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RESUMO

O presente estudo tem como tema a formagao continuada de professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, realgando a importancia da Teoria Historico Cultural (THC) e da Didatica
Desenvolvimental (DD) como base tedrica para a ressignificagdo do ensino e aprendizagem.
Partimos de dois pressupostos, o primeiro, de que os professores necessitam permanentemente
aprimorar os conhecimentos profissionais necessarios ao processo de ensino e de
aprendizagem, especialmente os voltados a um ensino desenvolvimental; o segundo, de que o
provimento das condi¢cdes de realizacdo desse aprimoramento cabe a gestdo escolar, as
instituicdes de ensino e ao professor. A questdo basica posta a pesquisa foi perguntar como tais
teorias nos ajudam a pensar na ressignificagdo das praticas docentes, a partir da perspectiva de
uma educacdo para o desenvolvimento humano. Entende-se que os professores necessitam
continuamente aprimorar seus entendimentos profissionais para promover um ensino mais
significativo e transformador. Foi estabelecido como objetivo geral analisar como a THC e a
DD podem contribuir para a ressignificagdo do processo de ensino e aprendizagem,
especialmente na formacdo continuada de professores € o conhecimento teodrico cientifico
necessario para seu trabalho. J4, como objetivos especificos, ficaram estabelecidos: a)
identificar nas teses caminhos para a ressignificagdo das formagdes continuada de professores;
b) analisar as implica¢des da THC e da DD nas praticas pedagdgicas, buscando entender como
essas teorias podem influenciar a constru¢ao de entendimentos docentes; ¢) Investigar como a
formagdo docente pode ser entendida na perspectiva do ensino como principio do
desenvolvimento humano, promovendo um didlogo critico sobre a superagdo das praticas
reprodutivistas do modelo tradicional de ensino e a busca pela integracdo entre teoria e pratica
na construcao da praxis educacional. Para este estudo foi realizada uma pesquisa bibliografica,
de tipo exploratoria, tendo como referéncia o materialismo historico-dialético, por percebé-lo
como o método mais vidvel para a anélise dos dados levantados. Na pesquisa desenvolvida
foram utilizados estudos tedricos e empiricos sobre formacdo continuada e experimentos
formativos que se baseavam em teorias para formacdo humana e desenvolvimental. As buscas
foram feitas no portal de periddicos da CAPES e no banco de dados da BDTD. Concluido este
estudo, € possivel apontar nossas principais descobertas. Primeiro, a pesquisa bibliografica
indicou a importancia entre as conceituagdes e caracteristicas da formacdo continuada, aquela
que a compreende como centrada nos aspectos pedagdgico-didaticos do trabalho do professor,
visando ao aperfeicoamento de a¢des voltadas ao desenvolvimento do pensamento tedrico nos
professores. Segundo, embora estudos consultados coloquem em destaque a importancia de
uma formacdo docente com uma base tedrica consolidada e organizada, hd também a
necessidade imperativa de oportunidades formativas para os professores atuarem no processo
de ensino e aprendizagem de maneira a garantir que os alunos se apropriem da aprendizagem,
uma vez que as pesquisas examinadas mostraram lacunas na formacao inicial e continuada dos
professores, atribui¢cdes desconexas aos profissionais educacionais, interesses mercadologicos
e dificuldade para se contrapor a educagao tradicional. Terceiro, as pesquisas mostraram que 0s
professores formados, principalmente em pedagogia, precisam de a¢des formativas e formagdes
continuadas especificas de conceitos e contetidos a serem trabalhados em sala de aula. Quarto,
em face a essas constatacdes, foram apresentadas as Teorias na perspectiva Historico Cultural,
da Atividade de Estudo e da Didatica Desenvolvimental como caminhos e possibilidade de
propiciar elementos tedricos e praticos para auxiliar os professores na promo¢ao de um ensino
desenvolvimental em sala de aula.

Palavras-chave: educagdo; formacdo continuada; atividade de estudo; didatica
desenvolvimental; teoria historico cultural; praticas pedagogicas.



ABSTRACT

The present study has it’s theme as the continuing formation of teachers in the initial years of
the Ensino Fundamental Learning, highlighting the importance of the Teoria Histérico Cultural
(THC) Cultural-Historical Activity Theory (CHAT) and Didatica Desenvolvimental (DD)
Developmental Didadicts as a theoretical basis for the resignification of teaching and learning.
We go by two assumptions, the first, that teachers need to permanently enhance needed
professional knowleged in the processs of teaching and learning, specially the ones directed to
a developmental teaching; secondly, that the sourcing of conditions that makes that enhancing
possible is a responsibility of the school’s management, the teaching institutions and the
teacher. The basic question in search is to ask how those theories help us to think on the
resignification of teaching practices, from the perspective of a human development education.
It is understood that teachers need to continuously improve their professional knowleged to
promote a more meaningful and transformative learning. It was stablished as a general objective
analise how THC and DD can contribute to the resiginification of the teaching and learning
process, particularly in the continuing formation of teachers and the theorical-cientific
knowleged necessary for their work. Yet, as specific objectives, it was established that: a)
idenfity in the thesis ways to resignify the continuing formation of teachers; b) analize the
implications of THC and DD in the pedagogical practices, seeking to understand how those
theories can influence the building of teaching knowleged; c) Investigate how teaching training
can be understood in the view of teaching as a principle of human development, promoting a
critical dialog under the overcoming of reproductive practices in the traditional teaching model
and the search for the integration between theory and practice in the building of the educational
praxis. For this study, an exploratory bibliographical research was made, having as reference
the historical-dialetic materialism, seeing it as the most viable method to the analysis of the
achieved data. In the developed research, theorical and empirical studies were used, about the
continuing formation and formative experiments which were based in theories on human
formation and development. The searches were made in CAPES’ periodic portal and in the
BDTD database. Once concluded this study, it is possible to point our first discoveries. First,
the bibliographical research showed the importance between the concepts and characteristcs of
continuing formation, one that comprehends it as centered on the pedagogical-didactic of the
teacher’s work, seeking the enhancing of actions directed to the development of theoretical
thinking on teachers. Secondly, although the consulted researches highlight the importance of
a teaching formation with a cemented and organized theoretical base, the is also the imperative
need of formative opportunities for the teachers to act in the process of teaching and learning
so it guarantees that the students adapt in the learning process, as the examined researches
present blanks in the initial and continued formation of the teachers, disjointed assignments to
the educational professionals, marketing interests and hardships to oppose the traditional
education. Thirdly, the researches show that graduated teachers, specially em pedagogy, need
formative actions and continuing formations specific to the concepts and subjects to be teached
in their classes. Fourth, facing those ascertainments, it was presented the Theories in the
Historic-Cultural perspective, the Study of Activity and the Developmental Didatic as ways and
a possibility to provide theoretical and practical elements to help teachers promote a
developmental learning in class.

Keywords: education; continuing formation; study activity; developmental didactic; cultural-
historical activity theory; pedagogical practices.
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1 INTRODUCAO

A formacdo continuada de professores € um campo essencial para o aprimoramento
constante das praticas pedagdgicas e, consequentemente, para a melhoria do processo de ensino
e aprendizagem. Esta pesquisa, de natureza bibliogréfica, investiga a formacéo continuada de
professores a luz das contribui¢cbes da Teoria Histérico-Cultural (THC) e da Didéatica
Desenvolvimental (DD), visando compreender como tais teorias nos ajudam a pensar na
ressignificacdo das praticas docentes, a partir da perspectiva de uma educacdo para o
desenvolvimento humano. Para tanto, partimos do entendimento de que os professores precisam
continuamente aprimorar seus saberes profissionais para promover um ensino mais
significativo, reflexivo e transformador.

Estudiosos da THC e da DD reconhecem que cabe a escola e aos profissionais
responsaveis pela gestdo pedagdgica a atuacdo e a promog¢do da formacdo continuada de
professores voltada para o processo de ensino e aprendizagem na sala de aula e para a melhoria
da qualidade da educacdo, de modo a ofertar o conhecimento como um instrumento de
transformacéo social essencial para o desenvolvimento humano.

No Brasil, a formacdo continuada de professores passa por periodos de instabilidade,
uma vez que as principais instituicbes que buscam a melhoria da educacdo e das condigdes de
trabalho apresentam propostas que divergem entre si, com a ressalva de que tém boas intencdes
para aprimorar a formacéo de professores e favorecer a qualidade do ensino. Nesse sentido, é
necessario destacarmos a proliferacdo de especializagdes oferecidas na modalidade de
Educacdo a Distancia (EaD). Entretanto, muitas dessas especializa¢cdes tém uma abordagem
predominantemente mercadoldgica, carecendo de uma estrutura curricular sélida e de um
embasamento epistemologico coerente com a formacao de professores.

Dessa forma, a formacdo continuada € realizada em diversos formatos, como
congressos, seminarios, palestras, cursos, reunides pedagogicas, estudos pela Internet, dentre
outros. Muitas vezes, essa formagéo perde o foco principal, o de promover ac¢6es de formagéo
continuada na situacdo de trabalho com momentos de reflexao sobre sua prética pedagdgica, de
envolvimento do grupo de trabalho, através da assimilacdo de conhecimentos tedricos e da
incorporagéo de teorias que promovam o desenvolvimento humano dos alunos.

Com base na compreensdo de formacdo continuada defendida por diversos
pesquisadores como Gatti (2008), Libaneo (2008), Névoa (2002), Pimenta (2000) e Placco e
Almeida (2008), entre outros, ha poucas agdes efetivas de formacdo dentro da escola, uma

desconexao entre teoria e pratica e um predominio de normas e burocracias sobre os professores
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e as atribuicdes da gestdo escolar. Dessa forma, o problema no modelo atual e tradicional de
formacdo continuada envolve a falta de iniciativas da prdpria escola para a formagdo continua
de professores no contexto escolar. Quando ha formacgdes continuadas em servico, realizadas
no ambiente escolar durante o periodo de atuacéo, elas sdo frequentemente descontextualizadas,
0 que nao proporciona conhecimentos coerentes para os professores que ja atuam na educacao
bésica.

Os temas da formacgdo continuada em servigo, ja debatidos por estudiosos das
supracitadas teorias, como a THC e a DD permanecem atuais, necessarios e relevantes para o
presente estudo. Essas abordagens tedricas sdo voltadas para o desenvolvimento humano,
buscando a ressignificagdo do ensino e da aprendizagem em uma perspectiva de formagéo de
conceitos.

A motivacdo para realizar esse estudo emerge da minha trajetoria académica e
profissional. Graduada em Pedagogia no ano de 2006, iniciei minha jornada na docéncia no
Colégio Universitario - UNICOL, na cidade de Machado-MG, no qual pude transitar por
diferentes etapas educacionais, desde a Educacdo Infantil até o Ensino Médio e, ainda, por um
pequeno periodo tive a oportunidade de lecionar nos cursos de graduacdo de Pedagogia e
Licenciatura em Matematica do Centro Superior de Ensino e Pesquisa de Machado / CESEP.

Apoés alguns anos dedicados as atividades docentes fui chamada para assumir a
coordenacdo pedagdgica do mesmo colégio onde iniciei minha carreira como professora. Ao
assumir o cargo de Coordenadora Pedagdgica, pude adquirir conhecimentos administrativos e
pedagdgicos de forma mais ampla, inclusive por executar um trabalho diante de realidades
distintas da Educacédo Infantil, Ensino Fundamental (anos iniciais e finais) e o Ensino Médio,
lidar com alunos de diferentes faixas etérias e, principalmente, professores com as mais diversas
formas de entender e enxergar o processo de ensino e a aprendizagem. Essa experiéncia
representou uma mudanca significativa em relacdo a realidade com a qual eu estava habituada
na docéncia.

Diante da realidade em que estava inserida, senti-me impelida a ampliar meus
conhecimentos sobre o campo da coordenacdo pedagdgica, para que pudesse desenvolver de
forma mais efetiva o meu trabalho na escola, oferecendo acompanhamento e orientagcbes mais
assertivas, contribuindo, de modo ainda mais relevante, com estudantes e professores
pertencentes a instituicdo da qual ainda faco parte.

Assim, fiz dois cursos de especializacdo: Pedagogia Empresarial e Gestdo Escolar, os
quais muito contribuiram para o desempenho da fungdo que exercia naquele momento. No

entanto, sentia que precisava aprimorar ainda mais meus conhecimentos. Entdo, me inscrevi em
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disciplinas optativas da pds-graduacdo em Educacdo no Mestrado da Universidade Federal de
Alfenas (UNIFAL-MG). Em “A Didatica: Fundamentos Teoricos e Debates Contemporaneos”
disciplina ministrada pelo Professor Olavo Pereira Soares, conheci a THC e a DD de Davidov,
por meio de debates, leituras e discussdes em aula.

Essas abordagens tedricas foram muito interessantes e coerentes com minhas
convicgdes educacionais. A THC, fundamentada nas ideias de Vigotski, foca na importancia do
contexto histérico e social no desenvolvimento cognitivo, 0 que me ofereceu uma nova
perspectiva sobre a aprendizagem. J& a Didatica Desenvolvimental de Davidov, que enfatiza a
formacdo de conceitos tedricos por meio de atividades praticas e reflexivas, me apresentou uma
abordagem teorica consistente e inovadora para promover um aprendizado mais profundo e
significativo. Essas teorias importantes e de certa forma "novas" foram muito relevantes na
minha vida pessoal e profissional ao me proporcionarem um novo olhar para o conhecimento e
uma compreensdao mais ampla e fundamentada sobre o processo de ensino e aprendizagem,
alinhando-se com minha busca por fundamentagdes tedricas mais sélidas para o campo da
formacédo continuada.

Ja na poés-graduacdo stricto senso em Educacdo da UNIFAL-MG, iniciada em 2022,
tenho sido imersa em um ambiente intelectualmente estimulante, onde as disciplinas e 0s
debates promovidos pelo Grupo de Pesquisa Formacdo Docente, Didaticas e Curriculos
(GPFDDC) tém desempenhado um papel fundamental no meu crescimento académico e
profissional. Participar dessas discussGes ndo apenas me impulsionou a buscar um
aprofundamento do meu conhecimento, especialmente na area da formacgdo continuada de
professores, mas também fortaleceu meu compromisso com essa area, que escolhi como objeto
de pesquisa ao longo do mestrado.

A luz dos debates e conhecimentos adquiridos no ambiente académico e como
coordenadora pedagogica, pude observar de maneira concreta a importancia de oferecer aos
professores espacgos para conhecimento tedrico, debates e reflexdes, o que é fundamental para
o0 desenvolvimento profissional continuo. Percebi que proporcionar esses momentos ndo apenas
nutre o intelecto dos professores, mas também estimula uma cultura de aprendizagem
colaborativa e compartilhamento de experiéncias.

Ademais, é diante dessa perspectiva que o presente estudo se desdobra, partindo do
pressuposto de que a formacgdo continuada realizada no ambito da escola e o trabalho da
coordenacdo pedagdgica sdo essenciais no processo de desenvolvimento profissional docente.

Assim, € inegavel o impacto positivo que a participacao dos debates do Grupo de Pesquisa, bem
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como as disciplinas cursadas e o contato com a THC e a DD tém tido em minha formagao
tedrico-pratica profissional.

Nesse sentido, visando ampliar meus conhecimentos sobre as citadas teorias, e assim
aprimorar ainda mais minha atuacdo enquanto coordenadora pedagdgica, a pesquisa ora
apresentada nesta dissertacdo de mestrado se propde a discutir como THC e DD podem trazer
contribuigdes para repensar uma formacao continuada de professores mais ativa e consistente,
especialmente direcionada ao ambiente escolar e ao contexto de servigo, em colaboracdo com
a coordenacéo pedagogica.

Ao delinear os contornos dessa pesquisa, minha intengdo vai além da mera exploracéo
de conceitos teodricos. Busco compreender como essas teorias podem orientar e informar
préticas de formagdo continuada mais efetivas e significativas para os professores. A medida
gue mergulhei nas leituras e estudos sobre o tema, encontrei ndo apenas respostas para minhas
proprias indagacfes no campo da coordenacdo pedagodgica e da formacdo continuada, mas
também uma clareza que ilumina os caminhos complexos desse objeto de pesquisa.

Ao analisar textos de autores brasileiros, que abordam um ensino que estimula o
pensamento critico, e 0s estudos de autores russos, que propdem uma Didatica
Desenvolvimental para promover o desenvolvimento humano ficou evidente a necessidade de
aprofundar a investigacdo sobre como a formacéo de professores tem sido conduzida e quais
sdo suas implicacOes para o ensino.

A compreensdo tedrica da DD proposta por Vasili Davidov trouxe-me um grande
enriguecimento ao oferecer uma visdo mais ampla e profunda da didatica, indo além de uma
abordagem puramente instrumental. Essa perspectiva é de suma importancia para aprimorar a
pratica docente nas escolas.

Além disso, os estudos da pesquisadora Mariane Hedegaard proporcionaram-me
conhecimentos tedricos essenciais para entender e buscar estratégias didaticas que promovam
o funcionamento pedagdgico da escola, considerando o papel das préaticas institucionais no
processo de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos.

O reconhecimento da importancia da continuidade dos estudos para os profissionais da
educacéo, baseado em teorias que buscam o desenvolvimento humano, podem ser iniciados
pela questdo das finalidades e funcGes da escola, uma vez que ela é uma instituicdo encarregada
pela sociedade de socializar e ensinar as novas geragdes 0s conhecimentos historicamente
acumulados pela sociedade. Dentro desse panorama nas escolas, hd os professores, a
coordenacgdo pedagogica, os diretores e demais colaboradores, que tém a responsabilidade

social e profissional para realizar essas fungoes.
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Essas reflexdes no campo da formacdo continuada despertaram em nos a percepcéo da
urgéncia em entender mais profundamente as formas utilizadas na formagéo docente e como
essas impactam diretamente a pratica em sala de aula.

Ao refletir sobre a relacdo, muitas vezes, meramente empirica com o objeto de
conhecimento na formacao continuada, pude perceber aspectos que podem explicar por que 0s
professores ndo estdo familiarizados com tais teorias, e por que 0 ensino e o contetido continuam
a ser abordados de forma tradicional, sem o envolvimento emocional que o conhecimento pode
proporcionar. Isso me levou a reconhecer a caréncia de uma compreensao mais profunda dos
conceitos, ndo apenas como definicdes, mas como ferramentas mentais para desenvolver o
pensamento tanto dos professores quanto dos alunos.

Nesse Vviés, a reflexao sobre a questéo da responsabilidade das escolas em colaborar com
0 processo para essa formacao de professores, mesmo tendo o conhecimento na pratica de que
a gestéo escolar e os professores atualmente possuem muito mais atribui¢cdes administrativas e
burocréaticas do que propriamente pedagdgicas. Com isso, partimos do pressuposto ja ressaltado
por Libaneo (2006, p. 83) de que “a organizagdo e gestdo da escola ndo pode ser um trabalho
improvisado, pois ela é requisito para realizar os objetivos da escola” e entendemos a
necessidade de uma organizacdo de trabalho com formacGes que favorecam a reflexdo, o
didlogo e a organizacdo do trabalho pedagdgico para um ensino de qualidade, com
conhecimento cientifico e tedrico que conduzam a um aprendizado critico e significativo tanto
para os alunos quanto para os professores.

Assim, nossa intencdo € promover debates e construir um arcaboucgo tedrico que nos
permitam vislumbrar maneiras de superar praticas pedagdgicas tradicionais e de senso comum
da educacdo brasileira. Muitas vezes, essas praticas se limitam a mera transmissdo direta de
conteddos, resultando em uma aprendizagem baseada na memorizacdo mecanica, como
destacado por Vygotski (2001). Essa abordagem, conforme apontado, tende a substituir a
compreensdo do conhecimento vivo pela mera retencdo de esquemas verbais desprovidos de
significado.

Libdneo (2010, p. 35) afirma que € necessaria “uma formagao focada no
desenvolvimento das potencialidades dos discentes com base numa formagéo cultural e
cientifica na qual os conteudos escolares sejam articulados com as praticas socioculturais
vivenciadas por ele”. Isso significa que as finalidades educativas devem propiciar a todos os
alunos e professores a apropriacdo de conhecimentos, habilidades, valores e atitudes, por meio
do processo de ensino e aprendizagem, tendo em vista o desenvolvimento cognitivo, afetivo e

moral dos estudantes.
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E com esse aparato teorico e vivencial que esse estudo é construido, tendo como intuito
compreender e apresentar discussdes sobre como a THC e a DD séo bases teoricas que podem
ser fundamentadas para formacGes continuadas de professores no contexto escolar. Assim,
compreendemos a necessidade de propostas de bons momentos de formacéo de professores, a
partir do trabalho da coordenacdo pedagdgica, nos horérios de trabalho coletivo previsto na
escola para organizar grupos de estudos, planejar as acdes didaticas junto com os professores,
fazer as orientacGes necessarias e promover a praxis' no ensino.

Os desafios para a formacédo continuada, bem como para a busca por um conhecimento
e uma organizacdo didatica mais consistente por parte da escola e dos professores, configura-
se, 0 problema que move essa dissertacdo: professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental
a partir de formacgbes continuadas ofertadas no espago escolar, com uma base teorica
fundamentada na perspectiva da Teoria Historico Cultural e da Didatica Desenvolvimental, séo
capazes de formar conceitos e proporcionar um ensino aprendizado desenvolvente?

Face ao problema e as inquietacfes levantadas, propusemos como objetivo geral:
analisar como a THC e a DD podem contribuir para a ressignificacdo do processo de ensino e
de aprendizagem, especialmente no que tange a formacdo continuada de professores e ao
conhecimento tedrico cientifico necessario para seu trabalho. Como objetivos especificos
busca-se: identificar, nas teses, caminhos para a ressignificacdo das formacdes continuadas de
professores; analisar as implicacdes da THC e da DD nas praticas pedagdgicas, buscando
entender como essas teorias podem influenciar a construcdo de conhecimentos docentes;
investigar como a formacdo docente pode ser entendida na perspectiva do ensino como
principio do desenvolvimento humano, promovendo um dialogo critico sobre a superacdo das
praticas reprodutivistas do modelo tradicional de ensino e a busca pela integracao entre teoria
e pratica na construcdo da praxis educacional.

Para tal, a presente dissertacdo esta organizada da seguinte maneira: na primeira secao,
intitulada “A4 formacgdo continuada de professores”, € apresentada a parte tedrico-conceitual
relativa a formacdo continuada, bem como as questdes historicas e legais sobre a formacéo
continuada de professores, além de trazer em pauta a discusséo sobre a formagao continuada na

perspectiva de servico, ou seja, a formacgao no &mbito escolar e na atuagéo profissional docente.

