A Lei de 1827
determinou a criagao de escolas de primeiras letras em todas as vilas e cidades, mas,
na pratica, resultou em pouca efetividade. A descentralizacdo de 1834 transferiu a
responsabilidade do ensino elementar as provincias, o que acentuou desigualdades
regionais. Nesse periodo, consolidou-se a Pedagogia Tradicional, que, embora
introduzida ja no periodo colonial, predominou durante o Império e se manteve como
modelo dominante até as primeiras décadas da Republica.

Na virada do século XIX para o XX, as ideias do escolanovismo emergiram
como alternativa pedagdgica, defendendo métodos mais ativos e centrados no
estudante. Contudo, essas propostas conviveram com praticas tradicionais e nao
alteraram substancialmente o carater excludente da escola.

Apods o Golpe Militar de 1964, ganha forga a Pedagogia Tecnicista, consagrada
pela Lei n° 5.692/1971, que reformou o ensino de 1° e 2° graus. Marcada pela

racionalidade instrumental e pela teoria do capital humano, essa concepg¢ao atrelou a
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escola as exigéncias de formagao para o mercado de trabalho. Como destaca Aranha
(1989, p. 220), o conhecimento cientifico passou a ser distribuido de forma desigual,
produzindo alienacdo e mantendo os trabalhadores afastados do dominio pleno do
saber.

Nesse percurso, tanto a Pedagogia Tradicional quanto a Tecnicista revelaram
limites: ambas desconsideraram a dimensao politica e ideoldgica da escola e sua

funcao histérica de manutencao dos interesses da classe dominante.

2.3 DA CRITICA REPRODUTIVISTA A PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA

A partir da década de 1970, surgem no Brasil discussdes que buscavam
superar essas concepcgdes. Inspirada no Materialismo Histérico-Dialético, a
Pedagogia Histérico-Critica (Saviani, Cury, Lombardi) propés compreender a escola
como instituigdo responsavel pela socializagao do saber sistematizado, reconhecendo
sua inserg¢ao nas contradicbes do modo de producgao capitalista.

Essa perspectiva entende o trabalho educativo como ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade acumulada
historicamente (Saviani, 2013, p. 17). Nessa concepc¢ao, a aula deve ser guiada pela
finalidade de possibilitar ao estudante o acesso ao conhecimento cientifico, condigéao
indispensavel para a formacgao critica e omnilateral.

Dessa forma, diante do cenario contraditério da educacao brasileira — que
oscila entre a socializagao do saber e a reproducéo das desigualdades — reafirma-se
a necessidade de uma escola comprometida com a emancipagdo da classe
trabalhadora. E nessa direcdo que a proxima secdo apresenta o Materialismo

Historico-Dialético como fundamento tedrico-metodoldgico desta pesquisa.

2.4 O MATERIALISMO HISTORICO E DIALETICO COMO PONTO DE PARTIDA

O Materialismo Histdrico e Dialético como referéncia fundante desta pesquisa
nao € meramente metodoldgica, mas ontoldgica, epistemoldgica e politica, pois
reconhecemos que os fendbmenos educacionais ndo podem ser explicados
isoladamente, mas a partir da totalidade histérica e social que os produz. Nesta secao,
retomamos os principais fundamentos do Materialismo Historico e Dialético, com

destaque para a categoria trabalho, a centralidade da consciéncia, a constituicdo do
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ser social e a relagao entre natureza e cultura. A partir desses elementos, buscamos
sustentar a compreensao da educagdo como pratica social intencional e como
mediacado no processo de humanizagao.

O Materialismo Histdrico e Dialético sendo o conhecimento construido a partir
da necessidade da superagao e das desigualdades sociais, tem claro a dialética, a
histéria e a esséncia do trabalho. N&o foi cunhado por Marx®, mas foi por meio dele
que alcangou a nog¢ao de praxis concreta. Impede a superacio da exploracao da forga
de trabalho e das desigualdades sociais presentes na sociedade capitalista.
Considera que a sociedade esta ligada a natureza, tem como esséncia o trabalho,
pois entende que é por meio do trabalho que o homem produz os materiais
necessarios para sua sobrevivéncia. Defende a superagao da exploracao da forca de
trabalho e das desigualdades sociais fixadas na sociedade capitalista. Entende que o
homem age sobre a natureza para produzir seus materiais de consumo, faz sua
histéria a medida que modifica os meios de producdo e transforma a natureza, o

homem evolui, muda a sociedade.

[...] o homem, diferentemente do animal, cuja conduta repousa nos instintos
e nos reflexos, é dotado de uma consciéncia. Todos os seus atos tém um
carater consciente. Antes de pratica-los, ele analisa a situagao, fixa objetivos
adequados, define os modos e 0s meios para sua realizagdo. No decorrer
desse processo, ele pensa de maneira continua. (Cheptulin, 2004, p. 2).

Nao somos produtos da natureza, mas sim da historia humana. A relagéo entre
o0 homem e a natureza € mediada pelas condi¢des sociais e histéricas. A natureza nao
€ apenas um recurso a ser explorado pelo homem, mas um elemento integral que
molda as condi¢cdes de vida e a producdo social. Na medida em que o homem
transforma a natureza para fabricar seus materiais de consumo, modifica-se a si
mesmo porque suas necessidades também mudam, e o ser humano € resultado dessa
dialética entre natureza e o social. Essa relagéo evolui ao longo do tempo, refletindo
as mudancas nas forgas produtivas e nas relacdes de producédo, evidenciando como
as condigdes materiais influenciam a consciéncia e as praticas sociais. Lenin (1979),
nos ajuda a entender um outro aspecto da concepgéo dialética de que nada é
permanente, mas tudo esta em constante transformacao, e que para compreender o

conhecimento, as transformacdes e mudancas, € necessario ter uma visao histérica

6 Karl Marx, alemao, filésofo, socidlogo, economista, jornalista e tedrico politico. Elaborou uma teoria
politica que embasou o chamado socialismo cientifico.
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do mesmo, compreendé-las a partir da realidade em que aconteceram, considerando
0s movimentos pelas quais passaram para alcangar o conhecimento mais abrangente
e detalhado da evolugdo. Em uma comparagido com o animal, percebemos que o
homem a medida que constrdi a sua histéria se desenvolve e o animal ndo. O animal
tem uma histéria, mas ndo a faz. E possivel sabermos o seu processo bioldgico da
evolugcdo da espécie, mas nao € possivel que o animal a descreva, analise e a
transforme, pois falta-lhe o que o ser humano tem, a consciéncia. S6 o ser humano
possui esta racionalidade e objetividade e por isso se desenvolve ontologicamente, e
se humaniza na atividade de transformar a natureza. Concomitantemente, ocorre o
desenvolvimento sociogenético do homem ja que ele se humaniza em um contexto

social, no coletivo e ndo no individual

Resumindo: o animal apenas utiliza a Natureza, nela produzindo
modificagdes somente por sua presenga; o homem a submete, pondo-a a
servico de seus fins determinados, imprimindo-lhe as modificagbes que julga
necessarias, isto €, domina a Natureza. E essa é a diferencia essencial e
decisiva entre 0 homem e os demais animais; e, por outro lado, é o trabalho
que determina essa diferenga. (Engels, 1979, p. 223).

A natureza passa a ser um elemento importante para o desenvolvimento
ontolégico e sociogenético do ser humano. Torna-se uma ferramenta de mediacéo
para o desenvolvimento psiquico da espécie humana, pois ao agir sob a natureza tem
uma finalidade concreta e objetiva e por isso que a humaniza. Por isso, o Materialismo
Histdrico-Dialético compreende o homem ndo s6 como um ser, mas como um ser
social. O homem n&o consegue viver sozinho nem consegue ser humano na sua
propria individualidade. Ele se desenvolve pela e na sociedade por meio de seu
trabalho e porque € nela que acontece a sua prépria vida social que se torna produto

da atividade humana. Marx explica:

Por isso precisamente é somente na elaboragdo do mundo objetivo que o
homem se afirmar como um ser genérico. Essa producdo é a sua vida
genérica ativa. Mediante ela aparece a natureza como a sua objetivagédo da
vida genérica do homem, pois este se desdobra ndo sé intelectualmente,
como na consciéncia, mas ativa e realmente, e se contempla a si mesmo num
mundo criado por ele. (Marx, 1985, p. 112).
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Por meio da atividade humana, o homem é capaz de elaborar o mundo objetivo
e concreto resultando-o em produto social e modificando o seu ser filogenético’. O ser
humano se relaciona com seu proprio produto, apropria-se de suas caracteristicas
primarias e nela encontra as necessidades sociais, as caracteristicas sociais e

humanas as quais o objetivara em seu produto social.

Na produgéo social da propria existéncia, os homens entram em relagdes
determinadas, necessarias, independentes de sua vontade; essas relagdes
de producéao correspondem a um grau determinado de desenvolvimento de
suas forgas produtivas materiais. A totalidade dessas relagbes de produgao
constitui a estrutura econdmica da sociedade, a base real sobre a qual se
eleva uma superestrutura juridica e politica e a qual correspondem formas
sociais determinadas de consciéncia. O modo de produgéo da vida material
condiciona o processo de vida social, politica e intelectual. Nao é a
consciéncia dos homens que determina o seu ser; ao contrario, € o seu ser
social que determina a sua consciéncia. (Marx, 2008, p. 47).

E esse resultado, ou seja, trabalho, produto humano, € que o homem se
caracteriza com marcas historicas do desenvolvimento psiquico e de humanizagao. O
trabalho € um trago essencial, inato, dinamico, proprio do ser humano porque é o meio
da concretizagdo da sua propria vida material e espiritual e esta em constante
transformacdo por meio da prépria atividade humana e por meio do uso de
instrumentos mediadores. E pelo trabalho que o ser humano supera seu estado
natural biolégico e constitui-se em um ser humano histérico-social.

O trabalho é uma categoria Fundamental para entender o desenvolvimento
histérico e cultural do ser humano. Para Marx (1968), o trabalho vai além de uma
questdo econdmica, mas, ontologica. E imanente ao ser humano, um ato de

autocriacdo humana, uma atividade que constitui a sua préopria esséncia.

O trabalho é, em primeiro lugar, um processo de que participam igualmente
o homem e a natureza, e no qual o homem espontaneamente inicia, regula e
controla as relagdes materiais de suas proprias forgas, pondo em movimento
bragos e pernas, as forgas naturais de seu corpo, a fim de apropriar-se das
producbes da natureza de forma ajustada a suas préprias necessidades.
Pois, atuando assim sobre o mundo exterior e modificando-o, ao mesmo
tempo ele modifica sua prépria natureza. Ele desenvolve seus poderes
inativos e compele-os a agir em obediéncia a sua propria autoridade. Nao
estamos lidando agora com aquelas formas primitivas de trabalho que nos
recordam apenas o0 mero animal [...]. Pressupomos o trabalho em uma forma
que o caracteriza como exclusivamente humano. (Marx, 1968, p. 202).

7 Estudo do desenvolvimento da propria espécie.
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O trabalho é um processo dialético que se realiza entre o ser humano e a
natureza material, por meio do qual o ser humano vai humanizando o seu lado
bioldgico, as suas fungdes bioldgicas a medida que transforma, para satisfazer suas
necessidades, transforma a matéria bruta em elementos humanizantes. Para tanto, o
homem constréi os seus proprios instrumentos para transformar e apropriar-se da
natureza e, a medida que cresce o dominio do homem sobre a natureza, fica mais
complexa sua relacdo com ela, pois passa a adquirir caracteristicas humanas,
determinadas pelo ser humano, para satisfazer as suas préprias necessidades. Esse
resultado é chamado de cultura.

A cada tempo, as necessidades humanas vao se alterando e por meio da
atividade, o homem vai buscando sempre transformar a natureza ou os objetos
produzidos com outras funcionalidades, com outras intencionalidades, com outros
significados e aspectos motivacionais, o que faz com que a atividade humana nao seja

algo repetitivo ou acabado. Ao contrario, 0 ser humano se tornaria animal.

Uma aranha executa operagdes semelhantes as do teceldo, e a abelha
supera mais de um arquiteto ao construir sua colméia; mas o que distingue o
pior arquiteto da melhor abelha é que ele figura na mente sua construgédo
antes de transforma-la em realidade. No fim do processo do trabalho aparece
um resultado que ja existia idealmente na imaginacéo do trabalhador. Ele ndo
transforma apenas o material sobre o qual opera; ele imprime ao material o
projeto que tinha conscientemente em mira, o qual constitui a lei determinante
do seu modo de operar e ao qual tem de subordinar sua vontade. (Marx, 1968,
p. 202).

O fazer nao ¢é inato no ser humano como é na abelha. Enquanto a abelha nao
tem a capacidade de pensar e refletir sobre a sua atividade, o ser humano tem, se

humaniza nela e por ela.

[...] O homem também possui consciéncia. Mas nao se trata de uma
consciéncia que seja de antemao consciéncia “pura”. [...] A consciéncia é pois
um produto social e continuara a sé-lo enquanto houver homens. A
consciéncia é, antes de tudo, a consciéncia do meio sensivel imediato e de
uma relagéo limitada com outras pessoas e outras coisas situadas fora do
individuo que toma consciéncia. (Marx; Engels, 1980, p. 35-36).

A consciéncia surge no ser humano como resultado de uma relagao dialética
entre a atividade humana e a natureza. As respostas que o homem da para suas
necessidades de transformar a natureza advém da consciéncia e a torna um elemento

social e cultural. A consciéncia humana € o instrumento que dirige toda a atividade
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pratica do proprio ser humano, por isso é possivel afirmar que quanto mais elaborado
for a atividade humana, mais desenvolvida é a consciéncia.

Partindo do pressuposto que a educacao existe concretamente na realidade
social e cultural, que é fruto do trabalho humano, reafirma o nosso comprometimento
com uma educacao de qualidade para todos e com a emancipagao humana. Para
Saviani (2008), a transformagao da natureza cria um mundo humano, que é o mundo
da cultura. A educacao, existe concretamente na realidade social e cultural, é fruto do
trabalho humano, portanto tem finalidades e € intencional. Situa-se na categoria
trabalho ndo material, “[...] € o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada
individuo singular, a humanidade que é produzida historica e coletivamente pelo
conjunto dos homens” (Aranha, 1989, p. 219), ou seja, a produgdo de ideias,
conceitos, valores, simbolos, habitos, atitudes e habilidades.

Nesse sentido, cabe enfatizar o trabalho educativo como uma modalidade
especifica de trabalho humano, caracterizado como trabalho imaterial, que atua
diretamente sobre a natureza e produz bens tangiveis. O trabalho escolar se realiza
na esfera da cultura, tendo como objeto a formagao do ser humano. Trata-se, portanto,
de uma atividade intencional e ndo material, cujo produto ndo € uma mercadoria, mas
a propria constituicdo do sujeito em sua dimensao histérico-social. Conforme Saviani
(2013) e Aranha (1989), o trabalho educativo consiste em produzir, de modo direto e
consciente, em cada individuo, a humanidade historicamente acumulada, mediada
pelo saber objetivo produzido coletivamente. Nessa perspectiva, o trabalho escolar
ocupa lugar central na reproducéao e transformacéao social, viabilizando a apropriagcéao
de conhecimentos, valores e habilidades que permitem aos estudantes se inserirem
no processo historico de humanizagéao.

Fato que justifica a importancia da escola e do trabalho educativo é

[...] o saber que diretamente interessa a educacao é aquele que emerge como
resultado do processo de aprendizagem, como resultado do trabalho
educativo. Entretanto para chegar a esse resultado a educacgéo tem que partir,
tem que tomar como referéncia, como matéria-prima de sua atividade, o saber
objetivo produzido historicamente. (Saviani, 2013, p. 7).

E é com base nessa concepcdo que o Materialismo Histérico e Dialético
subsidiou a Teoria Historico-Cultural materializada por Vigotski, quem encontrou no
materialismo marxista um método que vai além de olhar o ser humano pautado

somente na concepgao biologista, mas entender que o ambito histérico, cultural e
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social, sdo categorias que determinam a formacgao psicolégica do ser humano e que
a escola passa a ser um espago que medeia, entre o estudante e a realidade,
instrumentos que permitem a apropriagcao do saber elaborado socialmente.

Essa concepcgao ontolégica do homem, enraizada no trabalho como categoria
fundante, foi aprofundada pela Teoria Histérico-cultural, especialmente na obra de
Vigotski. A seguir, analisaremos os principais fundamentos dessa teoria,

reconhecendo-a como a base explicativa da formacgao do psiquismo humano.
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3 A TEORIA HISTORICO-CULTURAL E O DESENVOLVIMENTO HUMANO

Nao somos aquilo que pensamos ser. Somos o0 que
fazemos para nos tornar.
— Mia Couto

A Teoria Historico-Cultural, desenvolvida inicialmente por Lev Vigotski e seus
colaboradores, representa uma das principais elaboragdes da psicologia marxista no
século XX. Enraizada no Materialismo Historico-Dialético, essa teoria compreende o
desenvolvimento humano como um processo mediado, histérico, cultural e social.
Nesta secao, abordamos os fundamentos teéricos da Teoria Histérico-Cultural, com
destaque para a constituicao das fungdes psiquicas superiores, o papel da linguagem
e da mediagcado simbdlica, e os planos genéticos do desenvolvimento. Com base
nesses elementos, discutimos as implicacdes dessa teoria para a educacéao e o papel

do professor como mediador no processo de humanizacéo dos estudantes.

3.1 ORIGEM HISTORICO-SOCIAL DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL

E preciso considerar o contexto de origem da Teoria Histérico-Cultural, que se
deu no inicio do século XX na Russia, marcado por intensas transformagdes sociais e
politicas, que resultaram com a Revolugdo de Outubro de 1917 e a instauracéao do
primeiro Estado socialista. O novo regime assumiu como prioridade a alfabetizagéo e
a escolarizagdo da populagao, visando romper com a heranga de desigualdade e
exclusao. Fato que tornou urgente a elaboragcdo de fundamentos pedagdgicos que
respondessem a tarefa de formar um novo homem e uma nova escola, em sintonia
com os ideais coletivistas e emancipatorios da sociedade em constru¢do. Como afirma
Prestes (2010, p. 29), a pedagogia soviética contrap6s a pedagogia burguesa
principios como humanismo, coletivismo, democratismo, respeito a personalidade do
individuo e articulagao entre educacéao e trabalho produtivo.

Nesse movimento que Lev Vigotski (1896-1934), em colaboragdo com
Alexander Luria (1902-1977) e Alexei Leontiev (1903-1979), formou o grupo
conhecido como Troika, que inspirados pelo método marxista buscaram criar uma
psicologia capaz de explicar o desenvolvimento humano como processo histérico-
social. A produgéao de Vigotski foi intensa, exerceu profunda influéncia na psicologia e

na educacdo. Como registrou Luria (2022, p. 55), tratava-se de um pensador de
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clareza e amplitude incomparaveis, capaz de antecipar problemas e indicar caminhos
futuros para a ciéncia psicolégica.

A Teoria Historico-Cultural reside na ruptura epistemoldgica em relagdo as
correntes vigentes. Contra o biologicismo, que explicava o desenvolvimento humano
a partir de fatores hereditarios e maturacionais, e contra o idealismo, que reduzia a
consciéncia a fendbmenos internos e individuais. Vigotski defendia que as fungdes
psiquicas superiores sdo constituidas nas relagdes sociais, mediadas por signos,
instrumentos e praticas culturais. O psiquismo humano nao é dado de forma natural,
mas construido historicamente no processo de trabalho e de interagdo social. Como
afirma Elhammoumi (2016, p. 26), cada estagio do desenvolvimento humano é
produto de contradicdes que se engendram em fases anteriores e impulsionam
transformacdes qualitativas.

Essa ruptura epistemoldgica nao foi apenas tedrica: respondia a um desafio
educacional concreto. A construgdo de uma sociedade socialista exigia praticas
escolares que garantissem a todos os cidaddos acesso ao saber sistematizado,
condigao para a participagao consciente na vida social. Era necessaria uma psicologia
capaz de fundamentar pedagogias criticas a légica da reprodugao burguesa, e que
explicasse como se formam a consciéncia e as capacidades intelectuais. A Teoria
Histérico-Cultural surgiu, portanto, como resposta cientifica a necessidade histérica
de articular educacao e transformacao social, consolidando-se como base explicativa
para compreender a constituicdo do psiquismo humano e orientar praticas educativas

comprometidas com a humanizagao.

3.2 A CENTRALIDADE DA MEDIAGAO E DOS SIGNOS NO DESENVOLVIMENTO HUMANO

Um dos principais avancos da Teoria Histérico-Cultural esta na explicagao
sobre o papel da mediagdo simbdlica na constituicdo das funcdes psiquicas
superiores. Como afirmam Vigotski, Luria e Leontiev (2017, p. 26), o termo cultural
refere-se aos meios socialmente estruturados pelos quais a sociedade organiza
instrumentos, tanto fisicos quanto mentais, que permitem a criangca dominar
determinadas tarefas. Ja o termo histérico expressa que esses instrumentos sao
produzidos e transformados ao longo do tempo: o lapis utilizado hoje, por exemplo,

nao surgiu pronto, mas foi inventado e aperfeicoado em fungdo de necessidades
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concretas. Esse simples exemplo evidencia que os instrumentos culturais tém origem
historica e social e ndo podem ser reduzidos a objetos naturais.

Nessa perspectiva, Vigotski (1989, p. 58) assinala que todas as fungdes
superiores possuem uma génese social, ou seja, ndo evoluem biologicamente, mas
socialmente. Elas se formam primeiro como relagdes interpessoais, no plano social, e
depois se internalizam, reorganizando-se como formas intrapsiquicas. Desse modo,
“[...] o mecanismo de tais fungbes € uma copia do social. Elas sédo relagdes
internalizadas de uma ordem social, transferidas para a personalidade individual”
(Vigotski, 1989, p. 58). O desenvolvimento humano, portanto, ndo pode ser explicado
apenas por processos maturacionais, mas como resultado da apropriagao da cultura
e da interacdo com o outro.

Essa concepg¢ao rompe com o biologicismo dominante na psicologia de sua
eépoca, que atribuia a heranga genética a determinacdo do desenvolvimento, e
também com o idealismo, que o reduzia a fendbmenos internos da consciéncia. Ao
contrario dessas abordagens, a Teoria Historico-Cultural entende que o
desenvolvimento humano é dialético: resulta da constituicdo reciproca entre o
bioldgico e o cultural, da relagado entre homem e mundo, na qual instrumentos e signos
historicamente produzidos atuam como mediadores (Andrade; Smolka, 2012). As
funcdes bioldgicas ndo desaparecem, mas sao reorganizadas e ressignificadas na
histéria humana, adquirindo novas qualidades na medida em que se articulam com as
funcdes culturais.

Influenciado por Marx, Vigotski enfatizou que as origens das formas superiores
de comportamento consciente devem ser buscadas nas relagdes sociais que o
individuo mantém com o mundo exterior. Como observa Luria (2017, p. 25), o homem
nao é apenas produto de seu ambiente, mas agente ativo na criagéo e transformagao
dele. Assim, o psiquismo humano ndo pode ser reduzido a explicagbes naturalistas:
“‘no mundo animal, as leis gerais que governam o desenvolvimento psiquico sao as
da evolugéo bioldgica; quando se chega ao homem, o psiquismo submete-se as leis
do desenvolvimento sécio-histérico” (Leontiev, 2004, p. 73).

As implicacbes dessa concepcao para a educacao sdo decisivas. Se o
desenvolvimento humano se da pela mediagao cultural, torna-se reducionista pensar
que a crianga aprende sozinha ou de maneira espontanea. A aprendizagem € um
processo social que depende da convivéncia e da interagdo com outros, sobretudo

em contextos organizados intencionalmente. O professor assume, nesse quadro,
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papel essencial como mediador entre o estudante e os conteudos historicamente
sistematizados. A escola, por sua vez, € espago privilegiado para organizar as
condigbes que permitem a apropriagdo dos signos, dos instrumentos e dos conceitos
elaborados pela humanidade.

Falar de desenvolvimento da aprendizagem, na perspectiva vigotskiana, é
reconhecé-lo como um movimento dialético, nao linear. Vigotski (1996, p. 52) afirma
que é necessario revelar a natureza interna do desenvolvimento, que se oculta sob os
fenbmenos externos, compreendendo-o como processo contraditorio e
qualitativamente novo em cada etapa. Assim, n&o € a idade cronoldgica que determina
o desenvolvimento, mas as condigdes histéricas concretas em que a crianga vive e
aprende. Cada estagio do psiquismo humano depende, portanto, dos modos de
organizagao da vida social e da qualidade das interagbes educativas que mediam sua

formacao.

3.3 PLANOS GENETICOS DO DESENVOLVIMENTO SEGUNDO VIGOTSKI E LEONTIEV

Para Vigotski e seus colaboradores, o desenvolvimento humano deve ser
analisado a partir de diferentes planos genéticos. Sao eles: filogenético, ontogenético,
sociogenético e microgenético, os quais se articulam dialeticamente ao longo da vida
e revelam as multiplas determinagdes do psiquismo humano.

Um dos principais avancos da Teoria Histérico-Cultural esta na explicacéo
sobre o papel da mediagdo simbdlica na constituicdo das funcdes psiquicas
superiores. Como afirmam Vigotski, Luria e Leontiev (2017, p. 26), o termo cultural
refere-se aos meios socialmente estruturados pelos quais a sociedade organiza
instrumentos, tanto fisicos quanto mentais, que permitem a crianga dominar
determinadas tarefas. Ja o termo histérico expressa que esses instrumentos sao
produzidos e transformados ao longo do tempo: o lapis utilizado hoje, por exemplo,
nao surgiu pronto, mas foi inventado e aperfeicoado em fungdo de necessidades
concretas. Esse simples exemplo evidencia que os instrumentos culturais tém origem
historica e social e ndo podem ser reduzidos a objetos naturais.

Nessa perspectiva, Vigotski (1989, p. 58) assinala que todas as fungdes
superiores possuem uma génese social, ou seja, ndo evoluem biologicamente, mas
socialmente. Elas se formam primeiro como relagdes interpessoais, no plano social, e

depois se internalizam, reorganizando-se como formas intrapsiquicas. Desse modo,
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“[...] o mecanismo de tais fungdes € uma coépia do social. Elas sao relagbes
internalizadas de uma ordem social, transferidas para a personalidade individual”
(Vigotski, 1989, p. 58). O desenvolvimento humano, portanto, ndo pode ser explicado
apenas por processos maturacionais, mas como resultado da apropriagao da cultura
e da interacdo com o outro.

Essa concepgédo rompe com o biologicismo dominante na psicologia de sua
época, que atribuia a heranga genética a determinacdo do desenvolvimento, e
também com o idealismo, que o reduzia a fendbmenos internos da consciéncia. Ao
contrario dessas abordagens, a Teoria Historico-Cultural entende que o
desenvolvimento humano € dialético: resulta da constituicdo reciproca entre o
bioldgico e o cultural, da relagdo entre homem e mundo, na qual instrumentos e signos
historicamente produzidos atuam como mediadores (Andrade; Smolka, 2012). As
funcdes bioldgicas ndo desaparecem, mas sao reorganizadas e ressignificadas na
histéria humana, adquirindo novas qualidades na medida em que se articulam com as
funcdes culturais.

Influenciado por Marx, Vigotski enfatizou que as origens das formas superiores
de comportamento consciente devem ser buscadas nas relagdes sociais que o
individuo mantém com o mundo exterior. Como observa Luria (2017, p. 25), o homem
nao é apenas produto de seu ambiente, mas agente ativo na criacao e transformagao
dele. Assim, o psiquismo humano ndo pode ser reduzido a explicacdes naturalistas:
‘no mundo animal, as leis gerais que governam o desenvolvimento psiquico sdo as
da evolugao bioldgica; quando se chega ao homem, o psiquismo submete-se as leis
do desenvolvimento sécio-histérico” (Leontiev, 2004, p. 73).

As implicacbes dessa concepcdo para a educagao sao decisivas. Se o
desenvolvimento humano se da pela mediagao cultural, torna-se reducionista pensar
que a crianga aprende sozinha ou de maneira espontanea. A aprendizagem é um
processo social que depende da convivéncia e da interagdo com outros, sobretudo
em contextos organizados intencionalmente. O professor assume, nesse quadro,
papel essencial como mediador entre o estudante e os conteudos historicamente
sistematizados. A escola, por sua vez, é espaco privilegiado para organizar as
condi¢cdes que permitem a apropriagao dos signos, dos instrumentos e dos conceitos
elaborados pela humanidade.

Falar de desenvolvimento da aprendizagem, na perspectiva vigotskiana, é

reconhecé-lo como um movimento dialético, ndo linear. Vigotski (1996, p. 52) afirma



57

que é necessario revelar a natureza interna do desenvolvimento, que se oculta sob os
fendbmenos externos, compreendendo-o como processo contraditério e
qualitativamente novo em cada etapa. Assim, ndo é a idade cronoldgica que determina
o desenvolvimento, mas as condigdes historicas concretas em que a crianga vive e
aprende. Cada estagio do psiquismo humano depende, portanto, dos modos de
organizacgéao da vida social e da qualidade das interagdes educativas que mediam sua

formacéo.

[...] o que é o0 seu meio para 0 organismo e como este meio se manifesta para
ele, isso depende da propria natureza do organismo em questdo; desta
natureza dependem igualmente as transformagbes que ele pode sofrer
ontogeneticamente, sob a influéncia do meio. E isto que assegura a sucessao
das geracdes, o movimento da evolugao filogenética. (Leontiev, 2004, p. 171).

O processo filogenético cria as condi¢des para o surgimento do trabalho como
condi¢cdo para o desenvolvimento do ser social. Assim, compreende que o trabalho
nao precede o desenvolvimento das forgas bioldgicas necessarias para que ele surja.
Quando o processo filogenético alcan¢ga um dado nivel de desenvolvimento, o trabalho
se transforma em um novo género, em ser social para o homem. Tanto a
transformacao das forgas bioldgicas e psicolégicas quanto as transformacgdes pelo

trabalho ocorrem em um mesmo processo e a um mesmo tempo.

Durante o processo do seu desenvolvimento ontogénico, o homem realiza
necessariamente as aquisi¢gdes da sua espécie, entre outras as acumuladas
ao longo da era sécio-histérica. Todavia as aquisi¢cdes do desenvolvimento
sécio-histérico da humanidade acumulam-se e fixam-se sob uma forma
radicalmente diferente de forma biolégica sob a qual se acumulam e fixam as
propriedades formadas filogeneticamente. Por consequéncia, a transmissao
das aquisicbes do desenvolvimento histérico da humanidade pode tomar
formas muito diferentes segundo os individuos. (Leontiev, 2004, p. 175).

A ontologia do ser social estd fundada no fato de que o sujeito vive em um
mundo repleto de objetos, situagdes advindas de outras geragdes e ao relacionar-se
com esse mundo se desenvolve. Esses processos tém um tempo histérico. “[...] o
homem é um ser social e, fora da relagdo com a sociedade, jamais desenvolveria as
qualidades, as caracteristicas que sao resultado do desenvolvimento metddico de
toda a humanidade” (Vigotski, 2018, p. 90).

Vygotsky (1991a) defende a importéncia do coletivo na vida das criangas,
explica que todas as fungdes no desenvolvimento da crianga aparecem primeiro no

nivel social, entre pessoas (interpsicologica) e, depois, no nivel individual
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(intrapsicolégica). A crianga nao fica passiva a experiéncia com o meio, ela reage
afetivamente e dialeticamente a ele. Desde seu nascimento vive e percebe o mundo
ao seu redor e com isso vai impactando-o, transformando-o e incorporando novas
formas de agir, dando significados as condutas e a objetos culturais que se formam
ao longo da historia. Por exemplo: a crianga antes de nascer tem o utero da mae como
meio, apods 0 nascimento esse meio passa a ser aquele em que ela se relaciona, que
em um primeiro momento € o quarto, que amplia para a casa, depois para o ambiente
em que comega a engatinhar, brincar, passa para rua, escola, enfim vai expandindo a
medida de novas relagdes.

Pensar sobre qual a influéncia que o meio tem sobre o desenvolvimento do
sujeito, exige considerar como ele se relaciona com o meio. Pode acontecer em um
mesmo meio, diferentes sujeitos serem influenciados distintamente. “A vivéncia € uma
unidade na qual se representa, de modo indivisivel, por um lado, o meio, o que se
vivéncia - a vivéncia esta sempre relacionada a algo que esta fora das pessoas-, e,
por outro lado, como eu vivencio isso” (Vigotski, 2018, p. 78).

Nesse contexto, € relevante parar e pensar um pouco, qual a visao de mundo
de uma crianga que fica sé dentro de casa? Que nao brinca em um parque, que nao
vai para a escola? Ou de uma crianga que so6 sai de casa, vai para escola e volta, que
nao se relaciona com outros meios, lugares, espagos? Sera que é a mesma daquela
que explora o contexto?

Partindo dessas indagacdes, € possivel refletr em torno de alguns
apontamentos: primeiro, entendemos que os espacgos de atividade, o contexto é
determinante para o desenvolvimento do sujeito. Em cada atividade que o sujeito
participa, cada lugar que ele ocupa, exige que ele disponha de ag¢des motoras,
intelectuais orientadas e particulares daquele espaco, daquela atividade e por isso ele
tem a oportunidade de se desenvolver, de aprender.

De acordo com Prestes e Tunes (2018, p. 80), Vigotski defende que “A
influéncia de uma ou outra situagcao nao depende apenas do seu conteudo, mas
também do quanto a crianga compreende ou lhe atribui sentido”, ou seja, ndo basta
somente disponibilizar o meio para crianga, € necessario pensar como aquele meio
afetou o sujeito, pois mais que estar inserido em um meio, o que define a influéncia
gue 0 meio exerce sobre o sujeito, em seu desenvolvimento psicolégico é como o
sujeito atribui sentido e 0 modo como ele é afetado por um acontecimento. Saber que

“[...] 0 meio n&o pode ser analisado como um ambiente movel e externo em relagao
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ao desenvolvimento, mas deve ser compreendido como mutavel e dinamico” (Vigotski,
2018, p. 83).

Terceiro € considerar que o mesmo meio, em diferentes momentos do
desenvolvimento do sujeito, desempenha significados distintos, pois a relagdo que o
sujeito estabelece, a forma como ele vivencia e se relaciona muda conforme seu

desenvolvimento, sua idade.

Se no meio nao existe a forma ideal correspondente e se o desenvolvimento
da crianga, por forga de quaisquer circunstancias, transcorre fora dessas
condigdes especificas sobre as quais ja lhes falei, ou seja, fora da relagao
com a forma final, entdo a forma correspondente nao ira se desenvolver por
completo na crianga. (Vigotski, 2003, p. 376).

Isso acontece porque cada sujeito compreende a realidade de uma forma e a
depender de sua etapa de desenvolvimento. Por isso, € comum uma crianga em um
momento da sua vida ndo compreender algo e apds um tempo passar a entender.
Isso porque o proéprio sujeito se modifica e altera a sua relacédo com a situagao.

Nem sempre o meio € positivo e possibilita desenvolvimento, o meio natural,
vai sendo condicao e suporte necessario para a criagao do meio cultural. “Ainda que
uma sociedade tenha descoberto a lei natural de seu desenvolvimento [...] ela ndo
pode saltar suas fases naturais de desenvolvimento, nem suprimi-las por decreto”
(Marx, 1968, p. 71), ou seja, nao se trata de desconsiderar que o homem possui uma
evolugao bioldgica, mas de entender que o homem é um ser histérico-cultural, capaz
de criar e modificar culturas, que sdo propagadas entre geragdes, no decorrer do

percurso do tempo.

No seu processo de desenvolvimento, a crianga assimila ndo apenas o
conteudo de sua experiéncia cultural como também os meios e as formas de
comportamento cultural. No desenvolvimento do comportamento da crianga,
deve-se, assim, distinguir duas linhas principais. Uma é a linha do
desenvolvimento natural do comportamento, intrinsecamente ligada aos
processos organicos gerais de crescimento e amadurecimento. A outra é a
do aperfeicoamento cultural de fungdes psicoldgicas, de elaboragdo de novas
formas de pensamento, de dominio dos meios culturais do comportamento
(Vigotski, 2021, p. 75).

Desse modo, o desenvolvimento humano, na 6tica da Teoria Histoérico-Cultural,
nao se explica apenas pela presenca de um meio externo, mas pela forma como o
sujeito se apropria dele, atribui sentidos e transforma suas experiéncias em novas

possibilidades de aprendizagem e de humanizagao.
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3.4 A FORMACAO DAS FUNCOES PSiQUICAS SUPERIORES

A distingdo entre fungbes psicoldgicas elementares e fungdes psicoldgicas
superiores € central para compreender a humanizagcdo mediada social e
culturalmente. As primeiras tém base biologica e envolvem respostas imediatas a
estimulos (reflexos, automatismos, associa¢gdes simples). As segundas resultam da
atividade social e da apropriacdo de instrumentos e signos, reorganizando
qualitativamente o funcionamento psiquico (Martins, 2017).

O desenvolvimento ndo decorre de uma predisposi¢céo fixa, mas da inter-
relagcéo entre biologia e cultura sob condi¢des concretas. O meio funciona como fonte
para o surgimento das fung¢des superiores, cujo papel € regular e orientar o nivel
elementar no processo de autodesenvolvimento da conduta. Importa, por isso,
observar as mudancgas internas do desenvolvimento, isto €, as neoformagdes que
emergem em cada periodo e reorganizam a personalidade e a atividade (Vigotski,
1996).

Tais neoformagdes expressam mudancas qualitativas: “o homem social
modifica os modos de conduta, elabora novas formas especificamente culturais”
(Vigotski, 1996). Em geral, essas passagens sdao marcadas por crises: quando as
possibilidades do sujeito superam seu modo de vida anterior, instala-se uma
contradicdo que demanda reorganizagao da atividade e inaugura um novo patamar
de desenvolvimento (Leontiev, 2004).

A passagem ao especificamente humano esta ligada a introdugcado do signo
como estimulo de segunda ordem: entre o estimulo externo e a resposta interpde-se
um mediador simbdlico, transformando expressdes espontaneas em formas volitivas
e reguladas (Vygotski, 1995). Diferencie-se, aqui, instrumento e signo: o instrumento
material medeia a agao sobre a natureza; o signo medeia a agéo psicoldgica do sujeito
sobre si e sobre os outros. Ambos s&o produtos sociais e exigem ensino para serem
apropriados (Martins, 2017).

Nesse processo, internalizacdo designa a conversao de operagdes externas,
socialmente mediadas, em instrumentos internos de regulacao psiquica. Ao longo da
histéria, a humanidade transforma sinais naturais em signos culturais (linguagem,

escrita, numeros), que passam a orientar a atividade mental e as interagdes sociais;
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até utensilios cotidianos exigem que o sujeito descubra sua qualidade especifica,
atribuindo-lhes significado conforme suas necessidades (Leontiev, 2004).

A relacédo ontogénese—filogénese pode ser sintetizada sem idas e vindas: no
plano filogenético, formaram-se, historicamente, instrumentos/signos e modos de
atividade que objetivam aptiddées humanas no mundo social; no plano ontogenético,
cada individuo reapropria esse patriménio por meio de relagdes educativas,
transformando tais meios culturais em suas préprias capacidades. Diferentemente dos
animais — cujo desenvolvimento esta submetido majoritariamente a evolugao biolégica
—, no ser humano o psiquismo é sécio-historicamente constituido.

Dois exemplos escolares ilustram: (a) escrita: a crianga nao nasce sabendo a
funcdo das letras; mediada pela professora, compreende que a escrita representa
linguagem e permite comunicag¢do. O que comega entre sujeitos (interpsiquico) torna-
se dela (intrapsiquico) a medida que se internaliza (Vigotski, 1991; Leontiev, 2004).
(b) colher: o manejo inicial é difuso; com a mediagcdo do adulto, a crianga aprende o
uso social do utensilio (inclinar, estabilizar), alcangando um sistema funcional mais
complexo — ndo por imitagdo mecanica, mas por reorganizagdo de sua atividade
(Leontiev, 2004).

Em sintese, o conhecimento circula socialmente e se transmite por mediagdes
humanas. Nao basta o contato direto com o objeto: € a interacdo com o mais
experiente que disponibiliza signos e instrumentos e orienta sua apropriagéo
(Vygotski; Luria; Leontiev, 2017). Para a escola, isso implica um trabalho docente
intencional, capaz de articular condicbes externas (organizacao didatica, tarefas,
materiais) e processos internos (atengdo, memoria, linguagem, pensamento), de

modo a favorecer a formagao de novas capacidades psiquicas.

3.5 A ATIVIDADE COMO BASE DO DESENVOLVIMENTO E A MEDIAGAO DOCENTE

A atividade humana, segundo Leontiev (2004), € o ponto de partida para o
desenvolvimento do psiquismo. Essa concepg¢ao amplia a compreensao da mediacao
pedagdgica, conferindo ao professor um papel central na organizagédo das condi¢oes
que promovem aprendizagens significativas e desenvolvimentais. As Funcgdes
Psicoldgicas Superiores (FPS) séo resultados da interagédo com o mundo das pessoas
e objetos, passam de natural a cultural com intermédio da mediagéo e se desenvolvem

em cada individuo de forma intencional e estruturada, de acordo com seu contexto
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socio-historico e cultural. Essas mudancas no desenvolvimento humano se
caracterizam por uma atividade.

O que determina diretamente o desenvolvimento do psiquismo da crianca € a
sua propria vida, o desenvolvimento dos processos reais desta vida, por outras
palavras, o desenvolvimento desta atividade, tanto exterior como interior. E o
desenvolvimento desta atividade depende, por sua vez, das condigbes em que ela
vive. O mesmo ¢ dizer que, no estudo do desenvolvimento do psiquismo da crianca
devemos partir da analise do desenvolvimento da sua atividade tal como ela se
organiza nas condi¢des concretas da sua vida (Leontiev, 2004, p. 310).

Essa compreensao precisa estar presente nas escolas. O professor deve
considerar o desenvolvimento psiquico da crianga, compreendendo que a
aprendizagem impulsiona o desenvolvimento e que suas agdes metodoldgicas devem
partir de uma intencionalidade. Cabe-lhe mediar experiéncias, organizar e planejar
propostas que favorecam a apropriagdo dos conhecimentos historicamente
produzidos, promovendo o desenvolvimento das potencialidades dos estudantes.

Nesse sentido, os estudos de EIKORINMEIOBA) avancaram ao demonstrar que
cada periodo do desenvolvimento psiquico é orientado por uma atividade dominante,
a qual organiza as demais e impulsiona a formag¢ao de novas fungdes. No caso da
infancia, a Atividade de Estudo passa a ocupar lugar central, pois permite ao estudante
apropriar-se dos conceitos cientificos e desenvolver formas superiores de
pensamento. A escola, ao estruturar essa atividade, contribui para que os estudantes
avancem de um nivel imediato de experiéncia para um nivel mais elaborado de
compreensao tedrica da realidade. Davidov (1988a) aprofunda essa concepgao ao
destacar que o ensino, quando organizado como atividade orientadora, possibilita ao
estudante ndo apenas acumular informacgdes, mas apropriar-se de modos de agao
intelectual que transformam qualitativamente seu pensamento. Assim, a mediagao
docente adquire carater decisivo: é o professor quem planeja, seleciona e organiza as
condigbes externas de modo que favorecam a emergéncia de novas formagdes
psiquicas. O ensino, portanto, ndo € uma atividade acessoéria, mas uma condigao
fundamental para o desenvolvimento humano.

Dessa perspectiva, compreende-se que a atividade ndo € apenas principio
explicativo do desenvolvimento, mas também categoria pedagdgica. Na escola, a
Atividade de Estudo organizada pelo professor deve articular os conteudos escolares

com os motivos e necessidades dos estudantes, transformando-os em sujeitos ativos
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de sua aprendizagem. O professor, nesse quadro, ndo atua como mero transmissor
de informagdes, mas como mediador que cria situagdes didaticas capazes de

impulsionar o desenvolvimento psiquico e a formacao de novas capacidades.
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4 A TEORIA DA ATIVIDADE: ESTRUTURA E IMPLICACOES PARA O
DESENVOLVIMENTO PSiQuUICO

Nao é a consciéncia do homem que determina o seu
ser, mas, ao contrario, 0 seu ser social que
determina a sua consciéncia.

— Karl Marx

Dando continuidade a analise dos fundamentos da Teoria Histérico-Cultural,
retomamos um de seus desdobramentos mais significativos: a Teoria da Atividade,
sistematizada por A. N. Leontiev. Essa teoria fornece uma chave explicativa
Fundamental para a compreensédo do desenvolvimento psiquico como um processo
vinculado a atividade pratica e socialmente mediada. Nessa perspectiva, a atividade
nao € apenas uma agao externa do sujeito, mas uma unidade que expressa a relagao
dialética entre necessidade, motivo e objeto, com papel estruturante na formacao da
consciéncia e da personalidade.

Dessa forma, o objetivo desta segédo é apresentar os principais fundamentos
da Teoria da Atividade, evidenciando sua estrutura conceitual, suas categorias
centrais e suas implicagdes para o desenvolvimento psiquico. Pretendemos, assim,
demonstrar como essa teoria, ao articular necessidade, motivo, objetivo, agédo e
operacao, contribui para compreender a constituicdo da consciéncia e da

personalidade em estreita relagdo com as condi¢des sociais e historicas.

4.1 A ORIGEM DA TEORIA DA ATIVIDADE E SUA RELACAO COM VIGOTSKI

A Teoria da Atividade surgiu na Unido Soviética, nas décadas de 1920 e 1930,
em um contexto marcado pela Revolugao de 1917 e pelo esfor¢o de construgcao de
uma ciéncia alinhada ao materialismo historico-dialético. A psicologia soviética
buscava superar explicagdes naturalizantes e individualistas da psique humana,
elaborando uma compreensao que a situasse como produto histérico e social. Nesse
cenario, formou-se um grupo de pesquisadores — Vigotski, Leontiev e Luria — cuja
colaboracao resultou na formulagao da psicologia histérico-cultural e, posteriormente,

na sistematizacao da Teoria da Atividade.
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Foi Leontiev® quem sistematizou o conceito de atividade, fundando a Teoria da
Atividade. Suas formulagdes tém raizes diretas na Teoria Historico-Cultural de
Vigotski, da qual foi colaborador proximo. Embora Vigotski ndo tenha desenvolvido de
forma sistematica um conceito préprio de atividade, sua compreensao da constituicao
histérico-social do psiquismo humano abriu caminho para que Leontiev aprofundasse
a analise da relagao entre consciéncia e pratica social.

Para Leontiev (2004), a consciéncia ndo poderia ser explicada sem considerar
a atividade pratica do sujeito no mundo real, sempre mediada pelas relagdes sociais.
Assim, a Teoria da Atividade nasce como um desdobramento da psicologia histérico-
cultural, na busca por compreender como a pratica social objetiva estrutura e
transforma o funcionamento psiquico. Leontiev propés que a atividade € a unidade
fundamental do desenvolvimento psiquico humano, pois € a partir dela que se
organizam as acgdes e operacgdes do sujeito. Essa concepgao dialética considera que
o individuo atua no mundo motivado por necessidades reais, relacionando-se com
objetos que adquirem significado a partir de sua fungéo social. Nessa perspectiva, a
atividade é sempre orientada por um motivo e organizada por objetivos que se
realizam por meio de agdes concretas.

As contribuicdes de Luria também foram decisivas nesse processo, sobretudo
ao relacionar as bases neuropsicologicas do comportamento humano com as
investigacbes sobre linguagem e cultura. Sua producdo empirica forneceu
sustentacao as formulagdes tedricas do grupo e demonstrou a inseparabilidade entre
processos biologicos e mediagdes sociais.

Essa formulacdo ampliou significativamente o alcance da psicologia histérico-
cultural ao introduzir uma abordagem que articulava, de forma mais precisa, as
dimensdes subjetiva e objetiva da experiéncia humana. Entretanto, também apresenta
limites: ao privilegiar a analise da atividade em sua generalidade, a teoria pouco
avangou na especificagéo das formas particulares de atividade, entre elas a atividade
educativa escolar. Essa lacuna abriu caminho para desenvolvimentos posteriores,
especialmente na pedagogia e na didatica, como a Teoria da Atividade de Estudo
elaborada por Davidov, que buscou responder a questdo de como organizar o ensino

de modo a promover o desenvolvimento do pensamento teorico.

8 Alexei Leontiev (1903-1979), um psicdélogo russo aluno e colaborador dos estudos de Vigotski. Fez
parte da escola de Vigotski e dedicou seus estudos para a Teoria da Atividade.
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A Teoria da Atividade conheceu diferentes usos e interpretagdes: na psicologia,
como eixo explicativo do desenvolvimento psiquico; na educagao, como referéncia
para compreender o papel formativo da escola; e na didatica, como fundamento de
propostas pedagdgicas criticas. Essa pluralidade refor¢a a relevancia do conceito,
mas também revela tensdes entre a herangca de Vigotski e a sistematizagcao de
Leontiev. Enquanto Vigotski enfatizou a mediacdo semidtica e a centralidade dos
signos na formagé&o da consciéncia, Leontiev destacou a pratica social objetiva como
organizadora da atividade humana.

Assim, a Teoria da Atividade se constitui como desdobramento e, ao mesmo
tempo, ampliacdo da Teoria Historico-Cultural, mantendo suas bases marxistas, mas
deslocando o foco da mediacdo semibtica para a pratica social. A partir dessa
formulacdo, Leontiev apresentou a estrutura interna da atividade, definida por
categorias especificas — necessidade, motivo, acdo e operagdo —, que serao

analisadas na subsec¢ao seguinte.

4.2 A ESTRUTURA DA ATIVIDADE: NECESSIDADE, MOTIVO, ACAO E OPERACAO

Leontiev (1978) defende que a primeira condigcdo para a existéncia de uma
atividade é a necessidade que podem ser manifestadas por meio de desejo. A
necessidade € a propulsora da atividade do individuo. A partir do momento que ele
perceber a necessidade por algo, consegue entrar em atividade, pois aquilo passa a
fazer sentido para ele (Leontiev, 2001, p. 69).

No entanto, ndo basta s6 a necessidade, € necessario que haja o objeto e 0
motivo que orientara o sujeito agir. O motivo criado frente a necessidade é o que
impulsiona o sujeito a agir, planejar agées para que aquelas suas necessidades sejam
satisfeitas, pois nesse momento ele passa a ter motivo para agir. Fato que é possivel
ilustrar por uma triangulagao que dizemos ser interdependente e que demonstra parte

da estrutura da atividade (Figura 1).
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Figura 1 — Estrutura Parcial da Teoria da Atividade

WMotivo

Necessidade Obpjeto

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Tendo motivo, o individuo consegue planejar as agdes necessarias para que
suas necessidades sejam alcangadas. Ao contrario, uma atividade que nao tem
motivo, carece de sentido para o individuo que realiza.

Um exemplo hipotético para ilustrar esse processo: uma pessoa que quer
aprender dirigir. Ela precisa realizar uma série de agdes, tanto internas como externas,
que a levem a aprender dirigir, tais como: fazer aulas teéricas de direcao, realizar
aulas praticas de direcédo, ter acesso a um carro, organizar um horario para o
treinamento da diregao, etc. A acao faz parte da estrutura da atividade proposta por
‘@ um processo cujo motivo ndo coincide com seu objetivo, mas reside na atividade
da qual ela faz parte” (Leontiev, 2001, p. 69). A diferenca da acao e da atividade é que
a acao é uma particularidade da atividade.

No interior de cada uma dessas ac¢des, ha outras menores, que nao levam o
sujeito diretamente a atingir a sua necessidade, mas quando percebidas dentro do
conjunto de agdes € possivel compreendé-las como parte importante do processo.
Sao as operacgodes, outro componente da estrutura da atividade, que se define como

uso de meio e ferramentas para alcangar uma finalidade.

Por operagao, entendemos o modo de execugao de uma agao. A operagao &
o conteudo indispensavel de toda a acdo e pode realizar-se por meio de
operagoes diferentes e, inversamente, agdes diferentes podem ser realizadas
pelas mesmas operagdes. Isto explica-se pelo fato de que, enquanto uma
acgao é determinada pelo seu fim, uma operagédo depende das condi¢gdes em
que é dado este fim. (Leontiev, 2004, p. 323).

Acao e operacao estdao conectadas com a necessidade, com o problema.
Continuando o exemplo anterior: a pessoa quer dirigir, como foi dito, precisa
desenvolver algumas acgdes e partindo dessas agdes sera preciso pensar nas
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operagdes, ou seja, na maneira de como a agao sera executada. Na agao de fazer
aulas tedricas de diregdo, algumas operagdes serao necessarias, como: pesquisar
escolas que ministram aulas tedricas, avaliar os valores, marcar dia/horario, ir até as

aulas, estudar, etc. (Figura2).

Figura 2 — Estrutura Teoria da Atividade

ATIVIDADE
ACAO ACAO ACAO
OPERACAO OPERACAO OPERACAO

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Essa representagao grafica sintetiza a estrutura da Teoria da Atividade, nos
mostra a articulagao entre sujeito, objeto e os elementos mediadores que constituem
a atividade humana. Entendemos que no contexto educacional, é necessario
compreender essa estrutura para analisar como 0 ensino pode ser organizado de
modo a mobilizar o estudante em torno de um objetivo formativo, que envolva agdes
conscientes e operagdes sistematizadas. Assim, ao lancar mao da Teoria da Atividade
como referencial, tem-se o objetivo de transformar a pratica pedagogica, rompendo
com modelos mecanicos e promovendo uma aprendizagem orientada ao
desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores.

Ainda, ha a possibilidade de uma acéao se transformar em uma operacao. De
acordo com ele, as operacgdes sao “modos de execucdo de um ato”, sendo, entao,
“conteudo necessario de uma ac¢ao, mas néo idéntico a ela” (Leontiev, 2001, p. 74).
Toda operacdo, em um dado momento foi uma acéo, no entanto naquele momento
ela ja ocupa um lugar mais inconsciente, podendo ser resgatada a qualquer momento.

Ainda, partindo do exemplo anterior, a operagao pesquisar escolas que
ministram aulas, antes de ser automatizado pelo sujeito 0 modo como faz pesquisa,
era uma acgao, que necessitava de constante mediagcdo da consciéncia para orientar
a acao, mas que conquistou a automatizagcdo de certas agdes possibilitando a

realizagao de outras mais complexas. “As operagdes possibilitam o desenvolvimento
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de estruturas de pensamento cada vez mais complexas e condensadas, bem como o
surgimento de novas agdes e, por consequéncia, de novas atividades” (Tuleski; Eidt,
2017, p. 48).

4.3 ATIVIDADE DOMINANTE E SUA FUNCAO NO DESENVOLVIMENTO PsiQuico

Assim, podemos afirmar que os fatos que determinam o desenvolvimento
psiquico de uma crianga, sob a otica da Teoria Historico-Cultural (THC), s&o a sua
propria vida, as relagdes estabelecidas nela, ou seja, como se da a sua atividade e as
mudancas qualitativas que acontecem.

Cada atividade que compdéem a nossa vida é impulsionada por uma dada
necessidade, se orienta a conseguir, produzir, conquistar a um objeto da realidade
que satisfaz essa necessidade. Nesse contexto, a tese defendida pelos estudiosos da
THC é que a cada momento da vida do individuo é caracterizada por uma atividade
diferente que mobiliza mais intensamente o0 movimento psiquico. De acordo com

Leontiev (2004), é a atividade dominante ou atividade guia

A atividade dominante é, portanto, aquela cujo desenvolvimento condiciona
as principais mudangas nos processos psiquicos da criangca e as
particularidades psicoldgicas da sua personalidade num dado estagio do seu
desenvolvimento. (Leontiev, 2004, p. 312).

E a atividade que mobiliza as novas funcdes psiquicas. Segundo Leontiev
(2004), a atividade dominante e/ou guia caracteriza -se a partir do surgimento de
novos tipos de atividades. Entende-se que a atividade desenvolvida é sempre
geradora da proxima; é aquele que desencadeara um novo modo da crianga se
relacionar com a realidade e por isso 0s processos psiquicos particulares sao
reorganizados permitindo novas possibilidade de se reestruturar o que se pensa do

mundo e o que se pensa de si mesmo.

Mas a vida ou a atividade de conjunto ndo é simplesmente a soma das
diferentes espécies de atividade. Alguns tipos de atividade sdo, numa dada
época, dominantes e tém uma importancia maior para o desenvolvimento
ulterior da personalidade, outros tm menos, uns desempenham o papel
essencial no desenvolvimento, outro papel secundario. Razdo porque
devemos dizer que o desenvolvimento do psiquismo depende ndo da
atividade do seu conjunto, mas da atividade dominante. (Leontiev, 2004, p.
292).
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Compreender, portanto, qual é a atividade dominante em cada etapa do
desenvolvimento colabora para que a educagao promova o avanco das fungdes

psiquicas superiores e favorega a formacgao integral do sujeito.
4.4 A ATIVIDADE COMO MOTOR DA PERIODIZAGCAO DO DESENVOLVIMENTO

Considerando a atividade dominante ou atividade guia como orientadora do
desenvolvimento a Teoria Histérico-cultural se propde a discutir a periodizacdo do
desenvolvimento psiquico. Segundo Elkonin (2012) e Leontiev (1978), a mudanca da
posicdo da crianga nas relagdes sociais € a forca motora da mudanca de sua
Atividade. E esta, por sua vez, é a forga motora do desenvolvimento psiquico. EIKORIR
- nos ajuda a compreender que as principais mudangas na estrutura e fungdes
psiquicas ocorrem dentro de atividades especificas e depende delas. Cada idade,
portanto, esta relacionada a uma atividade-guia e esta ultima define um periodo do
desenvolvimento psiquico.

Compreender a atividade como categoria central da psicologia historico-cultural
nos permite reconhecer que o desenvolvimento humano nao ocorre de forma
espontanea, mas por meio da acao orientada e mediada pelas condi¢gdes sociais. A
Teoria da Atividade, ao evidenciar a estrutura, a dinamica interna das acgdes e sua
relagdo com o desenvolvimento psiquico, oferece a possibilidade de refletirmos sobre
o papel da escola e da pratica pedagdgica na promogao do desenvolvimento das
capacidades humanas superiores. A atividade dominante de cada periodo nao apenas
revela as necessidades centrais da crianga em determinado momento de sua vida,
como também indica os conteudos e formas de mediagdo mais adequados ao seu
processo formativo.

Assim, é possivel afirmar que a atividade é o elo articulador entre a posi¢cao
social do sujeito, suas necessidades e 0 modo como as fungdes psiquicas superiores
se desenvolvem. Avancando nessa perspectiva, a proxima se¢ao se debruga sobre a
proposta de Elkonin para a periodizagao do desenvolvimento psiquico, explicitando os
periodos de desenvolvimento a partir das atividades-guia e das transformacdes

qualitativas da consciéncia.

4.5 O SISTEMA DE ELKONIN-DAVIDOV-REPKIN: GENESE E TRAJETORIA HISTORICA
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O sistema Elkonin—Davidov—Repkin, também conhecido como didatica
desenvolvimental da atividade, constitui uma das expressdes mais consistentes da
Teoria da Atividade aplicada ao ensino. Sua génese remonta a segunda metade da
década de 1950, na antiga Unido Soviética, quando pesquisadores vinculados a
escola histérico-cultural buscaram superar as limitagcbes da didatica tradicional,
colocando no centro da agéo pedagogica o desenvolvimento do pensamento tedrico
dos estudantes.

Inicialmente identificado em algumas regides apenas como sistema Elkonin—
Davidov, a partir de 1990 passou a ser denominado sistema Elkonin—Davidov—Repkin,
em reconhecimento a contribuicdo de V. V. Repkin no processo de desenvolvimento,
implementagédo e sistematizacdo da aprendizagem desenvolvimental. Em 1997, o
proprio Davidov defendeu publicamente essa reformulagdo, enfatizando o papel
decisivo de Repkin na consolidacao do sistema (Puentes, 2021a).

O percurso de organizacado desse sistema pode ser dividido em cinco etapas
histéricas (Puentes, 2021b):

1. Idealizagao, experimentagéo e concepgao inicial (1958-1975).

Foi marcada pela criagdo do Grupo de Moscou e pela realizagdao de
experimentos em escolas laboratoriais, especialmente na Escola Experimental n° 91.
Nessa fase, destacaram-se pesquisas sobre a relagao entre ensino, aprendizagem e
desenvolvimento, a formulagdo da teoria psicologica da aprendizagem
desenvolvimental (Elkonin e Davidov), a elaboragdo da teoria da generalizagdo
substantiva (Davidov), a teoria do diagndstico do pensamento (Repkin) e a redefinicao
da periodizagao do desenvolvimento psiquico (Elkonin). Os experimentos revelaram
uma configuragao inicial da Atividade de Estudo, composta por tarefa, a¢cdes de
estudo, controle e avaliagdo, e demonstraram que a assimilagcdo ndo se limita a
recepcao de informacdes, mas constitui processo ativo, orientado pela mediagao
docente.

2. Criagcao das condi¢des para a universalizagao (1975-1983).

Nesse periodo, o Ministério da Educacado soviético apoiou a ampliacado do
sistema em larga escala. Foram produzidos livros didaticos, manuais pedagogicos e
materiais metodoldgicos para disciplinas como lingua russa, matematica, ciéncias,
artes plasticas e musica. Os grupos de Moscou e Kharkov consolidaram o método da
aprendizagem desenvolvimental, reafirmando a Atividade de Estudo como condigéo

para o desenvolvimento do pensamento tedrico.
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3. Perseguigao, censura e paralisagéo (1982-1986).

O contexto politico da Unido Soviética trouxe restricbes a continuidade do
sistema. Muitos experimentos foram interrompidos, grupos de pesquisa
desarticulados e idealizadores afastados. Davidov sofreu represalias, foi destituido do
cargo no Instituto de Psicologia da Academia de Ciéncias da URSS e acusado de
desvio teorico-ideoldgico. Apesar disso, algumas experiéncias resistiram, como a da
Escola 91, garantindo a preservagao de principios da didatica desenvolvimental.

4. Reorganizagao e resisténcia (1986—1994).

Liderados por Repkin, pesquisadores mantiveram o sistema ativo, mesmo sem
apoio estatal. Repkin dedicou-se a formacédo de professores e a adaptacado da
metodologia a novos contextos educativos, assegurando a continuidade da proposta.
Nesse periodo, Davidov publicou Problemas filoséfico-psicolégicos da aprendizagem
desenvolvimental, obra de grande impacto na rearticulagao dos fundamentos teoricos.

5. Internacionalizagao e consolidagao (1994-2015).

Marcada pela fundacdo da Associagcdo Internacional de Aprendizagem
Desenvolvimental Elkonin—Davidov—Repkin, contou com a participacdo de dezenas
de regides da Federacao Russa e a eleicdo de Davidov e Repkin como dirigentes. O
sistema passou a integrar politicas estatais de educacéo escolar e expandiu-se para
paises como Ucrania, Letonia e Lituania. Apés a morte de Davidov, sua difusao
internacional continuou, consolidando-o como referéncia em propostas pedagdgicas
fundamentadas na Teoria da Atividade de Estudo.

A trajetéria do sistema Elkonin—Davidov—Repkin evidencia a riqueza de um
movimento tedrico-pratico que uniu filosofia, psicologia, pedagogia e experimentagao
didatica, tendo como foco a formagao do pensamento tedrico. Ao organizar a atividade
escolar em torno da tarefa de estudo, da analise, da modelagem, do controle e da
avaliacao, o sistema se constituiu como alternativa concreta as praticas instrucionistas
e conservadoras.

Esse percurso historico revela que a Atividade de Estudo nao se limita a um
conjunto de técnicas didaticas, mas expressa um projeto de formagdo humana
fundamentado na Teoria Histérico-Cultural e na Teoria da Atividade. E nesse sentido
que o sistema Elkonin—Davidov—Repkin se apresenta como marco pedagdgico de
grande relevancia para compreender a proposta de ensino desenvolvimental e suas

possibilidades no contexto contemporaneo.
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5 A PERIODIZAGAO DO DESENVOLVIMENTO PSiQUICO

O homem ¢é, ao mesmo tempo, criador e produto da
cultura. Tudo o que nele ha de mais intimo e
individual foi, um dia, exterior e coletivo.

— Elkonin (1987, p. 150).

A presente secdo tem como objetivo discutir a teoria da periodizagdo do
desenvolvimento psiquico a luz da Teoria Historico-Cultural e da Teoria da Atividade.
Busca-se evidenciar como a nogado de atividade-guia permite compreender as
transformacgdes qualitativas do psiquismo ao longo da infancia e adolescéncia, em
contraposigao as concepgdes biologizantes que reduzem o desenvolvimento a etapas
naturais e universais.

Para tanto, retomamos inicialmente a critica vigotskiana ao biologicismo e o
aporte historico-cultural; em seguida, destacamos as contribuicbes de Vigotski e o
aprofundamento realizado por Elkonin; por fim, discutimos o carater histérico das
atividades-guia, a relagdo entre mudancas graduais e saltos qualitativos, e a
caracterizagao dos principais periodos do desenvolvimento, culminando na analise da
Atividade de Estudo como atividade dominante da idade escolar. Pretendemos, assim,
demonstrar a importancia dessa concepcdo para compreender o processo de
humanizacéao e para fundamentar o papel da escola na promoc¢ao do desenvolvimento

psiquico.
5.1 A CRITICA AO BIOLOGICISMO E AS PROPOSICOES INICIAIS DE VIGOTSKI

Ao tratarmos de atividade-guia como propulsora do desenvolvimento psiquico,
€ preciso compreendermos a teoria da periodizagdo do desenvolvimento da escola de
Vigotski que considera o movimento l6gico das categorias a elas subjacente para
evitar que ela seja vista como mais uma teoria que classifica o desenvolvimento do
sujeito em etapas, um olhar fortemente arraigado na biologia, na qual defende que ha
um ciclo vital com fases naturais que todo mundo passa. Esta € uma concepcéao que
sempre gerou questionamentos para psicologia, especialmente no ambito do
desenvolvimento, mas a escola de Vigotski ndo deixou de enfrentar essa problematica
das fases, dos periodos do desenvolvimento. Entretanto, fez isso partindo de uma

perspectiva historico-cultural, que nega a natureza como determinagdo Fundamental
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do desenvolvimento, recusa a localizar nas instancias naturais as forgas que
conduzem, que guiam, que promovem o desenvolvimento do ser humano, mas
ressalta que esta na cultura, na sociedade, na historia as determinagbes que guiam,
condicionam, conduzem o desenvolvimento humano (Vigotski, 2000; Tuleski; Eidt,
2017; Pasqualini, 2016).

A escola de Vigotski ndo nega a ideia de que existem as fases naturais do
desenvolvimento e que sdo um ciclo vital que toda crianga, todo homo sapiens passa,
mas acrescenta um olhar qualitativo para o desenvolvimento. Entende-se que € um
fendmeno concreto, real, existente e que por meio da teoria histérica cultural busca
justificar que as forgas que conduzem esse processo nao sao as forgas naturais, mas
sdo forgas essencialmente historico, cultural. Existe uma perspectiva légica de
explicacdo dos fendmenos da realidade que precisamos entender para avangarmos
na compreensdao. O movimento légico das categorias esta implicito e sustenta as
categorias da periodizagao para que erroneamente a teoria histérico-cultural ndo seja
vista como mais uma teoria que divide o desenvolvimento em fases. “A periodizagao
do desenvolvimento opera numa espiral dialética, envolvendo avancos e recuos,
saltos e paralisagcoes. Neste processo sdo produzidas as neoformagdes e gestadas
as atividades guias de cada periodo” (Tuleski; Eidt, 2017, p. 57).

Vigotski (2000) iniciou algumas proposi¢cdes sobre a periodizacdo do
desenvolvimento, entretanto ndo finalizou devido a sua morte prematura. Suas
proposi¢cdes constituem um evidente esforgo de construgéo de categorias e de uma
metodologia de analise do desenvolvimento infantil na perspectiva histérico-dialética.
Deixou claro em seus primeiros escritos a primeira categoria que da base para
entendermos a periodizagao do desenvolvimento, que € o fato que ndo podemos nos
ater somente as caracteristicas do comportamento da crianca em cada idade, mas
conseguir processos internos que produzem essas caracteristicas. Uma teoria capaz
de captar o movimento atual do desenvolvimento da crianga, mas que aponta o olhar
para alcancgar as relagdes entre aquilo que se apresenta no momento presente, a
histéria de como tudo se constituiu € como a de vir a ser esse desenvolvimento dessa
crianga.

Vale ressaltar que essas categorias propostas por Vigotski delinearam o
esboco de uma teoria que seria sistematizada posteriormente por Elkonin, com base

na Teoria da Atividade.
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5.2 [ELKONIN E A SISTEMATIZACAO DA PERIODIZACAO

Foi Elkonin (2012) quem desenvolveu apresentou essa teorizagdo de uma
forma mais desenvolvida, incorporou a contribuicdo de Leontiev de atividade,
atividade dominante e deu uma continuagao dos estudos de Vigotski orientado por
uma concepgao materialista historica dialética do real, do ser humano e, portanto, do
proprio desenvolvimento humano. Resultou na periodizacdo do desenvolvimento
humano, pautada em um esforco motriz de entender cada periodo do
desenvolvimento, o que é que provoca esse movimento, o que faz a crianga passar
de uma fase ou de um periodo a outro, 0 que move o desenvolvimento, qual é a légica

interna desse processo, qual € o movimento interno deste processo.

Figura 3 — Sistematizacdo do Desenvolvimento Psiquico

PERIODIZACAO DO DESENVOLVIMENTO PSiQUICO
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Elaborado por- Angelo Antonio Abrantes, Departamento de Psicologia, Faculdade de Ciéncias, UNE 5P campus Bauru, 2012,
Fonte: Pasqualini e Edit (2016, p. 107).

A forma como Elkonin (1987) organizou os periodos de desenvolvimento tem a
época da primeira infancia, constituida pelo periodo da comunicagao emocional direta
com os adultos, seguido da atividade objetal manipulatdria; a época da infancia



76

caracterizada pelo jogo de papéis (na idade pré-escolar) e pela Atividade de Estudo
(na idade escolar) e a adolescéncia, constituida pelo periodo da comunicagao intima
pessoal, seguida pela atividade profissional e de estudo (EIKORINIOSANDIIZ2).-

A partir do quadro acima € importante compreendermos alguns conceitos
importantes: Epoca, Periodo, Atividade Dominante e Crise. Para Elkonin (1987), ha
trés grandes épocas do desenvolvimento: Primeira Infancia, Infancia e Adolescéncia,
cada uma dessas épocas se divide em dois periodos do desenvolvimento. Cada
periodo corresponde a uma atividade dominante. Elkonin (1987) refere-se a duas
esferas do psiquismo humano: emocional e intelectual para justificar o fato de cada
eépoca se organizar em dois periodos de desenvolvimento. Para o autor, no decorrer
do desenvolvimento, ha momentos em que a esfera emocional estda em maior
evidéncia e ha momentos em que as capacidades da esfera intelectual estdo
predominantes. A transicdo de um periodo para o outro € demarcado por crises que

Vygotski (1997) ja chamava de momentos revolucionarios.

[...] a crise ndao nasce do choque de fatos novos com a estrutura
conhecimento dominante, mas quando amadurece, engendrado e estimulado
pela pratica, a necessidade de passar de esquemas tedricos parciais para
outros mais gerais, que introduzir o primeiro no contexto em que seus
conceitos-fatos descobrem um senso categdrico de profundidade. (Vygotski,
1997, p. 472).

Portanto, a proposta de Elkonin apenas amplia as proposi¢des vigotskianas e
insere a atividade como categoria central para explicar a transi¢cao entre os periodos
do desenvolvimento psiquico, a qual sera analisada em sua dimensao historica no

tépico seguinte.

5.3 O CARATER HISTORICO DA ATIVIDADE-GUIA E AS FORCAS INTERNAS DO

DESENVOLVIMENTO

Olhar para essa organizacao, exige identificar o método dialético, o movimento
das categorias para ndo reduzir a teoria em uma lista de atividades dominantes. E
necessario considerar que € uma organizagdo em periodos que compreende 0
movimento de que uma atividade engendra outra, como uma atividade € gestada,
desenvolve com complexo, fica ativa por um tempo, depois vai perdendo forgca e outra

atividade vai sendo engendrada e que € necessario saber quais sdo as forgas internas
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que movem esse processo. Entender que cada nova atividade canaliza e consolida
novos motivos e promove a formagao de novas capacidades e fungdes psiquicas.

Para tanto, é importante se apoiar em toda a riqueza do sistema tedrico da
Teoria Historico-Cultural: estrutura da atividade, desenvolvimento das funcdes
psiquicas, desenvolvimento da consciéncia, desenvolvimento da personalidade, pois
sdo todos aspectos que estao envolvidos no como a crianga se transforma ao longo
dos periodos e que negam as teorias que se preocupam em somente descrever cada
etapa de desenvolvimento se esquivando de explicar a logica interna as forgas
motrizes que produzem as mudancgas.

Outro principio que é preciso considerar na periodizagao do desenvolvimento é
o seu carater histérico. Como foi descrito acima, Elkonin (1987) fez uma
sistematizacéo de atividades guia em cada periodo do desenvolvimento, mostrando
como cada atividade transforma a crianca e promove neoformagdes. Entretanto, é
preciso considerar essa organizagao a partir do carater historico, ou seja, observando
se aquela atividade guia indicada para aquele momento se faz presente na vida da
crianga, considerando o processo histérico do desenvolvimento, ou seja, o percurso
realizado pela crianga na sua individualidade que a fez estar ou ndo naquele periodo
do desenvolvimento. Um olhar que vai além de classificar a crianga em uma atividade
guia, dizendo que ela deve estar em um determinado periodo.

Essa historicidade das atividades-guia nos revela, ndo apenas o enraizamento
do desenvolvimento no tempo e na cultura, mas também a légica interna de sua
transformacao, conduzindo-nos a relagao dialética entre evolugado continua e saltos

qualitativos.

5.4 A RELACAO ENTRE MUDANCAS GRADUAIS E SALTOS QUALITATIVOS

Nesse movimento de compreender a periodizagao do desenvolvimento a partir
de uma légica dialética, precisamos considerar a relagao entre mudangas graduais e
salto qualitativo, ou seja, a relagao entre quantidade e qualidade. Vygotski (1997), ja
apontava que é preciso superar a ideia de que o desenvolvimento € um processo
meramente evolutivo linear. “A abordagem de Vygotsky nos permite entender a
dialética dos momentos evolutivo (cumulativo) e revolucionario no desenvolvimento

do conhecimento positivo” (Vygotski, 1997, p. 472).



78

Como revolucionario entende-se 0 momento do salto qualitativo, da mudanca
da qualidade de um dado processo psiquico. As mudangas graduais dizem respeito a
dimensao evolutiva, € o momento que ocorre a formagao e reconstrugcao de acdes e
operacoes dentro da atividade dominante daquele periodo, as mudancgas bruscas em
um curto periodo de tempo esta na dimensao revolucionaria do desenvolvimento que
revoluciona o psiquismo infantil, reestruturagéo da consciéncia, ocorre a mudanga de
atividade. E um momento em que a crianca percebe limitacdo no atual modo de vida
e toma consciéncia das novas possibilidades de agdo no mundo.

Assim, cada periodo é caracterizado por uma atividade dominante, a qual, ao
acumular mudancgas graduais, conduz a uma crise e a um salto qualitativo, iniciando
um novo estagio do desenvolvimento. A seguir, analisamos como esse movimento se
expressa nas diferentes épocas e periodos do desenvolvimento infantil, conforme a

sistematizacao elaborada por Elkonin.

5.5 A PRIMEIRA INFANCIA: DA COMUNICACAO EMOCIONAL DIRETA A MANIPULACAO DE
OBJETOS

A primeira infancia € marcada pela atividade de comunicagdo emocional direta
com o adulto, que sustenta as necessidades iniciais da crianga e inaugura suas
primeiras formas de interacao social. No inicio da vida, o bebé n&o dispde de recursos
psiquicos para participar ativamente da comunicagdo, mas manifesta suas
necessidades fisiolégicas por meio do choro, de gestos ou expressdes faciais. O
adulto, ao interpretar e responder a essas manifestagdes, introduz a crianca no
universo cultural, atribuindo sentido a suas acdes e estabelecendo a base da
comunicagao humana.

Essa mediacdo possibilita que a crianga avance em seu desenvolvimento
sensorio-motor e estabelecga vinculos mais complexos com os objetos e o meio. Ainda
no primeiro ano de vida, a manipulagéo de objetos ganha relevancia, inaugurando a
atividade objetal manipulatéria. Inicialmente, a crianga executa a mesma agdo com
diferentes objetos, sem diferenciar sua funcao social. Progressivamente, passa a
perceber que cada objeto possui um modo de uso socialmente estabelecido, o que
marca o surgimento de novas capacidades cognitivas e motoras.

Dessa forma, a primeira infancia constitui um periodo decisivo, pois organiza

as condigbes para o ingresso em atividades mais complexas. A passagem da
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comunicagao emocional para a manipulagao objetal representa um salto qualitativo no
desenvolvimento, que prepara a crianga para novas formas de apropriagcdo da

realidade.

5.6 A INFANCIA E A EMERGENCIA DO JOGO DE PAPEIS

Na transic&o para a idade pré-escolar, a atividade dominante passa a ser o jogo
de papéis sociais. Essa atividade possibilita a crianca representar, de forma ludica, as
relagdes entre as pessoas, incorporando papéis e normas que estruturam a vida
social. Ao brincar de ser professor, médico ou mae, por exemplo, a crianga internaliza
modos de agir caracteristicos de determinados contextos e experimenta relagcdes
sociais sob novas perspectivas.O jogo de papéis, portanto, ndo € apenas reprodugéo
de situagbes observadas, mas um processo ativo de reorganizagdo da experiéncia,
em que a crianga explora significados e elabora sentidos sobre o0 mundo. Essa
atividade amplia sua capacidade imaginativa e favorece a consciéncia de regras e
padrdes sociais, preparando o terreno para a emergéncia da Atividade de Estudo, que

caracterizara o proximo periodo de desenvolvimento.

5.7 A ATIVIDADE DE ESTUDO E O INiCIO DA IDADE ESCOLAR

A transicao entre um periodo e outro — as crises do desenvolvimento — ocorre
quando o acumulo de aprendizagens graduais desencadeia um salto qualitativo,
resultando em um novo estado do psiquismo. Como sintetizam Prestes e Tunes (2018,
p. 106), “a cada nova etapa, a situagcéo se torna mais complexa”, porque uma fungao
antes dominante “cede lugar” a outra em formacao, e as demais fungdes ja “agem em
um sistema”.

Esse movimento expressa a dialética quantidade < qualidade: transformacdes
graduais levam a reestruturagdes profundas. “Cada novo periodo do desenvolvimento
psiquico representa uma mudancga qualitativa que envolve a reestruturagdo do
psiquismo como um todo, produzindo um novo tipo de relagdo entre a crianca e a
realidade social’ (Pasqualini, 2016, p. 84). Ha superagéao dialética: algo € negado, mas
também preservado na base do novo sistema de atividades.

No caso da infancia, o jogo de papéis faz a crianga perceber que os adultos

dominam explicagbes sobre os fenbmenos do mundo e, com isso, crescer seu
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interesse por compreender tais fenbmenos. Emergem a curiosidade intensa e a
atitude questionadora — a conhecida fase do “por qué” —, que preparam as condi¢oes
internas para a Atividade de Estudo.

Com a entrada no Ensino Fundamental, a crianga assume uma nova posi¢ao
social, a de estudante. Novas exigéncias se colocam, distanciando-a do brincar como
atividade dominante e aproximando-a do estudo, que passa a mobilizar sua relagao
com a realidade. Torna-se central compreender a necessidade do conteudo escolar e
em que situagdes o que aprende sera utilizado, aspecto decisivo para a formacao do
pensamento teorico.

Ao demandar analise, generalizagdo e abstragdo, a Atividade de Estudo
instaura novas formas de organiza¢ao do pensamento e marca um salto qualitativo no

desenvolvimento. E, portanto, sobre ela que nos deteremos na préxima secao.

5.8 A ATIVIDADE DE ESTUDO COMO PERIODO DO DESENVOLVIMENTO

Ao ingressar nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, a crianca € convocada
a reorganizar sua estrutura psicologica. A nova posi¢cao social que ocupa, a de
estudante, impde-lhe exigéncias especificas: a sistematizacdo do conhecimento, o
dominio de conceitos cientificos e a formagao de um modo tedrico de pensar. Nesse
processo, o interesse pelo brincar vai cedendo espaco ao mundo das letras e dos
numeros, marcando o inicio de um novo periodo de desenvolvimento.

A passagem da brincadeira de papéis para a Atividade de Estudo constitui um
salto qualitativo no desenvolvimento, resultado do acumulo de experiéncias,
interacbes e mudancas internas no sistema das fungdes psiquicas. A atividade
dominante deixa de estar centrada na reproducao simbdlica das relacbes sociais para
organizar-se em torno da apropriacao conceitual mediada, desencadeando profundas
transformacgdes no psiquismo e na relagao da crianga com a realidade. Como observa
Pasqualini (2016, p. 84), “cada novo periodo do desenvolvimento psiquico representa
uma mudanca qualitativa que envolve a reestruturagcdo do psiquismo como um todo,
produzindo um novo tipo de relagao entre a crianga e a realidade social [...]".

Essa reorganizagédo n&o elimina as atividades dominantes anteriores, mas as
conserva em um patamar reconfigurado. O brincar, por exemplo, permanece como
forma de expressao, mas sua fungdo no desenvolvimento deixa de ser central diante

das exigéncias cognitivas e simbolicas da Atividade de Estudo. Nesse momento
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ocorre o que Elkonin (2012) denomina “mudanga da posigao social da crianga”, que
implica a transformagéo da consciéncia e o surgimento de novas motivagdes, agora
orientadas para o conhecimento sistematizado. Cada periodo, portanto, inaugura uma
nova forma de perceber, sentir, pensar e participar do mundo.

Como resultado desse processo, o estudo, enquanto forma especifica de
atividade, exige do estudante acgdes internas de analise, generalizagao, planificagdo e
abstracdo, que possibilitam a passagem da experiéncia imediata para a compreenséo
conceitual e, desta, para novas formas de agir sobre a realidade. A escola, nesse
contexto, exerce papel fundamental: cabe a ela organizar intencionalmente o ensino
de modo a provocar e sustentar tais movimentos internos do pensamento,
promovendo a formacao de capacidades superiores e a constituicdo do pensamento
tedrico.

Essa reorganizagao so se efetiva quando a crianga € mobilizada a apropriar-se
dos conhecimentos historicamente sistematizados. Compreender a natureza do
pensamento e o processo de formacao de conceitos €, portanto, essencial para

avangarmos na analise da Atividade de Estudo.



82

6 O PENSAMENTO E A FORMAGAO DE CONCEITOS

Ensinar a pensar é mais do que ensinar a fazer; é
conduzir a descoberta da esséncia.
— V. V. Davidov

A discussao sobre a periodizacdo do desenvolvimento psiquico, apresentada
no capitulo anterior, evidenciou que a Atividade de Estudo inaugura um novo patamar
na constituicdo do sujeito, ao mobilizar a formagao de novas fungdes psicoldgicas e
abrir caminho para o pensamento tedrico. Esse movimento nos conduz a uma questao
central: compreender o pensamento como uma atividade essencialmente humana,
condicao necessaria para refletirmos sobre os objetivos do ensino nos Anos Iniciais e,
especialmente, sobre a proposta da Teoria da Atividade de Estudo.

Assim, antes de adentrarmos nos fundamentos dessa teoria, este capitulo
dedica-se a discussio sobre como o pensamento se desenvolve, como os conceitos
se formam e qual o papel da escola nesse processo. Para tanto, retomamos
contribuicdes da Teoria Historico-Cultural de Vigotski, particularmente no que se
refere ao pensamento conceitual, a formagéo de conceitos cientificos e a centralidade
da linguagem e da mediacdo na constituicdo da consciéncia. Esses elementos
constituem a base tedrica que sustentara, no capitulo seguinte, a analise da Atividade
de Estudo como forma de organizacao do ensino voltada ao desenvolvimento do

pensamento tedrico e a humanizagéo dos estudantes.

6.1 O PENSAMENTO COMO ATIVIDADE HUMANA E SEU DESENVOLVIMENTO

O pensamento, como fungdo psiquica superior, ndo nasce pronto, mas se
constitui historicamente nas condi¢des sociais de vida, mediado pela linguagem e pela
atividade pratica dos sujeitos. Diferencia-se das funcbes elementares — percepcao,
atencdo involuntaria, memdria mecanica — por sua capacidade de operar com
generalizagdes, categorias l6gico-conceituais e significados socialmente elaborados,
possibilitando ao ser humano apreender a esséncia dos fenbmenos para além de sua
aparéncia sensivel (Leontiev, 2004).

Enquanto a percepcéo apreende o mundo tal como se apresenta aos sentidos
e a imaginagao recombina imagens da experiéncia imediata, o pensamento possibilita

andlises, abstragdes e sinteses que reorganizam qualitativamente a atividade
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psiquica. Nas palavras de Leontiev (2004, p. 149), “0 pensamento verbal abstrato [...]
nao pode efetuar-se a nao ser pela mediacdo de generalizagdes elaboradas
socialmente”. Tal afirmacao evidencia que o pensamento €, ao mesmo tempo, produto
da vida social e processo de apropriagdo dos significados culturais acumulados
historicamente.

Nessa perspectiva, rompe-se com explicacbes naturalistas ou inatistas: “a
estrutura da consciéncia humana esta regularmente ligada a estrutura da atividade
humana”, sendo esta formada pelas condi¢cdes sociais e pelas relagdes de producao
que dela decorrem (Leontiev, 2004, p. 139). O pensamento nao é, portanto, uma
operacgao interna isolada, mas um modo de relagdo com o mundo, transformado e
enriquecido pela acédo pratica, pela mediacdo dos instrumentos e signos e pela
inserc&o do sujeito em coletividades historicamente determinadas.

O desenvolvimento do pensamento, segundo Vigotski (1991; 2000), ocorre
como parte de um processo dialético de generalizagao da realidade. Esse processo
percorre estagios qualitativamente distintos, denominados pelo autor como estagios
de generalizagdo do pensamento:

Pensamento sincrético — predominam vinculos instaveis, guiados por
impressoes, afetos e relagdes espago-temporais. As generalizagdes sédo vagas, € 0s
agrupamentos de objetos se ddo de modo aleatério ou por contiguidade, sem base
em tracos internos comuns.

Pensamento por complexos — caracteriza-se pela formacdo de vinculos
objetivos entre os elementos, ainda baseados em caracteristicas concretas. Passa por
diferentes fases: associativa (um trago central organiza o grupo), colecao
complementar (varios tragos orientam a reunido), cadeia (um trago se modifica a cada
elo), difuso (contornos indefinidos) e pseudoconceito. Este ultimo € decisivo, pois a
crianga utiliza um termo socialmente como se fosse conceito, mas ainda sem dominio
de seu conteudo essencial — trata-se de um “conceito para os outros”, que antecede
o “conceito para si”.

Pensamento por conceitos — consolida a capacidade de operar com abstracao,
analise e sintese dos tragcos essenciais, permitindo ao sujeito isolar propriedades,
relaciona-las para além do vinculo imediato e reconstrui-las em uma nova unidade
conceitual. Nesse estagio, o pensamento pode tornar-se tedrico, ao apreender

conexdes internas e leis do objeto.
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Esse percurso mostra que o desenvolvimento do pensamento n&o se da por
acumulagao linear, mas por saltos qualitativos mediados pela linguagem e pela
experiéncia social. O avango em cada estagio depende das condi¢des de participagéo
em praticas culturais e do acesso a sistemas conceituais elaborados. Como enfatiza
Vigotski (2000), os conceitos cientificos ndo surgem espontaneamente, mas exigem
a organizagao intencional da aprendizagem, processo em que o ensino adquire papel
central.

Assim, compreender o pensamento como atividade humana e analisar seu
desenvolvimento significa reconhecer que ele €, ao mesmo tempo, resultado da
historia social da humanidade e condigdo para que o sujeito se aproprie criticamente
da realidade. E sobre essa base que se torna possivel compreender a articulacdo

entre conceitos espontaneos e cientificos, tema da subsecao seguinte.

6.2 CONCEITOS ESPONTANEOS E CIENTIFICOS

Ao analisar o desenvolvimento do pensamento, Vigotski destacou a diferenca
e a inter-relagao entre conceitos cotidianos ou espontaneos e conceitos cientificos. Os
primeiros se originam da experiéncia imediata do sujeito no cotidiano, vinculando-se
as aparéncias dos fenbmenos e resultando em um pensamento empirico, limitado
aquilo que é diretamente vivido. “Surgem como resultado da experiéncia visual
imediata, individual da crianca, por tras da qual esta a realidade visual e palpavel”
(Vigotski, 2001a, p. 459). Embora constituam a base inicial do pensamento, nao
permitem, por si s6, compreender a esséncia da realidade ou estabelecer relagbes
conceituais mais complexas.

Os conceitos cientificos, por sua vez, ndo emergem de modo espontaneo. Eles
se formam a partir da reorganizacao qualitativa dos conceitos espontaneos, mediada
pela apropriagcao de sistemas conceituais elaborados socialmente e transmitidos pela
escola. Trata-se de um novo patamar do pensamento abstrato, no qual a crianga
assimila significados que ultrapassam a experiéncia imediata e passam a organizar
sua consciéncia de modo mais sistematizado e universal.

Miller (2019, p. 73) observa que o conteudo de que o sujeito se apropria €, de
um lado, fruto da objetivagao histérica de outros sujeitos e, de outro, pela atividade

prépria do individuo, que cria novas objetivacbes posteriormente apropriadas por
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outros. Nesse processo, 0 homem se humaniza, constituindo-se como ser historico
que supera os limites biolégicos de sua espécie.

Para Davidov (1988a), a formagao de conceitos cientificos exige uma atividade
especificamente organizada: a Atividade de Estudo. Nela, o estudante é conduzido a
investigar o objeto, identificar suas leis internas e reconstruir o conhecimento em sua
l6gica essencial. “A simples memorizagao de definicdes ou a repeticdo de exemplos
nao produz o conceito tedrico. Para que ele se forme, € necessario que a crianca
realize agdes que lhe permitam descobrir o conteudo essencial do objeto de estudo”
(Davidov, 1988a, p. 140).

Importa destacar que a distingdo entre conceitos espontaneos e cientificos nao
devem ser entendidos como uma hierarquia rigida ou como oposi¢cado dicotdémica.
Vigotski (2000) defende que eles se desenvolvem em uma relacéo dialética: os
conceitos espontaneos oferecem a base para os cientificos, enquanto estes
reorganizam e transformam qualitativamente os primeiros, possibilitando ao sujeito
reinterpretar suas experiéncias a luz de principios gerais. Segundo Clarindo (2020), é
nesse processo de reorganizagdo que o pensamento se torna tedrico, pois passa a
operar com categorias nao dadas diretamente pela realidade, mas resultantes da
sistematizacédo do saber e da mediagéo conceitual.

Essa mediagao, proporcionada pela escola, é decisiva para a passagem do
senso comum a compreensao cientifica da realidade. Como sublinha Miller (2019), ao
apropriar-se dos conceitos cientificos, o sujeito internaliza a experiéncia condensada
da humanidade e se constitui como ser social e historico. Nesse sentido, o ensino ndo
pode restringir-se a transmissao de informacgdes fragmentadas ou a memorizagao
mecanica. Conforme Saviani (2012; 2013), € preciso orientar-se pela légica interna do
conhecimento e pela finalidade de formagao omnilateral do sujeito, garantindo que o
estudante supere a légica empirica e alcance formas superiores de pensamento.

Assim, a distingdo entre conceitos espontaneos e cientificos s6 se compreende
plenamente quando vinculada a atividade escolar e a organizagao intencional do
ensino. E nesse espaco que a apropriagdo do saber sistematizado se torna possivel,
permitindo ao estudante nado apenas acumular informacbes, mas reconstruir
ativamente o conhecimento em sua esséncia. Tal processo exige mediagdes
pedagogicas que se realizam, sobretudo, pela linguagem — instrumento central na

formacéao da consciéncia e condigao para a constituicao do pensamento tedrico.
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6.3 A LINGUAGEM, A CONSCIENCIA E A MEDIACAO

Na perspectiva da Teoria Historico-Cultural, a linguagem nao € apenas um meio
de comunicagédo entre os individuos, mas o principal instrumento psicolégico que
possibilita a mediacdo das relagbes sociais e a constituigdo da consciéncia. Ao
apropriar-se da linguagem, o sujeito ndo apenas nomeia 0 mundo, mas reorganiza
sua atividade psiquica, tornando-se capaz de refletir, planejar e agir de forma
consciente. Como afirma Luria (1986, p. 42), “fica clara, agora, a importancia
fundamental da palavra e o lugar central que ela ocupa na formagéo da consciéncia
humana”.

E por meio da linguagem que os processos interpsicolégicos se transformam
em intrapsicologicos, permitindo que as experiéncias sociais se tornem patrimdnio
individual. Com isso, a linguagem assume uma dupla funcéo: de um lado, é veiculo
de significados culturais; de outro, é instrumento de desenvolvimento das fungdes
psicoldgicas superiores.

Luria (1986) ressalta duas dimensdes fundamentais da linguagem: como
sistema semiotico e como atividade comunicativa. “Ao abstrair um trago caracteristico
e generalizar o objeto, a palavra se transforma em instrumento do pensamento e meio
de comunicacado” (Luria, 1986, p. 37). Como sistema, organiza signos, regras e
estruturas que possibilitam representar simbolicamente a realidade; como atividade,
concretiza-se na interlocugdo social, na negociagdo de sentidos e na cooperagao.
Desse modo, a linguagem néao se reduz a fala ou a escrita, mas integra um complexo
sistema de signos que media a constituigdo do psiquismo humano.

Os signos, sobretudo os verbais, transformam qualitativamente as funcgdes
psiquicas elementares em superiores. Vigotski (2001b, p. 51) observa que “eles
estendem a operagdo de memoria para além das dimensdes bioldgicas do sistema
nervoso humano, permitindo incorporar a ele estimulos artificiais, ou autogerados, que
chamamos de signos”. Assim, ao introduzir uma insténcia simbdlica entre sujeito e
objeto, a mediagdo semidtica reorganiza a atividade cognitiva, tornando-a mais
abstrata, voluntaria e consciente. Os simbolos, por sua vez, condensam significados
culturais que ultrapassam a experiéncia imediata, desempenhando papel fundamental
na formacao dos conceitos cientificos.

E nesse processo que a palavra adquire centralidade. Para Vigotski (2000, p.

459), “a palavra é o microcosmo da consciéncia humana”. Em sua estrutura estéo
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condensadas as experiéncias historicas da humanidade, e é por meio dela que o
sujeito acessa os significados culturais acumulados, reconfigurando sua compreensao
do mundo e de si mesmo. Ao dominar a palavra, o individuo ndo apenas comunica
ideias, mas transforma sua forma de pensar, sentir e agir.

A linguagem também constitui um espacgo de didlogo. O pensamento ndo se

forma no isolamento, mas na interagdo com o outro. Como lembra Luria (1986, p. 165):

[...] o motivo da conversacéo € ja conhecido e o principal objeto da mesma é
o tema, ou seja, aquilo que pode ser dito [...]. Nestes casos, € desnecessario
que a alocucgao esteja gramaticalmente completa e isto esta perfeitamente
justificado pelo conhecimento da situagao e pela presenca de componentes
nao-verbais.

Bakhtin (1997) amplia essa compreensdo ao afirmar que a consciéncia é
dialogica, formada na alteridade. Todo enunciado é resposta a um contexto social, e
o sentido das palavras se constrdi na interagdo. Assim, a linguagem, mais do que
transmitir conteudos prontos, € campo de disputa, negociagao e elaboragao coletiva
de significados. No processo de ensino-aprendizagem, isso significa reconhecer que
o estudante deve ser convocado a significar ativamente os objetos de conhecimento,
€ nao apenas reproduzir defini¢coes.

A formacao dos conceitos cientificos, conforme discutido na se¢ao anterior,
requer uma mediagao especifica: a mediacao semidtica operada principalmente pela
linguagem. Por meio dela, o estudante acessa o conteudo sistematizado, reconstréi
nexos conceituais e passa a operar com categorias abstratas. Esse processo,
entretanto, ndo ocorre de forma automatica, mas exige intencionalidade pedagdgica,
organizagao didatica e atividades que promovam a interagcéo entre sujeitos, signos e
objetos de estudo.

Reconhecer a linguagem como instrumento psiquico fundamental significa
reafirmar o papel da escola na criacdo de condi¢cdes para que os estudantes se
apropriem conscientemente do saber produzido historicamente. Ao promover a
mediacao entre o pensamento cotidiano e o pensamento tedrico, a linguagem torna-
se nao apenas meio de comunicacdo, mas condicdo para o desenvolvimento da
consciéncia critica e para a humanizacao dos sujeitos. Essa compreensao nos conduz
ao papel decisivo da escola na organizagdo das condi¢gdes que possibilitam a
apropriacao dos conceitos cientificos e a formagao do pensamento tedrico, tema da

subsecgao seguinte.
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6.4 A FUNCAO DA ESCOLA NO DESENVOLVIMENTO CONCEITUAL

A escola, ao articular ensino e desenvolvimento, desempenha papel decisivo
na transformacdo dos conceitos espontdaneos em conceitos cientificos. Essa
transformacao nao significa abandonar os primeiros, mas reorganiza-los em um nivel
superior, possibilitando a apreensao da realidade em suas formas mais complexas.
Como afirma Davidov (1988b, p. 144, tradugdo nossa), o pensamento abstrato e o
pensamento concreto devem ser compreendidos como “momentos do
desmembramento do proprio objeto, da propria realidade refletida na consciéncia”. Os
conceitos cientificos ndo sao inatos nem se formam espontaneamente no cotidiano,
mas exigem intencionalidade no processo de escolarizagao.

Vigotski (2001, p. 262) sublinha que “a aprendizagem €, na idade escolar, o
momento decisivo e determinante de todo o destino do desenvolvimento intelectual da
crianga, inclusive do desenvolvimento dos seus conceitos”. Isso significa que o ensino
escolar, quando adequadamente organizado, ndo apenas transmite conteudos, mas
cria condigbes para que o estudante desenvolva novas capacidades intelectuais,
ampliando qualitativamente sua consciéncia.

O proprio Vigotski (2000, p. 245) formulou perguntas fundamentais que ainda
orientam a reflexdo pedagdgica: “Como se desenvolvem os conceitos cientificos na
mente de uma crianga em processo de aprendizagem escolar? Em que relagdo se
encontram ai os processos de ensino e aprendizagem de conhecimentos
propriamente dita e os processos de desenvolvimento interior do conceito cientifico na
consciéncia da criang¢a? Coincidem entre si [...] ou entre ambos 0s processos existem
relagdes infinitamente mais complexas e sutis?” Tais questdes ressaltam que o
desenvolvimento conceitual ndo € um simples reflexo da instrugdo, mas um processo
ativo, marcado por tensdes e mediagodes.