A préaxis € usada nesse trecho se referindo a capacidade de emancipagdo que o ensino pode resultar. O filésofo
marxista Vasquez (2007) destaca que a “praxis” é uma atividade material capaz de mudar a realidade dos
sujeitos, ou seja, leva a emancipagao. Para tal, € vital a indissociabilidade entre as atividades tedricas e praticas,
contendo mais um elemento que ¢ uma constante reflexdo-acdo das agdes que visa a transformagdo e a
emancipacao.
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Na segunda secdo, intitulada “Teoria Histérico-Cultural, Didatica Desenvolvimental e
Formacdo Continuada: debate tedrico e posicionamentos sobre a prdtica”, sao apresentados
debates tedricos sobre a perspectiva da THC e da DD para formacdes de professores, sobretudo
a partir da ética de uma formacéo que seja mais reflexiva, mais humana e com formulacédo de
indicacbes metodolégicas que levem o professor a pensar mais no cotidiano e,
consequentemente, para um ensino e aprendizagem na qual as criancas desenvolvam os
processos psicologicos superiores em articulagcdo com as praticas socioculturais e institucionais.

A terceira secdo apresenta o percurso metodoldgico realizado para a construcdo dessa
pesquisa, bem como um panorama sobre as pesquisas que falam sobre a tematica tratada nesse
estudo, evidenciando a necessidade de mais pesquisas envolvendo a formacdo continuada de
professores a luz da THC e da DD

A guarta secdo é dedicada a analise dos resultados da pesquisa, logo, se discute a questédo
da correlacdo das formacgdes continuadas como atividade dialética e as contribui¢cdes da DD
para a pratica educacional com uma formacao tedrico-pratica para os professores que os leve a
serem mais criticos e humanos em suas préaticas pedagdgicas.

Esperamos que as propostas de formacdo continuada de professores, especialmente as
decorrentes da Teoria Historico Cultural e da Didatica desenvolvimental, apresentadas nesta
dissertacdo possam contribuir para a ressignificacdo do trabalho didatico pedagdgico e para um

ensino e aprendizagem voltados para o desenvolvimento humano.
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2 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Nesta primeira secdo, 0 objetivo € discutir, por meio de uma abordagem conceitual e
historica, a formacéo continuada de professores em servico. Questdes voltadas para a pratica
de ensino como a organizagédo didatica, o conhecimento teorico, a valorizago profissional, a
reflexdo em grupo e o reconhecimento das praticas socioculturais dos alunos apontam
possibilidades para a formacao continuada no espaco escolar, sendo a coordenacdo pedagogica
e a instituicdo de ensino, responsaveis pela efetivacao dessas acdes, solidificacdo e continuidade
dos processos de aprendizagem dos docentes, proporcionando reflexdo sobre suas préaticas de
forma dialética e fundamentada.

2.1 UMA APROXIMACAO CONCEITUAL DE FORMACAO CONTINUADA

Pesquisar a formacdo continuada de professores implica construir, teoricamente, um
referencial que ajude a olhar para a formacdo docente como um campo de contribuicdes e
possibilidades para a educacdo cientifica, cultural, ética e politica de melhor qualidade. A busca
por uma pratica pedagdgica consciente das suas implica¢des na vida escolar de seus alunos, as
preocupaces ante o quadro agudo de desigualdades socioculturais existentes e os desafios que
o futuro préximo parece colocar, exigem dos professores uma reflexdo sobre o préprio trabalho,
assim como a identificacdo de teorias que embasam suas praticas com um olhar de anélise e
critica sobre elas.

De acordo com o Dicionério de Ferreira (2004), formagdo possui um significado bem
amplo, sendo ele o ato, efeito ou modo de formar; constituicdo, carater; maneira por que se
constitui uma mentalidade, um carater, ou um conhecimento profissional. Porém, com o passar
do tempo, o termo formacao foi ganhando novas formulaces e se interligando com a educagéo.
Para Freire (2003, p. 40), por exemplo, “a educagdo é sempre uma certa teoria do conhecimento
posta em pratica”. Dessa forma, a jungdo dos dois termos pode ser considerada como um
movimento que transforma e integra os conhecimentos alcangados por meio de espacos
voltados para a formacao.

Silva (2000, p. 95) coloca esses dois termos em extremidades diferentes quando escreve

[...] um [a formacdo) revelando a dimensdo do saber e do saber fazer, numa oGtica
valorativa do dominio profissional do formando como integrado num sistema
complexo de produgdo, que exige saberes e competéncias especializadas, nas quais e
para as quais é preciso formar; outro [educacdo] enfatizando o desenvolvimento
global do sujeito, redimensiona o saber , o saber fazer e o saber ser numa perspectiva
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de construcdo integradora de todas as dimensdes constitutivas do formando,
privilegiando a autorreflexdo e a andlise no sentido de uma desestruturagéo-
reestruturacdo continua do sujeito como multidimensionado.

Ao longo do tempo, a formagéo continuada de professores vem ganhando as mais
diversas interpretacdes por parte de pesquisadores, professores e por aqueles que assumem um
compromisso com a formacéo dos professores.

Segundo Névoa (1995 apud Nunes, 2001), esta nova abordagem veio em oposi¢do aos
estudos anteriores que acabavam por reduzir a profisséo docente a um conjunto de
competéncias e técnicas, gerando uma crise de identidade dos professores em decorréncia de
uma separacdo entre o eu profissional e o eu pessoal. Complementando essa visdo, NOvoa
(1991) ressalta que a necessidade da formacdo académica dos docentes se manifestou em um
contexto pedagdgico que buscava gerar um conhecimento mais alinhado as realidades
educativas e ao cotidiano dos educadores.

No campo da educacéo, a formacao inicial equivale a um caminho curricular em um
nivel de ensino ou um curso especifico que busca alcancar um conhecimento profissional
através de uma certificacdo, enquanto a formacao continuada tem sido percebida como uma
forma de atualizar conhecimentos, experiéncias e praticas na profissdo por meio de um
movimento constante de estudo e reflex&o.

Gatti e Barreto (2009) afirmam que a formacdo continuada ndo pode ser um mero
aprimoramento para 0s desarranjos da formacéo inicial, mas sim como uma oportunidade de
aprofundamento e atualizacdo de conhecimentos, habilidades e atitudes necessarias para o
exercicio da docéncia, ndo apenas como um meio de corrigir falhas ou deficiéncias da formacéo
inicial. A formacdo continuada tera espaco gquando houver uma proposta pedagdgica que
busque novas posturas frente ao conhecimento, conduzindo a uma renovagdo das préaticas no
processo ensino e aprendizagem. Nao se trata, pois, de preencher lacunas da formacéo inicial,
mas de um processo permanente em busca do conhecimento e reflexdo do trabalho do professor.

Outro fator que impulsionou a luta para uma formacgdo continuada foi a falta de
valorizacdo do trabalho do professor, ndo somente por conta de reivindica¢bes acerca do
aumento do piso salarial, mas também por outras questdes pertinentes a melhoria da qualidade,
principalmente, no que diz respeito a formacao dos professores, tanto a formacéo inicial quanto
a formacéo continuada.

No ambito legal, a Lei de Diretrizes e Base da Educacdo (LDB) determina como dever
da Unido, dos estados e dos municipios, 0 acesso a formagdo continuada e capacitacdo dos

profissionais da educacdo, o que, por sua vez, configura um dado que converge para o
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cumprimento da meta de nimero 16 do atual Plano Nacional de Educacdo (PNE). Essa meta
anseia até o ano de 2024, “[...] garantir a todos (as) os (as) profissionais da educagdo basica
formacgdo continuada em sua area de atuacdo, considerando as necessidades, demandas e
contextualizagdes dos sistemas de ensino” (Brasil, 2014, p. 51).

De acordo com o Ministério da Educac&o, "para que se tenha uma educacao de qualidade
e se atenda plenamente ao direito a educacéo de cada estudante, € importante que o profissional
responsavel pela promog¢ao da aprendizagem tenha formacao adequada” (Brasil, 2014, p. 51).
Dessa forma, a valorizacao e o aprimoramento da formacéo inicial e continuada dos professores
sdo considerados tdo relevantes que estdo destacados nesse documento, com 0 objetivo de
garantir 0 avango nos processos de ensino e nos de aprendizagem nas escolas do Brasil.

Gatti (2008) afirma que documentos internacionais publicados pela UNESCO e pelo
Banco Mundial, também ressaltam a necessidade de dar prioridade a formacao continuada dos
professores, 0 que evidencia que essa questdo deve ser admitida como prioridade no campo
educacional e que politicas publicas de formacdo continuada devem ser criadas, colocadas em
pratica e, depois, avaliadas em um movimento ininterrupto para um avanco significativo do
conhecimento tedrico levando em consideracdo a formacéo integral dos alunos.

Mesmo com as iniciativas que se encaixam nessa categoria, talvez pela variedade de
interesses que as promovem, Gatti (2008, p. 57) assinala que muitas das iniciativas “sdo de
suprimento a uma formacdo precéaria pré-servico e nem sempre sdo propriamente de
aprofundamento ou ampliagdo de conhecimentos”. Assim, muitas formag¢des continuadas
acabam sendo voltadas a compensar as caréncias presentes na formacao inicial de professores
em nivel de graduacdo, como falta de objetivo e de conhecimento teérico para uma organizagao

didatica estruturada, o que faz com que estas agdes sejam

a feicdo de programas compensatérios e ndo propriamente de atualizacdo e
aprofundamento em avangos do conhecimento, sendo realizados com a finalidade de
suprir aspectos da ma-formagcéo anterior, alterando o prop6sito inicial dessa educacéo
— posto nas discuss@es internacionais —, que seria 0 aprimoramento de profissionais
nos avangos, renovacfes e inovacBes de suas areas, dando sustentacdo a sua
criatividade pessoal e a de grupos profissionais, em funcdo dos rearranjos nas
producdes cientificas, técnicas e culturais (Gatti, 2008, p. 57).

Essa falta de reconhecimento da importancia e valorizagdo dos professores, segundo
Fiorentini, Souza Junior e Melo (1998), vem em funcdo da valorizagdo exclusiva do
conhecimento e saberes especificos do professor em suas disciplinas em detrimento dos

conhecimentos pedagogicos na década de 1960, depois, com o destaque dos aspectos didatico-
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metodoldgicos voltados a tecnologia de ensino em 1970, e se encerrando pela dimenséo
sociopolitica e ideoldgica da préatica pedagogica na década de 1980.

Sobre isso, Pimenta (2000) associa o surgimento da profissao de professor a diversos
pontos relacionados a identidade profissional. A identidade docente, segundo a autora esta
relacionada a importancia atribuida pelos estudantes em qualquer area de atuacgdo, a definicdo
social desse oficio, a percepcao da sociedade sobre os significados profissionais e, ainda, aos
valores e tradicBes sociais. Por isso, a autora afirma que é preciso pensar a formacdo de
professor como um projeto Unico englobando a formacéo inicial e a continuada.

Dar origem a vida profissional do professor sugere valorizar os conteldos de sua
formacao, seu trabalho critico-reflexivo sobre as préaticas que realiza e sobre suas experiéncias
compartilhadas. Logo, entende-se que a teoria apresenta sinal e estratégias de leitura, mas o que
a pessoa conserva e guarda esta ligado ao conhecimento adquirido em sua pratica. Porém, isso

ndo significa um saber apenas individualizado. Para Pimenta (2000, p. 8):

a formacdo passa por um conjunto de varios tipos de saberes: saberes de uma préatica
reflexiva, saberes de uma teoria especializada, saberes de uma militancia pedagdgica.
O que coloca os elementos para produzir a profissdo docente, dotando-a de saberes
especificos que ndo sdo Unicos, no sentido de que ndo compdem um corpo acabado
de conhecimentos, pois os problemas da pratica profissional docente ndo sao
meramente instrumentais, mas comportam situacGes problematicas que requerem
decisbes num terreno de grande complexidade, incerteza, singularidade e de conflito
de valores.

Pensar a formacao do professor como um plano Unico, juntando a inicial e a continua
inclui um processo duplo de auto formacdo dos professores e de formacdo nas instituigdes
escolares onde atuam a partir da reformulacdo constante dos saberes que realizam em sua
pratica, frente as suas experiéncias nas diversas situacdes e contextos escolares. Por esse
motivo, é importante salientar que a escola deve ser um espaco de trabalho e formacdo, o que
sugere a gestdo democrética e praticas curriculares participativas, assegurando a constituicdo
de redes de formag&o continua, cujo primeiro nivel é a formagcéo inicial.

Sendo a esséncia do trabalho docente ensinar como contribuicdo ao processo de
desenvolvimento humano dos alunos historicamente situados, Pimenta (2000, p. 6)

complementa afirmando que:

espera-se da licenciatura que desenvolva, nos alunos, conhecimentos e habilidades,
atitudes e valores que lhes possibilitem, permanentemente, irem construindo seus
saberes-fazeres docentes, a partir das necessidades e desafios que o ensino, como
pratica social, lhes coloca no cotidiano. Espera-se, pois, que mobilize o0s
conhecimentos da teoria da educagdo e da didatica, necessarios a compreensdo do
ensino como realidade social e, que desenvolva neles, a capacidade de investigar a
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prépria atividade para, a partir dela, constituirem e transformarem os seus saberes-
fazeres docentes, num processo continuo de construgdo de suas identidades como
professores.

A profisséo de professor surge como resposta a necessidades impostas pelas sociedades,
adquirindo um cddigo legal. Sendo assim, no caso da formacgéo de professores, a partir de sua
pratica social de ensinar mediante a novos desafios que estdo colocados, cabe refletir na acao,
sobre a acdo e sobre a reflexdo na acdo mediante uma proposta metodologica para uma
identidade necessaria de professor. Quanto a didatica contemporanea, compete proceder a uma
leitura critica da préatica social de ensinar, partindo da realidade existente.

A falta de identidade dos profissionais de educacdo também pode ser justificada pelo
fato de que ela recebe um grande nimero de denominacgdes que foram atribuidas ao longo do
tempo para esses profissionais como: gestores, pesquisadores, professores e formadores de
professores. Além desses, encontra-se também uma variedade de termos usados para suas
formacdes de acordo com Prada (1997), sendo eles: capacitacao, qualificacdo, aperfeicoamento,
reciclagem, atualizacdo, formacdo continuada, formacdo permanente, especializacao,
aprofundamento, treinamento, re-treinamento, aprimoramento, superagdo, desenvolvimento
profissional, compensacdo, profissionalizacao.

O emprego dessa multiplicidade de termos ao se falar de formacdo continuada de
professores ¢ considerado inoportuno para Marin (1995), a qual menciona que “reciclagem”,
por exemplo, refere-se a processos de modificacdo de objetos ou materiais, portanto, ndo se
encaixa com a ideia de atualizacdo pedagdgica. “Treinamento” é sinénimo de adestramento
para determinada tarefa, voltado para tarefas mecanicas.

Outros termos como “aperfeigoamento” € “capacitacdo” estdo demasiadamente restritos
a habilitacdo. Educacdo Permanente, Educacdo Continuada e Formacdo Continuada ja
apresentam algumas semelhancas. Entdo, a autora prefere usar Educagdo Continuada por
proporcionar uma visdo mais completa, mais apreciada e “que pode ser trabalhada no locus da
pratica cotidiana, de maneira continua e sem lapsos” (Marin, 1995, p. 14-18). Contudo, a autora
reconhece que 0 uso de Formacao Continuada, “guarda o significado fundamental de atividade
conscientemente proposta, direcionada para a mudanga”.

Com a auséncia de clareza de um significado mais adequado do termo educacgdo

continuada, em revisdo de estudo Gatti (2008, p. 57) escreve:

[...] nesses estudos, ora se restringe o significado da expressdo aos limites de cursos
estruturados e formalizados oferecidos apds a graduagdo, ou apOs ingresso no
exercicio do magistério, ora ele é tomado de modo amplo e genérico, como
compreendendo qualquer tipo de atividade que venha a contribuir para o desempenho
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profissional — horas de trabalho coletivo na escola, reunides pedagdgicas, trocas
cotidianas com os pares, participacdo na gestdo escolar, congressos, seminarios,
cursos de diversas naturezas e formatos, oferecidos pelas Secretarias de Educacdo ou
outras instituicbes para pessoal em exercicio nos sistemas de ensino, relagdes
profissionais virtuais, processos diversos a distancia (video ou teleconferéncias,
cursos via internet etc.), grupos de sensibilizac¢do profissional, enfim, tudo que possa
oferecer ocasido de informacdo, reflexdo, discussdo e trocas que favorecam o
aprimoramento profissional, em qualquer de seus angulos, em qualquer situacdo. Uma
vastiddo de possibilidades dentro do rotulo de educacéo continuada.

A partir dai, empregando o termo “formac¢ao continua”, Novoa (2002) refere-se a ele
como acles a serem efetivadas nas instituicGes escolares destinadas a questfes concretas. A

saber:

A formagdo continua alicerca-se na dinamizacgdo de projectos de investigagdo-acao
nas escolas, passa pela consolidacéo de redes de trabalho colectivo e de partilha entre
os diversos actores educativos, investido nas escolas como lugares de formagdo. A
formagdo continua deve estar finalizada nos “problemas a resolver”, e menos em
“contetidos a transmitir”, o que sugere a adop¢ao de estratégias de formacao-accéo
organizacional (Névoa, 2002, p. 40).

E perceptivel a contribuicdo dos profissionais da educacdo na busca conjunta de
recursos e instrumentos de mudanca diante das dificuldades educativas enfrentadas, incluindo
a realizacdo de projetos de pesquisa e experimentos didaticos pedagdgicos que precisam ser
considerados e colocados em prética. Nessa mesma linha de entendimento, Domingues (2014)

ressalta a importancia da formacéo continuada no contexto de trabalho, afirmando que

Pensar a formacdo na escola é considerar a mudanca fisica de local, ou seja, das
universidades para a escola, o que implica repensar os papéis formativos, e o
protagonismo de professores e coordenadores na tomada de decisdes relativas ao seu
proprio desenvolvimento profissional. Ao aproximar a formacéo do local de trabalho,
encurta-se a distancia entre a acdo docente real e a reflexdo sobre essa acéo. 1sso
implica tomar as necessidades de pratica como elemento de reflexao para a formagéo,
0 que significa que ela se desenvolvera para responder as “ansiedades” formativas de
determinado grupo de educadores comprometidos com o trabalho pedagdgico num
tempo/espaco determinado (Domingues, 2014, p. 117).

A formacdo continuada deve ser vista e pensada como uma responsabilidade com as
praticas e com o desenvolvimento do conhecimento tedrico tanto de alunos e professores quanto
dos demais profissionais inseridos no contexto escolar para um ensino e um aprendizado
significativo que leve o individuo a transformar sua realidade de forma critica e responsavel.
Para isso, € preciso considerar aspectos legais, locais, tedricos e praticos que favoregam a
participacdo e a reflexdo das reais necessidades da escola nos momentos formativos e

colaborativos.
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As atribuicBes do coordenador pedagogico na escola, de acordo com Gouveia e Placco
(2015, p. 70), “tem um papel fundamental na perspectiva colaborativa de formagao, pois ele ¢
considerado peca-chave para o desenvolvimento da formacdo permanente no ambito das
escolas”. No entanto, para promover momentos de formacdo, é essencial estabelecer e criar
condicBes reais e indispensaveis em todos 0s aspectos, garantindo o suporte necessario aos
professores e contribuindo para a melhoria de sua pratica pedagogica.

Libaneo, Oliveira e Toschi (2017) ressaltam a importancia desse trabalho de formacéo

continuada realizado na escola ao explicitarem que

a formacdo continuada é a garantia do desenvolvimento profissional permanente. Ela
se faz por meio do estudo, da reflexdo, da discussdo e da confrontacdo das
experiéncias dos professores. E responsabilidade da instituicdo, mas também do
préprio professor. O desenvolvimento pessoal requer que o professor tome para si a
responsabilidade com a propria formag&o, no contexto da instituicdo escolar (Libaneo;
Oliveira; Toschi, 2017, p. 389).

S@o diversas as formas de cultivar as formagfes continuadas, permitindo que
coordenadores e professores compreendam a grande responsabilidade do sistema educacional
na formagc&o docente. E fundamental que todos os profissionais atuantes na escola reconhecam
a importancia de seu trabalho e promovam um diadlogo constante sobre suas praticas
pedagogicas. Esse diadlogo deve ser enriquecido por meio da colaboragcdo mitua e da troca de
experiéncias, possibilitando que todos desfrutem das agdes que impulsionam o0
desenvolvimento profissional.

Para Novoa (1991) ndo existe a possibilidade de ocorrer um ensino de qualidade, muito
menos algum tipo de inovacdo pedagdgica se ndo houver um investimento que atenda as
necessidades do contexto de trabalho dos professores. Urge, portanto, por parte das instituicoes
e dos profissionais de ensino, um maior discernimento da necessidade de propiciar momentos
formativos, tendo em vista a aspiracdo por uma educacdo de qualidade. Ou seja, entender que
€ necessario um aprimoramento pessoal e profissional continuo e ter consciéncia do valor do
proprio trabalho € condicdo essencial para aqueles que buscam a concretizacdo de uma
educacéo de qualidade.

E preciso um trabalho articulado entre coordenacio pedagdgica e professores para que
ambos estejam em uma relagdo sincrona, com um trabalho articulado e que priorize uma
atuacdo pedagogica que esteja em consonancia com a teoria. Dessa forma, a formacéo
continuada deve ser pensada de maneira que esteja em harmonia com todas as esferas dos

trabalhos desenvolvidos na escola, de maneira que promova situagdes que envolvam novas
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formas de conexdo entre a coordenacdo pedagdgica e os professores, 0 que permite uma
formagéo continuada constante. Placco e Almeida (2008, p. 57-58) afirmam que:

é fundamental pensar a formagdo como superagdo da fragmentacdo entre teoria e
prética, entre escola e prética docente, de modo que as dimensdes da sincronicidade
possam se revelar e integrar, na compreensdo ampliada de si mesmo, do processo de
ensino e aprendizagem e das relagdes sociais da e na escola, sintese da formagdo e da
pratica docente como momentos com peculiaridades e especificidades que provocam
continua mudanca nos professores e em sua pratica. Nossa funcdo de coordenadores
pedagogicos-educacionais, na articulacdo do trabalho dos professores e em seu
desenvolvimento profissional, é pér em contato nossos mundos internos, do ponto de
vista de valores, atitudes e, principalmente, de ampliacdo de consciéncia, com tudo o
que temos feito em nosso cotidiano.

Assim, a integracdo teorico-pratica na formacdo docente é fundamental para o
desenvolvimento profissional dos professores e para a efetividade do processo de ensino e
aprendizagem. Quando a coordenacdo pedagdgica e os professores trabalham de forma
articulada, h& uma viabilidade para que a teoria seja aplicada de maneira pratica e
contextualizada dentro do ambiente escolar. E importante ressaltar que a formagao continuada
ndo deve ser vista como um evento isolado, mas sim como um processo continuo e integrado
as atividades cotidianas da escola.

Complementando a conceituacdo de formacdo continuada e desenvolvimento
profissional, Libaneo (2013, p. 188), como um grande estudioso desse assunto, discorre da

seguinte maneira:

A formacdo continuada consiste de a¢des de formagdo dentro da jornada de trabalho
(ajuda a professores iniciantes, participacdo no projeto pedagdgico da escola,
entrevistas e reuniBes de orientagdo pedagogico-didatica, grupos de estudo,
seminarios, reunides de trabalho para discutir a préatica com colegas, pesquisas,
minicursos de atualizacdo, estudos de caso, conselhos de classe, programas de
educacdo a distdncia, etc.) e fora da jornada de trabalho (congressos, cursos,
encontros, palestras e oficinas). Ela se faz por meio do estudo, da reflexdo, da
discussdo e da confrontacio das experiéncias dos professores. E responsabilidade da
institui¢do, mas também do préprio professor, porque o compromisso com a profissao
requer que ele tome para si a responsabilidade com a prépria formacao.

A responsabilidade da institui¢do e dos professores com sua formagéo € efetiva, porém,
em variados estudos e pesquisas, autores colocam a fungdo do coordenador pedagdgico como
um mediador do processo de formacéao dos professores, tendo como sua principal atribuicdo as
tarefas pedagogicas. 1sso nem sempre acontece pelo fato de, muitas vezes, terem que deixar
essa questdo de lado para na pratica cumprirem tarefas administrativas.

Libaneo (2013) ainda destaca a importancia da coordenagdo pedagodgica ao escrever que

ela tem como principal atribuicdo a assisténcia pedagdgico-didatica aos professores, para se
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chegar a uma situacdo ideal de qualidade de ensino (considerando o ideal e o possivel),
auxiliando-os a conceber, construir e administrar situacbes de aprendizagem adequadas as
necessidades educacionais dos alunos. A formacdo continuada de professores e o papel do
Coordenador Pedagogico é de monitoracdo sistematica da pratica pedagdgica dos professores,
sobretudo mediante procedimentos de reflex&o e investigagao.

Dessa forma, o autor esclarece que a formacdo continuada precisa estar centrada no
auxilio pedagogico aos professores, destacando a necessidade da presenca da didatica na
formacéo especifica do coordenador em forma de estudos complementares, planejamento e
organizacéo do trabalho.

Direcionada aos processos de ensino e aos de aprendizagem e a transformacdo das
praticas pedagdgicas, a formacdo continuada segundo Prada, Freitas e Freitas (2010, p. 374),

passa a ser considerada

como uma ferramenta que auxilia os educadores no processo de ensino-aprendizagem
de seus alunos na busca de novos conhecimentos tedrico-metodolégicos para o
desenvolvimento profissional e a transformacéao de suas praticas pedagogicas. Nesse
sentido, a escola, como instituicdo educacional e como espago de formacéo
continuada dos professores, precisa proporcionar recursos e tempo para que oS
educadores possam compreender sua propria realidade institucional, analisa-la e,
consequentemente, transformé-la. Assim, serd desenvolvido um processo de
formac&o que possibilite melhoria no fazer docente individual e coletivo.

Percebemos que a formacdo continuada tem um papel fundamental na melhoria do
processo de ensino e aprendizagem e na transformacdo das praticas pedagodgicas dos
educadores. Ao proporcionar aos professores novos conhecimentos teérico-metodoldgicos e
oportunidades de reflexdo sobre sua pratica, a formacdo continuada os capacita a atender as
demandas e desafios do ambiente educacional em constante mudanca.

Com um olhar voltado para acdes que ajudam na transformacao e melhoria da realidade
educacional, a formacdo continuada favorece aos professores a possibilidade de analisar e
refletir sobre sua préatica, bem como, adquirir novos conhecimentos. Galindo e Inforsato (2016,
p. 2) entendem a formagdo continuada como uma ac¢do formativa que “se presta a dar
continuidade a algo que se teve inicio, ao menos ao nivel dos fundamentos e das bases teoricas
e metodologicas gerais para a area ou nivel de ensino que se pretende atuar/formar”.

A acdo formativa que se almeja é aquela que contribui na assimilacdo de novos saberes
por parte dos professores, e a partir dai, estejam prontos para junto aos estudantes, favorecerem
a motivacao, a compreensdo e a apropriacao do contetdo a ser estudado. Trata-se de uma agédo

que precisa acontecer de forma que o desenvolvimento seja constante. Sendo assim, a formagéo
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continuada apresenta-se, de acordo com Silva (2011, p. 5), “como uma atribuigdo que 0s
professores precisam desenvolver, sendo ministrada sob os mais diversos modelos e percebida
como instrumento de mudangas e transformagdes que se fazem necessarias”.

E preciso fazer uma consideracdo em relacdo as hipoteses da falta de sucesso da
formagé&o continuada e que podem ser esclarecidas devido a algumas falhas da formacéo inicial,
mesmo sabendo que sua fungédo seja aperfeicoar a qualificacdo profissional. Rossi e Hunger
(2013, p. 12) destacam que

a formagéo continuada se justifica necessariamente como uma dimenséo que contribui
para modificar a profissionalizacdo do professor, bem como desenvolver dominios
que necessariamente fazem melhorar a sua qualificagdo, como também pode atuar no
diagndstico de possiveis problemas concretos relacionados ao ensino.

Uma referéncia para a formacéo continuada é a formacao inicial, uma vez que ela é parte
indispensavel do desenvolvimento e da identidade profissional dos professores, o que por sua
vez deve ser considerado, devido as suas particularidades no contexto de trabalho, a cultura da
escola em que leciona, o perfil dos professores, bem como suas expectativas pessoais e
profissionais. Prada, Freitas e Freitas (2010, p. 373) afirmam que

Ter sucesso no ensino-aprendizagem mediante a formag&o continuada é um ideal que
ndo serd alcangado se ndo se considerar nessa formagdo as caracteristicas dos
professores, suas necessidades e expectativas pessoais e profissionais, seus contextos
de trabalho, bem como a cultura elaborada pela instituigdo escolar em que eles atuam.

Sdo muitas as questdes que influenciam o sucesso ou insucesso da formacéo continuada
e que precisam ser levadas em consideragdo para que ela realmente alcance seu objetivo, que é
0 desenvolvimento por meio do conhecimento e didlogo com sua prética para, entdo ser uma
agente de mudanca e transformacéo social.

Uma outra consideracdo importante sobre a formacdo continuada é que ela esta
condicionada a estrutura e organizacao do espaco educacional em que o professor atua, em uma
ligacdo inseparavel da sua pratica profissional. Dessa forma, as praticas de gestdo, a estrutura
do espago fisico, o material didatico, os habitos, a maneira como se d&o as relagdes e como sdo
tomadas as decisOes, bem como o ambiente escolar como um todo, constituem uma realidade
que educa e ensina. Ou seja, uma instituicdo escolar pode ser considerada como um grupo e um
espaco de aprendizagem para alunos e professores quando ocorre uma participacao efetiva nos

processos de tomada de decisdo, projetos, reunides e diadlogos, sempre pensando no coletivo.
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Alfonsi (2018) aponta outra consideracdo que precisa ser avaliada, ao abordar que a
formagéo continuada ndo pode estar dissociada das mudancas que ocorrem tanto na educagéo,
guanto na sociedade. A autora ainda observa que a formacao continuada deve ser pensada e
concretizada para e com os profissionais que atuam naquele contexto, sendo eles: os gestores,
os professores e a equipe escolar, salvo que sdo eles que conhecem as especificidades da
comunidade escolar, do seu entorno e das familias as quais atendem. Um exemplo disso, séo as
cobrancas feitas pelas modificacdes tecnoldgicas e como o trabalho dos professores € atingido
por elas, gerando um senso comum ao dizer “que o (a) professor (a) é o unico elemento no qual
se deve investir para melhorar a qualidade da educagdo” (Gatti; Barreto; André, 2011, p. 15).

Faz-se necessario enxergar outros papeis desempenhados na escola, igualmente
importantes, como o trabalho pedagdgico voltado para a didatica, a aprendizagem do pensar e
do aprender e a busca da ressignificacdo das praticas escolares. Sendo a formacéo continuada
uma atividade indispensavel dentro da escola para contribuir nas solugdes dos problemas
relacionados ao desenvolvimento profissional dos professores, ela deve ser vista como um
elemento constituinte da organizacao escolar.

Placco, Almeida e Souza (2015) escrevem que coordenadores sabem das discrepancias
existentes na formacdo de professores para sua pratica em sala de aula, para seu planejamento
didatico e no dominio do contetido especifico. Segundo eles, os coordenadores “tém muita
dificuldade de enfrentar esses desafios da formacéo continuada de seus professores, seja por
dificuldades pessoais seja por falhas em sua formacao, seja por suas limitacdes enquanto lideres
do coletivo de professores” (Placco; Almeida; Souza, 2015, p. 17). Isso, por sua vez, exige da
Coordenagdo Pedag6gica um preparo tedrico, pratico e didatico.

Diante da necessidade de um trabalho integrado entre gestdo escolar e docentes,
acredita-se que a formacao continuada em servigo é uma ferramenta que possibilitara uma
pratica pedagdgica intencional que desenvolva as competéncias do pensar e seja capaz de ouvir
os professores, compreender o que dizem, pensam e, assim, contribuir na descoberta de
caminhos que poderdo levar a uma acgéo educativa que possibilite um ensino de qualidade e

uma aprendizagem significativa.

2.2 QUESTOES HISTORICAS E LEGAIS SOBRE A FORMACAO CONTINUADA

A formacéo de professores comeca a ser motivo de preocupagdo no século XIX, no

periodo da Republica Velha no Brasil. A escola e o ensino, a partir desse periodo, tornam-se
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objetos de estudo da pedagogia e, ainda assim, o ensino acontecia de forma precéaria e com
recursos financeiros e materiais insuficientes nessa época. Segundo Silva e Meyer (2015, p. 2)

O ritmo incessante de revisdo e producdo de novas concepgdes pedagdgicas imprimiu
novas dimensdes ao exercicio do magistério, provocando mudancgas na conducgdo do
trabalho docente. Ser professor passa a pressupor um profissional atualizado,
estudioso, dindmico.

No comeco do século XX, diante da preciséo de implantar novas propostas educacionais

e novos programas de formacdo para os professores, Melo e Santos (2020, p. 89) afirmam que

embora [...] em 1908, José Lourengo Rodrigues, entdo inspetor geral do ensino,
mencionou pela primeira vez a necessidade de que o Estado de S&o Paulo se
dispusesse a seguir o modelo de aperfeicoamento de professores adotado em outros
paises, diante da importancia de que os professores deveriam acompanhar a evolucéo
e aperfeicoamento da arte de ensinar, pois, para ele, o professor ao deixar a Escola
Normal (formacdo docente desse periodo histdrico) e entrar na vida pratica, estava
arriscado a cair na rotina devido a caréncia de instituigdes que pudessem ampliar seu
preparo profissional.

A preocupacao com a formacéo e o aperfeicoamento dos professores ja era evidente no
inicio do século XX. Essa preocupacdo demonstra uma compreensao precoce da importancia
da formacéo continuada para os professores, reconhecendo que o ambiente escolar em si ndo
seria suficiente para manter atualizados e capacitados os profissionais da educagédo. Portanto, a
busca por modelos e programas de formagdo para os professores ja era percebida como uma
necessidade para garantir a qualidade do ensino e o desenvolvimento profissional dos
educadores.

A Lei n°5.540/1968, promulgada no final da década de 1960 durante a Ditadura Militar,
marcou um momento importante nas instituicdes de ensino do Brasil. Nesse periodo, houve
algumas mudancas que impulsionaram a formacao de professores, destacando o conhecimento
técnico e a burocracia institucional como areas de grande importancia. Alferes e Mainardes

(2011) observam que a formacéo continuada no Brasil

teve uma significativa expansdo devido ao advento da modernizacdo social, o que
exigiu recursos humanos mais qualificados para atender as demandas do governo
militar, que enfatizou a necessidade de formar trabalhadores, tornando-se este o
principal objetivo da educacdo na época (Alferes; Mainardes, 2011, p. 2).

Durante a Ditadura Militar, a formagdo continuada de professores ganhou destaque
como parte dos esforgos para modernizar e atender as necessidades do Estado, refletindo uma

mudanca de foco na educacdo brasileira. Segundo Silva (2015), durante periodo em questao
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(1964-1985), as politicas educacionais implementadas tiveram um impacto significativo na
formacdo de professores. Essas politicas visavam preparar os alunos para o mercado de
trabalho, em detrimento de promover uma formacéo critica.

Com a publicacdo da LDB, lei 9394/96, passou a existir mais divulgacdo sobre os
investimentos e agOes para a concretizagdo de cursos de formagao continuada. De acordo com
Gatti e Barreto (2009, p. 222-223)

As responsabilidades do poder publico com o desenvolvimento profissional do
magistério, e as demandas crescentes de setores sociais, veio se somar a
regulamentacdo sobre recursos alocados ao setor educacional, a época o Fundo de
Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do
Magistério (FUNDEF), que pela primeira vez no pais deu respaldo legal ao
financiamento sisteméatico de cursos de formacdo de professores em servico,
contribuindo, sobremaneira, para a elevagdo da oferta de formacéo continuada no
setor publico.

Assim, a combinacao da promulgacéo da LDB com a regulamentacao e o financiamento
proporcionado pelo FUNDEF representou um avanco significativo na promocéo da formacéo
continuada de professores no Brasil. Essas medidas ajudaram a fortalecer e aprimorar o
desenvolvimento profissional dos educadores, contribuindo para a melhoria da qualidade da
educacdo oferecida nas escolas publicas brasileiras.

Esses eventos historicos demonstram que a formacao inicial dos professores ndo seria o
bastante para sua pratica profissional, tornando-se necessaria a continuidade dos estudos para
que esses profissionais pudessem dar conta da educacgéo requerida naquele momento.

Para elucidar a recente trajetdria da formacédo continuada no Brasil, Davis et al. (2012)
realizam uma analise abrangente, apontando que, ao longo das Ultimas décadas, houve um
reconhecimento crescente da importancia do aperfeicoamento profissional para a qualidade da
educacdo. A partir dos anos 1980, as formacdes inicial e continuada passaram a receber
destaque também internacionalmente. O ano de 1998 marcou um momento crucial com a
criagdo do Fundef, o qual impulsionou investimentos significativos em capacitagédo e
aprimoramento dos profissionais em servi¢o. Simultaneamente, os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) foram introduzidos, trazendo consigo uma nova abordagem pautada em
competéncias. Esses eventos sinalizam mudancas importantes e progressivas na formacao dos
professores no Brasil.

No final da década de 1990, surgiram diversos programas de capacitacdo docente em
diferentes estados brasileiros, como o Procap em Minas Gerais e 0 PEC em Séo Paulo. O ano
de 2003 registrou a criacdo do Sistema Nacional de Certificacdo e Formacgdo Continuada de
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Professores da Educagdo Bésica pelo MEC, visando incentivar e apoiar a formacdo dos
educadores em colaboragdo com os entes federados (Davis et al., 2012).

Os autores sinalizam que, em 2004, foi instituida a Rede Nacional de Formacao
Continuada de Professores de Educacdo Basica, focada na articulacdo entre pesquisa académica
e formacédo dos educadores para melhorar a qualidade do ensino e da aprendizagem. Essa
iniciativa resultou em diversos cursos e materiais, incluindo programas como Pro-Letramento,
Gestar |1 e especializacdo em Educacéo Infantil.

Por fim, em 2007, FUNDEEF foi substituido pelo FUNDEB, mantendo os investimentos
em formacao continuada e valoriza¢do dos profissionais da educa¢do. Essa trajetoria evidencia
o esforco continuo para fortalecer e aprimorar a formagao dos professores, reconhecendo seu
papel fundamental na promogao de uma educacao de qualidade (Davis et al., 2012).

Considerando que as formacdes continuadas contribuem para o entendimento do
processo de desenvolvimento e aprendizagem dos profissionais da educacdo e que ainda
possibilita a troca de experiéncias quando socializadas, encaminham possibilidades de
mudangas nos educadores e, consequentemente, em sua pratica pedagdgica, as formagdes
continuadas continuam em expansao, sendo percebidas como uma ferramenta capaz de

transformar ¢ melhorar a educagao.

2.3 FORMACAO CONTINUADA EM SERVICO E NO ESPACO ESCOLAR

As relacfes humanas e a interagdo social sdo inerentes a vida de todos os seres humanos,
mas assumem uma dimensdo particularmente intensa no ambiente de trabalho. Conforme
destacado por Saviani (2013) a aprendizagem acontece como um trabalho ndo material, que se
manifesta por meio das rotinas, cultivo de ideias, opinides e algumas habilidades que incidem
como fator individual nas relagdes humanas. Isso porque a formacdo continuada dos
profissionais acontece principalmente no exercicio de suas atividades laborais, nas quais sao
confrontados com desafios, situacdes préaticas e oportunidades de aprendizado

No entanto, diversas barreiras tém sido identificadas na implementacdo das acOes
formativas, especialmente quando se trata da formacéo de professores. Escolas que trabalham
com a formacéo dos professores, por exemplo, encaram algumas invalidacGes dessas a¢des que
as levam a desistir das propostas de formacgéo. Nascimento (2011, p. 81) afirma que as sugestoes
de formacdo em servico sdo “insuficientes para uma mudanca nos professores e nas

instituigdes”. De maneira bem clara, ela caracteriza algumas dessas razoes
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[...] a descontinuidade das a¢Ges que tém sido postas em pratica; a perspectiva
fragmentada entre teoria e pratica e entre estas e os sentimentos, os valores, etc.; a
atitude normativa e prescritiva em relacéo aos professores; o custo oneroso dos cursos,
seminarios, etc.; a realizagdo destas a¢Ges fora do local e do horério de trabalho; a
desarticulacdo com projetos coletivos e/ou institucionais; a concepcdo de formacdo
como reciclagem e atualizacdo de professores e ndo como oportunidade de
desenvolvimento profissional em suas multiplas dimensdes; a distancia entre os que
concebem as propostas e a préatica escolar. Os professores ndo sdo considerados como
0s sujeitos de sua formacdo, ndo sdo chamados a planejarem e selecionarem os
contelidos e metodologias destas propostas; o clima de confrontagéo entre os sistemas
e os professores, dada a negacdo de salarios justos e condicdes de vida e trabalho
satisfatorias; a visdo da formacdo como uma obrigacdo, dada a sua organizacéo e
implementac&o de forma desarticulada da pratica escolar; a desconfianca por parte das
autoridades com relagdo aos conhecimentos produzidos pelos professores
(Nascimento, 2011, p. 81-82).

Ac0es que ndo tém continuidade, colaboram para a divisdo das discussdes em volta da
formacdo continuada em servico, além da auséncia de envolvimento entre as propostas e a
pratica escolar, uma vez que os professores muitas vezes sao meros sujeitos recebedores de
propostas educacionais. Sdo muitas as queixas dos professores, de acordo com Gatti e Barreto
(2009) em seus estudos, sobre suas vivéncias e participacbes no processo de formacgéo

continuada que influenciam no desinteresse e desmotivagdo. As autoras afirmam que

a formacdo continuada é organizada com pouca sintonia com as necessidades e
dificuldades dos professores e da escola; os professores ndo participam das decisfes
acerca dos processos de formacao aos quais sdo submetidos; os formadores ndo tém
conhecimento dos contextos escolares e dos professores que estdo a formar; os
programas ndo preveem acompanhamento e apoio sistematico da préatica pedagdgica
dos professores, que sentem dificuldade de atender a relacdo entre o programa
desenvolvido e suas a¢es no cotidiano escolar; mesmo quando os efeitos sobre a
pratica dos professores sdo evidentes, estes encontram dificuldade em prosseguir com
a nova proposta apés o término do programa; a descontinuidade das politicas e
orientacdes do sistema dificulta a consolidacdo dos avancos alcancados; falta melhor
cumprimento da legislacdo que assegura ao professor direito a formacao continuada
(Gatti; Barreto, 2009, p. 221).

Conforme apontado pelas autoras, torna-se evidente que as formacgdes atualmente nao
estdo atendendo adequadamente as demandas e expectativas dos professores e isso pode ser
identificado devido ao status profissional que ainda ndo foi construido, aos modelos de
formacdo utilizados ou até pelo fato das formacdes terem sido sucateadas e terceirizadas no
decorrer dos anos, 0 que por sua vez ndo ajuda os professores a se identificarem com a
necessidade de estarem em constante formac&o. Para remediar essa situacéo, seria necessario o
cumprimento efetivo das politicas que garantem o direito & formacdo continuada dos
profissionais de educagdo de maneira apropriada e que sejam pensadas e realizadas de modo

que fagcam sentido, envolva e atenda as necessidades educacionais.
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Apesar disso, os professores também apontam pontos positivos, que as agles de
formagéo continuada trazem e que sdo essenciais para ampliar seus conhecimentos, por
exemplo, ter “acesso a novos conceitos que ampliam suas possibilidades de analise das
situagdes de ensino, as interagdes com os pares, o contato com os formadores” (Gatti; Barreto,
2009, p. 221).

Diante disso, por meio de investigagdes e propostas, Placco (2010) coaduna com a
discussao afirmando que o processo de formagao em servico, ou seja, as formagdes que ocorrem
no ambito escolar, ¢ bastante complexo e que a escola ¢ um lugar de formagao excelente por
abarcar a assimilagdo de conhecimentos e de saberes dos professores, basilares e indispensaveis
a pratica docente. Para a autora, o processo de formagdo em servigo, deve considerar as

condicdes a seguir:

a) estar, em primeiro lugar, atrelado ao projeto politico pedagogico, organizado e
implementado pelos proprios profissionais da escola;

b) ser planejado coletivamente pelos educadores da escola, liderados pelos seus
gestores (diregdo, Coordenacdo Pedagogica);

C) prever espagos e tempos para que os processos formativos a serem desencadeados
possibilitem a participagdo de todos, a reflexdo sobre os fundamentos necessarios a
docéncia e a relagdo desses fundamentos com a experiéncia docente de cada
profissional;

d) garantir que o compromisso, seja dos gestores, seja dos educadores da escola, esteja
voltado para o alcance dos objetivos pedagdgicos e do desenvolvimento profissional,
além do aprimoramento da pratica pedagdgica dos professores;

e) possibilitar processos avaliativos continuos para que as necessidades emergentes
da escola e do proprio processo formativo possam ser incluidas (Placco, 2010, p. 1-
2).