Os conceitos cientificos, portanto, ndo podem ser reduzidos a memorizacao de
definicdes ou a exercicios repetitivos. “Eles ndo sdo assimilados nem decorados pela
crianca, ndo sdo memorizados, mas surgem e se constituem por meio de uma imensa
tensdo de toda a atividade do seu proprio pensamento” (Vigotski, 2001a, p. 260). Ao
articular ensino e desenvolvimento, a escola assume fungao social decisiva: organizar
condigcdes para que o estudante se aproprie conscientemente dos conceitos,

reorganizando sua consciéncia e ampliando sua compreensao do mundo.
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Nesse sentido, a escola ndo pode se limitar a transmissédo de conteudos
fragmentados. Precisa configurar-se como espacgo privilegiado de humanizacgéo,
promovendo uma Atividade de Estudo intencionalmente organizada. Saviani (2008;
2012; 2013) destaca que o ensino ndo deve simplesmente adaptar o conhecimento a
experiéncia cotidiana, mas possibilitar a elevagao do pensamento aos niveis mais
complexos de compreensao da realidade. Ensinar, portanto, é criar condi¢gdes para
que os estudantes acessem a logica interna do conhecimento e se apropriem de
categorias fundamentais que estruturam o saber.

Davidov (1988a) reforca que essa tarefa s6 se cumpre quando o ensino se
organiza a partir da esséncia do objeto, e ndo de suas manifestacdes empiricas. E o
principio da ascensao do abstrato ao concreto: o estudante deve ser conduzido a
investigar, modelar e transformar o objeto de estudo, descobrindo seus nexos internos
e elaborando os conceitos que o explicam. Tal proposta exige do professor nao
apenas dominio do conteudo, mas compreensao da logica do desenvolvimento do
pensamento e da Atividade de Estudo como fundamento de um ensino
verdadeiramente humanizador.

Assim, a funcao essencial da escola no desenvolvimento conceitual consiste
em criar condi¢des pedagodgicas para que o estudante supere o pensamento empirico
€ avance ao pensamento teorico, apropriando-se da experiéncia cultural condensada
nos conceitos cientificos. Essa compreensio abre caminho para o préximo capitulo,
no qual discutiremos a Teoria da Atividade de Estudo, que sistematiza os principios
de organizacao do ensino voltados a formagao do pensamento tedrico e a constituicao
da autonomia intelectual.

Em sintese, o pensamento, como funcdo psiquica superior, constitui-se
historicamente nas relag¢des sociais mediadas pela linguagem e pela atividade pratica.
Seu desenvolvimento percorre estagios qualitativamente distintos de generalizagao,
nos quais 0s conceitos espontaneos se articulam dialeticamente aos conceitos
cientificos, reorganizando-se em patamares cada vez mais complexos. Esse processo
exige a mediacdo da linguagem, que condensa e transmite a experiéncia cultural
acumulada, e a atuacao intencional da escola, responsavel por organizar as condi¢coes
pedagdgicas necessarias a apropriagao consciente do saber sistematizado.

Compreender o pensamento como atividade humana e o papel da escola em
sua formacgao é condi¢cao para analisar de que modo o ensino pode estruturar-se para

promover o desenvolvimento das capacidades intelectuais superiores. E nesse
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horizonte que se insere a Teoria da Atividade de Estudo, discutida no proximo capitulo,
a qual explicita os principios e as a¢des didaticas voltadas a formagao do pensamento

tedrico e a humanizagao dos estudantes.
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7 A TEORIA DA ATIVIDADE DE ESTUDO: FUNDAMENTOS E ESTRUTURA

Quando eu vi que os estudantes podiam pensar junto
comigo, nao so6 responder, foi ali que eu entendi que
ensinar podia ser diferente.

— Professora participante da formacéo (Encontro 3)

A discussdo realizada na secaoelem anterior evidenciou que o
desenvolvimento do pensamento conceitual e a apropriagdo dos conhecimentos
cientificos ndo se ddo de maneira espontanea, mas exigem formas especificas de
organizagdo pedagogica. Nesse sentido, a Teoria da Atividade de Estudo constitui
uma contribuicdo decisiva da psicologia e da pedagogia soviética para compreender
como o ensino pode promover o desenvolvimento do pensamento tedrico e a
humanizagao dos estudantes.

A génese e a trajetdria histérica do sistema Elkonin—Davidov—Repkin, suas
etapas de desenvolvimento e a articulagdo com a Teoria da Atividade foram
analisadas na Sec¢ao 4.6. Neste capitulo, concentraremos a analise na contribuigcao
de V. V. Davidov para a formulagdo da Teoria da Atividade de Estudo e na
sistematizacao de sua estrutura interna, destacando a formacéao do conceito tedrico e

o papel do ensino como atividade orientadora.

7.1 A CONTRIBUICAO DE DAVIDOV PARA A FORMULACAO DA TEORIA

Partindo dessa perspectiva, destaca-se a contribuicdo de Vasily Vasilyevich
Davidov, russo, considerado um grande pesquisador em psicologia e da pedagogia
soviética do século XX, que fez parte da terceira geragcdo da escola de Vigotski,
desenvolveu seu trabalho no pds-guerra, a partir de 1950. Destacou em seus estudos
pelo compromisso em investigar o desenvolvimento do pensamento tedrico dos
estudantes e sua dedicacao para construir uma teoria do ensino que fosse coerente
com os principios do Materialismo Historico e Dialético. Ao longo de sua trajetoria,
Davidov dirigiu o Instituto de Psicologia da Academia de Ciéncias da Russia, onde
coordenou diversas pesquisas sobre o ensino e a formacao do pensamento tedrico,
tornando-se um dos autores centrais na tradicdo da Teoria Historico Cultural. Sua
contribuigdo mais significativa encontra-se na formulagao da Teoria da Atividade de

Estudo, considerada uma teoria pedagdgica que se ergueu a partir de uma articulagéao



92

entre filosofia, psicologia, pedagogia e experimentagao didatica, cujos fundamentos
remontam aos trabalhos de K. D. Ushinsky (1823—1871) e P. P. Blonski (1884—1941),
além das contribui¢cdes decisivas de L. S. Vigotski, S. L. Rubinstein, A. N. Leontiev e
A. R. Luria (Longarezi, 2023). Davidov propds uma nova légica para a organizagao do
ensino escolar, baseada na analise dos conceitos fundamentais das ciéncias e na
mediagdo pedagodgica intencional como condigdo para o desenvolvimento das

capacidades tedricas dos estudantes.

A Atividade de Estudo é uma teoria que se ergueu como resultado de décadas
de elaboragbes conceituais a partir de pesquisas experimentais, na forma de
um conjunto de principios fundamentais das ciéncias psicolégico-pedagodgica
e didatica em relagdo com as condigbes adequadas de organizagcdo dos
processos de aprendizagem, tendo como base as leis que condicionam o
desenvolvimento e a aprendizagem humanos. (Puentes, 2021b, p. 86).

A elaboracado da Teoria da Atividade de Estudo envolveu pesquisadores de
diferentes cidades soviéticas, como Moscou, Kiev, Kharkov, Ufa Tula, entre outras.
Esses grupos discutiram ao longo de quatro décadas, entre os anos de 1950 e 1980,
as condi¢des adequadas da organizagao de ensino, privilegiando o desenvolvimento
e a aprendizagem. Organizaram experimentos que tinham como objetivo um ensino
voltado a formagdo do pensamento teodrico, da generalizagdo, da modelagem, da
cooperacgao e da reflexao, resultando em trés sistemas didaticos: sistema zankoviano;
sistema de Galperin e Talizinia e sistema de Elkonin-Davidov-Repkin (Puentes,
2021a, p. 56).

Reconhecemos a relevancia dos diversos sistemas didaticos desenvolvidos a
partir da Teoria da Atividade, no entanto, esta pesquisa se debruca especificamente
sobre o sistema Elkonin-Davidov-Repkin que foi idealizado em 1950 em uma atuacéao

conjunta entre os autores de D. B. Elkonin, V. V. Davidov e V. V. Repkin.

7.2 ESTRUTURA DA TEORIA DA ATIVIDADE DE ESTUDO PROPOSTO POR DAVIDOV EM 1988

Esta secdo tem como objetivo apresentar os elementos estruturantes da
Atividade de Estudo, as condigdes necessarias para sua realizagao, considerando o
papel do docente, o carater do conteudo escolar e as formas de organizagdo do

ensino.
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A estrutura da Teoria da Atividade de Estudo se liga ao conceito geral da
atividade, que é um resultado dialético. Tem como base a existéncia de uma
necessidade, o que a difere das abordagens tradicionais, que operam com tarefas de
reproducdo e memorizagao, essa teoria propde uma estrutura de atividade centrada
na formagao do pensamento tedrico por meio da apropriagéo de conceitos cientificos.
Nesse sentido, ela articula por meio de uma necessidade, motivo, tarefa, acoes e os
mecanismos de controle e avaliagdo, constituindo uma unidade que n&o apenas
viabiliza a aprendizagem, mas promove o desenvolvimento psiquico por meio da
reconstrugdo conceitual. Compreender essa ldogica interna é essencial para

reconhecer o potencial formativo da Atividade de Estudo (Davidov, 1988a).

7.2.1 Elementos constitutivos da Atividade de Estudo

Entendemos que é a partir da consciéncia da necessidade que o sujeito
comecga a buscar meios para alcangar o objeto. Esses meios se transformam em um
motivo de estudo, representacdo ideal do objetivo e desencadeia varias acgbes e
operagodes, que sao processos diferentes, mas por fazerem parte do mesmo processo
nao podem ser vistos separadamente. Sdo partes de um todo e em uma estrutura
subjetiva, € a motivacao, que ativa as acgdes e isso s6 acontece quando o sujeito €
possuidor de meios para realizar a acdo. Esses meios se dao pela tarefa de estudo,
que é a condi¢ao concreta de realizagdo de um obijetivo.

Para tanto, se faz relevante, diferenciar tarefas de estudo das demais tarefas
que normalmente aparecem na escola. Estas, chamamos de tarefas escolares, estao,
em geral, centradas na reproducgéo de informagdes, na memorizagao de definigdes e
na execucgao de procedimentos prontos, desprovidos de sentido para o estudante. Sao
tarefas que ndo exigem a analise dos fundamentos conceituais dos objetos de
conhecimento, mas sim a aplicacdo mecanica de algoritmos e respostas previamente
estabelecidas. As tarefas de estudo, no contexto da Teoria da Atividade de Estudo,
tém como funcdo central o movimento de ascensdo do pensamento abstrato ao
concreto (Davidov, 1988a). Sdo elaboradas de modo a criar uma situacado de
contradicdo ou de problema tedrico que exija do estudante agdes investigativas,
operagdes mentais superiores e generalizagdes. Em vez de solugdes automaticas,
busca-se a compreensdo dos nexos essenciais que estruturam o objeto de

conhecimento.



94

Nesse sentido, as tarefas de estudo ndo visam apenas a resolugdo de
exercicios, mas a formagao de um novo modo de pensar, de agir e de compreender a
realidade, promovendo uma reorganizagdo do pensamento, pois trata-se de uma
forma de atividade que ndo apenas amplia o repertério de conteudo, mas constitui
novas formas de agado tedrica, assume um papel central ao articular, de forma
concreta, a atividade de assimilagdo ao desenvolvimento do pensamento teorico,
conduzindo os estudantes a analise de diversas manifesta¢des particulares de um
mesmo objeto até que sejam capazes de abstrair sua estrutura interna e deduzir um
modelo explicativo que possa ser generalizado, fazendo com que a aprendizagem nao
seja uma mera repeticao daquilo que o outro faz.

Para isso, € necessario que a tarefa de estudo conduza o estudante a identificar
as relagbes que fundamentam os objetos, exigindo a construgdo ativa de
generalizagdes e a mobilizagao de formas superiores de analise. Esse processo passa
da abstracdo a concretizagao conceitual, transforma a atividade do estudante em um
meio para o desenvolvimento de capacidades de raciocinio tedrico, partindo da
identificacdo de relagdes gerais para, progressivamente, deduzir abstragdes e
construir generalizagdes substantivas. Os estudantes sdo conduzidos a construcao
conceitual estabelecendo relagdes que organizam significados e operam com
categorias teodricas, nao exige apenas atengao e reprodugdo, mas também analise
ativa, reflexdo e reorganizagao progressiva de seu sistema conceitual, opera como o
eixo estruturante da atividade de aprendizagem e transformagéo do estudante. Esta
fundada em uma situacao de problema tedrico, cuja solugao exige agoes intelectuais

que envolvem analise, abstracédo e generalizagao.

7.2.2 As agbes da Atividade de Estudo

Davidov (1988) estabelece, para cada tarefa de estudo, seis a¢des de estudo.
Séo elas: a transformacdo das condicbes da tarefa para detectar a relacdo universal
do objeto; a modelagem da relagdo por diferentes formas de representagado; a
transformacao do modelo da relacdo para estudar suas propriedades numa forma
tedrica; a construgcao de um sistema de tarefas que possa ser resolvido de maneira
generalizada; o controle da realizagao e, por fim, a avaliagdo da assimilagdo do modo

de acao que foi desenvolvido (Davidov, 2021).
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7.2.2.1 Transformagédo das Condi¢ées da Tarefa

Com base nas referéncias de Davidov (1988a, 1988b), essa agéo inicial de
estudo é um passo importante para que a formagdo do conceito aconteca.
Caracteriza-se pelo encontro da ideia geral, pelo desmembramento do todo, com o
objetivo de encontrar uma relagao universal do objeto estudado. Nao se restringe a
observagédo empirica ou a repeticdo de procedimentos prontos; ao contrario, exige do

estudante uma transformacao ativa da situagao de aprendizagem.

Nao se trata de simples observagao da situagdo ou de suas mudancgas
fortuitas, mas de sua transformacdo concreta orientada para a busca, a
descoberta e a distingdo de uma relagdo completamente determinada do
sistema de objetos que se estuda. A peculiaridade dessa relagéo é, por um
lado, constituir um momento real e especial da situagdo que se transforma e,
por outro lado, intervir como base genética e como fonte de todas as
particularidades concretas do sistema que se analisa, ou seja, como relagao
universal. (Davidov, 1988a, p. 342).

A tarefa proposta deve criar uma condig¢ao de busca e investigacao, conduzindo
o estudante a examinar as condi¢gdes de origem dos dados e a distinguir uma
regularidade tedrica que sera posteriormente refletida na forma conceitual. E essa
relagéo tedrica, do geral ao essencial que organiza as demais particularidades do
objeto e fornece base para a construgado do conceito.

Nesse processo, o estudante € mobilizado a realizar uma acéo psiquica de
analise, que ocorre no pensamento por meio da analise mental. Inicialmente é
sustentado por operagdes objetal-sensoriais, como a observagao e a manipulagéo de
materiais concretos mediadas por um movimento mental orientado a abstracédo e a
generalizagao, ou seja, € o ato de desmembrar o geral do particular; € um momento
de busca e de descoberta na intengao de identificar o elemento essencial do objeto
de estudo, compreendé-lo em sua totalidade, perceber o que faz com que ele
estabelega uma relagao universal, ou seja, encontrar a ideia geral, a sua totalidade,
partindo de dados que separa as relagdes particulares das universais.

E a partir disso, ndo apenas organizar os dados disponiveis, mas transforma-
los com vistas a formulagdo de um modelo mental que expresse as propriedades
essenciais do objeto. A peculiaridade dessa agao esta no fato de que ela constitui um
momento real da atividade cognitiva, ao mesmo tempo em que intervém como base

genética e fonte da forma tedrica que esta por vir. Trata-se, portanto, de uma agéo
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que inaugura o processo de formagao do conceito ao desvelar aquilo que ha de
universal no objeto, distanciando-se de respostas imediatistas e de carater empirico.

Por meio dessa agéo espera-se que o professor ndo apresente o objeto de
estudo ao estudante de modo pronto, como normalmente acontece. Indo direto a
leitura da definicdo dada pelo livro didatico, mas que o estudante possa, por meio da
analise, deduzir o que ele vai estudar, relacionando com o mundo maior. Por exemplo,
o professor com objetivo de ensinar as formas geométricas. Por meio de uma
metodologia convencional é comum vermos o professor chegando a sala,
apresentando visualmente as formas geométricas e definindo: “essas sao formas
geométricas”. Veja que nesse momento o professor ja define, conceitua o conteudo
para o estudante.

No movimento de desenvolver o pensamento tedrico por meio da Atividade de
Estudo, o que se propde nesse inicio € a acdo de transformacédo de dados, que
acontecera por meio da analise. Para tanto, uma proposta seria o professor
proporcionar aos estudantes os mais diversos recursos que conduzissem a definicao
das formas geométricas: blocos loégicos, globo terrestre, caixa de sapato, nas
impressas formas retangulares, quadradas, triangulares. Talvez os estudantes
dissessem que ali havia varias formas. Seria normal ndo terem ainda a definicao
“formas geomeétricas” porque o que apresentam ainda € um conhecimento cotidiano.
Mas, a partir dessa resposta o professor conduziria a construgdo psiquica do
pensamento dos estudantes para o conceito tedrico “formas geométricas”. Ao
contrario disso, definir o conteudo aos estudantes, sem acéo psiquica da analise,
interfere na formacdo do pensamento cientifico pelos estudantes, o conceito nao
nasce do processo do pensamento do proprio estudante, mas algo pronto e acabado

que facilmente pode ser esquecido.

7.2.2.2 Modelagem

A segunda agao da Atividade de Estudo € a modelagem. Davidov (1988b, p.
182, tradugao nossa) afirma que “os modelos de estudo constituem o elo internamente
imprescindivel no processo de assimilagdo dos conhecimentos teodricos e dos

procedimentos generalizados de agdo™. Trata-se de uma ag&do essencial para a

® “...] los modelos de estudio constituyen el eslabén internamente imprescindible en el proceso de
asimilacion de los conocimientos tedricos y de los procedimientos generalizados de accién.”
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construgcao do pensamento teodrico, pois exige do estudante a representacdo das
relagdes universais levantadas na analise inicial, por meio da elaboragcédo de
esquemas, graficos, maquetes, imagens ou descrigdes simbdlicas. Essa
representacéo, que pode ser objetal, grafica ou simbdlica, ndo se da de forma direta,
mas é fruto de uma analise mental que transforma os dados previamente organizados.

O modelo de estudo atua como ferramenta teérico-metodoldgica que organiza
e fixa os nexos essenciais do objeto em estudo. Ele estabiliza o conteudo
transformado e possibilita a generalizagdo conceitual, funcionando como substituto
ideal do objeto real. Segundo Davidov (1988a), essa forma especial de atividade
mental permite revelar propriedades nao evidentes da realidade, orientar o raciocinio
e antecipar solugdes, além de oferecer aos estudantes meios para formular conceitos
e elaborar explicagbes. Mais do que um recurso representacional, a modelagem opera
como meio de transigdo entre a experiéncia empirica e a estrutura conceitual do
objeto.

E uma agdo que contribui para o desenvolvimento da planificacdo mental,
capacidade essencial para o pensamento tedrico. Davidov (1988a) ressalta que a
modelagem € uma das agdes que possibilitam a organizagdo e antecipacao das
etapas necessarias a resolucdo da tarefa de estudo. Ao construir modelos, os
estudantes se apropriam de signos convencionais e desenvolvem recursos simbolicos
que os ajudam a operar mentalmente com os conteudos, a antecipar hipoteses e a
visualizar relacbes conceituais ainda em formacdo. Os modelos podem ser
concretizados em formas objetais, simbdlicas ou ideais, podem ser classificados como
estaticos ou dinamicos, conforme sua capacidade de representar estruturas ou
transformacgdes.

A modelagem pode organizar tanto os conteudos como também a logica da
atividade cognitiva, ou seja, o estudante pode modelar tanto o objeto de conhecimento
quanto as proprias ag¢des realizadas na sua investigacao, desde que funcione como
um esquema que representa os procedimentos mentais.

No processo de ensino, cabe ao professor propor situagdes que demandem
dos estudantes a construcdo de modelos como parte do percurso formativo. Por
exemplo, ao estudar formas geométricas, os estudantes podem ser convidados a
desenhar figuras, indicar objetos do cotidiano com tais formas ou explicitar, por meio

da linguagem, o que compreendem por “forma geométrica”. A socializagao dessas
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representagdes permite a comparagao, a analise das caracteristicas universais e a
reconstrucao coletiva do conceito em formacao.

Apesar de sua relevancia, a estrutura atual do conteudo escolar muitas vezes
impede que os estudantes estabelegam vinculos entre sua experiéncia empirica e os
modelos conceituais. Na pratica pedagdgica tradicional, modelos sdo apresentados
prontos, como padrdes a serem repetidos, sem que sua logica interna seja discutida.
Isso leva a reprodugdo mecanica, sem desenvolvimento do pensamento teodrico.
Superar essa limitacdo exige reorganizar a estrutura da Atividade de Estudo e
considerar a modelagem como uma acao formativa e ndo meramente ilustrativa.

Por fim, o uso sistematico e intencional da modelagem aproxima o estudante
dos modos de pensar proprios da atividade cientifica, ao mesmo tempo que fortalece
a capacidade de operar com abstragdes. Trata-se de uma etapa decisiva da Atividade
de Estudo, pois viabiliza o movimento de ascensdo do abstrato ao concreto. Ao
construir representagcdes que articulam forma e conteudo, os estudantes internalizam
gradualmente os nexos essenciais do objeto e se preparam para as agdes cognitivas

mais complexas — a transformagao do modelo e a dedugao conceitual.

7.2.2.3 Transformagao do Modelo

A terceira acao da Atividade de Estudo consiste na transformag¢do do modelo
anteriormente elaborado. Tem como funcao a analise e reconstrucdo do modelo com
o objetivo de revelar, de modo mais preciso e consciente, as propriedades universais
da relagdo estudada. Se, na acado anterior, o modelo cumpria a funcdo de
representacao inicial das relagdes universais, nesta agao ele é retomado criticamente
pelos estudantes, que devem reorganizar suas estruturas internas com base nas
novas determinagdes que emergem da analise continua do objeto, o estudante agora
transforma, redesenha o modelo de estudo, e tem a oportunidade de estudar o

conceito.

O aluno tem a possibilidade de estudar as propriedades da relagao universal
ndo “mascarada” por elementos circunstanciais (na forma pura). Esse
trabalho com o modelo de estudo é a analise das propriedades da abstragcéo
do conteudo: a riqueza de conteudo intervém para que o aluno aborde a
relagdo real materializada em seu modelo, enquanto a abstragao registra o
momento de separacao dessa relagao das propriedades particulares e sua
apresentagéo na forma pura. (Davidov, 1988a, p. 104).
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Segundo Davidov (1988a), essa acao de estudo permite que os estudantes
exponham e tornem evidentes as relagdes que, até entdo, encontravam-se ocultas
sob a forma inicial do modelo. O trabalho com a transformacdo do modelo exige,
portanto, um aprofundamento na abstragcado: trata-se de depurar a representacao
inicial, separando-a das caracteristicas empiricas e circunstanciais que a
mascaravam, para alcang¢ar uma forma mais pura e teérica da relagéo universal. Como
esclarece o autor, “o0 aluno tem a possibilidade de estudar as propriedades da relagao
universal ndo mascaradas por elementos circunstanciais”, sendo esta uma analise das
propriedades da abstracédo de conteudo (Davidov, 1988b, p. 104, tradugao nossa).

Nesse sentido, a transformagao do modelo mobiliza duas operagdes principais:
de um lado, a sistematizacdo das novas propriedades descobertas; de outro, a
reestruturacado do préprio modelo para incluir essas descobertas. A acédo de estudo
nao se limita a registrar relacdes ja conhecidas, mas opera sobre elas, reelaborando-
as com base em uma ldgica interna mais refinada. O estudante passa a distinguir e
estruturar as variagdes particulares do objeto com vistas a constituicdo de uma forma
geral — uma estrutura que possa explicar, de modo essencial, os diferentes casos
concretos observados.

A riqueza dessa acao reside na possibilidade de o estudante aplicar as
diferentes tarefas particulares. A eficacia desse processo se revela quando o
estudante consegue abordar novas situagbes como variantes da tarefa inicial,
aplicando, de forma consciente, os principios universais que estruturam o objeto de
conhecimento. Exemplificando, se na agao anterior o professor oportunizou aos
estudantes que representassem um modelo do que entendiam do conceito “figuras
geométricas”, por meio dessa agao o professor vai desvelar muitos aspectos da figura
geométrica que os estudantes ainda ndo reconhecem. Pode ser que até entdo, o
quadrado, triangulo, e retangulo eram o que os estudantes entendiam por figura
geomeétrica.

Além disso, é nessa agcao que ocorre o0 movimento de reconstrugao mental do
modelo. Os estudantes tomam consciéncia de que os tragos particulares revelados
pelas tarefas concretas sdo expressdes de determinacbes mais amplas, que se
articulam em uma unidade I6gica e conceitual. Conforme os estudos de NEhguer
-, esse processo envolve uma elevacao qualitativa do pensamento, pois o
estudante passa a operar com abstracbes essenciais, extraindo propriedades

universais do objeto e compreendendo sua estrutura tedrica. Trata-se, portanto, de
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uma acdo profundamente formativa, na medida em que obriga o estudante a
reorganizar cognitivamente os dados anteriormente sistematizados, aproximando-se
progressivamente da logica interna do conceito.

Assim, a transformacdo do modelo cumpre um papel articulador dentro da
estrutura da Atividade de Estudo, garantindo a passagem do modelo como
representagcdo simbdlica inicial para o modelo como sistema tedrico coerente, capaz
de sustentar inferéncias e orientar explicacdes. E o momento em que o estudante se
aproxima da forma conceitual do conhecimento, pois passa a identificar as
propriedades essenciais que distinguem o objeto de estudo e que fundamentarao, na

acao seguinte, a dedugao do conceito.

7.2.2.4 Deducéao

A quarta agao da Atividade de Estudo, segundo Davidov (1988), é a deducéo,
responsavel por conduzir o estudante a consolidagao do conceito em sua forma mais
geral. Promove a passagem da estrutura do modelo, elaborada na etapa anterior, para
um sistema de tarefas concretas e diversificadas, nas quais o estudante reconhece,
aplica e generaliza a relagdo essencial previamente assimilada. Tem como
caracteristica central a conversao da tarefa de estudo inicial em uma variedade de
tarefas particulares, organizadas segundo um procedimento comum de resolugdo: o
modo de acdo geral que foi gradualmente construido e assimilado nas acodes
anteriores.

Portanto, essa acado evidencia a capacidade do estudante de empregar o
modelo internalizado em situa¢des novas e variadas, reconhecendo nelas a mesma
relagdo estrutural e essencial. Como afirmam os textos de Davidov (1988a,1988b),
essa acao permite ao estudante operar de forma autbnoma frente as multiplas
manifestagbes do conteudo. Se manifesta quando os estudantes, ao resolverem
tarefas concretas, reconhecem uma estrutura comum entre elas e aplicam o
procedimento de forma consciente, confirmando a eficacia do modelo generalizado.
Essa apropriagcao € expressa pela capacidade de distinguir a esséncia do conteudo,
sua relagao universal, mesmo quando esta se apresenta sob formas particulares
variadas. Marca um avanco qualitativo no desenvolvimento do pensamento tedrico,

pois o estudante adquire a capacidade de formular o conceito como uma
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generalizagao légica, que expressa os tragos essenciais do objeto em sua forma
concreta.

Vale ressaltar que essa agao nao ocorre automaticamente. Ela é fruto de uma
trajetéria formativa planejada, orientada e sistematizada pelo professor, que propde
situagdes didaticas intencionalmente organizadas para que os estudantes enfrentem
tarefas concretas capazes de revelar e consolidar os tragos universais do objeto.
Assim, a dedugao n&o apenas finaliza o processo de aprendizagem de um conceito,
como também prepara o estudante para uma nova etapa de investigagéo, na qual o
conceito formado pode ser aplicado a novos objetos e situagdes. Ela evidencia que o
estudante ndo apenas reconhece e representa a estrutura do conceito, mas é capaz
de aplica-lo logicamente a uma multiplicidade de situa¢des, operando com ele como
instrumento intelectual de analise e resolucido de problemas. Nesse sentido, a
deducao é expressao plena da formagao conceitual na Atividade de Estudo e ponto
de transicédo para a ampliagdo autdnoma do conhecimento.

Concluida essa agao, que representa a consolidagdo da generalizagao teorica
construida ao longo do processo, evidencia-se que o estudante € capaz de aplicar um
procedimento comum a uma variedade de tarefas concretas pois assimilou a relagao
essencial do objeto de estudo, passamos a compreender outras duas acdes
complementares: o controle e a avaliagao, que sao agdes dirigidas a propria atividade
e indicam a relagdo do estudante consigo mesmo enquanto sujeito.

Esses elementos, embora distintos das acdes anteriores, sdo fundamentais na
Atividade de Estudo, pois permitem ao estudante examinar criticamente suas proprias
acgdes, verificar a correspondéncia entre o modelo generalizado de solugdo e as
condicdes especificas da tarefa, avaliar a qualidade dos resultados obtidos. E um
momento de reflexdo e sistematizagdo que possibilita a regulagdo consciente da
atividade, o aprimoramento das operagbes mentais e, consequentemente, o
desenvolvimento pleno do pensamento tedrico. Podemos sintetizar que, em sua parte
final, a Atividade de Estudo implica sempre uma forma de avaliacdo e que a acao de

avaliagao so é possivel porque ha o controle que a motiva.

7.2.2.5 Controle

Na estrutura da Atividade de Estudo delineada por Davidov, o controle

“consiste em determinar a corregdo e a integridade da execugao, por parte dos
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estudantes, das operagdes que fazem parte de suas ag¢des” (Davidov; 1988b, p. 183),
ou seja, € um elemento essencial que assegura a execugao consciente e correta das

acodes de estudo pelo estudante.

A acéo de controle, como o nome indica, destina-se a manter a coeréncia
operacional das agdes conforme a condigcbes nas quais ela é executada, de
modo a manter a integridade do sistema de a¢des no interior da Atividade de
Estudo. (Miller, 2019, p. 83).

E uma agdo que esta intrinsecamente ligada ao desenvolvimento da autonomia
intelectual e a internalizagdo dos modos generalizados de agao. Conforme destacado
por Davidov (1988a, p. 183) “o controle garante a plenitude necessaria da composig¢ao
operacional das acgdes e a corregao de seu processo”. O estudante tem a possibilidade
de se atentar, realizar o monitoramento e regular suas proprias agdes durante o
processo de aprendizagem, analisando as exigéncias necessarias para o
cumprimento de cada tarefa de estudo, refletir sobre a necessidade ou nao de alterar
meios e instrumentos para que a execug¢ao ocorra de modo mais proximo do objetivo
a ser conquistado.

Essa acdo é fundamental para a formagdao do pensamento tedrico, pois
promove a reflexao critica sobre o proprio processo de aprendizagem. O estudante,
ao exercer o controle, ndo apenas verifica a corregcao de suas agdes, mas também
compreende as razdes subjacentes a elas, o que contribui para a consolidagado dos
conceitos assimilados e para a capacidade de transferi-los a novas situagdes. Ao
fazermos um paralelo com a escola tradicional o que na maioria das vezes se
assemelharia a esse momento seriam 0s acertos ou erros nos exercicios propostos
pelo professor que tem como objetivo meramente saber se o estudante aprendeu,
instrumento com a finalidade de sempre mostrar um resultado. Aqui é diferente, a
perspectiva € outra, vai além, move o estudante de um sujeito passivo para um sujeito
ativo de sua aprendizagem, pois quando o estudante assume a responsabilidade pelo
monitoramento de suas ag¢des, ele desenvolve uma postura investigativa e autbnoma,
caracteristica central da Atividade de Estudo.

O estudante como sujeito da atividade, antecipa os resultados de uma agao
que ainda nao foi planejada, possibilitando a ele a oportunidade de tracar novos
caminhos para o alcance do objeto. “O estudante pode distinguir, com o auxilio dessa

forma de controle, as etapas mais dificeis na resolugao da tarefa de estudo e tracar
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caminhos para o seu aperfeicoamento” (Davidov, 1988b, p. 184), tornando-se sujeito
da Atividade de Estudo.

Com base na leitura do capitulo Estrutura da Teoria da Atividade de Estudo
entendemos que o ha trés formas fundamentais de controle: O controle de resultados,
entendido como uma forma mais primaria e simples, baseada na comparagdo com um
padrao; o controle processual, que determina a corregdo, a ordem e a integridade
l6gica das operagdes; permite ao aluno compreender o processo e 0O controle
progndstico, que € um nivel mais avangado, que permite antecipar resultados, planejar
etapas e formar um estilo proprio de agao.

O controle, na perspectiva da Teoria da Atividade de Estudo, transcende a mera
supervisao externa, sua efetivagao requer um ambiente de aprendizagem que valorize
a reflexdo, a consciéncia dos processos cognitivos e a responsabilidade do estudante
sobre sua trajetéria formativa. O dominio do controle processual constitui um
estudante sujeito da atividade, que regula e orienta conscientemente suas acoes.

No entanto precisamos entender que é uma tarefa inserida no processo mais
amplo de formacédo dos componentes da Atividade de Estudo e que exige agdes

didaticas voltadas ao seu desenvolvimento desde cedo.

7.2.2.6 Avaliagcéo

Na escola, o termo avaliagao esta muito presente no dia a dia. Os estudantes
frequentemente realizam avaliagdes, sejam elas externas ou ndo. Cumprem o objetivo
de quantificar a aprendizagem dos estudantes. Normalmente, surge no fim de um
periodo escolar como um instrumento investigativo, controlador, punitivo, ou seja, com
0 objetivo de quantificar o que o estudante aprendeu, o quanto aprendeu partindo de
padrdes avaliativos pensados pelo professor. Normalmente, se o estudante atingiu um
numero satisfatério de acertos naquele instrumento, o professor entende que o
estudante aprendeu o conceito, independentemente se o estudante sabe aplicar,
relacionar ou ndo em sua realidade de vida, privilegiando somente a informacgéo que
fica na memoria.

Na Atividade de Estudo, a avaliagdo surge com uma outra dimensao. Constitui
uma acgao essencial para a formacdo do pensamento tedrico, € o momento que
proporciona ao estudante refletir sobre sua propria atividade, identificando o nivel de

assimilagcao dos modos de acdo e a adequacao da solugao construida frente a tarefa



104

de estudo. Diferente da escola tradicional, ndo basta o estudante saber responder
uma questao na avaliagao elaborada pelo docente, trata-se de uma agao orientada a
analise dos resultados obtidos e ao confronto destes com as condi¢des e objetivos da
tarefa inicial, desempenhando, assim, uma fungéo reguladora da atividade como um
todo. Segundo Zajarova (2023, p. 183) “a fungao da avaliagao € a constatagao do nivel
de assimilacdo dos estudantes dos modos das agcdes encaminhadas a resolucao da
Atividade de Estudo”, o que implica ndo apenas julgar o resultado final, mas
compreender a trajetdria formativa do estudante em sua totalidade.

A especificidade da agao avaliativa reside em sua articulagdo com o controle,
estabelecendo com este uma relagao de bilateralidade. Enquanto o controle opera ao
longo do processo, a avaliagdo atua tanto retrospectivamente quanto de forma
progndstica, ou seja, permite ao estudante revisar os procedimentos realizados e,
simultaneamente, antecipar as exigéncias das proximas tarefas de estudo. A
avaliacao retrospectiva exige que o estudante responda a pergunta: “foi encontrado o
modo ideal para resolver a tarefa de estudo?” (Zajarova, 2023, p. 183), exigindo
analise e argumentacao sobre a adequacgao das agdes realizadas. O estudante tem a
oportunidade de uma autoanalise verificando se houve aprendizagem por ele ou nao,
qual foi o percurso das acdes realizadas por ele, e que corresponderam ao objetivo
final, trata-se da importancia de avaliar a propria capacidade de aprender e assim
conseguir chegar a um aspecto prognostico da avaliagdo, que por sua vez, &
determinado pelo controle antecipatorio, que “da ao aluno o fluxo de conhecimento
necessario para determinar suas possibilidades” (Zajarova, 2023, p. 183). Ao realizar
essa analise, o estudante precisa desmembrar mentalmente o processo de resolugao
da tarefa, identificar possiveis obstaculos e planejar estratégias alternativas. Trata-se
de uma capacidade avangada de orientagdo da agao, que manifesta uma apropriagcao
mais profunda do modo geral de solugao.

A acgao de avaliagao esta vinculada a formacédo da autonomia intelectual do
estudante, pois ela contribui para o desenvolvimento da autorregulagédo e da
autoavaliacdo. Cumpre importante papel formativo na constituicdo da personalidade
tedrica dos estudantes, ao estimular processos de reflexdo, analise e comparacao
entre meios e resultados. “A prépria avaliagcdo pode ser analisada como uma das
condi¢gbes para o desenvolvimento do pensamento tedrico” (Zajarova, 2023, p. 183).

O estudante, ao avaliar, ndo apenas constata um desempenho, mas reconfigura sua
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relagdo com o objeto e com sua propria agao, reelaborando suas possibilidades

futuras de atuacao.

Os alunos com maior nivel de formagdo da Atividade de Estudo dao
preferéncia a avaliagdes-problema. [...]. Os alunos com um nivel inferior de
formacao da Atividade de Estudo preferem as avaliagdes categéricas, suas
variantes positivas e negativas. Quando fundamentam as suas avaliagdes,
estes alunos raramente recorrem a analise da composigdo operacional da
atividade [...]. (Zajarova, 2023, p. 183).

Sendo assim, a avaliagdo compreendida em sua dimensao formativa, por meio
da Teoria da Atividade de Estudo, transcende a légica classificatéria e punitiva que
historicamente marcou os processos escolares e passa a ser compreendida como um
momento de compreender, explicar e transformar, tornando o estudante sujeito da
prépria aprendizagem. E essa distingdo evidencia que o desenvolvimento da agao
avaliativa ndo pode se limitar a emisséo de juizos sobre o acerto ou erro, mas exige a
mobilizagdo de operagdes mentais superiores, como a analise, a argumentacéo e a
abstragado. A qualidade da avaliagao esta, portanto, diretamente relacionada ao grau
de apropriagdo do modo geral de agdo e ao avango da autonomia intelectual do
estudante. Por fim, vale ressaltar que, ao integrar avaliagdo e controle como
momentos indissociaveis da atividade, o ensino desenvolvido segundo a Teoria da
Atividade de Estudo possibilita a formagao de sujeitos mais autbnomos, reflexivos e
capazes de orientar suas ag¢des por principios conceituais.

Concluimos que a avaliacdo, ao invés de representar o fim do processo,
consolida e reorienta a aprendizagem, qualificando-a como atividade verdadeiramente
tedrica e formativa. Com isso, encerramos o percurso pelas acées que compdem a

estrutura da Atividade de Estudo.

7.3 A FORMACAO DO CONCEITO TEORICO NA ESTRUTURA DA ATIVIDADE DE ESTUDO

Dando sequéncia a analise da estrutura da Atividade de Estudo,
apresentaremos nesta secdo os fundamentos tedricos que explicam como essa
organizagao didatico-pedagogica possibilita a formagdo de conceitos tedricos no
estudante. Para tanto, partimos do pressuposto de que o desenvolvimento do
pensamento conceitual ndo ocorre de maneira espontanea, mas exige uma estrutura

de ensino intencionalmente orientada, como a proposta pela Teoria da Atividade de



106

Estudo. Entendemos que € necessario compreender como essa estrutura organiza o
processo de formacédo dos conceitos tedricos no estudante. Ressaltamos que, ao
contrario do ensino tradicional, que tende a operar pela reprodugao de definicdes e
pelo acumulo de informacdes descontextualizadas, a Atividade de Estudo propde uma
l6gica especifica para o desenvolvimento do pensamento conceitual que parte da
apropriagao das relagdes essenciais, na generalizagao consciente e na ascensao do
abstrato ao concreto como movimento formativo central. Com base nas contribuicoes
de Vigotski, Davidov e seus colaboradores, este topico teve como objetivo mostrar
como a estrutura da atividade orienta o estudante ndo apenas para aprender
conteudos, mas para transformar a propria forma de pensar, tornando-se sujeito da
elaboragao de conceitos cientificos.

Essa discussao se articula com o que foi anteriormente exposto neste trabalho,
quando analisamos, historicamente, os modelos de ensino, as tendéncias
pedagogicas predominantes no Brasil e suas determinagdes politico-ideoldgicas.
Vimos na segéo 2 que a tradigdo pedagodgica brasileira foi marcada por praticas de
ensino centradas na memorizacido e na reproducao de conceitos desvinculados das
necessidades concretas dos estudantes, levando-nos a explicitar que a critica ao esse
modelo de ensino se ancora em uma analise histoérica que revela as raizes sociais e
politicas de uma escola excludente, fragmentada e alheia ao desenvolvimento das
capacidades superiores dos estudantes. E nesse cenario que a Teoria da Atividade
de Estudo se apresenta como alternativa concreta e fundamentada para a construgao
de um ensino desenvolvente.

Historicamente, sabemos que o ensino tradicional se caracteriza pela énfase
na memorizagcao de conteudos e na reproducado de informagdes, praticas que que
levam a formacgao de representacdes empiricas superficiais, desvinculadas de uma
compreensao profunda dos conceitos e, consequentemente, tende a limitar o
desenvolvimento do pensamento tedrico dos estudantes, restringindo sua capacidade
de analise critica e de generalizagdo. Conforme destaca Davidov (1988a, p. 16), “a
l6gica formal tradicional, a psicologia educacional e a didatica descrevem apenas o
pensamento empirico, que resolve os problemas de classificagao dos objetos por seus
atributos externos”. Nesse contexto, torna-se evidente a necessidade de uma
reestruturagcdo do processo de ensino-aprendizagem que promova a formagao de
conceitos tedricos, possibilitando aos estudantes uma compreensao mais profunda e

significativa dos objetos de estudo.
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A formagao dos conceitos cientificos, na perspectiva da Teoria da Atividade de
Estudo, pressupde uma transformacéo qualitativa no modo de pensar do estudante,
superando a espontaneidade da experiéncia cotidiana. Tal transformacgao exige, antes
de tudo, que o estudante se engaje plenamente na atividade, assumindo
conscientemente os objetivos e tarefas propostas. Nesse sentido, os autores

destacam que:

A formagao da Atividade de Estudo supde, sobretudo, a formagao nos alunos
de cada um dos componentes da Atividade de Estudo. Em primeiro lugar esta
a compreenséo, a aceitagcao da tarefa de estudo proposta pelo professor e a
abordagem independente das tarefas de estudo pelo aluno, o que cria
disposicdo no aluno para o trabalho, que esta intimamente relacionada a
formagao dos motivos de estudo. (Markova, 2023, p. 110).

Essa disposicao interna, motivada e consciente, € o ponto de partida para que
o estudante atue ndo como receptor passivo, mas como sujeito ativo do processo
formativo. Como ja discutido na secdo 6.3 dedicada a distingdo entre conceitos
espontaneos e conceitos cientificos a aprendizagem baseada apenas na experiéncia
empirica tende a formar representag¢des parciais e desorganizadas, sem promover a
generalizagdo consciente das relagbes essenciais entre os objetos. Os conceitos
cientificos exigem uma organizagéo sistematica da atividade de aprendizagem e a
mediacao do ensino, e s6 podem ser apropriados por meio de processos intencionais
de analise, abstracdo e reconstrucao conceitual. Davidov (1988a) aprofunda essa
perspectiva ao defender que a formacdo do conceito tedrico se realiza a partir da
identificacdo de uma relagdo universal no objeto de estudo, cuja modelagem,
transformacao e deducao viabilizam a sua apropriacédo. Essa légica, que estrutura a
Atividade de Estudo, ndo apenas reorganiza os conhecimentos espontaneos do
estudante, como o conduz o estudante a operar com o conteudo de forma
teoricamente fundamentada. A Teoria da Atividade de Estudo, ao articular os meios e
as condi¢des para esse movimento de ascensdo do abstrato ao concreto, cria as
bases para um ensino que favorece o desenvolvimento das capacidades intelectuais
superiores. Além de aceitar a tarefa, € necessario que o estudante desenvolva
autonomia para transitar entre os elementos da atividade com intencionalidade e
l6gica interna. Como afirmam os autores, “E uma tarefa especial de formacdo da

Atividade de Estudo o desenvolvimento nos alunos de habilidades para realizar, de
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forma independente, todas as suas ligacées e para passar, também de maneira
independente, de um elo a outro” (Puentes, 2021a, p. 111).

Isso significa que, para haver apropriagéo efetiva do conhecimento, o estudante
precisa dominar tanto o conteudo quanto a organizagao interna da atividade de
aprendizagem. A formagao do conceito tedrico na Atividade de Estudo néo ocorre de
maneira espontanea ou isolada, mas se estrutura a partir de um percurso
didaticamente organizado, que visa a apropriagao ativa das relagbes essenciais dos
objetos de conhecimento. Como discutido nas segbes anteriores, ao abordar a
estrutura da Atividade de Estudo, esse percurso € composto por um sistema de acdes:
analise, modelagem, transformacéo, deducéao, controle e avaliagao, que possibilitam
ao estudante ndo apenas assimilar um conteudo, mas reconstrui-lo conceitualmente.
E um encadeamento de agdes que garante que a formagdo do conceito ndo se reduz
a memorizacao de definicbes, mas resulte de um processo de elaboracgao ativa, em
que o estudante opera com os elementos conceituais em niveis crescentes de
abstracdo e generalizacdo. E justamente essa estrutura que diferencia a
aprendizagem desenvolvimental de praticas escolares tradicionais, pois promove a
internalizacdo de modos tedricos de acgdo, a constituicdio de um pensamento
logicamente orientado, o surgimento de neoformagdes nos estudantes. Esse termo,
amplamente utilizado no campo da Teoria Historico-cultural, refere-se as
transformacdes qualitativas na estrutura da consciéncia em fungcdo do engajamento
do sujeito em determinadas formas de atividade. A Teoria da Atividade de Estudo
também alerta para os riscos da fragmentacao dos elementos formativos, o que pode
comprometer a construgao de uma verdadeira Atividade de Estudo. Nesse sentido, os

autores explicam que:

A auséncia ou a nao formacgao no aluno de qualquer um dos componentes
indicados leva a deformagéao da Atividade de Estudo [...] se o aluno é apenas
caracterizado pela orientagédo para o alcance do resultado no estudo (novos
conhecimentos, notas do professor) e ndo estdo formados os modos para a
compreensao da tarefa de estudo e para a realizagado das acdes de estudo,
o processo de aprendizagem se transforma na memorizagdo mecéanica do
material, sem o dominio dos novos modos de sua analise e transformagéo.
Se o aluno tem orientagao para os modos de agao, mas nao tem a capacidade
de propor tarefas de estudo, a habilidade também pode se tonar um simples
“treinamento” nos modos de trabalho, um treinamento dos habitos sem criar
a disposigao interior para assimilagao. Por fim, se o aluno se caracteriza por
uma disposi¢ao geral para a aprendizagem, mas ainda nao esta dotado dos
modos de trabalho, também n&o existe realmente uma Atividade de Estudo
completa. Ou seja, nem a assimilagao dos conhecimentos, nem a realizagdo
dos modos de agao e operagao, nem a compreensao da tarefa de estudo por
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si garantem o processo de formagéo de uma verdadeira Atividade de Estudo:
apenas a formacédo da Atividade de Estudo integral, de todos os seus
componentes em unidade e interacdo, garante sua formacao efetiva.
(Markova, 2023, p. 112).

A citagao evidencia que é a unidade e a integragao dos componentes, motivo,
tarefa e agbes, que asseguram a atividade como estruturante do desenvolvimento,
evitando tanto a memorizagdo mecanica quanto o treinamento destituido de sentido.
Como ja problematizado na tese ao tratar das finalidades formativas do ensino, a
Atividade de Estudo, por sua légica interna, cria as condi¢gdes para que o estudante
desenvolva capacidades superiores como a analise reflexiva, a generalizagao tedrica,
o planejamento de ac¢des, o controle consciente e a autoavaliacdo. Essas capacidades
nao sao pré-condi¢cdes para o estudo, mas resultados do préprio processo de estudo.
Davidov (2021) enfatiza que a formagdo do pensamento teorico transforma o modo
como o estudante percebe, organiza e atua sobre o mundo, consolidando formas mais
abstratas, voluntarias e sistematizadas de pensamento. Nesse sentido, as
neoformacdes produzidas pela Atividade de Estudo ndo se restringem ao plano
cognitivo, mas impactam o desenvolvimento global da personalidade, pois afetam a
relagdo do sujeito com o conhecimento, com o outro e consigo mesmo enquanto
sujeito de sua aprendizagem.

Assim, a estrutura da Atividade de Estudo, tal como sistematizada por Davidov,
Elkonin e Repkin, ndo apenas organiza o processo de ensino, mas atua diretamente
sobre o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores do estudante, pois produz
alteracbes qualitativas na consciéncia. A importancia dessa estrutura organizada se
revela também nas transformagdes que promove no plano psiquico do estudante.
Como apontam os autores: “o processo de formacédo da Atividade de Estudo pode
levar a mudangas qualitativas no desenvolvimento psiquico da crianga” (Markova,
2023, p. 116), ou seja, a Atividade de Estudo ndo apenas transmite conhecimentos,
mas reorganiza de forma profunda o funcionamento psiquico e intelectual do sujeito.

A organizagcdo das agbes de estudo ndo tem como finalidade apenas a
transmissao do conteudo, mas sim a criagdo de condi¢cbes para que o estudante
desenvolva modos tedricos de acao e formas superiores de generalizagao, abstracao,
planificacdo e regulagéo consciente da prépria atividade. A articulagdo entre motivo,
tarefa e acdes, fundamentada por um ensino orientador, cria uma atividade dotada de

sentido e orientada ao desenvolvimento da autonomia intelectual e da reflexao critica.



110

Essas mudangas nao se restringem ao plano cognitivo, mas alcangam também a
esfera motivacional, promovendo uma relagdo mais profunda e autbnoma com a
aprendizagem. “Sua neoformacao, a plena formagéo da Atividade de Estudo, conduz
a mudangas qualitativas também na esfera motivacional” (Markova, 2023, p. 116). Isso
reforca a compreensdao de que a Atividade de Estudo, quando efetivamente
estruturada, transforma n&o apenas o modo de aprender, mas o modo de se relacionar
com o préprio processo de aprendizagem. Logo, afirmamos que a Atividade de Estudo
se revela como uma forma pedagdgica potente para promover a formagéo de sujeitos
capazes de pensar, compreender e transformar a realidade.

Para tanto, nao ocorre de maneira espontanea ou isolada, mas se estrutura a
partir de um percurso didaticamente organizado, com um encadeamento de agdes
que garante que a formacgao do conceito ndo se reduza a memorizagao de defini¢des,
mas resulte de um processo de elaboragao ativa, em que o estudante opera com os
elementos conceituais em niveis crescentes de abstracdo e generalizacdo. E
justamente essa estrutura que diferencia a aprendizagem desenvolvimental de
praticas escolares tradicionais, pois promove a internalizacdo de modos tedricos de
acao e a constituicdo de um pensamento logicamente orientado.

Esse processo constitui a base de uma pedagogia desenvolvimental que
articula ensino, aprendizagem e desenvolvimento. Para que essa estrutura se
concretize na pratica pedagdgica, € essencial compreender o papel do ensino como
atividade orientadora, responsavel por criar as condigcdes que tornam possivel a
formacgao dos conceitos tedricos no estudante. A seguir, discutiremos como o ensino,
entendido nessa perspectiva, organiza intencionalmente a atividade de aprendizagem,
favorecendo o engajamento dos estudantes em ag¢des que promovem o

desenvolvimento do pensamento tedrico.

7.4 O ENSINO COMO ATIVIDADE ORIENTADORA

Dando continuidade a discussao sobre a formacado do pensamento tedrico no
interior da Atividade de Estudo, abordamos nesta se¢do o papel do ensino como
atividade orientadora. A constituicdo do pensamento tedrico, como ja desenvolvido,
depende de um ensino que deixe de ser entendido como simples aplicagao de
métodos e técnicas ao conteudo, e passe a ser concebido como atividade formativa,

que cria as condi¢gbes para o desenvolvimento das capacidades superiores do
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estudante. Nessa perspectiva, o ensino nao se limita a transmissao de conhecimentos
prontos, mas organiza situagdes que orientam o estudante a apropriagao ativa e
consciente do objeto de estudo.

Isso exige que o professor conhega profundamente a estrutura da Atividade de
Estudo e compreenda que a aprendizagem escolar € mediada por tarefas que
mobilizam a analise, a generalizagao e a abstragdo. Asbahr (2016) enfatiza que nao
se trata de tomar a Atividade de Estudo como sinbnimo das acdes escolares
cotidianas, como fazer licdo, ler textos ou responder avaliagdes, compreendé-la como
“a atividade guia do desenvolvimento na idade escolar, cuja caracteristica € produzir
a constituicdo de uma neoformagdo psicolégica essencial ao processo de
humanizagédo, a formagdo do pensamento teorico” (Asbahr, 2016, p. 96). Essa
distingao é fundamental, pois evidencia que o ensino orientador € aquele que organiza
as agdes pedagodgicas com base no desenvolvimento psiquico do estudante, e ndo
apenas em demandas curriculares formais.

E para que o ensino se configure nessa perspectiva, precisa ser planejado
intencionalmente, com base na logica do desenvolvimento e na estrutura da Atividade
de Estudo, entendendo que o ensino é aquele que prepara o caminho para o
estudante tornar-se sujeito de sua propria Atividade de Estudo, no qual a organizagao
de situacdes didaticas leve os estudantes diante de problemas que exijam modos
generalizados de agao, e que o conduzam a reconstrugdo dos conceitos, ndo a sua
repeticao formal.

Uma pesquisa apresentada por Zanelato e Rosa (2021) destaca o papel da
organizacao de situagdes desencadeadoras de aprendizagem como forma de romper
com a logica empirista que ainda predomina no ensino tradicional. As autoras
demonstram que a acido docente, quando fundamentada na Atividade de Estudo,
coloca o estudante em situacao investigativa, desafiando-o a reconstruir, com base na
mediacao pedagodgica, as condicbes que deram origem aos conceitos cientificos.
Como afirmam: “o estudante é colocado em acgao investigativa a fim de encontrar
solugdes para resolver o problema em nivel tedrico” (Zanelato; Rosa, 2021, p. 2).

Trata-se, de uma agao didatica que exige a criagao de experiéncias formativas
intencionais, com potencial de elevar o pensamento do nivel empirico ao nivel tedrico,
por meio de tarefas planejadas que promovem a analise e a modelagem das relagdes
essenciais dos objetos de estudo e para isso precisa ser planejado intencionalmente,

com base na logica do desenvolvimento e na estrutura da Atividade de Estudo,
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pressupondo a organizagao de situagdes didaticas nas quais o estudante se veja
diante de problemas que exigem modos generalizados de ag&do e que o0 conduzam a
reconstrucao dos conceitos, ndo a sua repeticao formal, mais preparando o caminho
para o estudante tornar-se sujeito de sua prépria Atividade de Estudo, condigc&o
essencial para que se produza desenvolvimento.

Compreender o ensino como atividade orientadora implica reconhecer que o
professor ndo apenas transmite conteudos, mas organiza as condi¢ées que tornam
possivel a apropriagdo do conhecimento. Esse papel ndo se restringe a selegédo de
materiais ou a exposi¢cdo verbal, mas exige do docente a construgcéo de situagdes
didaticas que mobilizem os estudantes a realizar agdes intelectualmente significativas.
Para isso, € necessario que o professor compreenda a légica da Atividade de Estudo
e seja capaz de estruturar um percurso formativo que favoreca a analise, a
modelagem, a transformacéao e a generalizagdo conceitual.

Como destacam Zanelato e Rosa (2021), essa organizagdao exige que o
professor assuma uma postura ativa e reflexiva frente ao processo pedagogico, nao
apenas planeje o que ensinar, mas elabore situagdes desencadeadoras de
aprendizagem que levem o estudante a investigar e mobilizarem os modos de agao
necessarios a formacao conceitual. “A docéncia precisa ter como objetivo colocar o
estudante em situagédo de estudo, por meio de a¢des que desencadeiem a atividade
de investigagao” (Zanelato; Rosa, 2021, p. 5). Complementando essa visdo, Asbahr
(2016) enfatiza que a atuacéo docente, ao criar as condigdes para o estudo, deve ser
pautada por uma compreenséo critica do desenvolvimento humano e das exigéncias
do conteudo, explica que “a tarefa de ensino do professor consiste em organizar o
trabalho coletivo em sala de aula de modo a possibilitar que os estudantes se
apropriem dos conhecimentos produzidos historicamente pela humanidade” (Asbahr,
2016, p. 105). O que exige ndao apenas dominio tedrico, mas intencionalidade
pedagdgica, ou seja, uma atuacdo orientada ao desenvolvimento de capacidades
superiores.

Assim, o papel do professor na Teoria da Atividade de Estudo ndo é o de um
transmissor de informagdes, mas o de um organizador consciente da atividade
pedagodgica. Ele planeja, provoca, media e sistematiza, criando as condigcbes
necessarias para que os estudantes se engajem em uma atividade verdadeiramente

formativa, em que a aprendizagem se articule ao desenvolvimento.



113

Vale destacar que mediagao pedagogica, no contexto da Teoria da Atividade
de Estudo, assume um papel de organizar conscientemente a atividade de
aprendizagem, com base na logica do desenvolvimento e na estrutura interna do
conteudo para provocar no estudante a necessidade de reconstruir o conhecimento
por meio de agdes intelectualmente significativas. O professor deixa de ser apenas
qgquem “ensina” no sentido tradicional e passa a ser o organizador de uma atividade
coletiva que orienta o estudante a apropriagéo ativa dos conceitos, com base na logica
do desenvolvimento e na estrutura interna do conteudo, de modo a provocar no
estudante a necessidade de reconstruir o conhecimento por meio de acodes
intelectualmente significativas.

Zanelato e Rosa (2021) explicam que, nessa concepg¢do, a mediacdo nao €
intermediaria entre sujeito e objeto de forma externa, mas esta imbricada na prépria
estrutura da tarefa didatica: “a acdo de mediacado do professor [...] esta relacionada
com a organizagao da atividade pedagdgica no sentido de produzir um movimento em
que o estudante ultrapasse a agcdo empirica e avance para o pensamento teorico”
(Zanelatao; Rosa, 2021, p. 7). Esse avango exige que a mediagdo seja entendida
como planejamento e intencionalidade na organizacdo do trabalho coletivo, nao
apenas como condugao de uma aula.

Nesse mesmo sentido, Asbahr (2016) reforca que a mediagcdo pedagdgica
precisa promover a transi¢ao da instrugéo para a organizagao de situagdes de estudo.
Afirma que “a mediagéo pedagdgica se expressa na forma como o professor organiza
0 processo educativo para que os estudantes possam realizar a Atividade de Estudo”
(Asbahr, 2016, p. 107), o que requer uma compreensao profunda da natureza do
conhecimento e do desenvolvimento psicoloégico dos estudantes.

Portanto, mediar, na perspectiva do ensino desenvolvimental, & criar as
condigcbes para que a atividade do estudante se torne consciente, orientada e
intelectualizada, nao se reduz a facilitar o acesso a informacgao, mas constitui uma
acgao intencional e planejada que articula conteudo, tarefa e formagéo, assegurando
que a aprendizagem se realize como processo de humanizagao.

Em sintese, compreender o ensino como atividade orientadora significa
reconhecer que sua funcado primordial é criar as condigdes para que o estudante
desenvolva modos tedricos de agdo. Fato que exige uma reformulagao do papel do
professor e da mediagdo pedagdgica, que passam a assumir uma fungao

organizadora da atividade coletiva de estudo. Ao se responsabilizar pela articulagéo
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entre os componentes da Atividade de Estudo, motivo, tarefa e agdes, o professor se
torna o mediador do processo de apropriagdo dos conceitos, promovendo o
desenvolvimento. E o ensino, orientado por essa logica, passa a contribuir com a
formacgao de sujeitos autbnomos, reflexivos e capazes de compreender e transformar
a realidade em que vivem.

Por fim, afirmamos que a estrutura da Atividade de Estudo, tal como concebida
por Davidov (2021), evidencia a indissociabilidade entre ensino, aprendizagem e
desenvolvimento. Quando compreendemos o ensino como atividade orientadora, a
aprendizagem como apropriacdo ativa e a formagao de conceitos como processo
desenvolvimental, essa teoria rompe com a fragmentagao tipica das abordagens
pedagogicas tradicionais.

A estrutura composta por motivo, tarefa, acées de estudo, controle e avaliagéo
nao opera de maneira mecanica, constituem-se em uma totalidade, na qual cada
componente cumpre fungcdo formativa. O ensino, a aprendizagem e o
desenvolvimento, defendido por Vigotski e aprofundado por Davidov, ganha
concretude nessa proposta, demonstrando que é possivel organizar a atividade
pedagogica de modo que o processo de aprendizagem seja, simultaneamente, um
processo de transformagao da consciéncia.

A Teoria da Atividade de Estudo reside justamente na superagao das didaticas
centradas na exposicdo e na memorizacao, oferecendo uma concepcido de ensino
fundamentada no desenvolvimento das capacidades superiores. Davidov propde a
criacdo de condi¢gdes para que os estudantes estruturarem o pensamento tedrico. A
didatica desenvolvimental, assim, redefine o papel do professor, do conteudo e da
mediag¢ao pedagdgica, ao assumir como finalidade a formagéao de sujeitos autbnomos,
criticos e capazes de operar com os conceitos de forma consciente e fundamentada.

Essa concepgao, ao ser analisada frente as condigbes concretas da escola
brasileira, apresenta desafios e enormes possibilidades. Em um contexto ainda
marcado por praticas instrucionistas, avalia¢des classificatorias e caréncia de politicas
de formacéo docente critica, a Teoria da Atividade de Estudo surge como uma
alternativa tedrica e metodologica consistente que propdem a reorganizagao do
processo de ensino-aprendizagem.

Ao analisarmos, no campo tedrico, a Atividade de Estudo como forma
especifica de atividade voltada a apropriacdo dos conhecimentos cientificos,

compreendemos que sua estrutura ndo € arbitraria, mas organizada a partir da l6gica
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do objeto de estudo e da necessidade de formagdo do pensamento tedrico. Essa
forma de organizagao do ensino exige do professor um papel ativo na elaboragao de
tarefas que mobilizem a analise, a modelagem, a transformacao e a avaliagdo como
agdes estruturantes da aprendizagem. Tais a¢gdes ndo devem ser entendidas como
etapas mecanicas, mas como movimentos dialéticos da Atividade de Estudo, nos
quais o estudante se apropria do conhecimento ao mesmo tempo em que se forma
como sujeito tedrico e consciente.

Dessa maneira, este capitulo cumpre uma fungéo estratégica na pesquisa:
constitui 0 momento tedrico imediatamente anterior a analise empirica, servindo como
fundamento para interpretar as falas e praticas das professoras participantes da
formacéo. Os principios aqui discutidos tornam-se critérios de analise, permitindo
verificar como cada docente compreendeu a Teoria da Atividade de Estudo, em que
medida se apropriou de seus fundamentos e quais avangos se manifestaram em sua
pratica pedagogica. No proximo capitulo, essa base tedrica sera retomada para

iluminar a leitura do processo formativo.
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8 A FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES: FUNDAMENTOS
TEORICOS E O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE

Ao longo das segdes anteriores, discutimos o desenvolvimento humano a luz
da Teoria Historico-Cultural, destacando o papel da atividade como categoria fundante
do psiquismo e as condigdes objetivas e subjetivas que possibilitam a formagao da
consciéncia. A partir das contribuicbes de Vigotski (2001), Leontiev (1978; 2004),
Elkonin (1987) e Davidov (1988a; 1988b), foram analisados o processo de formagéo
do pensamento tedrico, a periodizagado do desenvolvimento psiquico e a estrutura da
Atividade de Estudo, evidenciando o ensino como atividade orientadora do
desenvolvimento. Nesse percurso, compreendemos que o aprendizado e o
desenvolvimento ndo sao processos espontaneos, mas resultam de uma organizagéo
intencional da atividade humana, mediada por instrumentos e signos, no interior das
relagdes sociais e historicas.

Considerando tais fundamentos, tornou-se necessario refletir sobre a formacgao
continuada de professores como espaco de desenvolvimento profissional € humano,
uma vez que € nela que se criam as condigdes para que o docente se aproprie dos
fundamentos tedricos que orientam o ensino e ressignifique sua pratica pedagogica.
A formacao, nessa perspectiva, constitui-se como atividade de estudo e de trabalho,
que possibilita ao professor analisar, compreender e transformar o objeto de sua
atuacao educativa. Desse modo, o objetivo discutiremos nessa secéo a formagao
continuada em suas dimensdes histérica, ontologica e tedrico-pratica, articulando-a
aos principios da Teoria da Atividade de Leontiev e da Teoria da Atividade de Estudo

de Davidov.

8.1 A FORMACAO CONTINUADA COMO ATIVIDADE HUMANA DE DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL

A formagao continuada de professores constitui-se como um dos temas
centrais das politicas educacionais e das discussbes teorico-pedagdogicas
contemporaneas, uma vez que se reconhece que o desenvolvimento profissional
docente é condi¢ao indispensavel para a qualidade social da educagéao (Novoa, 2009;
Imbernon, 2010). Nas ultimas décadas, consolidou-se o entendimento de que a

profissionalizacdo docente exige processos permanentes de estudo, reflexdo e
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atualizacdo, em resposta as transformacgbes sociais, culturais e cientificas que
atravessam o trabalho educativo. Sabemos que a “formacgéo continuada” assumiu
diferentes significados ao longo da histéria da educacdo brasileira, revelando
concepgdes de homem, sociedade e conhecimento.

No contexto histérico da educagao nacional, as politicas de formagao docente,
sobretudo a partir da década de 1990, foram marcadas pela influéncia das reformas
neoliberais e pela racionalidade técnica que buscou alinhar a escola as demandas do
mercado. A Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional — LDB n.° 9.394/1996
instituiu a formagao continuada como dever do Estado e direito do professor, mas, na
pratica, esse principio frequentemente é interpretado de modo restrito, reduzindo a
formacao a estratégias de capacitagdo e aperfeicoamento técnico. O fortalecimento
de politicas de avaliagdo em larga escala impulsionou programas nacionais voltados
a formacéao docente, como o Profa, o Parfor e o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa (PNAIC), Tempo de Aprender, entre outros que, muitas vezes
reproduziram um modelo tecnicista e prescritivo centrado na aplicacdo de
metodologias € no cumprimento de metas. Fato que expressa a influéncia da
racionalidade neoliberal, na qual o professor € concebido como executor de praticas
definidas por instancias externas. Como observa Saviani (2008, p. 61), “a pedagogia
tecnicista nasce do interesse em racionalizar o processo educativo, subordinando-o
aos principios da produtividade e da eficiéncia”.

No plano das concepgdes pedagdgicas, esse percurso historico se expressa
nas tendéncias que moldaram o ensino brasileiro. A formacgao tradicional enfatizou a
transmissao de modelos e conteudos; a tecnicista, a eficiéncia e o controle do
desempenho; a construtivista, a reflexao individual desvinculada de uma base teorica
solida. Em contraposicao, as concepgdes de matriz historico-critica e historico-cultural
compreendem a formagao como praxis, processo que integra teoria e pratica em um
movimento de transformagéao do sujeito e da realidade (Saviani, 2008; Libaneo, 2015;
Pimenta, 2012).

Nessa perspectiva, a formacédo docente ndo pode restringir-se a dimensao
técnica ou adaptativa. Trata-se de um fendmeno histérico e social, determinado pelas
condicbes materiais de existéncia e pelas relacbes de producado que configuram o
trabalho educativo. O professor € um trabalhador da cultura, mediador entre o
conhecimento historicamente acumulado e a experiéncia dos estudantes; sua

formacéo, portanto, precisa possibilitar-lhe a apropriacao critica desse conhecimento
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e a compreensao de sua fungcdo humanizadora. Noévoa (2009) afirma que o
desenvolvimento profissional implica reconhecer o professor como sujeito de saber e
produtor de cultura, e ndo como mero executor de prescricdes externas.

A luz da Teoria Histérico-Cultural, o processo formativo assume um carater
humano e mediado. Para Vigotski (2001), como ja vimos o desenvolvimento das
fungdes psicolégicas superiores ocorre nas relagdes sociais, e a aprendizagem,
quando devidamente organizada, impulsiona o desenvolvimento. Assim, entendemos
que a formacgao continuada representa uma forma especifica de Atividade de Estudo,
uma atividade humana orientada a compreensao teodrica do ensino e ao
desenvolvimento profissional do professor, na qual o docente, ao apropriar-se dos
conceitos cientificos que fundamentam o ensino, desenvolve também sua consciéncia
profissional. Essa atividade, segundo Leontiev (1978; 2004 ), possui uma estrutura que
articula necessidade, motivo, acdes e operagoes, orientando o sujeito a transformacéao
de seu objeto de trabalho.

Entendemos que a formagdo ndo é um evento externo, mas uma atividade
intencional pela qual o professor se relaciona com o conhecimento e com a propria
pratica, transformando-se ao transforma-la, que adquire sentido quando possibilita ao
professor compreender o objeto de sua ag¢ao, o ensino, e reconstréi suas formas de
atuar e de pensar. O estudo, o didlogo entre pares e a reflexao coletiva sao condi¢oes
para que a formacgao va além de uma mera reproducao de métodos e alcance o nivel
da consciéncia tedrica. A formacao continuada nao pode ser vista como apenas uma
continuidade da inicial, mas momento qualitativamente novo do processo de
desenvolvimento humano, no qual o professor amplia sua capacidade de interpretar a
realidade e de intervir sobre ela. Libaneo (2015) ressalta que a formagao docente deve
fundamentar-se na apropriacdo do conhecimento cientifico e na compreensao critica
da pratica social. Pimenta (2012) acrescenta que o desenvolvimento profissional néo
se limita a aquisicdo de competéncias, mas envolve a construgéo da identidade e do
sentido do trabalho pedagdgico.

Compreender a formacgao continuada sob a 6tica da Teoria da Atividade e da
Teoria Histérico-Cultural significa reconhecé-la como espaco de mediagao entre o
professor e o conhecimento, entre o individual e o coletivo, entre o singular e o
universal. A medida que o professor se apropria das categorias tedricas que explicam
0 processo educativo, ele amplia sua consciéncia e sua capacidade de atuar de forma

criadora, tornando uma atividade humana de desenvolvimento profissional consciente
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que o sujeito aprende a pensar teoricamente sua prépria pratica e na transformagao
da realidade social.

Com o avango das abordagens construtivistas, especialmente a partir da
década de 198 a formacao passou a enfatizar a reflexao individual do professor sobre
sua pratica, privilegiando a experiéncia pessoal. Embora tenha representado uma
reagao a rigidez tecnicista, manteve o carater empirista e espontaneista da formacgao.

Em contraposi¢cdo a Pedagogia Histérico-Critica e a Teoria Historico-Cultural
afirmam a formacgdo docente como praxis, unidade entre teoria e pratica e como
atividade de apropriacao e desenvolvimento humano. Para Saviani (2008), a formacéao
precisa assegurar ao professor o dominio do conhecimento cientifico, filoséfico e
artistico produzido historicamente pela humanidade, de modo que ele possa
transformar esse saber em conteudo de ensino e em instrumento de emancipagéo.
Libaneo (2015, p. 42) defende que “a formagcdo docente deve se orientar pela
compreensao teorica do trabalho educativo, o que exige o estudo sistematico dos
fundamentos cientificos da educacéao e da pratica social”.

Ao longo desse percurso histérico, as politicas de formagdo continuada
oscilaram entre o discurso da valorizagao profissional e a implementagao de praticas
fragmentadas e descoladas das reais necessidades dos professores. O discurso
oficial reconhece a importdncia do desenvolvimento docente, mas as condi¢des
concretas oferecidas, como tempo, recursos, continuidade e vinculo com o trabalho
pedagogico, muitas vezes, inviabilizam a efetiva apropriacdo teérica e a reflexado
coletiva. Novoa (2009) adverte que a formacgao nao se reduz a cursos e eventos, mas
se constrdi na interagdo e na partilha de saberes, quando o professor se reconhece
como sujeito da profissdo e autor de seu percurso formativo.

Essa realidade entre o que se anuncia nas politicas e o que se realiza na pratica
revela o carater historico e social da formagao continuada. De um lado, ela é
apresentada como instrumento de valorizagdo e aprimoramento; de outro, assume
frequentemente o papel de controle, responsabilizagcao e adequacgao do professor as
demandas do sistema educacional. Imbernén (2010) destaca que a formagéao, quando
subordinada a logica da produtividade e das reformas administrativas, tende a perder
seu potencial critico e emancipador, limitando-se a cumprir fungdes burocraticas e a
responder as avaliacbes externas.

Diante dessas contradigcdes, torna-se fundamental compreender que a

formacéao continuada ndo é um espacgo neutro, mas um campo de disputa de sentidos,
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no qual se confrontam diferentes concepg¢des de educacgao e de professor. Pensar a
formacgao como atividade humana significa situa-la no interior das relagdes sociais de
producgao, reconhecendo que sua finalidade n&o pode ser apenas a adaptacdo, mas
a transformagédo da pratica educativa e do proprio sujeito que a realiza. Essa
compreensao inaugura uma nova forma de pensar o desenvolvimento profissional
docente, nao mais como treinamento técnico, mas como processo de constituicao da

consciéncia e de apropriagao dos fundamentos tedricos que orientam o ensino.

8.1.1 Condigdes da atividade formativa e sintese da concepgao de formagao

A compreensao da formagao continuada como atividade humana exige retomar
o conceito de atividade conforme formulado por Leontiev, para quem o
desenvolvimento da consciéncia é inseparavel da pratica social. O homem se constitui
como ser histérico e social na medida em que se engaja em atividades orientadas por
necessidades e motivos, nas quais o objeto da agdo media sua relagdo com o mundo.
Assim, “a atividade € o processo que realiza a relagdo do homem com a realidade,
mediada pelos instrumentos e pelos outros homens” (Leontiev, 1978, p. 82). A
formacgao docente, nesse sentido, ndo pode ser entendida como um conjunto de agdes
isoladas, mas como uma forma especifica de atividade humana, cujo motivo esta
vinculado a necessidade de compreender o ensino e desenvolver-se
profissionalmente.

A luz dessa concepcao, o processo formativo é sempre uma mediac&o social e
cultural. Para Vigotski (2001), toda fungao psicoldgica superior €, em sua origem, uma
relacao social internalizada; portanto, o desenvolvimento humano ocorre por meio das
interacbes e das mediacbes simbdlicas que possibilitam a apropriacdo do
conhecimento historicamente produzido. A formacao continuada, quando organizada
de modo intencional e orientada por principios teoricos, cria condigdes para que o
professor se aproprie de novas formas de pensar, atribuindo novos significados a
prépria pratica pedagogica. Nessa perspectiva, a formagao € também um processo de
autotransformacao: ao compreender teoricamente o objeto de seu trabalho, o
professor transforma-se como sujeito.

Esse processo € inseparavel da natureza da atividade de ensino e de estudo,
conforme explicitada por Davidov (1988). O autor demonstra que o aprendizado

genuino ndo se reduz a assimilagcao de informagdes, mas consiste na apropriagéo dos
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modos de agao intelectual que permitem compreender a esséncia dos fenbmenos.
Analogamente, o professor que participa de um processo formativo tedrico néo
apenas aprende novos conteudos, mas reconstroi o modo de pensar o proprio ensino,
compreendendo-o como atividade mediada e orientada a formagdo do pensamento
tedrico nos estudantes. Assim como o estudante aprende a estudar, o professor
aprende a ensinar, ndo pela repeticdo de praticas, mas pela compreensao das leis
internas que regem o processo de aprendizagem.

A formagao, portanto, adquire um carater ontologico, pois envolve 0 movimento
pelo qual o professor se apropria da cultura e, ao mesmo tempo, produz cultura.
Conforme Leontiev (2004, p. 86), “a consciéncia surge e se desenvolve na atividade,
e somente por meio dela o homem pode tornar-se consciente do mundo e de si
mesmo”. A apropriacao tedrica realizada nos processos formativos €, entdo, condi¢cao
para o desenvolvimento da consciéncia profissional. Essa consciéncia néo se forma
pela acumulagao de experiéncias empiricas, mas pela capacidade de o professor
compreender a estrutura e o sentido de sua propria atividade de ensino.

Ao entender a formagdo como atividade humana orientada por um motivo
tedrico, reconhece-se que o desenvolvimento profissional do professor esta vinculado
a possibilidade de agir de modo consciente e criador. O conhecimento tedrico, ao
mediar sua relagdo com a pratica, possibilita-lhe superar formas imediatas de agao e
alcancgar a generalizagao conceitual. Essa superagao é o que distingue o agir rotineiro
do agir intencional e reflexivo, capaz de transformar o préprio objeto da atividade, o
ensino.

Nesse movimento, o estudo, o didlogo e a colaboracdo entre professores
tornam-se elementos constitutivos da atividade formativa. A coletividade ndo € mero
espacgo de convivéncia, mas a condi¢ao pela qual a atividade individual se eleva ao
nivel da atividade social. Como enfatiza Vigotski (2001), a aprendizagem genuina é
sempre cooperativa, pois € na relagdo com o outro que o sujeito internaliza novas
formas de agéo e pensamento. A formagéo continuada, portanto, deve ser concebida
como pratica coletiva de estudo, em que o professor se apropria, reflete e produz
novos sentidos sobre o ensino e a educacéo.

Dessa forma, a formagao docente, concebida sob a ética da Teoria da
Atividade, revela-se como processo de humanizagcdo e de desenvolvimento da
consciéncia. Ao relacionar-se com o conhecimento cientifico e com o trabalho

educativo de maneira intencional, o professor amplia suas possibilidades de
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compreender o mundo e de agir sobre ele. E nessa unidade entre o social e o
individual, o tedrico e o pratico, que a formagao continuada assume seu papel
essencial: tornar-se espago de desenvolvimento humano e profissional, no qual o
professor aprende a ser sujeito de sua propria pratica e da transformagao da realidade
educativa.

Compreender a formagao continuada sob a perspectiva da Teoria Histérico-
Cultural e da Teoria da Atividade implica reconhecer o professor como sujeito ativo do
préprio processo formativo. O desenvolvimento profissional ndo se efetiva quando o
docente € mero receptor de conteudos ou executor de politicas impostas, mas quando
ele se torna protagonista de sua aprendizagem, apropriando-se teoricamente dos
fundamentos do ensino e ressignificando sua pratica. Novoa (2009, p. 25) ressalta que
a formacao de professores deve valorizar a experiéncia e a autonomia docente, pois
“ndo ha desenvolvimento profissional sem o reconhecimento do professor como autor
e responsavel pela sua propria formacao”. Essa compreensao supera a légica da
heteronomia e reafirma a necessidade de um movimento consciente de apropriacao
e reconstrucado do conhecimento pedagogico.

A formacgao continuada, quando entendida como atividade humana intencional,
oferece ao professor a possibilidade de transformar sua pratica e, simultaneamente,
transformar-se como sujeito. Leontiev (1978) explica que toda atividade humana é
orientada por um motivo que impulsiona o sujeito a agéo; na formagao docente, esse
motivo emerge da necessidade de compreender o ensino como processo social e
historico. Ao estudar e refletir sobre o proprio trabalho, o professor se confronta com
as contradi¢des entre as exigéncias externas e os sentidos internos de sua profissao,
elaborando novas formas de compreender e agir. E nesse movimento que a formacao
deixa de ser um evento institucional e passa a constituir-se como processo de
desenvolvimento da consciéncia.

De acordo com Vigotski (2001), a consciéncia ndo € um dado pronto, mas uma
construcao histérica mediada pelas relagdes sociais. O professor, ao participar de
situagdes formativas mediadas pelo conhecimento tedrico, reestrutura sua propria
forma de pensar e agir sobre a realidade escolar. A formagao, portanto, ndo € mera
atualizacdo, mas processo de constituicdo da consciéncia profissional. Nela, o
conhecimento tedrico atua como mediador entre o sujeito e sua pratica, permitindo a
passagem do pensamento empirico para o pensamento tedrico, condi¢do necessaria

ao desenvolvimento humano.
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Essa transformagao do modo de pensar a pratica € o que confere a formagéao
continuada um carater emancipador. Como afirma Saviani (2008, p. 72), “a pratica
educativa exige a compreensao teorica do processo de ensino-aprendizagem, pois
sem teoria a pratica se converte em ativismo”. A formagéao, entdo, ndo pode reduzir-
se ao fazer, mas deve criar as condigdes para que o professor compreenda as leis e
0s principios que regem o ensino e o desenvolvimento dos estudantes. Libaneo (2015)
reforga essa perspectiva ao afirmar que a docéncia é uma atividade teorico-pratica,
que exige do professor a analise critica das condi¢cdes objetivas e das mediagbes
sociais que constituem o ato educativo.

Nessa unidade entre teoria e pratica, o professor se forma ao estudar o préprio
ensino, processo que Davidov (1988) identifica como caracteristica essencial da
Atividade de Estudo. Do mesmo modo que o estudante aprende ao reconstruir
teoricamente o objeto de conhecimento, o professor se desenvolve ao estudar o objeto
de seu trabalho, o ensino. Assim, a formagéo continuada pode ser compreendida
como uma forma de Atividade de Estudo do professor, orientada pela necessidade de
compreender os fundamentos tedricos da pratica pedagdgica e de transformar as
condi¢des concretas do ensino.

Ao assumir-se como sujeito dessa atividade, o professor se torna participante
ativo da construcao do saber pedagdgico e da transformacao da realidade escolar. A
formacéo, entdo, adquire sentido ndo apenas como requisito profissional, mas como
espaco de realizagdo humana. Pimenta (2012) observa que o desenvolvimento
profissional envolve a construgao da identidade docente, que se consolida na medida
em que o professor atribui sentido ao seu trabalho e reconhece seu papel social.
Nessa direcdo, a formacao continuada torna-se um processo de afirmacdo da
identidade e da consciéncia profissional, em que o professor aprende a pensar
teoricamente sua prépria pratica e a intervir de modo criador na realidade educativa.

Dessa forma, reconhecer o professor como sujeito da formacgao significa
compreender que o verdadeiro desenvolvimento profissional ndo se da por imposicao
externa, mas pela atividade consciente e coletiva de estudo, reflexdo e criacéo. A
formacao continuada, concebida como atividade humana de estudo e trabalho,
permite ao professor apropriar-se dos fundamentos cientificos da educacgao,
compreender a esséncia de sua pratica e agir de modo intencional e transformador.
Nessa concepgao, o professor ndo é apenas objeto de politicas formativas, mas

sujeito que produz cultura, conhecimento e histéria. Essa compreensdo encerra o
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movimento analitico da presente subsec¢éo e anuncia o aprofundamento teérico que
se seguira na préxima, na qual discutiremos a formagao fundamentada na Teoria da
Atividade de Estudo, compreendida como base para o desenvolvimento do

pensamento teodrico e para a transformagao do ensino.

8.2 A FORMACAO FUNDAMENTADA NA TEORIA DA ATIVIDADE DE ESTUDO: FUNDAMENTOS,
SENTIDOS E CONDICOES PARA O DESENVOLVIMENTO

8.2.1 Fundamentos tedricos da formagao na perspectiva da Atividade de Estudo

A formagado continuada de professores, embora nado tenha se estruturado
integralmente nas etapas da Atividade de Estudo, foi orientada pelos principios
tedricos dessa concepcgao, especialmente aqueles relacionados ao desenvolvimento
do pensamento tedrico e a compreensao da pratica pedagdgica como atividade
humana. A Teoria da Atividade de Estudo, formulada por Davidov (1988) a partir das
contribui¢des de Elkonin, e fundamentada na Teoria da Atividade de Leontiev (1978;
2004) e na Teoria Histérico-Cultural de Vigotski (2001), oferece o referencial
necessario para compreender o processo educativo como atividade que promove o
desenvolvimento do pensamento tedrico. Ao tomar a Atividade de Estudo como
referéncia tedrica e objeto de estudo, buscou-se criar condigdes para que os
professores compreendessem seus fundamentos e refletissem sobre as
possibilidades de sua aplicacdo no contexto do ensino.

Nessa perspectiva, a formacdo continuada deixa de ser um espago de
transmissao de meéetodos ou de troca de experiéncias isoladas para se tornar uma
Atividade de Estudo coletivo, voltada a apropriagcdo dos conceitos cientificos que
fundamentam a pratica pedagdgica. O professor, ao estudar o ensino como objeto de
conhecimento, amplia sua capacidade de reflexdo, de analise e de criacdo de novas
formas de organizar o processo educativo. Assim, a formagao passa a cumprir uma
fungdo semelhante a que Davidov atribui a Atividade de Estudo na aprendizagem
escolar: a de transformar o modo de pensar, elevando o sujeito a niveis mais
complexos de generalizagao e abstragao teorica.

O estudo da Teoria da Atividade de Estudo como fundamento tedrico d
formagdo permitiu compreender a pratica educativa como processo dialético de

apropriagdo e objetivagdo do conhecimento. O desenvolvimento do pensamento
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tedrico, categoria central na obra de Davidov, ndo se limita a aprendizagem de
conteudos, mas implica a capacidade de analisar, modelar e transformar o objeto de
estudo. No caso do professor, isso significa aprender a interpretar a propria pratica de
ensino de modo tedrico, compreendendo as relagdes entre o conteudo, o método e o
desenvolvimento dos estudantes.

De acordo com Repkin (2019), o objetivo fundamental da Atividade de Estudo
€ a formacéo das capacidades intelectuais superiores, ou seja, da habilidade de agir
teoricamente sobre o objeto. Quando essa concepgéo é transposta para o campo da
formacgao docente, o processo formativo passa a ser concebido como atividade de
estudo do professor, na qual ele se apropria dos fundamentos teéricos do ensino e
desenvolve uma nova forma de pensar o proprio trabalho pedagdégico. Clarindo (2020)
destaca que essa forma de atividade demanda um movimento consciente de analise
e sintese, no qual o professor reconstréi conceitualmente o objeto da sua pratica,
elevando-o a um nivel de compreensao tedrica que |he permite intervir de modo
intencional e criador.

O estudo da Teoria da Atividade de Estudo, realizado no contexto da formacgao
continuada, tem como eixo a unidade entre ensino e desenvolvimento, o que implica
a indissociabilidade entre o conteudo a ser apropriado e 0 modo como essa
apropriagao se realiza. O professor aprende e se desenvolve ndao apenas quando
recebe informacdes, mas quando se envolve em uma atividade que o leva a
compreender os principios, as contradicées e as mediagdes da pratica educativa.
Assim, a formacao deixa de ter um carater adaptativo e passa a ser um processo de
autodesenvolvimento profissional, sustentado pela reflexao tedrica e pela investigacao
do proprio fazer pedagdgico.

Essa concepcao de formacao desafia modelos tradicionais de capacitacao e
desloca o foco da aplicagao de técnicas para a compreensao conceitual e critica do
ensino. Como afirmam Longarezi e Puentes (2012), inspirados em Davidov, a
formacao docente precisa criar condicdes para que o professor “estude o ensino” e,
nesse movimento, desenvolva modos de pensamento que possibilitem a elaboracao
de novas praticas educativas, coerentes com os principios do desenvolvimento
humano. Assim, o estudo, a analise e a reflexao tedrica tornam-se nao apenas meios,
mas conteudos formativos da atividade docente.

A partir dessa base, compreendemos que o estudo da Teoria da Atividade de

Estudo, realizado na formagéo, promove um processo de desenvolvimento que integra
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trés dimensdes: os fundamentos tedricos que a sustentam; a dimensao subjetiva da
atividade formativa, relacionada a necessidade, ao motivo e ao sentido pessoal que
impulsionam o professor a aprendizagem; e as condi¢gdes concretas que possibilitam
ou limitam o desenvolvimento, como o carater coletivo, o numero de participantes, a
mediagdo e o0 tempo destinado ao estudo. Essas dimensdes, articuladas
dialeticamente, configuram o nucleo conceitual da presente sec¢ao e serao discutidas
a seqguir.

A Teoria da Atividade de Estudo, formulada por V. V. Davidov (1988) a partir
das contribui¢cdes de D. B. Elkonin e aprofundada por V. V. Repkin (2019), constitui-
se como uma das expressdes mais elaboradas do desenvolvimento da Teoria
Historico-Cultural e da Teoria da Atividade. Seu objetivo fundamental € compreender
0 processo educativo como atividade voltada a formacao do pensamento tedrico, ou
seja, da capacidade humana de apreender as relagcdes essenciais € mediadas dos
fendmenos. Em oposigao a aprendizagem empirica e fragmentada, Davidov propde
que o ensino e, por analogia, toda atividade formativa deve organizar-se de modo a
possibilitar que o sujeito se aproprie das leis internas e das contradigbes do objeto de
conhecimento, desenvolvendo, assim, modos superiores de pensamento e acao.

Essa concepgao implica compreender que o desenvolvimento humano se
realiza na atividade orientada pelo estudo. Ao estudar o objeto de sua prépria pratica,
o sujeito transforma o modo de pensar e de agir sobre ele. No caso da formagao
docente, a Atividade de Estudo constitui o referencial teérico que permite pensar o
professor ndo como mero transmissor de conteudo ou executor de politicas
educacionais, mas como sujeito que aprende a pensar teoricamente 0 ensino,
analisando suas condicdes, estruturas e finalidades. Assim, o estudo da Teoria da
Atividade de Estudo, realizado no contexto da formacao, buscou criar condi¢gdes para
que o professor compreendesse 0 ensino como atividade humana complexa, mediada
pela cultura.

De acordo com Davidov (1988), o conteudo do ensino e as formas de sua
organizagdo devem propiciar ao sujeito nao apenas a reprodugao de acgdes, mas a
descoberta das relagdes essenciais que explicam o objeto de estudo. O aprendizado
genuino ocorre quando o estudante ou o professor, no contexto formativo se engaja
em um processo de analise, modelagem e transformacgao conceitual. Repkin (2019)
reforca essa perspectiva ao afirmar que o principal resultado da Atividade de Estudo

€ o desenvolvimento da capacidade de operar mentalmente com conceitos tedricos,
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0 que exige que o processo formativo seja organizado como espaco de reflexao
consciente e generalizagao intelectual.

Ao trazer esses principios para o campo da formagao docente, entende-se que
o estudo do ensino deve possibilitar ao professor compreender as leis internas do
processo educativo, o vinculo entre conteudo e método, entre ensino e aprendizagem,
entre teoria e pratica. Nesse sentido, a formagdo ndao se reduz a aplicagdo de
metodologias, mas propdée um movimento de reconstrugdo conceitual da propria
pratica pedagdgica, no qual o professor analisa o objeto de seu trabalho e identifica
as contradicdes que o constituem. Esse processo, de natureza tedrico-reflexiva,
permite que ele avance da observagdo empirica para a compreensao teodrica,
desenvolvendo uma consciéncia mais profunda acerca do ato educativo.

Na proposta formativa analisada nesta pesquisa, a Teoria da Atividade de
Estudo foi adotada como referéncia conceitual e epistemolégica. Ainda que nao tenha
sido possivel desenvolver com os docentes integralmente as agdes que compdem a
estrutura da Atividade de Estudo, o curso foi organizado de modo a criar condi¢des
para que os professores conhecessem e se engajassem em processos de analise e
reflexdo tedrica sobre o ensino. A énfase esteve na compreensao dos fundamentos
da teoria e na problematizagdo das relagdes entre ensino, aprendizagem e
desenvolvimento, buscando promover a apropriagdo critica dos principios que
sustentam a atividade educativa.

Ainda que nao tenha sido possivel desenvolver com os docentes integralmente
as acdes que compdem a estrutura da Atividade de Estudo, o curso foi organizado
para favorecer o estudo e a reflexao tedrica sobre seus fundamentos e principios.
Desse modo, a formagéo que teve a Teoria da Atividade de Estudo como objeto de
estudo nao se configurou como uma aplicagdo direta do modelo davydoviano, mas
como um movimento coletivo de analise e apropriagao teodrica. Essa perspectiva
reafirma a fungdo essencial da formagao continuada: possibilitar que o professor
estude o ensino, reflita sobre suas proprias acdes e reconstrua, em um nivel conceitual
mais elevado, o sentido de sua pratica. A Atividade de Estudo, nesse contexto, oferece
nao apenas um método, mas uma forma de pensar a formacao docente, uma forma
que articula teoria, pratica e desenvolvimento em um processo de humanizagao e
consciéncia critica.

A compreensao da formacdo continuada como atividade humana requer

analisar suas categorias constitutivas a partir dos pressupostos teoricos de Leontiev
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(1978; 2004) cuja Teoria d Atividade oferece base conceitual par distinguir os
elementos de necessidade, motivo, objetivo, agdo e operagdo. Toda atividade
humana, segundo o autor, é orientada por um motivo que expressa a relagao entre o
sujeito e o objeto de sua acao, isto é, aquilo que confere sentido e diregdo ao agir. A
atividade nasce da necessidade, mas somente se realiza quando o sujeito encontra
um motivo que a impulsione e a sustente. Assim, “é o motivo que da a atividade sua
orientacao e sentido pessoal para o sujeito” (Leontiev, 1978, p. 96).

Aplicadas ao campo da formacdo docente, essas categorias permitem
compreender que a participagdo em processos formativos pode ter naturezas
distintas, dependendo do tipo de motivo que orienta a agao do professor. Quando a
formacdo é vivida apenas como obrigagdo institucional, vinculada a exigéncias
administrativas ou ao cumprimento de metas externas, o motivo que a sustenta é
extrinseco a atividade. Nesses casos, o professor participa, mas nao se engaja
cognitivamente, pois o objeto da agdo, o conteudo da formagao nao responde a uma
necessidade interna. Em contrapartida, quando a formacédo desperta necessidades
intelectuais e afetivas reais, vinculadas a busca de compreensao teérica da pratica
pedagdgica e ao desejo de aprimoramento humano, o motivo torna-se interno, e a
atividade assume carater de desenvolvimento.

Leontiev (2004) enfatiza que a transformacgao da consciéncia ocorre quando o
sujeito se apropria dos significados sociais de uma atividade e os converte em
sentidos pessoais, estabelecendo uma relagdo subjetiva com o objeto do
conhecimento. Na formagao continuada, isso significa que o professor s6 se
desenvolve verdadeiramente quando atribui sentido a aprendizagem, reconhecendo
naquilo que estuda uma possibilidade de compreender e transformar o proprio
trabalho. Vigotski (2001) complementa essa analise ao afirmar que a aprendizagem,
quando mediada de forma significativa, cria zonas de desenvolvimento que mobilizam
tanto o pensamento quanto a motivacao do sujeito. A formacgao, portanto, precisa ser
organizada de modo que o conteudo estudado se conecte as necessidades
intelectuais e emocionais dos professores, favorecendo a passagem dos motivos
externos para os motivos internos da atividade.

Nessa perspectiva, o papel do formador é criar condigdes objetivas e simbdlicas
para que o professor encontre sentido pessoal no processo formativo. Isso implica
organizar situagdes que possibilitem o estudo, a anélise e o dialogo tedrico, em um

ambiente de cooperagéo e reflexdo critica. A mediagdo do formador ndo se reduz a
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exposi¢cao de conteudo, mas envolve a condugdo do coletivo a compreensao
conceitual, estimulando a busca ativa de significados. Ao promover o estudo
compartilhado e a problematizagc&o da pratica, o formador atua como mediador entre
o conhecimento tedrico e as necessidades formativas dos professores, permitindo que
cada participante transforme a atividade em experiéncia propria.

Na proposta formativa analisada nesta pesquisa, embora o curso estivesse
inserido em um programa institucional e, portanto, tivesse um carater obrigatério em
sua origem, observou-se, ao longo dos encontros, o surgimento de motivos internos
relacionados a curiosidade, a identificagdo com os principios da teoria e a reflexao
sobre o ensino. As discussdes coletivas, a analise de situagdes reais e o estudo dos
fundamentos da Teoria da Atividade de Estudo possibilitaram que as professoras
participantes deslocassem o foco do cumprimento formal para o envolvimento
intelectual e afetivo com o conteudo. Esse movimento expressa o que Leontiev (1978)
denomina transformacao do motivo da atividade, processo em que o sujeito passa a
agir ndo mais por imposi¢cao, mas por necessidade interna de compreender e atribuir
sentido ao que faz.

Desse modo, a formagao continuada pode ser entendida como espago de
conversao dos motivos externos em motivos internos, processo no qual o professor
se torna sujeito ativo de sua aprendizagem. Tal conversao € decisiva para que a
atividade formativa cumpra sua fungao humanizadora: promover o desenvolvimento
da consciéncia e do pensamento tedrico. Quando o professor encontra sentido
pessoal naquilo que estuda, sua agao formativa ultrapassa a dimensao da obrigagao
e adquire carater criador, possibilitando-lhe reorganizar o modo de pensar o ensino e
de atuar na realidade escolar. Essa é a condi¢cao pela qual a formacao deixa de ser
mera politica de atualizacao e se torna, efetivamente, atividade de desenvolvimento
humano.

A formagédo continuada, concebida como atividade humana de
desenvolvimento, depende de condigdes concretas que possibilitem sua realizagao
efetiva como processo de estudo e reflexdo. Segundo a Teoria da Atividade, toda agao
humana se organiza a partir da relagdo entre o sujeito, o objeto e as condi¢cdes
materiais e sociais que mediam essa relagao (Leontiev, 1978). As condigbes nao sao
elementos neutros, mas componentes estruturantes da atividade, pois determinam as
possibilidades de apropriagdo do conhecimento e de transformacgao da consciéncia.

No ambito da formacédo docente, aspectos como tempo, numero de participantes,
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forma de organizagao e qualidade da mediacao influenciam diretamente o carater da
atividade formativa e o nivel de envolvimento tedrico dos professores.

Quando a formacado assume o formato de palestras massivas e expositivas,
voltadas a transmissdo de informacdes, tende a restringir o desenvolvimento do
pensamento tedrico e a limitar o papel ativo dos participantes. Nesse tipo de
organizacgao, o professor é colocado na posi¢cao de ouvinte e receptor, e a atividade
perde sua natureza mediada e interativa. O conteudo, ainda que relevante, dificiimente
se converte em objeto de estudo, pois o sujeito ndo encontra espago para a analise,
a problematizagao e a reconstrugao conceitual. Essa forma de formagao aproxima-se
de uma atividade adaptativa, em que predominam motivos externos, e o conhecimento
permanece no plano da reproducéo.