Desde que 0s processos pedagogicos, a reflexdo sobre suas a¢Ges e o trabalho coletivo
ocorram juntamente com a troca de experiéncias, a autonomia e a valorizagao dos saberes como
subsidios indispensaveis para que o professor assuma seu papel de protagonista e sujeito de sua
formacdo, a atividade formativa em servico terd sua relevancia para a reconstrucdo da
profissionalidade docente. No entanto, para alcancar esse objetivo, é essencial valorizar e
enfatizar o trabalho pedagogico desenvolvido nos processos de formacgdo de maneira continua
e colaborativa.

Com a profissdo docente em um periodo de desvalorizacgdo, caracterizado por formagGes
superficiais e carentes de conhecimento, além das condicGes de trabalho deficitarias, € comum
que o desagrado com a profissdo de professor se destaque. Nesse contexto, em que O
profissionalismo enfrenta desafio e caréncias, as formacgdes em servico ganham cada vez mais
importancia por estarem vinculadas a questdes profissionais.

Libaneo (2009a) elucida essa questdo de forma clara e assertiva ao destacar que o
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profissionalismo significa compromisso com um projeto politico democrético,
participacdo na construcédo coletiva do projeto pedagogico, dedicacéo ao trabalho de
ensinar a todos, dominio da matéria e dos métodos de ensino, respeito a cultura dos
alunos, assiduidade, preparacdo de aulas etc. (Libaneo, 2009a, p. 90).

Diante das dificuldades de admitir essas condigdes profissionais voltadas ao
profissionalismo e questdes como: salério, carreira, condi¢fes de trabalho, caréncias na
formacéo, além de outros pontos que envolvem recursos publicos para a educacdo, podem ser
uma explicacdo, uma vez que a formacao continuada, por si s0, ndo da conta de enfrentar todas
essas dificuldades.

Imberndn (2011) destaca que sdo necessérias agdes que desenvolvam o lado profissional
dos professores de maneira intencional e apresenta um ponto determinante desse
desenvolvimento no que compete ao conjunto organizacional do exercicio profissional. Para

ele:

O desenvolvimento profissional do professor pode ser concebido como qualquer
intencdo sistematica de melhorar a préatica profissional, crencas e conhecimentos
profissionais, com 0 objetivo de aumentar a qualidade docente, de pesquisa e de
gestdo. [...] Outro aspecto que deve ser introduzido no conceito de desenvolvimento
profissional refere-se ao coletivo ou institucional, ou seja, o de desenvolvimento de
todo o pessoal que trabalha em uma instituicdo educativa (Imbernén, 2011, p. 47).

Esse mesmo autor é ainda mais claro ao se referir sobre o cenério institucional, bem
como, sua fungdo na formacdo continuada, quando diz que o professor pode transformar suas
praticas, porém, se o conjunto institucional ndo mudar, ndo é possivel que acontecam mudancas

e/ou inovagBes. Segundo Imbernoén (2011, p. 53)

na atualidade, observamos que, para mudar a educacdo, é evidente que o professorado
deve mudar, mas também os contextos nos quais este interage. Se o0 contexto ndo
muda, podemos ter um professorado mais culto com mais conhecimento pedagégico,
mas ndo necessariamente mais inovador, visto que o contexto pode impossibilitar a
aplicacdo da inovacdo ou mesmo recluir-se em seu microcontexto, ndo repercutindo
na inovacgao mais institucional.

A formacéo continuada que acontece no espago escolar de acordo com o autor citado

esta aberta a alguns requisitos tais como:

Aprender continuamente de forma colaborativa, participativa, isto &, analisar,
experimentar, avaliar, modificar etc. juntamente com outros colegas ou membros da
comunidade; ligar os conhecimentos derivados da socializagdo comum com novas
informagdes em um processo coerente de formacdo (adequacdo das modalidades a
finalidade formativa) para rejeitar ou aceitar os conhecimentos em fungdo do
contexto; aprender mediante a reflexdo individual e coletiva e a resolucdo de situacoes
problemaéticas da pratica. Ou seja, a partir da pratica do professor, realizar um processo
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de pratica tedrica; aprender em um ambiente formativo de colaboracdo e de interacao
social: compartilhar problemas, fracassos e sucessos com os colegas; elaborar projetos
de trabalho conjunto e vincula-los a formacéo mediante estratégias de pesquisa-acao
(Imbernén, 2011, p. 73).

Com a intencéo de colaborar com o desenvolvimento educacional e institucional, as
trocas de experiéncias e 0s conceitos apresentados, ndo se aplicam se a formacdo continuada
no trabalho ndo for estabelecida com a inclusdo e o envolvimento de todos. As contribui¢des
da formacdo continuada sdo muito claras no que tange ao valor dado individualmente e em
conjunto aos profissionais para um bom desempenho e reconhecimento das praticas
pedagogicas.

Em suma, conforme ressaltado por Back e Teixeira (2019), a compreensao da dinamica
do corpo docente de uma escola é fundamental para a construcdo de um modelo ideal de
formagéo continuada. Nesse sentido, o ambiente escolar emerge como um espago formativo
essencial, especialmente quando os professores assumem a responsabilidade por sua prépria
formacéo e os coordenadores pedagdgicos reconhecem seu papel na colaboragéo para expandir
e aperfeicoar a profissionalidade de suas equipes. Contudo, outras variaveis também se somam
a essa questdo e também se tornam emergentes. Além das formacgdes continuadas, é preciso
pensar sobre as condi¢cbes materiais de trabalho, organizagdo institucional, equipe
multidisciplinar, familia, pertencimento institucional, que atravessam e tensionam o trabalho
docente.

Na proxima secdo, abordamos o debate tedrico em torno da THC e da DD, explorando
como essas perspectivas se relacionam e influenciam as formacdes continuadas e a pratica
pedagogica. Dentro desse contexto, destaca-se a atividade de estudo como uma importante
forma de organizacdo do ensino, elucidando sua relevancia nos processos de ensino e nos de

aprendizagem.
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3 TEORIA HISTORICO CULTURAL, DIDATICA DESENVOLVIMENTAL E
FORMACAO CONTINUADA: DEBATE TEORICO E POSICIONAMENTOS
SOBRE A PRATICA

Na busca por compreender tanto o processo de ensino e aprendizagem quanto 0S
desafios da pratica pedagogica e da formacdo continuada, esta secéo se propde a explorar duas
perspectivas teoricas ligadas entre si. A primeira refere-se a THC, enquanto a segunda aborda
a DD, destacando especialmente a atividade de estudo como uma forma de organizar o ensino.

O objetivo primordial desta secdo € apresentar as contribui¢es da Teoria Historico
Cultural e da Didéatica Desenvolvimental, bem como de seus principais representantes, para a
formacéo de professores mais reflexivos e humanizados. Além disso, sdo formuladas indicacdes
metodoldgicas que incentivem os professores a refletirem sobre sua pratica cotidiana, visando
a um ensino e a uma aprendizagem que promovam o0 desenvolvimento dos processos
psicolégicos superiores das criangas em consonancia com as praticas socioculturais e

institucionais.

3.1 CONTRIBUICOES DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL: APRENDIZAGEM PARA
O DESENVOLVIMENTO

Oliveira (2010), em seu sistema conceitual, enfatiza o papel essencial do contexto social
e cultural na aprendizagem, ressaltando a importancia das intervencdes e mediagdes por parte
do professor. Segundo ele, no desenvolvimento ontogenético, baseado na lei da dupla formagéo
das funcdes psicoldgicas superiores, toda funcdo surge duas vezes: primeiro no nivel social
(interpsicoldgico) e, posteriormente, no nivel individual (intrapsicoldgico). Esse processo
evidencia a interdependéncia entre o ambiente social e o desenvolvimento cognitivo do
individuo.

Para Oliveira (2010), todas as funcGes interpsiquicas estdo presentes nas atividades
coletivas e sociais, enquanto as funcbes intrapsiquicas estdo relacionadas as atividades
individuais, representando propriedades internas do pensamento da crianca. Em seus estudos,
Baggio (2023) interpreta os estudos de Vigotski, ressaltando que, para que a crianca tenha
acesso aos conhecimentos historicamente produzidos e a cultura, sdo necessarias relaces
sociais com outros sujeitos mais experientes e/ou com 0s objetos. Esse entendimento reforca a
importancia das interacBes sociais no processo de desenvolvimento cognitivo e cultural das

criangas.
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Desse modo, Oliveira (2010) ressalta a importancia das fungdes superiores. Baggio
(2023), traduzindo os estudos do psicélogo russo, afirma que o conceito de desenvolvimento

das funcGes psiquicas superiores

se trata, em primeiro lugar, de processos de dominio dos meios externos do
desenvolvimento cultural e do pensamento: a linguagem, a escrita, o célculo, o
desenho; e em segundo, dos processos de desenvolvimento das fungdes psiquicas
superiores especiais, ndo limitadas nem determinadas com exatiddo, que na psicologia
tradicional se denominam atencao voluntaria, memoria légica, formacéo de conceitos
etc. Tanto uns como outros, tomados em conjunto, forma o que convencionalmente
qualificamos como processos de desenvolvimento das formas superiores de conduta
da crianca (Vigotski, 1995, p. 29 apud Baggio, 2023, p. 408-409).

Fica claro que o progresso psicoldgico so se efetiva por meio do processo educacional,
como mencionado por Pasqualini (2010, p. 172): "Se ndo houver garantia de processos
educativos voltados para a promocgdo da assimilacdo de comportamentos superiores, a crianga
ndo desenvolvera essas funcdes em seu psiquismo”.

Baggio (2023) adiciona um ponto importante a discussdo ao afirmarem que a crianca,
ao contar com um mediador que lhe apresente diferentes conceitos e atribua nomes e funcoes
aos objetos, a envolvendo em contextos sociais com interaces por meio da linguagem, esta
constantemente aprendendo e, consequentemente, se desenvolvendo.

A definicdo de contexto social de desenvolvimento é fundamental na perspectiva
historico-cultural. De acordo com Vigotski, para entendermos a relacéo da criangca com 0 meio,
é preciso considerar que esta interacdo acontece de forma real e dindmica. Assim, a realidade
social € muito mais importante do que apenas o espaco circundante do aluno.

Vygotski (1996) introduz o conceito de situacdo social de desenvolvimento, destacando
sua singularidade em cada fase da infancia. Ele enfatiza que essa situacao é o ponto de partida
para as mudancgas dindmicas durante cada periodo de idade, influenciando diretamente a
aquisicdo de novas caracteristicas da personalidade. Desse modo, compreender essa situacéo é
essencial para entender e regular todos os aspectos da vida da crianga dentro do seu contexto
social.

Quando os alunos entram na escola, trazem consigo um rico repertorio de
conhecimentos adquiridos em suas experiéncias culturais anteriores. Essa diversidade cultural
forma a base para 0 seu processo de aprendizagem, que assume uma dinamica particular,
considerando o conhecimento anterior ou j& apropriado pela crianca e as capacidades

individuais dos alunos. O papel do professor € criar um ambiente que estimule o
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desenvolvimento cognitivo dos alunos de maneira natural, por meio de intervencoes
pedagogicas intencionais.

Desde os primeiros estudos de Vygotski (1995), a THC, para dar forma a uma nova
concepcao de psiquismo e ciéncia psicologica, procurou na Filosofia, mais precisamente, no
materialismo histérico dialético, o marco metodoldgico para progredir e desenvolver suas
investigacoes.

Essa teoria ressalta o desenvolvimento e as modificacbes da sociedade diante de
mudancas sociais, como decorréncia da propria atividade humana, ou seja, o desenvolvimento
humano é fruto das relagdes sociais reveladas pela assimilacdo dos signos. Sobre isso, escreve
Vygotski (1995, p. 149):

O desenvolvimento cultural de qualquer fungdo, incluindo atencéo, é que o ser social
no processo de sua vida e atividade elabora uma série de estimulos e sinais artificiais.
Gracas a eles, o comportamento social da personalidade é orientado; os estimulos e
sinais assim formados sdo acordados nos meios fundamentais que permitem o
individuo dominar seus préprios processos comportamentais.

Em suma, Vygotski (1995) argumenta que o desenvolvimento humano é profundamente
enraizado nas relagdes sociais e culturais, e que a assimilacdo e internalizacdo dos sinais
culturais desempenham um papel crucial na formacao das fungfes mentais superiores.

Na THC, uma questdo importante de se pontuar é que, para a mente humana se
estabelecer e se desenvolver, ndo € preciso estar atrelada ou definida a partir dos fatores
bioldgicos, mas na conexao das relacdes sociais. Libaneo e Freitas (2007, p. 43) reforcam que
“para Vigotski, a constitui¢do histérico-social do desenvolvimento psicolégico humano ocorre
no processo da atividade humana, por meio da apropriagéo da cultura e mediante a comunicacao
com outras pessoas”. Assim, os individuos vao se transformando a partir da assimilagdo do
aspecto cultural e historico que envolvem os diferentes tipos de conhecimentos e relacdes
adquiridos nas praticas sociais

Vygotski (2000) defendeu a teoria de que o desenvolvimento do psiquismo humano
acontece no ato de se apropriar da cultura de acordo com a comunicagdo com outros individuos,
0 que é essencial para o seu desenvolvimento. Diante disso, as inquietacbes sobre o
desenvolvimento da aprendizagem e a constituicdo do conhecimento transcorrem de acordo
com a producdo da cultura, como decorréncia das relagdes humanas. Tudo isso o levou a
concluir que o desenvolvimento intelectual se dava a partir das relagcdes historico-sociais,
confirmando que o conhecimento é construido socialmente pelas e nas rela¢cdes humanas e ndo

por meio de métodos, sistemas, modelos ou técnicas repetidas.
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Ao tomar consciéncia de que a histdria é dialética e, alem disso, ao perceber o trabalho
como atividade que leva 0 homem a determinar objetivos, delinear a¢Ges para realiza-los,
modificar-se e humanizar-se, a medida que transforma a natureza, Vigotski ampliou essa
abordagem a psicologia humana, ao emprega-la como base para a teoria histérico-cultural de
pesquisa. Seu intuito era ilustrar como as fungdes mentais bésicas, tais como atencao elementar
e percepcao, entre outras, se transformam em processos psicologicos superiores humanos, a
saber, a atencdo voluntaria, a formacao de conceitos, 0 pensamento abstrato, a generalizacdo, a
imaginacao etc.

Vygotski (2000) destacou que as origens das configuragdes de comportamento
precisariam ser estudadas nas relag@es sociais, na atividade pratica e era necessario, também,
levar em consideracdo as relacdes existentes com a formacéo cultural e cientifica que visa o
desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores. Segundo ele, “[...] desse modo a crianga
nasce apenas com funcGes psicoldgicas elementares e, a partir do aprendizado da cultura, essas
funcdes se transformam em funcgdes psicoldgicas superiores” (Coelho; Pisoni, 2012, p. 144).
Ou seja, 0 contexto social em gue a crianca esta inserida e se desenvolve, as experiéncias por
ela vivenciadas véo favorecendo sua trajetoria.

De acordo com Baquero (1998, p. 25),

[...] o projeto vygotskiano foi uma busca dos fundamentos da cultura humana, com
um importante papel atribuido aos simbolos e as préaticas culturais. Destaca-se, assim,
o0 carater histérico e social dos processos psicoldgicos superiores. O papel que 0s
instrumentos de mediagdo protagonizam em sua execugdo e, num plano
metodoldgico, a necessidade de um enfoque genético em psicologia.

Portanto, é fundamental que, para transformar o homem de ser bioldgico a ser humano
social, seja realcada a importancia da interacdo social e a aprendizagem na construcdo de
conhecimentos que ddo suporte ao seu desenvolvimento, uma vez que o social para Vygotky é
um fendmeno mais antigo que a cultura por ser uma peculiaridade que diz respeito as formas
de vida. Estendendo ao ensino escolar, a juncdo do contexto sociocultural com o
desenvolvimento humano assegura que o desenvolvimento dos processos psicoldgicos
superiores depende de situacOes sociais especificas nas quais o sujeito participa. Para Baquero
(1998, p. 26),

o desenvolvimento é concebido, entdo, como um processo culturalmente organizado,
processo do qual a aprendizagem em contextos de ensino sera um momento interno e
“necessario”. A organizacdo cultural do desenvolvimento geral e, especificamente
cognitivo se refere, em Ultima instancia, a acdo educativa em sentido amplo. Tal acéo
pode ser reconhecida nos processos de educacdo familiar, mas parece possuir uma
especificidade crucial no ensino escolar. Essa especificidade deriva do fato de que o
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desenvolvimento dos Processos Psicolégicos Superiores, no contexto da teoria,
depende essencialmente das situagdes sociais especificas em que o sujeito participa.
Os Processos Psicologicos Superiores sdo especificamente humanos, enquanto
histérica e socialmente constituidos. S0 produto da “linha de desenvolvimento
cultural”, e sua constitui¢do €, em certo sentido, contingente.

Nessa linha de pensamento, e concordando com a teoria de Vigotski, as relagdes entre
as praticas socioculturais e as préaticas pedagdgicas no ensino sdo pontos importantes nessa
pesquisa, pois aponta como direcionamento que ndo ha educacdo que nao esteja atrelada nos
processos culturais do contexto em que se encontram os alunos. Dessa forma, ndo é possivel
uma situacao pedagdgica separada das questdes culturais da sociedade.

Libaneo (2013) considera que a aprendizagem escolar deve ser um fator de ampliagéo
das capacidades dos alunos no sentido de promover mudangas em si e nas condi¢fes objetivas
em que vivem, fundamentando-se na ética da justica social. Para isso, é preciso articular a
formacdo cultural e cientifica com as préaticas socioculturais dos alunos, de maneira a articular
as acOes pedagogicas elencadas pelo professor na organizacdo do ensino e as praticas
socioculturais dos aprendizes. Como as condutas humanas séo condicionadas pelo contexto,
ndo had como serem compreendidas e interpretadas se os professores ndo aceitarem o
conhecimento elaborado por meio das vivéncias e da cultura, que possuem papeis centrais no
desenvolvimento psicoldgico do ser humano, no qual a natureza sociocultural da aprendizagem
se manifesta no conceito de zona do desenvolvimento proximal.

Segundo Vygotski (1998, p. 118):

[...] propomos que um aspecto essencial do aprendizado é o fato de ele criar a zona de
desenvolvimento proximal; ou seja, o aprendizado desperta varios processos internos
de desenvolvimento, que sdo capazes de operar somente quando a crianga interage
com pessoas em seu ambiente e quando em cooperagdo com seus companheiros. Uma
vez internalizados, esses processos tornam-se parte das aquisi¢des do
desenvolvimento independente da crianca. [...] 0 aprendizado néo é desenvolvimento;
entretanto, o aprendizado adequadamente organizado resulta em desenvolvimento
mental e pde em movimento varios processos de desenvolvimento que, de outra
forma, seriam impossiveis de acontecer. Assim, o aprendizado é um aspecto
necessario e universal do processo de desenvolvimento das fungdes psicoldgicas
culturalmente organizadas e especificamente humanas.

As mais variadas caracteristicas dos contextos socioinstitucionais que envolvem a
organizacdo de um uma totalidade cultural particular, centram-se na necessidade de analisar
como os professores se posicionam e trabalham com o desenvolvimento humano e, ainda, como
influenciam nos processos de desenvolvimento de seus alunos.

Sobre essa questdo escreve Vygotski (1995, p. 34) que
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[...] a cultura origina formas especiais de conduta, modifica a atividade das fun¢Ges
psicoldgicas, edifica novos niveis no sistema do comportamento humano em
desenvolvimento. [...] no processo de desenvolvimento histérico, 0 homem social
modifica os modos e procedimentos de sua conduta, transforma suas inclinacfes
naturais e funcionais, elabora e cria novas formas de comportamento especificamente
culturais.

Essa perspectiva tem implicacOes significativas para a pratica pedagdgica. Vygotski
(1995) sugere que a aprendizagem é essencial para a aquisi¢do dessas capacidades culturais e a
mediacdo pedagdgica que, conforme esclarece Libaneo (2011), refere-se a uma dupla
mediacdo. A mediacdo cognitiva, que liga o aluno ao objeto de conhecimento, e a mediacéo
didatica, que garante as condicdes e 0os meios pelos quais o aluno se relaciona com o
conhecimento, desempenham um papel muito importante nesse processo.

Nesse caso, a didatica se destaca ao se caracterizar como mediacdo entre as bases
teodricos-cientificas da educacao escolar e a pratica docente. De acordo com Libaneo (2013, p.
28),

ela opera como uma ponte entre “o eu” e 0 “como” do processo pedagdgico escolar.
A teoria pedag0gica orienta a acdo educativa escolar mediante objetivos, contedidos e
tarefas da formacgéo cultural e cientifica, tendo em vista exigéncias sociais concretas;
por sua vez, a acdo educativa somente pode realizar-se pela atividade pratica do
professor, de modo que as situagdes didaticas concretas requerem o “como” da
intervencdo pedagdgica. Esse papel de sintese entre a teoria pedagdgica e a prética
educativa real assegura a interpenetracdo e interdependéncia entre fins e meios da
educacdo escolar e, nessas condicBes, a didatica pode constituir-se em teoria do
ensino.

A educacdo escolar, portanto, desempenha um papel vital ao criar condi¢des para a
apropriacédo das capacidades socio-historicamente formadas presentes na cultura por meio de
situacOes e intervengBes didaticas. Assim, o desenvolvimento humano e o processo de
ensino/aprendizagem estdo intrinsecamente ligados. Por meio da educacdo, os individuos
podem adquirir as habilidades e os conhecimentos necessarios para participar plenamente da
vida cultural e social de sua comunidade. A préatica pedagogica, portanto, ndo apenas transmite
informacdes, mas também favorece a internalizacdo e a utilizacdo ativa do conhecimento
culturalmente construido pelos alunos.

Refor¢ado e fundamentado nas contribuigdes teodricas de Vigotski, Libaneo (2012, p.
25) destaca que o papel da escola ¢ facilitar “[...] aos alunos a apropriagdo da cultura e da ciéncia
acumuladas historicamente, como condi¢do para seu desenvolvimento cognitivo, afetivo e

moral e torna-los aptos a reorganizagao critica de tal cultura”.
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Diante desse entendimento, reafirma-se a importancia de uma educacao que desenvolva
o homem em sua totalidade. Nesse sentido, uma educacdo verdadeiramente significativa e
transformadora ¢ aquela que capacita o aluno a se apropriar dos conhecimentos, compreender,
questionar e reorganizar criticamente a cultura e a ciéncia, promovendo assim seu
desenvolvimento integral como ser humano.