Em contrapartida, grupos menores, com carater dialégico e cooperativo,
favorecem o surgimento de condigcdes mais adequadas a formag¢ao como atividade de
estudo. O dialogo tedrico, o trabalho coletivo e a mediagao ativa do formador criam
um ambiente propicio a elaboragédo conceitual e a internalizagdo dos significados.
Vigotski (2001) enfatiza que o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores
se da nas relagcbes sociais mediadas, e que o aprendizado € um processo
essencialmente coletivo e cooperativo. A interagcdo com o outro, colegas e formadores
€ 0 que permite ao sujeito confrontar suas concepgdes, generalizar conceitos e
desenvolver novas formas de pensar. Assim, a organizagdo da formacado deve
possibilitar momentos de estudo, troca e elaboragdo conjunta, nos quais o professor
possa agir como sujeito da aprendizagem e nao apenas como receptor de conteudos.

Além da dimensdo qualitativa da interagdo, as condigdes temporais e
estruturais da formagdo também sao determinantes. O desenvolvimento do
pensamento tedrico ndo ocorre de maneira imediata, mas requer continuidade,
sistematicidade e tempo de maturagao conceitual. Como explica Leontiev (2004), o
processo de formacao da consciéncia envolve a passagem de agdes externas a
formas internas de reflexdo, o que demanda tempo para a interiorizagdo dos
significados. Da mesma forma, Libaneo (2015) argumenta que o estudo e o dialogo
sistematicos sao indispensaveis para que o professor compreenda as mediagdes
entre teoria e pratica e reconstrua conceitualmente o sentido de sua atividade
pedagodgica.

A mediagao ocupa papel central nesse processo. O formador, ao organizar o

conteudo e conduzir o coletivo, atua como mediador entre o conhecimento cientifico
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e a experiéncia dos professores, criando as condigdes para que o estudo coletivo se
converta em atividade de desenvolvimento. Longarezi e Puentes (2012) ressaltam que
o trabalho colaborativo e a problematizacdo tedrica da pratica permitem que o
professor ultrapasse o nivel da experiéncia empirica, alcangando a generalizagéo
conceitual e a compreensao critica do ensino. Assim, a mediagao nao se limita a
exposi¢ao de conteudos, mas se constitui como agao orientadora, que impulsiona a
apropriacao teorica e o desenvolvimento da consciéncia profissional.

As condigbes organizacionais da formacdo ndo se limitam a aspectos
logisticos, mas compdem a propria estrutura da atividade formativa. O modo como o
processo € organizado, em termos de tempo, mediacao e interagao define o tipo de
relagdo que os professores estabelecem com o conhecimento e, consequentemente,
o nivel de desenvolvimento alcancado. Nessa perspectiva, a continuidade dos
encontros, o espacgo para o estudo coletivo e a mediagao ativa constituem fatores
essenciais para que a formacao se configure como atividade de estudo e ndo apenas
como evento de atualizagao.

A formacgao orientada pela Teoria da Atividade de Estudo requer, portanto,
condicbes que favorecam o estudo compartilhado, a mediagdo intencional e a
continuidade do processo formativo. E nessas circunstancias que a atividade deixa de
ser mera atualizagao e se converte em espag¢o de humanizagao e desenvolvimento,
no qual o professor encontra sentido no ato de estudar, compreender e transformar o
ensino. Garantir tais condi¢gdes € assegurar que a formagdo cumpra sua fungéo
essencial: possibilitar o desenvolvimento da consciéncia pedagogica e a apropriagao
critica dos fundamentos tedricos que orientam o trabalho docente.

A compreenséo da formagao continuada a luz da Teoria da Atividade de Estudo
permitiu evidenciar que o desenvolvimento profissional docente € um processo
complexo, que articula dimensdes teoricas, subjetivas e objetivas da atividade
humana. Os fundamentos apresentados por Davidov (1988) e Repkin (2019) mostram
que a formacdo nao se reduz a transmissao de conteudos ou ao aprimoramento
técnico, mas constitui-se como atividade de estudo, voltada a apropriacdo dos
conceitos tedricos que explicam o ensino e orientam a pratica pedagogica. Essa é a
primeira dimensao essencial: a formagao como espaco de apropriagao conceitual e
de desenvolvimento do pensamento tedrico.

A segunda dimensao, de natureza subjetiva, refere-se aos motivos e sentidos

que impulsionam o professor a participar da formagéo. Conforme Leontiev (1978;
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2004), a atividade s6 adquire carater desenvolvimental quando o sujeito encontra nela
um motivo interno, isto é, quando reconhece o conteudo estudado como resposta a
suas proprias necessidades cognitivas e afetivas. A formagéao, portanto, realiza seu
potencial humanizador quando possibilita ao professor atribuir sentido ao estudo,
transformando motivos externos em motivos internos.

A terceira dimensao diz respeito as condigdes concretas que sustentam a
atividade formativa. De acordo com Vigotski (2001) e Libéneo (2015), o
desenvolvimento se realiza nas relagbes mediadas e coletivas; logo, a formagéo
precisa ser organizada de modo a assegurar tempo, continuidade, dialogo e mediagao
intencional, condigbes indispensaveis para que o professor se aproprie criticamente
dos conhecimentos tedricos e transforme sua pratica. A auséncia dessas condi¢coes
restringe o processo formativo ao nivel da reprodugdo, enquanto sua presenca
potencializa o estudo como atividade de desenvolvimento da consciéncia.

A formagdo fundamentada na Teoria da Atividade de Estudo, assim
compreendida, € simultaneamente individual e coletiva, subjetiva e social, tedrica e
pratica. Ela se realiza na unidade entre o pessoal e o coletivo, na medida em que o
professor, ao estudar o ensino em grupo, elabora individualmente significados e
sentidos que reconfiguram sua relagcdo com o conhecimento e com o trabalho
pedagdgico. Essa unidade dialética € o que confere a formagdo seu carater
transformador: o professor se forma ao mesmo tempo em que transforma o modo de
compreender e de realizar o ensino.

Dessa maneira, a formagao continuada orientada pelos principios da Teoria da
Atividade de Estudo constitui um processo de apropriagdo e autotransformacgao, no
qual o sujeito se desenvolve intelectualmente ao refletir teoricamente sobre sua
pratica e socialmente ao partilhar com o coletivo o movimento de estudo e elaboracao
conceitual. Essa concepgdo serviu de base para a proposta formativa que
desenvolvemos nesta pesquisa, cujas acoes e resultados serao discutidos na segao
seguinte. Nela, evidenciam-se as formas pelas quais os principios teoricos aqui
apresentados se concretizaram na pratica, manifestando-se nos sentidos atribuidos
pelos professores a formacao e nas possibilidades de desenvolvimento profissional e
humano que dela emergiram.

Assim, compreendemos que a formacao fundamentada na Teoria da Atividade
de Estudo ultrapassa o campo conceitual e alcanca o terreno da pratica,

concretizando-se nas agdes de estudo e reflexdo realizadas coletivamente pelos



133

professores. E nesse movimento que a teoria se torna viva, revelando seu potencial
de orientar processos formativos que promovem o desenvolvimento profissional e
humano. A proxima secao apresenta a materializagdo dessa concepgao na proposta
empirica da pesquisa, evidenciando como o0s principios aqui discutidos se
expressaram nos encontros formativos e nos sentidos atribuidos pelos professores a

sua propria atividade de estudo.
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9 ANALISE DO PROCESSO FORMATIVO: SENTIDOS ATRIBUIDOS PELOS
PROFESSORES A TEORIA DA ATIVIDADE DE ESTUDO

A formacao me fez ver o que esta por tras da pratica.

Agora, quando entro em sala, penso em por que e
para qué estou ensinando.”

— Professora participante da formacao

(Encontro final)

Nesta secao apresentamos a analise dos encontros formativos realizados com
os professores participantes da pesquisa. A partir dos referenciais tedricos discutidos
nas secgdes anteriores e do percurso metodolégico construido, buscamos
compreender as possibilidades e os limites da Teoria da Atividade de Estudo como
fundamento para a transformacgéao do ensino. O foco da analise recai sobre os sentidos
atribuidos a formacéao, os niveis de apropriagcao tedrica alcangados e os elementos
que facilitaram ou dificultaram a incorporacéo dos pressupostos da teoria ao contexto

escolar

9.1 A FORMACAO CONTINUADA COMO CAMPO DA PESQUISA

9.1.1 Contextualizagao da Proposta Formativa

Percebemos que a Formacdo Continuada dos docentes é, na maioria das
vezes, um reflexo das intengdes de politicas publicas e dos resultados de avaliagdes
externas. Apresenta-se em uma descontinuidade de temas abordados que, muitas
vezes, nao dialogam com a realidade do professor, desconsiderando aspectos do
desenvolvimento humano e mantendo a preocupagao com “critérios de produtividade”
(Moura; Lima, 2013, p. 127). Configura-se com uma carga horaria insuficiente, em um
formato que nao privilegia a participagao ativa do professor, impossibilitando reflexées
que realmente o levem a um bom desenvolvimento profissional para atuar na
realidade.

Na intencao de ir na contramao desse movimento, dispusemo-nos a organizar
um momento de Formagao Continuada com professores da rede publica municipal
que atuassem no Ensino Fundamental |, de cunho n&o obrigatdrio, fora do horario de

atuacdo e sem vinculo com a instituicdo de trabalho. Acreditamos que, com essa
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organizagdo, € possivel gerar um momento promotor do desenvolvimento dos
professores, pois participa da acdo aquele profissional que realmente sente
necessidade.

E importante destacar que, neste ponto, ndo pretendemos aprofundar o debate
sobre formagédo continuada, mas apenas situar brevemente o cenario em que a
proposta se insere. A fundamentagao tedrica acerca da formagao docente sera
discutida em maior detalhe na secao intitulada “A formagao continuada como campo
da pesquisa”’, na qual retomaremos os principais referenciais e problematizacoes
sobre o tema.

O objeto de estudo desse momento de formagado foi a articulagdo de
conhecimento, a compreensado e discussao tedrico-conceitual sobre a Teoria da
Atividade de Estudo, na intengédo de que os professores, em dialogo com a realidade
em que atuam, possam manifestar se os pressupostos discutidos sao caminhos
possiveis de serem trilhados para o desenvolvimento do pensamento tedrico dos
estudantes na realidade atual da escola brasileira e quais seriam os elementos
facilitadores e dificultadores para esse processo.

A intengado de ir em busca dessas respostas nasce por entendermos que as
concepgdes do desenvolvimento do pensamento tedrico dos estudantes séao
essenciais no processo de ensino-aprendizagem. E, quando olhamos para o real
cenario, vemos um movimento indo na contramao, com estudantes demonstrando,
cada vez mais, desinteresse no processo escolar. Cabe a néds, pesquisadores,
colaborar na e para a transformacgao dessa realidade. Logo, a forma encontrada aqui
foi capacitar professores na perspectiva tedrica que estudamos e acreditamos que

possa contribuir

9.2 REALIZAGAO DA PROPOSTA DE FORMAGAO CONTINUADA

Dando continuidade a contextualizagdo da proposta formativa, apresentaremos
nesta secao como foi realizada a Formagao Continuada com os professores da rede
publica de Ensino Fundamental, como foram os encaminhamentos para divulgagéo,
os critérios de participacao, o perfil dos docentes envolvidos, bem como o percurso
formativo que orientou o planejamento dos encontros e fundamentou as analises

nesta pesquisa.
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A primeira acao foi divulgar, por meio do site da Universidade Estadual de
Londrina, um curso de formacao intitulado “A Teoria da Atividade de Estudo: Uma
Reflexdo em torno da Formacao do Pensamento Tedrico nos Estudantes do Ensino
Fundamental”, destinado a professores do Ensino Fundamental I. Foram abertas 50
vagas, numero definido considerando a viabilidade de acompanhamento individual e
a possibilidade de desisténcias ao longo do processo, comum em formagdes de longa
duracdo. A participacido foi livre e voluntaria, sem critérios de exclusdo além da
exigéncia de ser professor atuante nos anos iniciais da rede publica municipal,
assegurando que todos os interessados pudessem se inscrever.

O curso foi ofertado com certificagao de 120 horas, por meio da Universidade
Estadual de Londrina, distribuidas em encontros quinzenais realizados as quintas-
feiras a noite, com duracdo de duas horas cada, via plataforma Meet. Todas as
sessdes foram gravadas e armazenadas em HD externo sob responsabilidade
exclusiva da pesquisadora, sem possibilidade de compartiihamento, preservando
assim a confidencialidade das falas e garantindo o carater ético da pesquisa.

A proposta foi divulgada no dia 13 de margo de 2023, destinando-se o periodo
de 13/03/2023 a 31/03/2023 para as inscricbes. O percurso formativo, incluindo o
numero de encontros realizados, a carga horaria total, as datas especificas e os
ajustes ocorridos ao longo do processo, serao detalhados na subsecao “Percurso

Formativo e Organizacao”.

9.2.1 Encaminhamentos

O tempo previsto para realizacio das inscri¢gdes foi de 30 dias, entretanto em 3
dias ja havia atingido o numero maximo de inscritos. Na sequéncia da data de término
do periodo das inscri¢gdes, foi encaminhado um e-mail aos inscritos para confirmacéao
da inscricao e dados de acesso do primeiro encontro.

Dos cinquenta professores inscritos, vinte e seis responderam ao e-mail e
confirmaram a participagéo e aceitaram o convite para acesso a sala virtual classroom
e dez estiveram presentes no primeiro encontro, mas participaram efetivamente da
Formacao Continuada sete professores, havendo uma desisténcia a partir do terceiro
encontro com a justificativa de que houve mudanga no horario de trabalho, passando
a coincidir com o horario da formacao. Estes numeros nos levaram a algumas

conclusdes: o tema da formacéo foi ao encontro com o interesse dos professores, que
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se dispuseram a participar, mas que, pelos mais diversos motivos, ndo deram inicio.
Diante ao numero de desisténcia no decorrer do curso e ao motivo apresentado, &
possivel afirmar que a proposta da Formagado Continuada atingiu a expectativa dos
professores participantes.

Os professores participantes tém, em média, de 40 a 50 anos de idade,
aproximadamente 20 anos de atuacdo como regente do Ensino Fundamental I,
cursaram Pedagogia e realizaram curso de Po6s-Graduacdo no nivel de

Especializacdo no Quadro 7.

Quadro 7 — Perfil das professoras participantes

Professor Participante | Idade | Tempo de Atuagao na Formagéo Realizou Pés
da Pesquisa Educacao Basica Inicial Graduagao?
Professora 1 49 15 anos Pedagogia sim, especializacdo
Professora 2 48 Pedagogia sim, especializagao
Professora 3 42 8 anos Pedagogia sim, especializagéao
Professora 4 42 10 anos Pedagogia sim, especializagéao
Professora 5 58 25 anos Pedagogia sim, especializagédo
Professora 6 42 5 anos Pedagogia sim, especializagédo
Professora 7 57 30 anos Pedagogia sim, especializagédo

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

No que se refere ao perfil dos professores participantes, podemos observar que
o tempo de experiéncia dos professores no ensino Fundamental € um ponto de
destaque, todos trabalham nessa etapa de ensino um tempo consideravel denotando
experiéncia na area. Uma delas dividia sua atuacao entre Educacéao Infantil e Ensino
Fundamental, outra com os anos finais do Ensino Fundamental. Fato que enriqueceu
as discussbes e revelou diferentes perspectivas sobre os principios teéricos
estudados. Por essa razao, optamos por utilizar o termo Educagao Basica no titulo e
nos objetivos da pesquisa, de modo a representar de forma mais fiel o conjunto dos
sujeitos envolvidos no processo formativo. Todos os professores participantes tém
vinculo na rede publica de ensino, alguns ja tendo passado por experiéncia da rede
particular de ensino. Quanto ao requisito da formacgao inicial, sdo profissionais
formados no curso de Pedagogia e que buscaram, a fim de ampliar ainda mais seus

conhecimentos, o curso de especializacao.
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9.2.2 Percurso Formativo e Organizagao

O plano do percurso formativo a ser desenvolvido com os professores foi
planejado a partir da articulagdo entre os referenciais tedricos previamente discutidos
e 0s objetivos da pesquisa, na busca de respeitar uma logica interna de
desenvolvimento dos conteudos que favorecesse a percepgao do dialogo entre os
estudos de Vigotski, Leontiev (Teoria da Atividade), Elkonin, chegando ao ponto apice
dos estudos: a compreensao da contribuicao que a Teoria da Atividade de Estudo de
Davidov tem para o desenvolvimento do pensamento tedrico dos estudantes.

Cabe esclarecer, entretanto, que tal percurso ndo se constituiu como uma
vivéncia integral da Atividade de Estudo em sua forma metodoldgica. O que se
realizou foram encontros voltados ao estudo e a discusséo dos fundamentos da teoria,
com problematizagdes inspiradas em seus principios e analise coletiva das
possibilidades de sua aplicagdo no ensino. Essa distingao € necessaria para evitar a
compreensao de que os professores participantes tenham experienciado, de forma
plena, o movimento da Atividade de Estudo tal como formulada por Davidov.

A seguir, apresentamos o plano de formacgao, os temas abordados, os dados
de frequéncia e os procedimentos metodolégicos adotados para a analise das

interacdes ocorridas nos encontros no Quadro 8.

Quadro 8 — Plano de Formagao trabalhado na Formagao Continuada

PLANO DE FORMAGAO

Titulo do curso: A Teoria da Atividade de Estudo: Uma Reflexdo em torno da Formacdo do
Pensamento Tedrico nos Estudantes do Ensino Fundamental

Autora: Fernanda Couto Guimaraes Casagrande
E-mail: fernanda.casagrande@uel.com.br — Londrina.
Publico-alvo: professores do Ensino Fundamental
Periodo de realizagao: abril a novembro de 2023
Carga horaria total: 100 horas

Horario do curso: quinta-feira das 19h30 as 21h
Local: sincrono — via plataforma Meet

Objetivo Geral
Compreender como o estudo da Teoria da Atividade de Estudo pode contribuir para a organizagéo
escolar de um ensino desenvolvente
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Objetivos Especificos

— Estudar os fundamentos e principios da Teoria da Atividade de Estudo;
— Promover discussodes tedrico-conceituais sobre as contribuicdbes da Teoria da Atividade de
Estudo para a mediagdo dos conceitos cientificos e para o desenvolvimento do pensamento
tedrico;

— Refletir, a partir dos estudos realizados, sobre possibilidades de reorganizagao das praticas de
ensino a luz dos fundamentos da Teoria da Atividade de Estudo.

Conteudos
- Escola de Vigotski
- Teoria Historico Cultural
- Teoria da Atividade
- Teoria da Atividade de Estudo

Metodologia

Disponibilizagdo de leituras prévias e/ou complementares. Encontros com carater expositivo,
dialégico e pratico

Percurso de Estudo

Data

Prevista Assunto

27/04/2023 | Origem dos estudos de Vigotski e da Teoria Histérico Cultural

11/05/2023 | A influéncia do meio para o desenvolvimento do sujeito

25/05/202 Leis Gerais do Desenvolvimento Psicoldgico da Crianga.

06/07/2023 | A Atividade de Estudo com formagao das capacidades do pensamento teérico

20/07/2023 | A Atividade de Estudo com formacao das capacidades do pensamento teérico

03/08/2023 | Estrutura da Atividade de Estudo: 12 acéo de estudo: Analise

17/08/2023 | Estrutura da Atividade de Estudo: 22 agdo de estudo: Modelagem

31/08/2023 | Estrutura da Atividade de Estudo: 32 agao de estudo: Transformagao do Modelo

14/09/2023 | Estrutura da Atividade de Estudo: 42 agdo de estudo: Aplicagéo

28/09/2023 | Estrutura da Atividade de Estudo: 52 e 62 acdo de estudo: Controle e Avaliagao

17/08/2023 | Estrutura da Atividade de Estudo: 22 agdo de estudo: Modelagem

31/08/2023 | Estrutura da Atividade de Estudo: 32 agédo de estudo: Transformagédo do Modelo

14/09/2023 | Estrutura da Atividade de Estudo: 42 agdo de estudo: Aplicagéo

28/09/2023 Estrutura da Atividade de Estudo: 52 e 62 acado de estudo: Controle e Avaliagcao

Fonte: Elaborado pela autora (2024).
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Para a elaboragao desse percurso formativo partimos do objetivo geral da tese:
Compreender os sentidos e as possibilidades que os professores da Educacgao Basica
atribuem a Teoria da Atividade de Estudo em uma Formag&o Continuada. Iniciamos
com a Teoria Historico-Cultural por entender que ela constitui base tedrica para os
demais desdobramentos, partindo do principio de que os professores ja possuiam
algum contato prévio com esse referencial. Entretanto, a fim de confirmar essa
hipotese, antes do inicio da formagao aplicamos um breve questionario diagnodstico
aos participantes, solicitando que indicassem se conheciam os principais autores
referenciados no curso.

Os resultados evidenciaram que Vigotski foi amplamente reconhecido pelos
professores, ao passo que Leontiev e Davidov foram mencionados apenas por uma
minoria, revelando que eram autores praticamente desconhecidos para o grupo.
Ressaltamos que, nesse momento, o objetivo foi unicamente verificar se os
professores reconheciam os nomes dos autores, ndo sendo propodsito desta
sondagem discutir em que medida suas concepgdes permeavam o trabalho educativo

cotidiano no Quadro 9:

Quadro 9 — Autores conhecidos pelos professores participantes

Autores Sim Nao
Vigotski 8 0
Leontiev 0 8
Elkonin 2 5
Davidov 0 8

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Isso nos confirma a necessidade de Formacdo Continuada que leve aos
professores do ensino Fundamental o conhecimento das contribuicbes que esses
autores tém para o processo ensino-aprendizagem, uma vez que materializa-se no
abandono de metodologias que exigem atos mecanicos dos alunos e acontece com a
aplicagao de métodos que apresentam o conteudo escolar considerando o processo
de analise no plano objetal sensorial, passando do abstrato para o concreto, em um

momento de estabelecimento das particularidades do conteudo, possibilitando as
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capacidades de reflexao, analise e planificacdo mental. Para Davidov, “organizar uma
Atividade de Estudo para estudantes, requer introduzir novas formas e meios para
realizar, indo além do habitual: leitura, escrita e calculo” (Mame; Miguel; Miller, 2019,
p. 8) e para tanto isso s6 acontece quando os estudantes sdo inseridos com
intencionalidades no processo de escolarizagao.

Para cada encontro formativo tinhamos um objetivo, uma metodologia e um
material de apoio disponibilizado, alguns com antecedéncia e outros apos o encontro.
Nosso proposito ndo era fazer a leitura desses materiais durante os encontros, mas
referenciar teoricamente a discussao realizada coletivamente. Entendendo que
quanto mais instrumentalizados, maiores seriam as oportunidades de refletirem sobre
suas praticas e reelaborarem sua atuacio. Além disso, a avaliacao foi concebida como
um processo continuo: ocorria tanto pela participacdo ativa dos professores nas
discussoes e nas atividades propostas ao longo de cada encontro, quanto pela analise
das falas e produgdes que expressavam seus niveis de apropriagao tedrica. Essa
perspectiva culminou no ultimo encontro formativo, destinado especificamente a
avaliacao da proposta e a reflexdo coletiva sobre suas contribuigdes e limites. Nesse

sentido,

Para organizar o ensino de conceitos de qualquer disciplina curricular é
necessario ao professor compreender o objeto de conhecimento, o sujeito da
aprendizagem e a atividade necessaria a apropriagdo conceitual. Trata-se da
analise do objeto de ensino, do sujeito da aprendizagem e dos processos
cognitivos necessarios a aprendizagem. (Sforni, 2019, p. 32).

Organizamos uma sala virtual por meio da plataforma do classroom para
disponibilizacdo de recados, datas, textos e acesso aos encontros quinzenais.
Entretanto, a partir do quarto encontro houve manifestacdo dos professores também
criar um grupo no whatsapp para esse fim. Assim foi feito.

Cada encontro durou, aproximadamente, 2 horas, aconteceu as quintas-feiras
as 20h via plataforma Meet e foram gravados. Os professores participantes foram
assiduos aos encontros. Em poucos encontros um ou outro professor faltou, sempre
com justificativa antecipada. Fato que nos permite afirmar que houve, por parte dos
professores participantes da Formacdo Continuada, interesse, dedicacdo e
responsabilidade frente ao tema abordado nos Quadros 10 e 11:
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Quadro 10 — Ficha de frequéncia dos professores participantes da formacgéao
continuada — 1° ao 8° encontro

Participante Encontro | Encontro | Encontro | Encontro | Encontro | Encontro | Encontro | Encontro

1 2 3 4 5 6 7 8
Professor 1 X X X X X X X X
Professor 2 X X X X X X X X
Professor 3 X X X X X X X X
Professor 4 X X - X X X - X
Professor 5 X X X X X X X X
Professor 6 X X X X X X X X
Professor 7 - - X X X X - X

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Quadro 11 — Ficha de frequéncia dos professores participantes da formagéao
continuada — 9° ao 16° encontro

Participante Encontro | Encontro | Encontro | Encontro | Encontro | Encontro | Encontro | Encontro
9 10 11 12 13 14 15 16
Professor 1 X X X X X X X X
Professor 2 X X X X X X X X
Professor 3 X X X X X X X X
Professor 4 X X X X - X X X
Professor 5 X X X X X X X X
Professor 6 X X X X X X X X
Professor 7 - X - X X - - -

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

A analise se deu a partir das gravagdes priorizando o método dialético que
“trata das leis mais gerais do desenvolvimento da natureza, da sociedade e do
pensamento humano” (Shuare, 2017, p. 26) e tem como principio a vinculagéo e a
interdependéncia dos fendmenos, ou seja, reconhecer que o conhecimento ¢é dialético,
entender que o conhecimento € um processo infinito e por isso & necessario

determinar as dependéncias existentes entre os objetos de modo a ultrapassar as
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fronteiras intrinsecas entre eles. Um elemento Fundamental da gravacgao, foi a
possibilidade de transcricdo de todos os encontros.

Os encontros foram todos transcritos, utilizando a ferramenta digitacao de voz,
disponivel pela plataforma Google. Necessitou algumas vezes devido a ruidos serem
transcritos manualmente pela propria pesquisadora. Nas transcri¢cdes, para preservar
a identidade dos professores participantes, foram utilizados numeros no lugar dos
nomes, assim para cada professor foi atribuido um numero que, durante toda a
analise, o representou. A pretensdo foi, por meio das manifestagdes dialdgicas dos
professores participantes, analisar como se deu a compreensao dos conceitos
tedricos discutidos e evidenciar uma possivel transformacdo em sua pratica em sala
de aula.

O mesmo percurso pensado para o percurso formativo dos professores, foi o
utilizado para a organizacdo desse trabalho. Por isso, optamos por descrever e
realizar a analise de cada encontro no decorrer deste trabalho. Ao final de cada segao
de referencial tedrico refletindo, descreveremos como aquele tema se discorreu na
formacéo com os professores da educagao basica.

A estruturacao da proposta formativa demonstra um movimento que permitisse
aos professores participantes ndo apenas conhecer os fundamentos da Teoria da
Atividade de Estudo, mas refletir sobre sua viabilidade e suas implicagées no cotidiano
escolar.

O percurso realizado nao possibilitou a vivéncia integral da Atividade de Estudo
em sua estrutura metodolégica completa, especialmente no que se refere as agdes
de controle e avaliacdo. As discussdes e atividades privilegiaram os principios da
Atividade de Estudo e as agbes que emergiram de forma mais evidente no processo
formativo analise, modelagem, transformagcdo do modelo e dedugdo, de modo a
favorecer a compreensao e a apropriagdo critica desses fundamentos pelos
professores.

A organizagdo metodolégica da pesquisa, ancorada em principios dialéticos,
possibilitou uma analise das falas e vivéncias dos docentes. Nos topicos a seguir,

apresentaremos cada encontro formativo.

9.3 ANALISE DOS ENCONTROS FORMATIVOS
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Esta secao é dedicada a analise dos encontros formativos realizados com os
professores da rede publica de ensino. As discussdes de cada encontro foram
organizadas conforme a logica do percurso tedrico adotado na formagéo, o qual teve
como eixo central a Teoria da Atividade de Estudo. A analise foi estruturada com base
na transcricdo das aulas, priorizando os momentos de participagao dialdégica dos
professores, nos quais emergiram sentidos atribuidos a teoria estudada e indicios de
ressignificagao da pratica pedagogica.

E importante esclarecer que, embora a analise concentre-se principalmente nas
falas e experiéncias de professoras atuantes nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, algumas professoras também atuavam na Educacao Infantil e do
Ensino Fundamental Il. Essa diversidade de segmentos enriqueceu as discussoes
realizadas e justifica a opgéo pelo termo Educagéo Basica no titulo e nos objetivos
desta pesquisa, de modo a representar de forma mais fiel o conjunto dos sujeitos
envolvidos. A pesquisadora tem ciéncia de que a Teoria da Atividade de Estudo foi
originalmente elaborada para orientar o ensino nos anos iniciais do Ensino
Fundamental; contudo, a participagdo de docentes de outros segmentos foi
compreendida como oportunidade de ampliacdo do conhecimento tedrico sobre essa
proposicao pedagodgica e de reflexdo acerca de suas possibilidades de aplicagcdo em

diferentes contextos educativos.

9.3.1 Primeiro Encontro Formativo

O primeiro encontro formativo ndo sera descrito nem analisado em termos de
conteudo tedrico, pois teve como propdsito principal a apresentagao do plano do
percurso formativo, a socializacao entre os participantes e a assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido. Tratou-se de um momento introdutério, de
acolhimento e de esclarecimentos, fundamental para a constituicdo do grupo, para a
criagao de vinculos de confianga e para o engajamento dos professores no processo
formativo. A assinatura do TCLE assegurou os aspectos éticos da pesquisa,
garantindo a voluntariedade da participacdo, a preservagao da identidade dos
docentes e o consentimento quanto ao uso das falas para fins académicos.

A socializacao inicial foi realizada por meio de apresentacdes individuais e de
uma breve dindmica de integragdo, em que os participantes compartilharam suas

trajetérias profissionais e expectativas em relagcdo ao curso. Essas interagdes
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possibilitaram o conhecimento mutuo, reduziram resisténcias e favoreceram a criagao
de um ambiente de colaboragéo, condigdo essencial para a participagao ativa nos
encontros posteriores.

Ainda que nao envolvesse a abordagem sistematica dos conteudos teoricos,
esse primeiro momento preparou o grupo para a aprendizagem subsequente. Do
ponto de vista da Teoria da Atividade de Estudo, pode ser compreendido como a
constituicdo das condigdes iniciais da atividade: o estabelecimento do motivo coletivo
(a busca por compreender a teoria e refletir sobre a pratica pedagogica) e a formagéao
de uma comunidade de estudo. Nesse sentido, o acolhimento e a socializagao
atuaram como base para a motivagao e para o engajamento na atividade, criando as
condicbes necessarias para a efetivacdo das agdes de estudo propostas nos
encontros seguintes.

Observamos que os professores se mostraram receptivos e participativos
nesse encontro inicial, manifestando satisfacdo com a proposta e disposicado em
assumir o compromisso formativo. Esse momento, portanto, constituiu-se como uma
etapa essencial para a organizagdo do grupo e para a construgdo de um espago de
confianga, condigado indispensavel para a analise e apropriagao tedrica que se seguiria

nos encontros posteriores

9.3.2 Segundo Encontro Formativo: a influéncia do meio para o desenvolvimento do

sujeito

A realizacdo do 2° encontro de formagdo com os professores teve como
objetivo discutir alguns elementos da concepgado da Teoria Histérico-Cultural e sua
contribuigdo para o processo de ensino-aprendizagem. Para tanto, seria impossivel
em um encontro abordar detalhadamente essa teoria, mesmo porque nao era nosso
objetivo e, como ja foi dito, partimos do principio de que meramente os professores ja
conheciam as concepg¢des da Teoria Histérico-Cultural.

Sendo assim, privilegiamos refletir com os professores sobre a concepgao de
Meio e Vivéncia por entender que um olhar docente que ndo compreende esses
elementos, ndo é humanizador, mas tende a privilegiar agbes de ensino
individualizada, reprodutora de uma unica cultura, com uma mera organizagdo em

disciplinas sem interlocu¢cdo com a realidade, distanciando-se da proposta da Teoria
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da Atividade de Estudo para a formagao de conceitos, foco de nosso trabalho no
Quadro 12:

Quadro 12 — Apresentacao do 2° encontro da formacao continuada

Segundo Encontro - 11/05/2023

Titulo: A influéncia do meio e da vivéncia para o desenvolvimento do sujeito

Objetivo: Compreender o meio, a vivéncia e a cultura sob o desenvolvimento dos estudantes e o
quanto é importante o professor compreender e valorizar esses aspectos na mediagdo da
aprendizagem.

Metodologia:

- Socializagao do tema;

- Problematizagéo;

- Leitura da obra literaria “O Chefao do morro” de Otavio Junior;
- Socializagdo das impressfes pessoais sobre a leitura da obra;
- Apontamentos tedricos com analises e reflexdes.

Carga Horaria: 2 horas

Avaliagao: Processual, pela participagao nas discussoes, socializagado da leitura da obra e
reflexdes coletivas sobre o papel do meio no desenvolvimento

Material de Apoio: VIGOSTSKI, L. S. 1896-1934 — Quarta aula. O problema do meio na
pedologia. In: PRESTES, Zoia; TUNES, Elizabeth. (org.). Sete aulas de Vigotski sobre os
fundamentos da pedologia. Trad. Claudia da Costa Guimaraes Santana. Rio de Janeiro: E-
Papers, 2018. p. 73-93.

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Nesse encontro, as atividades propostas favoreceram que os professores
articulassem a discussao tedrica com suas proprias experiéncias, ampliando a
compreensao sobre a centralidade do meio e da vivéncia no desenvolvimento

humano. Esse movimento é evidenciado na descrigdo e analise que seguem.

9.3.2.1 Descrigéo e Analise do Encontro

Com o objetivo de dialogar em torno da influéncia que o meio, a vivéncia e
cultura exercem no desenvolvimento do sujeito a partir das concepgdes tedricas de
Vigotski e entender o quanto é importante o professor compreender e valorizar esses
aspectos na mediagado da aprendizagem a base tedrica utilizada para preparar esse
dia de formacgao foi: “Quarta aula. O problema do meio na pedologia”, do livro Sete

aulas de Vigotski sobre os fundamentos da pedologia.
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Iniciamos apresentando o tema e langando algumas perguntas para
discussdes iniciais: Qual é o meu meio? Ele se alterou conforme vocé se
desenvolveu? Quais suas vivéncias?

Com esses questionamentos a intengao foi proporcionar aos professores a
olharem para si mesmo e perceberem o quanto do seu meio, de suas vivéncias foram
construindo o sujeito que sao atualmente; ressaltar que o desenvolvimento humano
nao é natural, mas historico, cultural, um processo que vai desde o nascimento até a
constituicio de uma personalidade desenvolvida, madura, conforme os planos
genéticos de desenvolvimento apresentados por Vigotski. “0 homem & um ser social
e fora da relagdo com a sociedade, jamais desenvolveria as qualidades, as
caracteristicas que sdo resultado do desenvolvimento metdédico de toda a
humanidade” (Prestes; Tunes, 2018, p. 90).

E necessario que o professor realize essas reflexdes e compreenda que o ser
humano, que o estudante presente na sala de aula, € um ser social e sem a interagao

com a sociedade nao é capaz de desenvolver-se no Quadro 13:

Quadro 13 — Contribuigbes orais'® das professoras participantes da Formagao
Continuada — 2° encontro — Parte 1

Professora 1 Leciono na educacéo infantil e no ensino Fundamental e as minhas filhas, elas
estdo em idade escolar: uma no ensino médio e a outra no ensino Fundamental 1.
Entdo a maior parte da minha vida € no meio académico, as minhas vivéncias
sao escolares'’.

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Foi possivel perceber que somente uma professora falou sobre suas vivéncias
e é possivel inferir que ela tem vivéncias familiares, enquanto mae, esposa, mas por
uma opgao ressaltou a sua vivéncia no meio académico, e o quanto isso faz sentido
para ela. Esse movimento evidencia o que Vigotski (2001) denomina de mediagao
pela experiéncia social: o sujeito se reconhece a partir dos contextos culturais em que
atua, e suas vivéncias determinam as formas pelas quais atribui sentido as situagdes

formativas. Assim, o meio académico, enquanto espago de producao simbdlica e de

0 A fim de manter fielmente o sentido, a ideia do discurso, optou-se por apresentar as falas dos
professores exatamente como foram ditas, ou seja, por uma transcricdo direta, mantendo
desvios/vicios de linguagem, se houver.

" No decorrer da analise dos encontros de formacgédo, nas falas dos professores participantes, serdo
negritados os trechos que para nés trazem alguma contribuigdo para a discussao do tema abordado.
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interacao intelectual, constitui-se para ela como ambiente de desenvolvimento e de
elaboragao de significados.

Nao houve participacdo de mais professoras e, entdo, dando continuidade ao
tema, foi lido a literatura “O Chefao la do Morro” escrita por Otavio Junior. O breve
siléncio revelou um momento de reflexao individual das professoras, o que também é
parte do processo formativo. Em encontros dessa natureza, a auséncia imediata de
respostas pode indicar a necessidade de elaboracéao interna antes da fala, e, por isso,
optou-se por seguir para a leitura literaria como recurso de retomada do dialogo. Trata-
se de uma narrativa que descreve a vivéncia de um personagem, enfatizando o meio
que ele vive, a fim de conduzir o leitor a ter duplo pensamento de quem possa ser o
personagem, e que no final é revelado.

Na sequéncia os professores foram convidados a expressarem suas opinides

sobre a obra no Quadro 14:

Quadro 14 — Contribuicdes orais das professoras participantes da Formagao
Continuada — 2° encontro — Parte 2

Professora 2 E bem a realidade que a gente vive, do local onde a gente trabalha. Eu vejo
nas minhas criangas que aquela familia que nao tem uma estrutura, que o
pai e a mae nao tém estudo, as criangas também demonstram mais
dificuldade de aprender porque ela nao tem vivéncia de outro mundo. Outra
crianca a gente vé que caminha, vocé vai conversar, ela relata “eu moro com
meu pai, com a minha mae, meu pai paga a internet”. Um dia estudando o
género fatura, foi a tinica que trouxe exemplo do género de casa e sabia do
que eu estava falando. Entado ela tinha uma vivéncia ali. Entdo € uma crianga
que tem livros, que é uma é filha Unica, o pai e a mae ddo mais atengéo. Ja
outros, infelizmente, ndo sédo assim, séo nove, sete filhos, oito filhos, familia sem
estrutura, sem estudo. A gente vé a dificuldade da crianga de aprender.

Professora 3 Eu fiz uma reflexdo assim na questéo da fala né o tempo todo eu fico imaginando
que seria realmente o cheféao e a reflexao que eu fiz é que assim o meio que
a gente convive por exemplo a gente convive eu convivo muito no ambiente
espaco escolar entdo trabalho 10 horas e a maioria das minhas amigas sao
professora e ai eu vou falar um pouco do vocabulario né entdo assim ele foi
descrevendo o cachorro mas usando a linguagem da comunidade dele né Entao
aquela linguagem de Chefédo que manda e a mesma coisa quando entra em
sala de aula também quando eu trabalhei 14 a linguagem das criangas que
trazia para sala de aula a forma que ele representava as brincadeiras que
as vezes quando a gente via uma crianga isso aconteceu muito comigo
brincando de arminha E ai aquilo 14 né nao queria deixar mas é no contexto
né entdo quando ele falava as vezes um palavrdo que para mim é um
palavrao as vezes para crianga nao é porque no meio dela é normal falar
determinada palavra eu fiz essa reflexao.

Professora 4 Falando de uma comunidade carente que ja trabalhei, as criangas tém o
vocabuléario deles, podemos até dizer dialetos, eles falam muito na giria. Para
introduzir a aula para que eles entendessem eu precisava também ter
dominio da fala deles e trazer eles a conhecerem o nosso dominio, que é o
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nosso enunciado, a nossa fala, que é o que ia contar nas avaliagdes.
Naquele ano nés teriamos também a prova Brasil, tinhamos que ampliar os
enunciados. Eu lembro de uma fala de uma crianga que uma mae relatou
“ela chegou em casa e disse para mim que estava satisfeita, que coisa boa
porque ela sempre dizia ‘estou cheia’’. A estudante falou um vocabulario
diferente. Quando eu ia passar atividade no quadro que ele falava na
linguagem deles eu trazia para nossa linguagem. Entdo as vezes eu
escrevia palavras diferentes, eles perguntavam e eu exemplificava com
palavras mais simples para que eles pudessem entender que a fala deles
poderia ser repetida de outra forma e foi assim que eles vao se sentindo
sujeitos, vao se sentindo participantes da sociedade, nao excluidos.
Também nas aulas de historia, eles falavam sobre a vivéncia deles ali no
morro, mas eles explicavam realmente aquilo que nés sabemos
vivenciado. Eu ouvia e trazia para nossa linguagem e assim eles iam
enriquecendo o vocabulario deles.

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Por meio dessas contribuicdes foi possivel dialogar com as professoras o
quanto muitas vezes os conteudos escolares se apresentam distantes da realidade
dos estudantes e o quanto os elementos que os estudantes trazem de sua vida social,
de sua cultura sao importantes na compreensao do pensamento tedrico. O quanto o
ensino nao pode desconsiderar esse aspecto. Na fala da professora 2: “foi a Unica que
trouxe exemplo do género de casa e sabia do que eu estava falando” e “a gente vé a
dificuldade da crianca de aprender”, é possivel perceber a diferenca entre aquele
aluno que vé sentido social nos conteudos escolares e aqueles que nao. Esse episédio
evidencia o que Vigotski (2001) denomina de unidade entre pensamento e linguagem:
o estudante so6 internaliza o conteudo quando reconhece nele um sentido vinculado a
sua experiéncia social. Ao mesmo tempo, demonstra o papel do professor como
mediador na transformacdo dos conceitos espontdneos em cientificos, conforme
Davidov (1988), ao organizar o ensino de modo que o estudante perceba o nexo entre
sua vivéncia concreta e o conhecimento tedrico. Trata-se, portanto, de uma agao
pedagdgica que pode promover o deslocamento do nivel empirico para o teodrico,
condicdo essencial do desenvolvimento do pensamento. Assim, a importancia de um
ensino que parta dos conhecimentos prévios dos estudantes e amplie a pratica
docente indo além da sistematizacdo de conteudo no livro didatico revela-se como
caminho para um ensino verdadeiramente desenvolvimental.

O professor precisa olhar para aquilo que o estudante traz de sua vivéncia para
a sala de aula sem julgar, mas compreendendo que faz parte de sua vivéncia e é a
partir do convivio com o0 mais experiente que elas podem ser transformadas. Na fala

das professoras 3 e 4, respectivamente, isso ficou claro:
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A linguagem que as criangas levavam para sala de aula, a forma que eles
representavam as brincadeiras (arminha) quando eles falavam um palavrao,
que para mim é um palavrdo, mas as vezes para crianga ndo é porque no
meio dela é normal falar determinada palavra. (P3).

Falando de uma comunidade carente que ja trabalhei, as criangas tém o
vocabulario deles, podemos até dizer dialetos, eles falam muito na giria. Para
introduzir a aula para que eles entendessem eu precisava também ter
dominio da fala deles e trazer eles a conhecerem o nosso dominio, que é o
nosso enunciado, a nossa fala, que é o que ia contar nas avaliagbes (P4).

Esse relato € uma pratica de valorizagdo, ampliagcdo e transformacédo do
repertorio dos estudantes, possibilitou refletir sobre a mediacdo de conceitos na
escola, o quanto muitas vezes o vocabulario da professora, a linguagem do livro
didatico, das avaliagdes externas nao fazem sentido para os estudantes, ndo dialogam
com a realidade deles, causam estranheza, levando o estudante a ndo encontrarem

na escola um dialogo com sua vida social, refletindo em seu engajamento escolar.

A escola, geralmente por desconhecer os conhecimentos prévios dos
estudantes, simplesmente justapde novas informagbes as preexistentes sem
chegar a transforma-las. O uso de nomenclatura técnica, por exemplo, pode
encobrir campos conceituais desconhecidos de nossos alunos, impedindo a
integragdo das novas explicagbes as estruturas explicativas pré-existentes.
(Rosa, 1997, p. 48).

Nao se trata de aceitar a realidade como € posta, mas de entender sobre a
valorizacao dos conceitos espontaneos dos estudantes, das situacdes que lhes fazem
sentido, consequentemente dao sentido aos conceitos, do papel da interagcdo com o
social como fator essencial para o desenvolvimento cognitivo. Um ensino que nao
compreende a vivéncia de seus estudantes, nao transforma. A escola é um espaco
para gerar transformacao, tendo sempre o objetivo de ampliar as experiéncias dos
estudantes.

As discussdes caminharam para a compreensao de que a escola de VigotsKi
formulou a teoria das Fungdes Psicoldégicas Superiores (FPS) e entendia que a cultura
€ fator principal para o desenvolvimento delas. Criticava a formagédo de conceitos
entendendo que os conceitos aprendidos na escola nao diferem do desenvolvimento
de todos os demais conceitos que se formam no processo da experiéncia propria da

crianga, como mencionado na citagao a seguir:
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[...] o desenvolvimento dos conceitos cientificos na mente da crianga-alvo do
processo de ensino escolar em nada difere essencialmente do
desenvolvimento de todos os demais conceitos que se formam no processo
da experiéncia propriamente dita da crianga; consequentemente a propria
delimitacao de ambos os processos é inconsistente. (Vigotski, 2000, p. 252).

Ressaltamos sobre conceitos espontdneos e cientificos, o quanto eles
intrinsicamente estdo ligados entre sim e que o desenvolvimento dos conceitos
cientificos deve basear nos conceitos espontaneos. “[...] os conceitos cientificos
(conceitos superiores) ndo podem surgir na cabecga da crianga sendo a partir de tipos
de generalizagao elementares e inferiores preexistentes, nunca podendo inserir-se de
fora na consciéncia da crianga” (Vigotski, 2000, p. 262).

Na continuidade do encontro, a fim de mostrar a origem desses conceitos
chamados espontaneos, caminhamos para a discussdo em torno do texto deste
encontro, que aborda a relagdo entre os fatores ambientais e o desenvolvimento
humano, enfatizando como o meio fisico, social e cultural influencia o aprendizado e
o comportamento. Tivemos como pontos-chave para a discussao: a definigdo do meio
na pedologia; interacdo entre meio e individuo, como ambiente que molda a
experiéncia de aprendizado e desenvolvimento das criangas, considerando aspectos
como a familia, escola e comunidade; a importancia de reconhecer as diferentes
realidades culturais e sociais que afetam o processo educativo; a necessidade de
adaptar o ensino as particularidades do meio em que os alunos estao inseridos,

promovendo uma educagao mais significativa no Quadro 15:

Quadro 15 — Contribui¢gdes orais das professoras participantes da Formagéao
Continuada — 2° encontro — Parte 3

Professora 5 | Eu fico pensando aqui eu estou pensando a questao da inclusado e a que isso
isso traz uma angustia né porque nés nao temos um suporte como deveria Ou
pelo menos é o que que esta na teoria entdo isso isso eu vejo assim como eu nao
diria uma incapacidade mas assim até que me fugiu a palavra mas se eu nao tenho
eu tenho eu t6 com uma colega ela tem dois alunos um é laudo isso la na escola em
que eu trabalho E o outro no é laudo mas é visivel a dificuldade dele ai vem a familia
que nao esta aceitando entdo tem dia dias que eu vou eu venho para casa com essa
minha colega ela me da carona e ela fala a minha sala hoje foi um caos eu vieu
acho que as criangas ndo aprenderam nada e porque assim vocé ela ndo tem um
professor de apoio por exemplo nem para aquele aluno que tem laudo eu enquanto
professora de apoio eu procuro ajudar a minha companheira de sala porque a minha
aluna que eu sou apoio mesmo com todas as atividades sendo adaptadas ela nao
esta respondendo ela participa ela interage tudo mas a aprendizagem dela nao
ta acontecendo

Sobre uma pessoa deficiente intelectual, ela frequentou a APAE a partir dos 10
anos, foi a primeira vivéncia que ela teve com criangas assim de inclusao.
Ent&o ela teve uma vivéncia 14 na Apae e nunca foi para escola regular
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aproximadamente. Aos 32 - 33 anos foi que ela comegou a falar algumas coisas
que noés entendiamos. Na Apae ela aprendeu e descobriu que ela gostava muito de
pintar, quando era atividade oficina de pintura ela chegava em casa realizada e
hoje ainda ela gosta muito de pintura e € o que a gente acaba oportunizando para
ela. Nao é uma pessoa que se desenvolveu para ser um profissional, mas penso
que se ela tivesse tido essa possibilidade que as criangas tém hoje o meio
acho que na questao de pintura ela faria muitas coisas quando eu assistir aquele
filme da Nilce Silveira E ai tantos tantas pessoas la especiais € com problemas as
artes faziam eu nao sei acredito que vocé ja tenha assistido esse filme e ai eu
fiquei encantado assim de ver o trabalho deles entao fazer gente é que ele é
grande eu acho que vira uma coisa grandiosa e a ...... as pinturas que ela faz ela
teve uma atividade que ela pintou no papel que do jeito dela ela pediu para por
numa camiseta e nés vivemos nés colocamos era uma mandala que ela
comegou a pintar e ai pintamos junto com ela cada um assim nés estavamos de
férias ndo a familia toda mas quem estava Pintou um pouco e ela dai quando
terminou ela queria por na camiseta entdo eu paguei dai nés fizemos varias
camisetas e até hoje a gente tem mas acho que de repente ela Faria realmente
alguma coisa assim .

Professora 1

Neste caminho né que a gente vé do utero até o desenvolvimento da crianga
pequena a gente que esta em sala de aula a gente vé as nossas criangas hoje antes
da pandemia e depois da pandemia né porque a gente enquanto professora a gente
vé as Criancas antes da pandemia de uma forma e hoje as criangas pés pandemia
de outra forma né entdo a gente até se pergunta né quanto tempo a sociedade vai
pagar o preco da pandemia né porque relagbes foram quebradas essas vivéncias
por dois anos elas foram quebradas né e eu posso tirar assim aqui na minha casa
porque nés ficamos em casa praticamente dois anos né a escola ficou fechada por
muito tempo e eu vejo assim quando a minha filha voltou para escola ela teve
dificuldade nas relagoes ela teve dificuldade nas relagées porque foi um meio
que eu ficava em casa entdo elas ficava em casa comigo né E ai € pequena
quando voltou para escola ela comegou no quatro né e para escola e o cinco ficou
em casa no primeiro ano ficou em casa quando foi para escola tipo assim era um
uma crianga perdida né daquele meio grande e ela tava acostumada sé ali na
familia Entdo teve todo um trabalho com psicdlogo para ter um apoio ali para ela
voltar né ou aprender né aprender novamente a se socializar com pessoas diferente
criancgas diferente adultos diferente entdo hoje as nossas vivéncias elas vao ter
marcado assim né antes da pandemia apds a pandemia e quanto tempo isso vai
demorar né porque 0s nossos pequenos ainda eles estao vindo da pandemia né .

Professora 4

A gente vé o imediatismo as criangas que ficaram em casa passaram grande parte
a gente fala hoje muito na telas que é o que trouxe nos trazem né os problemas ainda
eu t6 com o segundo ano alfabetizagao entao assim as criangas que estdo chegando
para nés algumas ta naquela fase de algumas estarem lendo Mas elas sdo imediatas
porque a hora que eu falo Vamos ler um livro principalmente na produgéo de texto
que eu vou dizer agora a gente tem que produzir uma histéria eles fazem la trés
linhas n&o olha sé para se envolver com histéria tem que ter o comego o meio o fim
vou explicando no comeco a gente apresenta quem esta na histéria que estava que
dia se estava de noite se estava chovendo assim nao estava e ai eles vao ficando
irritados porque demora para eles terminar mas pronto Por que tem que ser assim
sabe porque a histéria tem que ter come¢o meio e fim isso porque porque a gente
ficava em casa eu ficava la acho que o programa de TV eu queria assistir o pica-pau
ele tinha um horario para passar eu tinha que esperar toda a programagéao eu tinha
que esperar o horario dele passar e ndo era minha escolha era o que eles iam me
oferecer Entdo hoje as criangas elas pegam o telefone o celular fala eu quero pica
pau agora que era alguma coisa entdo trabalhar com ele também tem que ter essa
espera para acontecer a escrita esta sendo dificil até meninas agora querem estar
na cursiva mas nao consegue ler a caixa baixa entdo eu digo para ela antes de ler a
caixa baixa e ndo pode porque foi trabalhada minha caixa alta e ja querem ir para a
cursiva nao vocé tem que esperar ela também mudou eu falo desse periodo que
nos estamos porque quando estavamos planejado a crianga chegava do P5 para
vocé ele ja sabia que vocé ia trabalhar depois ali depois ali eu falo em questido da
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alfabetizacdo a gente sabia que a gente queria vinha a agora crianga sendo
alfabetizada no quarta e no quinto na hora do lanche é rico eu gosto muito do lanche
que a gente tem varios vivéncias ali entdo ela a professora fala assim ah e o segundo
ano ta melhor porque a crianga nao teve contato nao teve contato na alfabetizagdo
€ muito importante o som né A mae n&o sabe gente fazer o som la em casa o outro
também a gente as criangas tdo vindo disso ai eu vejo que muita professoras falam
ele ndo vai dar conta vai se vocé voltar a trabalhar pensando que € que ela é do
primeiro ano que nao foi trabalhado Entdo esse olhar entdo meio modifica modifica
e muito e por bastante tempo entdo essa leva ai acho que vai acabar daqui uns dois
anos a leva que veio da pandemia isso se nao tiver errada né .

Professora 5

S6é retomando um pouco quandoa...... falou das criancas da pds pandemia Este ano
eu estou com uma turma de p5 e eles 0 ano passado a maioria de passar pelo P4
entdo assim com tudo isso tem diferengas gritantes ainda no grupo mas tem uma
que é a primeira vez que ela vai para escola a realidade dessa crianga eu nao
conseguia ainda definir porque eu sei que ela é criada pela avé e pela mae muitas
vezes ela fica assim ela fica assim esperando a gente falar né as coisas para
ela e ai no comego porque eles conheceram ela agora entao eles estdo é para ela
ta sendo muito desafiador e ela tem alguns tragos comportamento de autismo gosta
muito de coisas relacionadas aos planetas estressa muito bem ela conta de 1 a 10
muito bem ela reconhece o nome dela mas ela ndo sabe escrever nome dela ainda
nao sabe a maioria escreve o nhome sozinho ela nem com uma o uso do cracha para
mim bastante desafiador porque o desenho dela e da fase da garatuja e é uma
crianga que vai fazer 6 anos ainda no final do ano Ela é a inica que nao teve nem
referéncia no periodo de pandemia porque a maioria la na pandemia a gente
mandava os videos mandava atividade de alguma forma essa crianga tinha um
contato uma referéncia de escola que fazia na escola ela nao para ela agora é
tudo novo

Professora 2

Eu acredito que por ele ser o mais velho ele ja vivenciou o que o do meio estava
passando e 0 que a crianga mais nova estava passando ele ja tinha passado por
tudo aqui entdo de certo modo ele ja entre "né ja tinha criado uma defesa daquilo
entdo ele tentava socorrer os irmaos o motivo que ele ja tinha passado né Eu acho
que eu acho que é por ele ja teve vivenciado e ele tentava ajudar a méae e os irmaos
nao sei acho que é isso .

Professora 3

eu vi muito isso né entdo assim a crianga ela acaba tomando lugar tomou o lugar da
mae digamos assim entdo a gente viu muitas criangas Principalmente nesse periodo
que visitamos as casas que eles eram responsaveis 0 mais velho Responsavel a
gente vé muito isso também na comunidade .....que onde a gente vé mais a mais
velha responsavel pelas outras e ela comega a se comportar como a mais velha
mesmo como eu sou responsavel eu tenho que cuidar da minha mae eu tenho
que cuidar da minha familia tem que cuidar dos meus irmdos e aielaa .........
sempre dizia que ela a crianga que tava sendo responsabilizada ela perdia sua
infancia a infancia roubada e isso contava no estudo por isso que nés temos
ali o caso de esvaziamento que a evasdo do sexto ano do 7° ano ela ja nao vai
mais Porque ela ja se sente responsavel tudo para ela ja nio é algo E algo
que é o primeiro lugar é a familia ela precisa trabalhar ela precisa tirar as
criangas daquela vivéncia ali com a mae por mais que ela tenha essa preocupacao.
Os Pequenos também vao vendo eles vao criando um mecanismo de defesa né
entao nés depois que tem aquela crianga la no P5 eu vou falar assim do P5 que que
eu vivenciei ai t6 vivenciando a crianga chegava naquele dia Nossa mas que que
aconteceu ele que que foi que que ta acontecendo que vocé ta assim né A minha
mae chegou bébada nao foi uma vez ou outra que a gente ouve esse relato
quebrou a casa a gente teve que sair correndo entdo ela queria Entao o vinculo
dela com outra crianga também diminui porque ela vai ficar sempre na defesa
crianga levantou falou nao ai a gente fala que é TOD nao pode e talvez ela nao
é o TOD ela ta se defendendo porque ela vive dentro de casa as vezes ela nao
deixa nem vocé terminar as frases que ela ja vai se defender agora ela vai ficar
falando ali pelos cantos a gente brinca mais novo o mais novo revoltado o do meio
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o que tem de tudo entdo ele vai ser mais manhoso ele vai ficar mais assim nao sabe
se ele se ele é reforgar vocé ele cuida se ele ndo cuida ele vai ficar sempre assim
mas ele chorou o desenvolvimento menor né a culpa E ai € essa vivéncia.

Professora 1

E a gente tava vendo desses exemplos das criangas né em relagdo a mae a
convivéncia com a mae mas eu tenho percebido que nas escolas principalmente aqui
em Londrina. Ha muitas criangas de outros paises com outros tipos de vivéncia
por exemplo na sala da minha filha tenho um menino que veio do Haiti e ela
sempre ta relatando que a professora nao tem paciéncia porque o menino é
muito ativo o menino sempre ta fazendo aquilo ai como sei a professora acha que
ele ta que ele é uma crianga trakina assim ta fazendo traquinagem sé que outro
dia eu tava indo embora com ela buscar minha outra filha na outra escola e ele
veio andando com a gente caminhando e eu fui questionando conversando
perguntando entdao assim a gente percebe que talvez essa traquinagem dele
dentro de sala de aula seja por causa dessa vivéncia que ele teve de guerra
nao é de passar fome igual ele falou que né contar assim olha 1a porque eu soltei
meio que assim Ah legal né vocé veio do Haiti ndo nao é legal 14 a gente vive
em estado de panico todo dia crianga nao pode sair na rua porque morre
porque tem bomba porque a gente passa fome entdo eu acho que além desse
dessa problematica que a gente vé na nossa sociedade aqui no Brasil em
relagao a familia tem também essas outras realidades essas outras vivéncias
das criangas de outros paises tem muita crianga venezuelana em Londrina
dentro da Escola Municipal Entao eu acho que é um ponto assim que a escola
os professores como interlocutor como um mediador também tem que
aprender a conviver com esse tipo de situagcao e entender Qual é o tipo de
cultura daquele aluno Qual é o tipo de vivéncia que ele teve tem que talvez seja
um pouco mais facil da gente conseguir como a senhora falou né se ligar aquela
crianga que ele consiga entender né consiga aprender a nossa cultura o nosso
dialeto consiga aprender o alfabeto porque por exemplo a crianga que vem da
Venezuela o idioma dela é diferente ela ndo tem o espanhol o acento do espanhol é
diferente do portugués entao tem todo essa complexidade também eu acho dentro
de sala de aula

Professora 5

O ano passado eu tive um aluno boliviano E ai a mae veio conversar comigo
explicando sim em casa eles falavam com ele na lingua dele castelhano alguma
coisa assim eu nao lembro se ela falou guarani i eu eu tive uma vivéncia Eu vim da
regido de Fronteira hoje eu nao falo tanto castelhano mas eu entendo e muitas
coisas eu falo ela quis saber se estava interferindo o jeito dele falar em sala eu
falei que estava sendo aprendizado Porque ele ficou contente de ver eu falando,
respondendo ele até hoje a gente fala né porque Castelhano é simples assim
quando a gente consegue conviver entdo eu convivi muito no Paraguai e hoje quando
vou no Paraguai as pessoas vao falar como elas falam ndo vao comecgar a falar
portugués por minha causa e eu continuo entendendo o que eles falam e falo com
eles castelhano ele foi isso eu falei para essa mae pode manter a sua tradigao
para nos esta sendo um aprendizado.

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Como é possivel notar pelo quadro anterior, os professores participaram e

relacionaram com suas vivéncias em salas de aula.

Eu estou pensando a questdo da inclusao [...] a partir dos 10 anos, foi a
primeira vivéncia que ela teve com criangas assim de inclusdo. Entéo ela teve
uma vivéncia la na Apae e nunca foi para escola regular [...] penso que se ela
tivesse tido essa possibilidade que as criangas tém hoje. (P5).
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Por meio dessa fala, foi possivel refletir o quanto a escola aparece estatica em
meio a tanta vivéncia dos estudantes, sempre preocupada em somente “transmitir’
conhecimento cientifico ndo tendo a oportunidade de pensar como as vivéncias de um
sujeito e de outro em um mesmo meio podem ser diferentes, de compreender que o

ambiente se transforma para a crianga a depender de sua fase de desenvolvimento.

Um evento que tem determinado significado desempenha um papel numa
idade especifica. Todavia, dois anos, depois comega a ter outro significado e
a desempenhar outro papel por forca de mudangas da crianga. Ou seja, a
relagédo da crianga com aqueles eventos do meio mudou. (Prestes, 2010, p.
75).

O professor compreender e entender que cada situagao possui um significado
especifico, tem um papel em uma determinada fase da vida e que essa situacédo pode
adquirir um novo significado e passar a desempenhar outro papel devido as mudancgas
ocorridas na crianga contribui para que o professor responda uma indagagao que
permeia o meio escolar, que é: Por que em uma mesma aula, com uma mesma
professora, um mesmo conteudo sendo trabalhado, alguns estudantes se engajam no
processo de aprendizagem e outros ndo?

Olhar para seus estudantes e analisar como cada um deles tém vivenciado as
aulas, qual o sentido que determinado conteudo, determinada metodologia tem
gerado para cada um daqueles estudantes, altera a pratica meramente reprodutora
de conteudos, para uma pratica humanizadora e desenvolvente. Eleva o olhar para o
ensino além de categorias biologistas.

E muito presente no discurso escolar o argumento de sucesso ou ndo escolar
sustentado, na maioria das vezes, a partir do carater biolégico, mais ainda quando se
trata de estudantes com necessidades especiais. Os professores sentem
desprotegidos e incapazes frente a situacao. “Nao temos um suporte como deveria”,
diz a P5 e ainda acrescenta “ela participa ela interage tudo, mas a aprendizagem dela
nao ta acontecendo”.

Somos enviesados pelas leituras de Vigotski que propdéem a compreensao do
desenvolvimento humano além dos aspectos biolégicos, enfatizando a importancia
das interagdes sociais e culturais. Entendemos que o ambiente social e cultural molda
as fungdes cognitivas, mostrando que o desenvolvimento € um processo dinamico e
interativo, em que fatores sociais e historicos sdo fundamentais para a formacgao do

individuo. Assim, a partir da ultima fala da professora ja apresentada acima, nos
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perguntamos sera que realmente essa estudante ndo esta aprendendo? A escola
muitas vezes classifica a ato de aprender ou nao a partir de uma padronizacéao de
resultados. No caso dos estudantes com necessidades especiais o olhar faciimente é
atravessado por um diagnodstico desconsiderando o quanto o meio e a vivéncia
daquele estudante podem interferir em quem ele é e o diferenciar até mesmo de um
outro que venha a ter o mesmo laudo.

As evidéncias colhidas nas falas das professoras 1, 4 e 5 indicam trés
deslocamentos: do déficit biolégico para a mediag&o cultural, ao reconhecer que o
desenvolvimento € histérico e relacional; da homogeneizagdo curricular para a
consideragao do meio como condi¢ao de significagado do conteudo e de engajamento;
e da linguagem escolar hermética para uma linguagem capaz de articular dialetos
locais, géneros do cotidiano e conceitos cientificos. Esses deslocamentos apontam
que a formacgao repercutiu na conscientizagdo do papel docente que considera os
conceitos espontaneos para promover a ascensao ao teorico, em coeréncia com a
Teoria da Atividade de Estudo.

Assim as discussdes foram sendo construidas nesse dia de formacéo e alguns
professores foram demonstrando suas compreensdes: A P5 na sequéncia disse “ela
frequentou a APAE a partir dos 10 anos, foi a primeira vivéncia que ela teve com
criangas assim de inclusao [...] nunca foi para escola regular [...] mas penso que se
ela tivesse tido essa possibilidade que as criangas tém hoje ela faria muitas coisas”.
A P1 mencionou “a escola ficou fechada por muito tempo e eu vejo assim quando a
minha filha voltou para escola ela teve dificuldade nas relagdes ela teve dificuldade
nas relagcdes porque foi um meio que eu ficava em casa entao elas ficavam em casa
comigo as [...] nossas vivéncias elas vao ter marcado assim né antes da pandemia
apos a pandemia”.

E urgente que compreensdes como essa em torno do desenvolvimento
humano acontega como mais frequéncia no ensino escolar, € urgente que o olhar para
os estudantes va além de uma condi¢ao cognitiva. A escola atrela suas expectativas
de aprendizagem a idade do estudante, reduzindo o estudante somente em seu plano
cognitivo. Entdo, as discussbes do encontro foram caminhando em direcdo de
reconhecer que a aprendizagem é profundamente influenciada pelo contexto em que
se insere. Levamos os professores a refletirem que a escola € um desses meio em
que a crianca esta inserida e tem um papel determinante no desenvolvimento do

estudante.
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[...] tem uma que é a primeira vez que ela vai para escola [..] ela é criada pela
avo e pela mae muitas vezes ela fica assim ela fica assim esperando a gente
falar né as coisas para ela [...]. Ela é a Unica que nao teve nem referéncia no
periodo de pandemia porque a maioria la na pandemia a gente mandava os
videos mandava atividade de alguma forma essa crianga tinha um contato
uma referéncia de escola que fazia na escola ela ndo para ela agora é tudo
novo. (P5).

Fala-se tanto do meio familiar, social com positivo ou nao para o
desenvolvimento do estudante, mas é preciso também enquanto professor olhar para
0 meio escolar e refletir se ele estd ou ndo promovendo o desenvolvimento dos
estudantes. Questdes reflexivas foram levantadas: Como estdo as praticas
metodoldgicas: Consideram quem sao seus os alunos? O que eles vivem, onde
vivem? O que eles ja tém de conhecimento sobre determinado conteudo? Ou estédo
presas ao cumprimento do curriculo? Com planejamentos unificados entre as turmas
no argumento de defesa que se trata do mesmo ano escolar?

Ao refletir sobre esses aspectos a Professora 4 teve a fala:

A gente vé o imediatismo as criangas que ficaram em casa passaram grande
parte a gente fala hoje muito na telas que € o que trouxe nos trazem né os
problemas ainda eu t6 com o segundo ano alfabetizagdo entdo assim as
criangas que estdo chegando para nds [...] elas sado imediatas porque a hora
que eu falo Vamos ler um livro principalmente na produgao de texto [...] eles
fazem la trés linhas n&o olha s6 para se envolver com histéria tem que ter o
comego o0 meio o fim vou explicando no comego a gente apresenta quem esta
na histéria que estava que dia se estava de noite se estava chovendo assim
ndo estava e ai eles vao ficando irritados porque demora para eles terminar
[...] a gente ficava em casa eu ficava la acho que o programa de TV eu queria
assistir o pica-pau ele tinha um horario para passar eu tinha que esperar toda
a programacéo eu tinha que esperar o horario dele passar € ndo era minha
escolha era o que eles iam me oferecer Entédo hoje as criangas elas pegam o
telefone o celular fala eu quero pica pau agora [...] entdo trabalhar com ele
também tem que ter essa espera para acontecer a escrita esta sendo dificil
[...]. Entdo esse olhar entdo meio modifica modifica e muito importante. (P4).

Aqui entendemos sobre a critica plausivel em torno do ato de utilizar o mesmo
planejamento de anos anteriores, de repetir praticas metodolégicas que fizeram
sentido em uma determinada época. O quanto essas ag¢des vao de encontro com
processo o desenvolvimento do estudante. “o0 meio ndo pode ser analisado como um
ambiente imdvel e externo em relacdo ao desenvolvimento, mas deve ser
compreendido mutavel e dinamico” (Prestes, 2010, p. 83). A fala da P4 abaixo
apresentada ajuda a refletir sobre a importancia de o professor considerar esse meio

como dindmico ao planejar suas aulas.
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[...] a crianga ela acaba tomando lugar tomou o lugar da mae digamos assim
entdo a gente viu muitas criangas Principalmente nesse periodo que
visitamos as casas que eles eram responsaveis [...]a mais velha responsavel
pelas outras e ela comecga a se comportar como a mais velha mesmo como
eu sou responsavel eu tenho que cuidar da minha mae eu tenho que cuidar
da minha familia tem que cuidar dos meus irmaos [...] a crianga que tava
sendo responsabilizada ela perdia sua infancia a infancia roubada e isso
contava no estudo por isso que nds temos ali o caso de esvaziamento que a
evasdo do sexto ano do 7° ano ela ja ndo vai mais Porque ela ja se sente
responsavel tudo para ela ja ndo é algo E algo que é o primeiro lugar é a
familia ela precisa trabalhar ela precisa tirar as criangas daquela vivéncia.
(P4).

A escola tem que evoluir o seu olhar para o estudante. Se em uma época o
sujeito aprendia de uma determinada forma, uma determinada metodologia era
plausivel, ndo define a permanéncia dela nos dias atuais. Hoje os estudantes séo
outros e levam para sala de aula outras vivéncias. A fala acima € um exemplo que
destaca como criangas, especialmente as mais velhas, assumem responsabilidades
que ndo deveriam ter. E fato que essa inversdo de papéis € mais comum em situagdes
de vulnerabilidade, em que a estrutura familiar esta fragilizada. E uma questao sobre
a dindmica familiar e as consequéncias do ambiente em que as criangcas estao
inseridas e que a escola precisa lidar diariamente quando se preocupa no
desenvolvimento integral do estudante.

Uma questao que norteou as reflexdes foi: Sera que uma crianga como essa
tem as mesmas necessidades, motivos de aprendizagem do que outras de sua idade
e de seu ano escolar? Imagina uma estudante como essa relatada pela P4, com uma
responsabilidade de vida além de sua idade, em uma sala de aula onde a professora
em uma aula de leitura propde o texto “Pato Pateta” (exemplo hipotético, mas que
surgiu das professoras por ser um texto recorrente no ensino)? Como essa aluna se
sentira diante a proposta? Qual sera o seu envolvimento? Seria 0 mesmo se a
proposta fosse em torno, por exemplo, de uma reportagem em que abordasse a
necessidade de algumas familias que precisam trabalhar e os filhos mais velhos
ajudam com os mais novos? Possivelmente nao.

Entendemos que quando o conteudo parece desconectado da realidade,
quando os professores nao conseguem relacionar os conceitos abordados com a vida
cotidiana dos estudantes o interesse diminui € a motivagdo pode se esvair. A fala

abaixo da P1, nos mostra claramente essa situagéo:
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Ha muitas criangas de outros paises com outros tipos de vivéncia por exemplo
na sala da minha filha tenho um menino que veio do Haiti e ela sempre ta
relatando que a professora nao tem paciéncia porque o menino € muito ativo
[...] € uma crianga traquina [...] outro dia eu tava indo embora com ela buscar
minha outra filha na outra escola e ele veio andando com a gente caminhando
e eu fui questionando conversando perguntando entdo assim a gente percebe
que talvez essa traquinagem dele dentro de sala de aula seja por causa dessa
vivéncia que ele teve de guerra ndo é de passar fome igual [..] eu soltei meio
que assim Ah legal né vocé veio do Haiti nao é legal l1a a gente vive em estado
de panico todo dia crianga ndo pode sair na rua porque morre porque tem
bomba porque a gente passa fome entdo eu acho que além desse dessa
problematica que a gente vé na nossa sociedade aqui no Brasil em relagéo a
familia tem também essas outras realidades essas outras vivéncias das
criangas de outros paises tem muita crianga venezuelana em Londrina dentro
da Escola Municipal Entdo eu acho que € um ponto assim que a escola os
professores como interlocutor como um mediador também tem que aprender
a conviver com esse tipo de situagdo e entender Qual é o tipo de cultura
daquele aluno Qual é o tipo de vivéncia que ele teve tem que talvez seja um
pouco mais facil da gente conseguir como a senhora falou né se ligar aquela
crianga que ele consiga entender né consiga aprender a nossa cultura o
nosso dialeto consiga aprender o alfabeto. (P1).

Se a escola continuar tendo um olhar sem considerar o desenvolvimento
psiquico, o meio, a vivéncia dos estudantes, continuara tradicional com expectativas
de aprendizagem que ndo vao ao encontro dos reais estudantes. Nao se trata de
praticas extremas, ou essa ou aquela, mas de olhar para as suas vivéncias, para o
desenvolvimento psiquico de seus alunos e abordar o conteudo cientifico a partir de
como ele se relaciona com o mundo, a partir daquilo que faz sentindo para o
estudante.

O caso desse menino do Haiti possibilitou o grupo de professores a
compreender a importadncia de as praticas metodoldgicas dos professores serem
permeadas a partir da valorizacdo do meio e das vivéncias dos estudantes e o quanto
podem impactar o comportamento e o aprendizado de uma crianga. Aqui foi posto a
tona a diversidade cultural e as experiéncias que criangas de diferentes origens levam

para a escola. Na sequéncia, a fala P5 também relatou algo vivido por ela:

O ano passado eu tive um aluno boliviano E ai a mée veio conversar comigo
explicando sim em casa eles falavam com ele na lingua dele [...] ela quis
saber se estava interferindo o jeito dele falar em sala eu falei que estava
sendo aprendizado [...] eu falei para essa mae pode manter a sua tradigao
para nos esta sendo um aprendizado. (P5).

E as reflexbes foram: Sera que a professora desses alunos levou para a sala
de aula o mapa mundi e mostrou onde fica os paises dos alunos estrangeiros? Sera

que a professora levou para sala de aula reportagens falando dos paises? Sera que
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proporcionou o estudante a falar de suas vivéncias? Ou se manteve preocupada em
cumprir o curriculo escolar de forma linear?

Um outro aspecto que foi considerado € a essencialidade dos professores
desenvolverem um olhar em relagdo a realidade dos estudantes, pois principalmente
0os que vém de situagdes de conflito ou instabilidade podem apresentar
comportamentos que, a primeira vista, parecem desafiadores, mas que, na verdade,

sao reflexos de suas experiéncias. A fala abaixo da P4, clareia essa situagao:

A minha méae chegou bébada néo foi uma vez ou outra que a gente ouve esse
relato quebrou a casa a gente teve que sair correndo entado ela queria entao
o vinculo dela com outra crianga também diminui porque ela vai ficar sempre
na defesa crianga levantou falou nao ai a gente fala que é TOD n&o pode e
talvez ela ndo é o TOD ela ta se defendendo porque ela vive dentro de casa
as vezes ela ndo deixa nem vocé terminar as frases que ela ja vai se
defender. (P4).

E necessario buscar formas de ensinar que incorpore experiéncias praticas e
discussdes que conectem o aprendizado a realidade. Nesse sentindo, finalizamos o
encontro acreditando que o obijetivo inicial foi cumprido, os professores participaram
e se mantiveram engajados na discussao. A afericdo da compreensao sobre “meio,
vivéncia e cultura” ocorreu de modo formativo, por observagao das intera¢des durante
as discussodes, com foco em critérios como referéncia as vivéncias dos estudantes e
articulagado com conceitos tedricos de Vigotski; sintese oral final respondendo: “o que
mudei no meu entendimento de meio e vivéncia e como isso impacta minha mediacao
amanha?”’; e sistematizacdo das falas (Quadros 13-15) como evidéncias de
apropriacao conceitual. Esses procedimentos permitiram identificar deslocamentos no
olhar docente do determinismo bioldégico para a mediagdo sociocultural do
desenvolvimento. Entenderam que o ser humano nédo chega ao mundo humanizado,
mas se torna humano por meio da sua insercdo no contexto historico e social e a
escola é um desses espacos.

E essas mudangas do desenvolvimento humano se caracterizam por uma

atividade.

O que determina diretamente o desenvolvimento do psiquismo da crianga é
a sua propria vida, o desenvolvimento dos processos reais desta vida, por
outras palavras, o desenvolvimento desta atividade, tanto exterior como
interior. E o desenvolvimento desta atividade depende por sua vez das
condicdes em que ela vive. O mesmo é dizer que, no estudo do
desenvolvimento do psiquismo da crianga devemos partir da analise do
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desenvolvimento da sua atividade tal como ela se organiza nas condi¢des
concretas da sua vida. (Leontiev, 2004, p. 310).

Nesse momento, € importante entender que atividade é uma categoria central
no Materialismo Historico-Dialético para o estudo do psiquismo. Na Teoria Historico-
Cultural é entendida como uma forma intencionada em busca de responder a uma
necessidade que o sujeito tem ao se relacionar com o mundo. Vygotski (1997) utiliza
o conceito de atividade ja em seus primeiros escritos, evidenciando que a atividade
deve ser mediada entre sujeito, objeto e instrumentos/artefatos mediadores.

Tendo discutido neste encontro que o ser humano se constitui por meio da
atividade nas relagdes sociais historicamente organizadas, o proximo encontro
aprofundara essa discussao ao abordar a periodizagado do desenvolvimento psiquico
(Elkonin/Leontiev) e a analise da atividade como categoria central, permitindo
relacionar necessidade—motivo—acao—operagao as condi¢cdes concretas do “meio”

escolar. Nos encontros seguintes,
9.3.3 Terceiro Encontro Formativo: Periodizagdao do Desenvolvimento Psiquico

O 3° encontro de formagao com os professores teve como objetivo apresentar
e entender a Periodizagdo do Desenvolvimento Psiquico sistematizados por Vigotski,
Leontiev e Elkonin e compreender a sua contribuicdo para a organizagao do ensino

escolar no Quadro 16:

Quadro 16 — Apresentagao do 3° encontro da formagao continuada

Terceiro Encontro — 25/05/2023

Titulo: A Periodizagdo do Desenvolvimento Psiquico

Objetivo: Entender a Periodizagdo do Desenvolvimento Psiquico sistematizados por Vigotski,
Leontiev e Elkonin e compreender a sua contribuigcdo para a organizagao do ensino escolar.

Metodologia:
- Apresentacdo do tema;

- Socializagdo da compreensdo do texto disponivel para leitura prévia: “Periodizagdo do
Desenvolvimento Infantil e agdes educativas”

- Apontamentos tedricos com analises e reflexdes;

Carga Horaria: 2 horas

Avaliagao: Processual, pela participagdo na socializagdo do texto prévio e nas reflexdes coletivas
sobre a periodizagao e sua relagdo com a organizagéo do ensino.
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Material de Apoio:

VIGOSTSKI, L. S. 1896-1934 — Quinta aula. Leis gerais do desenvolvimento psicolégico da
crianga. In: PRESTES, Z.; TUNES, E. (org.). Sete aulas de Vigotski sobre os fundamentos da
pedologia. Trad. Claudia da Costa Guimaraes Santana. Rio de Janeiro: E-Papers, 2018. p 73-93.

PASQUALINI, J. C.; EDIT, N. M. Periodizagdo do Desenvolvimento Infantil e agdes educativas. In:
PASQUALINI, J. C.; TSUHAKO, Y. N. (eds.). Proposta pedagogica da Educagao Infantil do
Sistema Municipal de Ensino de Bauru/SP. Bauru: Secretaria Municipal de Educacao, 2016. p.
101-148.

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

As atividades propostas possibilitaram que as professoras se apropriassem dos
fundamentos da periodizagdo do desenvolvimento, relacionando-os a organizagao do
ensino e as especificidades do trabalho pedagdgico nos anos iniciais. Essa discusséo

sera retomada na descrigao e analise que seguem.

9.3.3.1 Descrigéo e Analise do Encontro

O texto base para a discussao desse encontro foi disponibilizado no classroom
como indicacdo de leitura prévia. Como abertura do encontro partiu-se do
questionamento de quem havia realizado a leitura e teria algo a comentar. Nenhum
dos professores participantes havia lido o texto. Entdo, considerando o titulo do artigo
que era “Periodizacao do Desenvolvimento Infantil e acées educativas” passamos a
um questionamento inicial: “Alguém ja ouviu falar/estudou sobre periodizagdo do
desenvolvimento infantil”? A resposta foi unéanime que néo.

Apresentamos aos professores o objetivo do encontro que era o de entender a
Periodizagdo do Desenvolvimento Psiquico sistematizados por Vigotski, Leontiev e
Elkonin e compreender a sua contribuicdo para a organizagdo do ensino escolar.
Assim, contextualizamos a concepcao de periodizacao, retomamos sobre as reflexdes
do encontro anterior em torno do quanto o meio e a cultura refletem no
desenvolvimento do sujeito e o quanto é importante o professor olhar para os
estudantes a partir desses elementos.

A compreensao sobre o tema foi acompanhada de forma formativa, com base
na observagao das interagdes e nas contribuigdes orais ao longo da discussdo. Foram
considerados como indicadores a apropriacao dos conceitos centrais da periodizagao,

a relagdo entre o desenvolvimento e o0 meio sociocultural, e a capacidade de os
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professores exemplificarem essas ideias com situag¢des concretas de sala de aula. As
reflexdes registradas nos quadros de sistematizacao das falas também serviram como
instrumento qualitativo para identificar a ampliagdo da compreensao docente sobre o
papel do meio e da cultura no desenvolvimento psiquico.

A explanagao se deu por meio de leitura e paradas explicativas do texto. Foram
abordados alguns dos conceitos mais importantes, como conceito de atividade
dominante, perpassando pelos periodos de desenvolvimento, os momentos de crise
ocorridos durante os saltos qualitativos de um periodo para outro.

Foi possivel dialogar com as professoras em torno da relevancia que a
periodizacdo do desenvolvimento tem para a pratica pedagdgica ja que nao limita
categorizar os estudantes em fases naturais de desenvolvimento, limitando ao que ele
esta ou deve estar apto para aprender ou nao. Isso fez sentido para a P2, que
comentou: “[...] cada crianga € Unica né cada uma tem a sua familia como sao
diferentes também um do outro as vezes muda até de uma escola para outra vocé vé
que o desenvolvimento também é diferente [...]". Percebemos que entender as
condi¢gdes de aprendizagem que cada crianga leva para a escola em decorréncia de
sua vivéncia é importante para os professores que lecionam na ansia de que todos
aprendam ao mesmo tempo, da mesma maneira. Discutimos com os professores que
0 proprio biolégico do sujeito é condicionado pela sua experiéncia e que por iSso
esperar que o desenvolvimento ocorra em todos os sujeitos do mesmo modo nao &
possivel, desejar que haja uma sala de aula homogénea em que todos estejam no
mesmo nivel de desenvolvimento, que todos aprendam da mesma maneira, ao
mesmo tempo nao faz sentido ja que ndo é a idade biolégica que determina o
desenvolvimento do sujeito. Na fala da P6 fica muito claro essa correlagdo com a

pratica:

Eu fui hoje em uma turma do primeiro ano e 1a todo mundo ta com as mesmas
atividades mas eu observei que tinha criangas que ja tinham terminado e ja
queriam auxiliar outras criangas até pegavam lapis da mao delas assim para
fazer a tarefa de tao avangados que eles estavam ali né naquela fase né que
ta falando em periodos e outros estavam assim nem no comeco bem
amarrados da para perceber lendo esse texto no contexto das criangas ali
que isso acontece realmente tem diferencas. (P6).

E fato que como nessa sala de aula exemplificada pela P6, haja tantas outras
salas de aula nessa situagdo: estudantes da mesma faixa etaria que mesmo estando

em niveis diferentes de desenvolvimento realizam as mesmas propostas didatico
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metodoldgicas. Nesse contexto Vigotski nos alerta que: “[...] uma correta organizagao
da aprendizagem da crianga conduz ao desenvolvimento mental” (Vygostky, 1998, p.
115).

Ao abordarmos a periodizagao do desenvolvimento a partir de uma perspectiva
|6gica e dialética, percebemos que os termos periodizagao, logica- dialética n&do eram
familiarizados pelos professores, necessitando busca de estratégias na abordagem
para que houvesse a compreensao. O comentario da P6 dizendo: “Todos interligados
né, um conjunto...” quando nos referiamos a perspectiva l6gica e dialética nos mostrou
um avango qualitativo da professora e reafirmou a importancia de temas como esse
estarem presente na formacao de professores.

Surge um desafio que é fundamental enfrentar: fazer com que os professores
compreendam essa perspectiva do desenvolvimento humano e entendam a
importancia de uma correta organizacao pedagodgica. A P2 também traz em sua fala

essa evidéncia:

Entdo eu vivencio isso assim com grandiosidade eu posso dizer né que eu
tenho duas turmas de 4° ano e eu percebi ou engragado né Eu descobri ontem
de manhéa que os meus estudantes da manha sdo mais velhos que os meus
estudantes da tarde os conteldos tenho trabalhado os mesmos porém as
explicacdes sao diferentes de manha eu tenho que explicar de maneiras para
facilitar a compreensao deles e a tarde eles conseguem capturar e entender
quando eu comeco a explicar Ele ja estdo entendendo ja estado 14 na frente
entdo né veio a calhar esse esse periodo essa fala agora porque é bem isso
mesmo né a idade nao condiz n&o determina. (P2).

No cenario atual isso implica trilhar caminhos ainda pouco conhecidos. Como
foi apresentado na seg¢ao 1 desse trabalho, a escola, o modo como se concebe o
ensino tem uma trajetéria histérica. Por muitos anos, a prioridade foi por
conhecimentos técnicos e operacionais, trata-se agora em propor aos professores
conhecimentos tedricos e instrumentos necessarios que os auxiliem considerar o
objeto do conhecimento e as acdes de aprendizagem a serem realizadas pelos
estudantes que os levem a apropriacdo do conhecimento, considerando os periodos
de desenvolvimento.

Tratamos com as professoras a limitagdo pedagodgica provocada quando o
olhar para o desenvolvimento psiquico dos estudantes parte de uma forma evolutiva,
sequenciada, etapa por etapa para todos iguais € no mesmo ritmo, considerando
unicamente a idade. Ressaltamos que o desenvolvimento psiquico € um processo

qualitativo, que pode ser observado por meio da forma concreta de como a crianca se
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relaciona com o mundo. Nao se manifesta em uma ruptura, mas gradativamente uma
atividade vai dando lugar a outra até acontecer o que Vigotski chama de salto
qualitativo. E um processo que precisa ser observado com atencdo e orientado pelo

adulto. Sobre isso a P1 fez uma consideragéo importante:

E esse exemplo que vocé deu ele & muito visivel na educacao infantil né
porgue no ensino Fundamental o professor fica em sala ele ndo consegue ter
esse contato com a crianga né no inicio do ano vocé mostra a escola explica
como que funciona certinho é na educacgao infantil com os pequenininhos isso
€ notdrio é muito bonito de ver como eles passam por esse desenvolvimento
assim de aprender a conquistar essa autonomia e comegar a fazer essas
coisas sozinho. (P1).

Essa fala da P1 nos indicou uma problematica presente no Ensino
Fundamental, a mudanca drastica na transicdo da Educacgao Infantil para o Ensino
Fundamental. Mudangas que envolvem desde a organizagdo do espago escolar até
as expectativas de aprendizagem dos estudantes, perpassando pela valorizagao e
compreensao do desenvolvimento do estudante. Foi conversado sobre o fato de, por
muitas vezes, na realidade escolar os professores do Ensino Fundamental nao
considerarem que alguns estudantes podem chegar ao primeiro ano ainda com a
necessidade da presenca do ludico, o fato de tornar o Ensino Fundamental uma etapa
da escolaridade tdo conteudista. Ressaltamos que o que ja vinha sido discutido, que
desenvolvimento psiquico nao € linear, mas vai depender de como € a sua relagao
com o0 mundo e na escola acontecera pelas agdes intencionalmente planejadas pelo
professor.

Para tanto, foi necessario construir com as professoras o conceito de atividade
que até entdo dizia respeito somente aquelas que os estudantes realizam em sala.
Levamos a compreender que o conceito de atividade aqui relaciona-se aquela que é
movida por uma intencionalidade, a fim de responder a uma necessidade. Foi possivel
perceber, por meio das falas que apresentaremos a seguir, que as professoras nao

conheciam o conceito de atividade e atividade guia.

Essa zona dos periodos do desenvolvimento de aprendizagem da crianga
que vocé ta falando seria o real proximal e potencial? (P1).

Sera que nao sei se é né Mas sera que ¢é levar o estudante a fazer no caso

essa atividade mas dindmica Mas como que eu posso dizer levar ele para
fazer no concreto ndo no papel seria isso? (P2).

A minha intengdo em atingir aquele estudante? (P1).
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Continuando, a P5 tem a fala: “Atividade é o elo que liga o sujeito ao mundo ...
eu estou pensando aqui em termos de planejamento”. Com essa fala a professora
reproduz oralmente um trecho do texto e demonstra a necessidade que tem de
compreender para pensar em seus planejamentos. Com isso, discutimos em torno de
guantas vezes a crianga nao manifesta interesse em uma atividade, ndo demonstra
engajamento escolar e o quanto esses comportamentos podem estar ligados a falta
do professor entender o conceito de atividade e proporcionar estratégias
metodoldgicas em que o estudante esteja em atividade. Ao referir-se a atividade,
Leontiev afirma que “processos psicologicamente caracterizados por aquilo a que o
processo, como um todo, se dirige (seu objeto), coincidindo sempre com o objetivo
que estimula o sujeito a executar esta atividade, isto €, o motivo (Leontiev, 1989, p.
68). Foi Leontiev quem sistematizou o conceito de atividade, mas € um conceito
desdobrado da psicologia historico-cultural. Conversamos em torno dessa concepgéao
de atividade humana, entendendo que ao longo da historia, os seres humanos
superaram as necessidades biolégicas, tipicas dos animais, criaram uma vasta gama
de objetos para satisfazer suas necessidades. Esse processo ocorre quando a
necessidade s6 pode ser satisfeita quando encontra um objeto, que é o motivo e esse
motivo impulsiona uma atividade, articulando a necessidade a um objeto. Assim,
entender as necessidades humanas requer uma analise de sua evolugao histérica e
considerar que objetos e necessidades isolados ndo produzem atividades. Com isso

as professoras fizeram relacdo com situagdes diarias:

Aquela que ndo tem a baba ela teve mais oportunidade de aprender do que
o outro ... ela foi aprendendo a vestir a roupa dela sozinha ndo né teve
alguém que ensinou mais levou ela a pensar como fazer. (P6).

Meu marido té aqui ouvindo é jantando e ouvindo e falou a baba né ela que
tava em atividade a crianga que ndo tem quem faga ela é desafiada a fazer.
(P6).

A gente ouve né de tanta coisa que a gente também erra né porque a gente
acaba fazendo as coisas para eles né se eu vejo até na questédo do desfralde
das criangas porque assim quando eu tava com as criangas menorzinhas teve
criangas que saiu da fralda rapidinho e teve crianga que teve muita mas muita
dificuldade entdao assim isso também se aplica ai né desde do desfralde né
(P6).

[...] eu ia dar exemplo da minha turma, tem momentos que eles precisam tirar
o calgado para a gente poder realizar algumas atividades e nessa época do
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frio € vao muito de ténis entdo o que que acontece ah professora coloca para
mim porque eu nao sei eu falei assim 6 entdo nés vamos fazer assim hoje eu
vou te ensinar a colocar no pé do calgado que ai o amarrar para mim é mais
facil entdo enquanto eu t6 amarrando de um o outro fala assim 6 coloca o pé
aqui Puxa aqui atras Force o pezinho para frente vai puxando que vocé coloca
consegue enfiar o pé enquanto eu t6 amarrando outra aqui ai eu consegui
professora ai ja faz com o outro pé é a mesma coisa entdo hoje pelo menos
essa parte de colocar o pé dentro do ténis ele ja criaram autonomia e agora
a gente ta em busca de dar o lago no calgado. (P1).

Foi necessario retomar e levar os professores a compreenderem o conceito de
atividade, proposto por Leontiev na dimenséo de sala de aula, sempre na busca de
garantir a todos os estudantes a apropriacdo do conhecimento e entendendo que as
agdes de ensino precisam estar voltadas para esse fim. Entdo, a professora 5

demonstrou compreender, relatando um contexto de aprendizagem:

Eu tenho uma crianga uma aluna no P5 é o primeiro ano dela tem 5 anos e
ela apresenta algumas caracteristicas de autismo mas a familia ainda n&o
tem nocdo a gente ta fazendo relatério nés estamos observando desde do
comego da aula do ano ela ainda nao tem a mao dela que € dominante nao
esta definido um dia ela faz coisas com a direita outro dia com a esquerda e
€ uma coisa que so fui ver que ela nao conseguia fazer porque era o recorte
E ai eu falei para ela ai teve uma situacdo de uma atividade que eram
pequenas as coisas eu falei eu corto E ai eu corto vocé cola eu recorto e
vocé cola era numero de 1 a 5 entdo que é as bolinhas uma duas trés quatro
assim que ela ia relacionar a quantidade ela olhou para mim e falou eu recorto
sozinha eu falei vocé vai recortar Entdo ta ai assim eu ja fui atender o outro
do lado também assim ndo tanta dificuldade quanto ela mas ai eu deixei s6
fiquei observando e ela recortou entdo assim ai quando vocé fala do salto eu
nem percebi que momento ela deu porque ela realmente ela ndo sabia ela
ainda tem essa coisa em que ela faz com a mao direita outro dia ela ainda
nao se definiu ai o corte para mim foi muito rico Sabe o que é o nome dela
mas ela ndo consegue copiar as letras o nome dela nem completar esperando
ali o tempo todo agora o recorte foi agora vocé falando eu vi que aconteceu
o salto. (P5).

A partir desse exemplo, foi possivel refletir em torno de quais sdo os meios
didaticos para que se cumpra essa funcido? Uma das reflexbes foi entender que
meétodos de transmissdo — assimilagdo mecéanicas de conteudo n&o impulsionam a
atividade, ndo desenvolvem o pensamento dos estudantes, sdo necessarias acoes
educativas que oferecam atividades que sirvam como ferramentas para o
desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores dos estudantes, aulas em que os
estudantes participam mais, falam, posicionam-se mais do que repetem e executam
atividades propostas solicitadas pelos professores.

Entendendo a importancia da categoria central atividade, passamos a discutir

o conceito de “atividade-guia”. Observamos que as professoras nao reconheciam esse
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conceito. Apoiados em que “A atividade dominante é, portanto aquela cujo
desenvolvimento condiciona mudangas nos processos psiquicos da crianga e as
particularidades psicologicas da sua personalidade num dado estadio do seu
desenvolvimento” (Leontiev, 1978, p. 293), conduzimos de modo que os professores
reconhecessem e compreendessem o conceito de atividade guia. Que cada etapa do
desenvolvimento ha uma forma que determina como a crianga se relaciona com o
mundo, que essas fases ndo sdo determinadas pela idade da criangca, mas dependem
do grau de influéncia que o meio proporciona a ela. Entendemos que cada atividade
que impulsiona a nossa vida é dada por uma necessidade, se orienta conquistar um
dado objeto se estruturando com uma cadeia de acdes. Cada periodo da vida, o
sujeito apresenta uma necessidade e sua consciéncia se orienta de modo diferente
frente a cada uma dessas necessidades, ou seja, em cada periodo ha um tipo de
atividade que conduz a relagao do sujeito com o mundo, proporcionando melhor o
desenvolvimento do sujeito, sdo as atividades que mobilizam novas formacgdes
psiquicas, as conhecidas como atividade guia/atividade dominante/atividade principal.
E importante que o professor reconhega em qual atividade dominante que seu
estudante se encontra para que possa organizar propostas metodologicas que
engendrem as proximas atividades guias, que criem necessidades nos estudantes
promovendo o desenvolvimento.

Nesse momento a professora 4 relatou uma observagdo no desenvolvimento

de seus filhos:

Eu vou dar um exemplo daqui de casa a ... e 0 ... entdo para o ... sempre foi
mais rapido até ele guardar partiu dele trés na cabeca dois na méo ele nao
gostava muito de ficar pegando os palitos para fazer a conta ele gostava de
mental ja a ... para ela fazer qualquer atividade ela precisa ter na méo, ela
precisa, ja falei para ela umas duas vezes, dois aqui numa mé&ozinha ou na
outra mesmo com o dedinho. Ela precisa pegar dois palitos, precisa pegar
algo na mao dela para ela poder contar e na sala de aula também eu falo para
... todo dia na hora do intervalo eu vou ter um ataque porque agora eu estou
nos decimais na dezena e na unidade ... umas trés professoras ta com essa
dificuldade das casa da dezena da unidade mais eles sabem mas por
exemplo na hora do arme e efetue esse nao vai ndo vai assim agora esta indo
mas foi feito um trabalho que eu tive que voltar la atras fazer de casinha de
casinha palitinho palitinho de 10 e 10 eles entenderem esse conceito e para
outros ja foi entado ja foi ja tdo no cem ja tdo subindo tdo descendo E ai a
gente tem que voltar com esse que nao foi para trazer ele parar e vi avango
enquanto vocé tava falando vi avangos assim nao é onde eu quero que ele
cheguem ainda mas ja avangou ja conseguiu comegar atividade por exemplo
pela unidade porque eles ndo achavam que ta o numero ali tem que ser da
frente primeiro né ndo o de traz dentro de tudo isso 0 nosso olhar como a
gente erra as vezes. (P4).
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Com essa fala foi possivel algumas reflexées: Primeiro a professora relata um
exemplo pessoal vivido enquanto mae, em que ela compara seus filhos. Um prefere
realizar calculos mentalmente e outro necessita de um objeto fisico, como palitos, para
contar e compreender os numeros. A professora relacionou essas diferencas as fases
do desenvolvimento psiquico, o que reflete a ideia de que a professora compreendeu
que é possivel e aceitavel que cada um tenha sua forma de processar a informacgao,
mas nao deixa claro se compreendeu os periodos de desenvolvimento em discusséo.
Na sequéncia, a professora relata uma situacdo vivenciada na escola enquanto
professora, menciona as dificuldades que alguns estudantes tém em aprender
conceitos de dezenas e unidades, algo basico para a compreens&o da aritmética. “Eu
vou ter um ataque porque agora eu estou nos decimais na dezena e na unidade": A
professora deixa claro o desafio que estd sendo lidar com os conceitos de valor
posicional (décimas, dezenas e unidades), e de alguns estudantes ainda nao
dominarem esses conceitos. “Eu tive que voltar |a atras fazer de casinha de casinha
palitinho por palitinho de 10 e 10”. Essa fala é como se fizesse sentido tudo o que esta
sendo dito nesse encontro, de fato as salas de aulas ndo sdo homogéneas, os
estudantes nao se desenvolvem todos no mesmo ritmo. “Ja foi, ja tdo no cem ja tao
subindo tdo descendo”: Isso sugere que alguns estudantes estdo desenvolvendo
frente ao conteudo e ja conseguem lidar com numeracao maior, enquanto outros ainda
nao. “A gente tem que voltar com esse que néao foi”: A professora reconhece que, em
vez de avangar com a turma inteira, € necessario voltar e revisar os conceitos com
aqueles estudantes que ainda ndo compreenderam plenamente, para que todos
possam se desenvolver. Reconhece a importancia de organizar o ensino conforme o
desenvolvimento do estudante e ressalta que ha momentos em que ela mesma pode
cometer falhas por néo ter esse olhar sob o desenvolvimento do estudante: “nosso
olhar como a gente erra as vezes”.

Nesse contexto, a P1 trouxe um exemplo vivido em sala de aula:

A tarde no Fundamental é sou auxiliar entdo eu entro na sala de P5 até 5°
ano e a uns 15 dias atras eu entrei no terceiro ano e a professora tinha
deixado continhas de subtragéo para eles fazerem né e ai eu expliquei uma
como ela deixou na metodologia dela né tudo juntos e ai eu dei deixei eles
irem fazendo sozinho e ai eu comecei a corrigir de quem ja ia acabando e
tinha algumas criangas que néo tinha conseguido fazer nenhuma ainda e ai
eu chamando na mesa né para ir auxiliando ai tipo assim ai quanto ¢ 13 - 8
entao tipo assim eles nao tinha nem nogao eu falei pra eles o que que eu
tenho que fazer mais ou menos assim ai eu falei assim Vamos fazer assim
atras da folha vocé faz |4 15 risquinhos e ai vocé vai tirar oito e ai vocé coloca
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o resultado ta bom ai deu tempo dele fazer atividade voltou com todas feitas
entdo tipo assim tem crianga que vocé precisa dar aquele gatilho tipo assim
tem os palitos na bolsa o estojo é cheio de lapis né vocé da sugestéo gente
olha usa os palitos que estdo com vocé pode usar o recurso que vocés
quiserem mas tem crianga que ndo ndo consegue ndo usa né acho que tem
preguica de usar de pegar mesmo la para usar e ai menina essa estratégia
de fazer o risco 6 vale mas pelo menos uma meia dizia na sala conseguiu
fazer dessa forma. (P1).

Com essa fala tornou-se possivel ao grupo uma autorreflexdo em torno de
metodologias esvaziadas, o quanto muitas vezes o professor fica exclusivamente
preocupado em cumprir o curriculo. O exemplo nos deixa claro que a professora
estava atuando como auxiliar, a aula havia sido preparada pela regente da turma,
esperava-se o conteudo e estratégias metodoldgicas ali descritas fossem condizentes
com o desenvolvimento dos estudantes daquela turma, mas nao foi o que aconteceu.
A professora precisou reorganizar as agbes metodoldgicas para que os estudantes
compreendessem a atividade, pois percebe que uma diversidade de ritmos de
aprendizagem na sala de aula, enquanto alguns estudantes ja estavam concluindo as
atividades, outros estavam sem conseguir resolver. A professora dispés de algumas
estratégias como de auxilia-los individualmente, recorrer a recurso concreto para
facilitar a compreensao do conceito de subtracdo. “Tem crianga que vocé precisa dar
aquele gatilho”. Com essa fala reconhecemos a importancia de levar os professores
a entenderem a relevancia que se tem de saber o nivel de desenvolvimento que o
estudante se encontra para planejar suas acdes, de fazer levantamento dos
conhecimentos previos, distinguindo o que € comum a turma e o que nao é.
Compreendendo a importancia de propiciar ao estudante estar em atividade para que
o desenvolvimento do pensamento tedrico se vincule ao desenvolvimento das funcoes
psiquicas superiores. Logo ao optar por uma atividade em detrimento a outra deve ser
consciente na intengao de mobilizar as fungdes psiquicas superiores dos estudantes
0 que nos da suporte para argumentar o quanto é notério a mediagao do professor na
aprendizagem e no engajamento dos estudantes.

Continuando, foi apresentado aos professores os periodos de desenvolvimento
por meio do quadro sistematizado de Arantes (2003). Em uma pergunta investigativa
de quem conhecia os periodos de desenvolvimento que o texto base apresentava,
somente uma professora respondeu que conhecia por meio de sua atuacdo na

Educacao Infantil e exemplificou o que ela entende pelo periodo jogos de papeis.
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Eu posso proporcionar uma brincadeira por exemplo de jogos de papéis na
minha sala de aula entdo eu posso levar por exemplo € um mini escritério e
ai eles vao por exemplo assim ai imitar o advogado entao ele vai internalizar
aquele aquela profissao por exemplo sé que eu como professora eu preciso
dar esse recurso desafiando e ai eu vou falar s6 aqui tem um escritério ... Ah
entdo vocé vai imitar por exemplo o seu pai que é advogado ou eu posso
fazer um consultério de dentista ou até mesmo ser professor dentro da sala
de aula. (P1).

Na sequéncia uma outra professora manifestou ter compreendido naquele

momento o0 que se tratava o periodo jogo de papeis:

Hoje percebi que ta nos jogos de papeis ainda tem uma grande parte era aula
de sistema monetario ... eu cheguei peguei na reunido recebemos a tal da
avaliagao sistémica olhei nossa ainda nao entrei em sistema monetario e vai
cair falei que vou fazer entdo pouco tempo ... nés recortamos dinheirinho e
eu s6 ouvindo né escutando as cédulas ai eu falei De repente eu peguei as
sucatinhas que tava la coloquei no canto e nés fomos ... agora cada um vai
ser dono de alguma coisa né apareceu a compra e ai menina entendeu conta
ja de subtragéo e mais eles queriam dinheirinhos e as cédulas se dedicaram
identificaram quantas moedas tinha varios estilos que eram 25 que eles
tinham R$ 25 fecharam a conta de R$ 1.030 olha s6 mas de uma forma assim
brincando. (P4).

A fala da professora 4 demonstrou uma compreensao do que vem a ser jogo
de papeis. O fato de as criancas estarem desempenhando funcdes e representando
um cenario do cotidiano (o sistema monetario), mesmo que de forma ludica faz com
que amplie o repertorio e crie necessidades de aprendizagem nos estudantes.
Entretanto, nessa fala também notamos algumas fragilidades na pratica docente: ha
uma preocupacdo com os resultados das avaliacbes, o quanto suas aulas estao
carentes de propostas metodoldgicas que permitem os estudantes experimentar as
diversas e mais significativas formas da realidade concreta, com base na atividade
humana e nas relagdes sociais estabelecidas.

A professora 2 também realizou uma tomada de consciéncia a partir das

discussoes realizadas:

Isso quer dizer que meu quarto ano que tem mais dificuldade de aprender
que o outro eu tenho que trabalhar mais esse lado manipulatério com eles ...
Eu fiquei feliz né por ver o que aconteceu hoje com a turminha da tarde que
quando eu vou ensinar no caso uma operagao né que noés voltamos hoje com
as operacgdes adicao subtragdo multiplicagéo divisdo né e ao fazer ao explicar
eu ndo peguei o material concreto mas eu fiz risquinhos ele olha quanto que
vale aqui na unidade ai eles iam falando eu fui fazendo risquinho de repente
eles pararam porque vocé esta fazendo risquinho néo precisa a gente ja sabe
eles ja tinha feito a conta entdo assim eu pensei da manha eles precisam do
material dos desenhos da tarde n&o precisam mais. (P2).
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No entanto, aqui a professora demonstra perceber que faz sentindo a fala de
que os periodos tratam de um processo dialético, no qual as agdes pedagdgicas visam
a promogao de mudangas qualitativas no desenvolvimento infantil e ndo estao ligadas
a um periodo cronoldgico, naturalizante, universais do ciclo vital da crianga. Ela
comparou em sua fala as duas turmas de 4° anos para quais leciona,
consequentemente com estudantes da mesma idade, mas como necessidades de
aprendizagem diferentes. Foi possivel conversar em torno de que os conteudos para
as turmas podem e sdo os mesmos, mas 0 mesmo planejamento, as mesmas
estratégias metodologicas ndo propiciam o desenvolvimento.

Com o quadro foi esclarecido o periodo e a atividade dominante e entendendo
que as condigdes historicas, sociais do meio da crianga séo os fatores determinantes
nesse processo. Percebemos que para as professoras esse aspecto soou como
conformidade frente suas vivéncias na escola em que cada estudante se encontra em
um nivel, como também de estranheza por terem enraizado concepgdes do
desenvolvimento de outras perspectivas. Somente uma professora manifestou
conhecer os periodos de desenvolvimento e mesmo assim limitou a um Unico aspecto
da brincadeira de papeis sociais, a imitagdo, e o fez por meio de elementos
fragmentados voltado para as questdes praticas do cotidiano escolar.

A compreensao sobre o tema foi acompanhada de forma formativa, com base
na observagao das interagdes e nas contribuigdes orais ao longo da discussao. Foram
considerados como indicadores a apropriagao dos conceitos centrais da periodizacao,
a relagao entre o desenvolvimento e 0 meio sociocultural e a capacidade de os
professores exemplificarem essas ideias com situag¢des concretas de sala de aula. As
reflexdes registradas nos quadros de sistematizagcéo das falas também serviram como
instrumento qualitativo para identificar a ampliacdo da compreensao docente sobre o
papel do meio e da cultura no desenvolvimento psiquico.

Encerramos ressaltando que o conhecimento tedrico acerca do
desenvolvimento infantil e da organizagéo do trabalho pedagdgico resulta em um
planejamento mais coerente e contribui para um ensino que favorece o
desenvolvimento. As discussdes possibilitaram aos professores compreender que o
desenvolvimento psiquico € historicamente condicionado pelas atividades
predominantes em cada periodo e que o ensino, ao se organizar com base nessa
l6gica, torna-se elemento constitutivo do desenvolvimento humano (Vigotski, 1996;

Leontiev, 2004; Elkonin, 1987). Esse encontro, portanto, articulou as reflexdes sobre
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meio e cultura — tratadas anteriormente — a analise da periodizagao, preparando o
grupo para o estudo das categorias de atividade e das ag¢des que compdem a

Atividade de Estudo, mantendo a coeréncia com os objetivos gerais da formagao.

9.3.4 Quarto Encontro Formativo: Periodizagdo do Desenvolvimento Psiquico — Parte
2

O 4° encontro de formagao com os professores foi uma continuidade do assunto
discutido no encontro anterior, a Periodizagdo do Desenvolvimento Psiquico no

Quadro 17:

Quadro 17 — Apresentacao do 4° encontro da formacao continuada

Quarto Encontro — 22/06/2023

Titulo: A Periodizagdo do Desenvolvimento Psiquico — parte 2

Objetivo: Compreender a contribuicdo da Periodizagdo do Desenvolvimento Psiquico
sistematizados por Vigotski, Leontiev e Elkonin para a organizagao do ensino escolar.

Metodologia:

- Exposigao oral do tema por meio de slides;
- Leitura orientada de texto selecionado;

- Analise de video;

- Estudo de caso;

- Discussoes, reflexdes e debates dirigidos;

Carga Horaria: 2 horas

Avaliagao: Processual, pela participagao nas leituras, analise do video, estudo de caso e debates
sobre a contribuicdo da periodizagao para o ensino.

Material de Apoio:

PASQUALINI, J. C.; EDIT, N. M. Periodizacao do Desenvolvimento Infantil e agdes educativas. In:
PASQUALINI, J. C.; TSUHAKO, Y. N. (eds.). Proposta pedagégica da Educacgao Infantil do
Sistema Municipal de Ensino de Bauru/SP. Bauru: Secretaria Municipal de Educagao, 2016. p.
101-148.

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Esse encontro deu prosseguimento as discussoes ja iniciadas, ampliando o
debate a partir de diferentes estratégias didaticas que favoreceram a articulagao entre
teoria e pratica. As analises seguintes evidenciam como as professoras elaboraram

sentidos a partir desse processo formativo.
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9.3.4.1 Descrigdo e Analise do Encontro

Iniciamos o encontro apresentando o tema a ser abordado e o objetivo. Na
continuacdo do assunto periodizagao do desenvolvimento psiquico, destacamos que
€ um tema que ja foi iniciado no encontro passado e ressaltamos que nao podemos
considerar a periodizacdo sinénimo de etapas, de algo linear. E preciso superar as
concepgdes de desenvolvimento inatistas, maturacionistas, lineares e graduais e
passar a entender que o desenvolvimento psiquico humano, para a perspectiva
abordada, é uma continuidade do desenvolvimento biolégico. E preciso pensar a
relagdo ensino-aprendizagem a partir das concepgdes dialéticas, considerando a
questdo do meio e da vivéncia dos estudantes. Ressaltamos o entendimento do
conceito de atividade, iniciado no encontro passado.

Recapitulamos o conceito de Atividade, como uma atividade humana, como
trabalho, diferente dos exercicios de sala de aula também conhecidos como atividade.
Como defendido por Cheptulin (2004) e citado na sec¢éo 4 deste trabalho, é por meio
da atividade humana que o ser humano atua, transforma a natureza. Estar em
atividade é estar em acéo, é ter a oportunidade de transformar, de produzir. A Teoria
da Atividade sustenta que o desenvolvimento humano ocorre por meio da interagao
com o ambiente, atendendo a uma necessidade pessoal, e com isso o
desenvolvimento das fungdes psiquicas é resultado de um processo de apropriacao
de saberes.

A compreensao das professoras foi acompanhada de modo formativo, com
observacao das interagdes e das contribuigdes orais ao longo do encontro, tomando
como indicadores a referéncia explicita a periodizacao e as atividades dominantes por
idade; articulagcao entre meio/vivéncia e desenvolvimento psiquico; e exemplificacao
com situagdes concretas de sala de aula. As anotagdes de sistematizagao (registros

dos relatos) funcionaram como evidéncias qualitativas de apropriagao conceitual.

O que determina diretamente o desenvolvimento da psique de uma crianga é
sua proépria vida e o desenvolvimento dos processos reais desta vida — em
outras palavras: o desenvolvimento da atividade da crianga, quer a atividade
aparente, quer a atividade interna. Mas seu desenvolvimento, por sua vez,
depende de suas condigbes reais de vida. (Leontiev, 2001, p. 63, grifo nosso).

Discutimos que aprendizagem é uma atividade humana orientada por um

objetivo, que leva em consideragao o meio social e que envolve uma interagao entre
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0 sujeito e o objeto de aprendizagem. Logo, se a atividade humana é uma agéao
humana que transforma nosso psiquismo, pensando no ambiente escolar em que
momento os estudantes, nas atuais salas de aula, estdo em atividade? Se cabe a
escola desenvolver o psiquismo humano, quais condigdes 0 meio escolar tem dado
para os estudantes se desenvolverem? Estar em Atividade n&o é realizar exercicios
propostos pelos professores. Esse ato é reproduzir algo pensado, elaborado e de
objetivo da professora. O ensino deve partir das relagbes concretas com os objetos,
se a relagédo do estudante com o objeto de aprendizagem for sé de memorizagao, ele
nao vai desenvolver-se. Quanto mais conteudos e menos atividades concretas, menos
aprendizagem, menos consciéncia concreta, menos capacidade de operar com o
conhecimento. Por exemplo o estudante pode ler (decodificar), escrever, mas néo
saber redigir algo, ndo sabe organizar seus pensamentos ao se expressar por escrito,
nao conseguir planejar, ndo sabe teorizar, etc. Sobre esse aspecto a P5 relacionou

com sua pratica:

[...] olha essas aulas assim ndo tem como nao pensar nas criangas da hora
que nés estamos aplicando as atividades planejadas aqui € porque assim eu
me pego muitas vezes Nossa mas sera que tem entendendo hoje mesmo
teve uma situagao que eu orientei que era para ter uma atividade de recorte
e orientei como seria como era para fazer o aluno era para pintar e recortar e
ficou todo feliz da vida pintou tinha as bolinhas la para colar que a gente ta
trabalhando coisas da festa junina ai de repente ele vem porque era o
desenho de uma espiga de milho Ent&o tinha o desenho as folhas por volta e
a espiga no meio e os papeéis crepons seriam os graos de milho ele fez tudo
certinho na hora do recorte ele recortou toda a parte da palha Ia nada a ver
do que eu tinha orientado eu fiquei brava assim eu falei poxa sera que a forma
como eu falei ndo entendeu e por outro lado eu lembrei eu falei mas sera que
ele conhece uma espiga de milho porque ela estava no papel né porque o
ano passado noés tivemos a possibilidade de levar a espiga do Milho na escola
ele descascaram encontraram o bichinho la dentro e tudo mais entdo era uma
coisa realmente muito concreta agora hoje eu falei meu Deus falei para ele ta
tudo certo ta tudo certo pode deixar. (P5).

A P5 compartilhou uma experiéncia em que conseguiu refletir sobre a
importancia de o estudante realizar uma imagem concreta do objeto em estudo.
Considerou que o estudante poderia ndo ter uma experiéncia prévia com a espiga de
milho, o que afetou sua interpretacao da atividade proposta.

Refletimos em torno de que a experiéncia social abri possibilidades para o
desenvolvimento e ela acontece por meio da relagéo do sujeito com o objeto e, por
sua vez, precisa ser compreendida como um movimento que vai além de interagir,

pois a interacdo € um contato superficial, repetitivo que n&o provoca transformacdes



176

significativas nos envolvidos entre as partes, pois parte do plano da identidade entre
as partes. Ja a relagéo partindo da diversidade entre as partes € capaz de produzir
transformacdes entre ambos. E é no ambito dessas relagdes que ocorre a mediagao.

E essencial compreender que a mediacdo é uma experiéncia que emerge do
confronto das diversidades, manifesta-se na reciprocidade entre as partes envolvidas,
€ uma construgcao conjunta. Por exemplo, em uma sala de aula onde o professor
permanece sentado e os estudantes apenas copiam o conteudo, ha interacdo, mas
nao ha relagdo. Logo ndo ocorre uma mediagao, ndo produz sentido social, entdo o
processo de transformagao esperado ndo se concretiza. Nesse contexto, a P4 traz um

exemplo:

[...] coloquei & minha maozinha e fui escrevendo a minha histéria por mais
que eles copiam o texto por varias ele ja copiar e eu deixei paragrafo eu falei
por isso que eles conseguiam identificar que havia um espago antes de
comecar a frase ele s6 conseguiam perceber depois que eu coloquei o dedo
no quadro fiz o desenho de uma mao né de um dedo e de carteira em carteira
fui observando e falando 6 coloca o seu dedinho entédo assim eu tive que de
carteira e carteira para que eles colocasse um dedinho para que deixasse
paragrafo e ainda cada cena contou aqui a cena agora vocé vai continuar na
outra linha vai iniciar apds isso é que eles conseguiram nem todos ainda tive
uns trés quatro que ndo entraram em atividade né eles ainda fizeram la
grudadinho e muitos deles ainda terminava a linha dai na outra em vez de
chegar na margem ele continuavam paragrafo aquele alinhamento Ai
apagava e vamos la tem que ir la na margem para comegar de novo entdo
foram umas trés quatro aulas para eles entenderem e fazendo esse sentido
colocando o dedo apagando fazendo a diferenca para ele percebessem para
eles eles entrarem em atividade né. (P4).

A professora relata o esforco para fazer os estudantes entenderem o que ela
nomeou como “conceito de paragrafo”, utilizando seu dedo para mostrar o espago
entre as frases e até mesmo desenhando no quadro. Seu objetivo era ensinar os
estudantes a identificarem a separacdo entre os paragrafos. E possivel reconhecer,
contudo, que essa pratica ndo configura o trabalho com o conceito em sentido tedrico,
mas uma estratégia concreta de organizagdo da escrita. Ainda assim, a acgéao
demonstra a intengdo pedagogica da docente e sua preocupacado em criar condi¢coes
para que os estudantes percebessem a estrutura textual. Seu objetivo era ensinar os
estudantes a identificarem a separacédo entre os paragrafos. E possivel reconhecer,
contudo, que essa pratica nao configura o trabalho com o conceito em sentido tedrico,
mas uma estratégia concreta de organizagdo da escrita. Ainda assim, a agéo
demonstra a intengao pedagdgica da docente e sua preocupagao em criar condigdes

para que os estudantes percebessem a estrutura textual. Também fica elucidado que
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ela se ateve a importancia da interacdo entre sujeito (o estudante) e o objeto (o
conceito do paragrafo) da Teoria da Atividade quando ela diz “eu tive que de carteira
e carteira para que eles colocassem um dedinho para que deixasse paragrafo”. Ao
falar a professora demonstra ser uma nova pratica incorporada, que percebeu a
necessidade de observar e orientar os estudantes diretamente, entendendo que a
aprendizagem é um processo de mediacdo e que o estudante se apropria de um
conceito (neste caso, o paragrafo) por meio de agdes concretas e que o professor n&o
apenas transmite o conteudo, ndo se limita a dizer o que fazer, mas participa do
processo com os estudantes, ajudando-os a perceber onde estdo errando e corrigindo
seus caminhos. No entanto, importa destacar que essa compreenséo € da prépria
professora. Do ponto de vista tedrico, o conceito de paragrafo envolve muito mais do
que a simples percepc¢ao espacial ou grafica: exige a compreensao de sua fungéo
organizativa e semantica no texto. Assim, foi preciso reafirmar que ainda que a pratica
demonstre esforgco pedagdgico para introduzir a nogao de estrutura textual, ndo se
trata propriamente do trabalho com o conceito em seu sentido teorico.

A P2 também pede a fala e traz um contexto de ensino de producio de texto,
mais especificamente do uso de marcadores de fala, focando a sua estratégia

pedagdgica:

Bom eu vou contar uma coisa boa que aconteceu com a prova né da Sme de
portugués né na produgao de texto & Obvio é claro né que eles tém a
dificuldade deles para escrever no entanto aconteceu uma coisa muito
interessante que as duas ultimas aulas em que eu trabalhei textos com eles
eu trabalhei muito marcadores de falas né entdo eu ia conversar com eles e
eu falava gente vamos parar um pouquinho vamos pensar e agora quando
vocés vao escrever o texto vocés sempre colocam que eu ja li no texto de
vocés ai aconteceu tal coisa dai aconteceu tal coisa mas a gente tem outras
maneiras de escrever né Vamos pensar um pouquinho ai a gente comegar a
fazer eles pensarem no que que a gente podia colocar no lugar do dai eu vou
ai e para mim é surpresa na avaliagdo da SME nenhum deles colocaram dai
ou ai nenhum nem mesmo aquela crianga que tem muita dificuldade todos
eles entenderam que o marcador de fala ndo se pode usar o dai e o0 ai que
fica como a voz deles né sendo colocado ali mas eu achei interessante eu
fiquei bem feliz eu vi que fez diferenca. (P2).

O fato de a professora terminar sua reflexdo expressando seu sentimento de
satisfacao e felicidade frente ao resultado atingido, indica o quanto ela apostou na
mudanca de estratégia metodologica suscitada a partir das discussdes dos encontros
de formacao anteriores. Ela teve como objetivo melhorar a producdo textual dos

estudantes, aprimorando a utilizacdo de marcadores de fala, fazer os estudantes
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refletirem sobre a forma de escrever, buscando mais estratégia e estrutura em seus
textos.

Para alcancar esse objetivo foi de sair de uma pratica de imposi¢céo de regras,
para uma voltada a reflexdo. Ela organizou um espacgo de reflexdo coletiva, levando
os estudantes a uma agao de pensarem criticamente sobre o uso dos marcadores de
fala, a reescrevem e reavaliarem suas proprias escritas. A professora usa uma
abordagem de interagdo verbal “Vamos pensar um pouquinho...”, a fim de ajudar os
estudantes a repensarem a forma como escrevem. Ao pedir que os estudantes
substituam “dai” e “ai”, ela tem a intengdo que percebam que a escolha de palavras
tem implicagdes na clareza do texto.

Como resultado, ela nota que os estudantes utilizam novas estratégias de
escrita. A partir disso, percebemos que a professora compreendeu a importancia de o
estudante entender o propdsito da atividade, o objetivo a ser alcangado com ela.
Entretanto, € necessario entender que € o motivo que motiva a agdo do estudante,
fazendo com que ele se torne responsavel por seu aprendizado, criando estratégias
de aprendizagem.

Entao passamos ao entendimento da estrutura da atividade. Como abordado
na sec¢ao 4 para que o sujeito entre em atividade ele precisa ter uma necessidade, um
motivo que o leve a agdes para superar sua necessidade. Logo pensando no ensino
escolar para o estudante se desenvolver psiquicamente € necessario estar em
atividade, ter uma necessidade e clareza do motivo frente ao que se aprende. Fato
que exige do professor uma organizacao didatica em que os estudantes se envolvam
em atividades significativas, que exijam a¢des que fagam sentido ao estudante, mas
0 que corriqueiramente acontece sao propostas de atividades longas repetitivas,
apresentadas em um ritmo acelerado diante a um programa extenso de conteudo
estabelecido e que deve ser cumprido. A P4 manifesta em sua fala o processo de
ensino-aprendizagem no contexto da leitura, enfatizando uma mudanga na sua pratica

a partir do entendimento de criar necessidade de aprendizagem nos estudantes:

Da Necessidade [...] essa sua fluéncia como vocé vai cobrar da crianga que
horas eu vou ouvir essa crianga para fazer a leitura né dentro da sala entao
dai o0 que eu criei eu deixo um tempinho eles fazerem a leitura de um livro
Eles leem ficam la fazendo som alguns momentos eu vou sento com um com
0 outro e ai comecei a chamar la na frente para fazer a leitura vocés vao
fazer a leitura hoje € um hoje outro amanha na ansiedade de nao saber ler
s6 que isso fez com que eles comegassem ver o outro e comegaram a ter
vontade de ta lendo como o outro ... eu tive que que sentar no chao ler com
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ele esse olhar sabe esquecer eu ficar la na frente esquecer ta la tdo longe
deles sentei com eles leram para mim eu vejo quando ele sentem a
necessidade deles mesmo ndo que vocé fala quando a gente fala
sente desmotivado e quando ele tem essa necessidade eles vao. (P4).

A professora ressalta que identificou uma necessidade de aprendizagem dos
estudantes, de ler. Entdo passou a proporcionar oportunidades para que eles
experimentassem a leitura, criando situacdes para que percebessem a lacuna em seu
préprio aprendizado. Leontiev (2001) sugere que, para a aprendizagem ocorrer, a
pessoa deve sentir que existe uma necessidade. Na fala da professora, ela entende
que isso é evidenciado pelo processo em que os estudantes comegam a perceber a
leitura como algo desejavel, por meio da observagédo uns dos outros. A professora
menciona que, ao ver outros estudantes lendo, os demais comecam a ter “vontade de
estar lendo como o outro”. Isso é uma expressao clara da motivagao que surge a partir
do contato social, um dos conceitos importantes na teoria de Leontiev (2004). A
motivacdo para aprender (no caso, aprender a ler) é construida ndo apenas pela
instrucao direta, mas pela observacéo e pelo desejo. A fala também reflete a mediagéo
do ambiente social e cultural, outro aspecto central da teoria de Leontiev. A professora
nao apenas instrui os estudantes a ler, mas cria um ambiente de aprendizado no qual
os estudantes estao juntos, lendo e se ajudando mutuamente. Ao dizer “sentar com
eles”, a professora indica que ela esta disposta a estar préxima dos estudantes,
participando ativamente do processo e permitindo que eles percebam a aprendizagem
como algo acessivel e possivel. Essa mediacdo do ambiente social cria necessidade
de aprendizagem no estudante. A professora diz que os estudantes comegam a "sentir
a necessidade deles mesmos", ou seja, passam a perceber a importancia da leitura e
se motivam a aprender por conta propria. Leontiev (2004, p. 58), enfatiza que a
aprendizagem é mais eficaz quando o proprio estudante reconhece a necessidade de
aprender e se envolve ativamente. Quando a professora diz que, ao sentar no chao e
ler com os estudantes, ela "esquece de estar 14 na frente, tdo longe deles", mostra
uma mudanc¢a de conduta na tentativa de reduzir a distancia hierarquica instalada no
ambiente escolar.

Ela também traz um outro contexto sobre a criacdo da necessidade de

aprendizagem

Lembra da dificuldade que eu falei que eu estava tendo com a centena,
dezena e unidade? A ... participa mais dos meus intervalos, chegaeue a ...
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doida e eu falo ja dancei até a danca da chuva pra eles perceberem né, mas
quando na ultima aula foi falado, eles precisam estar em atividade dai na aula
anterior eu disponibilizei pra eles tudo, palito, tampinha, material dourado,
falei que se precisassem dos meus dedos eles estavam ali , desenho no
quadro e passei as atividades vocés tem até o intervalo cada um do seu
jeitinho quem terminar vai ajudar o outro ndo pode dar resposta mas vamos
fazer, fiz duas aulas desse jeito na primeira eu quase sai correndo porque foi
dificil, mas na segunda eles pegaram e hoje eu posso dizer que eu passei
atividade no quadro e todos eles se envolveram, entraram em atividade, uns
usavam palitos, outros contavam os dedinhos e mental ai fizemos a avaliagdo
€ um exercicio que eles precisavam contar, houve varias operagoes, pedi
para eles explicarem, explicaram, uns entendi o que falaram outros ndo, mas
entraram em atividade. (P4).

A professora reconheceu que os estudantes ndo compreendiam os conceitos
de centena, dezena e unidade e adotou a estratégia de usar materiais manipulaveis
(como palitos, tampinhas e material dourado) na mediagdo desses conceitos. Ela
menciona que na primeira aula, foi “dificil”’, mas na segunda, os estudantes “pegaram”
0 conceito, 0 que indica que tanto o motivo como a necessidade de aprender
aumentaram a medida que os estudantes perceberam que a atividade exigia
compreensao e pratica. A professora ao dizer “eles precisam estar em atividade" nos
faz entender que estda em um processo de mudanga de abordagem, pois passa a
colocar os estudantes em agao (com materiais e desafios), cria um ambiente ativo,
onde a aprendizagem nao € apenas passiva, mas algo que os estudantes devem
buscar, praticar e ajudar uns aos outros “quem terminar vai ajudar o outro”. Isso
reforga a ideia de Leontiev (2004) que o desenvolvimento ndo acontece isoladamente,
mas através da interagdo com o contexto social e com os outros. Por fim, a professora
remete que houve uma avaliagdo e um exercicio que exigiu dos estudantes a
explicagdo do que aprenderam. Alguns entenderam, outros n&o, mas todos “entraram
em atividade”. Enfim, percebemos que a professora faz uma reflexdo sobre a mudanca
em sua pratica a partir dos conceitos estudados nas formagdes, que ela esta atenta
na importancia de criar necessidade de aprendizagem nos estudantes.

As discussdes favoreceram a compreensao de que o desenvolvimento psiquico
€ histérico e condicionado pelas atividades predominantes em cada periodo (Vigotski,
1996; Leontiev, 2004; Elkonin, 1987). A partir disso, as professoras passaram a ler
situacgdes didaticas recorrentes (leitura, escrita, nimero) pela 6tica da atividade: criar
necessidade e motivo para a agao de estudo, selecionar objetos e tarefas compativeis

com a idade e a atividade-guia, e organizar mediagdes que promovam a transi¢ao do
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empirico ao teodrico. Esse deslocamento reposiciona o planejamento como
organizacgao do ensino orientadora do desenvolvimento.

As professoras passaram a ler o planejamento pela ética necessidade—motivo—
agao—operacao, articulando a atividade-guia a selegao de tarefas e mediagbes que
promovem a formacéao do conceito (Vigotski, 1996; Leontiev, 2004; Davidov, 1988). O

caso da P5 exemplifica.

Entao eu ouvindo vocé falar eu fico pensando ... eu t6 de apoio de uma
crianga, entdo eu fico acompanhando para cada espago que ela for e eu
observei essa semana duas criangas e ndo estao ndo querem participar do
ensaio da festa junina é uma crianga india ele entra e fica la parado igual uma
estatua a aluna que eu atendo que tem uma sindrome e fica ali olhando se
encolhendo ai eu ainda falei pra professora adianta deixar essa crianga ali?
E agora eu ouvindo vocé falar qual a necessidade que ele tem de fazer aquilo
ai a professora falou, mas eu vou excluir ele disso? Eu ndo vejo como excluir
pra ele ndo tem sentido nenhum aquilo eu fiquei até pensando na formacgao
da minha época, se os professores naquela época tivesse tido um pouco
disso que nés estamos vivendo aqui porque nao tem como a gente ndo mudar
0 nosso olhar a partir do que a gente vé aqui que aprende, na hora que vocé
vai pra sala e a gente vibra quando eles entende a proposta da
atividade. (P5).

Com esse exemplo foi possivel refletir sobre a importancia do sentido pessoal
em uma atividade escolar. A P5 no contexto de sua pratica, em um momento de ensaio
para a festa junina, observa o comportamento de dois estudantes: uma descrita como
‘india”, permanece parada “igual uma estatua”; a outra, com uma sindrome, encolhe-
se e observa passivamente. A partir da discussdo do encontro de hoje, a professora
entende que ambos os comportamentos demonstram que a atividade do ensaio nao
possui, para esses estudantes, um significado e por isso ndo estavam motivados a
participar. Segundo Leontiev (2004), isso ocorre porque as agdes realizadas pelos
sujeitos apenas adquirem sentido quando estdo conectadas a necessidades ou
objetivos que fazem parte de seu sistema de motivos. No caso, para esses estudantes
o ato de ensaiar ndo conectava com suas necessidades de aprendizagem. Para o
estudante indigena nos perguntamos: o que da cultura daquele estudante tem nessa
danca? O que ele entende dessa forma de dancar? O que do ato de ensaiar faz
sentido para ele? O fato nao esta que o estudante tem o direito de participar somente
das propostas que deseja, mas de entender que cabe ao professor criar condigbes
nos estudantes para que as atividades escolares se adentrem ao universo das
necessidades de aprendizagem de cada estudante. Leontiev (2004) menciona que a

atividade humana é orientada ndo apenas por objetivos externos, mas pelo significado
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subjetivo que esses objetivos tém para o individuo. Ent&o participar de uma atividade
apenas por uma imposi¢ao externa pode gerar falta de engajamento com a proposta,
como parece ser 0 caso dos estudantes mencionados. Leontiev (2004) expbde que
quando uma agdo nao esta conectada as necessidades ou interesses do sujeito, ela
perde seu valor psicolégico. Em sua fala “Qual a necessidade que ele tem de fazer
aquilo?” a professora demonstrou ter passado a se preocupar em compreender o
sentido da atividade do ponto de vista do estudante.

Na sequéncia foi passado o video “Caminhando com Tim-Tim” que narra o
encontro de uma crianga com 0 mundo de pessoas e objetos de modo humanizador.
Nesses encontros, a mae oportuniza um lugar social privilegiado para que as marcas
do caminho sejam apropriadas por ele. Foi possivel refletir o quanto as criangas estéo
em plenas condicbes de desenvolvimento e, por muitas vezes, na escola néo
encontram um espaco que as potencializem. E preciso criar situacdes educativas em
que os estudantes possam tecer encontros manipulando e explorando objetos, terem
condigdes de aprendizagem dirigidas ao processo de humanizagdo. Refletimos na
importancia do professor saber em qual periodo de desenvolvimento seu estudante
se encontra baseando na concepgao de que a cada nova idade do desenvolvimento
representa uma mudanca qualitativa do sujeito diante ao mundo das coisas, novas
necessidades, novas capacidade, novos moldes de perceber, sentir, pensar e agir vao
surgindo. Aquilo que era um desafio para o estudante, ndo é mais, aquilo que fazia
sentido para ele, ndo faz mais. Ele apresenta uma outra relagdo com o mundo e se o
professor ndo identifica isso suas estratégias metodoldgicas deixam de atender as
necessidades de aprendizagem dos estudantes. A atividade vai se transformando, o
sujeito vai se transformando a cada periodo do desenvolvimento com uma atividade
guia e que na dinamica de cada periodo a atividade do préximo é gestada. E isso nédo
acontece de modo mecanico, estatico, mas depende da relagao do sujeito com o meio.

Apresentamos e caracterizamos cada uma das atividades guias
correspondentes ao primeiro ano de vida até a idade pré-escolar, sendo elas:
Comunicagao Direta-Emocional, Atividade Objetal-Instrumental, Brincadeiras de
Papéis Sociais e Atividade de Estudo. Refletimos o quanto muitas vezes o professor
trata seus estudantes como se estive no periodo de Atividade de Estudo sem ele estar,
0 quanto isso pode refletir em desinteresse, desmotivagdo, ndo gerando uma

aprendizagem. Diante disso a relagao que as professoras fizeram foram:
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Que noés temos muito trabalho, mas eu posso dizer por mim é prazeroso, eu
amo meu trabalho quando a gente percebe igual vocé fala eu estou aqui e
quero que ele chegue aqui esse processo que a crianga se apropriou daquele
conceito aquilo que eu trabalhei com ela, isso é tudo € o que me realiza e
para mim esse estudo, esse encontro estd sendo muito importante, muito
gratificante esta super valendo a pena, obrigada. (P5).

[...] um aluno meu hoje falou professora Ele ja tinha colocado até outra mesa
posso colocar aqui para contar mais pode o problema é que esta fazendo faz
desenho é mais facil nao professora depois eu vejo eu sei que esse menino
ele fez desenho Ele apagou fez de novo e pegou os palitos mexeu nas
carteira tudo ai ele falou assim posso fazer uma pergunta vocé pode me
explicar mas uma vez s6 como que faz a conta de multiplicagdo eu ndo podia
falar ndo ai eu coloquei um nimero que nao tinha nada a ver com a prova e
expliquei ele falou nossa eu entendi onde eu estava errando e realmente a
resposta era 225 ele chegou em 223 porque algum palito que ele estava
contando errado e a hora que eu falei pra ele entendeu e conseguiu
fazer. (P2).

Ao analisarmos o relato da PS5 a partir da perspectiva de Elkonin sobre a
periodizacdo do desenvolvimento psiquico, identificamos que a professora passou a
ter prazer em observar o processo de desenvolvimento do estudante “se apropriou
daquele conceito”. Ela demonstra entender a importancia de acompanhar e identificar
o momento em que o estudante avanca “estou aqui” para “chega aqui’, dinamica
central no trabalho pedagdgico e corresponde a ideia de Elkonin (2012) de que o
desenvolvimento psiquico ocorre em interacdo com a atividade socialmente
significativa. Ja o relato da P2 demonstra que ela relacionou o fato de o estudante
demonstrar engajamento para compreender a multiplicagao, a acéo de tentativa e erro
a ser uma evidéncia de como o estudante esta se desenvolvendo, internalizando
conceitos, desenvolvendo funcdes psiquicas superiores. A fala do estudante apds a
explicagdo “nossa, eu entendi onde estava errando”, subsidia a argumentagdo da
professora em torno do desenvolvimento do estudante.

Enfim, nesse encontro foi possivel perceber o quanto a formagao tem feito
sentido para os professores e o auxiliado a compreender a sua pratica. Como foi
possivel perceber acima, foram muitas as falas das professoras relacionando e
entendendo os conceitos abordados por meio de exemplos de suas praticas em salas
de aula. No entanto, selecionamos algumas falas diretas das professoras em torno de
suas percepgoes a respeito desses momentos de formacéao:

A gente consegue perceber isso no dia a dia na sala de aula né ah adorei o
texto relacionado com muita coisa que acontece na sala de aula todas as
aulas ... aquela parte que o texto fala né que o aluno ta fazendo é Atividade
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né aquilo ali eu falei nossa ... que ai na sala de aula quando eu vou pensar
em alguma atividade e eu consigo lavar essa reflexdo para a sala de aula.
(P3).

[...] olha essas aulas assim ndo tem como n&o pensar nas criangas da hora
que nos estamos aplicando as atividades planejadas [...]. (P5).

[...] eu fiquei até pensando na formacdo da minha época, se os professores
naquela época tivessem tido um pouco disso que nés estamos vivendo aqui
porque nao tem como a gente ndo mudar o nosso olhar a partir do que a
gente vé aqui que aprende, na hora que vocé vai pra sala e a gente vibra
quando eles entende a proposta da atividade. (P5).

[...] esse encontro esta sendo muito importante, muito gratificante esta super
valendo a pena, obrigada. (P5).

Séo falas que apresentam reflexdes relevantes sobre a pratica pedagodgica e a
sua relagcdo com a formacdo continuada para a atuacdo dos professores. As
professoras tém conseguido compreender os temas abordados com a realidade da
sala de aula, destacam que as reflexdes feitas auxiliam-nas ajustar as praticas
pedagogicas. Fato que evidencia que os assuntos tém sido relevantes e que os
encontros nado tém se limitado a levar os professores apenas a adquirir novos
conhecimentos tedricos, mas a refletirem e aplicarem esses conhecimentos no
cotidiano escolar. Este encontro funcionou como elo de transi¢cao: articulou as
reflexdes sobre meio e vivéncia (encontro anterior) a periodizagdo do desenvolvimento
psiquico, preparando o grupo para o estudo das categorias atividade—motivo—acao—
operacgao e, em seguida, para a estrutura da Teoria da Atividade de Estudo. Assim,
os objetivos gerais da formagao, compreender o ensino como atividade orientadora
do desenvolvimento e planejar tarefas de estudo culturalmente significativas,

passaram a orientar, de modo mais consciente, as escolhas didaticas das professoras.

9.3.5 Quinto Encontro Formativo: A Formagao da Atividade de Estudo

O 5° encontro de formagdo teve como objetivo especifico apresentar a
concepgao da Teoria da Atividade de Estudo a partir da continuidade do assunto
discutido no encontro anterior, a Periodizagdo do Desenvolvimento Psiquico no
Quadro 18:
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Quadro 18 — Apresentacéo do 5° encontro da formagao continuada

Quinto Encontro — 06/07/2023

Titulo: A Formacéao da Atividade de Estudo

Objetivo: Compreender a Atividade de Estudo com um dos periodos do desenvolvimento psiquico.

Metodologia:

- Exposigao oral do tema por meio de slides;
- Estudos de casos;

- Discussoes, reflexdes e debates dirigidos;

Carga Horaria: 2 horas

Avaliagao: Processual, pela participagdo nos estudos de caso e nas discussées coletivas sobre a
Atividade de Estudo como periodo do desenvolvimento psiquico.

Material de Apoio:

PASQUALINI, J. C.; EDIT, N. M. Periodizagao do Desenvolvimento Infantil e agdes educativas. In:
PASQUALINI, J. C.; TSUHAKO, Y. N. (eds.). Proposta pedagégica da Educagao Infantil do
Sistema Municipal de Ensino de Bauru/SP. Bauru: Secretaria Municipal de Educacao, 2016. p.
101-148.

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Esse momento formativo buscou, portanto, articular a continuidade do estudo
sobre a periodizacdo do desenvolvimento com a introdug¢ao da Atividade de Estudo
como periodo especifico. A seguir, a descricdo e analise do encontro evidenciam
como as professoras se apropriaram desses fundamentos em didlogo com suas

praticas pedagdgicas.

9.3.5.1 Descrigdo e Analise do Encontro

Iniciamos o encontro apresentando o tema e o objetivo. Contextualizamos, com
a disponibilizagao da sintese grafica da teoria da periodizagao do desenvolvimento de
D. B. Elkonin elaborado pelo pesquisador Angelo Anténio Abrantes, a Atividade de
Estudo como um periodo de desenvolvimento psiquico correspondente a idade
escolar. Esclarecemos ser esse periodo de desenvolvimento o primordial objeto de
estudo da formagao. Recapitulamos os assuntos abordados nos encontros anteriores
esclarecendo serem um pré-requisito para compreender a Atividade de Estudo.

Ja no inicio do encontro, a P2 manifestou como as discussdes realizadas nos

encontros tem refletido em sua pratica.
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Eu vejo que a gente deixa eu ver a camera ndo ta nao ta funcionando né Pera
Ia n&o ta aparecendo mais eu vou falar eu vejo que tem ajudado bastante e
eu tenho tentado levar né na sala de aula mais proximo do entendimento do
aluno né ele ndo tem aquela vivéncia ele ndo tem aquela vivéncia e eu tento
Trazer isso para mais perto dele né mais proximo da realidade da Crianca e
assim quando eu vejo que um aluno esta tendo dificuldades eu tento fazer
com que o0 meu planejamento atinja ele de alguma maneira posso nao
conseguir é claro mostrar um conteudo de quarto ano para ele dependendo
da dificuldade Mas eu vejo que em algum momento ele tem se desenvolvido
né eu tenho notado isso eu estou gostando bastante do curso tem me ajudado
sim e Tenho pensado né mais mais vezes nos meus alunos né tem passado
mais tempo pensando nos meus alunos no que ele precisam aprender né.
(P2).

Trata-se de uma fala que reflete um processo de internalizagdo dos conceitos
discutidos nos encontros anteriores e o impacto deles na mudanga da propria pratica
pedagogica. A professora diz que tem buscado "trazer isso para mais perto dele, mais
proximo da realidade da crianga", ela refere-se ao principio de valorizar a vivéncia dos
estudantes e ao principio de mediagdo. Vimos que, de acordo com Vygotsky, a
aprendizagem ocorre de forma mais significativa quando se conecta as experiéncias
vividas pela crianga, permitindo que ela ressignifique seu entendimento por meio da
mediacao do professor e das ferramentas culturais. A professora também afirma que
tem tentado elaborar seu planejamento de modo que atinja o aluno “de alguma
maneira”, 0 que deixa claro a sua preocupagdo com o papel do ensino no
desenvolvimento do psiquismo infantil, em consonadncia com a Periodizagdo do
Desenvolvimento Psiquico de Elkonin (2012). Ela também afirma que “tem pensado
mais nos alunos, no que eles precisam aprender’, reconhece que “pode nao
conseguir’ atingir todos os objetivos, mas destaca "em algum momento ele tem se
desenvolvido", o que nos faz compreender uma conduta dialética frente aos desafios
e 0 quanto os conceitos apresentados nos encontros (Teoria Historico-Cultural, Teoria
da Atividade e Periodizacao) tem influenciado a sua pratica docente.

A compreensao foi acompanhada processualmente por meio da observacao
das interagcdes e das contribuigdes orais nos estudos de caso, tomando como
indicadores: referéncia explicita ao meio/vivéncia/cultura na interpretacao dos casos;
identificacdo da atividade-guia e das relagdes necessidade—motivo—agao—operacao;
e exemplificagdo com situagdes concretas de sala. As anotacdes de sistematizacao
(Quadros 18-20) funcionaram como evidéncias qualitativas de apropriagao conceitual.

Aproveitando a discussao em torno da importancia de um olhar atento ao

planejamento, considerando as especificidades dos estudantes, passamos a
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identificar as etapas de desenvolvimento psiquico. Como ja dito em encontros
anteriores, voltamos a dizer que, de acordo com a perspectiva estudada, ndo devemos
ter como base a idade bioldgica dos estudantes para dizer em qual periodo de
desenvolvimento os estudantes se encontram, pois isso esta relacionado ao lugar
social que a crianga ocupa e ao modo como ela interage com o mundo a sua volta,
dependendo sempre do auxilio de um adulto e que a organizacdo da atividade
pedagogica deve pautar-se nessa concepgao do desenvolvimento psiquico infantil, a
fim de tornar mais assertivo as propostas metodologicas e, consequentemente, ser
um ensino que proporciona desenvolvimento e humanizagao aos estudantes. Sobre

isso, a professora 1 disse:

E ai é nitido isso que vocé esta falando porque assim tem criancas que que
ja faz o Tragado da letra que é coisa mais gracinha do mundo e tem prazer
em fazer isso e tem outras criangas que é uma tortura. Quando vocé vai
incentivar e escrever as letras porque o foco dele ainda é o brincar né entéao
tipo assim infantil para passar toda ela e eles vao brincando mais
desenvolvendo para chegar com habilidades competéncias do primeiro ano
para se alfabetizar e seria muito e seria muito importante os professores de
primeiro ano entender isso né porque a gente ouve muito isso ah vocé sempre
ele ja tinha que ensinar né ndo que a gente n&o ensine na minha turma por
exemplo eu vejo que eu posso avangar Entao até o som das Letras eu ensino
eles né a gente canta a musica do alfabeto porque a gente pensa na
necessidade da turma a necessidade da crianga. (P1).

A P1 traz em sua fala que concorda de que é importante a professora
compreender a periodizagdo do desenvolvimento psiquico para planejar praticas
pedagdgicas que vao ao encontro das necessidades dos estudantes. Ela menciona
uma experiéncia com estudantes que, para ela, se encontram no periodo de
desenvolvimento jogo de papéis, ela propde praticas que vao ao encontro da
necessidade de aprendizagem deles, percebe que estdo em desenvolvimento e que
ha ritmos de aprendizagem diferentes entre os estudantes. Cita que algumas criangas
ja estdo mais avangadas no tragado das letras, enquanto outras ainda se concentram
no brincar, um reconhecimento essencial para que o0 ensino seja intencional e
diferenciado, de modo a promover o desenvolvimento dos estudantes. Um outro ponto
apontado pela professora é sobre a necessidade de que os docentes do primeiro ano
compreendam esse processo, indicando a relacdo direta com a intencionalidade
pedagogica “seria muito importante os professores de primeiro ano entender isso”. A
professora aponta perceber que ha uma lacuna no entendimento tedrico sobre a

periodizacédo do desenvolvimento psiquico pelos professores do ensino Fundamental.
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Concordamos com a fala da professora, tanto que € porisso que temos a Teoria
da Atividade de Estudo como nosso objeto de pesquisa. Entendemos que a transigao
entre as atividades-guias: brincadeira de papéis sociais e Atividade de Estudo ocorrem
gradativamente e deve ser observado e orientado pelos adultos. E um equivoco o
professor do 1° ano do Ensino Fundamental esperar que todos os estudantes estejam
no periodo da Atividade de Estudo e exclui-los bruscamente das atividades ludicas.
Leontiev afirma sobre a importancia de entrelagar a atividade ludica a Atividade de

Estudo nesse periodo de transigao:

Uma crianga de seis anos pode ler muito bem e, em certas circunstancias,
seu conhecimento pode ser relativamente grande. Isto todavia em si-mesmo,
ndo apaga — e nao pode fazé-lo — o elemento infantil, o elemento
verdadeiramente pré-escolar que existe nela. Pelo contrario algo de imaturo
colore todo o seu conhecimento (Leontiev, 2010, p. 60-61).

Reafirmamos que isso ocorre porque o que determina a atividade-guia na
crianga nao € so6 o fator cronolégico, mas o conteudo da vida humana, refletida pela

qualidade das relacdes sociais.

[...] eu tenho duas turma os da tarde Eles ndo pedem tanto material concreto
os da manha eu sinto essa necessidade eu pergunto é é claro alguém
necessita de material concreto Alguém precisa de palito sempre tem quem
precisa a maioria precisa os da tarde ja ndo e outra coisa que eu venho
percebendo é que eles comegam a querer saber mais ai eles pegam no
celular e fala assim para mim vamos ver se vocé consegue dividir a tarde eu
j& ndo uso mais material concreto e nem desenho com eles eles estdo
aprendendo divisdo mesmo sabem o numero o outro nimero na casa € eles
ja pegaram ja entenderam Eles sabem que para eles fazerem aquela divisdo
Eles precisam saber da tabuada s6 que dai ao mesmo tempo eu ensino que
se ndo sabe a tabuada eu posso fazer a tabuada do meu jeito no meu
cantinho ali entdo ele ja sabem disso e depois outra coisa também que eu
observei entdo eles nao pedem para o uso de material concreto ele ta entao
querendo saber contas que tem mais dificuldade e por que que apareceu
aquele aparelho expliquei ai nés fomos fazer a conta ai Dizendo depois eles
fizeram no celular que tava igual esse interesse né entao é bem legal entao
eu tenho muito bom e a mesma turma € o mesmo ano. (P2).

A professora demonstra em sua fala ter compreendido que o desenvolvimento
psiquico dos estudantes ocorre de maneira diferenciada, ela percebe na comparagao
de duas turmas do mesmo ano escolar. Observa que a turma da manha tem mais
necessidade do uso de materiais concretos para compreender conceitos matematicos
do que a turma da tarde. A perspectiva vigotskiana, entende que é uma variagéao

natural, o aprendizado e o desenvolvimento ndo ocorrem de maneira linear ou
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uniforme entre os individuos. O ato da professora de dispor de materiais concretos
para a turma da manha € um exemplo de mediagao pedagdgica que se alinha a ideia
de que o ensino deve ser flexivel e responsivo as necessidades de cada estudante e,
nesse caso, auxilia os estudantes a transitarem de um pensamento concreto para
formas mais abstratas de raciocinio, alinhando-se ao processo de internalizagéo
descrito por Vygotsky. Ja a turma da tarde, que demonstra maior autonomia e o
pensamento abstrato comecga a predominar.

A professora 6 também revela a complexidades que € ter uma sala de aula

heterogénea:

[...] vou falar da questdo de matematica entdo a gente trabalhou com os
palitinhos com sorvete para contar muito tem a nogao exata faz rapidinho de
10 em 10 enrola os palitinhos mais outros brincam com os palitinhos faz
casinha com palitinhos derrubando no ch&do mistura os que foram contados
com os outros que ta ali no monte para poder né separar entao assim € duas
€ duas turmas dentro de uma so6 inserida né e eu vejo assim muita dificuldade
da professora € o primeiro ano que eu auxilio e eu vejo muita dificuldade né
Tem varias criangas com laudo la também mas muita dificuldade de alguns
que nao tem nem nogao do que é o niumero 2 que € o numero 3 e tem outros
que ja sabe até o 30 ou 40 50 entédo assim é duas é dois perfis de crianga na
sala de aula é diferente e trabalhoso néo é facil ndo. (P6).

Também em um contexto matematico, a professora observa que ha estudantes
que precisam utilizar palitinhos para realizar contagem e outros que os palitinhos
servem como elementos de brincadeira. Provavelmente os estudantes estdo em
periodo de desenvolvimento distintos. A P6 aponta uma realidade acentuada nas
escolas nos dias atuais, que o elevado numero de estudantes com laudos, o que
reforga a importancia de o professor compreender sobre o desenvolvimento psiquico
dos alunos para alinhar seus planejamentos a uma intencionalidade pedagadgica.

Refletimos em torno do fato de uma turma heterogénea, com estudantes em
diferentes periodos de desenvolvimento e, provavelmente, a mesma aula. Com base
em Vygotsky (1991a), sabemos que o aprendizado é mais eficaz quando ocorre dentro
da Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) e que cabe ao professor propor
atividades que levem os estudantes a avancarem. Nesse caso, os palitinhos como
material concreto deveria ser oferecido para um grupo de estudantes como suporte
concreto, mas para outros poderia ter servido para alcancar niveis mais abstratos de

pensamento. A P6 complementou:
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E ela tenta contextualizar, colocar no quadro la 1, 2,3 até conto as vezes eu
observo alguns que estdo contando porque vé o outro contando ou faz o
numero porque viu na folha do outro, vai la e copia mas na verdade nao esta
aprendendo porque esta brincando ali na sala de aula e tem outros que ja
terminou e quer auxiliar aqueles que estdo com dificuldade e as vezes nao
auxiliam ensinando eles vao la e fazem a tarefa para eles. (P6).

Foi uma fala que proporcionou que o grupo refletisse em torno da necessidade
de alinhar o motivo da atividade ao objetivo pedagdgico. Considerando que o motivo
€ 0 que que confere sentido a atividade humana, o relato da professora, levou o grupo
a questionar-se sobre qual seria 0 motivo dos alunos que copiam 0S numeros sem
compreendé-los? Seria de aprender? Seria o de imitar ou “estar ocupado”™? A
conclusao que se chegou € que o ato de copiar numeros € uma tentativa de reproduzir
uma acdo observada, mas sem internalizar o conceito matematico. E uma acédo que
embora aparentem ser voltadas para o aprendizado, esta esvaziada de sentido e de
motivo real de aprendizagem, o que compromete a efetividade da atividade de ensino.
Entendemos que cabe a professora ajustar as situacdes didaticas de modo que crie
condi¢cbes para que o brincar, o copiar ou o ajudar sejam ressignificados, conduzindo
ao desenvolvimento de competéncias matematicas mais elaboradas. A P2 teve uma

fala que complementou essa reflexao:

A coisa que a gente tem que observar muito né como professores ao fazer o
planejamento mesmo sendo o mesmo conteudo alunos s&o diferentes os
meus alunos s&o diferentes dos alunos da outra professora As vezes a gente
usa 0os mesmos conteudos porém a metodologia tem que ser diferente porque
a metodologia que ela usa para os delas pode n&o servir para os meus e 0
que eu uso para 0s meus também nao vai servir para os delas né a gente tem
que estar bem atenta quanto quando for planejar o conteudo para as criangas
né. (P2).

Foi proporcionado para as professoras a andlise de alguns fragmentos no
Quadro 19:

Quadro 19 — Primeira proposta para analise no 5° encontro de formacéao

Ana de sete anos que propde a brincadeira de cantina, e seu primo Luca de seis anos que
empolgado aceita a brincadeira. Ana explica que ira ensinar a receita de uma comida e que para
isso precisarao de alguns ingredientes para fazer a comidinha (agua, detergente, massinha e papel)
e potes para o preparo.

Luca imediatamente vai em busca dos objetos solicitados, alguns ndo encontra e comega a chorar
dizendo que nado podera participar da brincadeira. A mée o ajuda a pensar em materiais para
substituir até que chegam ao um consenso.

O garotinho coloca os objetos e materiais sobre a mesa e antes da preparacdo pede para Ana
esperar porque precisa buscar seu bloco de anotagbes € uma caneta para anotar a receita. Com o
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bloco e a caneta em maos pede a prima para dizer os ingredientes e a forma de preparo, e vai
anotando com bastante atengao. principal queixa ouvida de professores desse nivel de ensino: “[...]
esta dificil ensinar, as criangas sao inquietas, sé querem brincar!”

A professora arrumou as carteiras ao redor da sala, deixando o espaco central vazio para se sentar
no chéo e fazer uma roda. Foi bem interessante observar a reagcdo das criangas ao chegar do
intervalo e perceber a organizagao da sala diferente, euféricas, algumas gritavam, outras festejavam
e uma delas se dirigiu a professora:

Crianga: Vocé bagungou a nossa sala! Mas professora... eu queria escrever! Eu queria estudar!

Professora: Ah sim, depois vocé vai escrever e estudar. Nao podemos estudar sentados deste jeito?
Mais tarde vocé vai escrever.

Crianga: Ahhhh... (em tom de desapontamento)

Segundo um dos alunos, o parque era o local em que se “[...] pode correr e brincar, a professora
falou que la é lugar de diversao”

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

O ponto de vista das professoras foram:

Essa Crianga ja estd em estudo de atividade. (P2).

Essa crianga aprende brincando da forma que vi ai, bagungou toda a sala ele
tava brincando ele tava colocando as coisas aqui brincando mas ele achava
que estudar era gostoso era uma forma boa de aprender. (P6).

Ele vé a escola de forma tradicional. (P1).

Eu posso estar errada, perdi muitas aulas, mas me remeteu a educagao
bancaria e além dessa percepgao do tradicionalismo ele vé a escola s6 para
aprendizagem , s para conhecimento, existem inUmeras maneiras de se
passar o conhecimento através do ludico vai também do profissional né das
praticas do profissional de abranger de alcancar essa crianga , achei muito
interessante esse questionamento eu tenho estudado e a sala esta toda
bagungada eu vim para aprender e a senhora fez isso com a sala nés nao
vamos ter aula e na verdade a aula seria prazerosa ele teria muito mais
oportunidade de aprendizagem na maneira como ela fez a proposta ali né.
(P8).

O excerto fornecido para analise revela momentos de transicido entre as
atividades dominantes o Jogo de Papeis e a Atividade de Estudo, conforme descrito
por Elkonin. A P2, por exemplo, identificou como um sinal de que a crianga esta em
transicdo entre os periodos de desenvolvimento quando Luca solicita o bloco de
anotagdes para registrar a receita por entender que ele demonstrou necessidade de
motivos voltados para o estudo. A P1 relacionou o comportamento da crianga ao
conceito de “educacdo bancaria”. A fala da P6 quanto a fala da P8 apontaram sobre

a reacgao da crianga ao encontrar a sala de aula organizada de forma diferente:
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[...] achei muito interessante esse questionamento eu tenho estudado e a sala
esta toda bagungada eu vim para aprender e a senhora fez isso com a sala
nos nao vamos ter aula e na verdade a aula seria prazerosa ele teria muito
mais oportunidade de aprendizagem na maneira como ela fez a proposta ali
né. (P8).

Novamente, suscitou discussdes em torno do papel da necessidade e motivo
de aprendizagem pelo estudante e também sobre a escola ser vista pelo aluno como
um espaco rigidamente estruturado com padrdes fixos de ensino. Fato que levou a
uma discussao maior em torno dessa organizagao escolar, tdo fixada até hoje no meio
escolar. A P7 trouxe um exemplo vivenciado por ela que também reflete esse olhar

dos alunos para a escola:

[...] eu trabalhei muito como alfabetizadora oito anos e trabalhei mais de oito
anos com crianga como creche como pré 3 que eles fala que logo vai pro
primeiro ano agora eu achava muito interessante que o dia que eu dava
atividade que nao fosse uma atividade escrita ou desenhada ou nada e eles
falavam assim professora hoje a gente nao teve aula né e era uma turma eu
trabalhava na pratica essas coisas assim tanto € que €& nessa parte da
alfabetizagao a minha diretora falava a sua turma ta lendo, mas era brincando
, Na brincadeira no jogo sabe na vérios tipos de atividade que eu dava assim
mais pratica para eles sabe e eles conseguiam mas eles ndo acreditava que
isso era atividades por exemplo mas eles ndo acreditavam que era atividade
professora nés viemos para escola e nédo fizemos nada hoje. (P7).

O comentario das criangas de que "nao tivemos aula hoje" reflete a visao da
escola como um espaco voltado exclusivamente para atividades formais, como escrita
e leitura, caracteristica de um modelo de ensino tradicional. Essa resisténcia dos
estudantes em reconhecer as propostas de atividades diferenciadas como
aprendizado reflete uma heranga do ensino tradicional e limita as possibilidades de
engajamento dos alunos. A fala da professora demonstra um ir e vir que nos leva a
entender um conflito entre a pratica tradicional de ensino e as praticas pedagdgicas
desenvolventes. No entanto, com o reconhecimento da diretora de que "a sua turma
esta lendo" entendemos que foi uma tentativa de destacar o éxito das praticas ludicas
adotadas.

A observacdo da P2, ao afirmar que "ela estda em estudo de atividade",
demonstra um equivoco na terminologia, ela inverte os termos. No entanto, € uma fala
que reflete o esforco em compreender e aplicar os fundamentos da Atividade de
Estudo, que tem sido abordada nos encontros.

Continuando, outros exemplos foram propostos para analise no quadro 20:
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Quadro 20 — Segunda Proposta para analise no 5° encontro de formacgao

Quando as professoras regentes escrevem no quadro de giz e direcionavam sua agao para o
estudo, os alunos emitiam um sonoro “ah ...”, demonstrando descontentamento em realizar a cépia
do que estava sendo proposto.

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Com esse exemplo discutimos em torno da pratica pedagdgica: A professora
identificou em qual periodo de desenvolvimento seus alunos estavam e se suas
praticas pedagogicas foram ao encontro da necessidade dos estudantes?
Rapidamente a P6 constatou “Eles sentem como uma obrigagdo né?”. Conversamos
que os alunos ndo veem sentido ao escrever, nao sentem a necessidade de escrever
e por isso nao entram em atividade, ndo conseguem organizar ag¢des de

aprendizagem, demonstram falta de engajamento escolar.

Conversamos que, diferente do animal que age por instinto tendo um reflexo
biolégico, o sujeito ao nascer ndo tem resposta para as coisas, ele as
encontra a partir da relagdo que estabelece com os objetos e com o mundo,
fato que torna a apropriagdo fundamental para o desenvolvimento humano.
O espaco escolar propicia a apropriagao dos conteudos culturais por meio da
Atividade de Estudo.

Assim, ressaltamos que, de acordo Elkonin (1987), a Atividade de Estudo € a
atividade principal do periodo escolar. Corresponde ao momento em que o
desenvolvimento do sujeito se desloca para a apropriagdo de conhecimentos
sistematizados e formas de pensamento tedrico, ou seja, o sujeito demonstra
necessidade de aprender conteudos cientificos. Entendemos que a Atividade de
Estudo é uma atividade social que viabiliza o pensamento tedrico/cientifico sobre a
realidade concreta, tem uma estrutura propria que propoe acdes educativas que levam
o estudante ndo s6 aprender para reproduzir, mas para intervir com consciéncia na
sociedade. Para tanto, a Atividade de Estudo ndo ocorre espontaneamente, € preciso
que haja uma intencionalidade pedagdgica de modo que promova a formagao do
pensamento conceitual.

Tendo como foco o desenvolvimento do pensamento conceitual e organiza
condicbes para que esse desenvolvimento aconteca, baseamo-nos em Vigotski
(1996) para entender sobre conceitos espontaneos e cientificos. Os espontaneos sao

gerados no cotidiano, ja os cientificos tém um carater intencional, exige um processo
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orientado, organizado. Ressaltamos que a escola € um espaco privilegiado para
desenvolver esse pensamento, cabe a ela, por meio do professor, ensinar as criangas
a pensarem teoricamente. No entanto para desenvolver esse pensamento é
necessario abandonar praticas de memorizacao, repeticdo e entender que a relacéo
entre o pensamento espontaneo e cientifico acontece de modo dialético, ou seja,
estdo interligados. Os conceitos cientificos reorganizam os conhecimentos
espontaneos, ao mesmo tempo em que dependem deles para ganhar sentido e

aplicagao pratica. Nesse movimento, a P1 manifestou seu ponto de vista:

[...] eu acho assim nés temos que observar a nossa pratica né levar as
nossas criangas realmente a essa Atividade de Estudo do que igual a ... falou
né hoje a gente tem na mesma sala varias realidades né varias criangas
umas estdo em Atividade de Estudo outras ainda n&o outras tem as suas
dificuldades porque a gente faz curso a gente se encontra varias professoras
de varias unidades diferentes e a nossa realidade esta bem dificil com as
nossas criangas com laudo e assim a gente para pra pensar né nessa
diferenca mesmo na crianga que esta mais a frente a crianga que ainda nao
chegou nao esta onde deveria estar tem as vivéncias tudo isso interfere né,
tem a crianga do corte que a gente sabe que ela vai ficar um pouquinho mais
para tras, entdo na hora de sentar e elaborar um planejamento a gente tem
que parar para pensar em tudo isso né , numa sala vocé tem trés situagdes
diferentes ou até mais e ai procurar levar todas elas a Atividade de Estudo e
entdo fica pra gente pensar em tudo isso né, porque muitas vezes a gente se
pega em uma coisa mecéanica infelizmente. (P1).

Em sua fala notamos que a professora tem uma compreensao inicial da
necessidade de transformar as praticas pedagogicas em direcdo a Atividade de
Estudo, mas percebe que ha desafios a serem enfrentados no cotidiano escolar.
Aponta a heterogeneidade da sala de aula, como um grande desafio. Traz em sua fala
que ha “trés situacdes diferentes ou até mais” e que o professor precisa ter uma
mediacdo pedagodgica de modo que cada aluno se desenvolva. Isso demanda um
planejamento cuidadoso, intencional, capaz de atender as diversas realidades e
vivéncias das criancas. Assume a dificuldade de superar praticas mecanicas e
repetitivas, com foco na memorizagao, aponta a tensdo que ocorre no desejo de
aplicar novas concepgdes de ensino frente a realidade do sistema escolar. No entanto,
quando a P1 fala que é preciso “parar para pensar” em praticas pedagdgicas que
levem todas as criancas a Atividade de Estudo, vemos que, mesmo que ainda de
forma superficial, a formacgao proposta tem provocado mudangas no modo como a
professora concebe o ensino.
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A partir dessa fala, falamos mais uma vez da organizagao da escola a partir do
olhar da Periodizagao do Desenvolvimento Psiquico, como uma forma de atender as
diversidades de alunos presentes nas salas de aula. Compreendendo que os alunos
podem estar em diferentes periodos de desenvolvimento, o professor entendera que
nao € possivel estruturar suas praticas pedagodgicas padronizadas, mas sim se faz
necessario respeitar as necessidades de aprendizagem de cada estudante.

Avangamos na compreensao da estrutura da Atividade de Estudo que esta
fundamentada na concepcédo da Teoria da Atividade de Leontiev ja discutida em
nossos encontros. Enfatizamos que ela se estrutura por necessidade, motivo, acoes
e operagdes. A necessidade é o ponto de partida da atividade humana, é o que
mobiliza o sujeito a algo, no nosso caso ao aprender; o motivo, é o que leva o sujeito
a satisfazer sua necessidade, da sentido ao que esta sendo realizado/aprendido. As
acdes sdo os processos que de modo consciente os estudantes realizam para
alcancar o objetivo da atividade, as operagdes sao aos meios pelos quais os
estudantes realizam as acdes. Foi necessario aproximar essa estrutura da realidade
dos professores, logo, exemplificamos no contexto da formagdo continuada de
professores: Em cursos obrigatorios, € comum os professores participarem mesmo
sem o conteudo abordado n&o sendo de uma necessidade concreta ou a um motivo
de aprendizagem, apenas para apenas para cumprir a exigéncia institucional. Essa
auséncia de uma necessidade e motivo claros, impedem que os professores tenham
agdes e operagdes que vao ao encontro de que aquele curso transforme em
conhecimento e mude sua pratica. Por outro lado, quando o professor escolhe um
curso a partir de uma necessidade percebida, essa dindamica se altera. O motivo surge
manifestado da necessidade, mobiliza agbes conscientes e operagdes ajustadas as
condi¢bes do contexto para alcancar o objetivo da aprendizagem. E um modo de
ilustrar o alinhamento entre necessidade e motivo que entendemos ser essencial o
professor entender na organizacao da Atividade de Estudo. Nesse momento, a P6 fez
um questionamento: “Vocé trabalha com crianga ou ndo e qual € a sua maior
dificuldade dentro da sala de aula com relagéo a inclusao?” (P6).

O questionamento da professora parece refletir uma tentativa de alinhar a
formagcao com a pratica cotidiana dela. Elucida a busca por uma validagédo de
experiéncia, como se quisesse saber se tenho experiéncia no contexto escolar, se
vivencio os desafios que ela enfrenta, no caso a inclusdo. Demonstra que a inclusao

tem sido seu maior desafio na sua pratica pedagdgica. E como se ela quisesse validar
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as ideias teoricas apresentadas na formacgao, se realmente dialogam e podem ser
aplicadas na realidade de uma sala de aula heterogénea e inclusiva. Posicionamos
dizendo que consideramos a inclusdo a partir da perspectiva dialética, a maior
dificuldade que vejo € conhecer a deficiéncia ou a necessidade educacional,
compreender o desenvolvimento psiquico do estudante, como ele se relaciona com o
mundo ao seu redor, pois € s6 a partir disso que o professor conseguira dispor de
intervengdes pedagodgicas adequadas. Pontuei também sobre a expectativa do
professor sob o0 aluno de inclusao, por muitas vezes o professor quer que ele avance
no ritmo dos alunos regulares, e entdo vem a frustacdo. E preciso entender,
compreender e aceitar o ritmo de aprendizagem dos estudantes. Nesse contexto a P7

comentou:

[...] vou falar uma coisa para vocés € uma das minhas frustragdes esse ano
eu estou trabalhando com histéria e geografia na escola fundamental nunca
tinha trabalhado antes eu t6 aqui no estresse total varando noite estudando o
conteudo porque eu quero chegar na sala de aula e saber o que vou falar e
eles nao entendem esses stress ai eu falo odeio dar aula sem saber o
conteudo e uma das turmas que eu t6 atendendo é uma sala especial mas
ninguém sabe falar o que o aluno tem o que vocé deve fazer trabalho com
isso, faz assim é uma mistura de criangcas com problemas diferentes ou seja
o pedagégico fica danificado, uma coisa de louco. (P7).

E uma fala que demonstra duas realidades: a pressdo que a professora tem
sentido para dominar os conceitos de Historia e Geografia e os desafios especificos
enfrentados na Educacéo Inclusiva. A professora demonstra uma frustracao vinda das
demandas do ensino inclusivo e o suporte oferecido pela instituicdo escolar, o que
para ela tem comprometido sua intencionalidade pedagdgica e agravando um
estresse. Fato que reafirma a nossa fala na formacio: €& imprescindivel que o
professor compreenda o desenvolvimento psiquico dos alunos para que identifique
motivos de aprendizagem que mobilizem a aprendizagem dos estudantes.

Caminhando para o encerramento, esclarecemos que no proximo encontro
continuaremos a conversar sobre a Atividade de Estudo. Sintetizamos que o objetivo
da Atividade de Estudo esta voltado para que a situacido e a condicdo do estudante
na escola partam de uma necessidade, que o estudante se relacione com o material
de estudo de modo que ele possa pensar sobre e que a mediacao do professor leve
o estudante a ter a autonomia na realizagao de tarefas de estudo.

Antes de encerrar alguns professores se manifestaram:
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Eu nunca tinha ouvido falar em Atividade de Estudo , mas se aproxima da
realidade sim eu eu como professora tipo assim a gente é sabe né as fases
do desenvolvimento porém a gente é essa Atividade de Estudo nunca tinha
sido pautada, porque o antes o objetal manipulatério tal , o0 jogo de papéis na
educacgéo infantil a gente estuda bastante, mas o da Atividade de Estudo pra
frente nunca tinha parado pra sentar , estudar entdo € muito interessante esta
contribuindo bastante para a gente analisar os nossos alunos muito bom.
(P1).

Eu falo assim eu t6 assustada quanto mais a gente tenta compreender
algumas coisas a gente vé como esta amplo, ndo é tdo simples assim. Eu
nunca tinha trabalhado com criangas com problemas, e eu ndo acho que a
formacao de professores acompanha essa necessidade. (P7).

A P1 demonstra familiaridade com os periodos de desenvolvimento
predominantes na Educacdo Infantii e aponta uma auséncia da concepg¢ao da
Atividade de Estudo em sua formacao inicial, o que nos reforga a necessidade dessa
tematica na formacao de professores. Com relacdo os momentos de formacao, diz
que esta "contribuindo bastante para analisar os nossos alunos" o que demonstra um
movimento inicial de apropriagao teodrica, no qual as nogdes apresentadas comegam
a ser relacionadas a pratica pedagdgica.

A P7 traz uma fala de inquietagdo, remetendo a formagao docente que, na
opinido dela, ndo tem acompanhado as necessidades reais dos professores,
especialmente no que tange a inclusado e ao trabalho com estudantes nos diferentes
periodos de desenvolvimento psiquico. Fato que nos reforca, ainda mais, a
necessidade de formar professores a partir da Atividade de Estudo, uma vez que por
meio dela é possivel oferecer um ensino desenvolvente.

Por fim, ressaltamos que as contribuicbes orais realizadas pelas professoras
demonstraram que nao conheciam a concepgéao de Periodizagdo do Desenvolvimento
Psiquico, no entanto, reconhecem que faz sentido uma vez que é perceptivel em suas
salas de aula a diversidade de desenvolvimento entre os alunos de uma mesma turma.
As professoras estdo iniciando um processo de assimilacdo dos conceitos que
estamos discutindo nas formagdes, embora haja desafios praticos e conceituais na
aplicagao das concepgdes discutidas, os momentos de formagao tém os levado a
refletirem sobre suas praticas, tém estimulado para um olhar mais atento ao
desenvolvimento psiquico dos estudantes, a necessidade de reorganizar as praticas
pedagogicas de forma intencional e inclusiva e a reconhecerem as limitagcdes de uma
abordagem pedagdgica tradicional baseada na memorizagao e repetigdo. Isso nos

reforgca e nos aponta para a necessidade de uma organizagéo escolar que parta do
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conhecimento espontaneo dos alunos para o cientifico e que se preocupe em
mobilizar motivos de aprendizagem nos estudantes.

A partir disso, este encontro operou como elo de transigao entre a periodizacao
e a Teoria da Atividade de Estudo, consolidando a leitura do ensino como atividade
orientada por necessidade—motivo—agcdo—operagado e preparando o grupo para
aprofundar, no 6° encontro, a estrutura da Atividade de Estudo e suas acdes (analise,
modelagem, transformac&o do modelo, dedugéo, controle e avaliagdo). Assim, os
objetivos gerais da formagédo — compreender o ensino como atividade orientadora do
desenvolvimento e planejar tarefas de estudo culturalmente significativas, passam a

orientar, de modo mais consciente, as escolhas didaticas das professoras.
9.3.6 Sexto Encontro Formativo: A Teoria da Atividade de Estudo: uma reflexdo em
torno da Formacdo do Pensamento Teodrico nos estudantes do Ensino

Fundamental

O sexto encontro de formagao teve como objetivo apresentar e refletir sobre

as concepgoes da Teoria da Atividade Estudo no Quadro 21:

Quadro 21 — Apresentagao do 6° encontro da formagao continuada

Sexto Encontro — 20/07/2023

Titulo: A Teoria da Atividade de Estudo: uma reflexdo em torno da formagao do pensamento tedrico
dos estudantes do ensino Fundamental

Objetivo: Apresentar e refletir sobre as concepgdes da Teoria da Atividade Estudo.

Metodologia:

- Exposigao oral do tema por meio de slides;

- Encontro dialogado permitindo discussdes tedricas e reflexdes em torno das praticas docentes
vivenciadas pelos professores.

Carga Horaria: 2 horas

Avaliagao: Processual, pela participagdo nas discussodes tedricas e nas reflexdes sobre as praticas
docentes a luz da Teoria da Atividade de Estudo; registro em diario de bordo e tarefa entre encontros.

Material de Apoio:

MARTINS, Ligia Marcia. Idade Escolar e Atividade de Estudo: educacao, ensino e apropriagao dos
sistemas conceituais. In: MARTINS, Ligia Marcia; ABRANTES, Angelo Antbnio; FACCI, Marilda
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Gongalves (org.). Periodizagdo Histérico Cultural Do Desenvolvimento Psiquico. Campinas:
Autores Associados, 2017. p. 13-34.

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

As discussdes possibilitaram que as professoras relacionassem o0s
fundamentos da Teoria da Atividade de Estudo as experiéncias de sala de aula,
ampliando a compreenséo sobre suas implicagdes para a organizagao do ensino.

Essa articulagao € apresentada na descrigao e analise do encontro que seguem.

9.3.6.1 Descrigéo e Analise do Encontro

Este sexto encontro retoma a discussdo do encontro anterior sobre a
Periodizagdo do Desenvolvimento Psiquico (énfase na passagem do pensamento
sincrético/pratico ao pensamento por conceitos) e antecipa o modulo seguinte,
dedicado as acdes da Teoria da Atividade de Estudo. Aqui, o foco foi compreender a
relacado “necessidade—motivo—ac¢ao” (Leontiev) como condi¢ao para a organizagao do
ensino que promova a passagem do empirico ao cientifico, fundamento que sera
operacionalizado, no proximo encontro, pela primeira agao da Atividade de Estudo: a
analise.

Ao dar inicio ao encontro, oportunizamos as professoras dizerem o que do

encontro passado fez sentido na pratica do dia a dia de sala de aula. A P5 disse:

Eu vou falar do que a gente traz pra vida né.... fago pilates duas vezes por
semana terga e quinta e hoje eu fui mais cedo eu falei caramba e tinha uma
professora diferente e ela pegou pesado hoje e eu falei mas bom tudo bem
Eu t6 Eu veio aqui porque é uma escolha porque eu entendo que é importante
para minha saude eu tive muito muitas dores no ombro e sintomas e hoje
assim eu posso dizer que nao déi mais entao a minha atividade eu sei porque
eu preciso ir tenho uma necessidade. (P5).

Percebemos que a fala da professora dialoga claramente com os conceitos de
atividade e necessidade descritos por Leontiev e discutidos nos encontros anteriores.
Ela ilustra a partir de uma vivencia pessoal a compreensao inicial sobre a agao
humana. Vimos que para a Teoria da Atividade, toda atividade € motivada por uma
necessidade. A P5 identificou a saude como uma necessidade que a impulsiona a
participar das aulas de pilates, mesmo diante o desafio de ter que realizar esforgo

fisico e enfrentar a troca do instrutor, refletindo o reconhecimento de um motivo, que
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€ o desejo de superar dores € melhorar a qualidade de vida, o que confere sentido a
atividade realizada. Realizando esse didlogo com a realidade vivida, a professora
demonstra como o conceito de atividade pode ser relacionado a pratica docente,
entendendo que o aprendizado e o engajamento dos estudantes na sala de aula
também dependem de motivos alinhados as suas necessidades individuais.

A partir desse exemplo abordamos que a Atividade de Estudo considera que é
a partir da necessidade que varias agdes sédo elencadas. No exemplo anterior, trocar
de roupa, sair de casa, pegar o transito, etc. Sdo agdes que ndo aconteceriam se o
sujeito ndo tivesse uma necessidade, um motivo pessoal. E é nesse viés que
precisamos olhar a aprendizagem na escola.

Os estudantes antes mesmo de ingressarem no ensino escolar ja tém acesso
a alguns conhecimentos, pois na interagdo com ambiente a crianga faz descobertas,
amplia seu repertério de conhecimento, participa e envolve um aspecto cognitivo,
enriquecendo sua compreensado do mundo, atribuindo significados as experiéncias,
ressignificando —as de acordo com seu contexto e suas vivéncias. Sdo conhecimentos
empiricos que surgem das interagdes cotidianas da crianga com o mundo ao seu
redor. A P5 trouxe uma situagao vivida em sua pratica docente: “Entao essa questao
das formas geométricas no comecgo do ano tive situagdes assim a crianga falou para
mim eu sei mas eu nao lembro o nome” (P5).

Ja o cientifico € o conhecimento sistematizado, abstrato e mediado pela escola.
No exemplo trazido pela professora, o estudante demonstra uma percepc¢ao inicial
sobre as formas geométricas, o que de acordo com THC chamamos de conhecimento
empirico, mas que ainda n&o internalizou enquanto conhecimento cientifico. O
estudante reconhece as formas geométricas e suas caracteristicas, mas ha a
auséncia do conceito. E a escola o espaco privilegiado para promover que o estudante
compreenda as formas geométricas no plano de suas propriedades, relagdes e
aplicagdes no contexto mais amplo da matematica e da realidade. Entender que essa
€ a funcao real da escola, considerar que o estudante traz todo esse conhecimento
para dentro da sala de aula é primordial.

Em termos do percurso formativo, este encontro consolidou a distingao entre
conhecimento empirico e conhecimento cientifico como critério para o planejamento
didatico, explicitando que a Atividade de Estudo nao se reduz ao “contextualizar’, mas

organiza agdes para que o aluno reconhega o objeto em suas relagbes essenciais.
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Esta sintese prepara o estudo da agao de analise no encontro subsequente, quando
0 grupo examinara o que analisar, como analisar e com que modelo.

Refletimos sobre o quanto o ensino escolar muitas vezes levam os estudantes
a acgOes de aprendizagem advindas de imposi¢cdes de conceitos, agdes padronizadas,
baseado na memorizagdo. Conversamos se as professoras possibilitam o estudante
a compreenderem o que estdo fazendo, a utilizarem o conhecimento em situagdes

fora do ensino escolar? A P5 teve a fala:

E .... uma coisa que eu percebo por exemplo quando tem apresentagdo para
algum evento na escola nao é feito com as criangas, eu percebo claramente
isso, tipo conversar com eles sobre algumas musicas dar opgéo para que eles
possam escolher é chega e fala: Olha nés vamos fazer isso entao ta posto e
ai na hora do planejamento também. Eu particularmente a partir de agora que
eu tenho mais procurado ter esse entendimento dessa visdo t6 comegando a
refletir sobre isso agora. Para o periodo de férias nés mandamos uma
tarefinha para eles a tarefinha é quando durante o periodo de férias o que
eles fizerem de diferente, o que eles acharem importante: como foi as férias
dele que eles trouxessem por exemplo se foi no cinema trazer algo de 13,
comeu alguma coisa diferente pegar a embalagem e dai nés fizemos uma
sacolinha mandamos o bilhetinho e as criangcas que ndo foram mandei ,eu
pelo menos mandei no particular 1& para familia, e eu quando eu estava
viajando eu vi algumas coisas bem diferentes de planta peguei as coisas i e
trouxe eu fui no show de cavaquinho e eu trouxe O folder do show e eu falei
: Nossa sera que eles sabem .. ai a partir desse momento se a gente tem
esse olhar na hora de planejar ... E agora eu td na expectativa o que sera que
eles vao trazer eu até falei assim tudo bem. Depois que todo mundo
apresentar mostrar o que trouxe ai eu entro com as coisas que eu trouxe
porque dai também nao é justo sei la.... é isso. (P5).

Uma coisa que eu percebi € que quando estou dando aula as ferramentas,
video e celular ajuda muito. E claro que a gente ndo pode deixar na mao
deles, mas sempre que aparece alguma coisa diferente eles falam: mais o
que € isso ai vocé na hora ja pega ali € isso aqui nossa nao acredita isso...
Entéo eles ficam todos assim empolgados querendo ver o que que é aquela
coisa o que que é aquilo e sempre que pde video também dentro do contexto
€ claro dentro do conteldo trabalhado eu percebo que eles tém mais
facilidade em aprender também porque é muito visual é coisa que no caso né
dos meus que nao tem isso né ndo viajam muito né condi¢des financeiras
deles ndo ajuda muito entdo quem vai mostrar o mundo como é como sao as
coisas € o professor né colocando la na aula dele e mostrando para eles entao
€ bem legal isso dai eles comegam passam a vivenciar e a questionar
perguntar mais né sobre aquilo. (P2).

As falas das professoras demonstram que conseguiram relacionar a
importancia do papel do ensino escolar na promog¢ao do conhecimento cientifico. A
P5 menciona situagbes em que decisdes pedagdgicas sao frequentemente impostas
sem a participagcao ativa dos alunos, demonstra estar em um movimento reflexivo.

Traz exemplos de sua tentativa de repensar o planejamento a fim de propor atividades
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de ensino em que os estudantes fossem estimulados a participarem, como o envio da
sacolinha. No entanto, a professora nao deixa claro a sua intencionalidade pedagogica
com essa acao o que pode acarretar em uma pratica esvaziada na mediacao de
conceitos cientificos ou nao.

A P2 destaca em sua fala o quanto tem percebido que € importante apresentar
novas experiéncias aos estudantes, especialmente aqueles que tém menos
oportunidades de explorar o mundo fora da escola. Ela diz o quanto o professor,
enquanto mediador no acesso a instrumentos culturais, pode permitir aos estudantes
ampliar sua compreensao do mundo. Ambas as falas convergem para a compreensao
de que o ensino escolar deve ir além da imposicdo de tarefas e da reprodugao
mecanica de conteudos, indicam que a formagao continuada tem contribuido para
fomentar uma visdo mais critica sobre suas praticas, incentivando a criacdo de
situacdes pedagogicas que respeitem as necessidades e as vivéncias dos alunos.

Foi conversado sobre a organizacao atual da escola que ao mesmo tempo que
demonstra uma preocupacgéo de melhorar a aprendizagem, elevar as estatisticas, se
organiza em torno de praticas que nao favorecem ao desenvolvimento. Esta sempre
em torno de metas, presa a uma estrutura fixa de conteudo, ao cumprimento a rigor
do curriculo, ndo promovendo a necessidade de aprendizagem nos alunos o que
entendemos que impede o desenvolvimento dos estudantes. Nesse contexto, a P1
traz em sua fala uma inquietagdo sobre a organizagado pedagdgica e as praticas

escolares do Ensino Fundamental em contraste com a Educagéo Infantil:

Eu tenho o fundamental e tenho infantil e quando eu t6 Ia no fundamental eu
me vejo assim porque é muito diferente eu ndo sei o que acontece porque la
no infantil a gente tem que construir tudo com a crianga, tudo parte da crianga,
a crianga de 3 anos a gente ja tem que dar tesoura para ela recortar e tal. Eu
no fundamental eu sou auxiliar entdo eu entro assim em muita sala e eu vejo
assim as professoras sabe da tudo pronto para crianca ai eu falei assim gente
como ¢é diferente & muito diferente porque Ia no infantil a gente constréi com
a crianga a gente parte daquilo que a crianga ja sabe e ai a gente vai
aperfeicoando e la no fundamental é tudo pronto sabe vai dar uma folha de
atividade a professora traz minimamente recortada ai eu fico olhando para
isso gente porque nao da para crianga para recortar olha nao tem as meninas
que estdo no fundamental elas podem comentar se € assim, mas na minha
escola é. (P1).

A P1 critica o fato das praticas no Ensino Fundamental serem mais estruturadas
e focadas na transmissdao de conteudos, desprivilegiando o envolvimento dos

estudantes. llustra com a entrega de atividades “prontas”, reflexo de um modelo
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tradicional de ensino, em que os estudantes tém papel passivo e as metas curriculares
sdo priorizadas. Consideramos sobre a transicdo entre essas etapas de ensino, que
por vezes causa mudangas abruptas e focamos que esse contraste pode ser
entendido pelo fato de o Ensino Fundamental sentir-se regulado por metas externas
(estatisticas, metas de aprendizagem e resultados padronizados) de rendimento.

Meio, vivéncia e cultura. Para verificar se as professoras explicitavam, em seus
planejamentos, a passagem das vivéncias cotidianas dos estudantes ao tratamento
conceitual dos conteudos, propusemos ao final do encontro um registro em diario de
bordo com duas perguntas-guia: Qual necessidade de aprendizagem o seu
planejamento pretende mobilizar? Que agdo de estudo permitiré ao estudante
apreender o conceito em suas relagbes essenciais (para alem do exemplo do
cotidiano)? As respostas demonstraram desde movimentos iniciais (ex.: ampliar
“pertencimento” em tarefas com nomes/objetos) até passos de sistematizagao (ex.:
previsdo de andlise de propriedades para distinguir forma geométrica de sua
nomeacgao).

Nesse contexto, a P7 expressa seu ponto de vista enfatizando sua experiéncia

na educacao.

A gente esta nessa conversa e eu estou na educacado ha mais 31 anos ...
Entao eu trabalhei desde o maternal ta até o quinto ano no Fundamental né
e sou pedagoga do ensino ja fui pedagoga do ensino médio assim como
trabalha com sexto, sétimo ano principalmente e o que que eu venho
percebendo a teoria esta dentro da sala de aula ta muito grande T4 perfeita
mas a gente ta saindo com as criangas tao despreparada emocionalmente
que eu ndao me conformo que pensam uma preparagdo mas que a0 mesmo
tempo n&o prepara eles porque quando ele chegam para mim no
Fundamental sai da creche eles ndo dao conta eles estdo pedindo entendeu
.Entdo umas coisas muito estranhas assim como eu ja ouvi conversa e
conversar comigo assim: “olha vocé ta com pré, pré nao brinca na escola
brinca em casa com pai e mae tudo mais porque ele quer aprender.
Entendeu? Eu falo entendi e vou continuar trabalhando do mesmo jeito que
eles estao fora da realidade brincar com adulto quando ele vai para frente da
crianca que compete igual com ele ndo dé conta porque o adulto sempre vai
ceder a gente fala que ndo, mas a gente sempre burla sempre forca um
pouquinho, mas a gente nao forga o necessario para a vida. Entdo eu vejo
essas duas pontas amigas falam: menina ta dando mais trabalho do que no
terceiro ano, t& dando mais trabalho do que um quarto ano o conteudo é
extenso. E como se vocé chega no final do ano o curriculo dentro do sistema
parece um livro sabe de teoria de coisas que nada a ver e aquilo que a crianga
precisa brincar de andar de quatro, do gatinhar, estou falando do infantil
trabalha emocional dele tremendamente ninguém quer dar mais importancia
para isso. Eu acredito muito na teoria que vao vindo, mas eu acho que aquela
que ja existia aquela que se agregada ndo pode ser excluida. Ai uma hora
crianga brincar é importante, outra hora ndo a crianca ndo precisa brincar
entdo quando ele vai brincar ele pega um faca e mata alguém. Essa
brincadeira muito muito muito, muito muito muito extensa assim que deixa a
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gente assustada sabe eu gosto de ver toda essa teoria e ao mesmo tempo,
mas sera que ta funcionando tudo isso e que crianga eu t6 formando. (P7).

A professora enfatizou ter mais de 31 anos de docéncia atuando em diferentes
niveis de ensino e apontou para os desafios que continua tendo, principalmente no
que tange a incorporagao de novas teorias e praticas. Fez uma critica a exclusao de
praticas pedagogicas consolidadas em detrimento a novas concepgdes de ensino.
Para ela, poderiam surgir em forma de complemento. Também questionou a
efetividade das concepcgdes atuais, preocupando-se com o tipo de aluno que esta
sendo formado. Contextualizou com um exemplo "quando ele vai brincar, ele pega
uma faca e mata alguém", na tentativa de apontar para uma auséncia de mediagao
pedagogica que promova o desenvolvimento emocional e social dos estudantes.
Entendemos que a fala da P7 expressa uma inquietacao, ela percebe as teorias
contemporaneas, mas nao acredita.

Conversamos sobre a importancia de o professor ter claro qual linha tedrica
embasa sua pratica docente para que possa garantir intencionalidade e coeréncia no
processo educativo. Destacamos que é importante que o professor saiba e
compreenda qual a concepc¢ao de homem, sociedade, mundo que a teoria defendida
tem, pois a partir desses elementos sdo determinados os objetivos de ensino, os
meios e as estratégias que orientam o desenvolvimento dos estudantes. Ressaltamos
que a pratica de implementar acbes pedagogicas pré-definidas, prontas e sem
reflexdo por parte dos professores compromete a formacdo dos estudantes, pois
reduz o trabalho do professor a apenas seguir instrugbes como uma receita pronta,
sem compreender a concepgao tedrica que as embasa, perdendo a oportunidade de
construir um processo educativo alinhado as necessidades da escola e dos

estudantes. A P7 se posicionou diante a esse assunto:

Mas isso nao acontece né, um dia eu discuti em um curso em que falava
assim: vocés tém que produzir, produzir, produzir ... eu fiz uma atividade junto
com uma orientadora, e na hora de avaliar falaram que nao era aquilo. Eu
disse: como assim, ndo é assim? N&o, falei nada que tinha feito com a
orientadora, mas eu me identifiquei na atividade, falei: Se ndo é assim, como
€ entao? Disseram: vocé tem que ir atras, correr, produzir. Eu disse: ndo isso
eu aprendi |a na escola tradicional, eu aprendi o que era escola tradicional,
isso eu tenho certeza do que eu fago, do que eu falo, eu sou a velha de casa
€ eu nao erro. Se vocé quer que eu fago diferente, eu quero que vocé mostre
pra mim a onde que esse diferente vai fazer a diferenga no aluno, mais do
que aquilo que eu ja fago, ai eu fago, mas vocé tem que mostrar pra mim. Eu
nao posso ir pra uma sala de aula falar de alguma coisa que vocé me falou,
que vocé acredita, mas eu nao entendi, eu ndo comprei essa ideia ainda. Eu
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fale, € maravilhosa toda essa sua fala, mas eu nao vi ainda como ela cai na
minha sala, se eu nao vi € porque eu nao estou entendendo o que vocé esta
falando. Entao eu falei: Vamos fazer assim: eu continuo no tradicional, vocé
se prepara e depois a gente conversa e ai vocé me convence do que tem que
ser feito porque ndo existe mais um estudo, € aquilo que vocé falou a gente
vé muito recorte. Até a universidade eu acho que é uma pena, eles nao
trabalham mais uma teoria até o final, fazem um recorte, ai fica falha, vocé
sabe, mas vocé ndo sabe, parece que sabe tudo, mas ndo sabe nada. (P7).

Em um primeiro momento a fala da professora nos remeteu a criticar os
momentos de formagédo continuada que traziam novas concepgdes de ensino. No
entanto, em uma segunda analise, percebemos que além da critica explicita pelo
comentario “parece que sabe tudo, mas nao sabe nada”, sua fala também demonstra
uma preocupagdao com o impacto superficial de novas praticas metodoldgicas,
questiona se realmente elas produzem resultados mais eficazes do que as
abordagens anteriores. Entdo entendemos que a professora nao se opde a mudanca
em si, mas a auséncia de formag¢des que mostre como as mudangas podem contribuir
para o desenvolvimento psiquico dos alunos partindo da realidade de sua pratica. Ao
afirmar que continua no “tradicional” enquanto ndo compreende ou se identifica com
as novas propostas, demonstra um desejo legitimo de garantir a coeréncia de sua
pratica pedagogica. Ao dizer sobre a superficialidade de algumas formagdes, como o
"recorte" de teorias, remete a importancia de trabalhar com a totalidade das teorias,
permitindo que os professores internalizem ndo apenas os conceitos, mas também os
fundamentos que os tornam relevantes no contexto educacional. O posicionamento
da P7 nos reafirma a importdncia de uma formacdo continuada que seja
fundamentada, consistente e capaz de dialogar com a realidade da sala de aula.

A fala da P7, portanto, expressa uma demanda recorrente entre os docentes: a
de que as formacodes continuadas promovam uma articulacao entre totalidade tedrica
e transposicéo didatica, de modo que os conceitos estudados ganhem materialidade
no cotidiano da escola. Trata-se menos de substituir praticas tradicionais e mais de
reorganiza-las segundo objetivos e agdes coerentes com uma concepgado de homem,
sociedade e educacao que fundamentem o ensino. Essa reflexao se alinha ao objetivo
geral da formacdo, que buscou sustentar teoricamente a organizagdo do ensino
segundo os principios da Teoria da Atividade de Estudo, favorecendo o

desenvolvimento do pensamento tedrico dos estudantes dos anos iniciais.

Falamos que a presenca de um curriculo a ser seguido na escola, esta longe
de ser um problema, constitui-se um elemento Fundamental para a
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organizagao do ensino, o0 que é necessario é que seja organizado de maneira
intencional e considerando as experiéncias de vida dos estudantes. Deve
promover a transicdo do pensamento espontineo para o pensamento
cientifico, permitindo que os alunos internalizem conceitos que reorganizem
e ampliem sua compreensédo da realidade. A Atividade de Estudo é a teoria
central no desenvolvimento do pensamento tedrico, pensa a organizagéo
escolar de modo que o estudante compreenda o sentido do que esta
aprendendo, faga um didlogo do curriculo a sua realidade e as suas
necessidades. Entende que a escola cumpre seu papel ao formar sujeitos
criticos, capazes de utilizar o aprendizado escolar para transformar a si
mesmos e a sociedade.