Para a apropriacdo de conhecimentos historicamente constituidos, a atuagdo do
professor representa e propicia, na organizacao intencional escolar, a garantia da apropriagao
de conhecimentos tedricos. Por conseguinte, o papel exercido nas mediacdes definidas
socialmente, bem como planejados e organizados pelo professor, ¢ de fundamental importancia.
Provocando e despertando uma reflexao, temos a seguinte afirmagao de Vygotski (1998, p. 115)
“[...] uma correta organizagdo da aprendizagem da crianca conduz ao desenvolvimento mental”.

A escola tem papel fundamental no desenvolvimento de seus estudantes, uma vez que
por meio dela se criam condigdes para que estes se apropriem dos conhecimentos adquiridos
pela humanidade por meio de mediagdes culturais planejadas e intencionais. Compete, assim,
a educagdo escolar, expandir o desenvolvimento do estudante a partir de uma organizagao
apropriada do ensino. Vygotski (1998) assegura que o Uinico bom ensino ¢ o que se adianta ao
desenvolvimento.

O autor oferece uma visdao dual do desenvolvimento cognitivo infantil, dividindo-o em
dois estagios distintos: o nivel de desenvolvimento real e a zona de desenvolvimento proximo

(ZDP). Ele explica que

A zona de desenvolvimento proximal define aquelas fun¢Bes que ainda ndo
amadureceram, mas que estdo em processo de maturagdo, fungdes que amadurecerdo,
mas que estdo presentes em estado embrionario. [..] assim, a zona de
desenvolvimento proximal permite-nos delinear o futuro imediato da crianca e seu
estado dindmico de desenvolvimento, propiciando o acesso ndo somente ao que foi
atingido através do desenvolvimento, como também aquilo que est4 em processo de
maturagdo (Vygotski, 1998, p. 97-98).

Nesse modelo do desenvolvimento infantil, Vygotski (1998) defendeu que alunos, ao
participarem do processo de ensino e aprendizagem, organizado e preparado em carater
intencional pelo professor e, pensado nos maltiplos potenciais possiveis de se alcancar, pode
beneficiar as condi¢des de conseguir o aprendizado desejado, envolvendo no ensino as formas
de abordar os conhecimentos que estdo em fase de maturacao.

Cabe, nessa perspectiva, levar o professor a conhecer e refletir a importancia de

preparar, planejar e ter um método de ensino eficaz de maneira que, por meio de acles de
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aprendizagem as formagdes continuadas promovam “[...] 0 principio da conversao da atividade
externa, social, em atividade interna individual” (Vygotski, 1998, p. 75).

Como um representante do desdobramento e da aplicacdo pedagogica da THC, Davidov
prioriza a relacdo entre o modo pelo qual o professor organiza o ensino e o desenvolvimento
das funcgdes mentais dos estudantes. Assim, segundo ele, o preparo dos recursos para facilitar
a compreensdo cultural e a pratica educacional surge da forma como o ensino é estruturado.
Além disso, visa criar condi¢cdes que permitam a crianca desenvolver o que ainda néo esta
completamente desenvolvido por meio da orientacdo do professor e da relacdo entre os
participantes, promovendo, dessa forma, o avanco nos niveis de desenvolvimento. Ou seja, cabe
ao ensino dirigido possibilitar que a crianca crie neoformacgfes psiquicas e produza novas
necessidades e motivos que irdo gradualmente alterando a atividade principal dos alunos,
reestruturando 0s processos psiquicos particulares (Davidov, 1988).

De acordo com Davidov (1988), a aprendizagem na escola é composta principalmente
por uma via de desenvolvimento psiquico e vai muito além da obtencdo de conteudos e
habilidades especificas. E na educacdo escolar que a crianca, de modo sistematizado, passa a

ter consciéncia social, das artes, das ciéncias e outras.

Durante a formacéo da atividade de estudo, nos escolares de menor idade se constitui
e desenvolve uma importante neoestrutura psicologica: as bases da consciéncia e do
pensamento tedricos e as capacidades psiquicas a eles vinculadas (reflexdo, analise e
planejamento) (Davidov, 2004 apud Sforni, 2004, p. 105).

Essa abordagem ressalta a importancia da educacao escolar como um espago nao apenas
para transmitir informac6es, mas também para promover o desenvolvimento integral dos
alunos, preparando-os para enfrentar os desafios intelectuais e sociais da vida adulta. Ao
perceber o valor da zona de desenvolvimento préximo como um caminho para possibilitar
novas funcgdes psicoldgicas, o professor cria estratégias didaticas de mediacdo pedagdgica para
gue o estudante obtenha sua autonomia nas mais diferentes possibilidades de colaboracéo,

desenvolvimento e resultados.

3.2 CAMINHOS PARA APROPRIACAO DE CONCEITOS E DESENVOLVIMENTO
HUMANO

A integracdo das ideias de Davidov e Elkonin sobre a formagéo do pensamento tedrico,
juntamente com os conceitos da THC sobre a situagéo social de desenvolvimento, proporciona

uma base sélida para o planejamento e organizacdo do desenvolvimento humano no contexto
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educacional. Hedegaard e Chaiklin (2005) expandem essas nogodes, introduzindo o conceito de
aprendizagem radical, que destaca a conexao entre os principios tedricos da THC e as demandas
das préaticas socioculturais e institucionais. A partir dai, pontuaram a importancia de um ensino
adequado e coerente dos conteudos escolares com 0s conceitos cotidianos que compdem a
realidade do aluno a fim de permitir relagdes entre os conhecimentos individuais e sociais de
maneira sistematizada. Assim, trabalhar o ensino centrado no aluno no processo de ensino
aprendizagem é favorecer a capacidade dele de compreender e transformar seu meio.

A aprendizagem Radical, conforme delineada por Hedegaard e Chaiklin (2005), busca
estabelecer uma conexéo significativa entre o conhecimento abstrato e o conhecimento concreto
no processo educacional. Isso implica considerar cuidadosamente os interesses sociais das
criancas e avaliar como o contetdo escolar pode ser articulado com as condic@es sociais reais
e locais em que vivem. Por meio dessa articulacdo, as criancas podem assimilar os conceitos
tedrico-dialéticos gerais, utilizando os contetdos disciplinares como ferramentas para
compreender suas situacOes atuais e futuras.

Desta forma, as autoras ressaltam que

[...] o conhecimento do cotidiano pode ser uma precondi¢cdo para uma crianca
aprender o conhecimento da matéria, mas o desenvolvimento de uma crianga do
conhecimento cotidiano ndo deixa de ser importante. Reciprocamente, 0
conhecimento da matéria pode ser integrado ao conhecimento cotidiano através da
atividade de aprendizagem da crianga (Hedegaard; Chaiklin, 2005, p. 59).

A preocupacdo central do ensino e da aprendizagem radical-local reside em como
conectar préaticas educacionais as condic¢@es histdrico-culturais especificas em que as criangas
estdo inseridas. Esse enfoque se alinha com os principios da pesquisa historico-cultural sobre
ensino e aprendizagem, conhecimento e desenvolvimento psicologico, buscando integrar o
conhecimento tedrico a realidade vivenciada pelos alunos. Essa abordagem reconhece a
importancia de considerar as experiéncias e as relagdes das criangas dentro de seu contexto
social e cultural ao planejar e implementar préaticas educacionais eficazes (Hedegaard; Chaiklin,
2005).

O conceito de ensino e aprendizagem radical-local se baseia em trés aspectos do
desenvolvimento humano: societal, institucional e pessoal. Essa abordagem reconhece a
importancia de considerar o contexto social amplo no qual o aluno esta inserido, conforme
delineado por Hedegaard e Fleer (2008). A autora afirma que a perspectiva societal engloba
diversos aspectos, como econémicos, sociais, educacionais, legais e politicos, que estabelecem

padrdes de funcionamento na sociedade, incluindo valores, normas, leis, costumes e tradi¢Ges.
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Segundo Hedegaard e Fleer (2008), é essencial que a questdo social esteja claramente
definida como um fornecedor para essas praticas educacionais. 1sso implica uma compreensao
abrangente do contexto social mais amplo em que os alunos estdo imersos, levando em
consideracdo nao apenas aspectos imediatos, mas também influéncias de niveis mais amplos da
sociedade. Ao reconhecer e integrar esses elementos, os educadores podem criar ambientes de
aprendizagem que sejam mais sensiveis e relevantes para as necessidades e experiéncias dos
alunos.

Dessa forma, as praticas institucionais diarias e a interacdo com espacos institucionais
como a escola, a familia e a comunidade da qual a crianca faz parte se entrelagam com
motivacOes e envolvimento. A partir dai, o desenvolvimento acontece por meio dessas praticas
institucionais que tém a capacidade de promover ou dificultar esse desenvolvimento, o que
significa que o desenvolvimento infantil esta ancorado a esses valores e tradi¢des.

Para ressaltar a importancia dessas trés perspectivas no desenvolvimento das criancas

Hedegaard e Chaiklin (2005, p. 59) afirmam que € preciso

compreender a crianga como uma pessoa participante de um coletivo social
interagindo com os outros em diferentes contextos, ou seja, a crianca esta inserida em
diferentes contextos e espacos institucionais, simultaneamente, em sua vida cotidiana,
porém, a instituicdo dominante na vida de uma crianca muda de acordo com o seu
desenvolvimento.

Estando voltada ndo s6 para propiciar uma maneira melhor de ensinar conceitos
académicos, mas também para desenvolver um melhor entendimento desses conceitos por meio
dos assuntos e temas das situacGes de vida locais, a perspectiva radical-local busca utiliza-los
com o fito de que alunos compreendam determinadas situacées e, depois, possam intervir nelas.

Sobre isso, as autoras contribuem afirmando que “na prética educacional, os alunos
precisam reconhecer que existe um conhecimento académico que vai além de seu conhecimento
pessoal” (Hedegaard; Chaiklin, 2005, p. 59). Esse conhecimento académico deve motiva-los
em direcdo ao aprendizado em sala de aula e ao desenvolvimento de um conhecimento pessoal
gue possa ser aplicado em suas comunidades e em outras areas do cotidiano.

Como forma de valorizar a formacdo do pensamento tedrico como uma exigéncia de
desenvolvimento do individuo, levando em consideracdo os conhecimentos de ordem local, a
abordagem Radical-Local propde um ensino que considera nao apenas o tedrico, mas também
as relagdes com as condigOes sociais e materiais reais de vida dos alunos. Sendo assim, a escola

se torna um lugar de aprendizagem dos conteldos sistematizados, porém vinculada as
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circunstancias concretas de vida dos alunos fora dela, de modo a instigar os motivos desses
estudantes e para o interesse e consequentemente o estudo das matérias escolares.

Além disso, como um conjunto de instrumentos tedricos e praticos para organizar e
planejar atividades educacionais que viabilizem um conjunto tedrico para considerar e definir
0s objetivos das praticas pedagdgicas, a abordagem do ensino radical local pretende colaborar
na realizagdo desses objetivos. Ela fornece uma anélise mais explicita sobre a relacéo entre
conhecimento da matéria e conhecimento local juntamente com uma analise teorica e pratica
de como o ensino pode ser conduzido para integrar esses tipos de conhecimentos (Hedegaard,;
Chaiklin, 2005).

Ao promover 0 encontro entre conceitos cotidianos e cientificos, essa abordagem
proporciona uma oportunidade Unica para as criangcas ampliarem sua compreensao das questdes
e condicOes que permeiam suas vidas. Essa intersecdo entre o familiar e o cientifico ndo apenas
permite que elas assimilem o contetido do assunto, mas também as capacita a aplica-lo de forma
reflexiva em suas atividades diérias e interacdes em diferentes contextos de aprendizagem.

Fundamentados nos conceitos, na forma de relagcdes e conexdes internas do fendémeno,
0 processo de formacdo de conceitos é uma forma superior de atividade mental que se
caracteriza pela passagem de processos imediatos de pensamento a processos mediados por leis
gerais (Vygotski, 2000), ou seja, essas leis partem do centro do objeto e ndo de suas partes
secundérias.

Por intervencdo da interacdo e da comunicacdo, nas relacGes sociais, acontece a
interiorizacdo dos conceitos, como uma nova estrutura interna a partir de uma acao externa.
Vygotski (2000) argumenta que estudar conceitos leva o aluno a se desenvolver e pensar sobre
0 objeto de estudo de maneira intencional. De acordo com o autor

O processo de formacdo de conceitos, como qualquer forma superior de atividade
intelectual, ndo é uma forma inferior complexificada de modo exclusivamente
quantitativo, que ele ndo difere da atividade puramente associativa pelo volume de
conexdes, mas representa um novo tipo de atividade, que por principio é diferente,
ndo se reduz qualitativamente a nenhum volume de vinculos associativos e tem como
principal traco distinto a passagem de processos imediatos a operaces mediadas por
leis (Vygotski, 2000, p. 173).

Nesse sentido, o conhecimento tedrico como base para as atividades de ensino e
aprendizagem, os conceitos do contetdo e a percepgdo cotidiana da crianca podem ser
conectados empregando o saber tedrico como um instrumento de associacdo entre 0s conceitos

principais de um assunto ao conhecimento diario e social.
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Sobre as relagfes dos conceitos espontaneos e os conceitos teodricos, Hedegaard e
Chaiklin (2005) escrevem que na abordagem de duplo movimento

o plano de ensino do professor deve avangar de caracteristicas abstratas e leis gerais
de um contetdo para a realidade concreta, em toda a sua complexidade. Inversamente,
a aprendizagem dos alunos deve ampliar-se de seu conhecimento pessoal cotidiano
para as leis gerais e conceitos abstratos de um conteido (Hedegaard; Chaiklin, 2005,
p. 70).

Ao destacar as relagdes entre conceitos cotidianos ja obtidos pelas criangas, conceitos
do conteudo e conhecimento local, na abordagem do duplo movimento, o ponto principal do
ensino é criar tarefas de aprendizagem que associem o conhecimento local e suas relacfes
conceituais centrais do objeto de estudo para que o aluno se aproprie do conhecimento tedrico
que pode ser utilizado na sua pratica social.

Na abordagem didatica do duplo movimento, o foco esta em conectar os conhecimentos
do dia a dia das criangas com os conceitos académicos e o contexto local. O objetivo é que 0s
alunos assimilem o conhecimento teorico e o apliquem em suas vidas. Com essa perspectiva,
Hedegaard e Chaiklin (2005) prop6em uma abordagem baseada em pesquisa, que acompanha
o0 desenvolvimento qualitativo das criancas, incentivando a motivacdo por meio de atividades
colaborativas. Para isso, os professores precisam entender profundamente os temas abordados
e integra-los de forma dinamica no processo de ensino.

A criacdo dessa didatica pede um conhecimento mais profundo do assunto de maneira
a perceber nele as ligacdes fundamentais entre conceitos complementares no campo de
contetdo, de forma que, se algo modifica, a mudanca pode ser percebida em outras questdes
constituintes e as outras relacdes séo reconhecidas nas complexidades reais da vida. A partir
dai, se faz necessaria uma formacéao para os professores, uma vez que empregar com eficiéncia
0s modelos nucleares no ensino requer que o professor tenha um bom conhecimento desse
modelo de trabalho, pois ndo é apenas um contetdo a ser passado didaticamente.

Ao contrario disso, o professor estabelece temas, exercicios, atividades e projetos
fundamentados nas relagdes gerais do modelo nuclear, alinhando as maneiras que os alunos
classificam questdes dos seus interesses de acordo com importancia dada as atividades
realizadas.

Para uma melhor compreensdo desse processo de desenvolvimento do pensamento
tedrico, partindo da formagao do conceito nuclear e sua utilizacéo a casos particulares, Libaneo
e Freitas (2017, p. 348) pontuam
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A questdo da formacdo e generalizagdo do conceito esta diretamente relacionada com
a compreensdo do processo de conhecimento, do processo de ensino-aprendizagem e
da atividade de estudo. O objetivo primordial do ensino-aprendizagem, na concepcao
de Davidov, é a formacao do pensamento tedrico-cientifico do aluno. Para cumpri-lo,
ao tomar um determinado objeto do conhecimento como contelido do
ensino/aprendizagem, o professor deve investigar seu aspecto ou relacdo nuclear, na
qual aparecem as relagbes fundamentais de sua génese e transformacédo histdrica,
expressando o seu principio geral. A partir desse principio geral, o professor estrutura
e organiza a atividade de estudo do aluno, de modo que ele realize abstragdes e
generalizacbes conceituais, sendo capaz de utilizad-las na analise e solucdo de
problemas especificos da realidade envolvendo o objeto.

Hedegaard e Chaiklin (2005) propdem um caminho para os professores desenvolverem
0 pensamento tedrico dos alunos durante o estudo. 1sso envolve uma andlise cuidadosa da area
de estudo com base em um modelo central dos conceitos e relacdes fundamentais. Além disso,
é importante que os professores compreendam 0s interesses € 0 contexto em que as criangas
estdo inseridas. A criacdo de tarefas e problemas que esclarecam os conceitos nucleares e sua
aplicacdo em situacdes especificas é fundamental. Essa teoria tem um ponto de partida que
transcende o abstrato e se conecta ao real, e que desenvolve procedimentos mentais que chegam
ao conceito teorico cientifico, preparados e mediados por outros signos.

Vygotski (2000), por sua vez, oferece uma compreenséo valiosa da relagdo entre as
praticas escolares e socioculturais dos estudantes, assim como seu processo de formacdo em
relacdo aos conceitos cientificos e espontaneos. Ele argumenta que a funcdo primordial da
escola é promover o desenvolvimento do pensamento conceitual, facilitando a interagdo entre
o individuo e 0 mundo, o que destaca a importancia da formacdo de conceitos cientificos. O
autor ainda evidencia, nos processos de ensino e de interacao social, as relacdes reais entre
conceitos espontaneos e conceitos cientificos. Referindo-se a esses conceitos, Vygotski (2000)

distingue-os da seguinte maneira:

[...] os conceitos cientificos se desenvolvem na crianga de modo diferente do que se
desenvolvem os espontaneos e por outras vias. [...] o desenvolvimento dos conceitos
cientificos segue o caminho oposto ao que segue o desenvolvimento dos conceitos
espontaneos da crianca (Vygotski, 2000, p. 524-525).

Partindo dessa consideracao, os conceitos cientificos e espontaneos evidenciados, ainda
gue se apresentem em sentidos contrarios, estdo interligados, ja que o desenvolvimento dos
conceitos espontaneos na crianga precisa chegar a um nivel em que ela possa entender os
conceitos cientificos de maneira racional e consciente. Coadunando com essa discussao, Rego

(2014, p. 77) esclarece que
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Para explicar o papel da escola no desenvolvimento do individuo, Vigotski faz uma
importante distingdo entre os conhecimentos das criangas, que ele chamou conceitos
cotidianos ou espontaneos e aqueles elaborados na sala de aula, adquiridos por meio
do ensino sistematico, que chamou conceitos cientificos.

Para construir conceitos cientificos, é preciso basear-se em conhecimentos prévios que
as criangas desenvolvem antes de entrar na escola, de modo que, a partir da mediagdo do
professor e dos signos, esses conhecimentos se convertam em conceitos cientificos. Vygotski

(2000), em sua compreensao, aponta que

[...] todo conceito cientifico deve apoiar-se em uma série de conceitos espontaneos
que germinaram até chegar a escola e transforma-los em cientificos. [...] tanto os
conceitos cientificos se apoiam em uma série de informacfes anteriormente
adquiridas quanto o desenvolvimento dos conceitos espontaneos se realiza ndo so de
baixo para cima, mas também a partir daqueles conhecimentos que os adultos enviam
de todos os lados para a crianca (Vygotski, 2000, p. 543-539).

Em relacdo as alusBes relacionadas a formacdo de conceitos, é valido destacar a
importancia que o desenvolvimento espontaneo tenha chegado a certo nivel para que a crianca
possa interiorizar um conceito cientifico conectando um ao outro. Hedegaard (2002) nomeou
essa relagdo entre conceitos espontaneos e cientificos de “duplo movimento no ensino”. Esse
processo envolve conectar o conhecimento especifico dos alunos com o0s conceitos
fundamentais do contetido, permitindo que o aluno desenvolva compreenséo tedrica aplicavel
em sua vida cotidiana.

Contudo, diante desse movimento de ensino, se faz importante considerar que a
assimilacdo é um processo de desenvolvimento, porém, que somente quando ha um
envolvimento e dominio de métodos e formas na organizacdo do ensino é que se intensificam
0s conceitos cientificos no acesso ao desenvolvimento.

De acordo com Vygotski (2009), para estudar as complexas relacBes entre o
desenvolvimento dos conceitos cientificos e espontaneos, € necessario ter consciéncia da
propria amplitude com que pretendemos desenvolver a nossa comparacdo. Isso evidencia 0s
conceitos espontaneos da crianga na idade escolar.

Sobre as particularidades e relagfes concretas entre conceitos espontaneos e/ou

cotidianos e os cientificos, Vigotski (2000, p. 261) ainda esclarece:

Acreditamos que os dois processos — 0 desenvolvimento dos conceitos espontaneos e
dos conceitos ndo espontaneos — se relacionam e se influenciam constantemente.
Fazem parte de um Unico processo: o desenvolvimento da formagéo de conceitos, que
é afetado por diferentes condicOes externas e internas, mas que € essencialmente um
processo unitario, e ndao um conflito entre formas de inteleccdo antagdnicas e
mutuamente exclusivas. O aprendizado é uma das principais fontes de conceitos da
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crianca em idade escolar, e é também uma poderosa forma que direciona o seu
desenvolvimento, determinando o destino de todo o seu desenvolvimento mental.

Na perspectiva geral de desenvolvimento cognitivo da THC, sdo de extrema importancia

0s conceitos cientificos nos processos da acdo pedagogica. Baquero (1998, p. 88) afirma que

é 0 ponto de encontro da experiéncia cotidiana e da apropriagao de corpos sistematicos
de conhecimentos, e que traz inlmeros questionamentos sobre as praticas pedagdgicas
desenvolvidas em sala de aula de maneira que garanta a formacdo tanto de alunos
quanto de professores sobre a apropriacdo e a contribuicdo desses conhecimentos
tedricos.

S&o esses questionamentos que se fazem presentes na discussao da pesquisa apresentada

e discutida nesta dissertacao.