Sobre isso a P7 concorda dizendo:

A gente ta contradizendo porque a gente fala que tudo que vocé aprende na
escola vocé leva para sua vida por que o que tem na vida ndo serve para a
escola. (P7).

E na sequéncia as P1 e P4 também se manifestam:

[...] 6 a gente tem um aluno hoje ele esta no terceiro ano entao o primeiro ano
foi na pandemia ai no segundo ano foi quando a gente voltou, né. Ai ele falava
assim com a professora: mas o que eu t6 fazendo aqui? Perguntaram para
ela o que que eu t6 fazendo aqui? Eu queria estar na minha casa eu nao
preciso disso daqui porque eu vou trabalhar com meu pai e meu pai também
ndo tem estudo. Ai 0 que que ela comegou a fazer colocar tudo para tudo
assim os conteudos que ela ia trabalhar na sala ela tentava exemplificar na
vida dele para ele tomar assim saber o porqué que ele tava ali na escola
porque para ele ele ndo precisava estar ali porque o pai dele era carroceiro E
ai ele ia trabalhar com carroga com cavalo e ai ele ndo tinha ele nao via
porque ele queria trabalhar com carroga que era igual o pai dele e tal e ai a
professora comegou a colocar exemplo de tudo que ele ia poder usar tanto
no portugués da matematica para ele tentar pegar o significado em tudo que
ele tava aprendendo e hoje ele ja ndo usa mais essa expresséao. (P1).

Eu vou dar um exemplo de um aluno que eu tive... ele perturbava minhas
aulas, era muito dificil porque ele era o lider na sala e ele pregava que nao
precisava estar na escola para aprender. Ai eu falei todo mundo tem que
saber pelo menos para vocé ler escrever mas sempre falo né porque eles
veem a profissao lixeiro como a pior vamos dizer assim ai ele falava assim:
“é eu posso ser lixeiro.” e eu falava até para vocé ser lixeiro vocé tem que
aprender a ler e a escrever para entender o que é reciclavel que nao é e outra
para ser motorista enfim eu tinha que dar um jeito nele. Ele como ele era lider
e eu tinha varios quintos anos para trabalhar aquilo eu tinha que trazer o ...
para mim. O que que eu fiz entdo eu comecei a dar responsabilidade para o
..., ficava responsavel pelas anotagbes dos ingredientes de quanto que dava,
quanto que a gente vendeu naquele dia, quanto que a gente ia gastar no outro
dia para comprar outros ingredientes. De uma forma que nem percebia ele
tava fazendo portugués, matematica, tava lendo cada dia mais. E o dia que
nés fomos ao Londrina Mais ele ficou responsavel por tudo. Eu dei a caixinha
na mao dele com o troco com as anotagdes que ele tinha que fazer, o que ele
nao tinha. E ai uma atividade maior ainda ele teve que levar o dinheiro para
casa e devolver para mim na segunda. Pensa isso dentro da comunidade né
... € 0 menino naquela malandragem todo que ele tinha vivéncia de rua, ele
trazia a vivéncia dele da rua né, falava que ele vendeu as coisinhas dele, ia
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ter dinheiro assim como pai, ia comprar uma Hornet. Eu lembro até hoje ele
fazendo barulho da Hornet que ele queria. E entdo eu trouxe para ele para
ele entender como é que era essa aprendizagem e depois disso, depois de
olhar para ele, dar valor no que ele trazia o ... mudou dentro da sala e foi uma
turma naquele ano que me deu muito orgulho. Assim eu fiquei muito feliz e
ele foi uma das criangas durante as minhas visitas depois na comunidade
sempre parava e falava: “Olha a prof., foi aquela que deu vontade de estudar”
e ele continuou no Estado. Entdo assim foi um dos poucos que continuaram
da minha turma da crianga porque cada um seguiu um caminho diferente,
mas ele foi um dos poucos ... ele lembra ... como a gente marca né entao é
importante essa nossa responsabilidade com o conteudo que eles trazem do
que eles trazem. (P4).

As professoras trazem exemplos concretos de como ja fizeram o conteudo
dialogar com as vivéncias e conhecimentos prévios dos estudantes. Ambas as
professoras relatam situagbes em que alunos inicialmente rejeitavam a escola,
demonstravam desmotivagao e falta de engajamento nas atividades de ensino, pois
nao percebiam a relevancia dos conteudos ensinados para suas realidades. A P1
relatou uma situacdo em que o estudante passou a dar sentido as atividades escolares
a partir do momento que compreendeu a aplicabilidade do portugués e da matematica
em atividades relacionadas a profissdo de seu pai. A P4 integrou o conteudo escolar
a realidade do aluno, atribuindo-lhe responsabilidades que dialogavam com suas
vivéncias de rua ao aprendizado formal.

Com esse contexto, reforcamos o que Leontiev (1978) menciona, de que o
sentido social das atividades escolares esta no papel que elas desempenham na
formacgao do individuo como ser social. As tarefas escolares quando dialogam com a
vida em sociedade, promovem a formacdo de motivos que vao além do interesse
imediato, ddo ao ato de estudar um carater consciente no mundo social e cultural.

Aqui a P4 lembrou de uma pratica vivenciada enquanto docente e relatou:

Um exemplo bem bem basiquinho quando a gente vai fazer uma situagéo
problema na sala que a gente usa o aluno como personagem da situagao
problema vocé coloca la Maria, a Maria Fernanda fez isso, fez isso, fez ... a
crianga j& olha assim ... mas a Maria Fernanda é eu? E vocé que ta na minha
sala. Eu costumo criar sempre as situagdes problemas com o nome das
criancas da sala, mais que a gente possa estudar do livro alguma coisa, eles
estéo ali na producéo de texto, no coletivo também. Eu trago ele para isso, ai
eu falo: “agora que que vocé fez nessa parte?” “nao prof. eu eu nao tava” ...
"estava aqui seu nome menina ou menino” ... “vocé tem que contar para mim
entdo”....vocé vai fazendo o sentido dele ali e ai eu crio o problema e ele tem
que resolver o problema né entao da sentido assim eu penso . Nao sei se ta
dentro, mas para trazer para participar e quando ele participa que ele se veem
sujeitos ali eles participam de uma forma diferente e outro dia ele ta um pouco
mais diferente e assim a gente vai construindo e dando tarefa para eles, para
eles se sentirem pertencentes. Eu sempre falo essa palavra porque quando
eu estudei era diferente quanto a essa abertura de participacdo. Eu fui ter
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abertura de participagédo la no estado com uma professora chamada ...,
mulher que via a educagao de uma outra forma, fazia nés ler livro, apresentar
la na frente, discutir geografia de forma com as nossas palavras e com as do
livro ... entdo eu me senti pertencente la. Eu tento fazer isso com as minhas
criangas ela se sentirem pertencente, ela saberem o que elas estao falando
ela saberem o que elas querem. (P4).

A fala da professora ainda que nao esteja alinhada ao conceito de sentido social
que estavamos discutindo, apresenta elementos pedagogicos importantes
relacionados ao pertencimento dos estudantes. O sentido social de uma atividade esta
relacionado ao papel que essa atividade desempenha no contexto mais amplo da
sociedade e a contribuicdo que ela traz para o desenvolvimento do individuo como ser
consciente e ativo no coletivo. O ato de incluir os nomes e as experiéncias das
criangcas em situagdes-problema e atividades coletivas, € uma tentativa de promover
0 engajamento dos estudantes e de estabelecer uma relagdo mais préxima entre o
conteudo escolar e a vivéncia cotidiana dos alunos. A P1 também colaborou com uma

fala sobre esse pertencimento e engajamento do estudante:

A crianga ela tem que estar pertencente ali ao ambiente né.... Se ela ndo vé
sentido para ela naquilo que ela esta aprendendo infelizmente ela néo vai
querer aprender. Entdo eu vejo muito isso né, as professoras se dobram para
fazer né atividades envolvendo as criangas e quando tem esse envolvimento
o resultado é outro né. Eles tém um resultado excelente, agora quando vem
com aquela coisa assim eu preciso dar esse conteudo e langa de qualquer
forma ai ja ndo tem tanto resultado. Entdo quando chama crianga, chama ela
para participar envolve ela né é diferente e é diferente o resultado. (P1).

Nao é uma fala que dialoga com o sentido social das atividades escolares na
perspectiva que estavamos discutindo, mas aponta indiretamente paro conceito de
sentido pessoal. Leontiev (1978) refere-se ao significado imediato que a atividade tem
para o individuo, enquanto o sentido social esta relacionado ao papel da atividade no
contexto mais amplo da sociedade. A P1 ao apontar que “a crianga tem que estar
pertencente ali ao ambiente” e “ver sentido para ela naquilo que esta aprendendo”, faz
essa distincdo e reflete uma compreensdo de que a motivagdo intrinseca é
Fundamental para o aprendizado. De acordo com Leontiev (1978), a atividade s6 se
torna significativa para o aluno quando ele compreende o motivo por tras dela. Nesse
sentido, a professora reconhece que quando os atos de estudar estao alinhados aos
motivos internos do aluno, promove desenvolvimento. Outras professoras também
tiveram a fala trazendo exemplos de sua pratica docente que levaram os alunos a

sentir pertencido ao meio escolar:
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Eu vou falar de duas experiéncias uma € minha particular: Eu tinha, eu tava
no ensino meédio, comegamos a ter aula de biologia e era uma aula por cada
quinze dias ... assim meu Deus quanta coisa. E ai numa das aulas era para
falar tipo sanguineo, como que dava que era combinacao tal. O professor fez
toda a parte tedrica e depois nos levou para o laboratério. Quando chegamos
no laboratério que eu peguei a lamina fui preparar ... (agora eu vou falar igual
as criangas) Eu sei mas nao lembro nao foi ... Eu falei: “professor € meu tipo
€ AB e ele tinha falado na aula que seria muito dificil encontrar alguma aluna
ali A B ou tipo O, que eram os que nao eram tdo comum. Ai ta eu e mais uma
aluna nova. Eu passei a amar as aulas de biologia e ele falou que meu tipo
era AB: “Pode sé vai no posto da unidade de saude e repete o exame para
confirmar”. Outra experiéncia é de quando eu trabalhava no CEI nés juntamos
latinhas, eles traziam latinhas e nés fizemos, vendemos. Eles amassaram,
eles estudavam. Entdo assim, foi visto a quantidade de latinhas amassadas,
quantos quilos, o valor que deu, os brinquedos que nds conseguimos comprar
com aquele dinheiro. E eu me lembro que era uma turminha de P5, sempre
trabalhei com essa faixa etaria. Nossa mas tinha que ver, eles nao faltavam
na escola, na creche, naquela época era creche que falava. Ai as maes
ficaram também muito contentes, nossa ... ai nés fizemos uma prestagéo de
contas ... Olha pode trazer tantas latas que nés fizemos tudo ali. Entao foi
uma experiéncia assim que para eles, eu acredito, que eles hoje estao pelo,
menos a maioria, estdo bem mesmo. (P5).

Entdo assim algumas atividades eu consigo envolver as criangas né, por
exemplo esse exemplo que a ... deu, as vezes, eu fago isso coloca o nome
das criangas situagao problema ... e com eu t6 trabalhando o nome da
crianga, e como eu estou no primeiro ano as vezes a gente trabalha a escrita
da palavra com aquele letra, tipo letra B. Ai as vezes algumas atividades pede
para eles trazerem de casa um objeto com aquela letra, as criangas vem toda
empolgada. Entdo assim o dia que eu pedi a letra B, eles trouxeram a boneca
de casa, depois a gente expde, coloca esse objeto na mesa, depois a gente
vai fazer a lista com o nome desses objetos. Sdo atividades que eles gostam
bastante, porque assim eles participam. E uma outra atividade que eu fiz com
eles é por uma semana, todo dia, cada dia, eu pegava um pedaco de papel e
eles deveriam trazer de casa uma palavra, eles escolhiam a palavra, e no
outro dia eles traziam a palavra, a gente ia construir uma lista com as palavras
que trouxeram ... e assim saiu palavra que eu nem sabia o significado. Teve
uma palavra que era inglés, acho que hot wells, aqueles carrinhos la... Meu
Deus, eu tive que pesquisar né, ai eu escrevi do jeito que a pessoa trouxe e
depois coloquei o significado em portugués. Sado atividades que eles se
envolvem bastante, eu percebo esse interesse maior das criangas. (P3).

Uma experiéncia minha também, essa foi uma das foi a primeira vez que eu
comecei a trabalhar como professora, Era uma cidade bem pequena aqui
proximo de Londrina, e era uma APAE. Entdo como né&o tinha pedagogo eles
pediram se eu podia ir |a para assinar para eles abrirem e nés fizemos isso
né. Ai eu fiquei la durante um ano e nesse periodo nés trabalhamos com
medidas, um dos contetudos né ... medidas, peso, é capacidade ... e eu
lembro que quando eu coloquei no planejamento medidas e peso nés fomos,
a cidade era pequena e era um pouco os alunos, acho que tinha cinco alunos,
nés fomos na lojinha que vendia tecido. Entdo eles viram que utilizavam né
para aquele metro, mesmo que usava nas Casas Pernambucanas ha muitos
anos atras né, ai nés fomos também no mercado que era perto da Apae.
Entao eles viram que era vendido por quilo, que era vendido por litro, depois
levei ele com uma balanca de caminhao. Nossa foi muito legal, foi muito, eles
viram varios tipos de balanca. Sabe foi bem legal mesmo, acho que por ser
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cidade pequena entdo facilitou deles vivenciarem isso né ... Aqui ja é mais
dificil eu ja ndo sei onde encontrar uma balanga de caminhdo ou uma balanga
mais antiga, mas a gente mostra para eles através de figuras né. (P2).

As falas das professoras ilustram diferentes formas de engajamento dos
estudantes em atividades de ensino, elucidam elementos que dialogam com o sentido
pessoal e sentido social das atividades, conforme a teoria de Leontiev (1978). A P5
trouxe o relato de uma experiéncia enquanto aluna do ensino meédio, exemplifica um
momento em que o sentido pessoal da atividade escolar foi despertado em uma aula
de biologia com o fato da descoberta de seu tipo sanguineo. Conforme Leontiev
(1978), o sentido pessoal surge quando o individuo encontra na atividade um motivo
que responde as suas necessidades internas, tornando o aprendizado relevante para
sua vida. Depois ela fala de uma experiéncia enquanto professora, envolvendo o
projeto de arrecadacgao e venda de latinhas. Embora tenha promovido o engajamento
e a participagao ativa das criangas, a atividade alcangou o pertencimento e satisfacao
imediata (comprar brinquedos, agradar as maes) para alcangar um sentido social,
seria necessario expandir o foco da atividade, ajudando as criangas a compreenderem
o impacto social ou ambiental da reciclagem, por exemplo. Na fala da P3 percebemos
que ela mobilizou o sentido pessoal das criangas ao envolver seus nomes e objetos
de casa em tarefas escolares e com isso conseguiu promover o engajamento e o
interesse dos estudantes. Ja a P5 falou de uma experiéncia do inicio de sua trajetoria
docente, em que buscou integrar o aprendizado escolar ao cotidiano dos alunos. As
visitas a diferentes locais permitiram que vivenciassem situacbes reais com os
conceitos de medidas, peso e capacidade.

Vale ressaltar que por mais que estivéssemos discutindo sobre o sentido social
dos conteudos escolares, as professoras trouxeram exemplos de atividades no nivel
do sentido pessoal, pois estdo centradas na experiéncia imediata da crianga, sem
expandir para um entendimento mais amplo e sistematizado. E valido pois, conforme
Leontiev, o sentido pessoal € fundamental para estabelecer os motivos iniciais que
mobilizam a aprendizagem. No entanto, para que avancem em dire¢cdo ao sentido
social, € necessario relaciona-las a objetivos mais amplos. Por exemplo, a P3 ao
trabalhar com palavras como “Hot Wheels”, poderia ter aproveitado a oportunidade
para explorar questdes sociais ou culturais relacionadas ao consumismo, a
globalizagdo, a linguagem, etc., incluindo um sentido social. A P5 poderia ter abordado
0 papel das medidas e capacidades na organizagdo social e econébmica, ou sua
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relevancia em diferentes contextos histéricos e culturais. Esse tipo de mediagao
ajudaria as criangas a compreenderem o0 quanto os conteudos escolares podem
dialogar com suas vivencias e a importancia deles no funcionamento da sociedade.

Um destaque para a fala da P5 que se remeteu ao tempo em que iniciou a sua
carreira profissional, a mais de 15 anos. Ela disse que, atualmente, seria mais dificil
desenvolver uma pratica como a mencionada, e que o que tem feito é utilizar figuras
e materiais ilustrativos. E uma fala que reflete que houve mudancas nas condi¢ées de
ensino e nos aponta para ir em busca de resposta para o desafio: Como adaptar as
praticas pedagodgicas a atual realidade sem perder o objetivo da construgdo do
desenvolvimento psiquico a partir das necessidades de aprendizagem dos
estudantes?

Lancado esse questionamento, algumas respostas surgiram:

A correria, as vezes a o professor fica tdo massante em cima dos conteudos
que ele tem que aplicar e vem prova né diagnéstica do primeiro trimestre, do
segundo trimestre, tem que dar conta as vezes eles se perde na importancia
disso. (P1).

E isso também, e eu acho que muita burocracia para sala de aula, coisas que,
de repente, ndo é para nés professores estarmos assumindo e somos noés
que vamos fazer isso. Entdo acho que tudo isso contribui para que o trabalho
seja para que compromete o trabalho. (P5).

As respostas das professoras destacaram para dois desafios: a pressao
curricular e exigéncia burocratica. A P1 falou da sobrecarga de conteudos e avaliagdes
diagndsticas que tornam o trabalho docente “macante” e a P5 complementou “muita
burocracia” que sobrecarrega o professor, desviando-o de sua fungao primordial. Sao
falas que nos apontam para compreender a realidade escolar, que a caracteriza como
excessivamente conteudista, com foco no cumprimento de metas. Conversamos
sobre como é emergencial a reorganizagao escolar, reduzindo a pressao curricular e
burocratica e dando ao professor condicdes para considerarem o sentido pessoal e
social do estudante, que partindo de uma necessidade de aprendizagem.

Enfatizamos que um dos principais objetivos do Ensino Fundamental € formar
e desenvolver os estudantes de modo que ele possa atribuir um sentido a atividade.
A P3 lembrou de uma pratica realizada que julgou dialogar com essa discussao:

Por exemplo, quando eu vou trabalhar nimeros, né ... no comecgo do ano,

sempre trazia o contexto social que a gente ia utilizar os numeros né. Entao
assim onde que a gente encontra numeros? para que serve isso? Saia tanta
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coisa que eu nem lembrava: “é no termémetro, é no carro “... e eles trazem,
€ para eles entenderem que nao é apenas aprenderem os numeros, mas
aprender que os numeros estdo no nosso cotidiano o tempo todo, que a gente
precisa dos numeros e que eles estdo presente o tempo todo. Entdo no
comego, cada vez que eu fazia essa pergunta eles traziam coisas que nem
eu lembrava, “é no 6nibus”. Entao eles comegam a perceber que os numeros
fazem parte do nosso dia a dia. (P3).

E uma fala que revela, mais uma vez, o esforco em alinhar o aprendizado dos
numeros ao contexto social e cotidiano dos estudantes, mas que julgamos limitada e
nos permitiu refletir sobre o impacto das praticas docentes reduzidas ao livro didatico.
Avancamos entendendo que a escola precisa pensar em acgdes que alterem o préprio
estudante, a sua autotransformacéo, o seu desenvolvimento. Dialogamos em torno de
que a pensar nessas acgoes € olhar com intencionalidade para cada tarefa de estudo
de modo que crie nos estudantes necessidade e motivo de aprendizagem. O aluno

passa a nao so6 frequentar a escola, mas a pertencer.

Fernanda eu acho que esse para pensar para nds aqui resume tudo que foi
falado hoje né que vocé deixou aqui para a gente pensar né ... os exemplos
que foram dados. E assim ficou super claro que se o aluno nao tiver uma
motivagao, ele nao tiver uma vontade né, nao tem vontade de estudar, ndo
tem vontade de aprender, e através disso vai acarretando tudo isso, né ... Ai
vem a evasao, a inclusao, o aluno para observagao né ... aqueles de sala de
recurso. Entdo eu acredito que vai € uma assim uma cascata, nao sei como
que eu poderia ter um termo certo para gente usar né, mas fica assim para a
gente pensar mesmo né o nosso planejamento, as nossas atividades, o nosso
aluno. A gente fala, fala, mesmo a gente tem que conhecer o nosso aluno né
porque se vocé conhecer o seu aluno vocé consegue organizar o seu
trabalho, direcionar para ele né ... e eu acredito que através disso vem o
aprendizado tem a motivagao o que vai fazer com que ele aprenda né. (P1).

Faco minhas as palavras da ... basicamente isso que eu ia falar, entdo (P5).

E assim eu vou trazer de novo exemplo assim da minha vivéncia: Eu e minhas
criangas no carro, porque é assim minha vida é carro pra |a, carro pra ca...
estavamos um dia na aprendizagem do ... né no tempo da pandemia que
tinha que ensinar para o ... no martirio, em casa fazer as atividades, pior
ainda se eu mandasse ele ver video, ou tirar a foto que ele ndo gostava. Entao
como € que eu fazia isso: ia buscar na méae ... ai a gente vindo no meio do
caminho eu inventava uma histéria e contava para eles, colocava ele no meio,
ele tinha que ler alguma coisa. Por exemplo passava ali ...” o que esta escrito
ali ...? ele tava na fase de juntar, na jungao das letras. A gente fazia o som
primeiro né, todo dia cantava o alfabeto dentro do carro, inventava uma
musica ... eu canto varias musicas com as criangas. O carro que passa do
lado deve me achar uma louca, é estranho, mas a gente vive assim. Ai toda
essa brincadeira, cantando com ele todo dia, fazendo o barulho do som, ele
foi juntando... teve um dia que ele estava fazendo o som e eu vi que eu estava
ensinando mais ele naquelas brincadeiras do que quando eu sentava aqui na
mesa e fazia com ele no caderno, ou assistia aqueles video que a professora
mandava. Ele chorava quando eu insistia, eu ouvia os barulhos, os sons
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(exemplos de sons) foi rapidinho. E com a ... foi rapidinho também. Entao
quando a gente fala ai que precisa de assimilar, para aprender, a gente tenta
esse objetivo. Lembro muito desse objetivo quando a gente escrevia
manuscrito 14 o nosso planejamento que os objetivos que a gente mais
colocava era que a crianga precisava observar, classificar... assim no ar né
mais ou menos. Entdo para que isso aconteca ele tem que vivenciar. A
crianga aprende quando ela vivencia. Na questdo da tabuada quando vocé
falou também ai decorar a tabuada quando a gente ... eu fago sempre quando
estou passando a tabuada eu fago entre eles uma competicdozinha
ensinando assim: “fala assim 6 na sua cabega, ai professora ndo vai saber
qguanto que ele fez, mais as vezes eles comegam la. Nao sei vocés, ndo aceita
mas fez 12, mas quando eles estdo na fila eles vao fazendo isso para ele
responder s6 que ele passa o reparo eles vao somando mais feio, mas sei,
mas VOCés ou 0 que eu passei eles vao pondo na cabecinha somando e assim
eles aprendem a tabuada nao de forma decorada mas ai qualquer lugar. Eu
vejo as vezes estao brincando assim somando nos dedinhos o par e impar
também né ... comega la zero ... eu vejo varias vezes eu pergunto para eles
assim: “e ai 0 quanto quatro ... é para isso ele prepara colocando o dedinho
no rosto igual, | quando a gente vai falar quantas vezes abre a boca de bater
palma e abrir a boca entéo eles vivenciam e ai eles conseguem responder. E
diferente, é trabalhoso para nés é ou as vezes quem passa fora olha que da
um outro olhar na minha aprendizagem para ela para mim. (P4).

Ja estou ouvindo bastante vocés porque tem pouco tempo que eu estou com
as criangas em sala de aula né ali auxiliando. Agora teve as férias também o
Pibid, mas assim é bem complicado. Tudo que foi explicado aqui para mim
assim no meu ver ainda eu preciso passar por mais coisas com eles né
porque aquele negdcio de aprender antigamente ndo € como aprender de
hoje. Antigamente a gente aprende igual a ... falou da tabuada, né. Eu
também, quando meu filho comegou a estudar ele vinha com o caderno e
falava para mim do jeito que era a continha né. A gente fala assim e eu néo
sabia explicar para ele o jeito que ele tinha aprendido na escola,
principalmente de dividir né ... eu n&o sabia porque para mim era algo muito
distante que a professora ensinava para ele e eu ensinar para ele no caderno
porque o que eu tinha aprendido na minha infancia era totalmente diferente
de explicar para ele ali. Entdo dai eu tinha medo as vezes de ensinar ele da
minha forma e ele chegar na escola e ter a dificuldade ai eu conversei com a
professora né fazer quando ele comegou a fazer as continhas e eu vi aqui a
forma que ela ensinava era totalmente diferente da minha. E ai ela falou: “mae
ndo precisa ter preocupagao ele vai aprender”’, mas era uma metodologia
nova e eu nao sabia aquilo ali. Entdo eu acredito que também na sala de aula
com as criancgas € dessa maneira. Muitas coisas eu t6 ali observando eu estou
aprendendo ainda porque para mim é tudo muito novo né a pouco tempo dois
meses na alfabetizacdo. E muita coisa nova e ouvindo as meninas aqui
algumas ha muito tempo de caminhada eu acredito que eu sinto muito o que
aprender. Entdo eu estou ouvindo observando e creio eu também estou
aprendendo com vocés. (P6).

As professoras demonstraram entender a importancia do sentido pessoal e
social das atividades escolares. A P1 reconhece que sem motivacao, o aprendizado
se torna superficial e entende que pode levar a evasao escolar. A P4 trouxe exemplos
como cantar o alfabeto, utilizar o cotidiano (no caso, as brincadeiras no carro) para
reforgar habilidades de leitura e calculo, falou de estratégias de como ensina os

estudantes a decorarem a tabuada. A P6 enfatizou que esta em inicio de carreira, esta



214

aprendendo alinhar suas praticas pedagogicas as necessidades de aprendizagem dos
estudantes. Destacou o quanto é complexo articular metodologias tradicionais e
inovadoras, quando ha uma discrepancia entre o que a professora vivenciou em sua
formacéo pessoal e as demandas atuais do ensino.

Caminhando para o encerramento do encontro de hoje a P7 retomou o contexto

da fala que teve no inicio do encontro:

[...] quando eu coloquei naquele primeiro momento eu sei trabalhar no
tradicional porque eu entrei em confronto com o que ela estava aprendendo,
porque ela ndo me deu retorno pra eu entender o que ela queria. As
metodologias eu trabalho em sala, tudo que eu consigo porque primeiramente
a gente tem diferentes alunos, que aprende de diferentes formas. Entdo nao
tem como vocé fechar o pacote em uma Unica coisa e achar que ela vai atingir
todo mundo. (P7).

Entendemos com essa fala que a P7 esta em conflito com as novas propostas
discutidas nos encontros de formagéao, principalmente nos de hoje. Ela parece querer
dizer que, para aplicar novas metodologias com sucesso, € necessario que elas sejam
acompanhadas de uma fundamentacao tedrica clara e de orientacdes praticas que
demonstrem como essas abordagens podem beneficiar os diferentes perfis de alunos,
ao mesmo tempo que ela nao rejeita as novas metodologias, destaca a importancia
de compreender como elas dialogam com a pratica e como podem ser efetivamente
implementadas para atingir o objetivo principal. E como se ela estudasse, mas nao
conseguisse colocar em pratica. E a P5 também traz em sua fala uma reflexao em
torno dos encontros formativos, evidenciando como tem colaborado para sua
compreensao acerca do papel da educagdo no processo de aprendizagem dos

estudantes.

Eu acho que pelo menos para mim até o momento eu nao tinha essa viséao
sobre a educacdo sobre o que motiva uma crianga a aprender, qual é a
necessidade dela... e ai eu até lembro quando meus pais falavam: “nés temos
que mudar de cidade porque essas meninas tém que ir para a escola”. Como
eles eram analfabetos, eles entendiam que estudar era importante. Entdo o
encontro de hoje trouxe um pouco de tudo isso, de assimilar o conhecimento
e a gente ndo percebe no dia a dia 0 quanto a gente aprende com as criangas.
(P5).

A professora relacionou sua experiéncia familiar com a formacao, reconheceu

que os encontros tém ampliado sua compreensao sobre a educacgao, ressaltou que
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ainda nao havia refletido sobre a necessidade e motivagdo de aprendizagem dos
estudantes.

A discussdo em torno da Teoria da Atividade de Estudo foi relevante e
necessaria, apontou caminhos para um ensino desenvolvente que entende que € a
necessidade que orienta o sujeito. A metodologia de exposi¢ao dialogada e a troca de
experiéncias entre as participantes, permitiu reflexdes profundas sobre as praticas
pedagogicas e as concepg¢des que as sustentam. As professoras reconheceram que
€ preciso pensar em estratégias pedagdgicas que considerem o sentido social e
pessoal das atividades escolares.

Percebemos a capacidade das professoras de relacionarem os conceitos
discutidos com suas vivéncias pessoais e praticas docentes o que nos reafirma o
potencial da formacéo continuada na promocédo de mudancas na compreensao das
professoras sobre o papel do ensino escolar.

Destacamos o esfor¢o das professoras em compreender o significado de
necessidade, motivo e sentido social das atividades escolares, conceitos centrais na
teoria de Leontiev, e sua relevancia na motivagcdo e engajamento dos estudantes.
Ficou evidente a tensdo entre metodologias tradicionais e novas abordagens de
ensino, pois gerou debates e, por vezes, resisténcias. Percebemos que a
incorporagao de novas praticas ainda € um desafio. De forma mais expressiva a P7
expressou inquietagdo em torno das formagdes que nao tém uma fundamentagao
tedrica consistente e orientagdes concretas para a implementagcdo de mudancas
pedagodgicas.

Outro ponto que emergiu com for¢a durante as discussoes foi a dificuldade das
professoras em alinhar suas praticas aos diferentes perfis de estudantes. A
diversidade de ritmos de aprendizagem e de experiéncias de vida dos estudantes foi
um tema recorrente, apontou que é necessario dialogar com os conhecimentos
prévios e as vivéncias dos alunos.

Os desafios estruturais da escola atual, como a pressido curricular e a
burocracia, também foram mencionados como fatores que dificultam a implementacao
de praticas que promovam o desenvolvimento do pensamento tedrico nos estudantes.
A organizagao da escola em torno de metas rigidas e avaliagdes padronizadas muitas
vezes impede que os professores criem condigdes para o desenvolvimento pleno dos

estudantes.
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Mesmo diante das dificuldades indicadas (pressao curricular e burocratica), o
sexto encontro cumpriu o objetivo de aprofundar os fundamentos da Teoria da
Atividade de Estudo, especialmente na compreensao dos conceitos de necessidade,
motivo e agdo como base para a organizagdo do ensino que promova O
desenvolvimento do pensamento tedrico. O grupo avangou na compreensao de que o
ensino escolar deve criar motivos internos de aprendizagem e possibilitar ao
estudante a passagem do conhecimento empirico ao cientifico.

Como desdobramento do encontro, cada professora elaborou um esboco de
situagao de ensino, indicando a necessidade/motivo que pretendia mobilizar; a agéao
de analise a ser desenvolvida com os estudantes e possiveis indicios de passagem
do empirico ao cientifico a observar em sala. Esses registros serviram como material
de retorno e analise no sétimo encontro, favorecendo a continuidade do processo
formativo e a verificagdo da compreensao das professoras sobre a Teoria da Atividade
de Estudo.

9.3.7 Sétimo Encontro Formativo: A Teoria da Atividade de Estudo: Uma Reflexédo
em torno da Formacdo do Pensamento Tedrico nos Estudantes do Ensino

Fundamental

O encontro formativo teve como obijetivo discutir como se da a apropriagao dos
conhecimentos cientificos a partir da Teoria da Atividade de Estudo, com énfase na
acao de analise como fundamento para a formacdo do pensamento teérico nos
estudantes do Ensino Fundamental. A metodologia utilizada contemplara uma
exposicao oral, acompanhada por slides, para introduzir os principais conceitos
tedricos e promover um dialogo reflexivo entre os professores participantes no Quadro
22:

Quadro 22 — Apresentacao do 7° encontro da formacgao continuada

Sétimo Encontro — 03/08/2023

Titulo: A Teoria da Atividade de Estudo: uma reflexdo em torno da formagéo do pensamento tedrico
dos estudantes do ensino Fundamental

Objetivo: Discutir como se da a apropriagdo dos conhecimentos cientificos enfatizando a agéo de
analise a partir da Teoria da Atividade de Estudo.

Metodologia:
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- Exposicao oral do tema por meio de slides;

- Encontro dialogado permitindo discussoes tedricas e reflexdes em torno das praticas docentes
vivenciadas pelos professores.

Carga Horaria: 2 horas

Avaliagao: Processual, pela participagdo nas discussoes e reflexdes sobre a apropriagdo dos
conhecimentos cientificos e a agdo de analise na Atividade de Estudo.

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Esse encontro possibilitou as professoras refletirem sobre a acdo de analise
como etapa inicial da Atividade de Estudo, identificando suas implicacdes tanto para
a apropriagcao dos conhecimentos cientificos quanto para a organizagao das praticas
pedagogicas.

Em continuidade ao percurso formativo, o grupo retomou a relagao
necessidade—motivo—acao e a operou na acao de analise, compreendendo, de forma
mais concreta, como organizar o ensino para favorecer o desenvolvimento do

pensamento teodrico

9.3.7.1 Descrigéo e Analise do Encontro

Para iniciar o encontro formativo, propomos uma retomada das discussoes
anteriores, a fim de compreender quais reflexdes ja realizadas permaneceram e como,
no intervalo entre os encontros, os professores puderam (ou ndo) perceber e aplicar
os conceitos debatidos em suas praticas em sala de aula. A P5, P3 e P1 se

manifestaram, respectivamente:

Eu ndo sei se comentei no encontro passado nés fizemos um planejamento,
€ que la eu acredito que a maioria das escolas fazem quinzenal a cada quinze
dias né ... cada uma faz né ... e eu fui fazer, e pra realizar a atividade com
as criangas, nossa eu fiquei muito decepcionada, n&o atingiu o objetivo, ai eu
percebi que eles ndo tinham entendido e depois eu comentei com a outra
professora: “depois eu vou refazer essa atividade por que eu achei que muito
abstrata para eles” E ai, eu percebi que foi o mesmo trabalho que ela teve de
manha. Ela disse: “mas estava na sequéncia”. Eu disse: “ndo importa, talvez
seja a forma como a gente elaborou e eles ndo entenderam”. E ai eu falei:
“deixa pra la nao vou insistir’. E hoje la na ... (referiu-se a um curso de
formagdo em trabalho), meu Deus do céu, se ainda ndo aconteceu com
ninguém isso ainda deixa quieto..., mas sabe o codigo la da educagao infantil?
hoje nds tivemos capacitagéo, ela pediu para levar a grade curricular. Eu
nunca fiquei atenta ao significado dos cédigos, por exemplo, o El significa
educacgao infantil e o P que é de p5 ou de p4, mas e o restante?! Entao quando
elas comegaram a corpo, gesto e movimento ... eu fiquei abismada...olha
fazendo um trabalho sem saber o significado do cédigo ... deixo eu lembrar
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pra falar ... era P5E, se fosse C era corpo, se fosse G era gesto, se fosse M
movimento, EF escuta e fala, nossa me incomodou profundamente...fazendo
o planejamento e ndo sabendo disso. (P5).

Eu queria compartilhar sobre a aula passada, que vocé falou, nos
conversamos um um pouquinho sobre atividade né que envolvia a crianga
que fazia a crianga fazer. Assim eu lembro que vocé desafiou a gente a fazer
dois planejamentos né: um que fizesse essa atividade envolvendo as criangas
e outra bem livro, livro, livro. E eu fiz né. Entao assim ultimamente quando eu
vou fazer o planejamento eu sempre lembro dessas nossas aulas, fazer
atividade que faga a crianga a participar estar envolvida na atividade. Ai uma
das atividades que eu fiz foi quando nés retornamos do recesso e eu fiz a
roda de conversa e depois para fazer a lista de palavras eu peguei da propria
fala deles né, por exemplo: fui passear no assim no shopping; eu fui para casa
da minha avo; e eu brinquei de algumas brincadeiras; de patinete ... eu
peguei algumas palavras da fala deles durante a roda para a gente montar
uma lista de palavras. E eles ficaram bem empolgados, falavam assim: “fui
eu que falei”, também fui eu que falei”. E assim ficaram bem empolgados,
deram quinze palavras, um primeiro ano e eles queriam mais. E quando foi
hoje eu fiz s6 livro, eu peguei atividade, apos atividade, bem macante, sé
pagina de livro de historia e geografia. Pensa em uma sala que ficou dispersa,
desinteressada, desmotivada e agitada. E eu falei: “meu Deus é horrivel”.
Porque sempre eu uso livro assim, fago uma atividade ou outra relacionada
com o conteudo que eu t6 dando, mas hoje eu falei: “vou fazer de propésito”.
Nossa foi horrivel, e realmente com é diferente quando vocé leva o aluno a
se envolver, nossa foi horrivel, mas foi bom assim porque eu agora ja tenho
essa reflexdo assim de como eu vou trabalhar no meu planejamento de
pensar em algo que eles participem, mas agora quando eu vou planejar ja
fica essa reflexdo. (P3).

Eu também fiz a tarefa. Quando a gente voltou 1& na minha turma de p5 entéo
eu conversei com eles na roda qual atividade, qual brincadeira, qual momento
eles mais gostavam na nossa aula e que eles iam falar o que eles gostariam
de fazer ou alguma brincadeira que a gente n&o tinha feito ainda ou uma
atividade. Ent&o surgiram assim varias ideias. Teve gente que colocou aquilo
que mais gosta. Entdo as meninas, por exemplo, de passar anel, 0s meninos
de pega pega gelo. Teve escolinha, teve atividade com pintura, de tinta,
mexer com tinta. Entdo na semana seguinte eu contemplai cada dia da
semana aquilo que a gente tinha conversado na roda de conversa, quando
ndés nao somos do recesso e tipo assim eles ficaram supercontentes né
porque a professora colocou aquilo que eles falaram. (P1).

A fala da P5 abordaram dois aspectos centrais sobre a organizagéo escolar, a
percepgao sobre a inadequacdo de uma atividade planejada e a descoberta da
importancia de compreender os cédigos curriculares, a fim de ndo comprometer o
planejamento e a intencionalidade da pratica docente e a frustragdo frente a uma
atividade planejada, que ndo atingiu o objetivo esperado. A P5 mencionou ter
comparado sua experiéncia com a de outra professora e concluiu que o conteudo
estava abstrato para os alunos. Percebemos que a professora, a fim de reorganizar
sua pratica, fez uma reflexdo a partir do que foi discutido nos encontros anteriores,

entendendo que o ensino deve se organizar em torno de motivos de aprendizagem,
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na criagcao de situagdes que mobilizem os estudantes a analisar, refletir e construir
conceitos de forma consciente.

Outro aspecto foi a descoberta do significado dos codigos curriculares, esse
fato nos mostra o quanto muitas vezes o trabalho docente tem sido uma pratica
mecanica. Quando a professora mencionou que descobriu o significado das
nomenclaturas dos cddigos, podemos dizer que houve uma desnaturalizacdo da
pratica, ou seja, a professora percebe que estava seguindo diretrizes sem
compreendé-las completamente. Fato que remente a um problema recorrente na
formacao docente que é a lacuna entre o que é prescrito e 0 que é efetivamente
compreendido e internalizado pelos professores, que, muitas vezes, sdo colocados na
posicdo de executores de planejamentos sem que tenham a oportunidade de se
apropriar das bases tedricas que os sustentam. Entendemos que a experiéncia
relatada pela P5 € um marco em seu processo de desenvolvimento profissional, ilustra
um momento importante de tomada de consciéncia sobre sua pratica, compreendeu
o quanto é importante planejar suas aulas indo além da mera execugao de atividades
e da reproducao de curriculos sem compreensao critica e que para o ensino levar ao
desenvolvimento do pensamento tedrico dos estudantes, é necessario que o professor
domine os conceitos, compreendendo o porqué e como estruturar o ensino de
maneira significativa.

O relato da P3 mostrou-nos, claramente, a diferenca entre duas situacdes
vivenciadas no processo de ensino-aprendizagem: uma em que a situagdo de
aprendizagem proposta permitiu a participagdo dos estudantes e outra em que a
situagao foi baseada em propostas de realizar exercicios do livro didatico. Na primeira
situacao, a professora criou um motivo para a atividade, os estudantes sentiram a
necessidade de aprendizagem, pois o0 conteudo trabalhado estava diretamente
relacionado as suas experiéncias. Na segunda situagao, a professora optou por uma
abordagem mecanica e descontextualizada, sem conexao direta com as vivéncias dos
estudantes, o que fez com que situagdo de aprendizagem se tornasse macante,
desestimulando a participacédo e gerando dispersdo. A P3 enfatiza que foram
experiéncias que permitiram-na perceber a importancia de estruturar o ensino a partir
de um movimento essencial para a formagao do pensamento tedrico: a conexao entre
o sentido pessoal e o sentido social da aprendizagem, como discutido no encontro

anterior. Vemos aqui, mais uma vez a importancia da Formacg¢ao Continuada, pois
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demonstra como a teoria, quando experimentada na pratica, pode gerar
transformacgdes na forma como o professor organiza o ensino.

A fala da P1 reflete o quéo tem percebido, a medida que nossos encontros
acontecem, a importancia de um movimento pedagdgico que envolva os estudantes.
A professora relatou que ao propor aos seus estudantes que compartilhassem as
atividades e brincadeiras que mais gostavam, seu objetivo era criar necessidade dos
estudantes para que eles se transformassem em motivo de aprendizagem e tivessem
um ato consciente e direcionado ao aprendizado. Conforme discutido no encontro
anterior, € um processo essencial para a formagao do pensamento tedrico, pois os
estudantes passam a compreender a escola como um espagco significativo, onde suas
experiéncias e interesses sao valorizados. No momento, a P3 decide contemplar, na
organizagdo semanal, as atividades sugeridas pelos estudantes, mencionou ter
gerado uma reagao positiva nos estudantes, “ficaram supercontentes ao perceberem
que que foi incorporado suas sugestdes ao planejamento”. E um movimento que
demonstra uma mudanca na intencionalidade do planejamento pedagdgico, deixa de
ser uma estrutura rigida e fechada e se torna um processo dialégico. Essa abordagem
€ coerente com a proposta de Davidov (1988), discutida no encontro anterior, a qual
enfatiza a importancia de a organizagao escolar ser estruturada a partir de situagdes
que mobilizem o desenvolvimento do pensamento reflexivo. Contudo, agora é precisa
aprofundar nas concepgodes da Teoria da Atividade de Estudo para que as atividades
nao figuem restritas a dimensdo do prazer e do pertencimento, mas também
possibilitem a formagao de conceitos mais abstratos e generalizaveis, como a P5 a

seguir demonstra estar compreendendo:

Ontem estavamos comecando a atividade e uma das criangas falou: “Nao
tenho mais lapis, amarelo, vermelho, azul...”. Eu falei: “Nossa, vocés
ganharam a caixa lotada no comego do ano, ja perderam?”. Ai um virou e
falou assim: “Ent&o professora vocé deu todas essas coisas para a gente e 0
fulano ta perdendo tudo”. Ai eu falei: “eu dei (assim porque no entendimento
deles foram nés professores que compramos) ai eu falei, ndo esse material
foi comprado pela prefeitura para ser entregue para vocés. Tem uma
professora na sala fazendo estagio comigo e ai ela falou: “de certa forma a
gente também pagou”. Ai eu lembrei e falei: “verdade”. Procurei de uma forma
simples dizer para eles que realmente ndo s6 nds professores, mas os pais
deles também pagaram esse material. Ndo como faziam de ir a livraria e
comprar, mas do dinheiro dos impostos que pagamos. Ai ele ficou pensando.
Aproveitei e falei: “toda vez que nds vamos ao mercado, seu pai, sua mae
comprar alguma coisa ... e ele acredita que a sala inteira ficou pensando. Eu
acho que claro, ficou uma duvida, o que é isso, o0 que esse imposto ... A gente
procurou falar que € um valor que fica, que vai para o governo que dai ele vai
distribuir para comprar as coisas, a gente n&o vai entrar nas questées do que
o governo deveria fazer e ndo faz né, mas tudo bem ... (P5).
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ApoOs essas reflexdes iniciais em que os professores demonstraram que o0s
encontros formativos estdo ultrapassando a esfera tedrica e conectando as praticas
docentes vivenciadas no cotidiano escolar, iniciamos as discussdes em torno do tema
proposto para o encontro desse dia. Iniciamos discutindo sobre o papel da escola a

partir das concepgdes de Davidov (1988), lemos e refletimos o seguinte fragmento:

[...] a tarefa da escola contemporanea nao consiste em dar as criangas uma
e outra soma de fatos conhecidos, mas a ensina-los a orientar-se
independentemente na informacéo cientifica e em qualquer outra. Mas isso
significa que a escola deve ensinar os estudantes a pensar, ou seja,
desenvolver ativamente neles os fundamentos do pensamento
contemporaneo, para o0 qual €& necessario organizar um ensino que
impulsione o desenvolvimento. (Davidov, 1988, p. 3, tradugdo nossa, grifos
do autor).

Enfatizamos sobre o papel da escola no ato de impulsionar o desenvolvimento
dos estudantes, remetemos que para isso € necessario considerar a periodizagao do
desenvolvimento discutido nos encontros anteriores. Aproveitamos as situacdes de
aprendizagem trazida pela P3 anteriormente e retomamos na aula em que a
professora proporcionou aos estudantes informacdes somente pelo livro didatico,
seguindo pagina por pagina, em que o professor ia conduzindo o ritmo de
aprendizagem, foi uma situagdo de aprendizagem que os estudantes podem ter
aprendido o conteudo, mas, muito provavelmente, ndo houve desenvolvimento do
pensamento pelos estudantes. Ha desenvolvimento quando o estudante se torna
capaz de manifestar, dialogar, pensar, agir com o conteudo estudado.

Tratamos em torno de compreender que somos seres com fungdes psiquicas
elementares capazes de se transformarem em fungdes psiquicas superiores. E que é
a partir desse entendimento que os professores precisam organizar as suas propostas
didaticas-metodoldgicas, indo além de propostas que exigem dos estudantes somente
memoria, percepcdo, por exemplo, pois isso é atuar nas funcdes elementares. E
preciso preocupar-se em desenvolver as fungdes psiquicas superiores dos
estudantes, que s&o: consciéncia, pensamento, atengao voluntaria, raciocinio l6gico
e isso sO é possivel quando o professor proporciona vivéncias que levem a esse
desenvolvimento. Por isso, a importancia da intencionalidade pedagdgica, o professor
precisa ter claro o que ele quer atingir com uma proposta de estudo. Utilizamos como

exemplo a tabuada. Quando a preocupacao € meramente que o estudante memorize
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a tabuada, ele esta focado na funcao psiquica elementar que o estudante ja tem, mas
quando o professor vai além e tem como objetivo que o estudante conheca a tabuada,
saiba agir por meio dela, compreenda-a no seu aspecto cultural, social, o professor
esta tendo agdes para o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores. Nesse

momento, a P5 fez uma relagédo com sua pratica:

Quando vocé fala da conversa, eu tenho uma turminha que fala muito. Agora
me dei conta, quando eu estou la comentando sobre a atividade e tal, eu
espero que todo mundo facga siléncio, mas no P5? Mas isso fez sentido para
eles? Mas ai eu penso: “que momento eu vou falando, interagindo junto com
eles™? (P5).

A fala da professora demonstrou o quanto o que esta sendo discutido fez
sentido para ela ao relembrar de sua pratica enquanto docente. Ela mesmo questiona
se a sua estratégia metodologica tem feito sentido para seus estudantes e teve como
resposta que, muito provavelmente, ndo, pois ha ali uma auséncia na permissao do
dialogo e da construgao coletiva do pensamento. Fizemos uma comparagao do animal
com o homem. O animal age por extinto, pois suas fungdes psiquicas sao
elementares, mas o homem n&o, por meio do sujeito mais experiente, do meio, das
vivéncias se forma as fungdes psiquicas superiores. Aqui destacamos a importancia
de uma formacado que néo traz orientagdes pedagodgicas (receitas de como fazer)
prontas, mas que levem os docentes a compreenderem como se da o processo de
desenvolvimento dos estudantes. Nisso, a P5 solicitou novamente a fala e

acrescentou:

Entdo la na sala nés temos as regras, os combinados, mas agora eu me dei
conta que quem levou os combinados para a sala fui eu. Conversamos sobre
isso, eles fizeram um desenho sobre isso. No comego parecia até que fazia
sentido para eles, mas depois ... ficou la na parede de enfeite. Assim eu
falava: “gente qual é o nosso combinado?” Isso, isso, isso. Eles terminaram
de falar e ja estava tudo do mesmo jeito. (P5).

Na verdade, n&o fui nem eu que fiz, eu peguei da colega do lado. (P5).

Com essa fala percebemos o quanto a professora tem refletido a sua pratica
pedagdgica e o impacto da organizacao das atividades escolares no desenvolvimento
dos estudantes. Ela mesma percebe que as regras ndo surgiram de uma necessidade
percebida pelos estudantes, mas foram impostos por ela, e por isso nao tiveram

impacto no comportamento ou na organizagao do grupo. A imposi¢cao de combinados
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descontextualizados ndo fazem sentido aos estudantes e impedem que se tornem
algo significativo para sua vivéncia no coletivo escolar. As regras s6 se tornam
relevantes quando partem de uma necessidade real e mediadas por um motivo
compreendido e compartilhado pelos estudantes.

Levamos a professora a entender que a qualquer momento essa situagao pode
ser retomada e os combinados da turma serem reescritos pelos proprios estudantes
a partir da identificacdo de uma necessidade de uso. Levantam-se os possiveis
problemas que acontecem na turma, juntos pensam em formas de como evita-las,
conversam sobre como serao redigidas, em qual suporte sera exposto, em que lugar
ficara na sala, etc. Nesse momento, a P4 trouxe um exemplo de uma pratica docente

que ela aplica e que estimula a participacao dos estudantes:

Eu fago algumas etapas da justica restaurativa em sala de aula, la no (citou
0 nome de uma escola) chamavam de assembleia. Entdo no inicio do ano eu
inseri com as criangas o objeto da palavra, e falei com eles que sé poderia
falar quem esta com o objeto em respeito a outras essas coisas ... nés
fazemos isso toda a semana e eles me pedem. “prof. e o circulo do diadlogo a
gente precisa fazer”. Porque eles necessitam disso, dentro disso eu coloquei
para que nés pudéssemos fazer os combinados juntos. “o que a nossa sala
de aula precisa? Eu preciso que vocés falam” E dai cada um foi falando o que
precisava. Depois eu coloquei 0 que a minha sala n&o precisa. E ai eles foram
falando. Entao a gente construiu junto, mas assim o que precisa e o que nao
precisa. Do que eles acham necessario para uma sala de aula, fica descalgo,
porque pode, porque nao pode. E assim quando eu trago, que eles pegaram
esse método de quem fala, eles estipularam que a professora quando esta
com 0 giz na mao ela esta com o objeto entdo eu falo. Eles mesmo, quando
eu estou explicando e comega conversinha eles falam: “oh a professora esta
com o objeto na mao, ela esta explicando”. A gente criou um combinado
quando eu explico, eles ndo falam porque sendo eles ndo conseguem
entender. Quando eu terminei, soltei o giz e perguntei quem entendeu, quem
nao entendeu. E eles tem essa confianca de poder perguntar, mas isso foi
construido porque quando eles chegaram na sala, eles vinham com uma
visdo que eles nao poderiam falar, muitos deles ... eu ndo me remeti a quem
foi a professora antiga, como era, como foi porque a sala agora é minha.
Entao nds iamos construir combinados ali para construir o nosso meio, nao
quero saber quem foi antes ou depois. E quando vocé fala, vocé da o exemplo
do gato, tudo isso vem porque a crianga vai do seu exemplo. Eles sao
falantes, sdo, mas quando eu falo que eu vou falar eles respeitam, é diferente
de eu exigir o siléncio. (P4).

Percebemos que a professora trouxe um exemplo de escuta ativa, dialogo e
criacdo de um ambiente participativo na sala de aula, mas, ao analisa-la sob a
perspectiva da Teoria da Atividade de Leontiev e da Teoria da Atividade de Estudo de
Davidov, identificamos que € uma pratica focada em aspectos comportamentais e
organizacionais que permanece no nivel das necessidades sociais imediatas, sem

avangar para a criacdo de uma necessidade de aprendizado teorico ou de uma
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motivagao que leve os estudantes ao desenvolvimento do pensamento tedrico. A P4
mencionou sobre o0 engajamento dizendo que os estudantes se sentem envolvidos e
valorizados no processo de construgdo das regras da sala, que os estudantes
comegaram a respeitar o momento em que ela explica. No entanto, entendemos que
essa mudanga comportamental, ndo esta conectada a um motivo de aprender.
Partimos da perspectiva de engajamento escolar relacionado a organizagao da
Atividade de Estudo, em que os estudantes compreendam a importancia do
aprendizado como um processo mediado pelo conhecimento cientifico, capaz de
transformar sua relagdo com o mundo.

A P5 volta a participar dizendo:

Eu estou aqui me perguntando, na educacao infantil a gente tem essa regra
da roda da conversa todos os dias. Eu tenho também com a minha turma o
objeto da palavra, ndo nessa légica que a (falou 0 nome) tem, mas assim tem
o combinado o cachorrinho, € um cachorrinho. Por exemplo, a gente deu um
nome para esse cachorrinho que é Bidu e eles quando estdo com o
cachorrinho na mao ai eles comegam a conversar com o cachorrinho, alguns
conversam com o cachorrinho. Falei: “caramba”. Ai nas ultimas aulas eu nem
adotei o cachorrinho e a quantidade de coisas que a gente tem que passar
pra eles nos ultimos dias e a roda da conversa toma um bom tempo... E o que
eu t6 querendo perguntar sera que € necessario a roda da conversa todos os
dias? (P5).

A professora aponta uma pratica da roda de conversa na Educagao Infantil e o
seu impacto no processo de ensino-aprendizagem. Ela reconhece a importancia da
roda de conversa, mas questiona sua frequéncia e finalidade, destacando uma tensao
entre a exigéncia de "passar conteudos" e a necessidade de promover momentos de
dialogo e interacao. De acordo com Leontiev (1978), toda atividade deve ter um motivo
claro, que direcione as agdes e conecte os sujeitos a finalidade da tarefa. No caso da
roda de conversa, a P5 percebe que, em alguns momentos, a pratica ocorre mais
como uma rotina ou obrigagdo, sem uma intencionalidade clara que a torne
significativa. Quando mencionou o uso do objeto da palavra (o cachorrinho Bidu), ela
remete a uma dindmica em que as criangas interagem de maneira dispersa ou
limitada, o que sugere que a roda de conversa, nesse caso, nao estd mobilizando um
motivo que conecte as falas dos estudantes a um objetivo pedagdgico.

A partir da perspectiva discutida no encontro para que a roda de conversa seja
efetivada precisa ir além da “conversa por conversar”, deve ser mediada de forma a
criar uma necessidade de analise, que possibilite o desenvolvimento de fungdes

psiquicas superiores, como o pensamento reflexivo e a analise critica.
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Quando a P4 se refere a uma pressao por “passar conteudos”, especialmente
nos “ultimos dias” do periodo letivo, percebemos que ela vive uma tenséo na pratica
docente. Ao questionar sobre a necessidade de realizar a roda de conversa todos os
dias, entendemos que € uma pratica obrigatdria para professora, ainda n&o esta clara
seu objetivo e intencionalidade pedagogica. Ainda sobre a roda da conversa, a P5
pergunta: “necessariamente ela precisa acontecer no comego da aula? Eu posso tipo
assim em outro momento?”

A pergunta da professora reflete uma inquietagao dela e nos abriu espago para
uma reflexdo sobre a intencionalidade pedagodgica, a necessidade que se quer
mobilizar nos estudantes e o papel dessa pratica na constru¢gdo do aprendizado.
Conversamos que qualquer atividade pedagogica, até mesmo a roda de conversa,
deve ser planejada com uma intencionalidade. O professor precisa ter claro o que ele
quer desenvolver nos estudantes ao realizar determinada pratica. No caso da roda
conversamos € mostramos para a professora que se o objetivo € promover a
autorregulagao e criar um espago de organizagao coletiva (rotinas, combinados ou
acolhimento emocional), a ideia de realizar no inicio da aula é mais aceita, ajudara a
preparar os estudantes para as atividades que virdao a seguir. Em contrapartida,
também por ser proposta de maneira repetitiva e sem uma necessidade real, podera
se tornar mecanica, servindo apenas para a memorizagao de regras ou 0 cumprimento
de uma rotina. No entanto, se o objetivo € construir conhecimentos cientificos ou
estimular o pensamento tedrico, a roda de conversa deve ser pensada em um modo
que esteja integrada ao proposito pedagogico e conectada ao desenvolvimento das
atividades escolares, por exemplo, ao final de uma aula de ciéncias, a roda poderia
ser usada para os estudantes discutirem suas hipoteses ou apresentarem suas

descobertas, conectando o didlogo ao conteudo trabalhado. E a P5 acrescentou:

[...] e vocé esta falando isso ai ... na roda da conversa a gente canta algumas
musicas também que eles escolhem, que eu escolho. E eu percebo que eu
t6 escrevendo a rotina no quadro eu percebo que ja esta uma coisa mecanica
e a mim particularmente tem me incomodado entdo eu agradego por esse
momento, me faz pensar. Por que a gente quer fazer que seja interessante,
ndo chegar todo dia a mesma coisa. Tudo bem preciso das agendas, é
importante, pode ter um comunicado. Eu aprendi quando eu trabalhei no
centro de convivéncia, nos cursos que fiz, que muitos fatos as criangas
traziam naquele momento da roda da conversa. E de fato, la naquela situagao
que eu vivia, nossas foram situagbes muitos dificeis que foram, que vieram
ali na roda da conversa, que dai ja tinha que ir atras dos 6rgaos responsaveis.
Entao por isso eu considero a roda da conversa importante, mesmo quando
eu penso que é necessario todo dia ... e essa semana aconteceu um fato:
umas das minhas alunas ela falou: “eu estou muito chateada porque o meu



226

pai deu um tapa no meu irmaozinho e eu ele s6 deu um tapa porque meu
irm&o empurrou o gatinho de cima da cadeira”. Assim, dava para perceber na
fala, com os olhos cheios de lagrimas ... assim foi um desabafo. Mas é isso,
eu estava querendo saber para melhorar essa pratica. (P5).

Conseguimos perceber que a professora compreende o potencial da roda de
conversa para criar um espaco de dialogo, acolhimento emocional e mediagdo, mas
tem se preocupado com o fato de a roda de conversa estar se tornando uma pratica
mecanica, reduzida a um momento rotineiro. O exemplo da aluna que desabafou
sobre o conflito familiar ilustra como a roda pode servir como um espaco para a
construcao de e para o fortalecimento dos vinculos entre as criangcas € o0 ambiente
escolar, mas para que transcenda o acolhimento emocional e se conecte ao
desenvolvimento do pensamento tedrico, € necessario que o professor utilize as
questodes trazidas pelos estudantes como ponto de partida para problematizacdes e
reflexdes mais amplas. Nessa fala a professora também deixa claro o quanto os
momentos de formacao e reflexao sobre a pratica docente tem feito ela pensar e
repensar suas praticas, a professora demonstrando abertura para transformar sua
abordagem pedagdgica, conectando-a aos principios estudados.

Entendendo sobre as fungdes psiquicas superiores, passamos a compreender
que a base para o desenvolvimento intelectual das criangas esta nos conhecimentos
assimilados, que nado é sO6 maturagcdo que define o que a criangca aprende, é
necessario a pessoa mais experiente conhecendo como se da o desenvolvimento do
pensamento tedrico. Para tanto, passamos a refletir sobre o que é pensar para
consequentemente entendermos o desenvolvimento do pensamento tedrico cientifico
dos estudantes do qual a escola é responsavel por desenvolver. Consideramos que o
ato de pensar transita no espaco e no tempo buscando descobrir as condi¢des e
origens dos fenbmenos e para tanto se fundamenta em componentes mentais e
capacidades internas disponiveis ao sujeito.

Na perspectiva da Teoria Historico-Cultural, essas capacidades internas se
constituem no processo de desenvolvimento histérico e social, mediadas pelas
interacdes do individuo com o meio e pelos instrumentos culturais que o auxiliam a
organizar suas fungbdes psiquicas superiores, como 0 pensamento abstrato, a
memoéria voluntaria e a atengdo dirigida (Vygotsky, 1991a). Leontiev (1978),
acrescenta que essas capacidades mentais sdo mobilizadas em fun¢ao das atividades
realizadas pelo sujeito, que por sua vez sdo determinadas pelos motivos que as

sustentam. Logo, o surgimento do pensamento tedrico depende de condi¢des
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especificas de aprendizado que permitam ao sujeito transitar de uma relagao pratica
e imediata com os objetos para uma relagdo mediada e abstrata, onde ele passa a
compreender os principios gerais e as leis que estruturam os fenbmenos, como
também é formado por meio de uma organizagao intencional do ensino, em que o
estudante é levado a se engajar em atividades que mobilizem suas fungbes mentais
superiores de forma consciente e direcionada.

Discutimos em torno de que a escola desempenha um papel fundamental ao
criar contextos que favorecam a transicdo do pensamento empirico para o
pensamento cientifico e para isso € necessario ter claro que a apropriagao de novos
conhecimentos esta intimamente ligada a necessidade de adquirir meios para
solucionar e resolver problemas que surgem na realidade e em grande parte por meio
do processo dialdgico, ou seja, na comunicagdo com outros individuos. Ressaltamos
que é por isso que nao defendemos uma sala de aula enfileirada como uma estratégia
de organizagdo escolar que propulsiona o desenvolvimento. Provocamos os
professores a refletirem se serd que aulas que exigem dos estudantes acdes
mecanizadas, perguntas e respostas, copie o modelo grife no texto, retire do texto,
entre outras praticas oportunizam o estudante a desenvolver uma capacidade de
pensamento tedrico? A professora 4 contribuiu trazendo uma reflexao em torno do

método da cartilha caminho suave:

Essa semana a gente falou sobre isso né e foi dentro dessa critica do
tradicional. Falei: “ndo vamos descartar eu caminho suave” porque até hoje
ela (a professora acha que foi o melhor método) falei: “vocé acha que com o
método fénico, quando o aluno faz V+A, ela consegue trazer pra ela, assimilar
com outras palavras, diferentes?” Quando a gente faz tragar com o corpinho
a letra, a gente esta fazendo caminho suave, mas com atividade diferente,
oportunizando a crianga a vivenciar a fazer. Quando vocé acha que encher o
quadro, porque ela esta numa sala mais avangada, a crianga esta
entendendo tudo aquilo, é diferente quando vocé pede para que um leia, outro
leia, discute, deixa trazer para a vivéncia deles e assim eles aprendem.
Durante uma avalicdo é isso que é cobrado, o IDEB que tanto vocés se
preocupam, o enunciado que o aluno ndo conseguiu responder, € porque nao
foi trabalhado das mais diferentes formas, vocé pode trazer la pode, mas
aquele caminho suave néo vai. (P4).

A P4 trouxe uma reflexdo em torno da relevancia no contexto atual do uso da
cartilha “Caminho Suave” para ao desenvolvimento do pensamento tedrico. A P4
pondera aspectos que, no seu entendimento, ndo devem ser descartados
completamente, mas precisa ser ressignificado. Faz um destaque “trabalhar o tragado

de letras com o corpo” que ela entende que pode ser um modo de resgatar elementos
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do método tradicional de forma mais significativa. Percebemos que ao mesmo tempo
que defende aspectos do método, reconhece suas limitagbes quando confrontado
com o que estavamos discutindo. Quando a professora aponta as dificuldades
enfrentadas pelos estudantes em avaliagées, como o IDEB, serem decorrentes de
praticas que néo consideram os conteudos “de diferentes formas” e dialogam com as
vivéncias dos estudantes, entendemos o movimento que os encontros formativos tém
realizado na pratica docente da professora. Ela tem percebido a necessidade de
superar a contribuicdo histérica de métodos tradicionais para atender as demandas
do ensino contemporaneo, especialmente no que diz respeito a formagao do
pensamento teorico.

Enfatizamos que a organizagédo do ensino deve considerar que os conteudos
escolares sejam transformados em acgdes do sujeito de modo que favorega a
apropriacao das capacidades do pensamento teorico e isso sO € possivel quando o
ensino ultrapassar a mera transmissao de informacdes e criar situagdes didaticas que
permitam aos estudantes compreenderem os principios e as relagdes subjacentes aos
fendmenos estudados.

O didlogo é um ponto de partida, permite que o sujeito amplie sua
compreensao, desenvolva uma relagdo mais profunda com o conhecimento, também
funciona como um meio de avaliagao, possibilitando a corre¢ao das préprias agdes e
a construgdo de um aprendizado mais significativo e consciente. E o didlogo esta
presente na escola? Com o objetivo de levar os professores a entenderem a primeira
acao da Atividade Estudo, a analise. Solicitamos que pensassem nas aulas atuais,
mais especificamente quando se inicia um novo conteudo, que praticas sao rotineiras?

Alguns exemplos foram trazidos pelas professoras:

[...] eu pergunto para eles se eles ja ouviram falar de tal assunto. Eu sempre
questiono a crianga o que é por exemplo sistema solar, fale do sistema solar,
0 que é o sol. Entdo sempre questionando o que eles sabem para depois
trazer a explicagéo. (P2).

[...] essa semana eu ensinei a composi¢cdo do numero 120, como ele esta
composto. Coloco la 120, ai volto nas casinhas e vou falando das casinhas e
eu sempre procuro um jogo ou algo que fazem eles vivenciarem. (P4).

Essa semana nds tivemos uma atividade para trabalhar com os rétulos, e foi
bem legal porque eles trouxeram os rotulos, eles trouxeram os potinhos e
cada um foi falando do que que era aquele rétulo. Teve um que falou assim:
“ah esse daqui € do leite que a minha irmazinha toma e meu pai compra.
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Entdo assim foi bem rico porque para eles aquilo que foi significativo eles
trouxeram. E ai nés passavamos, cada um sentiu o cheiro, tocava e ai depois
nos fizemos a colagem la no painel né. Entédo eu t6 falando isso porque eu
fiquei pensando quando vocé fala do ensino tradicional, eu, particularmente,
eu tinha muito medo, eu sabia, eu gostava de histéria e geografia porque
eram respostas prontas que tinha que dar, portugués ... enfim tudo era
resposta pronta. Quando chegava a parte de matematica aquele X eu nao
sabia de onde saia, nada daquilo tinha sentido para mim. Hoje eu vejo a
diferenca e eu me cobro na hora de fazer atividade para as criangas. Eu falo:
“nossa eu preciso fazer isso ter sentido”. Porque o que nao teve sentido para
mim, tanto que eu sempre tive muito medo de matematica porque eu nunca
entendi era muito dificil. Eu ndo sei se eu ja contei aqui que uma vez sé na
vida eu queria tirei dez em matematica na recuperacgao por conta do estimulo
que a professora me deu. Nossa, eu nunca esqueci desse dez, mas foi o
unico. (P5).

Hoje trabalhei com metro e ja tinha explicado anteriormente em outras aulas,
mas a gente sempre retoma e hoje eles pegaram régua e quiseram medir o
comprimento da sala de aula para saber quanto dava em metro e quanto dava
em centimetros. Entdo foi muito engracado: primeiro eles mediram da janela
até a porta, depois do quadro até o fundo e ele se juntaram em grupinho para
fazer isso e eu segurando as réguas grandes né de 50 cm e iam marcando
no chao cada vez que davam depois quiseram medir o quadro. Entao foi bom.
(P2).

Eu fago assim capto né os conhecimentos prévios das criangas, o que que
elas tém, o que elas ja conhecem e é interessante porque ela ja ... tipo assim
tem crianga que ja responde praticamente tudo o que vocé pergunta. Até
interessante um P5 ja conhece tudo ja tem uma bagagem né. E muito legal e
ai vocé pode ir além daquilo que vocé até prepara né. Igual vocés falaram
assim um sistema solar para passar para uma crianga de P5 é uma matéria
de quinto ano né e sistema solar é contetudo de P5 também a gente trabalha
com eles também né. E bem legal. (P1).

Eu na maioria das vezes comego assim, ou fazendo perguntas, ou escrevo
no quadro a pergunta, por exemplo: essa semana eu estava trabalhando
fases da vida, entdo eu escrevo la no quadro “fases da vida”, pedi para
alguém ler, porque eu ja tenho crianga que ja faz leitura e ai eu fui jogando
para eles algumas perguntas: o que era ...Conforme eles véo respondendo
eu vou contextualizando e explicando o conteiudo, mas a tarde eu sou
professora auxiliar, entdo eu entro em todas as salas. Eu ja vi professora
iniciar o conteudo direto com atividade, ja falando atividade, direto no quadro
copiando. (P3).

A seguir faremos uma analise de cada pratica relatada acima dialogando se
aproxima ou ndo com a ag¢ao da analise, primeira etapa para a apropriagcdo dos
conhecimentos cientificos, conforme Teoria da Atividade de Estudo (Davidov, 2021) e
que ainda nesse encontro tinha como objetivo ser apresentado aos professores.
Destacamos que todas as praticas relatadas, enfatizaram a acao do dialogo, fato que
nos traz duvida se é realmente uma pratica utilizada pela professora ou se foi pelo fato

de termos dito sobre a importancia do dialogo na constru¢do do pensamento teorico.
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A primeira pratica apresentada pela P2 mostra que ela da inicio a um conteudo
por meio de um dialogo, questionando os estudantes sobre o que sabem acerca do
tema a ser trabalhado e na sequéncia introduz o conteudo. Embora a pratica da P2
demonstre uma preocupacdo em iniciar a aula com um dialogo, ela precisa ser
reorganizada. Entendemos que o dialogo nesse momento € breve e rapidamente cede
lugar a explicagado direta do conteudo. Mesmo a professora deixando claro que
incentiva os estudantes a falarem sobre o tema, em sua fala ndo vemos a pergunta
inicial sendo utilizada como ponto de partida para problematizar o conteudo e provocar
reflexdes ou analises mais profundas. Também, consideramos a possiblidade das
respostas dadas pelos estudantes serem fragmentadas e representarem apenas uma
parte da turma, enquanto muitos podem permanecer passivos durante esse momento.
So o dialogo inicial, como dito pela professora, corre o risco de se tornar apenas um
protocolo. Quando falamos da importancia do didlogo na construgédo do pensamento
tedrico, estamos dizendo de uma oportunidade para criar os motivos e as
necessidades dos estudantes. No entanto, precisa ser organizado de forma que
provoque desconstrucdo do fendmeno, que desafie os estudantes a refletirem sobre
os principios que o sustentam. Para tanto, isso exige que o professor ndo s6 questione
os estudantes "o que sabem”, mas criem situagdes em que eles precisem investigar,
comparar e buscar respostas que extrapolem o conhecimento imediato.

A segunda pratica, relatada pela P4, diz respeito ao ensinar a composi¢ao do
numero 120 e esta centrada na apresentacdo de um modelo no quadro, explicacées
sobre as “casinhas” e depois um jogo para ilustrar o conteido. Embora a professora
tenha incluido um jogo, sua pratica permanece tradicional, o modelo é seu ponto de
partida. Os estudantes ndo tém a oportunidade de investigar ou propor hipoteses
sobre a composicdo numérica.

A terceira professora, P5 traz um elemento importante para a construgao do
aprendizado, o engajamento inicial dos estudantes por meio de experiéncias
concretas (no caso dos rétulos) vivenciadas e apresentadas ao grupo. Partindo da
perspectiva da Teoria da Atividade de Estudo (Davidov, 1979), € um ponto de partida
significativo para a aprendizagem, pois mobiliza o sentido pessoal dos estudantes,
mas que ainda precisa avangar para a sistematizacdo do conhecimento e para o
desenvolvimento do pensamento tedrico. Seria necessario avancar além da
exploracdo sensorial e da identificacdo contextual dos rétulos, ser mediado com

intencionalidade para que os estudantes analisassem também as informacdes
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nutricionais, medidas, categorias ou padrdoes o que levaria os estudantes abstrairem
e generalizarem conceitos, transformando o aprendizado em um processo de
sistematizacdo e construgcdo do conhecimento cientifico, saindo do nivel do
pensamento empirico.

A P5 também trouxe em sua fala uma reflexao a partir de sua vivéncia pessoal
enquanto estudante com o ensino tradicional, expondo os impactos negativos de
praticas pedagodgicas mecanizadas, centradas na reprodugéo de respostas prontas e
desprovidas de significado que resultou em medo e desinteresse em uma determinada
area do conhecimento. A professora mencionou entender agora a importancia de criar
atividades que mobilizem o sentido pessoal dos estudantes para que haja o
desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores e promova a apropriacdo de
conceitos cientificos. E uma fala que aponta para uma transformacéo pedagdgica com
os principios da Teoria da Atividade de Estudo.

Na sequéncia, a P2 retoma a fala trazendo um outro exemplo no qual propds
que os estudantes medissem diferentes partes da sala de aula, ela apresenta como
um ponto positivo ao engajar os estudantes em uma experiéncia concreta e
colaborativa, relacionando o conceito de medidas a sua realidade imediata. No
entanto, sob a perspectiva da Teoria da Atividade de Estudo (Davidov,1979), essa
pratica, também nao promove plenamente o desenvolvimento do pensamento tedrico,
pois permanece no nivel do pensamento empirico. Para alcancar o pensamento
tedrico, a professora poderia, por exemplo questionar os estudantes "Por que os
numeros encontrados em metros e centimetros sdo diferentes, e como podemos
relaciona-los?”, levando a reflexao sobre o comprimento total da sala, poderia a partir
da soma dos segmentos medidos levar os estudantes a abstrairem e generalizarem
os conceitos envolvidos. Nado descartamos a hipétese de que talvez a professora
tenha feito isso na sequéncia e nado nos tenha relatado por entender que ja passaria
a ser uma segunda agao.

A P1, mencionou captar os conhecimentos prévios dos estudantes, o que
também para nds € um movimento inicial importante, mas limitado, dentro do processo
de ensino, especialmente sob a perspectiva da Teoria da Atividade de Estudo
(Davidov,1979). S¢ investigar o que os estudantes ja conhecem sobre determinado
tema, como o sistema solar, vai permitir que o professor identifique a bagagem de
conhecimentos empiricos das criangas, mas se resume apenas em uma coleta de

respostas dos estudantes, sem criar situagdes que os desafiem a analisar, refletir ou
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reconstruir os conceitos apresentados, ela ndo avanga para a promog¢ao do
pensamento tedrico. A P1 mencionou elogiar as respostas prontas ou completas de
algumas criangas, uma agao que pode reduzir o papel do ensino a validagado do que
ja foi dito, deixando de aprofundar as relagdes conceituais que poderiam ser
exploradas. Nesse contexto, para o desenvolvimento das fungbes psiquicas
superiores, seria necessario que a investigacao inicial servisse como ponto de partida
para a criacdo de situacbes que desestabilizem o conhecimento empirico e
promovesse a abstracdo e a generalizagéo.

A P3 traz dois contextos. Um que faz parte da pratica realizada por ela e outro
que observa enquanto professora auxiliar. A pratica dela € iniciar a aula com
perguntas, no caso ela remeteu a uma aula recente “fases da vida” em que convidou
os estudantes a participarem. E uma tentativa de lancar perguntas e explicar conforme
os estudantes respondem, de valorizar o conhecimento prévio dos estudantes. Para
a Teoria da Atividade de Estudo (Davidov,1979), também é uma abordagem limitada
para promover o pensamento teorico, pois se mantém em um nivel explicativo, onde
as respostas dos estudantes sédo coletadas, mas nao aprofundadas para gerar uma
analise mais estruturada. Para superar essa limitagado, seria necessario transformar
por meio do dialogo reflexdes sobre as relagdes entre as fases da vida, identificando
caracteristicas que generalizassem possiveis conceitos. No segundo contexto, em
que a professora descreve praticas observadas de outros professores os conteudos
sao iniciados diretamente por meio de atividades ou cdpias no quadro, sem qualquer
introducdo ou mediacédo inicial. Trata de uma abordagem ainda mais restrita, pois
ignora completamente o papel da mediagao pedagodgica na mobilizagado do interesse
dos estudantes e na criacdo de motivos para o aprendizado. Remete a uma falta de
intencionalidade pedagdgica, uma desconsideracdo em relacionar o conteudo as
necessidades ou experiéncias dos estudantes.

As falas de um modo geral apresentaram um padrao que, a primeira vista,
sugere a preocupagao em iniciar as aulas por meio de praticas dialégicas, em busca
dos conhecimentos prévios dos estudantes ou estimulando a participagao inicial. No
entanto, ao observarmos mais atentamente, nos surgiu duvida se de fato sao rotineiras
ou se estdo sendo relatadas como uma resposta influenciada pelas discussbes
promovidas nos encontros formativos. A valorizagao do dialogo, do envolvimento dos
estudantes e da conexdo com suas vivéncias sdo principios centrais que ja foram

discutidos nas formacgdes, e as professoras podem estar reproduzindo discursos que
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refletem mais o que acreditam ser esperado, do que praticas efetivas no cotidiano
escolar. Essa hipotese se reforca pelo fato de que, em todas as falas analisadas, a
conversa inicial aparece como uma introdugao isolada, sem exemplos concretos da
continuidade levando os estudantes a uma proxima acao de estudo. Outro fator que
nos reforca € que o unico exemplo em que uma professora descreve uma pratica
observada e nao realizada por ela, ela mencionou uma abordagem tradicional, onde
o conteudo € iniciado diretamente com uma atividade de cdpia ou escrita no quadro,
sem qualquer dialogo ou mediagao.

ApoOs essas contribuicbes, provocamos o0s professores que uma pratica
costumeira nas escolas e ver conteudos serem iniciados a partir de um conceito pronto
e acabado no quadro, abrindo o livro didatico e lendo os conceitos apresentados,
propondo atividades e explicando. Levamos os professores a refletirem se séo
praticas que criam necessidade de aprender nos estudantes, se a partir delas eles
conseguem organizar motivos de aprendizagem. A P1 e P5 nesse momento se
manifestaram. A P5 mencionou que: “quando eu leio e ele vai sublinhando, ele tem a
possibilidade de fazer uma pergunta, de fazer parte daquilo”.

Ja a P1, pensa ao contrario:

Eu acho nao, a problematizagao, a iniciagdo do contetdo tem que ser de uma
forma mais ludica, mais pratica para eles ja veem no concreto o objetivo da
adi¢cdo, no caso. Lendo texto o aluno ndo entrar em necessidade, néo vai
organizar os motivos dele para aprender. (P1).

Enquanto a P5 fez uma defesa de que o ato de abrir o livro didatico, ir lendo o
conceito e o estudante sublinhando ser uma pratica que crie a necessidade de
aprendizagem, a P1 acredita que a iniciagao do conteudo tem que ser de forma mais
ludica, lendo o texto ndo provocara necessidade de aprendizagem nos estudantes. Na
sequéncia, a P5 complementou a sua ideia: “Quando eu falei isso ai, eu falei pensando
mais a nivel de 1° e 2° ano que nao é tanto minha experiéncia de atuag¢ao”. Foi uma
fala justificando sua fala anterior, pois provavelmente concordou com a P5. Na
sequéncia, a P4 se posiciona sobre iniciar um conteudo propondo atividades e

explicando-as no quadro:

Dependendo eu acho que sim, quando vocé coloca ele para ... por exemplo:
na conta de mais eu coloco um e falo chegou mais um e agora quanto nds
temos agora e pergunto porque tem dois, eles respondem ah professora
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porque chegou mais um. Eu falo ah entrou, chegou, entdo a gente adicionou,
colocou, ai eles vao para o quadro e ai eu vejo muitos fazendo. (P4).

Sem apontar, se as falas delas estdo de acordo com as nossas concepgdes ou
nao, passamos a apresentar como se da o processo de apropriagao do conhecimento
cientifico a partir de Davidov. Comentamos sobre a analise, reflexdo e planificagéo
mental. Questionamos os professores sobre um conceito que utilizaram muito em
suas falas que foi problematizacdo, mostrando a importancia de saber relacionar o
conceito com sua pratica docente. Ao perguntamos diretamente: O que vem a ser

problematizagdo? A P2 respondeu:

Eu acho que é fazer o aluno pensar, refletir no que ele, pode ser, que ja tinha
visto, ja tinha escutado de outras professoras em outras aulas. Ai vocé
pergunta: “alguém ja viu isso daqui, ja sabe o que é?” Sempre alguém vai
falar: eu ja vi, ja sei. Entdo a partir dali a gente comeca a fazer a crianga
pensar mais. E isso, ndo sei também. (P2).

Refletimos que muito mais que problematizar algo nos estudantes, os
professores precisam se preocupar em desenvolver nos estudantes os processos
fundamentais no desenvolvimento do pensamento tedrico: analise, a reflexdo e a
planificacdo mental. Ressaltamos que a analise € o ponto de partida para que o
estudante desconstrua o fendmeno em suas partes constituintes, identifique relacoes
essenciais que o sustentam. A reflexdo, desempenha o papel de organizar e revisar
as informagdes internalizadas, possibilita que o sujeito examine as relagdes
estabelecidas, construa e reestruture o conhecimento de forma consciente e critica.
Ja a planificagdo mental € a capacidade de antecipar agdes e elaborar estratégias
cognitivas para resolver problemas ou alcangar objetivos. S&o processos, interligados
que exigem dos estudantes ndo apenas uma reproducdo das informacdes, mas
compreensao, abstracdo e aplicabilidade dos conceitos em diferentes contextos
(Clarindo, 2020).

Enfatizamos a acdo da analise, ressaltando que € a primeira agao fundamental
da Atividade de Estudo e que consiste no processo de desmembrar um todo em suas
partes para que se possa deduzir uma ideia geral. Falamos que nesse momento levar
o estudante a relacionar que aquele fragmento que esta sendo estudado tem uma
relagdo com algo maior, precisa ser o objetivo principal. Ao apresentar o conteudo
novo ao estudante é preciso entender que ele primeiro precisa desmembrar para na

sequéncia conseguir fazer uma relagéo universal permitindo compreender o objeto de
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estudo em sua totalidade. Nao se limita a fragmentagcéo do objeto, mas tem como
finalidade estabelecer conexdes entre suas partes e o sistema maior a que pertence,
promovendo uma compreensao relacional e profunda. Essa acédo funciona como a
base e a fonte de origem para a construgao do pensamento teorico, pois possibilita ao
estudante relacionar o particular ao universal e realizar analises mentais que
ultrapassam a mera observagao empirica, desenvolvendo assim a capacidade de
abstracao e generalizagao essencial para o aprendizado significativo (Clarindo, 2020).

E para isso ao invés do professor escrever o conceito no quadro, propor uma
sequéncia de atividades, exigir que os estudantes as realizem, orientamos que leve o
estudante a analisar a relagéo dele com o conceito, oportunize o estudante analisar
os elementos particulares, a encontrar por meio de atividades coletivas aproximacoes
e distanciamentos que caracterizam o conceito estudado. Na tentativa de relacionar a

pratica docente com o que esta sendo falado a P2 mencionou:

Eu volto e fago eles pensarem lembra quando vocés aprenderam la no
primeiro aninho tal coisa, depois vocés aprenderam um pouquinho mais sobre
esse assunto até chegar onde eu preciso entrar e mostrar para eles o
conteudo. Por exemplo do quarto ano. Entdo no caso de geografia essa
semana que eu trabalhei com paisagens obliqua, se eu ndo me engano agora
nao lembro exatamente, mas era isso e ai eu voltei fui mostrando para eles o
que que eles aprenderam e ai eles foram vendo “Ah legal”. Quando apareceu
uma atividade perguntando qual era a paisagem, a figura obliqua, a outra ele
ja sabia dizer qual que era. Ele ja tinha entendido, mas antes disso eu tive
que voltar e fazer ele refletir e pensar e o que ele ja tinha estudado antes.
(P2).

Pontuamos que essa agao ainda nao aproxima do processo de analise que
estamos discutindo, pois por mais que tenha voltado para revisitar conteudos ja
trabalhados com os estudantes, a atividade permaneceu centrada na explicacao direta
e na memorizacdo de associagdes especificas de como identificar a paisagem
obliqua. Nao promoveu a analise no sentido defendido por Davidov, que exige a
desconstrucao do todo para identificar suas relagdes internas, articulando elementos
particulares ao contexto mais amplo e universal (Clarindo, 2020). O todo nesse
exemplo seria as varias paisagens, nos diversos angulos para se chegar no obliquo,
entender aquela particularidade e conseguir relaciona-la com o todo, criando uma
necessidade de saber mais. Nesse exemplo, a necessidade surgiria por ndo saber o
que faz daquela imagem estar em outro formato, por exemplo, como se chama esse

novo angulo.
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Ressaltamos que dando inicio a um conteudo partindo do livro didatico o que
se tera é uma fragmentacédo do todo, deixando alguns questionamentos como por
exemplo: para que aprender isso, de onde vem isso, onde aplicarei esse conteudo no
meu dia a dia?

Nesse momento, a P4 que ja havia apresentado uma pratica realizada com ela

acima, agora nos trouxe um outro exemplo:

[...] quando eu apresentei 0s numeros eu expus varias numeragdes na sala,
figuras, folhetos de numeragdes gigantes e pedi ainda pedi para eles falarem
em que ocasides encontramos numeros. Eles disseram horas, dinheiros ...
foram falando, falando e ai depois fomos lembrando das casas decimais e
pensando, e por ultimo eu mostrei o material dourado, o cubo, e pedi para
irem pondo as barrinhas, mas explicando cada barrinha é uma dezena para
que eles pudessem ter o concreto. Mas enfim quando eles olham os numeros
e veem eles dizem: “Nossa professora os niumeros nao acabam!” “Nao, sao
infinitos”. E ai a gente vai propondo a eles para fazer, ai eles vao contando
as casas e vao falando unidade, dezena, centena. (P4).

A P4 nos quis mostrar que diferente do que disse acima, busca também
contextualizar o ensino a situagdes do cotidiano, como o0 uso de numeros em horarios
ou dinheiro, além de introduzir materiais concretos, como o material dourado, para
ilustrar casas decimais. Mas, por mais que os estudantes participem e demonstrem
engajamento, a pratica ndo os conduz a uma analise que permita abstrair os principios
universais do sistema numérico, como a légica da base decimal ou a ideia de infinitude
mencionada pelos proprios estudantes.

Encaminhando-se para o final desse encontro, apresentamos como se daria
uma pratica com processo de analise a partir da concepc¢ao da Teoria da Atividade de
Estudo, utilizamos o conceito de propaganda. Orientamos que os professores
tentassem transpor essa concepcao de analise estudada em sua pratica docente e
trouxesse relatos para o proximo encontro. E antes de encerrar a P5 mencionou:
“Vocé vai disponibilizar um texto para a gente? Achei bem interessante”.

Como instrumento de avaliacdo formativa, propusemos que, ao final do
encontro, cada professora registrasse brevemente como as discussdes tedricas
poderiam se refletir em suas praticas de ensino, descrevendo uma situagao de
aprendizagem em que fosse possivel articular meio, vivéncia e cultura dos estudantes
a acao de analise. Essa proposta visava identificar como as docentes compreendiam
o papel da analise na transi¢gao do conhecimento empirico para o cientifico, e como

planejavam criar motivos de aprendizagem conectados a realidade cultural e social de
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suas turmas. Esses registros serviram como material de observagao para o encontro
seguinte.

Foi um encontro que proporcionou um rico espaco de reflexdo sobre a
introducdo de conteudos e a promog¢ao do pensamento tedrico nos estudantes.
Durante as discussoées, ficou evidente que, em muitas praticas relatadas, o ato de
"conversar" com os estudantes antes de propor um novo conteudo era entendido
como suficiente para desenvolver o pensamento tedrico, foi necessario desconstruir
essa ideia e mostrar que esse dialogo inicial muitas vezes relacionava a analise,
abstracdo e generalizacdo, ficava em um nivel do pensamento empirico e a
reproducao de ideias ja conhecidas. As reflexdes desenvolvidas durante o encontro
contribuiram significativamente para que as professoras compreendessem a formagao
do pensamento tedrico como um processo que exige intencionalidade pedagdgica e
organizacgao das agoes de estudo. Ao reconhecerem que o simples dialogo inicial ou
a execucgao de atividades concretas ndo garantem o desenvolvimento do pensamento,
as docentes passaram a perceber a importancia de planejar situagbes didaticas que
mobilizem a analise, a reflexdo e a generalizagdo, articulando as vivéncias cotidianas
dos estudantes ao conhecimento cientifico.

No decorrer do encontro, também percebemos uma dificuldade dos professores
participantes compreenderem a agao da analise como primeiro passo da Atividade de
Estudo. Facilmente relacionava a investigacdo de conhecimentos prévios ou a
utilizacdo de materiais concretos, mas carentes de intencionalidade que levassem os
estudantes a analisarem os elementos particulares de um conceito e relaciona-los a
totalidade. Isso nos fez entender que, embora os professores demonstrem disposigcao
para transformar suas praticas, a transposi¢ao da teoria para a sala de aula ainda
enfrenta desafios significativos, principalmente na organizagdo de atividades que
mobilizem os motivos de aprendizagem e promovam a abstragao e generalizagao do
conteudo. Vale ressaltar que o encerramento do encontro trouxe um exemplo concreto
do impacto positivo das formagdes na pratica docente. A fala da P5 ao perguntar se
seria disponibilizado um texto para estudo, mostra o interesse da professora em
aprofundar sua compreensao tedrica e o sentido que o encontro formativo tem
produzido em seu trabalho. Reforga a relevancia do dialogo entre a teoria e a pratica,
mostrando que o processo de formacao continuada, tem potencial para transformar a

visdo dos professores sobre o ensino-aprendizagem.
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Diante da disposicdo do grupo em aprofundar seus conhecimentos, o oitavo
encontro retomou a acado de analise, aprofundando seu papel na organizagdo do
ensino e na formacado do pensamento tedrico. Essa continuidade evidencia que a
formacgao, fundamentada na Teoria da Atividade de Estudo, vem promovendo um
movimento crescente de apropriagao tedrica e transformacgao das praticas docentes,
em consonancia com os objetivos gerais do percurso formativo, formar professores
capazes de compreender e aplicar, em suas ag¢des pedagogicas, 0s principios que

articulam o ensino ao desenvolvimento do pensamento tedrico dos estudantes.

9.3.8 Oitavo Encontro Formativo: A Teoria da Atividade de Estudo: Uma Reflexdo em
torno da Formagdo do Pensamento Tedrico nos Estudantes do Ensino

Fundamental — A¢ao de Analise

Este encontro formativo teve como objetivo compreender a agdao de analise
como fundamento para a formacao do pensamento teérico dos estudantes do ensino
Fundamental. A metodologia utilizada contemplou uma exposigéo oral, acompanhada
por slides, na intengdo de introduzir os principais conceitos tedricos e promover um

dialogo reflexivo entre os professores participantes no Quadro 23:

Quadro 23 — Apresentacao do 8° encontro da formacao continuada

Oitavo Encontro — 17/08/2023

Titulo: A Teoria da Atividade de Estudo: uma reflexdo em torno da formagéo do pensamento teérico
dos estudantes do ensino Fundamental- A¢gao de Analise

Objetivo: Compreender a acdo de analise como fundamento para a formagdo do pensamento
tedrico nos estudantes do Ensino Fundamental

Metodologia:

- Exposicéo oral do tema por meio de slides;

- Encontro dialogado permitindo discussdes tedricas e reflexdes em torno das praticas docentes
vivenciadas pelos professores.

Carga Horaria: 2 horas

Avaliagao: Processual, pela participagao nas discussdes diario de bordo e tarefa entre encontros:
rascunho de uma situagéo didatica que explicite a agdo de analise (objeto, propriedades essenciais,
indicios de passagem do empirico ao cientifico).

Material de Apoio:




239

CLARINDO, Cleber Barbosa da Silva. O Desenvolvimento das Capacidades do Pensamento
Tedrico na Atividade de Estudo: analise, planificagao e reflexao. In: CLARINDO, Cleber Barbosa da
Silva. Atividade de Estudo e Capacidades do Pensamento Tedrico. Marilia: Cultura Académica,
2020. p. 135-184.

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Este oitavo encontro retoma a discuss&o inaugurada no sétimo sobre a agao
de analise e prepara a transigao para a modelagem, agao subsequente da Atividade
de Estudo. Com isso, mantém-se a coeréncia do percurso: da constru¢ao de motivos
de aprendizagem (encontros 6—7) a operacionalizacédo das agdes de estudo (analise,
modelagem...).

As discussbes realizadas favoreceram a compreensdo coletiva sobre a
centralidade da acdo de analise no processo de formagado do pensamento tedrico,
permitindo que as professoras relacionassem os conceitos estudados as suas praticas
pedagogicas. Esses aspectos serado desenvolvidos na descrigao e analise do encontro

a segquir.

9.3.8.1 Descrigdo e Analise do Encontro

Para iniciar o encontro formativo, como de costume, perguntamos se
conseguiram transpor para a pratica docente diaria algumas das concepgoes ja
discutidas nos encontros anteriores, o que fez (ou n&do) sentido. Algumas professoras

se manifestaram:

O curso tem me ajudado bastante, todas as questdes ali no Pibid, na escola,
Ia na alfabetizacdo. Algumas coisas a gente observa, outra ja da para colocar
em pratica estou gostando muito. (P6).

Entdo essa semana o planejamento foi meu. N6s somos cinco professores
de P5. Entdo o planejamento foi o meu e nés acompanhamos aquela
sequéncia didatica da prefeitura. Tem bastante coisa que a gente ja nao esta
utilizando mais, ndo porque seja ruim, mas porque a gente sente necessidade
de inovar. De repente a crianga n&o viu ainda, mas a ja viu, poderiamos até
fazer diferente, mas procurando sempre seguir esses conteldos, dentro
daquela linha da sequéncia didatica a gente tem feito os planejamentos a
partir dali. E agora, falamos de trabalhar com a questdo das adivinhas, até
por conta do folclore né, que antes eu lembro que nds trabalhavamos bem a
questao folclorica com as criangas, mas ultimamente eu acho que isso nao
esta acontecendo. Eu acho ndo, nado tem acontecido. Teve um ano que eu
fiquei bastante frustrada. Eu fiquei bem-motivada com as lendas e uma das
Lendas que eu gosto muito é do Boitata e eu queria fazer um brinquedo eles
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ficam rodando queria fazer o Boitata e tal, planejei, mandei o planejamento
para coordenagéo e ndo pode. Ndo pode porque os pais, muitos pais, que ja
tinha falado questdes de folclore que dai ndo podia fazer e trabalhar daquela
forma com as criangas. Entado, desde entao eu percebo que sabe quando ele
fica meio engessado ali, o que falar, o que que eu vou fazer tem essa falta de
autonomia mesmo para gente trabalhar isso com as criangas. Eu lembro da
minha infancia, eu ouvia muitas histérias e depois da tarde o muro sem
cabecga, mas a gente brincava com as ideias, depois quando desmistifica ai a
ideia fica melhor, porque a ideia do Boitata € que ele é o protetor das matas.
Ele, o Curupira, entdo trabalhar nesse sentido e dai a gente trabalhar com
sucata para trabalhar também preservacéo do meio ambiente.... Bom ... mas
ai voltando para o planejamento. Nesse trimestre nés vamos ter a festa da
primavera e nés pensamos de usar sucatas e fazer coisas com as criangas
para que possam vender la para a familia e com o dinheiro levar a turma uma
sorveteria. Assim para sentirem que é um resultado do trabalho deles,
aproveitamos o material que tinha, tem material na escola, a gente percebe
que eles gostam muito de lantejoula, de tinta. Entdo assim enquanto pensava
isso ndo tinha como nao pensar na aula que nés tivemos aqui, da discussao
que fizemos aqui porque quando falamos em sucata, partir da sucata, qual a
ideia deles, o que é sucata. Entdo € isso o planejamento foi pensado nesse
sentido e agora a gente vai comecgar por em pratica, vamos ver, é sé comegar
a acontecer para ver o que vai dar. E a ideia de vocé quando comegar um
novo conteudo, fazer a pesquisa, 0 como apresentar um novo contetdo para
eles. Pelo menos para mim isso ja mudou para mim, ndo € s6 chegar e por
ali para o aluno. (P5).

A primeira fala, da P6, mostra o quanto esse curso tem impactado sua pratica
pedagdgica. Ja a fala da P5, ao mesmo tempo que ela diz sobre a estruturagao do
planejamento coletivo e a importancia de manter os conteudos alinhados a sequéncia
didatica da prefeitura, diz também o quanto tem se sentido frustrada de n&o poder
desenvolver determinado conteudo de modo mais significativo para os alunos.
Percebemos a falta de autonomia docente, o quanto o engessamento por normas
externas, em detrimento da analise real das necessidades e interesses dos alunos
esta presente na escola e dificulta a criagdo de necessidades e motivos de
aprendizagem. A professora também disse o quanto sua visdo sobre como iniciar um
conteudo mudou. Fato que demonstra que a professora estd em um movimento de
transformacao em sua pratica.

Quando foi perguntado ao grupo de professores participantes quem acessou o
classroom, leu o texto disponibilizado, algumas responderam: “Eu até vi, imprimi o
texto, mas nao li. Muito corrido, muito corrido mesmo” (P5) e “Eu vi, mas também nao
li, muito corrido” (P2).

A professoras 5 e 2 justificaram a dificuldade em dedicar tempo a leitura do
referencial pela rotina atribulada e pela correria do dia a dia. Um cenario desafiador

na formacgao docente, pois a auséncia da leitura do material, embora haja participagao
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nos encontros formativos, pode tornar o contato com a teoria superficial, limitando o
potencial de transformagao da pratica docente.

Ao final do encontro, propusemos dois registros formativos: um diario de bordo
individual, em que cada professora explicitou como incorporaria a agao de analise em
um conteudo especifico da sua turma; e uma tarefa entre encontros, pedindo a
elaboracao de um esbogo de situagdo de estudo com trés itens: objeto a analisar;
propriedades/ relagdes essenciais a serem destacadas; e indicios de passagem do
empirico ao cientifico a observar em aula. Esses materiais foram utilizados como
devolutiva no encontro seguinte.

A fim de contextualizar o assunto do encontro de hoje, fizemos uma retomada
de toda a trajetéria das discussbes que veem sendo realizadas nos encontros
formativos, a sua contribuicdo para o desenvolvimento do pensamento tedrico dos
estudantes e como se da o processo de apropriacdo dos conhecimentos cientificos
por meio da Teoria da Atividade de Estudo, sobre a agado de Analise, que daremos
continuidade nesse encontro.

Exemplificamos um processo de andlise, levando os professores a entender
como a postura do professor passa ser diferente da que vemos dia a dia. Ao invés do
professor estar em atividade, € o estudante que deve estar, o que vai além de
propostas que se limitam a um exercicio mecanico de observagcdo, mas constitui um
movimento intelectual ativo. Descontruimos o movimento de iniciar um novo conteudo
com o professor explicando diretamente o conceito, partindo simplesmente da
abertura do livro didatico, da leitura e realizagdo das atividades, ou de apenas, como
foi dito no encontro passado, de questionar os estudantes o que sabem sobre o
assunto e dali iniciar as explicagoes.

Mostramos aos professores que para desenvolver o pensamento tedrico dos
estudantes, a Teoria da Atividade de Estudo nos propde a primeira agao de estudo, a
analise, que € uma acao mental que se realiza de forma sensorial € tem como objetivo
compreender as particularidades que caracterizam o objeto de conhecimento e
relaciona-las em sua totalidade. E um movimento que possibilita a desconstrucdo do
objeto de estudo, desenvolve a capacidade de abstragdo e generalizagdo, pois o
estudante identifica as relagdes internas e passa a compreendé-las em sua esséncia,
indo além das manifestagdes superficiais. Ao analisar, o estudante percebe

regularidades, principios e leis gerais que fundamentam o conceito ou fenédmeno,
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reconstréi o conhecimento de forma mais ampla e fundamentada, tornando o
aprendizado significativo e promovendo o desenvolvimento do pensamento tedrico.
Como esses principios da agéo de analise que foi iniciado no encontro anterior,
propomos as professoras que fizessem a tentativa de, no dia a dia, de sua pratica
docente, didatizassem esse processo de analise com seus estudantes. Somente uma

professora se manifestou quando perguntado quem conseguiu fazer:

Eu fiz atividade, mas eu n&o sei se vocé leu, mas eu ndo sei se ficou certa
porque eu nao sei 0 que aconteceu, mas me deu um branco na cabega ai eu
fiz, mas eu queria ndo sei a hora que vocé tiver uma oportunidade, porque eu
nao consigo mandar o arquivo, lembra que eu falei que toda vez que eu vou
anexar um arquivo ele da um erro. Entao ai eu coloco nos comentarios. Eu
abri aqui, eu vou dar uma lidinha aqui porque eu ja esqueci: Eu coloquei
assim: Aula sobre as formas geométricas utilizando.... Bom coloquei assim:
Levarei para a sala de aula formas geométricas utilizando os blocos légicos.
Deixarei as criangas explorarem esse material. Entdo eles podem utilizar,
aquilo que eles mais fazem, no caso na educacéao infantil que eu coloquei
no P5. Entdo empilhando, classificando, sequenciando, ordenando,
trabalhando a partir das suas caracteristicas que os blocos l6gicos tém. Assim
as autoformas e tem varios atributos. Em seguida, seguem uma forma a partir
dos atributos definidos por elas, por exemplo pega e uma pega que tenha trés
pontas ai eles vao pegar e ai eu vou perguntar para alguém se alguém sabe
nomear esse objeto. Entdo, por exemplo, tem um formato, tem criangas, por
exemplo do p5 que ja todas as formas geométricas. e tem crian¢a que nao
conhece, entdo pode acontecer de alguém nomear... Ah é o tridngulo... e tem
crianga que ndo sabe. Faremos isso com todas as formas geométricas. Apés
nomear todas as formas geométricas a professora vai convidar as criangas
observar a sala de aula e verificar se os objetos que a compde se assemelha
as formas geométricas estudadas, por exemplo, a lousa: Qual é o formato
que tem a lousa? Para eles comparando aos objetos que é que eles
manipularam. Entdo a resposta teria que ser um retangulo, o piso, por
exemplo, o formato de um quadrado, o ventilador € o formato do circulo.
Depois para concluir a gente poderia jogar, ou numa outra aula para fixagao
do conteudo, jogar o dominé a partir dos blocos légicos. E ai a gente trabalha
as cores, as formas, texturas e a partir dessas formas também pedir para eles
criarem um desenho. (P1).

Nesse relato percebemos que a P1 demonstrou um esforgo em planejar uma
atividade voltada ao ensino das formas geométricas na Educagao Infantil, utilizando
blocos l6gicos como recurso pedagdgico. Foi uma oportunidade de juntos analisarmos
a proposta sob a perspectiva da Teoria da Atividade de Estudo. Essa experiéncia se
mostrou bastante pertinente, considerando a periodizacdo das criangas, pois
corresponde ao periodo em que a brincadeira e o0 jogo de papéis sado atividades-guia,
permitindo que o trabalho com materiais concretos favoreca a exploracdo, a
classificagdo e a nomeacéo de objetos. Percebemos que a atividade permaneceu no
nivel da exploracédo, focando na manipulagdo concreta e na identificacdo visual das

formas. Nesse sentido, a pratica se alinha as possibilidades préprias da Educacgao
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Infantil, valorizando o envolvimento ativo das criangas e seu engajamento no
processo.

Contudo, foi necessario enfatizar que essa experiéncia foi positiva no contexto
em que foi realizada, na Educacao Infantil, pois € um época em que se trata da
formagdo do pensamento tedrico, mas de experiéncias que contribuem para o
desenvolvimento de fungdes psiquicas. Caso fosse proposta nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, por exemplo, a expectativa seria a de um movimento que
conduzisse a analise das propriedades e regularidades das formas, favorecendo a
formacgao de conceitos teoricos.

Entre os demais professores participantes, percebemos que o fato de ter um
recurso em sua aula, ja € entendido como uma possiblidade da acédo da analise.
Conversamos que , considerando essa proposta em um contexto para estudantes em
Atividade de Estudo, para que realmente houvesse uma agao de analise, conforme
Davidov (1970) seria necessario reorganiza-la de modo que os estudantes, em vez de
apenas identificar e nomear as formas guiadas por comandos externos, investigassem
suas propriedades e regularidades, formulando hipéteses e estabelecendo relagdes
entre diferentes representagdes geométricas. Esse movimento levaria o estudante a
nao apenas realizar um exercicio de reconhecimento, mas promoveria 0 pensamento

tedrico. Nesse momento, a P5 manifestou uma relagdo com sua pratica docente:

Fernanda, vocé esta falando ai, eu estou pensando aqui no meu
planejamento da semana da Sucata porque eu tentei abrir meu plano aqui
mas eu também néo t6 lembrando direito, mas a ideia seria a primeira ideia é
trazer o todo. NOs temos na escola umas trés caixas de sucata. Eu,
particularmente, tenho que tomar muito cuidado porque tudo pode guardar,
principalmente quando é uma coisa diferente. Eu vi, eu lembro que tem
bastante coisa diferente, entdo eu conversei com o grupo que da para a gente
dividir ... bom mas a ideia é p6r todo esse material ali no chao e eu ia fazer
essa intervencao que a (falou o nome da colega de curso) falou também no
sentido de dizer: “olha vocés o que ¢é isso aqui? E sucata ... Eu ia dar nome.

A fala da professora demonstra o seu esforco de estruturar uma pratica que se
aproxima da légica da acédo de andlise dentro da Teoria da Atividade de Estudo,
entretanto, ao detalhar sua abordagem, percebemos que a condugdo ainda
permanece centrada no direcionamento da professora, que indica “colocar o material
no chao” e intervir nomeando os objetos para os alunos. Comentamos com a
professora que ao invés de antecipar a resposta e delimitar o que deve ser percebido

pelos estudantes, para desenvolver o pensamento dos estudantes, a acédo de estudo



244

deveria ser um processo em que o0s alunos identificassem, comparassem e
organizassem as caracteristicas das sucatas, refletindo sobre as propriedades e
funcdes antes de, simplesmente, classifica-las, pois eles transitariam do pensamento
empirico para um nivel mais abstrato e conceitual, ampliariam suas capacidades de
generalizagao e compreensao dos principios implicitos ao conceito de reciclagem e

reaproveitamento. A P5, traz mais um exemplo de sua pratica:

Ah deixa eu falar hoje nés fizemos uma atividade que era para eles pintarem
os animais africanos. A ideia era fazer uma legenda. Entdo eram cinco
animais, para que cada um escolhesse uma cor de lapis para pintar cada um
dos animais. Entéo ele, por exemplo, escolheu la para pintar girafa. Deixa eu
ver se eu consigo falar: primeiro era formar legenda e depois irem pintando
os animais de acordo com a legenda, mas assim alguns fizeram isso, outros
iam |a pintavam a girafa ja olhava la no todo e ja pintava ela na mesma coisa
que ele tinha pintado na legenda. Ai no primeiro momento e agora e agora
porgue assim esse foi o que ele entendeu, se é para pintar da mesma cor eu
ja pinto todos da mesma cor e pronto. Esse foi esse foi 0 que eu entendi que
eles interpretaram né ja teve aqueles que pintaram todos primeiro e depois
foram relacionando e pintando. (P5).

E que estavamos trabalhando com alunos o livro “De A a Z’ e a ideia era
trabalhar as cores, a quantidade. (P5).

Quando a professora mencionou que estava trabalhando o livro “De A a Z” e
que seu foco era ensinar cores e quantidades, percebemos a auséncia de uma
intencionalidade pedagdgica que levassem os alunos a abstrairem conceitos mais
amplos. Levamos a professora refletir que a sua proposta ainda se mantém no nivel
do pensamento empirico, pois os estudantes ndo sdo desafiados a investigar as
relagbes entre os elementos trabalhados, apenas a reproduzir um modelo ja definido.
A tarefa proposta de os estudantes pintarem a girafa da mesma cor que a escolhida
na legenda tornou a atividade mecanica. Para que isso n&o acontecesse e essa
atividade tornasse préoxima de uma acao de analise, poderia ter sido solicitado aos
estudantes que identificasse os padrbes, as relagdes entre os elementos e
justificassem suas escolhas com base em critérios préprios.

Voltamos ao exemplo da aula de sucata que a P5 disse anteriormente, levamos
ela a refletir qual conteudo cientifico ela |4 queria abordar com aquela tarefa de
estudo? Ela respondeu: “A ideia é transformar essa sucata” (P5).

Percebemos com essa resposta uma dificuldade em saber o conteudo cientifico
subjacente a atividade proposta. Esperaria que a professora respondesse qual

principio cientifico deveria ser apropriado pelos estudantes, poderia ser a
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sustentabilidade, a reutilizagdo de materiais, as propriedades dos materiais, ou
qualquer outro conceito que permitisse uma reflexdao mais aprofundada. Entretanto, a
resposta da professora se manteve em um nivel operatério, na acédo pratica da
transformacao da sucata, ela nao tinha claro o conceito ou principio cientifico estaria
sendo trabalhado. Essa indefinicdo pode comprometer a intencionalidade pedagodgica
da atividade, pois, sem um objetivo conceitual claramente estabelecido, os alunos
tendem a realizar a tarefa sem compreender suas relagcdes com um sistema mais
amplo de conhecimentos.

E importante que antes de mediar o conteudo cientifico o professor o
compreenda, ao contrario suas aulas podem se reduzir a mera repeticdo de
informacdes. O professor ndo pode ser apenas um transmissor de defini¢gdes prontas,
precisa ser capaz de didatizar o conhecimento.

Por meio dessas reflexdes a P2 mencionou:

Eu acho que eu estou conseguindo entender, vou falar, seu eu tiver errada
vocé me fala. Eu comecei a trabalhar o conteido decompositores, ciéncias.
Agora vocé falando com a ... (citou nome) e com a (citou nome) eu fiquei
pensando, eu fiz um inverso do que eu deveria ter feito. No planejamento
primeiro iniciei com uma leitura, primeiro iniciei com a teoria, eu fiz errado, ai
eu passei alguns videos e depois que eu fui mostrar a manga que esta la no
meu armario se decompondo, porque eu comprei a manga, deixei ela dez
dias se decompondo, fora da geladeira para ela criar fungos e bactérias e
levei para aula. Tanto que esta la no armario, porque eles querem ver o que
vai acontecer com aquela manga até o final do ano, vai ficar um cheiro
maravilhoso, mas tudo bem ta la do jeito que eles pediram. E assim eu acho
entdo que eu fiz o processo inverso € isso eu deveria ter iniciado com a
manga, perguntar o que era aquilo para ver o que eles iam falar. E isso? Estou
certa? Para depois entrar com a teoria? (P2).

Com essa fala entendemos que a professora teve avango significativo na
compreensao sobre a acado de analise a partir da Teoria da Atividade de Estudo, fez
um movimento reflexivo sobre sua pratica pedagogica. Ao revisar sua propria
abordagem, ela percebeu que estruturou a sua aula de maneira tradicional, pois se
propds a iniciar com a leitura e a exposigao tedrica, seguida da exibigdo de videos,
para s depois apresentar a situagao-problema, no caso a manga em decomposicao.
A propria professora em sua fala manifesta ter compreendido que poderia ter iniciado
a atividade com a observacgao direta da manga em decomposi¢ao, pois permitiria que
os alunos entrassem em contato com o fendbmeno, levantassem questdes sobre suas
caracteristicas, estabelecessem relagcbes com conhecimentos prévios e, a partir dai,

avangassem para a generalizagdo cientifica do conceito de decomposi¢ao. O motivo
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e a necessidade de aprender sobre decomposi¢cdo ia sendo formado. Ainda,
ressaltamos que o fato da professora perguntar “E isso? Estou certa?”, demonstra
abertura para o aprimoramento de sua pratica e para a reconstrucdo de seu
entendimento sobre a organizagao do ensino.

Passamos o video intitulado Escola 91 para que os professores assistissem e

na sequéncia abrimos espaco para reflexdes:

Ela deixou os alunos darem a resposta por eles. Ela colocou varias
operagbes no quadro, e deixou eles discutirem, independente de estarem
certos ou errados, € isso sim? (P2).

Aquelas pessoas la atras estavam observando a metodologia da professora
para descobrir por que aquelas criangas eram o diferencial das outras
criangas? (P1).

Eu observei também que o menino tentou esbogar o que ele tinha entendido,
mas nao conseguiu. (P6).

Teve uma fala |a de que néo se trata de certo ou errado né, mas depois ele
chegar no resultado. (P5).

Destacamos como a professora do video iniciou a aula, levantando uma analise
do conceito a ser estudado, e sobre a postura do estudante apontado pela P6.
Refletimos em torno de quantas vezes em sala de aula oportunizamos os estudantes
a demonstrarem como estao formulando os novos conceitos aprendidos, quantas
vezes valorizamos e dedicamos essa agao pelo estudante. A P5 trouxe um relato

vivenciado:

Eu t6 aqui pensando, essa semana nds trabalhamos com plantas,
aromaticas, nos fizemos até uma hortinha e agora para levar no Londrina
Mais noés tivemos a ideia, nés professores, eu vou falar em nome dos
professores, em fazermos um aromatizante com a planta lavanda. Fizemos,
eles ajudaram, picaram as folhas, ajudaram colocar o alcool dentro de um
recipiente por uma semana. E ai diante disso fui a uma feirinha aquela e vim
um pokedama, nunca tinha visto achei muito bonito. Pensei nossa a gente
podia fazer isso aqui também para a gente levar no Londrina Mais. Por que
que eu estou falando isso? Porque dai ja cheguei la fui falando: criangas eu
vi uma coisa, ja fui dando nome, ja fui mostrando os videos, fui falando tudo.
E ai diante disso eu fico pensando ja pensou se eu pego uma planta, levasse
Ia, deixava la para que eles pudessem perceber nossa € com linha, esta
enrolada, até perguntarem professora como, que € isso, 0 que aconteceu? la
ser muito diferente. (P5).
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Ao relatar sua experiéncia, a professora descreve uma pratica em que os
alunos participaram manipulando os materiais, o que ja representa um avango em
relagao a praticas meramente expositivas, mas ao relatar sobre sua experiéncia com
0 pokedama, ela mesma percebe que sua conducio ainda se deu de forma tradicional,
pois ofereceu as respostas antes mesmo que os alunos tivessem a oportunidade de
formular perguntas e realizar investigagdes por conta prépria. Refletimos que essa
acao de oferecer as respostas prontas n&o criou necessidade aprendizagem nos
estudantes, ndo os moveu a terem motivos para organizar a¢gdes de aprendizagem.
Essa reflexao que a professora fez de sua propria pratica, nos mostrou um movimento
de tomada de consciéncia sobre sua pratica docente, e como as reflexdes do curso
comegam a gerar impactos concretos em sua maneira de pensar o ensino.

Conversamos sobre a importancia de o estudante compreender o objetivo da
aula, pois contribui para um engajamento no processo de aprendizagem. Faz com que
os estudantes deem sentido a aprendizagem. Quando a finalidade do estudo néo é
clara para o estudante, as atividades escolares passam a ser somente cumprir com
os comandos da professora, a unica referéncia concreta que ele acaba tendo é a nota
da prova, o que torna o aprendizado um fim em si mesmo, desvinculado de um sentido
maior.

Caminhando para o final desse encontro perguntamos aos professores se tudo
o que foi discutido faz sentido e se € possivel de ser aplicado em sala de aula. Alguns

se manifestaram:

Faz sentido, muito esclarecedora essa aula. (P1).

Para aplicar isso em sala de aula seria bem complicado, varias criangas
dentro de uma sala de aula, cada um vai ter um pensamento, como a
professora vai fazer? Eu estou aprendendo ainda, estou auxiliando, mas eu
vejo que para ser aplicado isso, como seria? E novo esse método? Esta
inserido agora, € novo? (P6).

Eu acredito que de sim, porque a gente vai questionar as criangas, esperar
as respostas, criar o pensamento dela, ela vai criar o pensamento, devolver
as respostas, e ai a partir das respostas vocé vai construindo com ela. Talvez
no primeiro, (professora questiona a outra se € no primeiro ano que ela atua
e ela diz que sim) ano que é mais alfabetizagdo, pode ser mais dificil, mas
nos outros anos que tem mais contetdo é possivel sim.

Apesar de eles nao terem muita vivéncia por serem uma regiao carente, eu
acredito que o conhecimento que cada um deles tem ai vai um vai ajudando
o outro que vai abrindo a cabe¢a do amigo € mesmo. Oh meu amigo pena de
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tal maneira ai eu vou né acho que eles comegam a pensar mais ou, mesmo
eles nao tendo tanto conhecimento.

Eu acho, porque na minha turma de P5 mesmo eu gosto muito de questionar
eles, ouvir deles muitas respostas do que a gente trabalha em sala de aula,
eu gosto de ouvir deles bastante respostas. E eles ficam muito assim: nossa
eu respondi a professora né, se acham o maximo quando eles participam
muito da aula.

Nesse momento, percebemos que, alguns professores compreendem o valor
da abordagem e até a aplicam intuitivamente, mas ha outros que ainda tém duvidas
sobre sua viabilidade. Diante ao questionamento realizado pela P6, refletimos sobre
quais aspectos da organizagdo escolar poderiam representar impedimentos. A P6
destacou alguns desafios, como a dependéncia de xerox, a presenc¢a de alunos com

laudos e os diferentes niveis de aprendizagem na sala de aula.

[...] da a impressao que gera tumulto né, ja tem tumulto, porque em uma sala
de aula tem alunos que estéo alfabetizados e tem aqueles que ndo estédo
ainda, e eu vejo ali a professora toda hora vai la. Apaga a luz, porque ela criou
essa estratégia para parar siléncio na sala né, do que um quer falar, o outro
quer, dai eu eu vejo assim bem complicado. Vendo essa questdo do estudo
de hoje para ser colocado, eu eu né ali observando eu vejo que € bem
complicado, mas as professoras estdo ha mais tempo ja, tem mais habilidade,
entdo eu creio que elas podem me ensinar nessa questao, acredito que elas
vem outra possibilidade. (P6).

Essa fala revela um ponto importante: a preocupagédo com a gestao da sala de
aula diante da diversidade de niveis de aprendizagem e da necessidade de manter a
ordem. Quando a professora diz “tumulto” e relata a estratégia da professora de
apagar a luz para controlar o barulho ela quer mostrar o quanto é dificil a
implementagao dessa abordagem. No entanto, a professora reconhece a experiéncia
das colegas mais experientes e demonstra abertura para aprender. Entao, refletimos
em torno de que até que ponto a indisciplina desses estudantes nao é reflexo da falta
de engajamento dos alunos, da auséncia de sentido na aprendizagem, do fato dos
estudantes ndo veem necessidade e motivos para aprender? A P3 manifestou-se:

Pensando em tudo isso que esta sendo falado, eu estou aqui pensando, me
faz sentindo (professora ri, desabafo) mas ja imaginando em fazer algumas
aulas diferentes na minha turma. Mas o que acontece, eu entendi a (falou o
nome da colega), o que acontece, ndés estamos tdo acostumados, nds
aprendemos assim: trazer o conceito, da a resposta, nés estamos muito
acostumados a fazer assim, entdo quando vem uma nova sugestao ai, nossa,
faz a gente pensar: como vou trabalhar! Eu estou aqui pensando como eu
faria isso porque € um conhecimento novo para mim e eu ja estava
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acostumada em um jeito, ndo é impossivel, mas € um desafio. E eu estou
aqui pensando, como estou no primeiro ano a gente trabalha muita escrita de
palavras, segue uma sequéncia do alfabeto. Vou dar um exemplo ai vocé
pode me ajudar. Ao iniciar uma nova letra com as criangas na maioria das
vezes a gente coloca a letra no quadro, pergunta qual € o nome da letra, qual
€ 0 som que a letra faz, se tem alguém na sala que comega com essa letra e
agora nessa nova abordagem como seria a introdugéo desse conteudo, o que
vocé tem de sugestdo? (P3).

A professora reconhece que a abordagem discutida faz sentido, que contribui
para o desenvolvimento do pensamento dos estudantes, mas também admite o
desafio de romper com um modelo ja consolidado em sua pratica. A pratica de
apresentar o conceito, de fornecer a resposta reflete um ensino mais transmissivo,
enquanto as nossas discussdes apontam para um ensino desenvolvente, onde o
estudante constréi o pensamento cientifico. Ao final de sua fala, a professora faz uma
pergunta direta “o que vocé tem de sugestao”. Isso nos levou a entender o quanto a
professora esta vinculada a um modelo de ensino estruturado que prevé uma
transmissdo direta do conhecimento. Partindo da perspectiva do ensino
desenvolvente, sugerimos exploragéo das letras no contexto dos alunos, ao invés de
iniciar pela apresentacao direta da letra e de suas caracteristicas, propor situacdes
que levem as criancas a perceberem a necessidade desse conhecimento. O professor
sairia da posicdo de fornecer respostas prontas e passaria a provocar reflexdes
criando situacbes didaticas que favorecam a construcdo do conhecimento pelas
criangas.

Continuando, a P5 respondeu:

Eu acho que é possivel, € um desafio e estou aqui como a gente aprende. E
eu vejo como a gente aprendeu? A gente ficava reproduzindo, reproduzindo,
reproduzindo e agora comeca esse desafio. Eu penso que quando a gente
vai desenvolver com as criangas a gente é o primeiro a aprender com as
criangas, nos aqui no grupo esta sendo um muito bom porque nés estamos
aqui toda a semana, e a gente gosta de estar. Eu lembro que em 96 em um
curso da UEL de quando implantou a lei da educagéo infantil, teve aulas
muitas praticas, mas as descobertas que nés fizemos no curso foi muito
bonita e ai diante disso, ouvindo tudo isso eu fico pensando o quanto nas
escolas era importante ter mais isso, mas esse tipo de discussdo, esse
pensamento, acaba sendo muito mecénico. Dia de pratica pedagdgica é
sempre mais administrativo e o pedagdgico fica de lado, ndo da para discutir.
Bom essa é a minha realidade. E ai nds professores ficamos tentando achar
um tempo para discutir. (P5).

A professora reconhece que o ensino foi baseado na reprodugdo mecanica do
conhecimento e que agora ha um movimento para transformar essa légica em um

processo mais reflexivo e significativo. Ela destaca uma lacuna importante na
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organizacgao escolar: a falta de espacos para discussdes pedagdgicas. Mencionou o
quanto tem sido importante os encontros formativos semanais e aponta uma
fragilidade da escola até o “dia de pratica pedagdgica” se torna um espago mais
administrativo do que pedagdgico. Fato que nos confirma a necessidade de espacgos
formativos para que os professores resinifiquem suas praticas.

A fim de aproximar da realidade dos professores em formagéao, perguntamos a
eles: Por que as criangas demonstram tanto falta de motivagdo pelo conteudo
cientifico? Por que tanta falta de engajamento dos alunos no processo de

aprendizagem? Por que os alunos nao aprendem?

As criangas estao desmotivadas por causa de tanta modernidade, celular. As
criangas ficam falando em sala: vou chegar em casa vou jogar isso, vou jogar
aquilo, vou pegar o celular. (P6).

Eles falam do jogo, explicam como entrar certinho, eu acho incrivel. (P5).
A gente esta vivendo na era do imediatismo, tudo pronto, muito rapido. (P5).

[...] eu vejo que a gente também esta nesse movimento de aprender, de ir
atras do mais rapido. Eu estou estudando, pesquiso na internet que esta mais
facil, agora ter que de desenvolver, fazer sentindo o que leio, entdo eu me
incluo nesse processo dos alunos de estar em atividade.

As respostas dos professores atribuem ao uso excessivo de tecnologia e a
cultura do imediatismo, mas também destaca a necessidade de reconfigurar a pratica
pedagogica, pois reconhecem a capacidade dos estudantes de se engajarem e
dominarem conhecimentos quando estdo interessados, promovendo atividades que
desenvolvam o pensamento tedrico dos estudantes.

Finalizamos esse momento de formacdo orientando os professores a
transporem didaticamente a agao da analise em sua pratica docente. Concluimos que
o0 encontro possibilitou reflexdes sobre a acao de analise e sua importancia na
formacao do pensamento tedrico dos estudantes, conforme proposto por Davidov.
Percebemos que o momento formativo tem contribuido para transformar a pratica dos
professores, muitos reconhecem a limitacdo de praticas baseadas na reproducao
mecanica do conhecimento, demonstram interesse em promover um ensino mais
reflexivo e significativo, embora ainda haja desafios para a implementagdo desse

modelo de ensino.
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Apontaram como entraves principais as dificuldades estruturais, como a falta
de tempo para estudos tedricos, a resisténcia a romper com metodologias
convencionais. Ficou evidente que, para que os estudantes desenvolverem o
pensamento tedrico, € necessario que o professor compreenda com clareza o
conteudo cientifico a ser ensinado, compreenda e planeje estratégias que
oportunizem a analise e a constru¢gao do conhecimento. Um ponto ressaltado, como
sendo um caminho para isso foi o de fortalecer espacos formais para discussao
pedagogica que incentivem o desenvolvimento profissional docente. Por fim,
entendemos que o dialogo sobre a didatizagcdo da agcdo de analise segue como um
desafio que requer aprofundamento e experimentagdo em sala de aula.

O encontro consolidou a agcao de analise como fundamento para a formagao
do pensamento tedrico, evidenciando avangos (tomada de consciéncia sobre a ordem
didatica e a necessidade de partir do fendbmeno) e desafios (tempo para estudo,
ruptura com rotinas transmissivas, clareza do conteudo cientifico subjacente as
tarefas). No nono encontro, o grupo deu sequéncia a estrutura da Atividade de Estudo,
aprofundando a acdo de modelagem e sua articulagdo com a analise na organizagao

de situagdes de ensino.

9.3.9 Nono Encontro Formativo: Estrutura da Atividade de Estudo: 22 acdo de estudo:

Modelagem

Em continuidade ao 8° encontro (analise), este encontro aprofundou a
modelagem como segunda acdo da Atividade de Estudo, teve como objetivo
compreender a agdao de modelagem como fundamento para a formagdo do
pensamento tedrico dos estudantes do Ensino Fundamental. A metodologia utilizada
contemplou uma exposi¢ao oral, acompanhada por slides, na intencdo de promover

um dialogo reflexivo entre os professores participantes no Quadro 24:

Quadro 24 — Apresentacao do 9° encontro da formacao continuada

Nono Encontro — 31/08/2023

Titulo: A Teoria da Atividade de Estudo: uma reflexao em torno da formagao do pensamento tedrico
dos estudantes do ensino Fundamental- Acado Modelagem

Objetivo: Compreender a agdo da modelagem como fundamento para a formag¢ao do pensamento
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tedrico nos estudantes do ensino Fundamental

Metodologia:

- Exposicao oral do tema por meio de slides;

- Encontro dialogado permitindo discussdes tedricas e reflexdes em torno das praticas docentes
vivenciadas pelos professores.

Carga Horaria: 2 horas

Avaliagao: Processual pela participagéo; diario de bordo; e tarefa entre encontros: elaboragédo de
um modelo representacional (tabela, diagrama, esquema ou regra geral) do conceito trabalhado,
indicando propriedades essenciais e relagdes internas.

Material de Apoio:

CLARINDO, Cleber Barbosa da Silva. O Desenvolvimento das Capacidades do Pensamento Tedrico
na Atividade de Estudo: analise, planificagdo e reflexdo. In: CLARINDO, Cleber Barbosa da Silva.
Atividade de Estudo e Capacidades do Pensamento Teérico. MARILIA: Cultura Académica,
2020. p.135-184.

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

A reflexdo em torno da acdo de modelagem permitiu as professoras
reconhecerem seu papel na elaboracdo de generalizagdes e na construgdo de
representacdes tedricas que sustentam o ensino. Esses elementos serdo

aprofundados na descrigdo e analise do encontro que seguem.

9.3.9.1 Descrigdo e Analise do Encontro

Para iniciar o encontro formativo, instigamos um momento de socializagdo em
torno de como tem sido ir para a realidade da pratica docente apds os encontros e se
foi possivel transpor para a pratica docente diaria algumas das concepg¢des discutidas.

Algumas professoras se manifestaram:

A gente vé assim que que as criangas estdo aprendendo porque é igual a
gente ja conversou sobre a questdo da pandemia né, teve muita defasagem
e até hoje tem como a gente ouviu la no curso. Até hoje tem muita defasagem,
s6 que assim 6 a gente vé as criangas aprendendo. E legal vocé ver, por
exemplo, alunos do quarto ano que no comego do ano nao estava lendo, nao
estava escrevendo, ai vocé entra na sala e vocé acompanha aquela crianga,
olha, vé que ele evoluiu, que ele aprendeu. Eu acredito sim que tem um
engajamento da crian¢a né, a vontade de aprender, os professores s&o muito
dedicados também. Entao € bonito de ver, eu fico feliz. Tem aqueles que tem
aquela dificuldade, que as vezes tem um transtorno, que as vezes so6 vai ser
diagnosticado no quarto ou quintos anos, as vezes a familia ndo consegue
ajudar. Igual as escolas tém o contraturno, tem sala de recursos € € uma pena
a familia falar que nao tem condigbes de levar a crianca. A gente sabe que
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faz toda a diferencga da crianga, ela participar do contraturno, (agora mudou
de nome né?) e da sala de recurso faz toda diferenga na vida da crianga, mas
eu vejo esses casos ai que a crianga ta ali, o professor trabalha e ela vai.
(P1).

Eu quero contar a minha experiéncia da semana passada. Lembra que eu
tinha comentado no encontro passado que eu achava que eu tinha feito a
aula de microrganismo no movimento contrario do que estudamos aqui? Ai
na outra semana eu ja fui pensando como poderia fazer o planejamento, ai
eu mudei, fui trabalhar o género textual histéria tirinha. Ai eu mudei, foi bem
legal. Cheguei na sala de aula, separei varios gibis, entreguei para as
criangas, falei para eles: “6 hoje vai ser diferente, hoje nés vamos iniciar a
aula com vocés em dupla fazendo leitura desse texto” Vocés ja viram esse
texto em algum lugar?

Ah é gibi professora, todo mundo ja viu.

Entao é gibi. Todo mundo conhece

Ai deixei eles lerem, também li, cada um na sua dupla. Depois que eles
terminaram de ler eu perguntei se alguém queria ir |4 na frente ler para os
colegas. Eles foram, alguns foram.

E eu fiz assim nas duas turmas, tanto no periodo da manha como no periodo
da tarde. Sado duas turmas do quarto ano. Alguns foram, fizeram leitura para
0S amigos.

Ai eu comecei a perguntar: “Do inicio do ano até agora nés estudamos varios
tipos de géneros, vocés conhecem algum?

Ai eles falaram noticia,

E o que mais?

E eles foram falando, falando

Ai eu perguntei: E o gibi? Vocés ja conhecem o gibi? J& leram gibi? Vocé
sabe qual o tipo de género textual tem nesse Gibi? Qual o tipo de texto a
gente encontra no gibi?

E eles comegaram a falar nada a ver né. Comecgaram a falar, falar, falar coisa
que eles conheciam.

Ai eu falei: humm ainda n&do né, é bom pensar mais um pouquinho todo
mundo conhece, todo mundo ja ouviu falar, e a gente vai continuar pensando
que texto é esse que eu encontro no gibi, qual sera que € o tipo de texto.

Ai tanto de manha, quanto a tarde, é dbvio que tem aquele que é mais
espertinho e ja grita eu sei: histéria em quadrinhos.

Ai eu falei: isso mesmo! A gente tem histéria em quadrinhos no gibi, mas
sera que é so histéria em quadrinhos que a gente encontra no gibi?

Ai eles ficaram, ficaram, pensaram, pensaram até que alguém falou: tem
tirinha

Porque nem todos observaram que ndo s&o todos os gibis que tinha uma
tirinha 1a no final do Gibi, mas alguns tinha. Ai eles foram |4 para ler a tirinha
também.

Entao eu comecei a aula do contrario dessa vez, eu os fiz pensarem, foi bem
gostoso, foi bem diferente.

Ai depois né eles falaram que era uma tirinha, que era uma histéria em
quadrinho, ai sim eu mostrei para eles que a tirinha era diferente da histéria
em quadrinhos porque ela é mais curta, ela € mais simples, ai ja entrou em
varias coisas. Ai entra explicagdo da histéria em quadrinhos, da tirinha, ai
entra o texto verbal e n&o verbal que eles amaram.

Depois no outro dia a gente foi para a biblioteca eles pegaram e falaram: Olha
aqui professora, olha aqui professora no gibi tem uma histéria em quadrinho
nao verbal, olha, sé tem gesto.

Entao eles aprenderam a observar na tirinha ou na histéria em quadrinho, o
rosto, a fisionomia do personagem, onde personagem estava, o que ele
estava fazendo. Entao foi bem legal. Foi muito legal mesmo. Acho que eles
aprenderam porque depois na hora de fazer atividade, que foi no finalzinho
da aula, eles fizeram tranquilamente, assim geral.
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E depois essa semana nés tivemos prova. Eles foram muito bem na prova as
duas turmas, eles conseguiram compreender o texto instrucional né que nés
trabalhamos com regras de jogo, s6 que até entéo, nao tinha levado eu levei
0 jogo para sala de aula, mas eu tinha feito ao contrario. Eu tinha primeiro
passado toda a teoria para depois levar o jogo. Dessa vez ndo, dessa vez na
histéria em quadrinhos, na tirinha, eu levei o gibi e depois que eu questionei,
que eu levei a informagé&o. Foi muito bom. (P2).

Ao final do encontro, cada professora registrou no diario de bordo como
reorganizaria uma aula para que os estudantes modelassem o conceito (0 que
representar, com qual forma de modelo e por qué). Como tarefa entre encontros,
construiram um esbogo de modelagem (p. ex., quadro de atributos, diagrama ou regra
verbal) e definiram indicios observaveis de passagem do empirico ao teorico
(nomeacéo e justificativa de atributos, comparacéo de casos-limite, formulacéo de
regra geral).

A P1 trouxe reflexdes sobre o processo de aprendizagem e o engajamento dos
estudantes, destacando avancgos e desafios no campo da observagao empirica. Disse
sobre o desempenho dos estudantes, sem relaciona-lo a organizagao intencional do
ensino e as agodes didaticas que podem favorecer o desenvolvimento do pensamento
tedrico, apontou desafios estruturais, como o impacto da falta de diagnédstico precoce
de transtornos de aprendizagem e a dificuldade das familias em colaborar para que
os alunos participem dos atendimentos do contraturno e a sala de recursos o que
revela que a professora entende que a aprendizagem depende de um conjunto de
fatores que envolvem tanto o ensino escolar quanto o suporte familiar e institucional.
Esse aspecto nos leva a refletir sobre a necessidade de um olhar mais aprofundado
para as condicdes que possibilitam a apropriacdo do conhecimento, em destaque a
intencionalidade pedagogica no processo de ensino-aprendizagem.

A P2 indicou uma tentativa de transpor os conceitos refletidos nos encontros
de formacgéo, de manter um contato inicial com o objeto de estudo de maneira
espontanea, mas nao houve um direcionamento para a analise mais profunda dos
elementos estruturais do género textual. Quando a professora perguntou se ja viram
o texto em algum lugar, ela buscou o conhecimento prévio dos estudantes, mas
validou a resposta coletiva sem promover uma investigagdo mais detalhada sobre as
caracteristicas que definem o género. Realizou varios questionamentos “Vocés ja
conhecem o gibi? Ja leram gibi? Vocé sabe qual o tipo de género textual tem nesse
Gibi? Qual o tipo de texto a gente encontra no gibi?”. Até os estudantes concluirem

ser histérias em quadrinhos: “é 6bvio que tem aquele que é mais espertinho e ja grita
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eu sei: histoéria em quadrinhos”, “tem tirinha”. Nao foi uma pratica de uma acéo de
analise, mas uma tentativa de ndo transmitir o conceito de forma direta para alunos,
de engajar os estudantes a fim de garantir que todos os alunos tivessem condi¢des
de desenvolver os conceitos cientificos dentro do préprio contexto da sala de aula.
Ainda centra na observagao do resultado da aprendizagem “Eles foram muito bem na
prova”, ndo considera a organizagao do trabalho pedagdgico de estudo que possibilita
ao estudante se apropriar ativamente do conhecimento. Entretanto, deixa claro o
impacto ao ensino, destacando que os estudantes estdo aprendendo e evoluindo e
que isso tem sido reflexo dos nossos encontros de formagao. Perguntamos a P2 se
essa aula se daria diferente, se ela ndo tivesse em nossos encontros. A resposta foi:
“Ent&o eu teria iniciado primeiro toda a explicacdo do que € uma histéria em quadrinho
do que é uma tirinha e depois no final eu levaria o gibi, que foi 0 que eu fiz na aula da
regra de jogos” (P2). O movimento que a professora tem feito em sua pratica docente
esta deixando que sua metodologia centre na transmissdo de informacdes, na
explicagdo teorica preceder a experiéncia, na centralidade do saber estar com a

professora. Para exemplificar melhor destacamos esse trecho da fala da professora:

Cheguei na sala de aula, separei varios gibis, entreguei para as criangas, falei
para eles: “6 hoje vai ser diferente, hoje nés vamos iniciar a aula com vocés
em dupla fazendo leitura desse texto” Vocés ja viram esse texto em algum
lugar? Ah é gibi professora, todo mundo ja viu.

Entao é gibi. Todo mundo conhece

Ai deixei eles lerem, também li, cada um na sua dupla. Depois que eles
terminaram de ler eu perguntei se alguém queria ir Ia na frente ler para os
colegas. Eles foram, alguns foram. (P2).

Para que esse momento fosse considerado um processo da acdo de analise,
seria necessario que os estudantes fossem conduzidos a examinar a estrutura do
texto, identificar padrdes e refletir sobre suas caracteristicas distintivas antes de
chegar a uma conceituagao. Dando continuidade as reflexdes sobre a organizagéo do

ensino, assim outra professora compartilhou sua experiéncia em sala de aula:

Essa semana, nado foi a semana passada. Eu ja tinha feito o planejamento.
Nés estamos trabalhando folclore, fendmenos da natureza e uma das
propostas é trabalhar o ar. E ai ja estava pronto, nds iamos falar o que é o ar,
como percebemos, blblalblablablabla.

Eu falei: puxa vida, e agora? Ai eu fiquei pensando e fiz o seguinte: Depois
da nossa roda de conversa, eu fiz uma proposta para nés fazermos um grupo
de respiracgao, respirar fundo e dai depois disso fomos fazer uma um passeio
pelo patio da escola. Eu orientei assim: que tudo o que eles observassem,
que eles vissem, que ele sentisse, e depois nés iamos voltar para sala para
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conversar sobre isso. Assim nés fizemos. Ai la fora viram passarinho, viram
tantas coisas e teve um ... e dai teve uma hora que eu falei assim: “o que que
vocés sentiram de tudo isso? Um deles falou: professora eu senti o vento,
(ele até meio romantico) tdo gostoso, eu senti o calor do sol, Eu perguntei:
ele estava forte ou estava fraco? Tinha hora que estava forte, mas era um
pouco mais fraco. Ai um falou: professora, vocé sabe que eu vi uma colmeia.
Ai o outro falou que ela ndo era uma colmeia, era uma sacolinha que estava
la em cima da arvore. E eu ndo tinha visto, ndo tinha me atentado. Ai eu falei:
0 que nds vamos fazer para tirar essa duvida? Entdo voltamos la para ver o
qgue que era. Se era sacolinha ou se era Colmeia. E era uma colmeia. Aquela
casa de marimbondo, era uma casa, mas estava super alta. Voltamos la para
ver e ai ele falou: “Poxa vida, mas eu pensei que era uma sacolinha”.

N&o era, ai todo mundo ficou muito interessado na colmeia, mas enfim nés
voltamos para o nosso assunto que era o ar. Ai sim a partir do momento que
falou do vento, ta muito sol, mais forte, mais leve. Coincidiu que estava com
uma tarde bem ventosa mesmo. Ai comegamos a falar, e ai eles foram
trazendo falas assim: “nossa € mesmo né porque tem dia que esta abafado,
e 0 ar que a gente tem é muito importante para a gente respirar. Hoje eu estou
um pouco cansada, mas eu achei que foi uma experiéncia bem gratificante.
Entao agora vamos comecgar. Eu, particularmente, quando eu vou comegar
um conteldo novo ja penso. E ai depois teve situagdes, teve atividade para
gente trabalhar palavrinha AR, agora qualquer palavra que aparece 13, tipo
armario, eles ja vao mostrando onde aparece o AR.

Entdo assim ja estava nos planos trabalhar Ar, fazer isso, mas a partir das
nossas aulas aqui eu ja tive outra leitura, outro olhar do que fazer. E foi bem
gratificante ver eles falar, ouvir o que pensam, ver eles falando “o calor do
sol”, nossa imagina. (P5).

A fala da P5 demonstrou um movimento de mudanga em sua pratica docente.
Ela mencionou claramente que se nao fosse os encontros formativos, iniciaria com a
explicagcédo conceitual sobre o ar, mas como tem participado reorganizou sua pratica
e iniciou oportunizando aos estudantes a experiéncia direta com o fendmeno estudado
antes de formalizar os conceitos, conduziu os estudantes a observar e relatar suas
percepcdes sobre o ambiente externo, considerando os elementos espontaneos do
conhecimento dos estudantes. Entendemos que essas ag¢des favorecem um primeiro
nivel de analise, mas a maneira que a professora diz ter conduzido a reflexao foi de
modo mais espontaneo e exploratorio, ndo permitiu que os estudantes organizassem
e construissem relacdes conceituais mais aprofundadas. Valorizamos o avanco na
pratica docente da professora, mas enfatizamos que para a experiéncia se desse
como um processo de analise, de acordo com a Teoria da Atividade de Estudo, seria
necessario que os estudantes fossem conduzidos a um movimento investigativo mais
estruturado, no qual identificassem relagdes essenciais e as definissem por meio de
suas proprias acdes, as regularidades do fendmeno estudado. Nessa linha de

raciocinio, outra professora trouxe um relato sobre como tem estruturado suas aulas:
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Essa semana eu fui trabalhar, eu ia trabalhar o assunto lugares publicos. E ai
fiquei pensando como trabalhar de uma forma diferente.

Entdo eu fiz assim: Levei varias imagens de lugares publicos aqui de
Londrina: praga, quadra, museu, rua, Parque Arthur Thomas, varios lugares
publicos. E ai eu iniciar a aula eu ja falei que eu ia entregar umas imagens.
Eu levei uma imagem de lugares diferentes: escola, posto de saude, tudo que
... Entreguei uma imagem para cada crianga, pedi para observar e falei que
depois iamos conversar. Com a imagem na mao eles ja foram falando: Ah
esse aqui eu ja fui, € o parque Arthur Thomas. Depois quando eu comecei a
conversar: Qual imagem vocé tem na sua mao? Ai um falou: Eu tenho uma
quadra. Onde sera que fica essa quadra? Era aquela quadra na praga, na
rua. Ah eu acho que fica aqui perto Ai eu falei: “Sera que nessa praga a gente
pode ir em qualquer horario”? Ah pode - Por qué? -Porque fica na rua. E ai
eu fui fazendo esses questionamentos e nao falei nenhum momento sobre ...
ai até que um determinado momento falando de um outro lugar uma crianga
diz: — Pode porque é publico. Ai eu falei: “olha publico, olha que palavra, o
que é publico?” - Que todo mundo pode ir. Ai a gente foi falando, ai chegou a
imagem do museu ... ai todo mundo ficava é publico, & publico. E ai eu falei:
-ah, mas sera que eu posso ir qualquer horario nesse museu? Ai falaram
pode, mas um falou assim: — Nao, ndo, tem horario que ele esta fechado. Ai
eu: — olha, entdo tem lugar que é publico e tem horario especifico para que
eu possa ir. Ai a gente foi fazendo toda essa construgdo. Eu fui anexando as
imagens na lousa para que depois todo mundo pudesse visualizar todas as
imagens. E ai depois que eu fui explicar o que € publico, porque que é publico,
0 que é privado, de onde que vem o dinheiro para manter aquele ambiente, e
que tem que alguns lugares que vocé pode ir qualquer horario, mas que tem
lugar que tem horario de funcionamento. Ai tinha uma foto do terminal de
Onibus, ai eu comparei o terminal do 6nibus com a rodoviaria. Porque na
rodoviaria pode entrar qualquer hora para pegar 6nibus, por que no terminal
central ndo pode? — Ah porque tem que pagar passagem. E ai a gente foi
fazendo todo esse questionamento e depois, hoje é porque isso foi ontem.
Hoje eu fui usar o livro didatico, que falava sobre convivéncia nos lugares
publicos.

E ai eu retornei, e ai eu pedi como tarefa que eles fizessem uma lista de
lugares publicos de Londrina. Entdo teve crianga que colocou no Shopping,
colocou mercado. E ai eu de novo eu trouxe essa discussao, perguntei: — Mas
sera que shopping é publico? Eles falaram: — N&o, porque tem um dono. Ai
tem uma crianga falou assim: — Olha entao qualquer pessoa pode entrar?
Dependendo do que a pessoa fizer esse ambiente ele vai poder permanecer?
O dono pode pedir para ele retirar? — Sim, porque o mercado € dele. E ai a
gente retomou esse assunto e hoje eu fui para o livro didatico falar sobre
convivéncia nos ambientes publicos. (P3).

A P3 tentou aplicar a agéo de analise da Teoria da Atividade de Estudo em sua
pratica docente, criando um contexto no qual os estudantes puderam, por meio da
observagédo e da troca de ideias, identificar regularidades e estabelecer relagdes
conceituais antes mesmo de receberem a explicagdo formal. Permitiu que os
estudantes, a partir das imagens e da mediacao realizada pelo dialogo, chegassem
ao conceito central de “publico” por conta propria. Esse movimento se aproximou da
acao de analise, pois a professora nao forneceu de imediato a definicdo do conceito,
mas criou condi¢cdes para que os estudantes identificassem as propriedades a partir
da comparacgao entre diferentes espacos e situagdes. Outro ponto relevante foi a acao
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da professora de problematizar o funcionamento dos espagos publicos e suas
restricdes, pois ndo apenas consolidou o conceito inicial, mas também ampliou a
compreensao dos estudantes. Dando continuidade a discusséo, a P3 acrescentou sua

experiéncia em sala de aula:

Foi muito participativo, primeiro porque as fotos eram de Londrina, entao eles
reconheciam o lugar, falavam: - “Eu fui nesse lugar” Eu conhego o museu, O
zerdo. Eles reconheciam, as vezes ndo lembravam o nome, mas falavam:
“tem descida”, que era o zerdo, eles reconheciam. Foi muito, muito, bom. Foi
maravilhoso a aula, a participagdo. Bem diferente. Com certeza se eu néo
estivesse fazendo esse curso com vocé, eu teria feito desse jeito: Teria escrito
no quadro: LUGARES PUBLICOS, teria feito ao contrario, escrito o conceito,
ia perguntar e teria ido para o livro. O livro trouxe uma imagem da praia e uma
imagem de uma feira em Minas Gerais. Mas assim, eu peguei foto da nossa
escola, da UEL e eles ja falavam:- Aqui perto, ja fomos la. Tudo eles
reconheciam, as vezes nao sabiam falar o nome, mas foi bem préximo da
realidade deles e a participagéo foi da sala toda, ndo teve uma crianca que
néo participou. (P3).

Enfatizou a possiblidade dos estudantes acessarem referéncias concretas e
préximas a sua realidade, ao utilizar imagens da cidade dos alunos e demonstrou ter
compreendido a importancia de que as experiéncias e o repertorio cultural dos
estudantes sdo condi¢cdes que favorecem a apropriacao do conhecimento cientifico.
A professora reforgou como a agao de analise transformou a dindmica da sala de aula,
enfatizou o quanto sua pratica docente alterou. Antes dos encontros formativos, sua
tendéncia seria iniciar a aula pelo conceito pronto no quadro e, em seguida, utilizar o
livro didatico como referéncia central. Seria uma pratica centrada na transmissao de
definigdes e na posterior realizacdo de atividades. A professora também ressaltou ter
percebido que a participacao e o envolvimento dos estudantes foram mais expressivos
porque o conteudo fez sentido para eles.

A P4 também trouxe um relato de mudanga na abordagem pedagdgica,
enfatizou ter permitido que os estudantes manipulassem o material antes de

receberem uma explicagao formal:

Eu faltei no ultimo encontro, entdo nao sei se vai estar muito dentro do que
foi discutido, mas eu na semana anterior ainda quando vocé falou de a
proposta da gente deixa-los fazer sozinho para ver como € que seria. Entao
eu tinha que apresentar a composi¢ao e decomposigao dos nimeros € o que
eu levei para sala, a sala de cusinaire. Levei para eles e nesse dia teve duas
experiéncias porque de manhé eu tive médico, cheguei um pouco atrasada,
a professora que estava me substituindo ja tinha iniciado, acabou aplicando
porque eu cheguei ndo quis quebrar o vinculo, deixei e fiquei s6 observando.
E a turma da tarde fui eu que fiz. Ai eu os deixei mexerem, manipularem
bastante. Eu ndo acreditei, porque nunca vi sendo utilizada essa escala, que
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eles poderiam tirar dali. Eu falava, “vamos ver’. Entdo eles fizeram, eu
colocava algumas questées no quadro: tipo 10 o que vale 10?7 Como eu
monto o 10?7 Depois 100 enfim ... Depois dessa demanda toda, eu fui para o
quadro e expliquei uma vez s6 do numero, coloquei la 127 para trabalhar com
as trés casas e por ultimo coloquei uma pegadinha com a unidade de milhar
para vé se eles iam pegar. E ndo é que pegaram. Eu coloquei l1a 122, e eles
falaram uma centena, duas dezenas e duas unidades. Eles pegaram sem eu
fazer maiores explicagbes, somente através da manipulagdo, depois da
contagem e de algumas experiéncias que ndés fizemos ali com a escala. E
numa outra eu ia dar avaliagdo e a revisdo com eles. Entdo o que eu fiz:
separei em equipe, duas equipes, coloquei ali criangas, com dificuldade,
criangas sem dificuldade, eu tenho varias inclusbes a tarde e coloquei no
quadro a resposta. Eu falava, por exemplo coloquei la: MACACO, falei vivia
na floresta, peludo ... assim ... e eles tem que ler uma palavra sé. Eles leram
rapidamente, depois eu coloquei a frase, e dava a resposta, por exemplo: EU
SOU CACHORRO, ai la no quadro estava: sou peludo, sou fofinho, ndo sei o
que nao sei 0 que, nao sei 0 que...eles tinham que ler e ser rapido, ler,
raciocinar, bater na mesa para ganhar o ponto. Entdo eu colocava frase
inteira, na matematica eu colocava o resultado e eles procuravam no quadro
a pergunta da resposta. Eles nem percebiam que estavam fazendo a revisao,
ai eu apliquei a avaliagao e eles foram super bem. (P4).

Na pratica relatada, ndo houve uma acido de analise, essencial para o
desenvolvimento do pensamento tedrico, mas sim uma estratégia ludica e motivadora.
Levamos a refletimos com a professora sobre a manipulagao dos materiais didaticos,
apesar de ser um recurso para revisar conteudos, ndo promove, necessariamente
uma acao de analise, conforme delineado por Davidov, pois o estudante ndo faz uma
generalizagdo dos conceitos nem uma formulacdo de novas relagbes pelos
estudantes. A estrutura da aula ainda manteve elementos tradicionais, a retomada do
conteudo foi expositiva, a condugao da interpretacdo dos estudantes foi por meio de
perguntas direcionadas, exigindo memorizagcdo e reconhecimento de padrdes.
Notamos que a professora considerou uma pratica exitosa pelo fato de dar
oportunidade ao estudante de participar respondendo as questdes que ela fazia.
Dando continuidade a discusséo, outra professora compartilhou sua experiéncia em

sala de aula:

Muito interessante né, depois que nds iniciamos o curso, eu acredito que
acontega isso com todo mundo, porque eu vi a (falou nome de varias colegas)
falando. Quando a gente vai fazer o planejamento, a gente comega a pensar
de maneira diferente ja, a gente ja ndo consegue pensar como antes. Nao!
Eu tenho que iniciar de uma maneira com que faga com que o aluno pense,
que saia deles a resposta, que o conceito venha dele. Entdo ao fazer o
planejamento a gente ja comeca a pensar, a mudar pensar: n&o isso aqui
nao, vou ter que fazer diferente e jd comeca a ter outras formas de pensar,
de montar o planejamento. E bem legal, eu estou gostando muito. (P2).
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A P2 afirmou que ja pensa de maneira diferente no momento do planejamento,
que precisa planejar de modo que o conceito "saia do estudante". Isso é um indicio
positivo do quanto o processo formativo tem impactado diretamente a forma como ela
concebe o planejamento pedagdgico. No entanto, ao retomarmos o relato de sua
pratica apresentado no inicio desse encontro, percebemos que ainda essa mudanga
nao se efetivou em sua pratica docente, mas acreditamos nessa possibilidade com a
continuidade dos encontros formativos. Trazendo uma outra perspectiva, uma

professora compartilhou a seguinte experiéncia:

Entao eu estou na educacgao ha 31 anos, ja trabalhei de materna até auxiliar
assim aplicar algumas aulas no ensino médio, eu ja fiz de tudo na educacgao.
Eu trabalho em dois padrdes, tanto no estado, quanto no municipio. O estado
eu ganho um tanto que vamos dizer quase metade do municipio. Todo mundo
briga comigo assim dizendo vocé nao sai do municipio, mas eu aaaamo
alfabetizar. Eu aaaamo ensinar. Eu falo de ver o brilho no olho das criangas
quando eles compreendem o conteudo, quando eles fazem aprendizagem
daquilo que a gente discutiu € muito importante. Esse ano, pela primeira vez
eu estou como professora de geografia e histéria. Eu chorei muito no comego
do ano, quando eu peguei, falei: “gente nunca fui Dona dessa disciplina”,
modo de dizer é para dizer: “eu néo tenho respaldo, eu ndo tenho conteudo,
eu tenho um pouco guardado para mim poder ensinar para tudo isso, mas
vamos la. Chorei muito e hoje eu vejo assim, ndo sei se eu levei a sério muito
a sério o ensinar dessas disciplinas, mas assim eles nao pedem para ir ao
banheiro. Eu falo podem pedir, eles falam que ndo que querem me ouvir
falando. Eu converso com eles assim: -mais do que o conteudo que eu ponho
no caderno de vocés, a aprendizagem maior vai estar na nossa interagao
durante a aula. Entdo tudo que vocés participarem da aula, compreenderem
na cabeca de vocés e isso vocés levam para qualquer canto. O caderno o
ano que vem a mae joga fora ou tem gente que guarda, mas nao da tanta
importancia, nunca abre. Entdo o conhecimento que esta no caderno nao
tem validade se ele ndo tiver com vocé. A minha diretora fala: “vocé distribui
o caderno”? Eu falo eles ndao querem, falo vocés nao precisam tirar nota 100,
vocés nao podem tirar nota baixa, mas aquela nota que vocés vao tirar na
prova é da participa¢do da aula. E ai assim ninguém precisa pegar o caderno.
E as notas estdo assim 70,75,80. Até alunos que estao com dificuldade em
outra disciplina, comigo tem nota. Eles falam assim: -Professora, eu pego a
prova e ougo vocé falando o conteldo. Eu falo: -Que bom, eu gosto de falar
muito. Eu sempre fui professora das bases do ensino basico: matematica,
ciéncia, lingua portuguesa, mas agora eu ndo quero mais voltar. Eu quero
ficar em histéria e geografia porque eu consegui viajar melhor nessas
disciplinas. E eu amo matematica, a minha diretora ja falou: A secretaria esta
brava comigo porque vocé é excelente em matematica. Meus alunos no ano
passado sairam da sala, que eu tinha alunos com dificuldade até laudados
tomando medicagao. Tipo se eu fosse dar uma nota para fazer uma
comparagdo de porcentagem eu tinha um quarto ano ja estava assim 70%
que eu queria ter pegado eles porque eu ia arrasar para um que estava 45,50
e a minha turma superou dentro de avaliagbes de matematica ela ficou em
quinto lugar, ela superou até a melhor da escola porque eu amo. Eu falo para
os alunos assim: — Oh esse aqui € o conteudo, quem néo entendeu, vou
explicar de novo. Entdo a explicagéo, a repeticéo todo dia, todo dia nem que
seja assim uma coisa mais simples, aquela histéria o aluno fala que néao
compreendeu parar a turma e falar. Pessoal, olha fulano ndo entendeu vamos
ver vai que alguém também ndo entendeu. Vamos parar um minutinho para
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ouvir a dificuldade dele. Isso € muito importante na hora de ensinar. Entéo eu
descobri isso s6 no dia a dia. Primeiro ano para para alfabetizar tem coisa
melhor que o aluno falar assim: — Como escreve Mapa? E ai vocé pergunta
para a turma: -pessoal o seu amigo quer saber o que € o Pa? E eles falarem.
Entao vocé repete e eles repetem. Entao isso tem causado uma diferenca
para alfabetizar muito grande e no conhecimento. Entdo hoje meus alunos
trazem conteldo: — Professora, vocé acredita que eu e meu pai conversamos
sobre a geada negra e ndo € mesmo que aconteceu. A gente ficou
conversando um tempao. Ou seja, o conteudo da sala de aula esta indo para
dentro de casa e esta levando as familias a conversarem. Eu acho isso
fantastico. (P7).

A P7 teve a intencdo de relatar seu compromisso com a aprendizagem dos
estudantes, seu envolvimento afetivo, a motivagéo e a interagdo que para ela foram
fundamentais para o engajamento e a construgdo do conhecimento. No entanto,
percebemos que pratica pedagogica da professora é fortemente transmissiva, se
estrutura na repeticdo e na explicagdo constante do professor e valoriza a fala como
principal meio de ensino. Conversamos que, embora a fala seja uma pratica que
envolva os estudantes, ainda nao se alinha a proposta da Teoria da Atividade de
Estudo e na continuidade a P5 trouxe um relato que evidencia como fatores
emocionais podem influenciar diretamente a decisdo do professor sobre quais

conteudos abordar em sala de aula:

Eu n&o sei se vocé vai chegar no que eu vou comentar agora. A proxima
quinzena do planejamento é outra professora que fez porque nds estamos
organizando uma quinzena para cada e dentro dessa proxima quinzena (eu
t6 abrindo no computador aqui para eu ir ver se eu t6 falando corretamente)
tem uma proposta para trabalhar metamorfose da borboleta, porém eu tenho
panico da fase da metamorfose. Eu adoro borboletas, mas nao me fale em
lagarta. Ja tentei trabalhar, j& fiz terapia, ja foi para terapia floral fins... e ai
quando eu peguei o plano de aula, porque dai cada uma pega e vai adaptar
para sua turma né. Eu falei: — eu ndo vou conseguir ah minto, eu entrei fale:
— Vou ver algum video sobre metamorfose infantil de borboleta, mas assim
mais para educacado infantil. Quando eu abri os videos que comecou a
aparecer ja veio aquele panico, sabe. Como que eu vou fazer um trabalho ...
eu nao posso E ai ainda Ia no planejamento da professora ficou muito rico
porque ela vai fazer experiéncia até de levar a lagarta tudo. E eu falei: Meu
Deus eu nao vou. E ai ja avisei a coordenadora: — Olha eu sinto muito, mas
eu nao consigo. Eu falo que isso é até doentio, mas eu n&o consigo. Ai eu ja
fiquei pensando, quando eu conversei com a coordenadora ela falou: — ah
olha tem uma sugestao de um de um poema da Cecilia Meireles que é “leildo
no Jardim”, alguma coisa assim. Ai vai trazer, vai falar um pouco dos insetos
e tal. Entdo ela sugeriu para eu fazer isso. Entdo é isso eu queria dividir
quando se fala em metamorfose, quando se fala em termos da borboleta eu
nao consigo superar isso. Entao eu respeito muito se alguma crianga também
fala para mim ai eu tenho medo de uma formiga. Eu entendo. (P5).

Dessa vez surgiu fatores subjetivos e estruturais que interferem na pratica

docente e, consequentemente, na forma como os estudantes tém acesso ao
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conhecimento. A P5 destacou o seu impacto emocional diante a escolha e condugao
dos conteudos a serem trabalhados em sala de aula, que impede dela abordar o tema
diretamente. A professora ao invés de ter possibilitado que os estudantes analisassem
o fendbmeno e construissem relagdes conceituais, restringiu a abordagem por um fator
pessoal. A coordenadora, ao sugerir o poema de Cecilia Meireles como alternativa,
acabou desviando do fendmeno central que deveria ser analisado, conduzindo a aula
para um viés mais literario e distante do conceito biolégico em quest&o. Isso nos fez
refletir o quanto a organizagéo pedagodgica na escola esta fragmentada, desconectado
da realidade cientifica, sem uma intencionalidade de analise e compreensédo da
esséncia do conhecimento a ser ensinado, e acima de tudo, engessada, pouco flexivel
e distante das necessidades reais de aprendizagem dos estudantes. Refletimos por
que a escola precisa seguir um planejamento fixo e padronizado, sem considerar as
singularidades de cada docente? Se um professor demonstra dificuldade em abordar
um determinado conteudo, por que outro docente que sente mais confortavel com o
tema, ndao pode assumir essa parte do ensino? Quando consideramos o ensino a partir
de uma perspectiva desenvolvente, damos prioridade a intencionalidade pedagdgica
e a analise conceitual. No entanto, o que percebemos é que a estrutura escolar atual
muitas vezes prioriza a execu¢gao mecanica do planejamento em detrimento de um
ensino que favoreca a apropriagao real do conhecimento cientifico. A rigidez dos
planejamentos acaba esvaziando a intencionalidade da ag&o pedagdgica, o ensino
passa a ser um cumprimento de tarefas, e ndo um espago para analise, reflexdo e
compreensao da esséncia do conhecimento. Enfatizamos o quanto precisamos
repensar essa organizagao escolar para garantir que o estudante possa, de fato,
construir seu pensamento teorico.

A partir disso, dissemos aos professores que o ponto de partida € o professor
entender a periodizacdo do desenvolvimento psiquico, compreender a funcgao
primordial da escola que € desenvolver o pensamento tedrico dos estudantes e quem
sem esse entendimento qualquer recurso utilizado em sala de aula corre o risco de se
tornar apenas um instrumento de transmissdo mecéanica de informacdes, sem
contribuir para o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores dos estudantes.
Falamos sobre o quanto é que o estudante compreenda como o conceito aprendido
se relaciona com o mundo ao seu redor, que entenda a aplicacao em diferentes
situacoes, tornando-se parte ativa de seu repertorio intelectual e cultural. Destacamos

que a partir da Teoria da Atividade de Estudo, entende-se que para o estudante
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desenvolver um pensamento tedrico, precisa ser colocado em situagdes que exijam a
analise, a abstragao e a generalizac&o dos conceitos, permitindo que ele compreenda
as relagdes essenciais entre os objetos de estudo (Davidov, 1988a). Isso n&o ocorre
de maneira espontanea ou por simples exposi¢do a informagdes, mas exige uma
organizacéo intencional da Atividade de Estudo. Pontuamos que no encontro anterior
a acao da analise foi discutida e que nesse encontro retomada compartilhando como
tém se dado essa agao na pratica docente diaria e que avangariamos para a segunda
agao fundamental desse processo: a modelagem.

De acordo com a Teoria da Atividade de Estudo, a modelagem € a construgao
de representacdes que sistematizam as relagdes do conceito estudado. Nao se limita
a uma simples reproducio de informagdes, mas envolve a criagdo de modelos que
permitem visualizar, estruturar e abstrair os elementos fundamentais do objeto de
estudo (Davidov, 1988a). Exemplificamos aos professores que esse movimento de
levar aluno a analise, a abstracdo e a generalizagdo dos conceitos, se distancia de
uma pratica de memorizar definicdes e passa a operar com 0s conceitos de maneira
mais ampla e significativa. Questionamos os professores a pensar: Quantos conceitos
eles aprenderam em seu tempo de escolaridade? Tém a sensagao de que havia
aprendido o conceito, mas hoje nado lembram mais, ndo faz mais sentido, nao
conseguem dialogar com realidade, ficaram obsoletos? Comentamos que essa
limitagdo € que a Teoria da Atividade de Estudo desconstréi. E esse processo de
desconstrugdo nédo é imediato, exige reflexdo continua, disposi¢do para vivenciar
novas formas no processo ensino-aprendizagem.

Fomos, por meio de slides provocando os professores a construgdo de um

conceito. Nesse movimento a P2 fez relagdo com sua pratica:

Entdo quando a crianga chegou para mim e falou: -Nossa, a histéria em
quadrinhos, a tirinha eu ja vi no jornal, ja vi na revista. E na hora que
estavamos na biblioteca que eles falaram, que pegaram, falaram do texto nao
verbal, encontraram um livro, inclusive foi o .... Que falou assim para mim: -
Olha professora um livro. Ele ndo é gibi, mas ele é igual ele tem histéria em
quadrinhos e ndo verbal. E ele ficou um tempao observando aquele livro, ndo
era gibi, mas era histéria em quadrinhos e também era nado verbal. Olha
quanta coisa que ele falou para mim. (P2).

Apontamos a partir desse relato na tarefa de construcdo do conhecimento, que
a crianga nao apenas reconheceu a histéria em quadrinhos no contexto do jornal e da
revista, mas percebeu que um livro apresentava caracteristicas semelhantes,

articulando elementos como texto ndo verbal e estrutura narrativa visual. E um
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movimento que, se for organizado de forma intencional, o estudante passa a operar
intelectualmente com os conceitos, analisando suas propriedades e ampliando sua
compreensao para além da experiéncia imediata. Ressaltamos o quanto o ensino se
torna fragmentado quando o professor ndo compreende a totalidade desse processo,
0 quanto, muitas vezes, o estudante ndao apresenta um bom desempenho em
avaliagdes externas nao porque desconhece os conteudos, mas porque os conceitos
foram trabalhados de maneira isolada, sem a devida articulagao entre suas relacées
essenciais. Reafirmamos aos professores que quando o ensino se limita a mera
transmissao de informacdes e a memorizacao de definicdes prontas, a consequéncia
€ que os estudantes nao desenvolvam a capacidade de operar com os conceitos em
diferentes contextos, o que compromete a compreensao profunda e a aplicabilidade
do conhecimento, ou seja que aluno consiga planificar mentalmente o conceito,
processo fundamental na Teoria da Atividade de Estudo.

Exemplificamos aos professores a planificagdo mental: ao trabalhar com
operacoes de multiplicacdo, antes de simplesmente resolver a conta, os estudantes
devem analisar a estrutura do problema, identificar as informacdes disponiveis e
prever como organiza-las mentalmente; na escrita de um texto, ao invés de
simplesmente pedir que os estudantes escrevam sobre um tema, o professor pode
guia-los em um processo de planejamento mental, podendo ser a criacdo de um
esbocgo inicial, listagem de ideias principais, organizacdo da estrutura do texto,
previsdo das informacdes que serdo incluidas; em uma aula de Ciéncias, ao invés de
apresentar diretamente o conceito, o professor pode incentivar os estudantes a
organizarem mentalmente suas hipoteses, orienta-los a anotar previsbes e
estabelecer relagdes entre diferentes elementos; em Histdria ao estudar, por exemplo,
eventos historicos, os estudantes podem ser orientados a criar esquemas mentais que
relacionem causas, consequéncias e contextos de determinado fato. Enfim
demonstramos que a planificagdo mental ndo € um processo automatico, mas sim
uma habilidade desenvolvida por meio de atividades intencionais e algumas
professoras compartilharam suas experiéncias, evidenciando como tém refletido

sobre a organizacao do ensino e a construcdo do pensamento tedrico dos estudantes:

E eu nunca tinha tido assim, eu ja tinha ouvido falar em teoria de ensino, mas
nao dessa forma que vocé esta trazendo. E isso mexe muito com tudo aquilo
que eu ja estava fazendo. Ressignificar isso que eu ja fago né. Eu ao longo
da minha formagéo, acredito eu que a maioria, a gente ja recebeu conceito
pronto, tudo pronto. Eu penso que uma das grandes dificuldades que eu tive
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com a matematica, foi justamente de ndo entender e ndo saber de onde
surgiram as formas, porque elas chegavam prontas. Entdo n&o tinha isso do
desafio, dessa descoberta, de pensar “nossa isso acontece assim por isso, é
assim por isso”. Nao tinha. Entdo para mim esta sendo assustador, mas bem
motivador. (P5).

Quando eu vejo vocés falando, eu vejo aquelas aulas de sinapses, parece
que eu vejo todas as ligagdes de quando a crianga entende o conteudo
acontecer. Foi o que aconteceu quando ela foi falar de espagos publicos, ou
foi falar da tirinha a criancga ja ia para o texto ndo verbal e verbal. Entao vocé
esta falando de uma coisa e as ligagbes vao acontecendo e ai 0 que mostra
né o conhecimento, 0 caminho que o conhecimento faz para buscar outros
conhecimentos, a ligagdo de um conhecimento com o outro. Ou seja, a
transformagéo do que eu sei para um novo conceito, vamos dizer uma nova
aprendizagem. (P7).

A modelagem é quando a crianga se apropria do conceito? Seria os
conhecimentos prévios dos alunos? (P1).

A P5 teve uma fala que revelou um processo de ressignificacdo da pratica
docente. Ela afirmou que recebeu conceitos prontos ao longo da formacgao e que a
abordagem que tem sido discutida nos encontros formativos a desafia na légica do
ensino que sempre vivenciou. Usou palavras contraditérias “assustador, mas bem
motivador" que reforca o desafio que tem sido para descontruir um modelo enraizado.
Ja P7 apresentou certa imprecisdo conceitual dentro do que que estava sendo
discutido. Utilizou termos como sinapse que ao descrever se aproximou mais de uma
associacdo espontidnea de ideias do que da acado de analise intencional e
sistematizada que propomos. A P1 apesar de ter feito uma confusao conceitual entre
modelagem e conhecimentos prévios, demonstrou seu esforco para compreender a
agao da modelagem a partir da Teoria da Atividade de Estudo.

Aproveitamos e explicamos que a modelagem acontece a partir do momento
que o estudante ja investigou as caracteristicas fundamentais do conceito, refere a
um processo de construcao e sistematizacdo das relagdes essenciais do objeto de
estudo, ndo se limita a recuperar informagdes que o estudante ja tem (conhecimentos
prévios), mas sim conduzi-lo a representar e operar com o conceito de maneira
abstrata e generalizada, permitindo que compreenda sua légica interna e seu

funcionamento em diferentes contextos.

Olha a loucura, eu estava trabalhando o conceito RIO eu comecei falando
quem ja pescou e na mesma hora meu irmao postou no whatsapp assim:
“pescando no paranazao”. Pensei: “Nao posso perder essa chance”. Ai eu fiz
uma live na sala com ele e com os alunos, para ele mostrar onde ele estava,
como era. Ai eu aproveitei para falar sobre divisa do parana. Ai eles falaram:



266

Nossa professora nunca mais vou esquecer que o Parana tem duas divisas
de agua.

Ai eu falei:

Para vocé ver, tem duas divisas: tanto a leste quanto a oeste.

Entdo meu irmao mostrou, falou:

-Olha quando vocés olham aqui para cima é Mato Grosso do Sul, quando
vocés olham daquele ponto para baixo € ja Paraguai, se eu virar aqui no meu
barco e mostrar aqui esse outro lado é Guaira.

Ele andou aquela ponte, mostrando toda a extensdo daquela ponte. Entao foi
um conhecimento assim para eles tremendo, a imagem n&o supera isso dai.
(P7).

Nao, nao tinha pensado e eu estou aqui pensando semana que vem eu vou
trabalhar reciclagem, coleta seletiva e eu ja t6 aqui pensando na modelagem
kkkkk. Deixa eu tirar uma davida, no comego quando vocé falou sobre
Atividade de Estudo e ai vocé falou que algumas que tem algumas criangas
que ainda esta nos jogos de papel. Entdo nesse caso, e ai eu lembrei de
alguns alunos meu, e daquele momento la que vocé ta dando aula é aquela
crianga que pega o papel e comega a brincar, pega lapis, parece que vocé
esta |4 dando aula e a crianca esté Ia huuuuuuu ... voando, pega borracha ...

(P3).

A P7 revela um entusiasmo com o uso de recursos tecnoldgicos e com a
possibilidade de tornar o conteudo mais concreto, mas ao analisarmos a partir da
perspectiva da Teoria da Atividade de Estudo, percebemos que a atividade n&o seguiu
um movimento de modelagem do conceito, ficou no nivel da exposicao de
informagdes. Para que pudesse ser considerada uma agdo de modelagem, seria
necessario que os estudantes fossem conduzidos a investigar, sistematizar e
representar as relagcbes fundamentais que definem os rios como elementos
estruturantes da paisagem e do territdério, construissem um modelo que
representasse, por exemplo, os critérios geograficos e politicos que as determinam, a
funcdo dos rios na organizagao territorial, a relagdo entre bacias hidrograficas e a
ocupacado humana. Ja P3 demonstrou um avanco na reflexdo sobre a modelagem,

estabeleceu relagdes entre o conceito discutido na formacgéo e sua pratica docente.

E como fazer na sala de aula, que uns estao no jogo de papéis e outros ja na
Atividade de Estudo e dois, trés, quatro ndo. Como tentar alcangar essa
diversidade. (P6).

Respondemos que esse fato exige do professor um conhecimento aprofundado
sobre o desenvolvimento psiquico, conforme discutido por Arantes (2003), o que nos
faz entender o porqué o ensino escolar ndo pode ser planejado de forma homogénea,
mas deve organizar situagdes didaticas que criem condi¢des para que os estudantes

se desenvolvam. Nesse sentido, relembramos um assunto ja discutido nos nossos
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encontros que é a atividade guia, que assume um papel fundamental, pois € por meio
dela que os processos psiquicos superiores sao reestruturados ao longo do
desenvolvimento, promovendo o avango do pensamento da crianga. Isso significa que
o professor deve organizar situagdes de ensino que levem os estudantes a operarem
intelectualmente com os conceitos. Um movimento que evidencia como a
intencionalidade pedagogica pode despertar nos estudantes o interesse pela
construgcao do conhecimento. A P4 expressa essa percepcgao ao relatar sua pratica

em sala de aula:

Em um préximo conceito eu vou fazer a modelagem. Deixa-me contar o que
aconteceu semana passada. Lembra que eu falei dos microrganismos né?
Entao foi uma surpresa para mim quando, sé que lembra que eu fiz o inverso
né primeiro eu levei a fruta, depois levei o conceito para depoisss....eu fiz o
inverso, ndo tinha chegado nessa fase .... acho que foi semana retrasada. E
ai eu lembro que eu comentei na outra reunido do curso. E para minha
surpresa tiveram dois ou trés alunos que se juntaram e no outro dia falaram
para mim que eles arrumaram um limdo e eles estdo acompanhando o
desenvolvimento do processo de decomposi¢cado desse lim&o. Ai eu falei: -
tenho que contar para elas. Foi muito legal isso eu ndo esperava que fosse
eles quererem ver do inicio até enfim. (P2).

A professora mostrou um avango em sua compreensao com relacdo a
organizagao da Atividade de Estudo e na aplicagao da agéo de analise e modelagem.
Reconheceu que, quando estava trabalhando o conceito de microrganismos, primeiro
apresentou a teoria e depois o fendbmeno concreto. Pontuamos que quando os
estudantes, por conta prépria, decidiram observar a decomposicdo de um limao para
compreender o fenbmeno estudado, ali a acdo de analise poderia ter sido identificada,
mas para que na continuidade se consolidasse como um processo de modelagem
teria que ter oportunizado aos estudantes a sistematizagcdo de suas observacgdes por
meio de esquemas, diagramas ou registros que articulassem a decomposigao do

limao com o conceito de microrganismos.

Esquece que as criangas do primeiro ano estdo no conceito de papel. Eu
tenho varios, primeiro, segundo, terceiro ano e eu tenho varios que eu tenho
que puxar porque sendo nao vai. Infelizmente quando vocé esta no
fundamental P1, P2, assim vocé ainda consegue voltar e trabalhar isso, mas
no 4°, 5° 6° o conteudo tem que prevalecer na sala, vocé tem que caminhar
junto, vocé tem se virar nos trinta para poder conseguir dar seu conteudo e
atender eles nas suas dificuldades. Eu tenho alunos de 5° ano fazendo
figurinha, fazendo bilhetinho, fazendo cartinha, fazendo avidozinho,
empilhando lapis, brincando com o apontador o tempo inteiro. E assustador
tem hora de ver como que eles vao passando pela aprendizagem e algumas
coisas vao ficando sem aprender ndo vai se tirando. E eu fico mais assustada
que eles vao seguir em algum momento o sistema vai nem dar bola mais dele
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€ aqui nessa parte que a gente ainda consegue fazer algumas coisas, depois
o sistema nao ajuda. Entdo ele fica perdido, de identifica essa dificuldade,
mas nao se trabalha porque ele entra 50 minutos no sexto ano com um
professor, 50 minutos com outro professor. Todo mundo sabe que ele tem um
problema, mas ninguém tem tempo para poder resolver esse problema. E até
0 5° ano que a gente consegue fazer isso. Tanto na pré-escola como no
fundamental |, depois esquece. Eu vejo vocés falando no pré |, pré I, ndo no
3°, 4°,5° ano. (P7).

Na fala da P7 identificamos o quanto a sua pratica se baseia em concepcdes
tradicionais de ensino e o quanto isso esta ligado ao seu tempo de formagédo e
atuacao. E esse é o desafio da formagao, o de promover a compreensao de que o
ensino deve ser organizado de modo que possibilite a apropriacédo do conhecimento
tedrico.

Caminhando para o final do encontro, propusemos aos professores que
buscassem inserir em suas praticas a acdo da modelagem, com isso algumas

professoras se manifestaram:

Entdo eu vou fazer todo aquele processo que eu fiz e depois eu vou pedir
para eles explicarem, seria isso né? (P3).

Essa semana eu fiquei de apoio do 4° ano e a professora comegou o conteudo
de fracao e eu fiquei s6 olhando porque eu vi no grupo que um professor tinha
feito pizza e ai tinha dividido aquela pizza, falei assim: - olha sé um jeito legal
de comegar, ai leva uma barra de chocolate...ela deu um disco de papel e foi
dobrando para eles verem. (P1).

Enfatizamos que a modelagem é um processo para criar condigdes para que
os estudantes compreendam a logica interna, operem com o conceito de forma
autdbnoma e possam transpor esse conhecimento para diferentes contextos.

Em sintese, a formacgao deslocou o foco da exploracao e da explicacao para a
construgcao de modelos: representagdes que organizam propriedades e relagdes do
conceito, favorecendo a generalizagao e a planificagdo mental pelos estudantes.

Por fim, esse encontro formativo proporcionou discussdes em torno de que a
mudancga na organizacao do ensino exige dos professores ndao apenas o dominio
conceitual da Teoria da Atividade de Estudo, mas também a disposicdo para
ressignificar suas préprias experiéncias formativas. Observamos avangos na maneira
como alguns docentes vém reorganizando suas praticas, mas os desafios
permanecem, especialmente no que diz respeito a0 engessamento da estrutura

escolar, a dificuldade de flexibilizagao dos planejamentos e a necessidade de um olhar
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mais intencional para a organizagdo do ensino. Seguimos com a perspectiva de
aprofundar essas discussoes e fortalecer a implementacao de praticas que favoregam
a apropriagao real do conhecimento cientifico pelos estudantes. No 10° encontro, o
grupo avangou para a transformacédo do modelo, examinando como os estudantes
operam com o modelo construido para resolver novas situagdes e reconstrui-lo
quando necessario, etapa decisiva para consolidar a generalizagado tedrica e os

objetivos gerais da formacéo.

9.3.10 Décimo Encontro Formativo: Estrutura da Atividade de Estudo: 3% agao de

estudo: Transformagao do Modelo

Este encontro formativo teve como objetivo compreender a agao transformacgao
do modelo como fundamento para a formacgao do pensamento tedrico dos estudantes
do Ensino Fundamental. A metodologia utilizada contemplou uma exposi¢ao oral,
acompanhada por slides, na intencdo de promover um dialogo reflexivo entre os

professores participantes no Quadro 25:

Quadro 25 — Apresentacado do 10° encontro da formagao continuada

Décimo Encontro — 14/09/2023

Titulo: Estrutura da Atividade de Estudo: 3% acado de estudo: Transformagao do Modelo

Objetivo: Compreender a agéo transformagdo do modelo como fundamento para a formagédo do
pensamento tedrico dos estudantes do ensino Fundamental.

Metodologia:

- Exposicao oral do tema por meio de slides;

- Encontro dialogado permitindo discussdes tedricas e reflexdes em torno das praticas docentes
vivenciadas pelos professores.

Carga Horaria: 2 horas

Avaliagao: Processual, pela participagdo nas discussoes e reflexdes sobre a agéo de
transformagéo do modelo na formagao do pensamento tedrico.

Material de Apoio:

CLARINDO, Cleber Barbosa da Silva. O Desenvolvimento das Capacidades do Pensamento Tedrico
na Atividade de Estudo: analise, planificagéo e reflexdo. In: CLARINDO, Cleber Barbosa da Silva.
Atividade de Estudo e Capacidades do Pensamento Tedérico. Marilia: Cultura Académica, 2020.
p. 135-184.

Fonte: Elaborado pela autora (2024).
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A avaliagdo deste encontro manteve carater processual, centrada na
participacao nas discussdes e na capacidade de estabelecer relagdes entre as agdes
ja estudadas (analise e modelagem) e a transformagado do modelo. Para qualificar
esse acompanhamento, utilizamos dois registros: relato do encontro, com excertos
representativos das falas e marcagdes das acbes da Atividade de Estudo
evidenciadas nos relatos (identificacdo, comparagédo, generalizagéo, tentativa de
aplicacdo); e ficha de acompanhamento da pesquisadora, na qual foram anotados
indicios de compreensao (por exemplo, quando as professoras reconheciam limites
da modelagem e apontavam a necessidade de operar com o conceito em novas
situagdes). Ao final, realizamos uma conversa na qual cada participante indicou uma
tarefa de reelaboragéo a ser testada na pratica (planejar ao menos uma atividade que
exigisse dos estudantes operar com o modelo construido). Esses procedimentos
compuseram o instrumento formativo de verificagcdo da compreensao do conteudo
abordado neste encontro.

A abordagem da transformagcdo do modelo possibilitou as professoras
refletirem sobre como essa acgao contribui para reelaborar representagdes e avancar
na compreensao conceitual. As analises seguintes evidenciam como esse processo

foi significado no contexto formativo.

9.3.10.1 Descrigdo e Analise do Encontro

Ao longo dos encontros a discussao vem sendo sobre a estrutura da Atividade
de Estudo, mais especificamente, a agdo de andlise e da modelagem. Na
continuidade, esse encontro teve como objetivo aprofundar o estudo sobre a agao de
transformacao da modelo. Para iniciar a discussao, propusemos aos professores que
compartilhassem como tiveram percebido em sua pratica pedagogica as concepgdes
estudadas e quais foram os desafios enfrentados na implementagao dessas acgoes.
Entdo, emergiram relatos que demonstraram como as professoras tém vivenciado a
aplicagao da Atividade de Estudo e os desafios inerentes a esse processo. As falas
indicaram que a formacao favoreceu a tomada de consciéncia sobre o lugar da
transformacdo do modelo no percurso didatico: as professoras passaram a
reconhecer que nomear ou listar (efeitos comuns da modelagem quando tomada

como ponto de chegada) ndo garante, por si, a operagdo consciente com o conceito.
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Esse deslocamento apareceu quando identificaram lacunas (por exemplo,
compreender “reciclagem” para além da classificagcdo de residuos) e quando
projetaram intervengdes para provocar os estudantes a utilizar o modelo em novos
contextos. Em sintese, a formagao contribuiu ao explicitarmos a logica interna da
Atividade de Estudo e ao oferecermos critérios praticos para diferenciar exposi¢ao

transmissiva de organizagao das ag¢des orientadas ao pensamento tedrico.

Eu mandei como tarefa o que seria a proposta la da reciclagem de trabalhar
com a sucata e ai foi na quarta-feira eu fiz a experiéncia de expor todo o
material que tinha la na sala e deixar que eles fossem explorando ver o que
eles iam falando de tudo aquilo. E olha de repente eu ouvi assim: “Eu acho
que é reciclagem”. Ai eu fui deixando porque tinha caixa de remédio, caixa
de coisas de supermercado, pote de sorvete, garrafa de refrigerante e
algumas eles tinham trazido. Dai ao final, depois que fizeram toda aquela
exploracdo eu falei: Sera que da para a gente fazer alguma coisa com esse
material?

Quando eu vi, é que eu td6 sem foto aqui, mas um pegou um potinho e colocou
os lapis dentro e falou:

— Olha professora da para fazer isso daqui um negocio de colocar o lapis

Ai o outro pegou dois patinhos e disse:

— Da para ser um foguete

E assim eu sei que foi esse de pér lapis, foguete, avido, eu deveria ter trazido
a relagao das coisas, mas ficou la na sala.

Entdo assim foi bem rico e ai eu até falei com eles de fazermos essas coisas
na semana do dia das criangas, porque para fazer venda la na escola ficaria
dificil porque seria no dia da festa da primavera, aquela correria, pouco
tempo, tem gente para a barraca, mas acho que para a semana da crianca a
gente vai conseguir confeccionar as coisas que eles falaram. (P5).

Na minha turma eu coloquei no meu planejamento primeiro coisa assim a
gente falar n&o falei meio de comunicagao que eu falei assim uma forma da
gente montar mensagens rapidas que hoje é muito facil a gente se comunicar
ai cada um mandou uma mensagem que a gente tem no celular na sala né E
ai a gente mandou eles cada um mandou uma mensagem para a familia. Eles
mandaram mensagem, falaram que eles estavam estudando sobre como
mandar mensagens e tal. Entdo ai eles usaram o celular. Depois eu entreguei
revistas para eles folhearem, pedi para ele verem o acharam mais
interessante na revista. Entao teve varias situagbes né. Entao teve gente que,
por exemplo, achou coisas de cavalo que remeteu ao que a vivéncia da
crianga, que uma vez eu fiz uma atividade com fotos na sala e a crianga levou
foto da familia com cavalo. Entdo Ele identificou uma reportagem sobre
cavalos. E as outras criangas sobre futebol. Teve crianga que achou bonito a
moga que apareceu na revista. Tinha crianga que sabia que aquilo era uma
revista, que ndo sabia que era uma revista. Depois eu entreguei um jornal. Ai
eles folhearam o jornal. Da mesma situagdo, tinha crian¢a que sabia que
aquilo era um jornal, tinha crianga que ndo sabia nomear que aquilo era um
jornal. Dai eu fui explicando para eles né, por exemplo, como a gente folhear
um jornal, o que continha no jornal, quais sédo as sessdes que fazem parte do
jornal, que ali tem classificado, as noticias, reportagem, que tem um monte
de coisa. Isso ai foi num dia que eles exploraram tudo isso dai. Numa outra
oportunidade, ai a gente fez uma relagdo sobre os meios de comunicagao.
Entdo eu acredito que se eu tivesse, eu ja fiz desse jeito:

—Vamos fazer uma lista sobre os meios de comunicagéo que existem? Entao
a maioria das vezes ele ndao saberiam me dizer quais seriam esses meios de
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comunicacgao. Partindo dessa exploragao que eles tiveram eles ja foram me
falando:

— O jornal, a revista, e falaram com computador, tablete, a TV. A Unica coisa
que eles ndo mencionaram foi o radio. Eu achei que foi bem bacana que ficou
bem diferente. Eu acredito que foi a modelagem. (P1).

O contelido dos espacgos publicos foi a semana passada, 15 dias atras. Esse
primeiro eu fiz a andlise e depois eu nao fiz a modelagem. Depois eu ia
trabalhar sobre reciclagem, separacdo de lixo, e ai eu fiz esse processo.
Trabalhei também com imagens porque eu ja tinha preparado as imagens,
peguei varios tipos de imagem: lixo, pessoas separando o lixo, a imagem
também de Londrina do pessoal aqui de Londrina separando o lixo. Fiz todo
aquele processo, para cada crianga uma imagem, eles iam explicando o que
estava naquela imagem do jeitinho deles e eu ia anexando no quadro para
que depois todo mundo tivesse oportunidade de observar todas as imagens.
Depois que eu fiz esse primeiro momento, eu pedi para eles explicarem ou
em forma de desenho, ou escreverem o que eles entenderam. Em nenhum
momento eu falei sobre reciclagem, sobre separacgéo de lixo, mas durante a
conversa eles ja trouxeram esse conceito. — Ah é reciclagem né porque tinha
uma das imagens era daquele lixo colorido né. E ai eu perguntei o que que
era reciclagem eles falaram:

— Separar o lixo

Mas ai eles ndo conseguiram, eu tentei provocar mais para ver se daria mais
informagao -ah na minha casa separa o lixo

Eu coloquei foto de do carroceiro de papelédo e ai depois eles desenharam
fizeram em forma do desenho. Nao sei se vocés vao conseguir ver:

Entdo esse aqui ele fez o desenho e se vocé perceber tem o simbolo da
reciclagem que é a setinha. Ai teve outro esse aqui fez ela jogando lixo. Esse
aqui ele pegou o caminhao de lixo, o pessoal lixo, como é caminh&o de lixo.
Essa daqui O ela escreveu né do jeitinho dela “em casa a gente pega o
Joaquim que o irmdo dela amassa” (ai eu ndo consegui identificar a escrita
dela)

Entdo eu acredito que ela quer dizer que pega a massa e joga né. Ai esse
aqui ele também desenhou o caminhdo. Esse aqui fez ele jogando a garrafa
e escreveu “eu” e eu perguntei o que que ele estava jogando.

Entdo a maioria fez mais ou menos, mas ele fica falando reciclagem. Depois
eu perguntei o que eles separam, que tipo de lixo né que ele separava,
falaram muito da latinha, que as pessoas pegam latinha na rua para vender,
mas também ndo conseguiram explicar o que que faz com aquela latinha
depois que vende.

— Ah minha vé pega latinha com meu avo.

— L& em casa tem um saco de latinha

Eles foram trazendo essas informagoes, depois eu passei para eles, falei para
eles sobre o lixo, passei dois videos sobre a reciclagem do papeldo. Um dos
papéis que era produzido da reciclagem era o papel Kraft que a gente usa na
sala e sobre a reciclagem da latinha e depois eu mostrei sobre a reciclagem.
(P3).

A fala da P5, embora esteja carregada de tracos de praticas espontaneas,
percebemos um avango na dire¢ao do que discutimos sobre a acdo de analise e
modelagem. A professora criou uma situagao de contato direto com o objeto de estudo
expondo os materiais reciclaveis para que os estudantes os explorassem livremente.
O fato de uma estudante ter verbalizado “eu acho que é reciclagem”, sinaliza o inicio

de uma analise conceitual, ainda que intuitiva e reforca como € importante o professor
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dominar o conteudo cientifico e organizar as etapas da Atividade de Estudo para
promover planificagcdo mental e abstragao.

A P1 demonstrou pela sua fala um avango no entendimento com relacéo a
estrutura da Atividade de Estudo, principalmente no que diz respeito a construgcéo de
uma pratica mais investigativa. A professora relatou ter criado um ambiente de
exploracéo inicial, a fim de permitir que os estudantes tivessem contato com diferentes
meios de comunicagdo: celulares, revistas, jornais etc., para expressarem suas
vivéncias e percepgodes a partir desse contato. Um movimento que aproximou da agao
de analise, pois ofereceu elementos concretos para que os estudantes iniciassem o
processo de identificacdo e comparacao, mas que faltou a intencionalidade de levar
os estudantes a abstrairem as propriedades comuns dos meios de comunicagao. A
professora citou que os estudantes listaram os meios de comunicagdo e nomeou como
acao de modelagem. Entretanto, entendemos que esta mais proximo da memorizagao
de nomes e distante da construgdo de um modelo conceitual mais estruturado.

A P3 propds uma atividade inicial de observagdo e descricdo de imagens
relacionadas ao lixo, criando um ambiente de exploracdo e construgcao coletiva do
conhecimento. Embora a nomenclatura “reciclagem” tenha emergido dos proprios
estudantes, o aprofundamento conceitual demandou a mediagao direta da professora,
fato que demonstra de um lado o avango na dire¢ao de uma pratica pedagdgica mais
dialégica e ativa, do outro uma limitacdo pela auséncia de uma intencionalidade.
Quanto a exibigcao de videos e explicagdes complementares que a professora diz ter
feito, sinaliza a consciéncia da professora quanto a necessidade de ampliar a
compreensao dos estudantes.

As falas apresentadas revelaram movimentagdes importantes nas praticas
docentes, sinalizando tentativas de aplicar os conceitos estudados nos encontros
formativos. Embora observemos a presenca de elementos tradicionais, houve o
esforco em organizar situacbes didaticas que promovesse a participacdo dos
estudantes na construgdo dos conceitos. Questionamos a P3 sobre a origem de tais
mudangas: se nao estivéssemos estudando o desenvolvimento do pensamento

tedrico, teria organizado a aula dessa forma?

Eu ndo comecaria a aula desse jeito se a gente nao tivesse estudando, eu ja
falaria a palavra reciclagem, explicaria o que era, daria o conceito pronto,
depois eu ia para o livro. Eu fui para o livro também né, mas depois. Com
essa aula o que eu notei né, uma das falas do aluno que eu escutei né “nossa
como é bom falar” eles se interessam mais e eu acho que faz mais sentido.
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Quando eu trabalhei sobre espacgo publico que falei um pouquinho sobre o
que é publico. Enfim, essa semana eu estava no periodo da tarde mexendo
com os tablets, atualizando na sala de recuperagao paralela e tinha um aluno
meu la fazendo reforgo. E ai o0 aluno falou: professora esse tablet é seu?

Eu falei: ndo, é da escola. Eu estou atualizando para os professores
utilizarem.

Ai o meu aluno falou: é publico

Eu falei: Ah publico?! O que significa publico?

Nao sei qual que respondeu, por que tinha dois alunos

— é todo mundo pode usar

O outro respondeu

— nao, alunos da escola.

Entao assim aquele conceito de publico que eu fiz o trabalho com eles, que
eu falei que ndo era s6 o espago, mas também objeto, o que esta dentro da
escola. Entao ele veio todo empolgado falar para mim que era o publico. Eu
acho que faz muito mais sentido essa forma de abordar com os alunos. (P3).

A resposta reforcou a importancia dos espacgos formativos. A professora
mostrou um movimento importante de ressignificacdo de sua pratica pedagdgica,
reconheceu que, anteriormente, sua abordagem se baseava na transmissao direta de
conceitos, iniciando a aula com a definicdo do termo e seguindo para o uso do livro
didatico. Ela disse que sua aula fez mais sentido para os estudantes e que eles
expressaram prazer em participar “nossa, como € bom falar”, maior envolvimento e
apropriagdo do conhecimento. Ao ouvir a palavra “publico”, os estudantes
imediatamente mobilizaram o conceito aprendido, aplicando-o a um novo contexto.
Essas falas dos estudantes sdo marcas de abstragdo e generalizagdo e apontam um
avanco no sentido do pensamento tedérico, conforme proposto pela Teoria da Atividade
de Estudo.

A partir desse ponto, propusemos aos professores uma reflexdo: por que os
estudantes envolvidos nessa situagdo de aprendizagem conseguiram transpor o
conhecimento construido em sala de aula para outro contexto da vida cotidiana,
enquanto em outras situagbes, como nas aulas centradas na leitura de conceitos
prontos no livro didatico, essa autonomia ndo se manifesta? Discutimos que a
diferenga reside na forma como o conhecimento foi produzido. Quando a aula é
organizada a partir dos principios da Atividade de Estudo, com ag¢des que exigem
analise, comparagao, argumentacido e generalizagcdo, o estudante se envolve na
construgdo do conceito, compreendendo suas relagcdes internas e implicacdes
praticas diferente do que acontece quando o ensino se limita a memorizacdo de
definigdes.

Destacamos aos professores que a fungcdo da escola € promover o

desenvolvimento do pensamento tedrico nos estudantes, de modo que compreendam
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a esséncia dos fenbmenos e possam atuar criticamente sobre a realidade. E que para
isso, o professor precisa dominar os conceitos cientificos que pretende ensinar,
compreendé-lo em sua légica interna e em sua fungdo social e par tanto é
imprescindivel que conheca as etapas do desenvolvimento psiquico humano, para
poder planejar intervengdes pedagdgicas que mobilizem as fungdes superiores do
pensamento.

Nesse momento, uma professora compartiihou uma experiéncia didatica
relacionada ao conteudo da Independéncia do Brasil, buscando alinhar as concepgoes

discutidas sobre o desenvolvimento do pensamento teorico.