3.3 DIDATICA DESENVOLVIMENTAL E CAMPOS DE PESQUISA

Influenciado pelos estudos de Vigotski, sobretudo no que diz respeito as relagdes entre
educacdo e desenvolvimento humano (Libaneo; Freitas, 2013), Vasili V. Davidov enfatizou a
significancia do processo educacional na incorporacdo de conceitos cientificos e no cultivo das
habilidades de pensamento por meio da assimilacdo da heranca cultural da humanidade.

Davidov (1930-1998) influenciou a discussdo sobre a Teoria do Ensino
Desenvolvimental, também conhecida como Didatica Desenvolvimental. Um de seus principais
objetivos é demonstrar que o ensino é uma forma elevada de desenvolver o pensamento e a
individualidade dos alunos com modifica¢fes qualitativas em sua atividade mental e em sua
maneira de pensar. Porém, para possibilitar essas mudangas € preciso um ensino voltado para a
aprendizagem por meio da formacéo de conceitos, entre outras capacidades humanas. Desse
modo, sua proposta prioriza a relacdo entre 0 modo pelo qual o professor organiza o ensino e o
desenvolvimento das fun¢des mentais dos estudantes.

Além de Vigotski, ele também se inspirou nos conhecimentos de Leontiev que teve
como base de seus estudos o desenvolvimento psiquico humano e sistematizou uma teoria
psicolégica da atividade humana (Libaneo, 2004). Davidov (1988) destaca em sua obra o
objetivo de propriedade do conhecimento tedrico-cientifico, por meio da atividade de estudo
como forma de desenvolvimento de potencialidades intelectuais do individuo.

Dessa forma, a teoria da Didatica Desenvolvimental, que conta com a contribuicdo de
varios pesquisadores, tem sua esséncia no materialismo histérico-dialético, por evidenciar a

relacdo entre o sujeito humano e social, assim como a realidade a sua volta, que por sua vez,
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leva o individuo a acomodar os conhecimentos socialmente construidos e a reproduzir em si a
forma historico-social dessa atividade.

Ao incluir e ampliar a ideia principal de Vigotski no que diz respeito a educacao escolar
de que o bom ensino é o que promove e amplia 0 desenvolvimento mental e a personalidade
dos alunos por meio dos conteudos, Davidov acrescenta o conceito de ensino que atua no
desenvolvimento mental pela interiorizacdo de capacidades intelectuais, ou seja, modos de
pensar e operar com conceitos. Libaneo (2016) afirma que o caminho para a formacéo de a¢cdes
mentais esta nos processos de investigacdo e constituicdo de uma ciéncia (aprender o processo
de origem e desenvolvimento das coisas e acontecimentos), ou seja, a associacao bilateral entre
contetidos e operagdes mentais. Dessa forma, para entender os processos de verificacdo e as
estruturas logicas da ciéncia sdo os conteldos e as operacdes mentais que fazem suas
correspondéncias.

Diante disso, a perspectiva da DD merece atencao especial por colocar em evidéncia e
chamar a atencéo dos educadores para um olhar mais apurado ao destacar que o aprendizado
ndo é em si mesmo, desenvolvimento. Mas, se organizado corretamente, ativa processos de
desenvolvimento mental da crianca que seriam impossiveis fora do processo de aprendizado
(Libaneo; Freitas, 2017).

Inicialmente focados no trabalho com criancas em idade escolar, Davidov (1988) e
Elkonin (2017) reconheceram a importancia de avaliar o desenvolvimento de novas formagdes
psicoldgicas e entender como elas sdo processadas. Ao fazé-lo, perceberam que as criangas em
idade escolar tinham a capacidade de lidar com tarefas de aprendizagem conforme passavam
por transformaces basicas, utilizando a atividade de estudo, o pensamento tedrico-abstrato e a
autorregulacdo de comportamento. Isso levou a necessidade de organizar um ensino que
correspondesse ao surgimento das zonas de desenvolvimento proximo nas criangas. Em
seguida, foi crucial diferenciar os dois tipos de pensamento, empirico e tedrico, com base em
suas caracteristicas e em como seriam abordados na escola.

Diante dessa constatacdo, Davidov (1988) e Elkonin (2017) elaboraram a metodologia
de experimento formativo para o desenvolvimento de suas pesquisas em escolas, na qual a
atividade de estudo foi criada com base na ideia de processos de ensino e de aprendizagem.
Esses processos foram organizados de forma consciente pelo professor a fim de melhorar a
qualidade da aprendizagem do aluno por meio do desenvolvimento do pensamento teorico, 0
que resultou em condutas sugestivas da atividade de estudo a partir das observacdes realizadas.

No processo de aprendizagem na atividade de estudo, inicialmente, é indispensavel que

os alunos entendam o “nucleo” do objeto, aquele aspecto mais geral que o caracteriza €, com
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base nesse nucleo, tenham a capacidade de concluir as relacfes dos detalhes do objeto de
estudo. Segundo Davidov (1988), a base da DD é o contetido das matérias, do qual derivam os
métodos para organizar o ensino.

Complementando, na estrutura da atividade de estudo, as a¢des propostas pelo professor
precisam propiciar aos alunos a descoberta das relagbes originais e relevantes do objeto
estudado (Libaneo; Freitas, 2017). Assim, a partir da criacdo de situacdes e preparo dos
processos de ensino e aprendizagem de maneira didatica, o professor é capaz de fomentar o
desenvolvimento psicologico e a formacéo geral dos alunos.

Para orientar de forma mais clara os professores quanto a organizagdo do ensino e sua

forma entendida como correta, Davidov (1999, p. 1) estabelece a seguinte direcao

Em suas origens, o estudo adequadamente organizado na escola é o aspecto centro da
atividade de aprendizagem das criangas. Estamos falando aqui das origens, uma vez
que na histéria mais recente da educacdo escolar houve longos periodos nos quais a
permanéncia do aluno em sala de aula néo se traduzia em uma auténtica atividade de
estudo. Para que as criancas, na sala de aula, estudem e se apropriem dos
conhecimentos e habilidades sob a forma de uma plena atividade de estudo, é
necessario que ela seja corretamente organizada. E o que é, de fato, uma tal correta
organizacdo? A crianga pode apropriar-se de conhecimentos e habilidades sob a forma
de atividade de estudo somente quando ela tem uma necessidade interna e motivacéo
para tal apropriacdo. Ademais, a atividade de estudo esta relacionada com uma
transformacdo do material a ser apropriado, o que implica obtencdo de algum novo
produto mental, ou seja, conhecimento. Sem isto ndo ha uma plena atividade humana.

Ao destacar os dois movimentos na estrutura do ensino ligados entre si, 0 autor ressalta
que as necessidades e os motivos de estudo conduzem as criangas para a apropriacao de
conhecimentos, 0 que, por sua vez, requer atingir modificacdes mentais sobre os assuntos
estudados, resultando no conhecimento tedrico-conceitual. Fazendo uma alusdo a Davidov

(1988), Sforni (2004), quanto a importancia da organizacdo da atividade de ensino, escreve que

na organizacdo do ensino, o professor ndo trata apenas da organizacdo l6gica do
conteido, mas também no modo de fazer corresponder o objeto do ensino com os
motivos, desejos e necessidades dos alunos. Sua funcdo maior é transformar a
atividade de ensino em atividade de estudo para o aluno [...] (Sforni, 2004, p. 111).

A aprendizagem escolar demanda a atividade de estudo, entretanto, tanto uma quanto a
outra estdo sujeitas a uma organizagdo competente da aprendizagem escolar por meio da
preparacdo da atividade de estudo executada pelo professor, ou seja, formas de organizar o
ensino capazes de promover o desenvolvimento psicologico dos alunos nas relacdes de

aprendizagem de forma intencional. Segundo Davidov (1988, p. 10), “[...] a atividade de estudo
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¢ a atividade dominante na crian¢a em idade escolar”, sendo ela uma unidade fundamental para
a transformacéo do proprio sujeito.
Para uma organizacao do processo ensino e aprendizagem apropriada, Libaneo e Freitas

(2013) afirmam que Davidov estabelece as seguintes orientacdes:

A primeira é a orientacdo das necessidades e motivos dos alunos para a apropriacao
das riquezas culturais da espécie humana; a segunda é a formulacdo de tarefas de
estudo cuja solucdo exija dos alunos a realizagdo de experimentos com o objeto a ser
apropriado; a terceira € que essas tarefas requeiram dos alunos a analise das condicoes
dos conceitos especificos do conhecimento tedrico e se apropriem das agdes ou modos
generalizados correspondentes (Libaneo; Freitas, 2013, p. 14).

De acordo com as orientagdes, no preparo da atividade de estudo, o professor deve
despertar a necessidade de aprender para que o aluno assimile os objetos do conhecimento. Os
motivos que incentivam o aluno a realizar transformacdes mentais dos objetos de conhecimento
e as tarefas que criam um meio para consolidar o caminho do pensamento do aluno, ao
apresentar o objetivo da atividade por meio de ac¢Oes planejadas intencionalmente, geram as
condicBes necessarias para que essas agdes ocorram. O objetivo é desenvolver o pensamento
tedrico no aluno, no que diz respeito ao objeto estudado.

Para preparar uma atividade de estudo de forma intencional, com acGes didaticas a serem
implementadas pelos estudantes, Davidov destacou as etapas a seguir, conforme descrito por
Libaneo e Freitas (2017). A primeira etapa envolve a transformagdo dos dados da tarefa e a
identificacdo da caracteristica mais geral do objeto de estudo, que reflete o conceito teorico
subjacente e serve como base para suas formas especificas. Na segunda etapa, os alunos criam
um modelo representativo dessa relacdo universal, utilizando formas gréficas, literais ou
objetivas.

A terceira etapa consiste em usar 0 modelo para resolver as tarefas propostas. Na quarta
etapa, os alunos aplicam o conceito tedrico a varias tarefas especificas, tratando diferentes
situacbes como variagOes da tarefa inicial. Finalmente, a quinta etapa é o controle e
monitoramento das ac¢des realizadas, assegurando que todas sejam executadas corretamente e
atendam as exigéncias cognitivas e procedimentais da tarefa. Essas etapas garantem que a
atividade de estudo seja estruturada de forma eficaz, promovendo uma compreensdo profunda
e aplicada dos conceitos teoricos (Libaneo; Freitas, 2017).

De acordo com as ac¢des propostas, é possivel perceber a importancia do professor, no

trabalho de formacdo da atividade de estudo, uma vez que é ele quem que estabelece as tarefas
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de estudo de maneira intencional e ajuda os estudantes na efetivacdo das acGes de estudo,
verificacdo e avaliacdo pelo meio da intervencdo pedagogica.
Sobre a seriedade e importancia de um professor preparado para desenvolver um

processo ensino aprendizagem significativo Serrdo (2006, p. 131) esclarece:

assim, a partir desse pressuposto, chega-se a evidéncia da importancia do ensino para
o desenvolvimento humano, e, desse modo, o papel do “outro” na aprendizagem se
torna fundamental. Esse “outro” pode ser o professor e 0s proprios colegas. Mas o
papel do professor na organizacdo do ensino € insubstituivel, porque ele é o
responsavel por criar situacfes em que se apresentem problemas de aprendizagem que
considerem o nivel de desenvolvimento real dos estudantes, instigando e promovendo
a atuacdo dos estudantes em sua zona de desenvolvimento proximo ou potencial.
Dessa forma, os problemas de aprendizagem podem desencadear uma atitude ativa
dos estudantes, consigo préoprios pelo estabelecimento do di&logo interno e em ac¢bes
compartilhadas com colegas e com o professor.

Conforme as propostas de acdes didaticas de Davidov, fica evidente que o preparo
didatico do conteido é fundamental para o desenvolvimento das fun¢Bes mentais do aluno e
consequentemente, sua formagéo humana.

Davidov se baseou na necessidade, no motivo, no objetivo, nas condicdes e nas tarefas,
como subsidios estruturais da atividade, a partir dos estudos tedricos de Leontiev sobre a
atividade humana. Libaneo (2004, p. 13) pde-se de acordo com Leontiev em relacéo ao fato de
a atividade ser “constituida de necessidades, tarefas, agdes e operagdes, mas acrescenta um
componente que modifica substantivamente a formulacéo inicial. Trata-se do desejo, enquanto
nucleo basico de uma necessidade”.

Segundo Davidov (1999), toda atividade de aprendizagem plena estabelece a base para
0 desenvolvimento omnilateral da crianca em idade escolar e a necessidade de alcancar
conhecimento sobre o objeto de estudo que desperta o0s desejos e motivacdes da crianca.

De acordo com Libaneo (2009b, p. 3)

O ensino voltado para o desenvolvimento do pensamento tedrico-cientifico requer do
professor que ele leve os alunos a colocarem-se efetivamente em atividade de
aprendizagem. Na atividade de aprendizagem os alunos devem formar conceitos e
com eles operar mentalmente (procedimentos ldgicos do pensamento), por meio do
dominio de simbolos e instrumentos culturais socialmente disponiveis e que na
disciplina estudada encontram-se na forma de objetos de aprendizagem (conte(dos).
Assim, os alunos estardo desenvolvendo conhecimento teorico-cientifico.

A proposta de ensino apresentada se contrapde e questiona o ensino tradicional e o
ensino escolar atual, talvez por conta de algumas formacgdes que nao desenvolvem o

conhecimento tedrico nos proprios professores. Assim, continuam em suas aulas a apresentarem
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a propriedade geral de um conceito onde as criangas aprendem como um modelo de propriedade
particular e singular dos objetos. Davidov escreve que “programas de ensino que fornecem tal
direcdo do pensamento no processo de apropriacdo de conhecimento séo, de fato, um tipo de
catalogo, categorizacdo ou conglomeragdo de conhecimento” (Davidov, 1999, p. 9). Atividades
dessa natureza podem ser aprendidas por um aluno que tenha deixado de frequentar a escola, j&
que os conhecimentos empiricos sdo apenas a base para os conhecimentos cientificos ou
teoricos.

Na perspectiva da DD, a aprendizagem deve ser construida do geral para o particular,
permitindo que o aluno descubra e saiba diferenciar as questdes comuns ou principais do objeto
de estudo, para entdo separar suas caracteristicas particulares. No entanto, isso s é possivel se
0 ensino for preparado por meio de um pensamento dialético, que envolve a interacdo e a
integracdo de opostos para gerar uma compreensdo mais profunda e holistica do conhecimento.
Davidov (1988, p. 171) afirma que “a atividade de aprendizagem produz melhores resultados
qguando as criangas interagem intensamente entre si no processo de assimilacdo de
conhecimento e habilidades (por exemplo, quando discutem as condi¢des de sua origem)”.

Para exemplificar a DD ao ensinar sobre o género textual "Contos" para criangas, 0
professor pode criar uma interacdo dindmica entre os alunos e o contetdo. Primeiro, o professor
pode pedir aos estudantes que pesquisem a origem desse tipo de texto, criando um mapa mental
ou outra forma de representacdo visual. Ao explorar diferentes tipos de contos, é importante
gue as criancas pensem sobre suas pesquisas, conhecam as diversas caracteristicas dos contos
e analisem suas descobertas.

Apobs as descobertas e a interiorizacdo dos contetdos pelos alunos, o professor deve
organiza-los em grupos para entdo promover a intera¢do. Durante essa fase, o professor mediara
as discussoes, incentivando questionamentos e a troca de ideias sobre o contetdo. Finalmente,
os resultados das descobertas e das discussfes sdo apresentados aos colegas, facilitando a
assimilacdo do conhecimento. Esse processo exemplifica a transicdo do coletivo para o
individual, alinhando-se a abordagem dialética de Davidov, que enfatiza a importancia da
relagdo intensa entre os alunos no processo de assimilacdo de conhecimento e habilidades
(Davidov, 1988, p. 171).

Compete ao professor, nessa concepcdo de ensino, elevar o grau de dificuldade dos
problemas apresentados as criancas na medida em que expandem o conhecimento vinculado ao
objeto de estudo. Isso os leva a desenvolver o pensamento teorico, a resolucdo de problemas

cada vez mais complexos sobre o conteudo estudado, a autoavaliacdo, 0 que, por sua vez,
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favorece o processo de avaliagdo do professor enquanto acompanha o desenvolvimento coletivo
e individual das criancas e da sua propria atuagdao de maneira consciente.

Segundo Davidov (1999) durante esse processo, professor e aluno desenvolvem o
movimento dialético, uma agao critica e reflexiva que s acontece porque a “consciéncia tedrica
direciona a atencdo de humanos para a necessidade de entender suas proprias a¢des cognitivas,
para considerar o proprio conhecimento. Em termos filosoficos isso se refere a reflexdo”
(Davidov, 1999, p. 7).

Dessa forma, na DD, o professor, de forma responsavel e consciente, adota uma tarefa
auxiliar, pois deixa a funcdo de transmissor de contetdos prontos, para uma organizacdo do
ensino que o aceite como mediador da assimilacdo dos conceitos por parte dos alunos. Contudo,
esse fazer pedagdgico exige do professor uma pratica de ensino que favoreca uma intervencao
capaz de entender as relacdes externas e internas do objeto estudado. Ou seja, o professor
precisa, antes de apresentar um conceito, ter se apropriado dele e organizado didaticamente
estratégias que beneficiem o aprendizado e o desenvolvimento do aluno.

Chaiklin (1999) reforca a importancia de uma preparacdo da escola e do professor sobre

a atividade de aprendizagem da seguinte maneira

O propésito da atividade de aprendizagem é ajudar os alunos a dominarem as relacdes,
abstracOes, generalizagdes e sinteses que caracterizam um aspecto do contetdo. Este
dominio é refletido na sua habilidade para fazer reflexdo substantiva, analise e
planejamento. A estratégia educacional basica para dar aos alunos a possibilidade para
reproduzir pensamento tedrico é a de criar tarefas instrucionais cujas solucGes
requeiram a formacdo de abstracfes substantivas e generalizagBes sobre as ideias
centrais da matéria. Esta aproximacéo é fundamentada na ideia de internalizacdo de
Vigotski, ou seja, aprende-se o contelido da matéria aprendendo os procedimentos
pelos quais se trabalham os temas especificos da matéria (Chaiklin, 1999, p. 4).

Assim, para um bom ensino, além do conhecimento cientifico e pedagdgico, é
necessario saber qual é a funcdo da escola, ter professores preparados e uma dimenséo historica
e social do meio em que se encontra naquele momento, uma vez que a atividade de
aprendizagem acontece com a assimilacdo dos conhecimentos produzidos pela humanidade
historicamente com uma visdo tedrica.

Nesse sentido, Davidov (1988, p. 90) assegura que

A entrada da crianca na escola é uma das transi¢des (passagens) cruciais na sua vida.
A evidéncia externa desta transi¢cdo € visivel nas mudangas na organizacdo da vida
das criancas e nas novas obrigacfes que ela assume como aluno. Esta transicéo,
porém, tem um fundamento interno de profundo alcance: ao ingressar na escola, a
crianga comeca a assimilar os rudimentos (os ABCs) das formas mais desenvolvidas
de consciéncia social, ou seja, a ciéncia, a arte, a moralidade e a lei, que estdo ligados
a consciéncia e ao pensamento tedrico. Os ABCs destas formas de consciéncia social
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e formaces espirituais correspondentes sé sdo assimilados se as criancas realizam
uma atividade adequada a atividade humana historicamente encarnada. Essa atividade
é a atividade de aprendizagem.

No intuito de os alunos construirem conhecimentos solidos, é fundamental que os
professores tenham dominio dos contedos para entdo possibilitar a organizacdo didatica de
atividades que estimulem a reflexdo e a compreensdo. Segundo Hedegaard (2002, p. 210) “[...]
o planejamento do professor deve avancar das leis gerais para a realidade circundante em toda
sua complexidade”. Nesse sentido, na compreensdo clara dos conceitos e suas leis gerais, 0
professor diversifica as atividades de ensino, planejando e pesquisando estratégias que

estimulem a participacao ativa das criancas e o desenvolvimento de suas habilidades.

H4, portanto, um movimento duplo no ensino: o professor deve guiar o ensino com
base nas leis gerais, enquanto as criangas devem se ocupar com essas leis gerais na
forma mais clara possivel por meio da investigacdo das manifestagdes dessas leis. E
por isso que atividades praticas de pesquisa como objetos, filmes, visitas a museus
sdo uma parte tdo importante do ensino, especialmente durante as fases iniciais
(Hedegaard, 2002, p. 211).

E fundamental que os professores, ao elaborarem seus planos de ensino, estejam
profundamente familiarizados com os conceitos da disciplina que ministram. Esse dominio €
crucial para garantir a eficicia da proposta de ensino e aprendizagem, visto que conduz o
planejamento das etapas educacionais. Conforme salientado por Vygotski (2007, p. 9), é
necessario seguir o "principio da conversdo da atividade externa, social, em atividade interna
individual". Para isso, o professor precisa possuir um entendimento sélido dos contetdos que
leciona, bem como das necessidades e capacidades dos alunos. Esse conhecimento néo apenas
enriquece a pratica pedagdgica, mas também promove a transformacéo do aprendizado em uma
experiéncia significativa e internalizada para os estudantes.

Hedegaard (2002, p. 210) afirma que “[...] 0 planejamento do professor deve avancar
das leis gerais para a realidade circundante em toda sua complexidade”. Por meio do
planejamento e da pesquisa, o professor amplia o desenvolvimento das ag¢Oes das criangas, que
se desenvolvem de forma progressiva e interligada.

Davidov (1988) propde um processo de aprendizagem organizado em seis etapas, onde
os alunos utilizam diferentes ferramentas de aprendizagem para explorar os diversos aspectos
do contetido. Durante esse processo, 0s alunos executam uma série de acOes especificas: eles
comecam transformando os dados da tarefa para identificar a relacdo universal do objeto de
estudo; em seguida, modelam essa relacdo de forma objetiva, seja por meio de representacoes

gréficas ou textuais; depois, refinam o modelo para compreender suas propriedades
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fundamentais; entdo, constroem um conjunto de tarefas especificas que podem ser abordadas
com um método geral; monitoram a execucao dessas a¢oes e, por fim, avaliam a compreensao
geral resultante da resolucéo da tarefa de aprendizagem.

Com a ajuda do professor, pouco a pouco os alunos ampliam capacidades para a
atividade de aprendizagem independente. E importante destacar que existe uma flexibilidade
no processo e que intervengdes podem variar de acordo com as reais condi¢cbes em que se
apresentam as tarefas da aprendizagem. A variacao das categorias reais em que se decide uma
ou outra tarefa da aprendizagem. Em cada uma das acdes citadas ha intervencdes e uma
flexibilidade que podem mudar segundo a variacdo das condicGes reais em que se resolve uma
ou outra tarefa da aprendizagem. Porém, é possivel que, no inicio, os alunos apresentem
dificuldades para estabelecer as tarefas de aprendizagem e as propostas a serem cumpridas. E
nesse momento, entdo, que deve acontecer a mediacdo do professor.