Eu sai um pouco mais cedo da aula anterior, mas acho que esta dentro o que
eu vou falar: Na semana que antecedeu a independéncia, do feriado da
Independéncia, eu tinha que trabalhar sobre a independéncia, passar nao que
seja minha atividade, mas eu tinha que passar. Entdo na sexta, na sexta
anterior da semana, antes de entrar no assunto da Independéncia, eu criei
uma histéria. Adoro contar historia, contei historia, inventei os personagens,
coloquei o nome de Pedro, Jodo, contei a histéria ndo que chegaram ao
Brasil, mas um tal de Jodo que ele queria fazer nova descobertas e chegou
no local que comega assim...nao fui a fundo na histéria do Brasil, mas porque
eles poderiam assimilar depois. “Nossa, mas essa foi a histéria que ela
contou”. Ai contei sobre o Pedrinho, que o Pedrinho ficou, que Jo&do nao
concordou, que Pedrinho mesmo que ele era menor de idade ele
desobedeceu ficou, pai dele emancipou, tirou o dinheiro dele. E ai foi na
sexta essa histéria comeco, meio e fim trabalhando com eles. Na segunda-
feira a gente faz o circulo e eu coloco dentro do circulo o que eu vou trabalhar
na semana. Essa semana vai acontecer isso, isso, um resuminho do que vai
acontecer na semana. E nessa semana eu falei da independéncia. Falei:
Lembra da histéria de sexta? Eles lembraram, contaram, recontaram. Terca
eles tinham R2 e na quarta eu tinha que trabalhar porque na quinta ja era
feriado precisava saber porque na quinta era aquele feriado. Entao dai eu
conversei de novo sobre histéria e passei sim o video contando com
quadrinhos contando a histéria da independéncia como foi. Nao falei nada, ai
coloquei o Hiino. N&o, n&o, nao voltei o assunto do video. Nao é por isso que
vai acontecer isso amanha. Ai ele foram para o intervalo e voltaram, eu
coloquei o hino. Eu falei: olha o hino € um poema, porque a gente também
estava trabalhando com poema. Falei: E ai vamos ler? Nao coloquei o hino
cantado, coloquei escrito. Falei: olha essa parte “ouviram do Ipiranga” Fui
falando ... Ele falou assim: prof., mas essa parte do ouviram do Ipiranga esta
parecendo aquela histéria que vocé contou do menino rio e também ta
parecendo quando Dom Pedro chegou a margem. E ai cada linha que eles
iam falando ai ele dizia assim: olha, mas daqui a pouco ... éh por isso que é
a cor da bandeira. Entdo todas essas informagdes que eu trouxe tanto na
histéria quanto ali eles foram assimilando ao hino. No final eles contaram toda
a independéncia para mim e nao falava do Pedro nem do Jo&o. Eles falavam
Pedrinho e o Jodo que era do personagem que ele tinha conhecido, mas a
histdria tinha acontecido. No entanto, naquele dia na quarta eles cantaram o
hino com uma vontade, porque eles entenderam o que aconteceu. Eles
vivenciaram de uma certa forma com a historinha que eu contei ali. O que era
o hino e quando a gente foi lendo, eles iam falando: olha aqui vocé, entdo é
por isso que aconteceu. Légico no final ficaram com raiva de portugués, era
esperado, mas foi muito gratificante, eles assimilaram. Vindo de outros
planejamentos que trabalhava com a histéria falando da Independéncia as
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criangas nem sabiam, as vezes que a gente estava falando porque as
palavras ndao eram do porqué vocé pediu, mas nao vivenciavam, nao tinha ...
e vocé poderia perguntar na terga, quarta, ndo sabiam nem o que estava
acontecendo. Hoje, do jeito que foi trabalhado vocé pode perguntar que eles
nunca vao esquecer, vao falar do jeito deles, mas eles conseguiram entender
0 que € aquilo ali. Foi bem diferente dos anos anteriores porque eu explicava
pelo livro, passava o bendito video, que mostrava ali algumas fotos de como
era comemorado 7 de setembro. Entao foi diferente dessa. (P4).

Essa pratica revela uma pratica pedagdgica intencional, ainda que intuitiva,
favoreceu a mobilizagao afetiva e cognitiva dos estudantes. Ao construir uma narrativa
com personagens ficticios, a P4 langou mao de uma estratégia de mediacao simbdlica,
rompendo com a exposi¢ao tradicional apoiada no livro didatico e no video explicativo.
Embora n&o se configure como uma acgéo de analise no rigor da Teoria da Atividade
de Estudo, a professora ao evitar a conceituacdo direta e promover a descoberta
mediada, ampliou o potencial de modelagem conceitual com a agédo dos estudantes

recontarem a histéria da Independéncia com base em uma estrutura internalizada

Sobre a questao do hino nacional para todo mundo em posi¢cdo de sentido
né. Eu lembrei, vou falar aqui da minha época, era isso posigdo de sentido e
tudo, nada de questionar porque, m&o no peito, ndo pode nem respirar direito,
mas vocé tem que acompanhar. E ai vocé ta falando eu falei: nossa eu
preciso fazer essas coisas com P5, o seu é segundo ano né. Eu imagino P5
fica todo mundo la paradinho sem sentindo, sem saber o porqué, mas enfim
é legal esse tipo de abordagem. Meu sobrinho, por exemplo, quando me
contou essa historia. Hoje ele ja td com 17 ano, a professora dele foi muito
feliz, quando ele me contou a histéria ele falou: sabe de um tal de Pedro e ele
falou assim da linguagem dele tal, que aconteceu isso. E ai eu achei legal
nossa nunca pensei nisso, mas enfim voltando la porque eu gostaria de
comentar sobre o que nés estamos vendo, eu até anotei. O que eu observo
aqui assim quando a gente passa o tema pronto a sensagao que eu tenho é
que vocé nao da espacgo para as criangas criarem, ele pode de repente vocé
deu, leva o conteudo pronto, o tema pronto. “Hoje nds vamos fazer isso, isso
€ assim, assim assado”. Se ele te apresentar alguma fala diferente a gente
j&: ndo, mas nao é isso. Eu ndo t6 falando isso. Eu estou falando disso.
Entao, assim depois dessas nossas aulas, eu particularmente, ndo tem uma
aula que eu va comegar que nao tem, ndo tem como nao pensar mais nesse
sentido. Eu vou falar de uma coisa aqui. Por exemplo, da festa da primavera.
Entdo assim eu ndo se a (falou nome de uma participante) vai apresentar
alguma coisa, mas as outras turmas sim, o P5 sim la tem duas turmas de p5
a tarde vai fazer apresentagdes juntas e dai ndo da para ser todas porque ia
ficar muito muita crianc¢a. Eu fiquei para fazer com a minha turma sozinha. Eu
pensei, “mas eu ndo quero, eu quero dar uma escolha” Eu pensei em duas
musicas rapidas, que eu goste, que eles gostem porque eu observo, que é
uma tendéncia nossa. Parece que a gente sempre leva aquilo que gosta, que
vai ser mais pratico. Ai eu pensei nas duas musicas: da casa de Vinicius e na
musica aquarela. Ai conversei com eles, cheguei na sala falei: olha vai vir a
festa da primavera, varias turmas vao apresentar e ai vocés gostariam
também de fazer uma apresentacado? Porque antes eu ja falava assim: 6h vai
ter a festa e ndés vamos fazer uma apresentagao e eu escolhi essa musica.
Entdo ai — gostaria de apresentar? Sim. E ai eu disse para eles, depois eu
até pensei poxa podia ter tirado deles a musica, mas enfim falei para eles: Eu



277

pensei em duas musicas, falei o nome das musicas alguns disseram: -ah eu
conhego. Ai depois ouvimos as musicas: aquarela e a casa e falei: Agora nés
podemos fazer uma votagao para escolher qual musica vamos apresentar?
Eu torcia para que fosse a casa né, curtinha, e de fato venceu a casa. Bom,
agora vamos para a coreografia. Fer, outra coisa que fazia: pegava aqueles
videos pronto das musicas e as criangas iam copiando a coreografia. Ai eu
propus: como a gente pode pensar essa coreografia? Eu tenho uma Sofia I3,
que pelo amor de Deus. Quando a gente fala casa a gente pode fazer assim
... E ai todo mundo ja foi meio que dando uma ideia. E ai no dia seguinte eu
falei: e se a gente fizesse um grupo? Cada um se dividisse em grupo? Ela
falou: — E verdade. Ai ja veio ideia: Pisa assim como se a gente tivesse
entrando na casa, mas ndo tem chdo. Eu falei; gente eu nao estou
acreditando no que eu estou vendo. E comecou: e quando falar “uma casa
muito engragada” a gente faz (gestos). Ai o outro falou ja sei também: Quando
for para ser a parede a gente vai estar em pé, a gente so6 faz assim, porque
vai dormir. Eu fiquei assim, nossa eles estdo construindo e fomos ensaiando.
Hoje eu n&o ensaiei porque era minha hora atividade e eu fui la para o Parque
Arthur Thomas no curso, que alias hoje foi muito rico vivencia hoje. Mas assim
€ muito gratificante ver eles participando, eles construindo isso. Até a hora
que a gente saiu ontem para ir embora, saimos da sala cantando a musica é
uma coisa assim: Eu participei de um curso ja faz algum tempo, um professor
de educacso fisica, falou sobre a fila: E importante? E, mas todo o contexto
da escola as criangas estdo em fila, os de 4, 5 anos ... enfim porque eu estou
falando isso agora, porque ontem eles sairam da sala cantando e fazendo as
coreografias. Eu falei: vamos embora, vamos cantando, seja o que Deus
quiser. Porque eles estdao muito encantados com a musica, porque eles
construiram isso, eles estdo construindo isso. E o resultado no préximo
encontro eu ja vou mandar um video aqui no grupo para vocés. (P5).

Nessa fala, embora a P5 relate uma proposta extracurricular, como a
construcdo de uma coreografia para uma apresentagdo escolar, percebemos um
deslocamento no seu modo de abordar o conteudo, uma tentativa de abandonar
praticas tradicionais. No momento que a P5 relatou com surpresa a capacidade dos
estudantes, o protagonismo deles ao propor movimentos corporais e sugerir ideias
para a composi¢ao da performance, notamos o que sua pratica ndo nos trouxe um
exemplo que configure uma atividade voltada a construgao conceitual nos moldes da
Teoria da Atividade de Estudo, mas apontou para um movimento de abertura da
professora em diregdo a uma pratica mais dialdgica, assunto que também ja tratamos
nos momentos formativos que é a possibilidade do estudante entrar, de fato, em
atividade, assumir um papel na elaboracdo do objeto de estudo, ter motivos para
desenvolver determinadas agoes.

Em meio as reflexdes, a P5 voltou a compartilhar uma situagao vivenciada com

sua turma:

Quero trocar uma ideia com vocés aqui no grupo. Tenho trés situagées, séo
trés, duas testemunhas de Jeova, outra de uma religido que também néo
pode apresentar a dangca ué estamos ensaiando, até porque vai ser no
sabado, € um motivo para eles ndo irem. Ai falei: Puxa vida o que eu fago? A
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minha angustia &€ assim...falei para eles: Entdo assim vocés participam,
vocés nos ajudam a organizar. E ai eu pensei de trabalhar, légico, também,
a histdria da musica, néo se se vocé ja ouviu: E dai eu fui pesquisar a histéria
da musica ... O Vinicius criou a musica, eu nunca pensei sobre isso. Na
verdade, ela é uma casa que segundo eles essa casa existe. E um amigo
dele uruguaio que comegou a construir uma casa assim: sem plano de nada,
mas a medida que ia chegando pessoas na casa dele ele construia mais um
pouco. Entdo a casa ficou ali de um jeito sem pé e sem cabega e em fungéo
disso o Vinicius compds essa musica. E ele fez essa musica, isso é o que vi
na internet, ele transformou numa cangéo de ninar para as duas filhas desse
amigo. E ai o Toquinho parece que depois falou que também a casa parece
que assim quando vocé fica olhando no sol, por que ela da de frente para o
mar, parece que a casa flutua. Entdo assim eu estou pensando de levar isso
para eles e ai ele construirem alguma coisa. E muito ruim quando eu penso
que de repente eles v&o ficar sem fazer nada, sabe. E isso que eu queria
trocar ideia, alguém quer colaborar falar para mim. (P5).

Embora a situagao relatada pela professora nao esteja diretamente vinculada
ao processo de construgdo do pensamento tedrico, expressa uma consideragao as
especificidades religiosas de seus estudantes como um elemento legitimo que precisa
ser acolhido e ressignificado. A angustia de imaginar que alguns estudantes poderiam
"ficar sem fazer nada e a intencdo de aprofundar a experiéncia da turma em uma
apresentacao cultural em uma oportunidade de produgcdo de sentido, aponta para
busca de sentido para o conteudo abordado e ampliagdo das possibilidades de
participacdo dos estudantes. Refletimos coletivamente e pensamos em como
ressignificar a atividade para que ela ndo se restrinja ao ato de dangar, mas se torne
uma experiéncia cultural significativa para todos. Defendemos, a luz da Teoria
Histérico-Cultural, que o acesso ao patriménio cultural, como a musica, sua histéria e
suas expressdes devem ser garantidos a todos os estudantes.

A fim de introduzir a terceira agao da Atividade de Estudo, a transformacgao do
modelo, provocamos algumas reflexdes: “Até aqui, desenvolvemos o pensamento
tedrico dos estudantes? Sera que o processo formativo termina na modelagem?” A
intencdo era fomentar entre os professores que o desenvolvimento do pensamento
tedrico ndo se encerra na identificagdo e organizagdo dos conceitos, mas requer um

novo passo, que permite ao estudante operar com o conhecimento. A P3 respondeu:

N&o, porque eles trouxeram a palavra reciclagem, separar o lixo e vender,
parou ai. Agora o que fazer com aquele material que foi vendido, a
transformacéo daquilo eles ndo entenderam ainda ... (P3).

A P3 refletiu uma importante percepcgao sobre os limites do trabalho realizado

até o momento: “o que fazer com aquele material que foi vendido, a transformacéao
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daquilo eles ndo entenderam ainda”? Embora os estudantes tenham identificado e
nomeado elementos do conceito, ainda nao alcangaram uma compreensao mais
profunda e sistémica do processo, isto é, da transformacdo do material reciclado em
novos produtos. A resposta da professora, mesmo que de forma intuitiva, indica uma
percepcgao sob a estrutura da Atividade de Estudo, a P3 identificou a necessidade de
dar continuidade ao processo para consolidar o pensamento tedrico.

Este 10° encontro da continuidade ao caminho aberto nos encontros anteriores,
nos quais aprofundamos as ag¢des de analise e modelagem. Aqui, deslocamos o foco
para a transformacdo do modelo, acdo que exige e ao mesmo tempo verifica a
qualidade do que foi produzido nas etapas precedentes: se o modelo construido
possui generalidade suficiente para ser operado em novas tarefas, contextos e
problemas. Assim, a sequéncia (analise — modelagem — transformag¢éo do modelo)
deixa de ser um roteiro linear e passa a funcionar como nucleo articulador de
planejamento e avaliagdo, consolidando o objetivo central da formagao: promover, na
pratica docente, condigdes para a emergéncia do pensamento tedrico dos estudantes.

Realmente, o desenvolvimento do pensamento tedrico concebido pela Teoria
da Atividade de Estudo, implica em um percurso que passa pelas agdes de analise,
reflexao e planificagdo mental, que se articulam em um movimento no qual o estudante
€ provocado a estabelecer relagdes, abstrair, generalizar e internalizar os elementos
estruturais do conceito estudado. E esse processo ndo se encerra na modelagem, é
necessario avancgar para uma nova etapa: a transformacéo do modelo.

Explicamos que, de acordo com Davidov (1988a, 1988b), a transformagao do
modelo € a acdo em que o estudante mobiliza os conhecimentos construidos nas
etapas anteriores para resolver novas tarefas, exige que o estudante utilize os
conhecimentos internalizados para operar com o conceito em contextos diversos e
reelabore sua compreensao marcando o ingresso em um modo de pensar mais
consciente, l6gico e sistematizado, rompendo com a memorizagao e a repeticao
mecanica.

Destacamos que esse processo conduz a formacao de um estudante capaz de
operar com os conceitos de forma consciente, estabelecendo relagbes entre
diferentes campos do conhecimento e aplicando-os em situacbes concretas e
abstratas. Trata-se de um estudante que se apropria do saber cientifico, superando a
postura passiva diante do conteudo e se posicionando como protagonista na

construcao de seu pensamento.
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Mostramos para as professoras que até esse momento da Atividade de Estudo,
a relacao entre docente e estudante n&o se estabelece a partir da l6gica tradicional, o
professor como o unico detentor do saber. Ao contrario, o percurso até a
transformacao do modelo foi marcado por uma mediacdo que estimulou a analise, a
planificacdo mental e a construcéo ativa de representagées por parte do estudante. E
somente neste momento, apds o estudante ter mobilizado suas proprias agdes, que o
professor intervém de forma mais direta na constituicdo do pensamento tedrico,
provocando o estudante a superar o nivel inicial de generalizagdo, levando-o a
perceber que sua representacao ainda ndo da conta da totalidade do objeto de estudo.
E justamente nesse ponto que surgem os maiores motivos para aprender: a
necessidade interna de reorganizar o pensamento para compreender o conceito em
sua esséncia 0 que marca o ingresso em um novo patamar de desenvolvimento do
pensamento teorico. Nesse contexto, a P3 comentou compartilhou uma experiéncia
de sala de aula que evidencia como buscou conduzir os estudantes para além da

modelagem inicial:

Depois falei sobre o que é reciclagem, que tinha pessoas que recolhiam o
papel, a latinha, que tinha pessoas que vivem desse trabalho, vende para
determinadas empresas, falei mais ou menos esse conceito. Depois fomos
assistir a trés videos: a reciclagem do papeldo, mostrei o papel craft em sala,
da garrafa pet, e ai la eles pediram para mostrar a reciclagem da latinha.
Depois fomos para o livro didatico. (P3).

Percebemos que a P3 tentou ampliar o repertério dos estudantes por meio de
novos recursos e informagdes, mas sua agao se manteve centrada na transmissao do
conteudo, com foco na explicagao e no uso de videos ilustrativos. Os estudantes nao
foram provocados a reelaborar seus proprios modelos de compreensdao nem
desafiados a aplicar o conceito de reciclagem em novos contextos ou situagdes-
problema. Conversamos com as professoras, que foi mais um ato de consolidagao de
conteudo do que um momento de superagao do conhecimento empirico, como propde
a Teoria da Atividade de Estudo.

O reconhecimento, por parte das professoras, de que “parou ai” (P3) quando
os estudantes apenas nomearam “reciclagem”, decorre diretamente da discusséo
conceitual conduzida na formacao: ao distinguirmos resultados de modelagem de
resultados de transformacdo do modelo, tornaram-se visiveis critérios de qualidade

para o planejamento (por exemplo, incluir tarefas novas que forcem os estudantes a
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usar o modelo em outras condi¢cdes) e para a avaliagao (observar transferéncia e
generalizagao nas falas e produgdes dos estudantes). A partir de analise de modelos
de algumas unidades de livros didaticos, refletimos com os professores quantas vezes
iniciamos um conceito por esses instrumentos, desprivilegiando o conhecimento do
aluno e oportunidade da agao de analise, modelagem, transformagao do modelo etc.
Defendemos a necessidade de uma desconstrugao dessa logica transmissiva a luz do
desenvolvimento psiquico dos estudantes, compreendendo que a apropriagdo de
conceitos requer intencionalidade e organizagdo das etapas que conduzem a
elaboragao consciente do conhecimento.

Essa reflexdo nos permitiu discutir em torno do porqué muitas vezes, ao
abordar um conteudo, o professor reconhece que ele ja foi trabalhado nos anos
anteriores, mas o estudante demonstra ndo saber opera-lo. Um fato que indica mais
que a auséncia de exposi¢ao ao conteudo, mas da apropriagao efetiva do conceito. A
explicacao para esse fendbmeno, a luz da Teoria da Atividade de Estudo, esta no fato
de que ndo houve o desenvolvimento do pensamento tedrico. Quando o ensino se
limita a apresentagcdo de informagdes e exercicios repetitivos, sem a organizagao
intencional das acgdes de analise, modelagem, transformacdo do modelo, o
conhecimento permanece no nivel empirico, fragmentado e descontextualizado. O
estudante memoriza, mas nao compreende a logica interna do conceito e € justamente
por isso que muitos conhecimentos ndo se consolidam e se perdem ao longo do
processo escolar. Nesse contexto, a P3 compartilhou uma experiéncia que considerou

significativa para ilustrar essa discusséo:

Hoje teve para os alunos do 3° ano o passeio conhecer Londrina e eu
acompanhei a turma do terceiro ano. Eu fiquei lembrando da minha aula
porque os lugares que nds passamos, teve lugar que nds paramos, a
rodoviaria, ndés entramos, passamos em frente o museu, ndo entramos
porque estava tendo evento, passamos préximo do terminal, fomos na UEL,
nés passamos em muitos lugares que era espago publico, que eu trabalhei
com a minha turma de primeiro ano. Eu espero que eu tenha essa
oportunidade, porque se eu continuar na mesma escola, porque,
provavelmente, muitos alunos vao continuar ali, eles vao fazer esse passeio
e eu tenho certeza quando ele estiver la no terceiro ano no passeio Conhecer
Londrina vao lembrar da aula do primeiro ano de espaco publico. Como eles
fizeram agora, lembraram do passeio do P4, que foi feito no planetario,
quando eles viram a imagem desse lugar eles falaram. Entao assim quando
ele for ter essa aula como a professora que ele vai conhecer no 3° ano com
certeza algumas criangas vao lembrar desse assunto. (P3).
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A P3 trouxe um exemplo que nao relacionou a agao de transformacao do
modelo, mas valorizamos a sua intengdo de destacar a importancia de uma
abordagem pedagdgica que va além da memorizagao e da leitura fragmentada dos
conteudos.

Caminhando para a finalizagao do encontro, destacamos que uma escola que
nao se organiza com intencionalidade voltada a promog¢ao do pensamento tedrico
tende a reproduzir praticas que limitam a aprendizagem a uma mera transmissao de
conteudos. Reforcamos a urgéncia de romper com essa logica e de repensar 0 ensino
a partir de uma perspectiva desenvolvente, fundamentada no conhecimento cientifico
sobre o desenvolvimento humano e na organizagdo consciente da atividade
pedagogica.

Diante de todas essas reflexdes, convidamos os professores a compartilharem

suas impressoes finais sobre o encontro:

Faz muito sentido, ja estou aqui pensando no meu préximo planejamento,
sera estacdes. Com certeza minha abordagem ja vai ser completamente
diferente. (P3).

Eu estou pensando quando eu comecei na escola e estava auxiliando a
professora com aquelas criangas que estavam com mais dificuldade, com
esse livro na mao, dando exemplo pronto ... Ah meu Deus. (P5).

No comeco, quando eu comecei a participar do curso, nas primeiras aulas eu
nao consegui fazer muita ligacdo com a minha pratica, em como trabalhar na
minha sala. Ai naquele dia que eu perguntei para vocé como trabalhar com o
primeiro ano né. E ai vocé falou sobre conceito, pensei: “gente o tempo todo
estamos dizendo conceitos novos né”. Entao, por mais que a alfabetizagao,
€ escrita e leitura, mas tem os conteudos, os conceitos que tem que ser
abordado. Ali pronto. Agora toda vez que eu vou trabalhar, é igual vocé falou
o livro ele é uma ferramenta né porque essa atividade que os livros da ndo
precisa a gente tirar xerox ou digitar, mas antes eu ia direto para o livro, entéo
agora eu faco todo esse processo para depois finalizar com o livro didatico.
Entao por exemplo as estagdes, vou aproveitar que vai comegar a primavera,
e é um dos conteudos vou trabalhar As Quatro Estagdes, s6 que eu vou fazer
toda uma abordagem diferente. Dessa vez eu néo vou trabalhar com imagem,
depois na préxima aula eu conto para vocés, vou fazer todos os processos
para depois fazer as atividades do livro que vai falar sobre as estagdes. Entao
hoje, para mim, quando eu comeco a fazer meus planejamentos eu consigo
lembrar de varias coisas que estou aprendendo aqui no curso e ja consigo
por em pratica. Até a minha abordagem, tanto quando vou iniciar um conceito
novo até quando eu estou direcionando uma atividade alguma coisa, eu estou
diferente, minha abordagem esta sendo diferente. Até ougo agora de outras
professoras: “Nossa, eu gosto de sua abordagem em sala de aula”. Ja ouvi
duas falas de professoras essa semana. Professoras que auxiliam, que
passam em outras salas né, que vé como as professoras fazem. Elas falaram:
“Vocé aborda diferente”. (P3).
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Muito enriquecedor, compartilhar essas experiéncias e as que tem sido ja
compartilhada em outros encontros. E muita enriquecedor e a gente que esta
em sala de aula, a gente vai lembrando momentos que a gente vive né de
diversas situagbes que a gente passa e que realmente o aprender ele tem
sido assim. A tendéncia tem que ser essa né e é muito enriquecedor mesmo
eu estava ouvindo as colegas. (Desculpa por ndo abrir a cAmera a gente esta
muito calor e eu t6 muito a vontade) E eu me lembrando de uma experiéncia,
vou relatar rapidinho também, de cerca de 6 a 7 anos atras. Eu me vi na
necessidade de refletir sobre essa pratica, de levar o aluno nessa busca,
nessa conceituagdo do aluno se sentir um protagonista do aprender. Eu
estava levando o livro logo de cara né como um método ai mais antigo, vamos
dizer assim, e tradicional e eu ja estava ali trabalhando microrganismo,
entrando em decomposigao. E eu estava percebendo que eu precisava muito
mais, porque nao estava alcangando aquilo que eu almejava. E, entdo, um
aluninho, que ele era um aluno assim bem esperto, mas ele era um aluno
assim, que muitas vezes, ele ndo era compreendido em outras salas e
trouxeram ele para minha sala. Rodou varias salas, escolas e chegou e
colocaram para mim. E nessa, logo proximo dos dias que ele chegou, nés
tivemos essa aula. Depois de explicar sobre o microrganismo, decomposigao.
E nessa logo proximo assim dos dias que ele chegou nés tivemos essa aula
e depois de explicar sobre microrganismos entrar em decomposigéo ele falou
assim:

— Tia deixa eu te fazer uma pergunta

Eu falei:

— Fala professora

E ele foi falar:

— Entao esta bom deixa eu so6 falar assim essa decomposigéo ai entdo é igual
acontece la em casa. La em casa tem um pé de manga e quando cai a manga
ai ela comega a apodrecer e ai vem esses microrganismos ai que a senhora
esta falando.

E e ele falou tudo na pratica. E a partir dessa pratica que ele trouxe para sala,
apesar de todo, todas as outras tentativas que eu tinha feito, ndo sé em torno
do livro mas com a pratica, com a vivéncia dele né, com aquilo que veio da
realidade do aluno, e do outro aluno, e da fazenda do avd do outro aluno, e
da chacara enfim, ndo sei quem do outro aluno, veio a vivéncia que cada um
pode relatar né. E com isso as experiéncias foram, ai a gente teve a troca de
experiéncias e de vivéncias. E a partir daquele dia, eu passei a ter uma pratica
diferente e eu via, eu vi naquele dia essa necessidade. Entao, eu estou muito
feliz de ouvir as colegas e ouvir as experiéncias e estar aprendendo cada vez
mais porque a gente vé que a sala de aula ela pede isso. Ela esta pedindo
isso, ela solicita isso na pratica. Nao da, como vocé acabou de falar, ndo da
para colocar em tudo né, por exemplo alfabetizagao vocé tem que alfabetizar,
nao tem como vocé, vocé tem que colocar o ludico tudo mais, mas tem ali o
momento de ir para o livro né, mas a sala de aula hoje ela pede isso
realmente. (P1).

As falas representaram um movimento reflexivo por parte dos professores em
relagdo as suas praticas pedagodgicas, demonstraram reconhecer o valor de
reorganizar o processo de ensino, a partir de uma perspectiva que favorece a
construcado do pensamento. A P3 afirmou que sua abordagem sera “completamente
diferente”, o que nos sinalizou uma tomada de consciéncia sobre a intencionalidade
pedagogica. A P5 demonstrou compreender que o modelo tradicional, baseado na

apresentacao direta de conceitos precisa ser superado para dar lugar a um ensino
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que desenvolva os estudantes. Por fim, a P1 reconheceu a importancia de valorizar a
vivéncia dos estudantes. Em sua fala “a sala de aula esta pedindo isso”, sintetiza o
que buscamos ao longo do encontro que é conduzir os estudantes a apropriagéo dos
conceitos.

As reflexdes deste encontro evidenciaram um deslocamento teérico-pratico das
professoras: reconheceram limites da transmissédo e da memorizagao e projetaram
intervengdes que impelem os estudantes a operar com os conceitos. Com isso,
consolidamos um marco intermediario do percurso: a passagem da modelagem para
a transformagcdo do modelo, condicdo para que o estudante avance do
reconhecimento a agao intelectual consciente sobre o objeto de estudo.
No encontro seguinte , daremos continuidade a esse movimento ao discutir a agéo de
deducdo, explicitando como os estudantes, de posse do modelo e de sua
transformacao, podem inferir propriedades, relagdes e consequéncias em situacdes
inéditas, contribuindo para a sistematizagdo e generalizagdo, objetivo maior da
formacdo e eixo dos objetivos gerais do curso: desenvolver, em professores e

estudantes, modos de pensar teoricamente o conteudo escolar.
9.3.11 Décimo Primeiro Encontro Formativo: 42 agcao de estudo — Deducao

Dando continuidade ao percurso formativo proposto, o décimo primeiro
encontro com os professores teve como objetivo de compreender a agdo de dedugéo
como fundamento para a formagao do pensamento tedrico dos estudantes do ensino

Fundamental no Quadro 26:

Quadro 26 — Apresentacao do 11° encontro da formagao continuada

Décimo Primeiro Encontro — 28/09/2023

Titulo: Estrutura da Atividade de Estudo: 42 agédo de estudo: Dedugéo

Objetivo: Compreender a agdo de deducdo como fundamento para a formagdo do pensamento
tedrico dos estudantes do ensino Fundamental.

Metodologia: Exposicdo dialogada, com o apoio de slides, nos quais foram apresentados os
principais conceitos tedricos relacionados a Teoria da Atividade de Estudo.

Carga Horaria: 2 horas
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Avaliagao: Processual, pela participagdo nas discussdes e reflexdes sobre a agdo de dedugéo e
sua relagdo com a formagao do pensamento teorico.

Material de Apoio:

CLARINDO, Cleber Barbosa da Silva. O Desenvolvimento das Capacidades do Pensamento Tedrico
na Atividade de Estudo: analise, planificagdo e reflexdo. In: CLARINDO, Cleber Barbosa da Silva.
Atividade de Estudo e Capacidades do Pensamento Teérico. Marilia: Cultura Académica, 2020.
p. 135-184.

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

A avaliacdo manteve carater processual e formativo. Utilizamos trés registros:
(nuvem de palavras comparativa (produzida no 11° encontro a partir da mesma
pergunta diagndstica do 1°), permitindo evidenciar deslocamentos conceituais; relato
do encontro, com excertos das falas e marcacao das acdes da Atividade de Estudo
reconhecidas (analise, modelagem, transformacéo do modelo, dedugéo); e ficha de
acompanhamento da pesquisadora, na qual foram anotados indicios de compreenséao
(por exemplo, quando as professoras distinguem sintese/deducéao de “fechamento de
atividade”). Ao final, cada participante registrou, uma reflexdo breve, uma tarefa de
deducao a ser planejada (colocar os estudantes para inferir propriedades/relagdes em
situagao nova, a partir do modelo ja construido). Esses procedimentos constituiram o
instrumento formativo para verificar a compreensao da ag¢ao de deducao.

A discussao sobre a acdo de deducgao favoreceu a compreensao de seu papel
na generalizagao e sistematizagdo dos conceitos, elementos centrais na formagao do
pensamento tedrico. Esses aspectos serao detalhados na descricdo e analise que

seguem.

9.3.11.1 Descrigdo e Analise do Encontro

Iniciamos o encontro formativo dando destaque ao o objetivo da formacgao que
€ promover uma compreensao sobre os fundamentos do desenvolvimento do
pensamento tedrico e enfatizar a atuacao docente a partir de uma intencionalidade
pedagdgica que considere, essencialmente, os processos de desenvolvimento
psiquico dos estudantes. Apontamos a necessidade de o professor conhecer, dominar
as etapas do desenvolvimento e que a auséncia desse conhecimento pode levar a
organizacao de praticas alheias as possibilidades reais de apropriagdo conceitual,

comprometendo o processo de formagao do pensamento tedrico dos estudantes.
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Resgatamos a base tedrica que sustenta os estudos realizados: Vigotski, com o papel
do meio na formagdo do sujeito; Leontiev, com a importancia da atividade como
principio organizador da consciéncia; Elkonin, com a periodizagdo do
desenvolvimento psiquico; e Davidov, que delineia a Atividade de Estudo como forma
superior de aprendizagem escolar.

A retomada articulada dos fundamentos (Vigotski—Leontiev—Elkonin—Davidov)
tornou explicita a posicao da dedugdo como acéo que consolida e verifica a qualidade
do modelo construido: ao deduzir, o estudante n&o repete, projeta relagdes novas e
infere consequéncias. Essa explicitacdo ofereceu as professoras critérios praticos
para diferenciar “fechamento de aula” de sintese/deducao (por exemplo: pedir ao
estudante que aplique o modelo em um caso inédito, justificando as inferéncias).

Assim, na intencao de mobilizar e observar as representac¢des dos professores
a respeito do conceito de Atividade de Estudo, os professores foram direcionados para

a criacdo de uma nuvem de palavras em torno da definicao de Atividade de Estudo.

Figura 4 — Nuvem de palavras gerada no primeiro encontro

envolvimento
iInteracao
promover

estar em atividade

experie!

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Com esta atividade foi possivel, além de uma retomada conceitual, a
comparagao entre os significados atribuidos para o conceito no primeiro dia da
formacéao e apds as discussoes realizadas.

No primeiro encontro de formagao, se constatou, a partir de uma pergunta
diagndstica, que o termo ainda era pouco conhecido pela maioria dos participantes.
Nesse encontro, analisando a nuvem de palavras vimos que houve uma ampliacio no
entendimento dos professores acerca da Atividade de Estudo. Termos como

“‘envolvimento”, “interagao”, “desenvolvimento”, “promover” e “estar em atividade”
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indicam que os docentes passaram a reconhecer que 0 ensino nao se reduz a
exposicao de conteudo, mas requer uma organizagao intencional da pratica
pedagogica capaz de mobilizar o estudante em diregdo a construgdo do
conhecimento. Ao serem convidadas a comentar suas escolhas, as professoras

explicitaram concepgdes que reforgcam essa mudanga.

Quando eu pensei em promover foi no sentido assim sabe quando a crianga
adquire o conhecimento dela esta conseguindo realizar a partir daquilo que
ela entendeu, a partir daquele conteudo que eu trabalhei com elas, promogao
pelo menos € isso que pensei. (P5).

Eu coloquei interagdo porque eu creio que se a gente nao interagir
juntamente com as criangas eles nao vao conseguir alcangar aquilo que esta
sendo proposto para eles fazerem, mas claro que dentro da sala de aula e
junto com eles deixando ele se expressarem. (P6).

Eu coloquei a palavra envolvimento porque eu entendo que quando o aluno
ele comecga a participar né, interagir, entdo ele ja estd em Atividade de
Estudo né, diferente daquela crianga que esta ali, mas nao esta envolvida na
explicagéo. (P3).

Eu coloquei “estar em atividade” porque a Fernanda sempre usa essa
expressao. (P1).

A P5, por exemplo, utilizou o verbo promover para se referir a capacidade do
estudante em aplicar um conhecimento compreendido em uma situagdo nova,
ressaltou que essa conquista decorre de um processo de entendimento e ndo de
memorizacao mecanica. Ja a P6 falou de interacdo como condicdo para que os
estudantes se envolvam no processo de aprendizagem, enfatizou a importancia de
deixa-los se expressarem. A P3 apontou que o envolvimento € um indicativo de que o
estudante esta, de fato, em Atividade de Estudo, diferenciando esse estado de uma
mera presenga passiva na sala de aula. Por fim, uma professora mencionou que
escolheu a expressao estar em atividade por ser recorrente nas formacodes, o que
revela, ainda que de modo inicial, a incorporacdo de um vocabulario tedrico que pode
contribuir para a construgao de novas praticas. Nota-se, portanto, que em comparagao
com o inicio do curso, em que muitos professores desconheciam completamente o
conceito, ha um avanco significativo na apropriagdo dos fundamentos da Teoria da
Atividade de Estudo, especialmente em relacdo ao papel do estudante e a mediagao

do professor no processo de formagao do pensamento teorico.
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As escolhas lexicais das professoras (“promover”, “interagao”, “envolvimento”,
“‘estar em atividade”) ndao foram apenas descritivas: elas derivam da discusséao
conceitual da formagao, na qual distinguimos operag¢des do estudante que indicam
deducao (formular hipéteses, antecipar desdobramentos, justificar relagdes) de a¢des
qgue sinalizam apenas execugao. Isso reorientou o planejamento para incluir tarefas
que pecam inferéncia em contextos novos e justificativas baseadas no modelo.

Dando sequéncia ao dialogo a partir da fala da P1 que disse que a expressao
“‘estar em atividade”, frequentemente tem sido utilizada nas formagdes, convidamos
os professores a explicitar o que compreendem por esse enunciado e suas respostas

revelaram diferentes niveis de apropriacao tedrica.

Estar em atividade é quando a crianga ja tem a capacidade de uma melhor
compreensdo do que ela estd aprendendo né, do que ela esta
desenvolvendo. No caso nao sei se uma crianga de P5 conseguiria, mas acho
que até pode ser que consiga sim, dependendo de como a professora
trabalhar. Eu acho que é isso estar em atividade é quando a crianga
realmente esta tendo uma aprendizagem mesmo, acho que ¢ isso. (P2).

Estar em atividade é nds professores aprendendo cada dia com a dindmica
do ensino que tem sido tao diversa né, varias coisas mudando. Ent&o eu creio
que primeiro em estar em atividade é o professor, ai assim né o aluno também
vai se desenvolver junto. (P6).

Estar em Atividade de Estudo € quando o aluno comecga a fazer sentido
porque quem esta em sala de aula, quando aquele conteudo, quando aquela
atividade comeca a fazer sentido para ele. Por exemplo, no primeiro ano, que
€ a turma que eu estou esse ano, eu tenho percebido cada vez mais a
necessidade deles de ler e escrever. Tudo que eu vou fazer, eles pedem para
ler, € uma disputa. Antes, no comeco, ndo tinha esse interesse e agora o
amigo ja esta lendo, o outro ja esta lendo, eu vejo a necessidade de tentar
entender o que esta escrito no papel, decifrar o que esta no papel. Eu acho
que é quando a crianga comega a entender o objetivo, porque ele esta na
sala de aula, porque ele vai para a escola. Eu tinha um aluno até a metade
do ano que estava meio desmotivado e ele questionava “por que eu tenho
que vir para escola”, e agora caiu a ficha. Eu falo para saber ler, mas ele dizia
que nao precisava. Um dia eu falei:

— Vocé quer aprender a ler?

Ele disse: Quero

Eu falei: Entdo eu vou te mandar para o reforgo, que la tem uma professora
que vai te ajudar ainda mais a aprender a ler, ela vai ter mais tempo para isso.
E ai ele aceitou e vem sempre tdo empolgado que ele ja aprendeu a ler. Esses
dias a professora do reforco veio falar para mim, que tinha um papel em cima
da mesa, um textinho, ele pegou e leu varias palavras.

E falou: Professora eu estou lendo, estou lendo.

Entdo para ele agora esta fazendo sentido para ir para escola. Entdo assim
aa turma toda esta tendo esse interesse, entdo eu percebo, eu acredito que
meus alunos estdo em Atividade de Estudo. (P3).
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A P2 associou o “estar em atividade” a capacidade de compreender com
profundidade o que esta sendo estudado, indicando que essa condi¢gdo nao se da
automaticamente, mas esta vinculada a intencionalidade do trabalho docente. A P6
ao afirmar que o primeiro a estar em atividade deve ser o proprio professor ampliou a
perspectiva, reconheceu que o desenvolvimento do estudante esta ligado ao
movimento reflexivo e formativo do docente. Ja a P3 aproximou mais do conceito da
Teoria da Atividade de Estudo, quando disse que os estudantes estando em atividade
passam a demonstrar interesse, engajamento e necessidade real de aprender a ler e
escrever, comegam a compreender o sentido da atividade escolar.

Esse processo, conforme Davidov (1988a), marca o0 momento em que o
estudante comeca a perceber as motivagbes internas da aprendizagem e a
desenvolver uma relagdo ativa com o objeto de estudo. Avaliamos que as
contribuicdes das professoras revelaram um movimento de compreensao teodrica
acerca do que significa ‘estar em atividade’, apontando para uma transformacéo no
modo de conceber e organizar o ensino-aprendizagem. Realgcamos que para o
estudante entrar efesimtivamente em Atividade de Estudo, é necessario que ele
experimente uma necessidade real de aprendizagem, que tenha motivos que
mobilizem sua acdo. E € essa motivacao interna que impulsiona a apropriagéo do
conhecimento. Portanto, entendemos que esse principio fundamental o professor
compreender para que crie situagdes pedagogicas deslocando o ensino da simples
transmissao de conteudos para a construgao do conhecimento cientifico.

Com o intuito de contextualizar a trajetéria da formacao do pensamento tedrico
e preparar para a apresentacao da quarta agao da estrutura da Atividade de Estudo,
retomamos as trés acbes anteriormente estudadas: andlise, modelagem e
transformacao do modelo. Embora ndo exista um modelo Unico é importante que o
professor compreenda a logica e a estrutura da Atividade de Estudo para a proposi¢cao
de tarefas que favorecam o movimento do pensamento, permitindo ao estudante
operar com o conhecimento em niveis cada vez mais abstratos e generalizados este
11° encontro fechou o ciclo iniciado com analise e modelagem, aprofundado pela
transformacao do modelo, ao introduzir a dedugdo como agao que opera com O
conhecimento em novas condi¢des.

Esse movimento foi traduzido de forma espontanea pela P5, que compartilhou:
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Eu tenho pensado isso até em relagdo a minha vida. No dia a dia, ali nos
planos de aula, na hora de aplicar atividade, eu nunca fiz uma reflexao dessa.
As coisas comegam a fazer mais sentido, é isso que queria dizer, os
encontros tém feito muito sentido para mim. (P5).

A fala da P5 demonstrou o poder que um processo formativo pode ter sob a
acao docente.

Na sequéncia, propomos um momento de discussdo em pequenos grupos.
Cada grupo foi direcionado a uma sala diferente e orientado a refletir, sobre uma das
agdes da Atividade de Estudo (analise, modelagem ou transformag&o do modelo). O
objetivo era que, a partir do dialogo e da troca de experiéncias, os participantes
organizassem suas ideias em torno do que entendem pela agao? Se ja fizeram a
tentativa de coloca-la em pratica na sua atuagcdo no decorrer dos estudos? Se é
possivel vivencia-la no contexto atual de escola? De quais formas?

Apds um tempo para discussao entre os grupos, as professoras retornaram ao
grande grupo, socializaram suas reflexdes.

As P2 e P3 apresentaram a sintese de seu grupo sobre a acéo de analise.

O aluno ser o protagonista, quando o aluno é o protagonista no momento da
aprendizagem, ele passa a ter ele passa a estar em Atividade de Estudo.
Quando a professora ja traz conceito todo pronto ele ndo esta em Atividade
de Estudo, ele passa a ter Atividade de Estudo, fazer atividade de tudo
quando ele é um protagonista da aprendizagem, quando ele esta ali formando
aquela aprendizagem. (P2).

Isso quando o aluno constroi, vai adquirido esse conhecimento, esse
conceito. E ai quando pergunta né se é possivel vivenciar no contexto atual?
A gente trouxe algumas tem aquele momento né de alguns conceitos né, por
exemplo, quando eu trabalhei reciclagem, que eu fiz todo aquele processo,
mas toda a agao do professor em sala de aula da para vocé envolver o aluno.
Eu trouxe um exemplo para as meninas la no grupo, por exemplo: o livro
didatico ele traz o dinheirinho no final do livro das criangas.

Ai eu falei: ah eu vou trabalhar agora, porque era um dos conteudos que ia
cair na da prova sistémica, entao eu vou usar esse dinheirinho.

Ai troquei a ideia com uma colega, parceira e primeiro ano, mas vamos falar
um pouco do dinheiro porque vai ter na prova e a gente nao trabalhou ainda
porque é conteudo do terceiro trimestre.

Ai eu fui preparei o planejamento: entdo um dia eles iam la olhar o dinheiro,
recortar o dinheiro, fazer todo aquele processo de recortar, preparar o
envelope para eles. Entdo assim: eles cortaram, eu dei o envelope,
escreveram o0 nome, eles enfeitaram o envelope e tal, ai eu fiz, dois, trés
planejamentos em cima disso. Assim meio periodo, trabalhava uma coisa até
o intervalo e no outro tempo ... Entdo primeiro momento eles iam record
dinheiro, outro dia outra etapa. Ai a minha amiga chegou e falou:

— Nao, ainda néo

Ela falou:

— Eu ja, ja recortei tudo, trouxe tudo prontinho para eles
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Ai eu pensei se é a parte que mais gostam de fazer, da trabalho? Da. Sai livro
recortado, cabelo cortado, mas para mim fazia muito mais sentido deixar eles
recortarem. Enquanto eles estavam recortando. O que eu percebi: eles
estavam interagindo entre si:

— Olha eu tenho uma nota de um real

— Eu ja recortei as moedas

Colocava todas as moedinhas organizando os valores, foram recortando,
organizando os valores, iam compartilhando a experiéncia com um amigo.
Todo aquele momento, era um momento de aprendizado.

Esqueci o nome dela (referiu-se a uma participante) e ela falou assim que ela
observa muito que as vezes nao fundamental o professor traz tudo muito
pronto né. Entao assim as vezes assim, quando essa minha colega disse:
-Eu ja trouxe tudo pronto, recortado, dentro do envelope...

E porque para ela € muito mais pratico. Entdo assim as vezes voceé fica to
preocupado em concluir, em cumprir com o contetudo que tem que ser dado,
muitas vezes as atividades do livro que as vezes vocé acaba pecando essa
questao de trazer tudo pronto. Porque? Para nds seria muito mais pratico,
mas nao fez tanto sentido para os alunos dela como para o outro que
recortou, manipulou. Entdo a gente trocou algumas ideias experiéncias de
sala de aula. Sao atitudes simples que envolve o aluno. Entdo, desde a
escrita do caderno né, eu ndo escrevo o nome, eu deixo eles escreverem. Eu
dou um papelzinho, eles escrevem, ai eles desenham e ai eu vou la e colo
no caderno. Entdo dentro da escrita do nome no caderno quando vocé
permite que o aluno faga, faz muito mais sentido esse senti muito mais
pertencente. (P3).

Sobre o poema visual né que foi trabalhado semana passada, eu deixei, eu
peguei o livro sé no final. Eu tinha imaginado que a aula seria assim , levariam
mais dias trabalhados, imaginava que a aula seria assim levaria mais dias
para ser trabalhado, mas quando eu trouxe para sala de aula o poemas
visual, que eu entreguei em dupla, que eles fizeram leitura, que eles
aprenderam que aquilo era um poema visual, depois de todo o trabalho feito,
e eu imaginava que levaria mais tempo de aprendizagem, mas néo foi, porque
quando eles viram, quando eles descobriram que era visual, eles
conseguiram fazer sozinhos, fizeram assim melhor até do que eu imaginei né
imaginava, que eu imaginava fazer o poema visual em dupla, no caso em
grupo, la numa outra aula, mas eles séo assim aprenderam com tanta rapidez
que foi tudo foi feito, foi finalizado até antes do que imaginava. Eles
conseguiram fazer e bem feito mesmo, eles aprenderam, eles, como fala a
palavra da Fernanda mesmo, desenvolveram o pensamento, e eles entraram
em Atividade de Estudo, eles viram, compreenderam, fizeram muito bem.
Observando, no caso o professor sé utilizou o livro, no final do projeto ndo
ficou igual porque ficou o livro e a criangas escreveram qualquer coisa
embaixo. Entdo nao ficou a poesia visual em cima, nao ficou aprendizado.
(P2).

Percebemos que embora tenham sinalizado aspectos sobre a centralidade do
estudante no processo de aprendizagem, nao especificaram os fundamentos teéricos
da acdo de analise. As professoras enfatizaram a importancia de o estudante estar
em atividade e perceberem o sentido das atividades propostas, o que aproxima da
ideia de estar em Atividade de Estudo, mas n&o explicitaram o papel da analise como
acgao inicial que permite a decomposic¢ao do objeto de estudo, a identificacdo de suas

partes essenciais e a problematizacdo necessaria a constru¢cao do conceito. A fala
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concentrou-se na valorizagao da experiéncia, trouxeram o exemplo do momento em
que os estudantes manipularam o dinheiro do livro didatico, relataram o engajamento
e envolvimento que houve. Enfim, sdo praticas que revelam uma intencionalidade de
tornar o ensino mais participativo, mas que o foco permaneceu na atividade em si,
sem o aprofundamento na analise conceitual.

Ao serem questionadas sobre tarefas de estudo que poderiam provocar a agao
de analise, uma das professoras compartilhou sua experiéncia com o trabalho com o

poema visual:

Sobre o poema visual né que foi trabalhado semana passada, eu deixei, eu
peguei o livro s6 no final. Eu tinha imaginado que a aula seria assim , levariam
mais dias trabalhados, imaginava que a aula seria assim levaria mais dias
para ser trabalhado, mas quando eu trouxe para sala de aula o poemas
visual, que eu entreguei em dupla, que eles fizeram leitura, que eles
aprenderam que aquilo era um poema visual, depois de todo o trabalho feito,
e eu imaginava que levaria mais tempo de aprendizagem, mas nao foi, porque
quando eles viram, quando eles descobriram que era visual, eles
conseguiram fazer sozinhos, fizeram assim melhor até do que eu imaginei né
imaginava, que eu imaginava fazer o poema visual em dupla, no caso em
grupo, la numa outra aula, mas eles sao assim aprenderam com tanta rapidez
que foi tudo foi feito, foi finalizado até antes do que imaginava. Eles
conseguiram fazer e bem feito mesmo, eles aprenderam, eles, como fala a
palavra da Fernanda mesmo, desenvolveram o pensamento, e eles entraram
em Atividade de Estudo, eles viram, compreenderam, fizeram muito bem.
Observando, no caso o professor so utilizou o livro, no final do projeto ndo
ficou igual porque ficou o livro e a criangas escreveram qualquer coisa
embaixo. Entdo nao ficou a poesia visual em cima, nao ficou aprendizado.
(P2).

A professora relatou, ainda que sem o dominio técnico da terminologia da
Teoria da Atividade de Estudo, promoveu uma tarefa que potencializou a acao de
analise, permitindo aos estudantes, a partir da observagdo, da comparacdo e da
identificacdo de elementos essenciais, internalizar o conceito de poema visual.
Comparou com o fato de que o livro didatico, quando utilizado de maneira direta, ndo
possibilita o mesmo nivel de elaboragéo.

Na sequéncia foi a vez do grupo responsavel por discutir a acdo da modelagem

compartilhar com o grande grupo as reflexdes elaboradas em sua sala:

Seria o resultado assimilado pelo aluno, o que o professor ensinou para o
aluno. Seria essa parte que da modelagem. Depois, a outra parte era o qué
que vocé entendeu dessa agdo? Ai seria a questdao de modelar, que é a
participacéo, o que esta assimilado por ela, o que desenvolveu, aprendeu. E
perceber também se aquele conteudo que ele esta estudando tem sentido
para ele. A gente até ja falou né. Entao, isso & importante para mim? Eu gosto
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de fazer isso? A gente até falou dessa questdo de aprender letras, eles
aprendem e é uma descoberta. (P5).

Eles estarem em atividade né, e interagindo ali. Ela estava contando que ela
trabalhou o conteudo, que ela trabalhou da modelagem foi a musica né. E ai
se vocé quiser falar da musica como foi, achei bem interessante e primeiro
eu acredito que ela ja primeiro entrou em Atividade e depois os alunos né.
(P6).

Eu achei bem interessante porque isso que ela falou: primeiro eu entrei em
atividade, porque assim eu parti de uma proposta da escola em um primeiro
momento, sé queria uma atividade para aquilo que estava sendo proposto
para aquele momento. Mas como a gente esta estudando e eu até comentei
com vocés em um de nossos encontros, eles quiseram escolher a musica,
surgiu as situagdes de quem nao poderia apresentar porque como que todo
mundo seria envolvido nisso dai. E ai eu troquei ideia com vocés e vocés
sugeriram a questao do cenario, painel. Todos interagiram, todos gostaram,
quando falaram: a casa ndo tem teto, ndo tem chao.

Eles falaram: a gente pode desenhar coragao, é feito com muito esmero, eu
pesquisei, expliquei essa palavra, eles entenderam. Foi muito rico o momento
que eles estavam ali construindo aquele painel. E ai é isso que eu gostaria
de falar e foi uma agéo coletiva, mesmo objetivo. (P5).

Foi um momento de compartilhamento e aprofundamento teérico-pratico dos
conceitos trabalhados ao longo da formagao. Na fala da P5, destacamos dois pontos
importantes. Primeiro que ela afirmou que a modelagem é “o resultado assimilado pelo
estudante, o que o professor ensinou”. Vimos que a professora entendeu a
modelagem como um momento posterior ao ensino, no qual se avalia se o conteudo
foi ou ndo apreendido. Um entendimento equivocado e que precisa ser aproximado a
perspectiva de Davidov. Segundo, que ela disse que o conteudo precisa fazer sentido
para o estudante e que ele deve gostar de fazer aquilo. Uma fala que a professora
demonstrou sensibilidade ao vinculo entre motivagao e significagao.

A fala da P2 ao se referir ao trabalho com a musica, reconheceu que foi ela
quem entrou em atividade, mobilizou-se cognitivamente para repensar sua pratica e,
em seguida, os estudantes passaram a se envolver ativamente com a proposta. Fato
que nos levou a entender que as professoras estdo compreendendo a modelagem
nao como um momento posterior a aprendizagem, mas como um processo de
construcédo coletiva alinhado ao desenvolvimento do pensamento tedrico. A P5 relatou
uma experiéncia em que se ela nao estivesse nesse curso se daria em uma simples
atividade, mas passou a uma outra proposta “foi um momento coletivo com um mesmo
objetivo”. Ficou claro que os estudantes estavam reunidos por um motivo comum,

caracteristica essencial da Atividade de Estudo segundo Davidov (1988a).
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Quando questionadas mais uma vez sobre quais formas podemos propor a

modelagem para o aluno, responderam:

Até com a massinha de modelar vocé pode, sem falar o que eles tém que
fazer, mas que eles venham criar algo com aquela massinha. Isso vai
desenvolver. Talvez vai ter criangas que vai copiar da outra o que foi formado
da massinha, mas vai ter umas que vao ser Unicas € eu creio que isso é uma
forma de expressar modelagem que foi né inserida no pensamento deles ali
a hora que vocé entregou aquela massinha de modelar para cada um. (P6).

Fizeram a casa, o painel também. Eu creio que é algo que vocé ta falando ai
Fernanda o painel que ela fez com eles la, que eles expressaram o
sentimento: coragao, a casa tinha teto ou nao tinha, se tinha chéo. Isso
também é uma forma de modelagem que vieram no pensamento deles, eles
expressaram através da pintura e do painel, que eles colaram. (P6).

Quando a professora citou o uso da massinha de modelar e a constru¢ao de
painéis como elementos simbdlicos, percebemos que ela reconhece a modelagem
como o momento em que o estudante é convocado a criar, representar e atribuir
sentido a um conceito internalizado, mas que ainda sua compreenséao esta ligada a
modelagem como expressao sensivel ou artistica da aprendizagem, e ndo como a
sistematizac&o conceitual das relagdes essenciais do objeto de estudo.

As praticas relatadas indicam engajamento e expressdao simbdlica, mas
revelam a necessidade de tornar visivel a passagem do modelo representado para a
operagao inferencial: pedir que o estudante deduza propriedades, justifique relacdes
e preveja resultados em situagdes inéditas, tomando o modelo como ferramenta
intelectual.

Continuando as reflexdes exemplificamos uma tarefa de estudo a partir da
terceira agao e na sequéncia, introduzimos a quarta a¢ao da estrutura da Atividade de
Estudo: a deducao.

Com base nos estudos de Davidov (1988a; 1988b), explicamos que a dedugéao
€ 0 momento em que o estudante, ao dominar o modelo tedrico anteriormente
construido, é capaz de aplica-lo a novas situagdes, resolvendo problemas por meio
da generalizagdo conceitual. Acrescentamos que € uma ag¢ao que evidencia a
capacidade do estudante de utilizar o conceito como instrumento para compreender e
intervir em diferentes contextos, que nao se limita a aplicacdo mecanica de formulas
ou regras, mas a reconstrugao ativa do conhecimento, guiada pelas leis internas do

conceito. Destacamos que o professor deve criar tarefas que desafiem o estudante a
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projetar hipoteses, antecipar desdobramentos e buscar relagdes novas, consolidando
0 pensamento tedrico. Estabelecemos um paralelo entre a metodologia utilizada nos
encontros formativos e a agdo da deducdo, destacando que, assim como o0s
professores foram convidados a mobilizar os conhecimentos construidos ao longo do
percurso formativo para elaborar sinteses e reflexdes, os estudantes também
precisam ser colocados diante de situagdes que exijam a reconstrugdo do
conhecimento. Foi nesse contexto que questionamos diretamente os professores:
vocés tém dado oportunidade para que seus estudantes realizem sinteses ao final das

aprendizagens?

Sobre a minha aula de dinheiro. Eu ndo conclui ainda. Eu fiz para eles
fazerem a prova, mas eu quero finalizar, eu vou retornar esse contetido com
calma. Eu quero finalizar com o mercado né, montar na sala de aula o
mercado para eles vivenciarem esse momento de comprar, de troca de
valores. Essa atividade entra na quarta agdo? (P3).

Como resposta ao questionamento, destacamos que percebemos que houve
uma intengdo de promover uma experiéncia mais significativa para os estudantes,
mas para que se configure como uma ag¢ao de dedugdo, conforme a Teoria da
Atividade de Estudo, precisava ter mobilizado os estudantes a reconstrugdo do
conceito de valor e troca monetaria.

Encaminhando-nos para o encerramento do momento formativo, propusemos
as professoras uma reflexao sobre o percurso realizado, a partir da estrutura da Teoria
da Atividade de Estudo, indagando-lhes sobre suas percepgcbes e compreensoes

construidas ao longo do processo:

Eu nao tinha pensado nisso ainda. Ndo cheguei nisso o tanto que a hora que
eles fizeram aquela o poema visual para mim j& tinha acabado ali ndo né ele
continua ainda, precisam sintetizar. (P2).

Vocé ta falando eu estou aqui pensando eu vou elaborar um planejamento
sobre a dengue. Eu ndo peguei ainda o planejamento porque a gente divide
eu ndo sei como que minhas colegas fizeram, mas ai ja t6 pensando em fazer
um passeio pela escola para ver como estao as dependéncias da escola,
questionar eles como estdo as casas, 0os quintais sem tocar no assunto
dengue. (P5).

Interessante, achei bem interessante eu vejo isso comigo, nossa também leva
a gente a desafiar né, a gente ja esta fazendo pesquisas e meu Deus € uma
coisa muito complexa, mas eu estou aprendendo. Teve também no pibid
agora o trabalho 14 de resumo simples. A gente estava trabalhando sobre um
grupo, sobre a inclusdo escolar. Assim, meu Deus, a gente estava em oito no



296

grupo, mas assim o pensamento mesmo para desenvolver eu creio que duas
ou trés, nem todo mundo interage né. Nem todo mundo consegue expandir
esse pensamento, esse ensino e depois colocar em pratica. Colocar la nas
palavras assim o tanto de caracteres. Eu ndo estou muito praticando dentro
da sala de aula por conta de nao estar mais la em atividade com as criancas
direto como eu estava na alfabetizacdo. Eu creio que também é como se
fosse uma teoria do pensamento a gente esta se desenvolvendo ali nas
pesquisas sem duvida e tudo que vocé ta colocando aqui para nés é algo que
a gente também esta aprendendo de alguma forma la. Entdo eu creio que
todo o estudo que eu tenho adquirido no curso eu tenho sido desafiada a cada
dia para seguir, mesmo que seja dificil. A crianga quando vai se desenvolver
tem menos coisas para se preocupar. Entdo ali eles vao se desenvolver
melhor, a gente tem muita coisa e a gente estd em desenvolvimento a todo
momento. (P6).

Percebemos na fala de P2 o reconhecimento de que a atividade pedagdgica
nao se encerra na acao concreta. Ao afirmar “para mim ja tinha acabado ali, ndo né,
ele continua ainda, precisam sintetizar”, a professora demonstrou que comegou a
compreender a necessidade de generalizagao conceitual. Na fala de P5, notamos que
a professora avancgou no entendimento da Atividade de Estudo, pois tem considerado
uma situagcao de ensino a partir de acgdes investigativas sobre a realidade concreta
dos estudantes. E na fala da P6 vimos o quanto a professora tem visto como
desafiador aplicar esse modo de pensar na pratica pedagdgica. Ao afirmar que esta
“sendo desafiada a cada dia para seguir, mesmo que seja dificil”, entendemos como
o contato com os fundamentos tedricos da Atividade de Estudo provoca tensdes e
deslocamentos em sua forma de pensar e agir.

Enfim, ao longo deste encontro formativo, identificamos indicios importantes de
avango na compreensao das professoras sobre os fundamentos da Teoria da
Atividade de Estudo. Percebemos que, mesmo predominando uma visao empirica por
vezes fragmentada das agbes da Atividade de Estudo, ha movimentos significativos
no modo como estdo refletindo sobre o ensino e a aprendizagem. Percebemos
incorporagao de termos como “estar em atividade”, a valorizagao do envolvimento dos
estudantes, a tentativa de organizar o ensino a partir de situagdes que demandem
analise, modelagem e sintese conceitual. Entendemos que os desafios relatados
revelam que a formagao fundamentada na Teoria da Atividade e da Atividade de
Estudo ndo apenas contribui para o desenvolvimento profissional docente, mas
também abre caminhos para a construgao de praticas pedagdgicas mais intencionais,
conscientes e orientadas a formagao do pensamento tedrico dos estudantes.

A discussdao sobre deducdo consolidou o deslocamento tedrico-pratico

observado: as professoras passaram a distinguir sintese dedutiva de “fechamento” e
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a planejar tarefas novas que pedem inferéncia e justificativa. Esse € um marco do
percurso formativo, pois alinha planejamento, mediacao e avaliagao a generalizagao
e sistematizacdo, objetivos centrais do curso.

Na sequéncia (12° encontro), optamos por uma retomada tedrica integradora
(Atividade de Estudo como atividade-guia), fortalecendo a visdo de totalidade e
criando base para que as agdes subsequentes (controle e avaliagdo) sejam
compreendidas ndo como etapas burocraticas, mas como operagdes intelectuais
coerentes com o desenvolvimento do pensamento tedrico.

Com isso, no décimo segundo encontro propusemos uma retomada tedrica,
centrada na compreensao da Atividade de Estudo como atividade-guia no periodo da
escolarizagao basica. Embora o percurso formativo inicialmente previsse o estudo das
acoes de controle e avaliacdo, optamos por ndo avancgar para essas etapas, pois
percebemos nas professoras a necessidade de aprofundar e consolidar as
concepgOes ja estudadas. As contribuigcbes orais do grupo nos revelaram que o
volume de novas ideias e a complexidade das mudangas propostas exigiam um tempo
maior de assimilagéo e ressignificagdo, 0 que nos moveu a reorganizar 0 percurso
formativo. Assim, preparamos a leitura e discussao do texto de Flavia Asbahr como
estratégia para fortalecer a compreensao da totalidade da Atividade de Estudo e

favorecer a sintese conceitual do que foi trabalhado até entao.

9.3.12 Décimo Segundo Encontro Formativo — A formac¢ao do Pensamento Tedrico
e a Organizacdo do Ensino: Reflexées com Docentes sobre a Atividade de
Estudo

Dando continuidade ao percurso formativo desenvolvido com as docentes, este
capitulo apresenta a analise do décimo segundo encontro formativo que teve como
eixo a discussao do texto “Atividade de Estudo como guia do desenvolvimento da
crianga em idade escolar: contribuicbes ao curriculo de Ensino Fundamental”’, de
Flavia Asbahr (2016). O objetivo principal foi refletir sobre a importancia da Atividade
de Estudo como atividade guia no periodo da escolarizagédo basica, compreendendo
suas implicagcdes para a organizacao do ensino e a constituicdo da personalidade dos
estudantes.

A escolha do texto se ancorou na necessidade de aprofundar os fundamentos

tedrico-metodoldgicos que sustentam uma proposta pedagogica orientada pela Teoria
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Historico-Cultural, pela Teoria da Atividade e, mais especificamente, pela Teoria da
Atividade de Estudo de Davidov. Partimos do pressuposto de que, nos encontros
anteriores, ja haviam sido discutidos com os professores as a¢gdes que compdem a
Atividade de Estudo: analise, modelagem, transformagdo do modelo e dedugéo,
possibilitando, neste encontro, avangar na compreensao do papel que essa teoria
desempenha no desenvolvimento do pensamento tedrico e na formagdo da
capacidade de estudar.

A secdo apresenta, na descricdo do encontro formativo, a apresentacédo das
falas das docentes a respeito do tema atrelada em uma analise em torno da
compreensao dos fundamentos da Teoria da Atividade Estudo. O obijetivo foi
evidenciar como o coletivo docente vai se apropriando, dos conceitos fundamentais
para a organizagdo de um ensino que promova o desenvolvimento humano em sua
totalidade e analisar as percepcbes das professoras quanto a viabilidade de
implementagcdo de uma proposta pedagogica, fundamentada na Atividade de Estudo
no Quadro 27:

Quadro 27 — Apresentacao do 12° encontro da formagao continuada

Décimo Segundo Encontro — 19/10/2023

Titulo: A formacao do pensamento tedrico e a organizagao do ensino: reflexdes com docentes sobre
a Atividade de Estudo

Objetivo: Refletir sobre a importancia da Atividade de Estudo como atividade guia no periodo da
escolarizacdo basica, compreendendo suas implicacbes para a organizacdo do ensino e a
constituicdo da personalidade dos estudantes.

Metodologia: Leitura prévia do texto “Atividade de Estudo como guia do desenvolvimento da
crianca em idade escolar: contribuicbes ao curriculo de Ensino Fundamental” (Asbahr, 2022),
discussdo espontanea sobre os conceitos presentes no texto e provocagdes tedricas conceituais.

Carga Horaria: 2 horas

Avaliagdo: Realizada por meio dos relatos individuais das professoras, analisados quanto aos
sentidos atribuidos a formacéo, as apropriagdes tedricas e as contribuigcdes percebidas para a pratica
pedagdgica.

Material de Apoio:

ASBAHR, Flavia da Silva Ferreira. Atividade de Estudo como guia do desenvolvimento da crianga
em idade escolar: contribuigdes ao curriculo de Ensino Fundamental. /n: BAURU. Curriculo Comum
para o Ensino Fundamental Municipal de Bauru. Bauru: Secretaria Municipal de Educagéo, 2022.
p. 95-115.

Fonte: Elaborado pela autora (2024).
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A avaliagcdo deste encontro assumiu carater formativo e qualitativo,
considerando tanto a participacéo discursiva das professoras nas discussdes quanto
as reflexbes registradas oralmente sobre o texto de Asbahr (2016). O principal
instrumento foi o registro analitico das falas e das interpretagdes construidas
coletivamente, que permitiu verificar indicios de apropriagao conceitual da Teoria da
Atividade de Estudo e de transferéncia para a pratica docente. Além disso, a
autoavaliacdo espontanea das participantes expressou em trechos como “fazia ao
contrario e agora busco fazer com que saia deles” (P2) funcionou como um indicador
qualitativo de desenvolvimento profissional, revelando movimento de tomada de
consciéncia sobre o proprio processo de ensino e aprendizagem.

Nesse contexto, o encontro configurou-se como um espago de reflexdo
coletiva, no qual as professoras puderam dialogar sobre os fundamentos da Atividade
de Estudo e suas implicagbes para a organizagao do ensino. As falas apresentadas a
seguir permitem compreender como esse movimento formativo favoreceu a
apropriacdo dos conceitos discutidos e a elaboracdo de sentidos acerca da pratica

pedagdgica.

9.3.12.1 Descrigdo e Analise do Encontro

Demos inicio ao encontro com uma retomada da proposta previamente
encaminhada que foi a leitura antecipada do texto: “Atividade de Estudo como guia do
desenvolvimento da crianga em idade escolar: contribuigdes ao curriculo de Ensino
Fundamental”’. Perguntamos se todas haviam tido acesso ao material, confirmaram
que sim, mas algumas professoras disseram n&o ter conseguido realizar a leitura
completa, justificando-se pelas exigéncias e demandas cotidianas do trabalho
docente. Propomos uma reflexdo inicial: se, antes de nosso percurso formativo, elas
se deparassem com o titulo do texto, conseguiriam inferir sobre o conteudo e a
relevancia da tematica? Essa provocacao partiu do reconhecimento de que a teoria
Atividade de Estudo, ainda € pouco compreendida como uma categoria vinculada a
periodizacdo do desenvolvimento humano, o que muitas vezes compromete sua
apropriagao no contexto educacional. De modo geral, as professoras concordaram,
reconhecendo que esse periodo nao fazia parte de sua compreensdo teorico-

pedagogica anterior aos estudos que vinhamos realizando coletivamente.
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O encontro contribuiu para consolidar a compreensao das professoras sobre a
Atividade de Estudo como atividade-guia, articulando os conhecimentos adquiridos
nos encontros anteriores as reflexdes teoricas de Asbahr (2016). A leitura mediada do
texto possibilitou reconhecer a dimensdo social e formativa do ensino,
compreendendo que a atividade docente nao se restringe a transmitir conteudos, mas
a criar condi¢des para que os estudantes entrem em Atividade de Estudo, operando
com conceitos e generalizagdes. Assim, a formagéo ampliou a visdo das professoras
sobre o papel do professor como mediador do desenvolvimento e organizador
intencional das condi¢des para a aprendizagem tedrica.

A partir dessa percepgao inicial, propusemos que organizassemos nossa
discusséo coletiva em torno de quatro eixos orientadores: (1) O que o texto disse para
vocé; (2) O que o texto tentou dizer para vocé; (3) Aspectos com os quais vocé
concorda; e (4) Pontos que provocaram contradigdes ou tensdes em sua leitura. Uma

das professoras logo compartilhou sua leitura:

Eu achei uma coisa assim bem interessante que foi até o que eu comentei no
comego na primeira aula que nés tivemos que o periodo do desenvolvimento
do 6 meses até o 6 anos a educacgao infantil ela trabalha bastante a gente
estuda bastante sobre o periodo do desenvolvimento agora da Atividade de
Estudo nunca tinha entdo aquele coloca né 6 “no caso do Ensino
Fundamental a compreensao sobre Atividade de Estudo se faz urgente pois
temos poucas pesquisas e sistematizagdes sobre este periodo por conteudo
e estrutura” eu até grifei porque é uma realidade mesmo. (P1).

A fala da P1 sustentada em um trecho do texto em discussao, trouxe uma
percepcao critica da realidade escolar a partir de sua vivéncia. Enfatizou a auséncia
de debate sobre a Atividade de Estudo no contexto do Ensino Fundamental.
Conversamos em torno do descompasso que ha entre o avango das discussdes sobre
o desenvolvimento psiquico entre os docentes da Educacao Infantil e do Ensino
Fundamental. Foi um consenso de que as discussdes sobre o tema s&o mais
consolidadas na Educacao Infantil do que no Fundamental, sendo neste predominado
uma logica pautada na transmisséo de conteudo o que tem implicado na organizagao
do ensino, conduzindo praticas pouco promotoras do pensamento teérico. O resultado
sdao aumento de estudantes desengajados, com dificuldades de aprendizagem.
Conversamos sobre as estatisticas educacionais, os resultados, frequentemente, sdo
interpretados como falhas individuais e ndo como uma expressao de uma organizagao

escolar distante das necessidades reais do desenvolvimento dos estudantes.
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Na continuidade do dialogo, uma segunda docente expressou:

Entao o que eu percebi durante esse periodo que nés estamos fazendo o
curso é que eu tenho sempre buscado, principalmente agora esses ultimos
dias quando eu vou trabalhar algum conteudo novo, eu tenho buscado
primeiro tirar da crianga o que ele sabe sobre o0 assunto. Posso dar exemplos?
Eu trabalhei um novo género textual verbete de enciclopédia e dicionario.
Entao, assim, s6 que antes de introduzir esses dois, um de cada vez é claro,
eu retomei todos os géneros textuais trabalhados desde o inicio do ano.
Assim, peguei um exemplo de cada género textual e entreguei para eles e fui
perguntando:

— E dai que género textual é esse? Vocés trabalharam, estudaram, vocés
conhecem.

Depois, eles iam falando eu ia escrevendo no quadro e ia mostrando os
exemplos e eu pedia para os alunos irem na frente e mostrarem os exemplos
para os colegas. Eles estavam em dupla, entdo as duplas recebiam géneros
textuais diferentes e eles tinham que saber porque ja tinha estudado aqueles
géneros textuais. Depois que nds vimos todos aqueles géneros, eu entreguei
para eles o género textual verbete de enciclopédia. Entreguei e fiquei
esperando e falei:

— Esse é um novo género textual e agora alguém saber me dizer qual é o
novo género textual que nés vamos iniciar? Que nés vamos aprender?

E eles ficaram, ficaram, ficaram, e eles liam e nada. Até que, sempre tem
aqueles mais espertinho que falou assim:- Ah esse género aqui ele esta
informando a gente. Esta dando muita informacéao.

Eu falei: E, ele esta nos dando informagao. Isso mesmo, a finalidade dele é
informar, as eu quero saber que tipo de género é esse.

E ficaram, ficaram, continuaram lendo. Ai um aluno falou: € uma enciclopédia.
Eu falei: E como vocé sabe que é enciclopédia?

Ah porque aqui embaixo esta escrito fonte enciclopédia ta ta ta tata

Eu falei: Ah sim, foi retirada de enciclopédia, mas a gente esta chegando I3,
mas ainda nao é isso. Daqui a pouquinho o (falou nome de aluno) falou:
Olha professora aqui na frente da fonte esta escrito assim 6 “fonte do
verbete”.

Ai eu falei: Olha entdo n6s chegamos mais perto ainda. Isso quer dizer que
essa informacgéao foi retirada de uma enciclopédia e que o nome dela é... ai o
(nome do aluno) falou:

— E um verbete.

Depois que aconteceu isso, nés fomos estudar o que € um verbete, ai depois
uma outra aula eu entreguei um verbete detalhado para, coloquei no quadro
e nés fomos lendo juntos e estudando a parte que tem no verbete de
enciclopédia, estudando a estrutura dele e depois expliquei também que na
nossa época era Barsa, que nem todos tinham, que a gente tinha aqui na
biblioteca. As vezes nem escola tinha e nés hoje nés teimosa enciclopédia
online, que é onde nés podemos fazer pesquisas. Todos fomos para a sala
de informatica, eles entraram na Wikipédia e comegaram a pesquisar.
Primeiro eu deixei eles pesquisarem o que eles queriam, falei:

—Vocé podem pesquisar sobre uma cidade que vocés queiram saber, porque
enciclopédia ¢ isso, ela traz informacgao de tudo, ndo s6 de animais. E entéo
eles pesquisaram, uns pesquisaram sobre futebol. Ai comegou a ficar muito
dificil para eles entenderem porque quando eles digitaram futebol aparecia
muita coisa e eles tinham que ser mais direto no que eles queriam saber. Eles
comegaram a pesquisar sobre o ledo, que tinha sido falado:

-Olha professora, igualzinho o exemplo que vocé deu.

Entdo eles fizeram toda essa andlise. Ai, por enquanto, ficamos no verbete
de enciclopédia. Ontem iniciamos o verbete de dicionario. Entdo eu retomei
o que eles tinham estudado, ia perguntando, questionando o que eles tinham
estudado, qual era a diferenga entre um e outro, e se eles sabiam o que nés
irlamos estudar.
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— Nos vamos estudar o verbete de dicionario porque nés ja estudamos o de
enciclopédia.

—T4, mas vocé vai saber me dizer qual a diferenga de um e de outro?

Eles ja sabiam, eles responderam:

— Verbete de enciclopédia ele € mais detalhado, o verbete de dicionario é
mais curto.

Entdo eles estdo entendendo, ndés nado terminamos ainda, estamos
estudando. Mas, eu ja vi que tem diferenca quando eu estou fazendo meu
planejamento e a outra professora também esta fazendo e nés estamos
trabalhando o mesmo conteudo. Ela ja entrou direto com o livro, eu nao
consegui entrar direto com o livro, eu hdo consegui isso, eu vou entrar com
um livro sim, mas primeiro eu quero fazer todo esse trabalho com ele retirar
deles, fazer com que eles pensem, com que eles compreendam, ai depois eu
vou entrar com o livro, mas ainda ndo. Quero fazer verbete com eles, vai ser
bem legal. (P2).

A P2 nao falou diretamente sobre o texto proposto para leitura, como orientado
na organizacao do encontro, mostrou o impacto do percurso formativo em seu modo
de planejar e conduzir o ensino, relatou uma pratica de ensino que desenvolveu com
sua turma. Identificamos na pratica da professora um movimento relacionado a agao
de analise, no momento em que ela criou condigbes para que os estudantes
reconhecessem, por si proprios, as caracteristicas e finalidades dos diferentes
géneros textuais. A professora estabeleceu uma comparagdo com a pratica de outra
professora da escola, que, ndo esta participando do curso e que iniciou o trabalho com
0 género textual diretamente pelo livro didatico mostrando um deslocamento teorico-
pratico importante orientado pela incorporagao dos principios da Teoria da Atividade
de Estudo. Retomou a palavra para aprofundar sua reflexdo, reafirmando como tem

vivenciado esse processo de transformagao pedagogica:

Quem sabe no proximo encontro eu tenho mais experiéncia para contar
porque assim foi tudo um aprendizado. Eu sempre via que eu fazia ao
contrario, agora nao eu tenho buscado fazer com que sai deles, fazer a busca
junto com eles. Tanto que a professora da outra turma falou:

-Olha eu vou trabalhar com tal professor desta maneira vocé quer que mande
o planejamento para vocé dar uma olhada como eu vou fazer?

Eu nem falei para passar porque sdo turmas diferentes, estdo sendo
trabalhadas diferente e ai a maneira como ela abordou o dela é diferente da
minha. Entdo ndo da certo, entdo nao, ndo bate. Até que teve uma vez que
ela passou:

- Olha trabalhei assim. Vocé quer dar uma olhada?

-Posso dar uma olhada

Dei uma olhada, mas n&o consegui pegar nada. Nem o resumo, estava
porque a maneira de trabalhar estava sendo diferente. Nao errada, ndo que
ela estava sendo errada, entendeu? E eu ndo consegui ainda poder usar o
livro. Ent&o vai ser diferente, € o movimento. (P2).
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Revelou um movimento de mudanga em sua pratica docente “fazia ao contrario”
e que agora busca “fazer com que saia deles, fazer a busca junto com eles”, um
deslocamento de uma pratica centrada na transmissao direta do conteudo para uma
postura que valoriza o processo de construgdo do conhecimento pelos estudantes.
Tem comparado sua pratica com a da colega de trabalho, que atua em uma turma
paralela, mas fora do processo formativo e tem percebido que as formas de
abordagem entre elas passaram a divergir. O fato da professora se recusar a
reproduzir o planejamento produzido pela colega € um avango. Demonstra que ela
tem entendido que o ensino vai além de uma mera aplicagdo mecanica de atividades
pré-definidas.

Considerando que a professora ndo havia se referido diretamente ao texto
proposto durante sua primeira intervengao, optamos por provoca-la com uma pergunta
direta sobre o0 que havia lhe chamado a atencéo na leitura, buscando retomar o eixo

da discussao. A docente destacou um trecho especifico do texto que a impactou:

Eu li e eu gostei dessa parte, vou falar meio resumido, da parte que a
professora foi introduzir adigao para os alunos, mas ela ndo entrou direto na
adi¢do. Ela contou a histodria, foi tirando deles até chegar onde ela queria.
Entdo ela foi direcionando eles e isso € legal. O direcionar vocé acaba acho
que fazendo a crianga pensar. (P2).

No destaque da professora percebemos realmente o movimento que ela tem
feito na sua pratica, que é entender a importancia de uma mediacdo docente que nao
antecipa de forma direta os conteudos, mas que cria condi¢des para que o0s
estudantes participem do processo de constru¢gao do conhecimento. Aproveitando sua
observacao, discutimos que, ao iniciar o ensino diretamente pela leitura da definigao
pronta no livro didatico, sem uma mediacido que favoreca a analise, a abstragado e a
generalizacdo, o docente compromete impede a formagao das funcbes psiquicas
superiores, rompe Ccom O percurso necessario a apropriagao conceitual, tal como
proposto por Davidov (1970). Ainda em sua participagao, a professora acrescentou

um relato sobre o uso de um video explicativo como recurso complementar:

Ai é que eu passei um video com uma explicagao, quando eu passei o video
com a explicagao eu vi que ao manusear o dicionario ontem eles manusearam
tranquilamente, tranquilamente, compreenderam e foi bem interessante. Foi
muito legal, esta sendo bem legal esse trabalho com eles e eu acredito que
semana que vem vou ter mais novidades porque a gente ainda vai continuar
trabalhando né nés ndo vamos parar aqui, eles ainda vao construir. (P2).
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O entusiasmo com os resultados e a expectativa de novos desdobramentos
demonstram o quanto a professora esta envolvida no movimento de apropriacéo dos
principios da Teoria da Atividade de Estudo.

Na sequéncia, outra professora trouxe uma contribuig¢ao:

Eu estava recapitulando um pouco, porque eu li semana passada e nao
lembro muita coisa. Mas, fala da modelagem né, ndo tem como vocé passar
para crianga essa teoria do pensamento, sem passar pela modelagem. “O
pensamento dessa forma limita que a comparacdo de dados sensoriais,
separagao das caracteristicas gerais, classificagdo a reproduzir formalmente
o que foi aprendido, mas n&o se aprende a operar, a pensar com os conceitos
configura-se uma aprendizagem encapsulada”. E s6 aquele momento ali e
depois acabou. Agora com o passar a modelagem, a crianga absorve, ndo é
s6 uma coisa como diz ali encapsulada. Ela vai além daquilo, ela vai porque
ela coloca a méo, ela coloca o pensamento dela para funcionar e ai ela evolui
muito sentido. Eu ndo conseguir ler tudo, mas o pouquinho que eu li é isso
sem a modelagem. E antigamente ndo tinha nada disso né. Se for pensar
hoje, igual eu t6 entrando agora na Pedagogia do semestre, mas se for pensar
no tempo meu de escola é poucas coisas que eu me lembro vivenciando
dentro da sala de aula. Assim eu aprendi, teve coisas assim que me marcou.
Eu tinha uma professora do primeiro ano, ela era a professora Verinha, nossa
como eu amava aquela professora. Meu Deus! A professora assim
abencgoada e ela era muito assim de se envolver com as criangas mesmo, de
sentar, de contar histdria é isso fica marcado na nossa memodria afetiva. A
Professora Clarice, mas se vocé me perguntar no ensino médio das minhas
professoras eu ndo me recordo os nomes. E algo assim preocupante porque
assim esse lago, esse vinculo afetivo eu creio que foi construido por conta de
ela ter indiretamente trouxe né na minha vida uma modelagem, algo que foi
imprimida em mim e que eu era do nome dela. Agora depois do terceiro,
quarto, quinto ano eu nao lembro do nome das professoras e eu acho que
isso tem a ver com o pensamento e a teoria do pensamento que a gente esta
estudando. (P6).

A P6 concordou que o ensino que se limita a memorizacdo gera uma
aprendizagem fragmentada e “encapsulada”, como destaca o préprio texto de Asbahr
(2016). Rememorou suas experiéncias escolares, destacando que as unicas docentes
que permaneceram em sua memoria sao aquelas que se envolviam com o0s
estudantes. Acrescentou sobre o papel do ensino e da Atividade de Estudo na
formacao dos estudantes, relacionando a auséncia de sentido no processo de

escolarizagao ao fendbmeno do abandono escolar, especialmente no ensino médio.

Eu acredito também que é uma das formas do abandono, das pessoas
abandonarem os estudos porque para eles nao é importante, ndo traz essa
importancia, essa inclusdo deles no estudo. Hoje a gente estava la na reunido
e a (citou nome), que é a minha coordenadora, ela falou que tem muita
desisténcia, principalmente no ensino médio. Entdo eu creio que € por conta
disso também, por ndo ter esse conceito né. Ela falou que eles fizeram uma
pergunta Ia, e eu achei bem interessante, que a neurociéncia tem que entrar
nesse meio ai também porque fala de psicologia. Eu acho que vai ajudar
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muito os professores a evoluir também porque até os professores Fernanda
eles precisam desse pensamento porque eles passam encapsulado porque
eles aprenderam assim. Eu vejo dessa forma igual, aquele comprimidinho
assim que tem duas cores la dentro né. Ficam perdidos. Para mim que estou
chegando agora é tudo novo né, consigo enxergar dessa forma que vocé
colocou ai através desses grupos que a gente esta fazendo que é coisas que
estdo guardadas e que a gente pega s6 para a gente. E mesma coisa que
pegar um comprimido na mao e nido tomar, ele nao faz efeito porque que é
dessa forma também na educacgao. (P6).

Voltou a se manifestar, revelando como sua compreensao sobre as

concepgoes foram se transformando:

Eu vou falar uma coisa. Eu tenho que confessar que no inicio eu falei:

— A Fernanda é doida, como é que vai colocar tudo isso dentro da sala de
aula, ndo da nao tem como.

Eu estava encapsulada, ndo estava entendendo, porque a principio, eu
acredito, que todas as pessoas que ja estdo em atividade elas pensem nisso
porque elas aprenderam de uma forma. Como a gente ficou ensinado de uma
forma eu acredito que na cabecga dela também passaria esse pensamento
porque eu nem professora ainda sou eu, estou ali auxiliando e eu pensei isso.
Eu falei:

— Meu Deus vai virar um caso a sala, n&o da certo isso néo.

Mas pensando do outro lado como baba se a gente interagir com eles
interagem com a gente, igual tipo com as criangas a gente falar alguma coisa:
— Ai vou fazer isso

Eles envolvem, eles vao. Ontem eu estava conversando com uma crianca
que eu cuido, ela falou:

— Tia quando eu crescer eu quero ser professora igual a vocé.

Olha isso dai para mim foi elogio porque eu ainda nem sou professora e ela
ja me deu um titulo de professora. Entéo isso gente que enriquece, ela fala:
—Tia vocé vai estudar hoje?

— Tenho que estudar

Porque as vezes eu passo aqui, fico fazendo as minhas tarefas, tudo isso
move no nosso redor, ela transforma o nosso redor, da nossa casa. Até meu
esposo que esta aqui comigo, meu filho que as vezes a gente esta aqui
conversando com eles ouvem e falam.

Ah eu acho que eu tinha déficit de atencao entéo, eu acho que eu ndo aprendi
por causa disso.

Entdo assim a gente interagiu porque isso abrange mais né. (P6).

Nossa, é totalmente necessério isso ai. E urgente é por isso que esta com
muita falta, muitas lacunas de professores, os professores eles sao como
magquinas, eles tém que produzir, produzir, produzir, mas eles nao interagem.
Entdo eu creio que esse estudo é necessario. Eu ndo estudei nada disso,
mas eu fiz um curso pelo mec. de educacgao e fala muito sobre isso. Eu entrei
nesse curso porque minha filha mandou para mim, ai depois eles me
chamaram e eu ja tinha me inscrito. Ai ela falou:

— Vocé é doida, tudo que eu vou mandando vocé vai entrando

Eu falei:

— Ah eu vou entrar, eu n&o sei 0 que que é, mas eu quero aprender.

A P6 mais uma vez manifestou um processo de superacido de resisténcias
iniciais, tipicas de quem acredita em uma légica escolar tradicional. Expressou pela

sua fala um movimento de tomada de consciéncia que é para o desenvolvimento da
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atividade docente, reconhecendo que ela propria estava “encapsulada”. Aproveitando
o posicionamento da P6 instigamos com a seguinte pergunta: “Vocé pensou isso no
inicio... e agora, depois de todo esse processo formativo, o que vocé pensa sobre a
possibilidade de colocar essa perspectiva em pratica na sala de aula?”. A P6

respondeu:

Nossa, é totalmente necessario isso ai. E urgente é por isso que esta com
muita falta, muitas lacunas de professores, os professores eles sdo como
maquinas, eles tém que produzir, produzir, produzir, mas eles nao interagem.
Entao eu creio que esse estudo € necessario. Eu ndo estudei nada disso,
mas eu fiz um curso pelo MEC. de educacéo e fala muito sobre isso. Eu entrei
nesse curso porque minha filha mandou para mim, ai depois eles me
chamaram e eu ja tinha me inscrito. Ai ela falou: Vocé ¢é doida, tudo que eu
vou mandando vocé vai entrando.

Eu falei: Ah eu vou entrar, eu ndo sei 0 que que €, mas eu quero aprender.
Entédo assim para mim foi muito bom e eu estou aprendendo. (P6).

Ficou claro que a P6 entendeu de que a perspectiva discutida ndo apenas é
possivel, mas urgente frente a atual realidade escolar. Fez uma critica a figura do
professor como “‘maquina que produz”’, que nos permitiu conversar sobre a
desumanizagdo do fazer docente e a auséncia de interagdo significativa com os
estudantes.

Este encontro funcionou como sintese tedrica do percurso formativo, pois
articulou os conteudos das acgbes da Atividade de Estudo (analise, modelagem,
transformacdo do modelo e dedugdo) a uma compreensado mais ampla da atividade
pedagogica. Ao reconhecer a Atividade de Estudo como atividade-guia no periodo da
escolarizagao basica, as professoras passaram a situar as acdes anteriormente
estudadas dentro de uma totalidade, compreendendo que cada uma delas contribui
para o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores e para a formacao da
personalidade do estudante. Assim, o 12° encontro representou um momento de
integracao conceitual e de generalizagao pratica do processo formativo.

Continuando com a leitura do texto de Asbahr, outra professora compartilhou

sua compreensao a partir da leitura realizada:

Eu li pouco do texto, vou ter que ler mais uma vez para compreender melhor.
Algo que o texto trouxe e eu achei interessante, é de trabalhar em grupo. Fala
que é desvalorizado. E isso mesmo, na educacdo infantil a gente trabalha
muito, até porque a estrutura da sala ja € em grupo, quando chega no Ensino
Fundamental ja sdo mesas e cadeiras individuais. A gente tem um pouco esse
conceito que grupo da bagunga, que grupo da muita conversa. Eu confesso,
que mesmo eu vindo da educacgéo infantil, poucas vezes eu fago grupo, ou
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dupla. As vezes eu fago isso como estratégia quando uma crianca que esta
mais a frente com aquele que tem mais dificuldade. Eu percebo que,
realmente, vai gerar mais conversa, mas flui bastante o conteudo. E ai o texto
fala que essa forma mais individualista, traz mais competitividade entre os
alunos. E a tarde eu estou substituindo a professora do segundo ano e ai eu
dei o livro de matematica para eles fazerem, eram conteudos que eles ja
tinham estudado e eu formei grupos. E eles falavam assim:

Professora ele esta copiando de mim, ele esta olhando meu livro

Eu falei: Esse é o objetivo que vocés troquem entre vocés.

E agora estou lendo isso no texto

Entao assim ele estava mais preocupado com o amigo que estava copiando
e eu falei: Eu quero que vocé pense com seu amigo, converse com ele,
cheguem a um resultado junto.

Entdo eu percebi um pouco a resisténcia dessa crianga de deixar o amigo
copiar a atividade dele.

E o texto fala até entre os professores essa individualidade, tem professor
que tem essa dificuldade de compartilhar com o outro. E assim o texto em si
traz informagdes bem interesse do que ja haviamos estudado. (P3).

A P3 fez um movimento de aproximacgao entre os conceitos apresentados no
texto e a realidade vivida em sala de aula. Destacou o trecho que trata da
desvalorizagdo do trabalho em grupo, exemplificando como essa pratica é téao
presente na Educacio Infantil e descontinuada no Ensino Fundamental. Deixou claro
uma situagdo vivenciada em sala, na qual tentou formar grupos, mas encontrou
resisténcia por parte dos estudantes, revelando como a ldgica individualista e
competitiva ja esta naturalizada desde os primeiros anos do Ensino Fundamental.

Retomamos um trecho do texto no qual a autora afirma que “o conteudo
fundamental da Atividade de Estudo sdo os conhecimentos teéricos”. Propusemos ao
grupo uma reflexdo: quem, de fato, estda em Atividade de Estudo? O estudante de qual
segmento ou etapa da educacao basica, vivencia essa atividade como guia de seu
desenvolvimento? Essa provocacgao teve como objetivo mostrar que a organizagao do
ensino pressupode, antes de tudo, a compreensao do periodo de desenvolvimento em
que o estudante se encontra, que para o desenvolvimento do pensamento tedrico é
necessario que o professor reconhecga se o estudante esta em Atividade de Estudo,
para que as acoes de analise, planificacao e generalizacdo possam ser efetivamente
mobilizadas. Destacamos que é imprescindivel que o docente do Ensino Fundamental
compreenda a estrutura da Atividade de Estudo e seu papel na formacao das funcoes
psiquicas superiores, assumindo uma postura pedagogica intencional de modo que
favorega a apropriagdo do conhecimento. A P1 tomou a palavra para compartilhar uma

duvida concreta vivenciada em sua sala de aula:
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Eu quero tirar uma davida. Eu tenho um aluno que ele fez 5 anos em margo
e assim a nossa rotina dentro da sala a gente conta as criangas que vieram
todos os dias, a gente vai construindo o calendario dia a dia. Depois a gente
volta contando todos os dias e eu tenho esse aluno que ele nao ele nao
consegue contar. Ele conta um trés um dois trés, ai ele pula para o 7 e vai
para 0 9 e nds ja estamos em outubro. Na segunda reunido de pais eu pedi
para a mae ficar para eu poder conversar com ela porque eu também tenho
outras criangas nessa mesma faixa etaria que ja sabem contar até 30, mas
ele ndo consegue. Hoje eu dei uma atividade de um jogo para eles, nos
construimos o jogo ontem, jogo de cartas, e hoje nés jogamos entéo o jogo.
Era assim: duas criangas, cada uma jogava carta e eu falava assim:

—Jodo, que carta é essa?

Ele ndo sabia falar o nimero

— Entao Jodo aqui dentro tem a quantidade que tem que forma esse numero
vamos contar?

Ai eu contei com ele, uma vez, duas vezes e ai ele conta até trés e depois
ndo consegue. Na quarta vez ele conseguiu contar até 10.

— Joéo, vocé contou até 10!

S6 que depois na proxima ele ja ndo conseguiu.

Entado faz uns 15 dias ndo tivemos reunido de pais, ndo sei se eu falei da
forma correta para mae porque ai depois eu fiquei. Tipo assim eu falei para
ela assim:

— Olha mae, eu acredito que ele ndo estda maduro ainda para esse processo
da contagem.

S6 que eu me pego assim, eu tenho outras criangas na mesma que ja conta
tudo. Entao eu ndo sei o que é da crianga, que ela ndo consegue memorizar
porque gente é todo dia, o ano inteiro. Nao sei se ele ndo esta preparado para
essa Atividade de Estudo? (P1).

Na tentativa de entender a luz do conceito da Atividade de Estudo, “nado sei se
ele nao esta preparado para essa Atividade de Estudo?”. Refletimos que o ensino nao
pode ser orientado apenas pela expectativa de desempenho, mas considerado o
momento de desenvolvimento em que o estudante se encontra. E, como discutido nos
encontros formativos, a Atividade de Estudo precisa ser organizada e
intencionalmente construida pelo professor com base nas necessidades de
aprendizagem de cada estudante. Com a afirmacédo da professora “tenho outras
criangas nessa mesma faixa etaria que ja sabem contar até 30, mas ele nao
consegue”, de que o estudante “ndo esta maduro ainda para esse processo da
contagem”, ressaltamos a ideia de que o desenvolvimento n&o € apenas bioldgico ou
natural, mas um processo historico e social e que, portanto, € fundamental que o
professor mobilize diversas estratégias metodolégicas que partam do concreto e
avancem progressivamente em direcdo ao abstrato, respeitando o percurso
necessario para a formagao do pensamento tedérico. Apontamos que a identificagao
de que o estudante ainda ndo consegue operar com abstracdes é um indicativo de
que ele ainda nao se constituiu como sujeito da Atividade de Estudo. Esse

reconhecimento deve ser entendido como uma sinalizagdo para a necessidade de
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reorganizar o ensino de forma que favorecga a analise, a generalizagao e a apropriagao
conceitual, conforme propde a Teoria da Atividade de Estudo.

Na continuidade de sua participacédo, a P1 retomou a palavra e compartilhou
um trecho do texto que, segundo ela, expressa exatamente o que observa em sua

pratica cotidiana:

Eu estava procurando aqui no texto uma parte que achei muito interessante,
posso ler? “Quando observamos criangas pequenas ao final da pré-escola ou
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental primeiro e segundo os anos,
facilmente percebemos seu interesse Inicial pelo estudo e pela escola.
Ingressam com a expectativa de aprender a ler e a escrever de forma geral
gostam das tarefas propostas, estabelecem com a professora ou professor
uma relagéo de autoridade, sua motivagao esta ligada a figura da professora
e ainda na transicdo do jogo para o estudo. As atividades escolares
aproximam-se do jogo, a crianga imita o que a pessoa adulta faz ou pede,
quer fazer coisas séria, quer fazer coisas da escola ou coisas de adulto”. Eu
achei essa parte muito, muito legal. “Em torno do terceiro ano
aproximadamente nota-se que o interesse pela escola e pelo estudo
comegam a decair, inicia-se os problemas de indisciplina”. Por isso que as
vezes a gente fala né, eu achei muito interessante porque é o que a gente
percebe mesmo, € o que a gente percebe & no terceiro ano as turmas séo
muito agitadas. (P1).

O trecho do texto destacado pela P1 nos fez compreender a poténcia da leitura
como ferramenta de aproximacao entre teoria e pratica. O fato de a professora ter
retomado a descricdo sobre a entrada da crianca na escola marcada por um forte
desejo de aprender, motivacdo social e valorizagdo da figura do professor, nos
mostrou que a professora tem se apropriado dos fundamentos centrais da Teoria
Historico-Cultural. Ao reconhecer de que o engajamento inicial “decai em torno do
terceiro ano” e se manifesta, sob a forma de indisciplina, € um indicativo da ruptura
entre o potencial formativo da escola e a maneira como o ensino vem sendo
organizado. No texto € dito que se a escola ndo reorganiza intencionalmente a
atividade de ensino para que ela se transforme em Atividade de Estudo, a motivacao
inicial perde forga e ndo se converte em motivo de aprendizagem, comprometendo a
apropriagdo dos conhecimentos tedricos e a formacado das funcdes psiquicas
superiores. A professora apontou que isso, em sua experiéncia, se expressa na
agitacado das turmas do terceiro ano, o que pode ser interpretado, a luz da Teoria da
Atividade de Estudo, como a auséncia de sentido nas tarefas escolares e a
insuficiéncia de mediagdo que promova o engajamento intelectual dos estudantes.