Como a escola trabalha a partir do pensamento, da intencdo e da acdo de cada
profissional que faz parte dela, professores e coordenadores ndo podem se afastar em suas
praticas de trabalho, porque quanto mais dialogo e troca de experiéncias houver, mais
aparecerdo novas ideias que favorecerdo a melhoria das condicdes de trabalho, e também, do
processo de aprendizagem dos alunos. Sobre esse processo de mediagdo, como um espago para
melhoria da préatica pedagdgica, Longarezi e Puentes (2017, p. 200) explicitam que

A formacdo de professores, numa perspectiva desenvolvimental é, nesse sentido,
mediada pela atividade pedagdgica que, como visto, tem como sua esséncia a
obutchénie?. Contudo, para que a atividade supere uma dimensdo empirica e seja
espaco de objetivagdo de uma pratica social tedrica e cientifica é preciso a mediagdo
do conhecimento cientifico produzido sobre a docéncia.

Para essa forma de ver e de entender a pratica pedagdgica, demanda-se uma mediagao
tedrica em que informacbes ja estabelecidas no processo de formacdo continuada dos
professores exceda a dimensdo empirica e se estabelecam como processos bem-sucedidos e que
se apresentem com novos sentidos no trabalho do professor. Para esse processo de ensino que
leva ao desenvolvimento, é preciso um pensamento teérico e reflexivo®, pois eles sdo adquiridos
a partir da apropriacdo e sistematizacdo do conhecimento. Logo, a formagédo de conceitos

teoricos, requer um empenho intelectual dos professores, 0 que exigira deles o dominio dos

obutchénie se constitui no processo pedagdgico no qual estdo implicados professores e alunos e, enquanto tal,
expressa a unidade da agdo de ambos, com foco na aprendizagem do estudante que ocorre em processo de
colaboragdo com o professor € com outros estudantes (Longarezi; Puentes, 2017; Longarezi; Silva, 2018).

A questdo do professor reflexivo neste trabalho ¢ pensada de acordo com as contribui¢des da formagao do
pensamento tedrico no enfrentamento dos desafios do espago escolar e para a melhoria do trabalho didatico
pedagogico.
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contetidos e das maneiras de oportunizar a aprendizagem da matéria por meio dos estudos,
planejando atividades que incitem e motivem os alunos, além de implantar nos contetidos e
metodologias as praticas socioculturais que passam pelas vidas dos alunos.

Semelhante aos processos de aprendizagens dos alunos, o planejamento dos processos
de formacdo continuada dos professores acontece ou precisa acontecer a partir de um
planejamento ponderado das atividades a serem desenvolvidas. Sobre isso, Campos e Aragéo

(2012, p. 54) mencionam que:

Quando a organizacgdo do cotidiano escolar permite o encontro dos professores para
socializar as experiéncias profissionais e dialogar sobre os processos de aprendizagem
dos alunos, a escola torna-se uma instituicdo aprendente. Torna-se espago privilegiado
de aprendizado também daqueles que tém a funcéo de ensinar.

A busca por um futuro que promova a transformagéo pessoal e social de professores e
estudantes, envolve o papel da formacéo continuada efetiva pela escola e pelos gestores, para o
que se faz necessario que eles proprios se apropriem verdadeiramente dos principios da teoria
da DD que podem impulsionar mudancas significativas nas operacfes mentais dos alunos e na

sua personalidade. Segundo Davidov (2017, p. 218), essas mudancas indicardao que

A verdadeira realizacdo do principio do carater cientifico esta internamente ligada a
mudanca do tipo de pensamento, projetado por todo o sistema de ensino; [...] J& 0
futuro proximo da escola supde uma mudanca semelhante, o que, por sua vez, exige
a modificacéo dos principios da Didatica apresentados.

A atividade de ensino e a de aprendizagem permite o conhecimento teorico-cientifico
que intensifica as motivacdes dos aprendizes, desenvolvendo sua autonomia e sua consciéncia
para atuacdo na transformacéo da realidade. Por isso, uma das preocupagdes fundamentais na
formagdo continuada dos professores dos anos iniciais deve estar pautada na capacita¢ao para
promover uma educa¢do mais humanizada, marcada por uma "atitude criativa em relacdo a
atividade de aprendizagem" (Davidov, 1988, p. 95).

Essa abordagem coloca em destaque a perspectiva desenvolvimental como ponto
central, visto que os primeiros passos da preparacdo do ensino tém um impacto direto no
planejamento e na pratica pedagdgica. Libaneo (2008, p. 18) confirma que as formas de ensinar
dependem da forma de aprender e que a melhor estratégia de ensino a ser utilizada “¢ aquela
que ajuda os estudantes, todos os dias e em todas as aulas, a pensarem teoricamente, ou seja,
cientificamente, com os contetidos e métodos da ciéncia ensinada.” Assim, mesmo diante das

transformacoes sociais e econdmicas enfrentadas neste momento historico e que interferem na
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educacdo, os professores ndo podem deixar de ser responsaveis por mediar 0s estudantes na
apropriacéo dos conhecimentos. Porquanto pode provocar grandes mudancas na vida de cada

estudante, incentivando seu desenvolvimento cognitivo, afetivo e moral.

3.3.1 Desenvolvimento do pensamento tedrico em contraponto ao ensino tradicional

A teoria da Didatica Desenvolvimental, centrada na formacéo de conceitos cientificos,
visa promover o desenvolvimento do pensamento tedrico durante o processo de aprendizagem.
Pesquisas conduzidas por Hedegaard e Chaiklin (2005) exploram como as praticas sociais e
culturais dos estudantes, juntamente com o planejamento de ensino dos professores,
influenciam o aprendizado e o desenvolvimento.

Libaneo e Freitas (2018) afirmam o seguinte sobre a aporte de Hedegaard

A autora compreende o ensino escolar como uma pratica institucionalizada da qual a
crianca participa visando a apropriacéo e internalizagdo de conceitos tedricos que,
uma vez internalizados, transformam-se em estratégias de pensamento, a¢éo e atuacéo
no mundo. No processo de ensino-aprendizagem a crianca deve ser vista a0 mesmo
tempo como pessoa individual e participante de um coletivo social, interligado com
outras pessoas em diferentes contextos (Libaneo; Freitas, 2018, p. 3).

A escola, enquanto lugar de humanizacdo, deve garantir que os alunos desenvolvam sua
consciéncia social por meio dos contetdos da ciéncia e da arte, o que torna indiscutivel a
importancia da escola na formacéo do individuo e no seu desenvolvimento.

Para Saviani (2000, p. 71):

[...] o trabalho educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada
individuo singular, a humanidade que é produzida histdrica e coletivamente pelo
conjunto dos homens. Assim, o objeto da educagdo diz respeito, de um lado, a
identificacdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos
da espécie humana para que eles se tornem humanos e, de outro lado e
concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas para atingir esse
objetivo.

As modificagdes no desenvolvimento infantil sdo notaveis quando a crianga ingressa na
escola. Ao considerarmos o conhecimento prévio do aluno, é na aprendizagem escolar, por
meio de praticas educativas intencionais, que o desenvolvimento intelectual se enrigquece,
reconhecendo a cultura como essencial no processo de ensino e aprendizagem.

Na THC, segundo Chaiklin (2011), o processo de desenvolvimento é dividido em
periodos caracterizados de forma unificada, fundamentados em principios explicativos. No

entanto, esses periodos consideram as particularidades de cada faixa etaria, destacando
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mudancas qualitativas que tém como ponto de partida a interacdo especifica da crianga com seu
ambiente, denominada de situacdo social de desenvolvimento.

De maneira condicionante, a autonomia, a formagao de culturas e os conhecimentos sao
influenciados pelas experiéncias socioculturais e institucionais de criancas e jovens em suas
familias, comunidades e por diversas atividades do cotidiano. Na escola, o professor percebe
essas vivéncias por meio do contexto de aprendizagem e do conteudo trabalhado em sala de
aula. Hedegaard reforga essa perspectiva ao afirmar que o desenvolvimento do pensamento de
um aluno, que ocorre durante o processo de assimilagdo dos contetidos cientificos, deve estar
integrado as formas de conhecimento cotidiano presentes em sua familia, escola ou comunidade
local (Hedegaard, 2004).

Complementando, Hedegaard e Chaiklin (2005, p. 40) afirmam que o ensino e a
aprendizagem radical-local, visam “criar uma integragdo entre o conhecimento espontaneo da
crianga trazido de casa e da comunidade, e o conhecimento do contetdo apresentado na escola
tal como prescrito nas matérias escolares e nos planos curriculares”. Para as autoras, essa ¢ uma
perspectiva conceitual fundamentada teoricamente na tradi¢ao historico-cultural, estabelecendo
principios para a constru¢do de abordagens instrucionais nas praticas educacionais concretas.
Nessa perspectiva, ¢ importante lembrar que atividades com intervengdes de praticas sociais
com objetos sdo muito diferentes de acordo com o local ou momento de aprendizagem em que
se encontram. Fazer essa distingdo e saber usar o conhecimento de diferentes métodos de ensino
aprendizagem € extremamente importante.

Visando desenvolver o pensamento tedrico nos estudantes e professores e a superacao

do ensino tradicional, Davidov dedicou seus estudos organizando-os da seguinte forma:

[...] primeiro eram aprendidas as caracteristicas aparentes do objeto; em seguida os
objetos eram comparados uns com 0s outros e classificados, resultando na aquisicao
dos conhecimentos empiricos pelos alunos. Davidov inverteu essa légica e segundo
sua teoria, primeiro os alunos dominam o aspecto genético, essencial dos objetos,
relacionado a sua producéo cientifica, como um método geral para analise e solugéo
de problemas relacionados a esses objetos (Libaneo; Freitas, 2013, p. 320).

Contrapondo-se ao ensino tradicional e aos conhecimentos genéricos a teoria da DD
ressalta a generalizacéo, a formacao de conceitos teoricos e a atividade de aprendizagem pelos
estudantes, na qual a formagdo “das generalizagdes conceituais se considera uma das
finalidades principais do ensino escolar” (Davidov, 1988, p. 101).

Para Davidov (1988), “[...] o geral como algo estavel e que se repete, é o0 invariante

definidor das diversas propriedades dos objetos, da classe dada, isto &, constitui o essencial”.
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Assim, a generalizacdo deve ser analisada em ligacdo com a abstracdo, admitindo que a
separacdo da propriedade essencial seja dividida de outras propriedades.

Historicamente, sobre a formacdo da generalizagcdo conceitual nas criangas, Davidov
(1988) assegura gue esse processo, estudado e defendido por psicélogos e pedagogos, tem sido
analisado como maneira de agir no desenvolvimento das disciplinas escolares. Entretanto, faz

a seguinte observacao:

Aclarar esta circunstancia tem uma importancia tedrica de principio. O caso é que na
psicologia e na didatica se fala habitualmente de generalizagdo e do conceito como
tais. Na realidade quando se trata da via para formar a generaliza¢do conceitual [...],
corresponde falar de sua interpretacéo logico-formal (Davidov, 1988, p. 103-104).

Diante dessa observacdo, é importante salientar que as abstracdes e generalizaces do
tipo l6gico-formal e o pensamento dai resultante somente levam a formagdo de conceitos
empiricos. Por isso, Davidov (1988, p. 104) revela que “no esquema logico-formal entra tanto
a formacao dos conceitos cotidianos como de conceitos empiricos da ciéncia. As abstracfes e
generalizacBes ldégico-formais ndo expressam a especificidade dos conceitos cientificos
estritamente teoricos”.

Portanto, a base do raciocinio I6gico-formal se atém a analise externa e superficial dos
objetos, simplificando a producao cientifica ao dado em si, ou seja, as propriedades externas
sdo tomadas como esséncia. Porém, isso nao significa que os conhecimentos empiricos devam
ser deixados de lado ou descartados, pois “a psicologia vigente recomenda aos professores
utilizar a experiéncia empirica cotidiana de familiarizacdo dos escolares com as coisas e
fendmenos como base para que assimilem os conhecimentos escolares” (Davidov, 1988, p.
110).

Davidov (1988), em seus estudos, aponta que varios psicologos tém afirmado que a
questdo de ndo considerar as imagens cotidianas reais causa consequéncias negativas. Ele
esclarece que “uma crianca de sete anos sai do mundo das imagens concretas para ingressar
paulatinamente no mundo das abstra¢des, no mundo dos conceitos” (Davidov, 1988, p. 110).

E totalmente possivel desenvolver o pensamento te6rico com as criangas e com 0s
professores por meio de uma formacdo consistente, segundo Davidov (1988), ainda que a
pratica escolar tenha sido caracterizada pela utilizagdo dos conhecimentos sensoriais cotidianos
dos individuos para o desenvolvimento de conceitos empiricos. Diante disso, cabe a escola
promover formagdes aos professores para que sejam capazes de inverter essa logica e para que
o conhecimento se desenvolva pela via da reestruturacao qualitativa, tendo em vista a formacéo

do conhecimento cientifico tedérico.
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Todavia, isso néo tem sido observado durante o ensino das criangas e nem nas formagoes
propostas aos professores, podendo essa pratica ser atribuida a “aplicagdo da teoria do
pensamento empirico na psicologia pedagogica e na didatica do ensino primario” (Davidov,
1988, p. 111).

Os conceitos empiricos em sua formacdo seguem a logica da condicdo didatica de
avancar do particular para o geral. Nessa linha de pensamento, o geral se constitui como
resultado da comparacéo de objetos singulares, da definicdo de uma ou outra classe de objetos.
Nesse sentido, 0s termos empirico e tedrico tém uma interpretacdo comum: “[o] primeiro é o
sensorial-concreto e o segundo, o abstrato-geral, verbal” (Davidov, 1988, p. 111).

Quanto maior for a quantidade de objetos que comprova uma determinada classe dada,
mais abstrato e tedrico serd o pensamento. De tal modo, acontece um engano em relacéo ao que
percebemos como tedrico, uma vez que “ndo se adverte que cada objeto se torna aqui de maneira
unilateral, s6 em semelhanca com outros, sem revelar as condi¢Ges de existéncia do objeto
integral em sua especificidade” (Davidov, 1988, p. 111).

Essa forma de pensamento abstrato constatada € muito frequente entre os profissionais
da educacdo e, principalmente, na vida cotidiana. Desse modo, € muito comum que as pessoas
separem aspectos isolados dos objetos que, por vezes, se relacionam com algum outro, mas néo
colocam aparentes as manifestagdes internas de seus aspectos, conhecimentos cientificos e
particularidades.

Por isso, a formacdo continuada de professores tem um papel crucial na superacao de
visdes limitadas sobre o ensino. Como aponta Davidov (1988), a teoria da generalizacdo
empirica, a0 se concentrar apenas na percep¢do subjetiva dos contelddos, impede uma
compreensdo mais profunda dos processos de aprendizagem. E preciso, portanto, que as
formacgdes promovam uma reflexdo critica sobre as praticas pedagdgicas, levando em
consideracdo as dimensdes historicas, sociais e culturais do conhecimento.

Ter dominio de um conceito nessa perspectiva ndo significa conhecer somente as
propriedades dos objetos e fenémenos que a envolvem, além disso, significa saber como usar o
conceito na prética, saber opera-lo. Significa que a assimilacdo do conceito envolve ndo apenas
um caminho, a partir do singular para a generalizagdo nos casos partidarios, mas também no
sentido contrario, de um lado para o outro, do geral para o particular. Quando se sabe o geral,
é preciso saber também como aplicar em um caso particular, separado, com o qual temos
relagdo em um determinado momento.

Questdes como essa ajudam a entender como a forma de organizacdo do pensamento é

fundamental para compreender o processo de formacdo de profissionais capazes de promover
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0 conhecimento tedrico nos estudantes. Dessa forma, quando o conhecimento de uma
transformacédo responde o porqué ocorre, no que resulta, sobre que base e devido a que
possibilidade se converte no que € e ndo em outra coisa, tem-se 0 pensamento tedrico,
constituinte do conceito (tedrico) (Dias; Manzoni, 2011).

Mas, isso sé é possivel porque, nessa compreensao de conhecimento, o sujeito e 0 objeto
conservam entre si uma relacdo de interdependéncia e, como consequéncia, acontece uma
transformagao tanto de um como de outro. Nesse caso, “a tarefa do pensamento tedrico consiste
em elaborar os dados da contemplacdo e da representacdo em forma de conceito e com ele
reproduzir unilateralmente o sistema de conexdes internas que originam o concreto dado,
descobrir sua esséncia” (Davidov, 1988, p. 142).

Davidov (1988) estabelece, de forma precisa, seis ideias das diferencas entre abstracdes,
generalizacGes e conceitos empiricos e tedricos que podem clarear possibilidades de trabalho

em formacdes com os professores e, depois, com 0s alunos:

1 Os conhecimentos empiricos se elaboram no processo de comparacéo de objetos e
representacdes sobre eles, que permite separar as propriedades iguais, comuns. Os
conhecimentos tedricos surgem no processo de analise do papel e da funcéo de certa
relacdo peculiar dentro de um sistema integral que, a0 mesmo tempo, serve de base
genética inicial de todas as manifestagdes.

2 No processo de comparacdo ocorre a separacdo da propriedade formalmente geral
de certo conjunto de objetos, o conhecimento desta propriedade permite relacionar
objetos isolados a uma classe determinada, independente deles estarem ou néo
vinculados entre si. O processo de analise permite descobrir a relacdo geneticamente
inicial do sistema integral como sua base universal ou essencial.

3 Os conhecimentos empiricos, apoiando-se nas observacdes, refletem nas
observacdes as propriedades externas dos objetos. Os tedricos que surgem sobre a
base da transformagdo mental dos objetos, refletem relacGes e conex@es internas,
saindo assim dos limites das representacdes.

4 Formalmente a propriedade geral se separa como algo pertencente a ordem das
propriedades particulares e singulares dos objetos. Nos conhecimentos tedricos se
determina o nexo da relacdo universal, realmente existente, do sistema integral com
suas diferentes manifestacdes, o elo do universal com o particular.

5 O processo de concretizagdo dos conhecimentos empiricos consiste em selecionar
ilustragdes, exemplos que se encaixam na correspondente classe dos objetos. A
concretizacdo dos conhecimentos tedricos consiste na deducdo e explicagdo das
manifestacBes particulares e singulares do sistema integral a partir de seu fundamento
universal.

6 As palavras, termos, sdo 0 meio indispensavel para expressar 0s conhecimentos
empiricos. Os conhecimentos tedricos se expressam, sobretudo, nos procedimentos
mentais da atividade mental e posteriormente com a ajuda de diferentes meios
simbolicos e semidticos, em particular as linguagens natural e artificial (Davidov,
1988, p. 154-155).

O autor esclarece que, para analisar as particularidades das abstracdes, generalizagdes e
conceitos como meio do pensamento tedrico, baseou-se nas caracteristicas que se evidenciam

no conhecimento cientifico com a ascenséo do abstrato ao concreto. Ele ainda assegura, que o
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conhecimento cientifico € uma das formas desenvolvidas da consciéncia social das pessoas, que
é também uma particularidade da arte e da moral. Assim, todas as configuragdes de consciéncia
social constituem o produto do pensamento organizado que tem a coeréncia do pensamento
teorico, indicando a ldgica reflexiva e dialética, com sua maneira compreensiva e tedrica, uma
ligagéo direta com a ciéncia e com “todas as outras formas superiores de consciéncia social por
manifestarem as leis do pensamento unitario” (Davidov, 1988, p. 156).

O pensamento tedrico, nesse caso com suas caracteristicas proprias, se apresenta de
diversas maneiras na consciéncia social e, ainda possibilita a analise da base genética do todo.
Ademais, traz consigo o potencial e a importancia do ato reflexivo, que permite aos individuos
examinarem constantemente as bases de suas agdes mentais “[...] € com eles medeia uma com
as outras, desentranhando assim suas inter-relagdes internas” (Davidov, 1988, p. 156).

Uma formacéo continuada baseada no desenvolvimento do pensamento tedrico, com
professores na escola, apresenta a importancia do papel exercido pelo professor, tanto no
planejamento como no trabalho de mediagédo da aprendizagem das criangas em sala de aula,
porque, ao pensar 0s conhecimentos disciplinares (0 que ensinar), pedagdgicos (como ensinar)
e nas criancas (para quem ensinar), o professor ira se esforcar de modo que sua pratica propicie
abstracdes e generalizacdes que possibilitem resolver uma tarefa teoricamente, ou seja, ndo s

para um caso particular, mas também para os casos semelhantes.

3.3.2 Atividade de estudo: um caminho para o ensino desenvolvimental

Segundo Dusavitskii (2014), é nos anos escolares iniciais que se formam as bases da
atividade de estudo como uma via de autodesenvolvimento. Assim, a partir do momento em
que as criancas iniciam a fase escolar, as bases da educacdo do ser humano precisam ser
determinadas para que elas se conservem curiosas e procurem pela orientacdo do professor e
tarefas em cooperacdo com outras pessoas, fazer experimentos para verificar as hipoteses e
resultados de suas ideias, ler, conversar com pessoas mais experientes, pesquisar, para entdo
conseguir chegar as suas proprias conclusdes.

O estudo é a atividade principal da crianca escolar dos anos iniciais do Ensino
Fundamental; essa atividade requer adequacdes didaticas para criar as condi¢cdes para o seu
desenvolvimento psiquico (Puentes, 2019a). Por isso, decisao referente a metodologia de ensino
implica a opgao das significagdes culturais que mais apropriadamente possam contribuir para o
desenvolvimento, nas criangas, tanto das capacidades que lhe permitam atuar de forma

consciente no meio em que vivem, quanto do melhor caminho para aprender os conteudos.
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A partir de um planejamento, uma boa escolha das estratégias didaticas do professor
para ensinar o contetido e o envolvimento dos alunos, a crianga estabelece as bases de um ensino
cooperativo. Ou seja, quando a possibilidade de aprender da criancga é considerada, incentiva-
se sua aprendizagem.