Propusemos aos professores uma reflexdo sobre o proprio processo formativo

que estao vivenciando: Como seria o contato com o texto de Asbahr se tivesse sido
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proposto a leitura no inicio do percurso formativo? Conseguiriamos compreendé-lo
com a mesma profundidade? As professoras disseram: “Meu Deus...”, (P2) “Nem ia
estar aqui mais” (P6); “A gente ndo ia entender nada” (P3). Uma das docentes, por
sua vez, sintetizou com clareza: “Vocé fez justamente isso com a gente, né,
Fernanda?” (P1). Ao reconhecerem sua propria trajetéria em relagdo a um conceito
tedrico, as professoras identificaram algumas condigdes necessarias para que seus
proprios estudantes possam desenvolver o pensamento teorico.

Estabelecemos uma relacdo essencial da mesma forma que a compreensao
do texto pelas professoras foi possivel apds terem vivenciado o percurso teérico e
pratico da Atividade de Estudo, o estudante também so6 podera atribuir sentido a leitura
de um conceito no livro didatico se ja tiver passado pelas agdes que compdem o
desenvolvimento do pensamento tedrico. Quando isso ocorre, a leitura torna-se mais
préoxima, compreensivel e significativa. Caso contrario, o conceito apresentado no livro
aparece de forma abstrata e descolada da realidade do estudante, impossibilitando a
apropriacao real do conhecimento.

Provocamos as professoras com uma questao central: como organizar o ensino
de modo que favoreca o desenvolvimento do pensamento tedrico dos estudantes?
Reforcamos que essa deve ser uma preocupacado constante no planejamento
pedagdgico, n&o apenas 0 que ensinar, mas como organizar as agdes de ensino para
que promovam analise, generalizacao e planificagdo, conforme estudamos ao longo
da formacéo. Sugerimos que refletissem: quantos conteudos ja ensinaram, e quantos,
de fato, promoveram o desenvolvimento dos estudantes? Se hoje perguntarem aos
alunos o que aprenderam, saberdao dizer com compreensao? Ou terao apenas
memorizado informacdes para responder a prova? Refletimos quantas vezes
ensinamos para que o estudante va bem na avaliacdo, mas nao para que desenvolva
pensamento tedrico, autonomia e capacidade de posicionamento frente aos
conteudos? Organizar o ensino dentro da estrutura da Atividade de Estudo é a chave
para transformar o conteudo escolar em instrumento de desenvolvimento humano.

Nesse contexto, a P2 compartilhou um sentimento de tristeza de que, mesmo
tendo ensinado os conteudos, muitos estudantes ndo conseguiram mobiliza-los de
forma significativa. “Eu posso dizer que quando eu entreguei para eles os géneros
textuais trabalhados desde o inicio do ano eu senti isso. Nossa, me deu até uma
tristeza na hora”. Revelou o tamanho do impacto que a formacéao tedrica comecou a

produzir sobre a percepcao da prépria pratica.
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Ampliamos a critica destacando que a maioria dos cursos de formagao docente
se estruturam em torno de metodologias e estratégias fragmentadas para o ensino de
conteudos, frequentemente apresentadas como “receitas” ou técnicas prontas de
como ensinar, sem considerar a complexidade do desenvolvimento psiquico dos
estudantes. Pouco se investe na compreensao do sujeito que aprende, sobre as
condi¢cbes para o desenvolvimento do pensamento tedrico. Em vez de promover a
reflexdo critica e a intencionalidade pedagogica, muitos desses cursos reforgcam a
l6gica do fazer pelo fazer, pautando-se na aplicagdo de recursos, ferramentas e
tecnologias que, por si s6, ndo promovem aprendizagem com sentido. Sé é possivel
transformar o ensino se o professor compreende em que momento do
desenvolvimento seu estudante estd, e organiza o processo educativo de forma a
favorecer a apropriacéo ativa dos conceitos e nao sua mera reproducao formal.

Com isso ressoou no grupo questionamentos sobre como tornar possivel, na
pratica, a organizagao do ensino voltada ao desenvolvimento do pensamento tedrico.
Uma das professoras direcionou a pergunta a formadora, expressando uma

inquietacao:

Eu queria fazer uma pergunta para vocé: Vocé é professora de qual idade ou
qual ano? E como vocé aplica esse pensamento sua teoria do pensamento
na sua sala? Como vocé aplica, vocé consegue fazer tudo isso com os
alunos. (P6).

Entendemos que a pergunta, mais do que uma curiosidade, revelou o desejo
de compreender como os principios estudados podem ser concretizados no cotidiano
da sala de aula. Esclarecemos que apesar de nao estar na docéncia mas como
gestora e formadora de professores, reconhecemos que a Teoria da Atividade de
Estudo ainda € um tema ausente na maioria das formacgbes docentes se tornou o
objeto de investigacdo do doutorado na intencdo de compreender como o0s
professores recebem, interpretam e se posicionam frente aos principios da Teoria da
Atividade de Estudo, buscando, a partir da escuta qualificada e da analise de suas
falas, compreender a viabilidade de sua implementacédo nas condigdes concretas da
escola publica. Trata-se, portanto, de investigar ndo apenas o alcance conceitual da
teoria, mas seus desdobramentos possiveis na pratica pedagdgica real, considerando
os desafios, as contradicbes e também as poténcias que emergem quando esses

saberes tedricos encontram o chao da escola.
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Uma das participantes expressou:

Uma coisa que eu vejo assim, é claro que se a secretaria de educagéao
colocasse um curso desse para todos iria ser muito legal, mas eu né&o sei
como os professores iriam lidar porque é assim: a gente tem que estudar
mais, vocé tem que estudar mais para vocé saber como é que vocé vai passar
para seu aluno porque vocé pegar o livro e colocar isso da tal aula, livro,
pagina tal, tal, pronto, acabou. Vou fazer isso, isso, isso e ndo é assim né.
Tem toda uma maneira de iniciar com aluno, vocé tem toda uma maneira de
fazer com que o aluno venha pensar. Entdo é bem diferente de vocé planejar
sua aula normal, normal eu digo com o s6 com o livro. Eu lembro que inicio
do ano 4° ano falaram: ndo vamos pegar um livro aqui e 6 a pagina tal tal tal
ja nao da esse conteudo. Ai eu fico pensando gente eu ndo acredito, que la
no inicio do ano eu fiz isso, ah ja esta aqui no livro vamos usar o livro, mas a
gente nao tem necessidade, no momento agora de usar o livro porque eles
estdo caminhando e aprendendo assim em grupo. E em grupo porque eles
discutem, eles falam, uma escuta o outro e ai eles vao pegando e um vai
falando aqui, outro vai falando ali e isso € muito legal. (P2).

Destacamos em sua fala dois posicionamentos importantes. Primeiro
reconhecendo que pensar o ensino na logica do desenvolvimento do pensamento
tedrico dos estudantes exige mais do professor do que o simples cumprimento de um
roteiro prescrito “a gente tem que estudar mais para saber como passar para o aluno”.
O segundo se refere ao livro didatico. O fato de a P1 ter destacado que o uso desse
instrumento diminuiu em sua pratica a medida que cresceram as trocas em grupo em
torno dos conceitos trabalhados, mostrou que ela compreendeu a importancia de o
estudante estar em atividade, pensando, analisando, questionando para que o
processo de aprendizagem realmente aconteca.

A P1 apontou as dificuldades que sao enfrentadas na mudanga de uma postura

pedagogica:

A resisténcia € grande viu Fernanda. porque o novo incomoda, o novo da
trabalho. Por exemplo: (nome de uma participante), é facil fazer o
planejamento assim: pensar ao contrario, como vocé diz, do que ja fazia?
(P1).

Para a professora, a reorganizagéo do ensino, conforme os principios da Teoria
da Atividade de Estudo, esbarra em algumas resisténcias pois € necessario, nas
palavras da professora, “pensar ao contrario do que ja fazia”. Na sua fala, dirigiu-se

diretamente a outra professora se ela concordava e ela respondeu:

Olha, agora eu acho que se fosse de outra maneira eu acho que seria mais
dificil. Eu acho que se eu tivesse que pegar ali s6 o livro eu ndo saberia
explicar agora da maneira que eu posso explicar para eles, porque agora eles
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ja entenderam. Entdo agora tudo o que eu vier mostrar para eles, que eu vier
trazer para eles, eles ja estdo compreendendo. O que eu acredito que os
professores ndo venham a aceitar é porque, principalmente 4° e 5° ano, ele
vai |3, vai falar: “n&o eu tenho esse livro, eu tenho esse conteudo no livro, eu
vou usar o conteudo do livro e esse que eu vou usar. Eu ndo tenho tempo,
esta tudo aqui, esta corrido, bla bla bla, vai o livro. Sé que eu peguei o
conteudo, tem o conteldo que estou trabalhando no livro, mas eu olho o livro
e falo: ndo, ainda ndo é a hora. Vai chegar a hora que eu vou usar o livro,
mas ndo é o momento. Eu tenho que trabalhar mais com eles.

E o mais engracado é que eu nao tenho utilizado tanto caderno,
principalmente, para trabalhar o género textual verbete de enciclopédia e do
dicionario e eles ja estdo compreendendo e eu nao estou tendo a
necessidade de escrever aquele monte de coisa no quadro. Nao, eles estao
participando, fazendo, e teve uma vez, até comentei que um aluno falou
assim:

— Oh professora a gente ndo vai estudar?

— a gente estudou

—néo, a gente ndo escreveu no caderno.

Entdo eles ndo entendem que, eles nao entendiam que para eles
aprenderem eles nao precisam estar com o livro na mao ali na frente, com o
caderno aberto ali na frente. (P2)

Eu acho que teria uma resisténcia, porque eu percebo, principalmente, para
os professores mais antigos. Talvez para essa leva dos professores que
estdo entrando no concurso agora eles veem mais aberto a nova
aprendizagem. Eu percebo na fala de professores:

— eu nao vou, mais um curso, agora via e ensinar a fazer a roda

Porque tem professor que ja tem a concepcgao que ele ja aprendeu tudo e ndo
€ por idade, é a mente da pessoa.

— Eu ja sei alfabetizar. Pronto.

— Eu consigo fazer uma turma ler e escrever, pronto, acabou.

Ai eu percebo que esses cursos que a secretaria tem passado para nés. Esse
ano eu falei:

— tudo que aparecer eu vou me permitir a aprender

Porque realmente € muito curso que vocé fica saturada. E toda vez que eu
VOU para esse curso, seja presencial, seja live eu vou tirar um aprendizado
daqui, mas eu escuto muito isso:

— ah esse curso

—eu ja sei de tudo isso

O povo bem saturado mesmo.

A professora demonstrou ter compreendido que o ensino nao é a simples
apresentacao de um conteudo, percebeu que se tivesse seguido apenas o livro, ndo
conseguiria ter mediado o conteudo como consegue agora. No entanto, deixou claro
que € uma reorganizagao da pratica docente que causa estranheza até nos alunos.
Compartilhou um episddio em que um estudante questionou se “nao vao estudar” por
nao estarem escrevendo no caderno. Fato que mostra o quanto ainda esta enraizado
na cultura escolar um modelo de ensino baseado na formalidade do registro, muitas
vezes desvinculado da compreensao conceitual. A P2 também se posicionou sob a
resisténcia que pode haver dos professores frente a essa concepcao relacionando a
sobrecarga do trabalho docente e a dependéncia de materiais didaticos como forma
de organizagao da pratica.
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A P3 também trouxe uma contribuicdo marcada pela sinceridade e pela
consciéncia das tensdes vividas no cotidiano escolar: “Entdo eu acho que nao teria
uma aceitagdo em massa, mas essa nova geragdo de professores teria mais
facilidade. Mas no todo nao” (P3).

Mostrou a poténcia das propostas discutidas na formagao, mas também deixou
claro que nao seria aceito por todos.

Propusemos ao grupo uma pergunta direta, que sintetizava as inquietagdes e
reflexdes mobilizadas ao longo do encontro: “Mas vocés acham que € algo possivel
ou nao de estar na escola?” A pergunta, mais do que buscar uma resposta objetiva,
teve o intuito de provocar uma avaliagdo coletiva sobre a viabilidade da
implementagao da concepcéao de ensino orientada pela Teoria da Atividade de Estudo

nas condi¢des reais do cotidiano escolar:

E algo possivel sim, eu ainda ndo consigo fazer todas as minhas aulas desse
jeito que eu gostaria. Eu ainda me pego na rotina fazendo aula mais direto,
igual vocé falou eu consigo perceber que a aula nio foi do jeito que eu
gostaria. Por exemplo, eu tive que assumir o segundo ano a tarde cai la:

— Olha a professora teve que parar, esta afastada.

S6 que eu néo tenho hora atividade para eu fazer meu plano de aula. Entdo
essa turma do segundo ano esta sendo assim ... nada. A coordenadora
chegou e falou:

— Olha vocé vai assumir a turma tal

N&o tinha um planejamento de uma semana antes para eu conhecer e
comecar a planejar o préximo. Cai la sem nada. O que eu vou fazer? Livro.
E ai livro, livro, livro. Eu ndo tenho tempo para planejar. Eu fui vendo algumas
aulas que ela tinha dado, vi que ela nao tinha usado o livro. Sé que era
conteudos que eu ja tinha entrado na sala como auxiliar e visto que ela ja
tinha trabalhado. Entéo essa turma da tarde esta sendo livro ao livro, mas se
eu tivesse oportunidade ... Mesmo assim como livro eu tento fazer uma coisa
mais ... Que eles participem mais, mas é bem dificil fica aquela aula bem
magcante, que é o que eu consigo fazer. Ai assim quando comega a faltar
professor parece que € um atras do outro né. Mas assim, por exemplo, no
ano que vem, no préximo ano, com certeza eu vou estar com essas
informagdes bem mais ... quando eu pegar o planejamento, o meu horario vai
ser bem diferente por que mesmo quando eu fago um planejamento mais ...
eu fico ali pensando. Eu nunca fecho, eu tenho uma ideia: “ah eu vou trabalhar
sobre as estagdes do ano”, eu ndo fecho meu planejamento, eu fico
pensando: ‘como eu posso trabalhar, de que forma e vou abordar”. Entao
hoje em dia eu demoro um pouquinho mais para finalizar um planejamento.
Entdo é aquilo que eu falei no comecgo: “a gente estava acostumada em
trabalhar de um jeito”. Agora vocé pensa em um professor que esta ali ha dez
anos, sao poucas professoras que vai ter a mente aberta que a (citou o nome
de uma colega) tem. De se permitir a um novo aprendizado, a um novo olhar,
a uma nova forma de abordar os conteudos, as atividades em sala de aula.
Entao assim teria sim uma aceitagdo, mas nao no todo. E deixa eu te
perguntar: vocé pretende continuar com esse grupo de estudo? (P3).
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A P3 ressaltou como obstaculos elementos que vao desde a implementagao
até a cultura pedagogica ja enraizada, “Agora vocé pensa em um professor que esta
ali ha dez anos, sédo poucas professoras que vai ter a mente aberta”, perpassa as
condicdes objetivas de trabalho enfrentadas pelos docentes como a falta de hora-
atividade, a sobreposig¢ao de fungdes, a auséncia de continuidade nos vinculos, a falta
de interesse dos professores. A professora foi sincera ao dizer que ainda néao
consegue organizar todas as suas aulas conforme os principios discutidos, mas que
tem tentado sempre garantir a participagdo dos estudantes deixando de lado o
costume de uma aula baseada exclusivamente no livro didatico, o que entendemos
como um comprometimento com o que foi estudado na formacgao.

Vale ressaltar a pergunta final da P3 “Vocé pretende continuar com esse grupo
de estudo?”. Nesse momento, de forma espontdnea os demais professores se
manifestaram: “Eu vou querer” (P2); “Eu também, foi muito bom” (P1); “Eu também”
(P6). Revelou nao apenas interesse, mas a valorizacdo da concepcado de ensino
abordada, da formacdo como espaco de construgao coletiva e transformacgao da
pratica, que reforgou o sentido e a urgéncia de iniciativas que articulem teoria e pratica
a partir da realidade concreta dos docentes. Mostrou a necessidade de que a
concepcao orientada pela Teoria da Atividade de Estudo infiltre-se de forma gradual,
mas intencional, nas formagbdes pedagdgicas, superando modelos fragmentados e
operacionais.

Questionamos os professores: “Quais ag¢des da estrutura da Teoria da
Atividade de Estudo, fez mais sentido para vocés? Qual vocés conseguiram

internalizar na pratica?”

Para mim o que eu ja consigo inserir na minha pratica € o inicio do conteudo,
a analise. A modelagem eu ndo estou conseguindo fazer, eu fiz uma vez.
Entdo eu, ainda, estou muito ainda nessa questao da introdug¢édo do conteudo
e o desenrolar que é a modelagem e as outras agdes eu acho que eu estou
precisando praticar mais. (P3).

Eu também quero chegar na ultima agao, por isso que eu quero esperar para
ver ainda essa semana como vai ser a semana que vem também. (P2).

Mas eu vou fazer uns feedbacks assim para eu sentir as mudancas, conforme
eu fui mudando a minha pratica. Eu vou retomar alguns contetdos para eu
ver o que ficou para eles, se houve aprendizado. Se a aula foi dada, ou se foi
mediada. (P3).
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Para mim também foi muito bom conhecer uma novidade, porque igual as
meninas falaram a gente sempre comega pelo mais facil, mas esse exercicio
de vocé fazer a crianga pensar € o que eu estou tentando nas minhas aulas.
Quando eu comego um planejamento novo é o que eu estou tentando aplicar
também. A modelagem ai eu acho que as vezes tem um pouco de falha ainda.
Se a gente continuar o curso o ano que vem vai ser bom por isso, continuar
entendo as acgbes. Porque assim tem conteudos que sdo mais faceis de
aplicar e tem contetidos que a gente ja se enrosca um pouco. (P1).

As respostas dadas pelas professoras mostraram que embora reconhecam a
poténcia da Teoria da Atividade de Estudo, o processo de apropriagao das acdes que
compdem sua estrutura se da de maneira gradual. A maioria destacou a analise sendo
a acao com a qual ja conseguem dialogar de forma mais direta na pratica pedagdgica.
A modelagem, por sua vez, aparece como um desafio comum. Percebemos que a
terceira acao nao foi citada pelas professoras, mas que a P2 expressou a expectativa
de alcancgar a ultima acdo, dedugado. Vale ressaltar que a P1 mencionou que
determinados conteudos favorecem mais diretamente a aplicagdo das agdes da
estrutura da Atividade de Estudo, enquanto outros ainda exigem mais estudo e
seguranga docente.

De modo geral, as falas no levaram a entender que o percurso de internalizagao
das agdes propostas por Davidov ndo ocorre de forma linear, mas se constroi por meio
da reflexdo sobre a pratica, do enfrentamento das contradicdes e da continuidade da
formacdo. Embora existam desafios concretos na implementagdo da estrutura da
Atividade de Estudo, os professores participantes reconheceram mudangas em suas
praticas e identificaram as agées como a analise, a modelagem que comegam a fazer
sentido e a se materializar, ainda que de forma incipiente, no cotidiano pedagogico.

Por fim, frente ao objetivo proposto para o encontro de discutir a partir de um
referencial tedrico a importancia da Atividade de Estudo como atividade guia no
periodo da escolarizagcido basica e suas implicagdes para a organizagcdo do ensino e
para a constituicdo do pensamento tedrico, compreendemos que essa meta foi
parcialmente alcancada. As professoras demonstraram um envolvimento crescente
com os fundamentos da Teoria da Atividade de Estudo, relataram mudancas suas
praticas, entretanto evidenciaram dificuldades de apropriacdo mais sistematizada de
toda a estrutura da Atividade de Estudo, indicando aprofundamento e continuidade no
processo formativo.

Este encontro preparou o grupo para o encerramento avaliativo do percurso,

estabelecendo a ponte conceitual entre a reflexdo tedrica e a autoavaliacdo do
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processo vivido. As discussdes sobre o texto de Asbahr e as falas das docentes
indicaram avangos concretos na compreensao da Atividade de Estudo e desafios
praticos para sua implementacdo. Essa etapa conectou-se diretamente ao 13°
encontro, dedicado a avaliacdo final, pois possibilitou as professoras reconhecer
mudancgas internas de compreensao, identificar limites de aplicagao e projetar novos
sentidos para o ensino. Desse modo, o encontro cumpriu duplo papel: consolidar a
sintese tedrica e abrir caminho para a avaliacao critica da formacgao a luz da Teoria
da Atividade de Estudo.

Encerrados os encontros formativos, o ultimo encontro foi dedicado para uma
avaliacao do processo vivenciado a fim de compreender os sentidos atribuidos ao
processo formativo, as apropriacoes tedricas realizadas e as contribuicdes percebidas

para a pratica pedagdgica.

9.3.13 Décimo Terceiro Encontro Formativo — Avaliagdo do Curso Formativo

Este encontro foi realizado individualmente com cada professor participante,
com duragao aproximada de 15 minutos para cada docente. O objetivo era identificar,
por meio dos relatos das professoras, os sentidos atribuidos a proposta de formacao
bem como as apropriacdes tedricas realizadas e as contribuicbes percebidas para a

pratica pedagdgica no Quadro 28:

Quadro 28 — Apresentacao do 13° encontro da formagao continuada

Décimo Terceiro Encontro — 26/10/2023

Titulo: Avaliagdo do Curso

Objetivo: Identificar, por meio dos relatos das professoras, os sentidos atribuidos a proposta de
formacgado fundamentada na Teoria da Atividade de Estudo, bem como as apropriagdes teéricas
realizadas e as contribui¢cdes percebidas para a préatica pedagégica.

Metodologia: Encontro individual, com duragdo média de 15 minutos por meio da plataforma Meet
com carater aberto, mas orientado por questdes norteadoras previamente definidas.

Carga Horaria: 2 horas

Avaliagdo: Realizada por meio dos relatos individuais das professoras, analisados quanto aos
sentidos atribuidos a formacao, as apropriagdes tedricas e as contribuicdes percebidas para a pratica
pedagdgica.
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Fonte: Elaborado pela autora (2024).

A avaliagao deste encontro foi formativa e qualitativa, realizada por meio de
entrevistas individuais (15 minutos) orientadas por questbes norteadoras. As
respostas foram analisadas em trés eixos: sentidos atribuidos a formacgao,
apropriacdes tedricas realizadas e contribuicbes percebidas para a pratica
pedagogica. Esse procedimento permitiu identificar niveis diferenciados de
compreensao, evidéncias de transferéncia para a pratica e pontos de continuidade
formativa. Foi um encontro que permitiu reunir percepc¢oes individuais das professoras
sobre a formagao, revelando sentidos atribuidos, apropriagdes tedricas e possiveis
desdobramentos para a pratica pedagdgica. Os relatos e suas analises sao

apresentados a seguir.

9.3.13.1 Descrigdo e Analise do Encontro

A proposta formativa teve como base a Teoria da Atividade de Estudo e foi
desenvolvida ao longo de dezesseis encontros, realizados entre abril e novembro de
2023, com carga horaria total de 100 horas. O curso intitulado [...] teve como objetivo
geral compreender como essa abordagem pode contribuir para a organizagdo de um
ensino desenvolvente nas escolas. Estruturou-se em trés grandes nucleos — os
fundamentos da Teoria Historico-Cultural, da Teoria da Atividade e da Atividade de
Estudo e contemplou discussdes tedricas, analises conceituais e reflexdes sobre a
pratica pedagogica. A metodologia adotada foi exposicdes dialogadas, leituras
prévias, discussdes em grupo e atividades de elaboragao pratica. A seguir, seréao
apresentadas e analisadas as falas das professoras participantes a respeito dessa
trajetéria, com o intuito de compreender os sentidos atribuidos a formagéo, as
apropriacdes teoricas realizadas e as contribuicdes percebidas para a pratica
pedagogica no Quadro 29:

As entrevistas indicam que a formagao reorientou concepgdes e procedimentos
de planejamento: as professoras passaram a organizar situagdes de andlise e
modelagem, criar motivos de aprendizagem e adiar a definicao formal até que os
estudantes possam operar com o conceito. Expressées como “ndo consigo mais

pensar o planejamento do mesmo jeito” (P2) e “foi voltar a olhar para o aluno” (P4)
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evidenciam tomada de consciéncia e mudanca de foco da transmissao para a

atividade intelectual dos estudantes.

Quadro 29 - Falas das professoras participantes

P1

Esse ano a gente teve bastante curso mesmo porque a gente tem as nossas praticas pedagdgicas.
Inclusive, esse ano foi a noite porque eles quiseram proporcionar para gente recesso de feriado.
Entdo ai eles optaram por fazer as praticas a noite. E ai a gente teve oportunidade de usufruir do
recesso. O ano que vem, por ter poucos feriados, as praticas ja voltam em horario normal. E é como
eu falei para vocé Fernanda, a gente na educagdo infantil trabalha bastante o periodo do
desenvolvimento. Entdo desde la do CB até o P5 a gente tem essa oportunidade de trabalhar as
fases do desenvolvimento. No Fundamental ndo. Entéo eles colocam assim, é igual vocé falou, traz
os temas direcionados aos conteudos que a gente vai trabalhar. Hoje esta muito em alta, por
exemplo, a inclusdo. Entdo, tanto na educacéo infantil como no ensino Fundamental, a gente esta
trabalhando bastante esse assunto da inclusdo. Por mais que a gente trabalhe, por mais que a gente
estude a hora que vocé tem uma crianca de inclusdo na sua sala é um desafio para vocé porque
cada crianga tem a sua especificidade. Eu tenho um autista na minha sala, a Julia, e assim é uma
incognita porque tipo assim no comego do ano a gente conseguia por minimo que seja a gente
conseguir atingir ela, a gente conseguia que ela pegasse no lapis, que ela fizesse registro assim,
ndo alfabético nada disso, mas conseguia ver alguma coisa. Ai a mae parece que perdeu o
tratamento de saude, ficou sem plano. Chamamos a mamae para conversar, a mae explicou tudo,
falou:

— Eu vou comecar tudo de novo.

Entéo, tipo assim, s&o novos profissionais que vao comegar trabalhando com essa crianga, € aquilo
que a gente fala, a gente precisa do apoio da familia para estar trabalhando com essas criangas. E
as vezes vocé vé ela fala assim:

— Meu Deus! O que sera que passa na cabega dessa crianga.

Um Desafio, Um Desafio. Entao esse curso, nesse formato eu achei superinteressante. Na pandemia
a gente tinha muito curso online. Esse ano voltou para presenciais, porque até o ano passado a
gente fazia também os cursos online. A gente tem a escola de governo, que a gente também faz os
cursos online, mas assim é algo bem simbdlico mesmo. E algo simbdlico a gente tem os slides que
a gente visualiza, estuda, eles mandam texto e tem algumas avaliagbes, algumas atividades que a
gente tem que se desenvolver, mas é bem basico nada muito aprofundado. E dentro daquilo que a
gente ja trabalha. Esse ano, por exemplo, no ensino Fundamental a gente teve o mathema e
porthema. O porthema é voltado para os géneros textuais. Entdao a mesma coisa € um curso da
prefeitura, parece que eles falaram |a a prefeitura pagou esse curso para a gente poder fazer. Entao
nés tivemos dois encontros presenciais com os formadores la da plataforma, mas assim vocé entra
na plataforma e 1& aquele monte de texto. E a gente é obrigado a fazer porque a prefeitura esta
pagando. Entdo tem que fazer. Foi desenvolvido totalmente diferente. O contelido que a gente vai
trabalhar em sala, nada voltado para a gente entender o desenvolvimento, como é o desenvolvimento
da crianca. La no ensino Fundamental nunca teve isso. A gente, eu por exemplo, assim eu tinha
nocao que depois do jogo de papéis vinha Atividade de Estudo.

Eu achei superinteressante, até a minha coordenadora do Fundamental, ela se inscreveu no curso.
Ai no primeiro dia de aula eu n&o a vi. Eu falei:

— Cris, eu ndo vi vocé. Eu vi seu nome, mas eu n&o vi vocé.

— Ai Valquiria, ndo vou dar conta néo.

Ai ela ndo pode. Até esqueci de comentar com ela que a gente ja estava finalizando o curso, mas
eu vou lembrar de falar. Eles mandaram no grupo da escola. Entdo sempre tem algum professor da
UEL dizendo, defendendo alguma tese, alguma coisa e eles pedem para responder o questionario.
Eu achei interessante o encontro, o tema, o curso em si, o tema.

Com certeza, é igual as meninas falaram né, tem aquele contetudo que vai ser mais facil da gente
tentar dessa forma, nesse formato que vocé apresentou. E tem conteddo que as vezes a gente
trabalha né tradicional. O desafio é pensar diferente porque a gente esta habituada a pegar la o que
€, vamos |a ver, vamos comegar aqui, 0 que € isso que a gente vai estudar. Comegar pela defini¢cdo
ali, o que é. Depois vem as atividades la para a crianga procurar: vamos pesquisar la no texto a
resposta disso. Entdo é igual vocé falou que a crianga ndo desenvolveu aquele conteudo, ndo




320

assimilou aquele conteudo. Ela esta fazendo uma coisa mecanica para depois estudar para uma
prova e tirar nota e passar de ano. Se no ano que vem talvez a professora retomar aquele conteudo,
as vezes ela nem lembra o que foi falado. Igual o exemplo da ... (nome de uma participante) que ela
deu. Achei superbacana, superinteressante. Eu acho que a primeira de vocé apresentar para crianga
aquilo que ela vai aprender, deixar ela explorar, ela ir construindo com aquilo para ela para ela saber
identificar e ai depois quando vocé comecarr,

— Nossa, mas ¢ aquilo né

— Aquilo que a gente manipulou

— Aquilo que a gente olhou

— Aquilo que a gente viu

— Olha é isso que a professora esta falando

E assim aquela professora que esta com pé na aposentadoria a gente a gente vivencia sabe eu
também terceiro ano recebeu a glicerina ai recebeu a esséncia la que da cor e o aromatizador € eles
mandaram as forminhas para o sabonete ficar com formato de flor, flores, muito lindinho. Sé para
vocé ter ideia como funciona. Tem uma professora que ja tem um pezinho la para aposentar. Eu fui
ajudar a professora do terceiro ano fazer o sabonete ai ela falou assim para mim:

- Nao, nés ndo vamos dar forminha

Eu falei assim:

— Como assim?

— No6s ndo vamos colocar na forma e ai a gente vai cortar quadriculado, depois a gente embala

— Marcia é sério isso?

— E a Regina deu ideia a gente vai fazer

— Marcia olha que coisa mais linda isso Marcia, por favor isso dai ja € pensamento de professora
aposentada que nao quer trabalhar

— Ah entdo eu vou fazer essas daqui ai depois o resto a gente faz

Ja dei minha opinidao vou fazer o qué

Ai fomos 13, fizemos o sabonete, ela colocou nas forminhas e o resto ela colocou foi no copinho de
agua. Ai no outro dia, ela tem uma professora de apoio, ela falou assim:

— A gente vai colocar tudo nas forminhas porque é muito feio

— Légico olha o formato de flor.

Hoje eu ajudei a professora de novo. Ela falou assim:

— O entdo nés vamos fazer igual a Marcia

Entao Fer., isso dai reflete numa uma didatica diferente para vocé trabalhar

— Ah néo isso dai d4 muito trabalho eu vou continuar fazendo desse jeito.

Quando eu tiver a minha turma eu acredito que eu va pensar lembrar bastante de vocé e eu espero
que a gente continue.

P2

Eu gostei, a gente ndo consegue mais pensar no planejamento do mesmo jeito. Quando eu vou fazer
o planejamento eu ja venho pensando o que eu posso fazer para que eles reflitam, para que eles
pensem. Entdo tudo aquilo que eu mandei para vocé hoje eu achei muito legal, saiu cada coisa,
quase que chegaram na trave, muita coisa interessante., o conhecimento que eles tém sobre célula,
depois entrei com os videos para eles eu tenho buscado em entender em como explicar para eles,
passar pela analise, pela modelagem. Hoje que eu consegui a modelagem. E depois € que fomos
para a leitura do que era célula, como ela é formada. Tanto que eu ja estou tendo ideia do que fazer,
eu vou deixar eles matarem, eu gostei. Os outros cursos o que eles ensinaram para a gente: o
primeiro, foi sobre o jornal, tudo que ela falou, foi tudo que eu ja tinha explicado, eu n&o tinha
comegado o curso com vocé, o que eles explicaram, eu ja tinha feito, n&o tinha nada a ver com o
que vi com vocé. Ndo tive aprendizado com aquilo, ndo acrescentou nada, esse ja acrescentou. A
gente comega a pensar, a refletir, como é, como eu vou fazer a tal aula que leve meu aluno a fazer
a analise, a modelagem, para depois entrar com a teoria. Tanto que eu ndo tenho usado livro, e eles
estdo aprendendo, estdo mais interessados. Hoje eu percebi isso, hoje eles se empolgaram, como
como partiu deles, eles queriam falar, perguntar, saber mais, falar o que tinha entendido...eu tinha
que ter filmado, eu queria ter uma camera para filmar para vocé ver, foi lindo. E isso nas duas turmas,
a compreensao, foi diferente, os questionamentos foram diferentes, mas as duas turmas
participativas.

Foi muito legal

Foi muito legal

Todo mundo queria ir Ia na frente falar o que tinha entendido
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Eu falei:

— Meu deus e agora

Eu falava:

— Calma, um de cada vez

Por que normalmente se pega uma aula igual a do inicio do ano, vocé pega o livro, ai vocé vai I3, 1&
o livro, responde o livro, a professora corrige e o aluno nem questiona. E hoje nao, teve assim
questionamento, questionamento. E eles falavam:

— Ah por isso né professora....

Pode perguntar para qualquer aluno sobre a aula que vao saber falar. E o mais interessante todos
fizeram, até os que nunca fazem anda. Nao ficou um caderno sem atividade de hoje.

O maior desafio é o professor, ele esta sempre na caixinha dele, ele ndo quer sair dai ele ndo quer
ter trabalho. Porque para eu fazer isso, eu tenho que pesquisar, tenho que saber o que vou falar,
perguntar, tenho que estudar antes. Agora se eu coloco la no planejamento: célula, livro pagina tal
tal tal, € s6 eu ir dar minha aula e pronto, ninguém aprende nada e fica por isso mesmo. Nao tem
envolvimento dos alunos. Hoje foi muito legal, foi muito legal. Eu quero que eles fagam a maquete
da célula vegetal, ainda n&o entrei, vou dar mais aulas, tem mais coisas para aprender, mas o basico,
a compreensao da célula do conceito, que ela tem uma membrana, citoplasma e o nucleo eles ja
sabem. Quando um comega a falar, o outro comega a pensar no que 0 amigo falou, e comegam a
refletir e comega a sair um monte de ideias.

Um la fez a maozinha com veias e falou:

- Esta vendo isso é por onde corre as nossas células

O que colocou a célula igreja, no final compreendeu que era de outras células

Nossa eles amaram, todos eles

Depois da aula de hoje, eu vi que a analise, junto com a modelagem que parecia ser tao dificil, ndo
foi. Eu achava que eles nao tinham base de nada e tinha, um escreveu bastante. Escreveu “célula é
tipo uma bactéria, eu fiz um dedo com sangue, com bactéria” outro escreveu “célula ....

Nossa foi muito legal.

Eu ainda quero trabalhar com eles a célula humana e vegetal e no dia do microscopio eu quero levar
uma casa de cebola para eles verem que ¢é diferente a célula do vegetal é diferente da nossa, nao
s6 no video, ndo s6 na explicagao

Outra coisa que eles aprenderam e protozoarios sao unicelulares e que nés somos pluricelulares e
que os rios que eles achavam que era uma célula, ndo tem célula e ai comegaram a falar:

— Por isso que o covid vem, pega a nossa célula e comega a se multiplicar, porque a nossa célula
se multiplica

Eu queria ter filmado que eles comegaram a entender e queriam falar

Nés vamos continuar depois né

Sao seis sete sementes que vao ser plantadas e é assim que comega

P3

Para mim foi uma experiéncia muito boa, aprendi muita coisa. Eu acho que essa troca de experiéncia
com outros professores também s6 vem a contribuir né.

Eu fiquei apaixonada pelo contetdo

Tenho interesse em continuar porque eu vi muito sentindo

E aquilo né, a gente aprendeu né de um jeito, e até a gente desconstruir um pouco tudo isso vai
levar um tempo para comecar a ter essa hova abordagem, para fazer todo o processo né. Eu sempre
falo os primeiros passos ja consigo fazer, toda vez que eu vou planejar, eu ja consigo planejar
pensando e ai também entender como o aluno aprende. Hoje quando eu olho para a minha turma,
eu percebo que a maioria ja esta em Atividade de Estudo. Vocé vé o interesse. Eu brinco, todo o tipo
de atividade que eu levo, eles gostam de participar. Diferente, que as vezes eu vou em outra sala no
periodo da tarde que eu sou auxiliar e vou substituir umas outras turmas. As criangas estdo naquela
fase, reclamam

— Nossa, mais atividade

Eu falo:

— Gente a minha turma, ou é impressao minha ou eles séo ...

Sabe aquela turma que tudo o que vocé propde eles fazem, se empolgam. E n&o é sé uma visao
minha porque quando a outra professora entra na minha aula ela fala:

— que turma gostosa de trabalhar, que é uma turma que se empolga, que € uma turma que participa,
e é uma turma muito falante. E eu dou muito esse direito de voz, tudo que eu vou falar eu trago essa
conversa, eu trago a roda de conversa, todas os temas a gente fazem uma conversa antes, um
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questionamento, perito que eles falem, fago pergunta. Entdo ela ja € uma turma bem participativa,
e participa mesmo, todos. Mas eu percebo um envolvimento deles e a vontade de aprender. Eles
estdo numa fase que eles querem muito aprender a ler e escrever. Eu pego um livro todos falam,
nem sabem ler, mas falam

— Professora deixa eu ler

Ai eu vou fazendo né

As vezes eu olho para uma crianga que ja sabe ler um pouquinho, deixo ler uma frase

Entédo ai aquela que tem mais dificuldade ai eu pego uma palavra

—Vocé vai ler, |1& esse aqui, 0 que esta escrita aqui

Tem vezes eu fago no quadro lista de palavras, eles ficam ansiosos para ir Ia no quadro ler, todos.
Claro que eu fazendo assim né um negécio aquela crianga que ja sabe né que vai la na frente. Entao
assim ele tem a participagdo muito boa e ai para mim

Eu vi la e falei vou participar deve ser interessante.

As vezes vocé acaba fazendo por obrigagdo, por exemplo tem um que eu estou fazendo e as vezes
tem muito curso bom, mas o problema que a gente acaba ficando um pouco saturada, mas esse eu
gostei. Eu me apaixonei pelo tema e para mim é prazeroso. E porque é uma coisa que me identifiquei,
diferente as vezes tem curso, por exemplo, € mathema, porthema, é professor do primeiro ano, agora
esta que estou fazendo que é pelo estado. Entdo assim esse que é pelo estado eu fago em meu
horario de trabalho, eu saio da sala de aula, vou fazer ...é o estado que esta dando para todo o
parana. Entdo, mas eu gosto, mas esse curso eu me interessei mais porque eu acho que eu gosto
da area de entender como se comporta a crianga, como aprende, eu vou mais para esse lado de
entender a mente, como aprende. Por exemplo, eu vou mais para essa de psicologia, psicanalise, é
uma coisa que eu fago e eu gosto. As vezes eu falo:

—Vou para essa area

Eu gosto de olhar a crianga e ver como ele entende, as vezes eu estou dando aula e ela esta ali
brincando, me faz sentindo. Por mais que eu vou chamar ateng¢éo dela para tentar trazer a atengao
para a minha aula, mas para ela é dificil porque ela ndo esta em Atividade de Estudo.

Diferente de quando vocé esta ali dando aula e tem uma crianga focada, e tem outra Ia que esta
brincando, que eu tenho que recolher todo o material dela para ver se ela presta atengao porque se
tiver um lapis, tiver alguma coisa ela vai brincar. Entéo ela esta ali no jogo de papéis ainda, brincando.
Fazendo da borracha qualquer coisa.

As vezes eu olho assim, ela ndo esta ali

E ai assim quando vocé vai para a atividade, vocé vé que ela néo estava ali. Entende, nao atraiu
apesar que essa que eu estou falando estd sendo encaminhada para avaliagdo, deve ter algum
déficit porque ela se distrai muito

Desafio com a gente mesmo, de fazer o planejamento e mediar uma aula, segundo que a gente esta
muito acostumada e na realidade quando a gente esta em sala de aula a gente tem outras coisas
...tem aula que eu vou conseguir, dependendo do tema eu consigo fazer tudo isso. Eu acho que o
desafio é colocar em pratica e tornando habitual no dia a dia, a gente ir conseguindo trazer isso, os
primeiros passos. Eu ainda ndo cheguei naquela parte final, que é a quarta agdo, nenhum
planejamento meu eu cheguei até a 3 parte, eu chego até a modelagem, até a parte que a crianga
traz o conteudo e depois eu trago o conteudo, nao vou lembrar o nome, eu ja consigo.

Mesmo nas aulas assim, tem aula que eu fago passo a passo igual aquela que eu fiz da reciclagem,
dos espacos publicos, mas as vezes tem aula que eu vou fazendo na minha sala e vou fazendo todo
o processo. Mas o final eu ainda nao consegui aplicar, porque a gente para ali né. Onde que fecha,
a gente finaliza com a atividade, a gente estd acostumada com isso, e ndo de ver a aplicagdo daquele
conteudo. Entdo essa parte final que eu gostaria ainda de me aprofundar, ter ideias de como fazer,
por isso eu quero continuar. As vezes na fala do professor, na abordagem, na forma como ele vai
trazendo ele consegue ir levando o aluno a construir esse novo conhecimento, mas igual eu falei
para vocé se a gente parasse agora esse ano , eu né, por isso que falei que eu gostaria de continuar,
porque se a gente para, meio que a gente volta as velhas praticas porque ainda nao ficou aquela
coisa concretizada na minha pratica , eu ndo consigo trazer o tempo todo, de forma espontanea essa
forma de planejar , de mediar o conhecimento. Entéo eu acredito, foi bom, trouxe um novo despertar,
mas se a gente para agora, se a gente continuar, eu acho que ia ficar mais forte para os préoximos.
ai assim o ano que vem ia ficar mais forte, porque esse ano foi ano de conhecer, entender e ai eu
acho que o ano que vem conseguimos colocar mais em pratica até se tornar fazendo parte, igual
aquilo que a gente esta habituado a fazer. Ai eu n&o precisarei fazer um esforgo para levar para a
pratica, se tornara natural, quando eu vejo ja estou trabalhando. E faz diferenga sim na sala de aula,
porque eu escuto de outros professores:

— Eu gosto do jeito que vc da aula
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— Eu gosto do jeito que vocé trabalha

— Eu gosto do jeito que vocé aborda

Eu acho que o pouco a gente ia, sei 14, outros professores iam comegar

-Nossa a aula dela é diferente

E uma auxiliar que fica na sala, € uma estagiaria que vocé vai contagiando com essa nova
abordagem.

P4

Eu estou muito feliz com o curso, triste porque eu tive que faltar algumas vezes.

Ruim foi as minhas faltas, mas essa partilha entre nés, troca de ideias nos enriquece muito. O curso
para mim ele tem agregado bastante, muito, porque eu estava fora dai que eu retornei. E ai a gente
ter esse olhar também das pessoas que estavam ali a gente foi se organizando. Entao para mim foi
voltar a olhar para o aluno, mas olhar para frente, respeitando o momento que ele esta porque a
gente enquanto professora a gente erra mesmo, a gente espera aquilo que a gente programou. A
gente é assim quer que ele entenda que dois mais dois € quatro e como ele chegou, trazer pronto e
eles responderem. Acho que nas primeiras, na terceira aula que a gente teve que eu levei para sala
de uma maneira diferente, da maneira que a gente estava vendo ali e ai eu tive resultado. Eu falei:
— Nosso meu curso esta dando resultado, esta fazendo diferenga e dai eu fui para o curso do
mathema, levei, a gente la conversando

— Naquele momento ela pode estar na inversdo de papel, a crianga tem preparado ...

Assim eu tinha propriedade de falar aquilo que eu havia aprendido, ndo estava sé no papel e na
leitura, eu tinha vivenciado porque quando a gente ouve as meninas ai a gente vivencia de certa
forma, de falar com ela deu certo. Entdo a gente enriquece muito e ai eu também estou fazendo
alfabetizacdo do Estado né. Tem hora que eu nao sei porqué que eu fiz isso, porque eu estou e tanto
a gente nao vai dar conta de abragar o mundo, mas eu estou nesse terminando um também de
alfabetizacdo do Estado. Ja tinha sido convidada para fazer no inicio do ano, mas é diferente o seu
a gente consegue ver ali o modo como vocé vai aplicar, as maneiras que vocé pode entregar aquilo,
eu consigo ver a crianga antes de eu aplicar, eu consigo ver o que isso vai adiantar. Entdo assim,
depois eu comecei a seguir as orientagdes deu um estalo na minha sala em todos os sentidos, ndo
s6 na matematica que a gente falava mais né os exemplos eram mais voltados, mas como eu adaptei
para portugués, para ciéncias que eu aplico, geografia e histéria ndo € a minha area, nao dou aula
disso.

Por mais que tenhamos escola de diferentes niveis de diferentes realidades do conhecer a realidade
realmente a gente consegue aplicar. Consegue aplicar e conseguir resultado. Sdo uma
desconstrucéo daquilo que a gente traz pronto para construir com eles. Construir a partir do olhar
deles por exemplo eu levo la a aula de matematica eu quero palito e dedos, ndo quero material
dourado que pode ajuda-lo nessa composi¢ao. Por exemplo se eu for colocar nas casinhas: centena,
dezena e unidade ele vai pegar os palitos e vai contar se eu levar a barrinha. Entdo a gente ja leva
achando que ele vai contar. Entao buscar outras, diferentes maneiras, deixar ele buscar. Nao vocé
entregar, vocé dispde, mas deixar ele descobrir a melhor forma e ndo vocé impor para ele. Igual as
letrinhas, as vezes eu estava falando com elas de uma maneira, ofereci para elas o silabario, para
que elas montassem, procure a palavra que esta dentro. Entdo do silabico hoje ela esta no alf. Ela
tem que passar por uma avaliagao de sala de recursos e tudo, ela precisa de algo para concentrar,
mas ela deu um salto porque eu respeitei e levei aquilo que ela trazia, que ela precisava pegar. Ela
precisar juntar, pegar do jeito dela. A leitura dela melhorou, saiu do silabico e esta no leitor um

As pessoas nao querem sair do mundinho delas, sé querem facilidade. Entdo quando a gente traz
esse novo, por exemplo (... nome de uma prof.) ela é tradicional e de repente eu vejo o crescimento
dela porque ela usou aquilo que ela esta aprendendo e ai as amigas que rotulava viram as mudangas.
E eu levo as ideias, viajo mesmo, a (nome de uma prof.) esta comigo na mesma entéo ela sabe, ela
vem da mesma orientagdo que € sua, entao a gente até bater algumas ideias. Diferente das meninas
que ja querem so6 aquela linha, o livro passar no quadro, o som...para utilizar, fazer algo com os
conhecimentos das criangas da trabalho, tem gente que nao quer ter esse trabalho. E ndo séo so6
pessoas mais velhas ndo, a gente espera delas, mas as novas mesmo

Olhar para o aluno eu aprendi como é importante, as vezes eu pegava o caderno do aluno, o
resultado da conta estava certo, mas nao fez do jeito que eu ensinei eu ndo considerava, falava

— Esta errado

Agora ndo, eu espero, olho e vejo como ele pensou

Algumas pessoas me falam da onde estéo vindo essas ideias?

Eu falo: eu tenho uma grande pessoa
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E essa linha me ensinou a olhar para aluno, a respeitar o que ele traz para trabalhar.

P5

Entdo eu nao consegui ler o texto porque primeiro, eu acho que ontem, eu tentei imprimir dai ndo
estava ai eu vou imprimir Ia na escola inclusive. Entdo os outros eu imprimi, eu fiz leitura. Até hoje
eu estava comentando porque hoje foi minha avaliagdo aquela avaliagao 14, ai da vontade de dizer
né o quanto esses planejamentos sdo engessados, mas como a gente esta sendo avaliada, entéo...,
mas ai eu comentei falei do curso, desses encontros que nds estavamos fazendo, o enquanto eles
contribuiram para que o trabalho seja melhor. Eu ainda falei:

— Olha como a gente faz os planejamentos, a gente divide cada quinzena um grupo, eu,
particularmente, sinto muita dificuldade com isso porque seria bacana assim no sentido se nés
pudermos fazer juntas, ndo cada uma na sua quinzena e mandar para o grupo e pronto. Nao tem um
espaco para discutir, para falar “olha isso, ela pediu para fazer assim, vamos tentar assim, ndo.”
Entdo, ndo estamos conseguindo fazer iguaizinhas. Eu, particularmente, ai eu falei ainda hoje la na
avaliacao falei:

— Oh ficou impossivel a gente fazer, as vezes eu vejo coisa ruim, que eu ndo concordo.

Tipo esse ano ja foi trabalhadas as questbes de planeta solar e a forma como estava ali também
desenhos.... E ai eu ndo, ndo...eu planejei mais umas sucatas, fazer algumas coisas com eles do
que repetir aquele planejamento.

Mas os encontros, pode ter certeza de uma coisa contribuiram demais para minha formagao
profissional, meu olhar para o planejamento é outro, a atencdo para as criangas € outra. Hoje, por
exemplo, uma das coisas que eu tinha planejado era o boliche com garrafa pet, e eles levaram as
garrafas e a ideia, eu planejei de rasgar papel e colocar dentro da garrafa para dar uma sustentagao
melhor. Eles rasgarem, eles colocarem dentro da garrafa, ja € um exercicio de coordenacao, depois
enumerar, mas ai eu pensei: primeiro eu conversei com eles sobre 0 jogo, 0 que € 0 jogo, que tem
casas, que tem lugares, que tem os jogos, mas que nossos jogos seriam de brinquedo e nds faremos
no caderno e depois nés vamos fazer na pratica. E ai eu fiz as garrafas la do meu jeito, 1a na lousa
porque eu nao sou uma boa desenhista. E ai eles foram contando as garrafas enumeramos e tudo
mais, mas quando eu percebi algumas criangas que ainda estdo com dificuldade comegaram a
copiar uma, duas, trés, garrafas e ai até o nimero cinco ele conseguiu fazer a sequéncia numeérica,
depois jogou para um lado, jogou para o outro. Ele ja fez assim e ai eu falei:

—[...] calma e respira, ele ainda nao esta pronto para entender essa distancia que é da lousa para
ele trazer aqui para fazer nessa folha de sulfite e copiar tal como vocé colocou Ia no quadro.

Sao essas coisas que fazem a diferenga, a hora que que percebi que ele ndo entendeu....

Olha eu achei muito interessante, o quanto a gente conseguiu absorver o conhecimento porque nem
sempre teve textos, a gente, vocé foi projetando, foi conversando, a gente foi tendo uma interagéo e
falando. Com relagédo aos cursos da Sme é aquela coisa sempre muito rapida, as vezes fica muita
coisa e a gente acaba se perdendo. Nao que eles ndo sejam bons, mas eu acho que eles podiam ...
a gente chega la e tem as coisas muito prontas, ideias muito pronta e ai diferente dessa proposta
sua proposta que é fazer a gente se mexer. E nés precisariamos ter mais tempo também para fazer
os planejamentos em sala de aula. Eu acredito, por exemplo, eu estou com trés semanas que nao
tenho hora atividade, que ndo da tempo de preparar um material para fazer atividade com as
criangas. Entdo ja sdo trés semanas, e légico que elas estdo considerando isso também né...O ultimo
curso que eu fui da Sme foi até |4 no parque Arthur Thomas, muito rico porque foi ali no meio da
natureza, elementos e tudo, mas que horas a gente consegue fazer isso?

No comeco eu confesso que eu falei “ja ouvi isso”, @ medida que foi desenvolvendo eu vi o quanto
o tema faz falta, precisa ser mais explorado desde o inicio do ano. La na formacado nossa de
professores ja trazer isso. E esse assunto é desafiador, traz muitos desafios muito importantes para
a gente melhorar o nosso trabalho.

A ideia de vocé tirar da crianga o0 assunto. Quando eu vou trabalhar um contetdo como...lembra de
um de nossos encontros que foi instigar eles o quanto eles sabem, aproveitar essa investigacao. Isso
para mim foi bem marcante. Ontem eu peguei um planejamento que a professora fez sobre aquele
autor Francis. Ele fez muitas esculturas com os troncos de arvores queimadas na Bahia. Eu achei
interessante. Depois eu a vi trabalhando na sala, fiquei na sala com ela, ela trabalhou de uma forma
que ela ja chegou dizendo para as criangas o que seria feito. Ela trouxe as imagens para as criangas
e tudo mais, na hora de fazer a atividade ela pegou a atividade e explicou para as criangas

— Aqui vocés vao fazer com tinta de terra, no meio vocés vao fazer a imagem das arvores, e na
parte de cima vocés fardo o céu”. O tema era desmatamento. E ai teve uma situacdo e ela disse:

— Néo, é isso, assim, assim, assim
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Ficou 6timo o trabalho deles, mas foi do jeito que ela foi falando

O que ficou para mim? N&o é deles isso

Teve um outro dia que teve uma outra situagdo também que ela juntou os trabalhos deles brava

Eu sou apoio, fiquei espantada

Depois ela disse:

— Peguei pesado né

Eu disse:

Sim

Porque é o que eles tém, o que conseguem fazer.

Entao eu vejo assim, muito planejamento com coisa pronta e nesse ponto que nao tem como mudar
o olhar.

Eu sinto que formagdo como esta a gente aprende muito, fez muita diferenga até para a minha vida
pessoal. Mudei até a forma como eu lido com o meu marido. Porque tem coisa que € como crianca
ndo sabe, ai até a forma como eu passo a falar com ele é diferente. Ele € uma pessoa que tem
conhecimento de mundo, ele estudou até o segundo ano do ensino médio, ele trabalhou a vida inteira
na area de metalurgica, ele trabalhava com pegas de motores até a % anos atras. Entao era aquela
coisa pronta, e ele estava sempre me relatando que os filhos dele quando eram pequenos,
quebravam os carrinhos e ele ndo sabia porque Ai eu falei:

-Seus filhos viam vocé trabalhando e eles queriam fazer igual a vocé, eles queriam ver o que dava
para fazer com essas pecgas que vocé esta fazendo

Ele olhou para mim

Eles eram pequenos, vocé era o modelo para eles

Ele disse:

— Eu nunca quis isso para os meus filhos

— Tudo bem, mas foi o trabalho que te trouxe sobrevivéncia até hoje. Era o que vocé sabia fazer
Vocé vai falar de futebol, ... tudo isso ele domina

Nés somos adversarios politicos

Eu falei para ele:

— eu concordo com vocé, mas eu acho que ele tinha que ter uma posigdo melhor frente a vacina,
mais apoio.

P6

No inicio eu pensei, nossa ndo vou continuar nao porque estava muito confuso para mim que estava
iniciando o Pibid, estava iniciando a pedagogia. Entdo para mim dai estava tudo muito novo e
também com a ideia de antes né porque antes do curso a gente ndo tem uma visdo como o curso
deu né porque deu uma visdo boa ampliou a visdo porque assim eu estava, como vocé disse na
ultima aula, encapsulada , eu estava com aquele conteudo todo , daquele jeito ndo vai funcionar,
nao funciona, eu creio que as professoras algumas ainda vao ter muita resisténcia né por conta de,
aquilo que vocé falou que o cotidiano delas, porque elas ja vivenciaram e colocar em pratica uma
mudanga brusca pra elas mesmo. Acredito que essa teoria do estudo ¢é linda das criangas poderem
participar, da gente também aprender com elas porque ndo é sé ensinar é aprender juntos né,
crescer juntos ali na aula. Como eu nao dou aula assim, eu a frente com plano de aula nada. Entéo
eu nao tenho como colocar em pratica por enquanto, mas assim eu ja vivi assim dentro do Pibid com
a Leni que é possivel colocar em pratica que eles tém muito para agregar, mesmo aqueles que tem
déficit de atencgdo, o autismo. Algumas vezes tem esses ali de TOD Mas eu creio que déa para colocar,
da para inserir junto. Igual os jogos né, os jogos da vareta a vareta eu acho que algo que a gente
interaja junto com eles, ninguém sabe mais com ninguém a gente fica no mesmo nivel ali. Vocé joga
as varetas la, cada um vai ter que usar a habilidade, vocé nao vai falar:

— Eu sou o mais rapido, eu vou fazer, e eu vou ganhar.

Todo mundo vai participar e todo mundo ali para dar o seu melhor néo é

Eu creio que ali a gente se interage a gente entra nessa vivéncia da teoria do pensamento, mesmo
sendo em um jogo bem simples as criangas vem que a gente interage com eles, que a gente nao é
a professora, que tem uma parede que divide, n&o ali a gente agrega.

Esse curso me encaminhou para outras coisas, os outros € algo mais assim, magante, parece que
vocé ndo vive aquilo, é s6 uma teoria engessada, ndo amplia, ndo tem movimento. Agora a teoria do
pensamento, tem um movimento, interage, agrega, vocé vai para mais perto e eles também. Entédo
a gente se interage. E isso eu vejo, mesmo n&o vivenciando como professora, mas assim
vivenciando como estagiaria, vendo que é possivel.




326

Tem professoras engessadas, distantes, que nao interagem. A mensagem que ficou para mim, ndo
s6 para mim, para minha casa...conhecimento, nao s6 teérico, mas que agrega todo mundo. Igual
meu marido ele tem s6 até o quarto ano, eu falei vamos, vamos continuar, vocé precisa terminar até
o ensino médio. De tudo ele ver nos aqui no curso, ele foi e se matriculou para terminar os estudos
dele. Isso é importante, é novo para ele, eu estou ajudando, é ead, eu estou ajudando e isso foi tudo
mediante ele vem ouvindo aqui no nosso curso, ele ta aqui, ela ta ouvindo. Ai ele deu esse passo,
para mim é crescimento. Saiu dessa caixa que é velho, ndo pode mais, que nao aprende. Parar de
pensar que nao pode, em mim também foi despertando vontade de estudar cada vez mais.

e parabéns Fernanda, vocé sabe transmitir, da vontade de continuar...

A professora P1, por atuar tanto na Educacdo Infantii quanto no Ensino
Fundamental, comparou as duas etapas no que tange a compreensdo dos
professores quanto ao desenvolvimento psiquico dos estudantes. Ela percebe no seu
dia a dia que enquanto os professores da Educagao Infantii demonstram maior
compreensao sobre o desenvolvimento dos estudantes e abertura para praticas
pedagogicas nessa perspectiva, os docentes do Ensino Fundamental mantem um
ritmo de trabalho mais fragmentado e centrado no cumprimento dos conteudos
curriculares. Enfatizou os desafios relacionados ao atendimento de estudantes com
deficiéncia em ambas as etapas escolares, destacando a necessidade de um
professor cada vez mais preparado, dada a especificidade de cada crianca. Ressaltou,
ainda, a importancia do apoio familiar nesses casos, pois muitas vezes ha interrupgao
do acompanhamento terapéutico, e isso impacta diretamente o processo de
escolarizagdo. Ao avaliar a formagao realizada, destacou como ponto positivo o
formato sincrono e dialogado dos encontros, diferenciando-o de outras formagdes que
vivenciou em formatos assincrono e presencial, que para ela foram superficiais e
baseadas em protocolos de leitura e tarefas destinadas apenas ao cumprimento da
carga horaria, sem vinculo com a realidade escolar nem articulagdo com o
desenvolvimento infantil. Para a professora os temas abordados nessa formacao
foram “superinteressante” (P1), sobretudo pela oportunidade de compreender o
desenvolvimento psiquico e de repensar o ensino para além da repeticdo mecanica
de conteudo. Ressaltou que nunca havia estudado sobre a Atividade de Estudo,
conhecendo sobre o desenvolvimento somente até a fase do jogo de papéis. Quando
perguntado a ela sobre a relevancia e a aplicabilidade em sala de aula, considerou
que ha conteudos curriculares nos quais a estrutura proposta pela Atividade de Estudo
se encaixa com maior facilidade, enquanto outros apresentam maior dificuldade de
insercdo. Nesse sentido, apontou que o maior desafio € a mudanca na forma de

pensar:
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O desafio é pensar diferente porque a gente esta habituada a pegar Ia o que
€, vamos la ver, vamos comegar aqui, 0 que € isso que a gente vai estudar.
Comegar pela definigdo ali, o que é. Depois vem as atividades |a para a
crianga procurar: vamos pesquisar la no texto a resposta disso. (P1).

Para ela, a reorganizagcao da atividade de ensino exige outro movimento por
parte do professor, 0 que se torna ainda mais desafiador para docentes que estéo
préximos da aposentadoria. Quanto sua compreensao sobre a estrutura da Atividade
de Estudo, a agao que afirmou ter compreendido melhor e ja aplicar com seus alunos
foi a analise. Demonstrou envolvimento com o percurso formativo e afirmou que
pretende dar continuidade aos estudos.

A P2 foi bastante contundente a dizer sobre o impacto que os momentos
formativos trouxeram na sua compreensao sobre o planejamento e a condug¢ao do
processo de ensino-aprendizagem. Destacou que apds os encontros formativos, “nédo
consegue mais pensar o planejamento do mesmo jeito”, indicando uma ruptura com a
pratica tradicional. Relatou com entusiasmo a experiéncia de uma aula em que
estruturou com base nas acbes da Atividade de Estudo: iniciou pela analise,
mobilizando os conhecimentos prévios dos estudantes; avancou para a modelagem,
para que a transformacao de dados que foi construida com apoio de videos e
discussao coletiva; e, somente apds esse percurso, apresentou o conceito formal.
Trouxe para socializagao registros dos alunos na agcédo da modelagem. Enfatizou o
quanto essa estrutura contribuiu para que os estudantes criassem necessidade e
motivos para aprender, elaborassem hipoteses e se apropriassem de conceitos
cientificos. Destacou que até mesmo os estudantes que usualmente se mostravam
alheios as atividades escolares tiveram engajamento com questionamentos, trocas de
ideias e envolvimento coletivo. Na fala da P2 foi possivel perceber expressoes
espontaneas como “foi muito legal” (P2) e “eu queria ter filmado” (P2), indicando o
impacto da experiéncia tanto para ela quanto para os estudantes, o quanto diminuiu a
dependéncia do uso do livro didatico e também uma critica implicita aos modelos de
ensino tradicionais e aos cursos formativos que ja realizou “nao teve aprendizado”
(P2) e “nado acrescentou nada” (P2) em contrapartida esse “acrescentou” (P2) e a
levou a “pensar, refletir, planejar diferente” (P2). Ao ser questionada sobre a
viabilidade dessa concepg¢ao nas escolas, deixou claro que o maior desafio € o préprio

professor que “nao quer sair da caixinha” (P2), quer a facilidade e planejar uma aula
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a partir da teoria da Atividade de Estudo é preciso que o professor estude e pesquise.
Para a professora a analise e modelagem foram as agdes que mais impactaram a sua
formacéo, ela diz nunca ter pensado que os alunos sabem tanto de tantos assuntos e
sdo capazes de organizarem suas hipoteses.

A P3 avaliou positivamente a experiéncia formativa, destacando o quanto o
curso contribuiu para sua compreensao sobre a aprendizagem dos estudantes e fez
com que ela revistasse suas praticas pedagdgicas. Declarou-se “apaixonada pelo
conteudo” (P3) e afirmou ter encontrado sentido na abordagem proposta, foi um modo
de ir desconstruindo praticas que estavam naturalizadas por ela, processo que
reconhece como desafiador, mas necessario. Disse que ja tem conseguido planejar
suas aulas considerando os primeiros passos da estrutura da Atividade de Estudo, as
agdes de analise e modelagem, mas que ainda ndo consegue atingir todas as agdes,
especialmente a etapa final de dedugao, o que atribui tanto a complexidade dessa
agao quanto a forga de habitos escolares arraigados, como o encerramento das aulas
apenas com a realizacdo de uma atividade. Tem percebido que ao pensar no
planejamento, sempre tem buscado organizar situacbées em que os estudantes
possam refletir, levantar hipéteses e construir sentido sobre os conteudos e que isso
tem feito ela perceber o engajamento expressivo dos estudantes, com participacao,
questionamentos e interesse, inclusive os estudantes que antes demonstravam menor
envolvimento.

A professora também mencionou, que a partir desses estudos consegue
perceber em que estagio de desenvolvimento cada estudante de sua turma esta,
agora consegue dizer que a maioria dos estudantes ja se encontra em Atividade de
Estudo o que tem facilitado pensar para planejar as aulas. Fez um destaque em sua
experiéncia atuando como auxiliar em outras turmas, que percebeu que muitas vezes
os estudantes ainda estdo no jogo de papéis e a professora da turma, por nao saber
sobre o desenvolvimento, propde atividades que n&o vao ao encontro com a
necessidade do aluno. Para a P3 um outro diferencial do curso foi a articulagdo entre
teoria e pratica e a proximidade do tema com os desafios reais da sala de aula,
diferente de outras formacdes obrigatdrias que ja fez que foram repetitivas e distantes
da realidade escolar. No entanto acredita que para a consolidacdo da concepcgéao é
necessario dar continuidade e aprofundamento: “se a gente para agora, meio que volta
as velhas praticas” (P3). Manifestou interesse em continuar a formagéao, destacando

que as mudangas em sua pratica ja vém sendo percebidas pelas colegas de trabalho.
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A P4 manifestou satisfacdo com o curso de formagao, embora tenha ressaltado
a frustagdo por nao ter conseguido participar de todos os encontros. Para ela a
proposta formativa proporcionou um reposicionamento diante da pratica: “foi voltar a
olhar para o aluno, mas olhar para frente” (P4) a troca de experiéncia e as reflexdes
foram fundamentais para o enriquecimento, e superagao de praticas centradas na
reproducado. A professora reconheceu que, por vezes, suas praticas eram voltadas
para respostas prontas dos estudantes e tinham um caminho pronto e uUnico de
aprendizagem e que a medida que as reflexdes no curso foram acontecendo essa
l6gica foi sendo desconstruida. Relatou que, ja nas primeiras aulas em que aplicou os
principios discutidos no curso, obteve resultados concretos e positivos, o que reforgou
a pertinéncia da proposta: “meu curso esta dando resultado, esta fazendo diferenca”
(P4), sentiu segura e teve necessidade de compartilhar suas experiéncias em outros
espacos formativos. Trouxe um exemplo em que influenciada pelas discussbées dos
cursos teve um olhar as necessidades de aprendizagem de uma estudante e que com
isso conseguiu com que ela se desenvolvesse na leitura. Compartilhou que colegas
passaram a perguntar de onde vinham suas ideias, ao que respondeu: “essa linha me
ensinou a olhar para o aluno, a respeitar o que ele traz para trabalhar” (P4). Ao
comparar com outros cursos de formagao valorizou o carater pratico e aplicavel da
formacgao, distinguindo-o de outras formacdes que, segundo ela, permanecem no
campo tedrico ou protocolar. No entanto, a professora disse que o maior desafio
dessas discussoes infiltrarem na escola é a resisténcia que ha entre os professores
de romperem com praticas tradicionais. Destacou que tais resisténcias nao se
restringem somente a docentes com mais tempo de carreira. Ao mesmo tempo,
apontou uma possibilidade de mudancga, relatando o crescimento de uma colega
participante do curso que tinha uma pratica rotulada como “tradicional” e que passou
a aplicar elementos da formacéao e teve sua pratica reconhecida pelas demais.

Para a professora P5, o formato dos encontros formativos, realizados de
maneira remota, em horario noturno foi coerente as condi¢cdes de trabalho docente,
especialmente no que diz respeito a sobreposi¢cao entre tempo de formacgao e tempo
de planejamento, que em outras formacgdes que realiza em seu vinculo de trabalho
sdo negligenciadas, pois sado ofertadas em horario de trabalho na h.a atividade em
que poderia estar planejando as aulas. Também comparou este curso com outros que
ja realizou e que, em sua percepgao, foram superficiais, apresentaram propostas

prontas e dialogaram pouco com a realidade escolar. Para a P5 os conteudos
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abordados nessas formag¢des mobilizaram sua pratica, fez com que passasse ao
iniciar um novo conteudo, escutar o que os estudantes ja sabem sobre o tema,
valorizar seus conhecimentos prévios e suas hipéteses iniciais. Disse ser um ato
desafiador no campo tedrico e pratico, pois precisa pensar as suas aulas a partir do
desenvolvimento do pensamento tedrico dos estudantes e abandonar a organizagao
do ensino como mera repeticdo mecanica de conteudo. llustrou esse movimento que
tem acontecido em sua pratica relatando uma situagdo em que assistiu a aula de uma
colega e observou que a condugédo da atividade foi centrada na imposigao de tarefas,
sem escuta ou participacao efetiva dos estudantes e que a trouxe um estranhamento,
pois a partir das discussdes promovidas no curso, ndo consegue mais ter uma pratica
como a que viu. Acrescentou que até em sua vida pessoal teve mudanca de olhar,
passou a considerar que todo o individuo tem sua marca histérica e cultural que o
constituem e que deve ser considerado tanto nas relagdes humanas quanto nos
processos educativos.

A professora P6 relatou que no inicio sentiu-se insegura em permanecer no
curso, sobrecarregada diante as demandas do curso de graduacao, dos projetos e da
abordagem tedrica que lhe era, até entdo, desconhecida. No entanto, ao longo dos
encontros, percebeu que o curso ampliou sua visao sobre o processo educativo: “eu
estava encapsulada ... com aquele conteudo todo, daquele jeito ... ndo funciona” (P6).
Estabeleceu um contraponto entre essa formacédo e outras que classificou como
“‘macantes” e “engessadas” (P6), por se limitarem a exposigéo tedrica descolada da
pratica. A professora acredita que é viavel a aplicabilidade da teoria: “mesmo aqueles
com déficit de atengao, autismo, TOD ... eu creio que da para colocar, da para inserir
junto” (P6). Percebemos em sua fala um aspecto singular que foi o efeito que a
formacao teve atingindo n&o sé a professora, mas em seu entorno, quando diz que
seu marido escutava os encontros, e foi se incentivado a retomar os estudos e se
matriculou no ensino médio.

Foi recorrente na fala das professoras participantes que a formacao mobilizou
reflexao sobre a pratica docente, proporcionou a ampliacdo da compreensao acerca
do desenvolvimento dos estudantes e da funcdo do ensino escolar, favoreceu um
reposicionamento do olhar para o estudante, promovendo experiéncias em que se cria
necessidades e motivos de aprendizagem nos estudantes tornando-os mais
participativos, curiosos e engajados, inclusive aqueles que costumavam demonstrar

desinteresse. Também foi comum entre as falas das professoras a valorizagao do
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formato dos encontros e a comparagdo com outras experiéncias formativas descritas
como superficiais ou desvinculadas da realidade escolar. As ag¢des de andlise e
modelagem apareceram como sendo a que as professoras tiveram uma maior
apropriacao e aprofundamento em suas praticas, como as mais importantes de serem
inseridas no cotidiano escolar, pois permitem, que os estudantes construam
hipéteses, relacionem conhecimentos prévios com novos conteudos e se tornem
sujeitos no processo de aprendizagem. Para as professoras a presenga da concepgéao
da Teoria da Atividade de Estudo no ensino escolar mostrou-se viavel e aplicavel, mas
trazem a tona os desafios que poderao ser enfrentados para a implementagao nas
escolas. De forma unanime destacaram como um dos maiores obstaculos a
resisténcia a mudancga, tanto de professores mais experientes quanto de iniciantes, a
forga dos habitos escolares, como o uso exclusivo do livro didatico, a valorizagao da
resposta certa em detrimento do processo de construgao, o tempo, o estudo e esforgo
intelectual por parte do professor que € necessario para preparar as aulas a partir da
Teoria da Atividade de Estudo e que colide com a rotina intensa da escola.

Este encontro atuou como sintese reflexiva do percurso: as falas retomam as
quatro agoes (analise, modelagem, transformag¢ao do modelo e dedugao) e confirmam
deslocamentos tedrico-praticos iniciados nos encontros anteriores. A avaliagao final
mostrou a dindmica teoria 2 pratica: os estudos fundamentaram experimentagdes em
sala e essas experiéncias retroalimentaram a compreensao tedrica do grupo.

Enfim, ao olharmos para o conjunto de falas analisadas confirmamos a poténcia
da Teoria da Atividade de Estudo como fundamento para a organizagédo de uma
pratica pedagdgica comprometida com o desenvolvimento do pensamento tedrico dos
estudantes e ao mesmo tempo percebemos os limites vivenciados no processo de
formacido docente. A escuta das participantes nos mostrou o quanto a formacao
contribuiu para o reposicionamento do professor diante do ensino, do planejamento e
da compreensio sobre o desenvolvimento dos estudantes, promovendo a superagao
de praticas automatizadas e fortalecendo a importdncia de uma intencionalidade
pedagogica. Percebemos, pelos relatos individuais, que houve diferentes niveis de
apropriacao tedrica entre os professores e de indicios de transformacao da pratica
docente, marcados por desafios e contradi¢des.

O encontro de avaliagdo consolidou aprendizagens e mapeou necessidades
para continuidade: aprofundar a modelagem como sistematizagao conceitual, avancar

na transformacdo do modelo e criar tarefas de deducdo que pecam inferéncia e
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justificativa. Alinha-se aos objetivos gerais da formacgao ao refor¢ar a organizagao do
ensino voltada ao desenvolvimento do pensamento tedrico e indica como proximo
passo manter acompanhamento formativo e estudos focados nas ag¢des ainda
desafiadoras.

Com base na perspectiva do materialismo historico-dialético, as falas das
professoras foram organizadas em relagdo a categorias marxistas que permitem
compreender as contradicdes entre emancipacido e reproducao presentes no
processo formativo. A analise evidencia como o trabalho docente, nas condicdes
concretas da escola publica, expressa simultaneamente a alienagao imposta pelas
estruturas sociais e a poténcia emancipatoria da consciéncia e da praxis pedagdgica.

Ressaltamos que, por se tratar de um fenémeno social complexo, algumas falas
expressam mais de uma categoria marxista. Assim, o quadro a seguir apresenta as
falas mais representativas de cada categoria, sem pretensao de exclusividade, mas
Ao analisar o conjunto das falas, evidencia-se que a formagao continuada ndo € um
espaco neutro, mas um campo de contradigdes entre emancipacgao e reproducao das
condicdes de exploracao do trabalho docente. As professoras expressam, de um lado,
o0 movimento de apropriagéo tedrica e emancipagao intelectual, ao reorganizarem o
ensino com base nas ag¢des da Atividade de Estudo, criando motivos de
aprendizagem, reconhecendo o papel do estudante como sujeito e encontrando
prazer em ver o pensamento tedrico emergir nas salas de aula. De outro lado, suas
falas revelam os limites objetivos impostos pelas condigdes de trabalho: formagdes
impostas, realizadas fora do horario, sobrecarga de tarefas, auséncia de hora-
atividade e a logica da produtividade que perpassa o cotidiano escolar.

Essa tensdo mostra que a formacao docente, mesmo quando pautada por
principios tedricos criticos, ocorre sob a influéncia de uma estrutura social que tende
a reproducgao da alienagdo. Ao mesmo tempo, revela a poténcia da consciéncia critica
e coletiva como forca de resisténcia e transformacao. Nessa dialética, a emancipacao
nao se da fora das contradi¢ées, mas por meio delas: cada professora, ao ressignificar
seu trabalho e compreender o ensino como atividade, da passos concretos rumo a
superacao da fragmentacao e a afirmagao do humano no ato educativo.

A partir dessa compreensao sintética do percurso formativo, buscou-se analisar
as falas das professoras do décimo terceiro encontro, momento em que a reflexao
individual permitiu evidenciar, de forma mais nitida, o movimento dialético entre

reproducdo e emancipacao no trabalho docente. As falas foram examinadas a luz de
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categorias marxistas que expressam dimensdes essenciais do trabalho educativo na
sociedade capitalista, como mais-valia e tempo de trabalho, alienagdo, condigcbes
materiais, trabalho e praxis, contradicdo e movimento e formacdo humana e
omnilateralidade. A escolha dessas categorias fundamenta-se no método do
materialismo historico-dialético, que compreende a realidade social como um
processo em constante transformagao, marcado por contradi¢gdes que impulsionam o
desenvolvimento.

A analise possibilitou identificar como, nas condi¢ées concretas da escola
publica, o trabalho docente revela tanto a alienagdo e a subsungao as logicas
produtivistas, quanto a poténcia emancipatéria do pensamento e da praxis
pedagogica. As falas foram organizadas no Quadro 30 a seguir de modo a evidenciar
0s movimentos de superagao, os limites estruturais e as expressdes de consciéncia

critica que emergem do processo formativo.

Quadro 30 — Relagdo entre as falas das professoras e categorias marxistas'?

Falas das Professoras (;,iateg_orla Andlise Critica
arxista
“Esse ano foi a noite Mais-valia e A transferéncia da formacao para o periodo noturno
porque eles quiseram tempo de evidencia a légica de intensificacdo da jornada
proporcionar para gente trabalho docente e o aproveitamento maximo do tempo
recesso de feriado.” (P1) produtivo. O tempo de estudo, que deveria ser

espago de criagcdo e reflexdo, converte-se em
extensdo do labor, submetendo o desenvolvimento
“[...] os cursos pelo humano a légica da producéo.

Estado eu faco em
horario de trabalho; ja

esse eu gostei mais...”, A alternancia entre formagdes no horario de trabalho
“[...] outros cursos... é s6 e no extra-horario expressa a reconfiguracdo do
ler, responder, cumprir.” tempo social do professor: parte do que deveria ser
(P3; P1) hora-atividade/estudo torna-se produgéao e parte do

horario laboral transforma-se em cumprimento
protocolar, reforcando a extragao simbdlica de mais-
valia e a subsungdo do tempo docente a ldgica
produtivista.

“‘Porque  a  prefeitura O sentido da formacao desloca-se do sujeito para a
pagou esse curso para a instituicdo: o estudo é realizado por imposigao
gente poder fazer.” (P1) externa, e ndo por necessidade interna de
Alienacéo compreender e transformar a pratica. A atividade
docente torna-se heterbnoma, mediada por valores

“As vezes eu acabo estranhos ao trabalho educativo.

fazendo por obrigacao...

2 As falas foram extraidas do 13° encontro formativo, realizado individualmente em outubro de 2023,
destinado a avaliagédo da proposta de formagao e a analise dos sentidos atribuidos pelas professoras
a Teoria da Atividade de Estudo.
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mas esse eu gostei, me
apaixonei pelo tema.” (P3)

“Os outros cursos... nao
acrescentou nada; esse
acrescentou.” (P2)

“‘Quando a colega trouxe
tudo  pronto... ‘ficou
6timo’, mas ‘ndo é deles’.”
(P5)

A fala evidencia a alienagéo do trabalho formativo,
realizado inicialmente por obrigagdo. No entanto, a
emergéncia do interesse e do prazer revela o inicio
de recomposigao do sentido da atividade, indicando
possibilidades de superacao no interior da prépria
contradicao.

A critica as formagdes meramente protocolares —
centradas em leitura e resposta — denuncia a perda
de vinculo entre teoria e pratica. O estudo, quando
descolado da realidade concreta do trabalho, deixa
de produzir consciéncia e se converte em repetigao
formal.

Exemplo de produto heterbnomo: o resultado
esteticamente satisfatério ndo é expressdo da
atividade dos estudantes, mas de um processo
imposto. A cisdo entre sujeito, processo e produto
constitui a esséncia da alienagdo no trabalho
educativo.

“A gente tem as nossas
praticas pedagdgicas.”
(P1)

“Agora eu ja planejo
pensando em levar a
analise e a
modelagem...”, “Diminui
o uso do livro e eles
aprenderam mais.” (P2)

“Meu curso esta dando
resultado... adaptei para
portugués, ciéncias...”
(P4)

“Até a forma como eu falo
com meu marido mudou.”
(P3)

“[...] agora nao, eu
espero, olho e vejo como
ele pensou” (P4)

Trabalho e
praxis

O trabalho docente aparece como atividade
reprodutiva e fragmentada, mas contém a
possibilidade de se converter em praxis — agéo
consciente e transformadora — quando articulado a
fundamentos tedricos e a analise critica da
realidade.

A professora reorganiza o trabalho pedagégico a
partir de fins conscientes, orientando-se pelas agdes
da Teoria da Atividade de Estudo. A unidade entre
teoria e pratica manifesta o principio da praxis
transformadora.

A mediagéo tedrica reorienta a pratica pedagogica e
produz resultados concretos de aprendizagem,
expressando o movimento de transformagédo da
atividade docente e o critério de verdade da praxis:
a capacidade de modificar a realidade.

A aprendizagem tedrica ultrapassa o espaco escolar
e transforma as relagbes cotidianas. O
conhecimento, convertido em acgdo consciente,
torna-se praxis que humaniza o sujeito e redefine
sua relagédo com o mundo.

A professora desloca o foco do resultado para o
processo de pensamento do estudante, revelando a
passagem da acdo mecénica para a agao
consciente. Tal postura traduz a transformagéo do
trabalho docente em praxis, pois a teoria orienta a
intervencdo e o ato educativo converte-se em
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mediagao formadora tanto para o estudante quanto
para o proprio professor.

“Ficou impossivel a gente
fazer juntas, ndo tem
espago para discutir.”;
“Trés semanas sem hora-
atividade, ndo da tempo
de preparar material.” (P5)

“Formagdes com tudo
pronto... a gente chega e
s6 cumpre.” (P5; também
P1/P3)

‘O professor estd na
caixinha... para fazer isso
tem que estudar antes.”
(P2)

“[...] a gente divide cada
quinzena um grupo... nao
tem um espago para
discutir.” (P5)

Condigdes
materiais de
trabalho

A precarizacdo do tempo coletivo e a auséncia de
hora-atividade inviabilizam o estudo e o
planejamento colaborativo, restringindo a autonomia
intelectual do professor e revelando as
determinagbes materiais que limitam o carater
criador do trabalho docente.

Os modelos padronizados e as formagdes
prescritivas externalizam o processo de trabalho
docente, substituindo a criagéo pela execugéo. Essa
padronizagdo expressa a subsungdo do saber
pedagoégico a mecanismos burocraticos de controle.

A fala explicita a necessidade de tempo, estrutura e
incentivo institucional para o estudo e a pesquisa,
revelando que a resisténcia a mudanga nao é
apenas individual, mas produzida pelas proprias
condigbes objetivas de trabalho que restringem o

exercicio intelectual do professor.

A auséncia de tempo e de espagos coletivos de
planejamento demonstra a fragmentagdo do
trabalho docente e a limitacdo das condi¢des
objetivas para o estudo e a reflexdo conjunta. Essa
forma de organizacdo impede a socializacdo do
conhecimento e reforga a alienagao estrutural do
professor em relacdo ao proprio processo
pedagégico.

“[...] primeiro conversei
com eles sobre o jogo...
depois nés vamos fazer
na pratica” (P5)

“[...] ninguém sabe mais
que ninguém... a gente
fica no mesmo nivel ali”
(P6)

“N&o consigo mais pensar
o planejamento do mesmo
jeito” (P2)

“Se a gente parar agora,
volta as velhas praticas”
(P3)

Contradigao
entre
reprodugao e
emancipagao

A professora organiza a atividade de modo que o
conhecimento emerge da agédo e da reflexdo dos
estudantes, unificando teoria e pratica em um
mesmo movimento. Essa postura rompe com a
I6gica transmissiva e instaura o principio omnilateral
do desenvolvimento humano, no qual o aprender
envolve corpo, linguagem, pensamento e relagao
social. O jogo torna-se mediacdo para a formacgao
integral, revelando o ensino como atividade criadora
e humanizadora.

A fala expressa uma superagao parcial da hierarquia
entre professor e estudante, instaurando relagdes
horizontais de cooperagdo e co-criacdo. Nessa
vivéncia, o saber deixa de ser monopdlio do docente
e se torna produto da atividade coletiva,
aproximando-se do ideal marxiano de formagao
omnilateral — o desenvolvimento simultdneo das
dimensdes intelectuais, afetivas e sociais do sujeito.
A igualdade na atividade revela o potencial
emancipatorio da pratica pedagdgica.
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O enunciado evidencia a ruptura com a légica
reprodutiva do ensino e o surgimento de uma
consciéncia critica sobre o préprio trabalho docente.
O planejamento deixa de ser um roteiro fixo para
tornar-se um processo intencional de organizagcao
da atividade de estudo, orientado a formacao do
pensamento tedrico. A fala sintetiza o movimento
dialético da consciéncia: a negagédo do velho e a
afrmagdo do novo, revelando o carater
emancipatoério da praxis pedagogica.

A fala expressa a consciéncia do movimento
dialético do processo formativo: o avango tedrico
alcangado pela professora depende de condigbes
objetivas e de continuidade para ndo ser
reabsorvido pela rotina escolar. A nogéo de “voltar
as velhas praticas” revela a forga histérica da
reproducdo nas formas escolares de trabalho e,
simultaneamente, o esforco de negagido dessa
l6gica. Trata-se de uma consciéncia transitiva,
situada entre a reprodugdo e a emancipagao, em
que o novo ainda necessita de sustentagao coletiva
para consolidar-se como pratica transformadora.

“Foi voltar a olhar para o

aluno, mas olhar para
frente” (P4)
‘“Mesmo aqueles com

déficit... da para inserir
junto” (P6)

‘Dei voz, roda de
conversa, eles querem
participar...” (P3); “Todos
fizeram, até os que nunca
fazem nada” (P2)

“[...] primeiro conversei
com eles sobre o jogo...
depois nés vamos fazer
na pratica” (P5)

“[...] ninguém sabe mais
que ninguém... a gente
fica no mesmo nivel ali”
(P6)

Formacao
humana e
omnilateralidade

A professora desloca o foco do cumprimento de
tarefas para o desenvolvimento integral do
estudante como sujeito de aprendizagem,
reafirmando o horizonte omnilateral da educagao
humanizadora.

A fala expressa a defesa de uma pratica inclusiva
que reconhece as diferengas como constitutivas da
coletividade. O ensino torna-se meio de formagao
integral e de superagédo da alienagdo por meio da
convivéncia mediada pelo conhecimento.

A ampliagdo da participagéo e da autoria intelectual
dos estudantes manifesta a criagdo de motivos
internos para aprender, aproximando o ensino do
ideal de formagao omnilateral e emancipatoria.

A organizacdo da atividade pedagdgica parte da
experiéncia concreta e do dialogo com os
estudantes, articulando pensamento e agado. Essa
mediacao revela uma compreensdo omnilateral do
desenvolvimento, em que o conhecimento ndo é
imposto, mas construido pela unidade entre o fazer
e 0 compreender — expressdo do ensino como
pratica humanizadora.

A fala expressa a superacao parcial da hierarquia
entre quem ensina e quem aprende, instaurando
relacdes de cooperacgao e reconhecimento mutuo. O




337

principio da igualdade na atividade evidencia uma
concepgao de formagéo que integra razdo, afeto e
coletividade, aproximando-se do ideal marxiano de
desenvolvimento humano pleno.

“‘No comecgo pensei em | Contradicdoe | A trajetéria da professora expressa o processo

desistir, mas  depois movimento dialético de desenvolvimento da consciéncia: da
percebi que o curso resisténcia inicial (reproducgéo) a apropriagao tedrica
ampliou minha visao” (P6) (emancipagao). O movimento confirma.

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

Em sintese, o processo formativo analisado evidencia a dupla face do trabalho
docente na sociedade atual: ele é, simultaneamente, instrumento de reproducgao e
possibilidade de emancipac¢do. Essa contradi¢ao, longe de ser um obstaculo, constitui
o proprio motor histérico do desenvolvimento da consciéncia e da pratica educativa.
As falas das professoras expressam, de modo concreto, categorias marxianas
fundamentais para a compreensao do trabalho pedagdgico e revelam os sentidos e
possibilidades que emergem da experiéncia formativa. A categoria mais-valia e o
tempo de trabalho evidenciam a subordinagcdo do tempo docente a l6gica produtivista,
em que o estudo se converte em extensédo do labor e o desenvolvimento humano é
condicionado pelas exigéncias institucionais. A alienagdo manifesta-se quando a
atividade formativa perde o sentido para o sujeito e passa a ser conduzida por
imposi¢cdes externas, embora, contraditoriamente, as professoras também
demonstrem movimentos de reapropriacdo do sentido do préprio trabalho. As
categorias de trabalho e praxis indicam a passagem da agdo mecanica a agao
consciente, quando a teoria se converte em mediagcao transformadora da pratica e o
ensino se torna atividade orientada a fins humanos. As condigcdes materiais de
trabalho evidenciam os obstaculos que limitam a autonomia intelectual e o tempo de
estudo, mostrando que a transformacéo nao depende apenas da vontade individual,
mas das determinagdes sociais que configuram o fazer docente. Por fim, as categorias
de formacdo humana e omnilateralidade e de contradicdo e movimento sintetizam a
poténcia emancipatéria da formagao fundamentada na Teoria da Atividade de Estudo,
estudada ao longo da formacado como base tedrica para compreender o ensino e o
desenvolvimento do pensamento. O conhecimento, ao ser tematizado a partir dessa
perspectiva, deixa de ser mera reproducao e passa a ser compreendido como meio
de humanizagao, possibilitando que professor e estudante se desenvolvam em

unidade dialética com o mundo.
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Assim, ao evidenciarmos as determinagcdes materiais, ideoldgicas e humanas
presentes no trabalho docente, compreendemos que a formacgao continuada, quando
orientada pelos fundamentos da Teoria da Atividade de Estudo, ultrapassa o nivel da
reproducdo de praticas e se configura como espago de construgdo de sentidos e
possibilidades de transformacéo do trabalho docente. As contradi¢des reveladas nas
falas das professoras, entre alienagao e criagdo, imposi¢cao e autonomia, reprodugéo
e emancipagao, ndo representam fragilidades, mas expressam o movimento real do
desenvolvimento humano em uma sociedade marcada por antagonismos. Nessa
perspectiva, a formagao assume carater histérico e social: € no enfrentamento dessas
contradicbes que o professor se forma, reorganiza sua pratica e se reconhece como
sujeito do préprio trabalho. Tal compreensao reforga a poténcia da Teoria da Atividade
de Estudo como base para processos formativos que visem a humanizacdo e ao
desenvolvimento do pensamento tedrico, articulando o singular da experiéncia
docente ao universal das categorias que explicam o mundo do trabalho e da

educacao.



339

CONSIDERAGOES FINAIS

Sustentamos, nesta pesquisa, a tese de que o estudo dos fundamentos da
Teoria da Atividade de Estudo em um processo de formagdo continuada de
professores da Educacao Basica constitui-se em espag¢o de mediagao entre teoria e
pratica, capaz de promover o desenvolvimento da consciéncia docente e de gerar
novos sentidos para o trabalho educativo. Mesmo marcada pelas contradi¢des
proprias do trabalho escolar na sociedade capitalista, compreendemos que tal
formacao revela potencialidades emancipadoras e humanizadoras, ao favorecer a
apropriagao tedrica, a reflexdo critica e a reorganizagao consciente do fazer
pedagogico. Essa € a compreensao que construimos ao longo do percurso tedrico e
empirico, na articulagdo entre o Materialismo Histérico-Dialético, a Teoria Histérico-
Cultural, a Teoria da Atividade e a Teoria da Atividade de Estudo.

Partimos do reconhecimento de que as praticas formativas destinadas aos
professores, em geral, permanecem vinculadas a modelos prescritivos, fragmentados
e descolados das bases tedricas que explicam o desenvolvimento humano. Com base
nessa constatacdo, buscamos compreender os sentidos e as possibilidades que os
professores da Educacdo Basica atribuem a Teoria da Atividade de Estudo ao
participarem de um processo de formacao continuada. Esse movimento traduziu-se
num percurso que, do ponto de vista epistemologico, corresponde ao método da
ascensao do abstrato ao concreto, no qual o conhecimento tedrico antecede e orienta
a analise da pratica, tornando possivel compreender o fendbmeno educativo em sua
totalidade.

Nas secdes teoricas da tese (2 a 7), discutimos os fundamentos conceituais
que sustentaram o processo formativo. Ao retomar o desenvolvimento historico da
educacdo brasileira, evidenciamos que a escola € uma instituigdo marcada pela
contradicdo entre reproducdo e emancipacdo. Na sequéncia, recorremos a Teoria
Historico-Cultural para compreender o ser humano como produto e produtor da
histéria, enquanto a Teoria da Atividade nos possibilitou reconhecer o papel do
trabalho e da agao consciente na formagao da consciéncia. A Teoria da Atividade de
Estudo, por sua vez, apresentou-se como desdobramento desse sistema teorico,
explicitando as condicbes necessarias para que o0 ensino se torne meio de
desenvolvimento do pensamento tedrico dos estudantes e, por analogia, dos proprios

professores em processo de formacao.
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O objetivo de proporcionar discussdes tedrico-conceituais com os professores
da Educacgao Basica foi plenamente alcangado, uma vez que o processo formativo
promoveu o estudo coletivo das categorias centrais da Teoria da Atividade de Estudo
analise, modelagem, transformacdo do modelo e deducdo, possibilitando aos
participantes refletirem sobre sua propria pratica a partir de uma base conceitual
consistente. Essa apropriagao teodrica, ainda que inicial e em diferentes niveis de
profundidade, representou um movimento de elevacao do pensamento cotidiano ao
pensamento tedrico. Como expressou uma das professoras, “agora eu espero, olho e
vejo como ele pensou” (P4), revelando o deslocamento da agdo mecanica para a agao
consciente, fundamento do ensino como atividade de estudo.

O segundo objetivo especifico, de analisar as possibilidades e os limites
atribuidos pelos professores a Teoria da Atividade de Estudo como fundamento
tedrico para a transformagao do ensino, concretizou-se na analise das falas e das
categorias marxistas identificadas no processo formativo. As contradigcbes entre
alienacao e criagao, reprodugado e emancipacao, trabalho e praxis mostraram-nos que
a transformacao do trabalho docente ndo depende apenas da vontade individual, mas
das condigbes materiais e institucionais que configuram o fazer pedagdgico. Ainda
assim, observamos que o estudo tedrico da TAE produziu deslocamentos
significativos no modo de pensar e de planejar o ensino. Ao afirmar que “diminui o uso
do livro e eles aprenderam mais” (P2), uma professora expressou a apropriagao critica
da teoria e a reorganizagédo consciente do trabalho pedagdgico, em diregdo a uma
pratica mediada por principios cientificos.

O terceiro objetivo, voltado a refleti, com base nas percepgdes dos
professores, sobre os sentidos atribuidos a formacao, foi alcangcado nas analises finais
do capitulo empirico. As professoras revelaram que, embora o curso tenha exigido
esforco intelectual e ruptura com modos habituais de pensar, ele se constituiu em
espaco de desenvolvimento humano. O estudo da teoria permitiu-lhes compreender o
ensino como atividade orientada por um fim humano, a formagdo do pensamento
tedrico e, ao mesmo tempo, reconhecer os limites impostos pela organizagdo do
trabalho escolar. Essa compreensao traduz-se na consciéncia de que a transformagao
€ possivel, ainda que situada em condi¢des historicas determinadas.

Em sintese, o processo formativo analisado revelou a dupla face do trabalho
docente: instrumento de reproducdo e possibilidade de emancipacdo. Essa

contradicdo, longe de ser um obstaculo, constituiu-se como motor histérico do
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desenvolvimento da consciéncia e confirma que a Teoria da Atividade de Estudo, ao
articular teoria e pratica, oferece fundamentos para que a formagao continuada se
torne efetivamente atividade de estudo, reflexdo e criacdo. As falas das professoras
expressaram o movimento de passagem da heteronomia a autonomia intelectual, da
acao empirica a agao teodrica, da pratica isolada a compreensao do trabalho educativo
como mediagdo transformadora. Assim, a formagao, ainda que realizada em
condigbes limitadas, possibilitou que as docentes ressignificassem o sentido do
préprio trabalho e se reconhecessem como sujeitos de um processo em constante
desenvolvimento.

Reconhecemos, contudo, que a pesquisa enfrentou limites obijetivos,
relacionados a duragao da formacdo, ao numero de participantes e as condicdes
materiais e institucionais que compdem o trabalho docente. Tais fatores restringiram
a continuidade do estudo e a consolidagao das transformacgdes iniciadas. Ainda assim,
os resultados apontam para avangos tedricos e formativos expressivos, evidenciando
que a apropriacdo dos fundamentos da Teoria da Atividade de Estudo permitiu as
professoras reinterpretarem sua pratica, identificar contradicbes e vislumbrar
possibilidades de superagao. Compreendemos, portanto, que o conhecimento tedrico,
quando mediado por um processo de reflexdo critica, torna-se forca real de
desenvolvimento humano.

Com base nas compreensdes alcangadas, consideramos que a formacao
continuada, ao promover o estudo dos fundamentos teéricos da Teoria da Atividade
de Estudo, ultrapassa o nivel da reproducao de praticas e se constitui em espaco de
construcédo de sentidos e de possibilidades de transformacéo do trabalho docente.
Trata-se de um processo histdrico e social no qual o professor, ao estudar, se forma;
ao compreender, transforma; e ao transformar, humaniza a si mesmo e aos outros.
Assim, o estudo tedrico converte-se em atividade de desenvolvimento, demonstrando
que a teoria, quando apropriada conscientemente, é pratica que liberta.

Por fim, concluimos que o objetivo geral da pesquisa, compreender os sentidos
e as possibilidades que os professores da Educagao Basica atribuem a Teoria da
Atividade de Estudo em uma formacdo continuada, foi plenamente alcangado. As
analises revelaram que o estudo dessa teoria ndo apenas ampliou 0 conhecimento
das professoras sobre o ensino e o desenvolvimento humano, mas também
possibilitou o surgimento de novas formas de pensar o trabalho educativo. O

movimento de reflexao e apropriacao tedrica mostrou-se, portanto, como caminho real
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de humanizacédo e de formagdo da consciéncia docente, evidenciando que a
mediacao entre teoria e pratica € o principio que possibilita transformar o trabalho
educativo em atividade verdadeiramente formadora. Assim, confirmamos o potencial
transformador da Teoria da Atividade de Estudo como fundamento da formagao

continuada e como horizonte para a escola que se quer emancipadora.
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