Diante do exposto, atividade de estudo € vista como um caminho para a aprendizagem
de conceitos pelas criangas, uma vez que ela se caracteriza a partir de agdes investigativas de
reflexdo, analise e desenvolvimento mental e esta consolidada nos conceitos de criados por

Vigotski sobre a problematica que envolve desenvolvimento e educacéo, tais como:

e Os processos psiquicos humanos ndo sao dados, mas sim desenvolvidos; eles devem
ser procurados nao no interior da crianga, mas fora dela;

e Esse carater de desenvolvimento a partir do exterior dos processos psiquicos
apresenta-se sob a forma mais clara nos conceitos cientificos, como resultados da
histéria do conhecimento humano, como formas de pensamento humano;

e A unica forma de desenvolvimento dos processos psiquicos — ¢ o estudo no amplo
sentido do termo (ja a educacdo pode ser definida como o desenvolvimento artificial
da crianga” — escreveu o proprio L. S. Vigotskii);

e A assimilagdo e o desenvolvimento sdo um tinico processo (de forma mais detalhada
este momento aparece no processo de assimilagdo dos conceitos pelas criangas
escolares, o que demonstra o desenvolvimento de seu raciocinio);

e Os resultados do estudo da unidade de assimilagdo e desenvolvimento devem ser
avaliados como modelos experimentais obtidos por meio da utilizagdo do método
genético experimental que modela o processo de desenvolvimento da ontogénese
(Davidov, 2019, p. 19).

Ao concordar com as ideias apresentadas por Davidov (2019), entendemos que a
atividade de estudo colabora na concretizacdo de um ensino desenvolvimental, ao considerar
que o processo educativo atual ndo alcanca o desenvolvimento apropriado das capacidades
ligadas ao pensamento tedrico nas criangas. A partir dai, procuramos opc¢des que nao soO
busquem se contrapor a educagdo tradicional, mas também oferecam um ensino mais
humanizado para as criangas em idade escolar, um ensino realmente desenvolvimental por meio
da atividade de estudo.

De acordo com Zuckerman (2019), a atividade de estudo? nasceu de um trabalho préatico
de educacdo escolar organizado por Elkonin a partir da suposicdo de que as aptiddes
“espontaneas” dos “alunos talentosos”, entre 6 a 12 anos, poderiam ser desenvolvidas com a

maior parte das criangas do ensino fundamental. Essa arriscada suposic¢ao foi comprovada pelos

4 Aatividade de estudo comegou a ser utilizada com mais frequéncia na década de 1940 pelos representantes da

teoria histdrico-cultural — A. N. Leontiev (1944, 1947), S. L. Rubinstein (1946) e L. 1. Bozhovich (1951).
Contudo, a atividade de estudo, propriamente dita, foi gerada quando no laboratorio do Instituto de Psicologia
da Academia de Ciéncias Pedagdgicas da RSFSR, iniciou-se a pesquisa sob a lideranga de D. B. Elkonin e V.
V. Davidov com o objetivo de coloca-la sob o processo pedagdgico como uma base de conceitos filosoficos
modernos sobre o “pensamento” e sua conexdo com “vista” a conexao entre o “abstrato” e o “concreto”.
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resultados dos experimentos efetivados por Elkonin, Davidov e seus colaboradores. Apoés trinta
anos de investigacdo experimental, essa hipdtese tem comprovado que a realizacdo de forma
organizada da atividade de estudo por alunos do ensino fundamental é capaz de promover as
bases da consciéncia e do pensamento tedricos nos estudantes desse nivel escolar, uma vez que
a atividade de estudo e seus elementos especificos ndo sdo trabalhados de maneira adequada.

A partir dos experimentos foi comprovado que uma proposta de trabalho que concorda
com os métodos de ensino passivos leva a uma perda de interesse em aprender e aliena a crianca
no tocante ao valor da educagdo de si mesma. Porém, em uma proposta de trabalho estruturada
e organizada de acordo com atividade de estudo, pode-se encontrar os fundamentos do
conhecimento cientifico, dos conhecimentos teoricos e fazer com que essa atividade se torne
necessaria e possivel.

Isso acontece porque a atividade de estudo difere de qualquer outra atividade porque a
maneira como a crianga chega a um determinado resultado ¢ importante para ela. O éxito do
resultado € determinado pela adequacao no curso de suas a¢des (Puentes, 2019a). A partir dessas
comprovagoes, ¢ possivel considerar que educagao escolar, de fato, provoca desenvolvimento
e ela deve permitir que a crianga se aproprie dos conhecimentos ao transforma-los em objetos
de sua agdo. Porém, também deve possibilitar a ela que, se modifique com os novos
conhecimentos ao se desenvolver em um processo que constitua sua humanizagao, socializagao
e individualidade. E, por conseguinte, admita ter melhores condi¢des de vida.

Compreender o desenvolvimento humano revela a necessidade de superar a educagado
tradicional, caracterizada por um ensino linear e descontextualizado (Repkin, 1968 apud
Puentes, 2019a), uma vez que nesse modelo de educacdo a aprendizagem impede a
humanizagdo dos individuos. Diante disso, para promover um desenvolvimento integral, ¢
fundamental buscar novas metodologias que valorizem a construgdo ativa do conhecimento.

Segundo Libaneo (2004), para que acontega um ensino e aprendizagem de qualidade e
desenvolvimental ¢ impreterivel que se desenvolva nas criancas o pensamento tedrico, visto
que ele propicia mudancas qualitativas no seu desenvolvimento cognitivo e nas suas condutas
humanas. Por isso, ¢ preciso uma educacdo desenvolvimental, fundamentada em bases
cientificas, que seja capaz de tornar o processo educativo voltado ao desenvolvimento das
criancas em idade escolar, pois, dessa forma, elas desenvolvem maneiras se orientar de forma
independente em novas esferas da atividade humana.

Ao destacar a atividade de estudo como um caminho para realizar uma mudanga ndo

apenas no objeto com o qual o sujeito opera, mas também e especialmente uma mudanga no
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sujeito que opera essa atividade, podemos entender a atividade de estudo como atividade para
a autotransformagao do sujeito.

Na pratica, a atividade de estudo acontece quando os alunos desenvolvem agdes e
operagoes voltadas a descoberta de um método geral de realizagdo de uma tarefa por meio da
resolugdo de problemas e de experimentagdo com o assunto em estudo. Nessa teoria, as chances
das criangas relacionadas ao ensino tradicional ndo sdo apenas maiores, mas também diferentes.

Diante disso, Davidov (1988) constatou que a base da esséncia da aprendizagem
desenvolvimental esta na teoria da atividade de estudo e de seu conteudo. Assim, ficou
comprovado que a mudanca no contetido de empirico para tedrico levaria a necessidade de
novas acdes por parte das criangas, para sua apropriacao de conhecimentos, em colaboracao
com outros e com o seu professor (Puentes, 2019a).

O objetivo da atividade de estudo ¢ o dominio ndo apenas dos modos de a¢cdo, mas o
dominio dos principios de agdo. “Consequentemente, para que a pessoa possa dominar um
principio, ela deve realizar uma investigagdo, fazer uma descoberta. Nesse sentido, a atividade
de estudo ¢ andloga a atividade de pesquisa” (Repkin, 2019, p. 94). Os fundamentos, contetidos
e principios de agdo para a sua apropriacdo, considerados essenciais para o estudo do
conhecimento cientifico, sdo tdo ligados que Davidov (1981) empregava o termo “pensamento
cientifico-tedrico” para se referir ao pensamento que abrangia tanto os conhecimentos
cientificos quanto os principios de agdo para sua aprendizagem.

As propriedades essenciais dos objetos, nesse processo, que ndo se encontram em sua
superficie, precisam ser encontradas, por meio da exterioridade dos simples principios de
classificacdo das metodologias de ensino tradicionais para despontar os verdadeiros conceitos
dos objetos de estudo. Dessa forma, o ensino dos conteudos deve estimular a reflexdo critica,
capacitando o individuo a distinguir o que sabe do que desconhece, para entdo, formular
hipdteses sobre o desconhecido e leva-lo a questionar tanto as proprias acdes quanto as dos
outros.

Diante desse movimento dialético, os alunos sdo levados a apreender a ldgica da
investigacao cientifica e se dispdem a encarar fatos e problemas que néo se apresentam de forma
convencional. Ao se apropriar da realidade dessa nova forma, é possivel pela organizacéo das
acOes pedagogicas da atividade de estudo. A funcdo do professor, entdo, se dirige para a
organizacao logica do contetdo tedrico em forma de tarefa, cuja resolucéo deve se desenvolver
em um processo de elaboragdo colaborativa conjunta. “Nessa fase da atividade de estudo, a

participacdo colaborativa do professor é indispensavel porque 0s interesses cognitivos que
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permitem a proposi¢ao independente da tarefa de estudo ainda sdo instaveis” (Puentes, 2019b,
p. 47).

O papel do professor nesse processo educativo é valorizado quando ele auxilia no
desenvolvimento de qualidades humanas ao possibilitar que crianca que aprende ativamente
possa seguir em frente ao se desenvolver.

Ao idealizar o processo de aprendizagem como colaborativo, destacando a importancia
do outro, o papel do professor deve ser o de proporcionar situacdes de aprendizagem que sejam
significativas e levem as criancas a pensar e a agir, que acolham as suas necessidades, ao admitir
conhecer a cultura e apropriarem-se das habilidades humanas. No processo de apropriacdo da
cultura humana, com intervengdo da linguagem, as criancas se apropriam dos conteldos
culturais por sua prépria atividade, nas relagbes sociais das quais fazem parte, e, portanto,
desenvolvem comportamentos superiores designadamente humanas que as tornam prontas para
conhecer a realidade em que vivem e de nela atuar por meio de suas objetivacoes.

Com o movimento da atividade de estudo a crianca internaliza os conteidos existentes
nos diversos espacos de atividades das quais participa, apropria-se progressivamente de tudo o
gue esta presente nas ocasides de interacdo com varios elementos de conhecimento, com outras
criangas e adultos que fazem parte de suas experiéncias, desenvolve suas fungdes psicoldgicas
superiores, sua consciéncia e sua personalidade.

Ao considerar de forma detalhada esse tipo de atividade, temos a seguinte estrutura:

a tarefa de estudo — pelo seu conteldo e pelos seus principios de acdo, 2) as a¢des de
estudo — para execu¢do do modelo didatico, 3) a a¢do de controle — para garantir o
desenvolvimento do processo de resolugdo da tarefa de estudo, 4) a acdo de avaliacdo
— para observar as alteragdes que aconteceram no préprio sujeito ao final da atividade
de estudo (Davidov, 1988, p. 267).

A crianc¢a ao entrar em atividade, partindo da implementacdo de sua tarefa de estudo,
direcionada primeiramente pelo professor, deve realizar as seguintes agdes: a) modificar as
informacdes da tarefa com o objetivo de descobrir a relagdo universal do objeto ou do fato em
abordagem no estudo; b) dar forma a essa relacdo universal de maneira grafica, simbolica ou
significativa; c) transformar esse padrdo da relacdo para analisa-lo em suas caracteristicas; d)
criar um organizagdo de tarefas individuais que possam ser resolvidas pelo modelo geral
inicialmente marcado; e) controlar a execucdo das acOes prévias; f) avaliar a apropriacdo do
procedimento geral para a solucdo da tarefa de estudo e do conceito apresentados.

Davidov (1988) compreende a estrutura da tarefa de estudo como a unidade do objetivo

da acdo e das condi¢Oes para alcanca-lo, sendo esse seu componente central. Sua compreensao
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colabora para a crianga construir generalizagdes, ter dominio das relacGes generalizadas na area
de conhecimentos estudada e criar novas formas de acdo. Essa unidade contribui com a
formacéo da autonomia para o estudo ao transformar progressivamente o sujeito da atividade
de estudo.

A tarefa de estudo revela a unido entre forma e contetdo no ensino e é organizada a
partir de um problema de aprendizagem que busca repetir o movimento l6gico-histdrico do
conceito e produzir o dominio de um modo geral de acéo de estudo pelo estudante. Portanto,
ndo é somente uma questao de garantir que a crianca aprenda apenas a verbalizar uma definicao,
mas que se aproprie do processo logico e historico que produziu a necessidade e a elaboragdo
daquele conceito (Asbahr; Meira, 2014).

Séo apropriados pelas criangas os significados culturalmente organizados pelo acesso
de suas relacdes com o outro por meio da linguagem e das experiéncias que terd ao longo da
sua vida, uma vez que esse processo dos sentidos acontece a cada nova aprendizagem. Logo, a
inteligéncia, a consciéncia e a personalidade véo se estabelecer na crianca a partir do momento
em que ela estiver ativa em seu processo de aprendizagem.

Ao saber o que faz e o que a motiva a fazer, em busca de um resultado para aquilo que
realiza, a crianga envolvida no processo, contribui com as decisdes tomadas na sala, participa

das tarefas propostas e do que acontece no espago escolar.

3.4 ATIVIDADE DE ESTUDO PROFISSIONAL

Ao considerar a importancia de expandir a compreensao sobre a atividade de estudo ndo
sO para as criangas, mas também em relacdo ao professor em formacéao continuada. O processo
de estudo do professor € influenciado por acGes e necessidades derivadas da atividade docente
que ele exerce enquanto profissional.

Partindo do entendimento de que os principais aspectos da Teoria da Atividade de
Estudo podem ser aplicados em determinada medida ndo sé ao ensino escolar, mas também a
outros ambitos da educagéo publica (por exemplo, o ensino no jardim de infancia, nos centros
de estudos médios especializados, nas escolas superiores) (Davidov; Markova, 2019),
confirmam que a tarefa de estudo se torna um componente muito importante para se ter acesso
aos conhecimentos e a um ensino e aprendizagem desenvolvimental.

A partir de uma organizacdo metodoldgica de aprendizagem que promove a eficécia do
material a ser aprendido, ela se apresenta como possibilidade de prevalecer a atividade de

estudo e seus referenciais em promover a aprendizagem sob uma perspectiva ndo apenas de
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questBes cognitivas, mas também de outras naturezas, ao perceber a evolugdo da personalidade
do aluno.

Apresenta-se como ganho para a educacdo brasileira aproveitar alguns elementos do
conteddo e formas da Atividade de Estudo realizados nos estudos russos, bem como na propria
pratica educacional soviética. Ou seja, utilizar alguns de seus principios no vislumbrar de acoes
formativas para os educadores, em especifico, 0s gestores pedagdgicos, ao passo que esses
profissionais possam, pela unidade imitacao-criacdo, criar formas de exercer sua dimensdo
formativa com sua equipe escolar.

Repkin (2019, p. 317-318) destaca que

[...] a funcéo social da Atividade de Estudo [...] ndo se resume apenas em assegurar a
assimilacdo dos conhecimentos cientificos pelos individuos como um dos
componentes centrais do mundo da cultura humana e, desse modo eles “desenvolvem
em si aquelas capacidades humanas especificas que estdo cristalizadas,
consubstanciadas nesse mundo” (LEONTIEV, 1972, p. 40693). Nao menos essencial,
também, é a circunstancia que a Atividade de Estudo é uma das formas principais
(sendo que, nos paises desenvolvidos modernos, ela é a forma principal) de incluséo
das novas geragdes no sistema de rela¢fes sociais, na atividade abertamente coletiva,
em cujo curso assimilam-se os valores morais e as normas sociais que estdo na base
de qualquer atividade coletivas das pessoas.

[...] a Atividade de Estudo ndo é um assunto particular do individuo, ela desde o inicio
intervém como uma das suas fung¢@es sociais mais importantes.

As relacOes estabelecidas entre sujeito aprendiz e conhecimento, entre sujeito aprendiz
e professor e entre sujeito aprendiz e sociedade desde o inicio do desenvolvimento do estudo
como atividade, sdo eficazes, quando a atividade orientadora do processo € do professor. Como
explicita Repkin (2019, p. 318-319 apud Puentes, 2019b, p. 17):

[...] é 0 adulto que de fato toma para si (pelo menos, de inicio) a tarefa de orientar a
Atividade de Estudo da crianca, do seu controle e avaliagdo. Ou seja, as funcbes do
sujeito da Atividade de estudo resultam divididas entre a crianga (o aluno) e o adulto
(o professor). A Atividade de Estudo ndo pode ser compreendida somente como uma
forma de dinamismo do individuo. A sua natureza social auténtica consiste em que
ela é uma forma de colaboracdo da crianca e do adulto, caracterizada pela existéncia
de uma meta comum, pela divisdo e cooperacdo das funcBes no processo de alcance
dessa meta. Obviamente, o carter e as formas da colaboracdo ndo permanecem
constantes, porém essa esta sempre presente na Atividade de Estudo, constituindo sua
principal caracteristica.

Sob essa perspectiva, a atuacdo consciente e teoricamente orientada do professor
possibilita a apropriacdo ativa pelo aluno das habilidades e modos de agir socialmente
elaborados. Por isso, como uma das estratégias de promover um ensino Desenvolvimental, as
instituicdes de ensino precisam possibilitar o desenvolvimento e o conhecimento do contetdo

tedrico da educacéo e do “novo” método de ensinar por meio de formagdes continuadas.
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Visando o desenvolvimento das criancas (alunos) e do professor, visto que a
compreensdo do conceito de atividade de estudo é imprescindivel e, concordando com Gazoli
(2023), a finalidade da “atividade de estudo” ndo ¢ apenas a obtengdo de conhecimentos
produzidos historica e socialmente, mas o desenvolvimento da capacidade de pensar
teoricamente a qual demanda analise, reflexdo e planificacdo mental.

Como a passagem de um periodo para outro do desenvolvimento da psique humana ndo
é linear, a “atividade profissional/de estudo”, propria daqueles que se preparam ou atuam como
professores, é necessario que o adulto seja referéncia de a¢do, comportamento, pensamento,
etc. aos alunos. Gazoli (2023), ao afirmar que a “atividade de estudo” possibilita
desenvolvimento psiquico alunos, destaca que isso sé se efetiva mediante condi¢cGes materiais
objetivas concretas por meio das quais 0 adulto (sujeito mais experiente) organiza o processo
de ensino mediante esse principio. Caso contrario, tais possibilidades néo serdo efetivadas.

Essa percepcdo se faz necessaria para entendermos que nem sempre o professor teve
possibilidades de desenvolvimento do pensamento por conceitos, necessarios a “atividade
profissional/de estudo”. Na primeira infancia (do um aos trés anos de idade), o processo de
desenvolvimento do pensamento por conceito € iniciado. Essa confirmacdo importante nos
ajuda na compreensao de que a formacéo do pensamento por conceitos orienta as agdes a serem
empreendidas professores a0 mesmo tempo que orienta sua propria formacéo, sendo ela inicial
ou continuada.

O pensamento por conceito se configura e se desenvolve quando o individuo passa a
agir com base em conceitos convertendo-os a forma fundamental de pensamento. De acordo
com Gazoli (2023), isso exige processo de abstracdo e sintese de atributos (sintese abstrata) a
partir da percepcdo e atribuicdo de sentido a realidade. Essa forma de pensamento se concretiza
por meio da palavra, momento em que o individuo volta sua atencdo as caracteristicas da
realidade ou do objeto observado, sintetizando-os e simbolizando-os a partir do conceito com

0 qual opera. De acordo com Sforni (2004, p. 85),

[...] aprender conceitos ndo é acumular conhecimentos, mas tomar posse do nivel de
consciéncia neles potencializado ao longo de sua formagdo. Nesse sentido, 0 dominio
conceitual vai além da compreensdo do significado presente na palavra, e impde como
condigdo para sua apropriacao a atividade psiquica que internaliza a atividade material
e externa determinantes do conceito.

Mesmo nos adultos mais desenvolvidos, 0 pensamento por conceito ndo é a Unica forma

de pensamento, uma vez que 0s conceitos derivam de “operacdes intelectuais” que exigem a
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“combinagao original” (nova) de fungdes intelectuais especificas, pois, a formagéo de conceitos
resulta de amplos e complexos processos psiquicos.

Perceber a importancia que a formacdo de conceitos cientificos tem para o
desenvolvimento da psique humana € indispensavel a formacao de professores uma vez que
esse conhecimento admite pensar e materializar fundamentos essenciais para essa formacéo, de
modo a possibilitar avangos qualitativos no desenvolvimento dos professores.

Por meio da atividade docente, o aluno pode se apropriar de conhecimentos e
desenvolver habitos criados pela humanidade, mas, para que isso aconteca, a atividade docente
precisa leva-lo a uma nova realidade, para entdo, conseguir ter o dominio dos componentes
dessa nova realidade. Essa constatacdo é necessaria ao professor por possibilitar a orientacao
das acbes de ensino de maneira que permita as apropriacfes referentes aos conhecimentos,
habilidades e habitos aqueles que atuardo na escola.

Existe uma demanda para que o professor formador e a gestdo escolar que adotam essa
base tedrica compreendam e se envolvam nas etapas da “atividade de estudo” de seus alunos,
uma vez que sdo as mesmas que as seguidas pelas criancgas a partir dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, levando em consideracdo as diferencas existentes relacionadas a situacédo social
destes e as funcOes que exercem. Além disso, “[...] na vida do homem adulto, a Atividade de
Estudo esta inclusa em sua atividade diaria visto que 0 homem n&o realiza apenas a Atividade
de Estudo, pois ela esté4 associada a outros tipos de atividade, tem seu inicio e seu fim” (Repkin,
2019, p. 385).

Diante das indicacdes da importancia de o professor estar preparado para sua
organiza¢ao didatica baseado nos componentes da “atividade de estudo”, podemos assegurar
que o objetivo principal a ser atingido por eles, através da “atividade profissional/de estudo” é
a mudanca qualitativa das relaces que se constituem com a realidade por meio da apropriacédo
de conhecimentos tedrico-cientificos sobre o processo educativo. Mas para que isso aconteca,

€ necessario encarar o desafio de:

[...] proporcionar condigBes para que o jovem se vincule com o real de maneira
sistemética e fundamentada no saber produzido sobre determinado fendmeno da
realidade, que um sistema conceitual apropriado funcione e desenvolva-se no
individuo subjetivamente como instrumento de analise e interpretagdo do mundo. Esse
processo possibilitaria a orientagdo de agdes praticas a partir da producéo de imagem
fidedigna da realidade, pressupondo a identificacdo de reais necessidades sociais,
vislumbrando o bem comum, incluindo a participacdo ativa na sistematizacio de
problemas referentes a lacunas cientificas, tecnolGgicas e artisticas (Abrantes;
Bulhdes, 2016, p. 264).
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O trabalho a ser realizado pelos professores é complexo e necessita de um adequado
desenvolvimento de funcdes psicoldgicas superiores orientadas por principios éticos e
solidarios alicercados em conhecimentos cientificos. Segundo Abrantes e Bulhdes (2016, p.
262-263):

A tarefa do jovem é aprender para realizar no mundo uma praxis consciente e
transformadora. Aprender que sua geracdo pode criar uma nova sociedade, que é
necessario conhecimento e organizacdo para a producdo do novo. Os jovens, as
criangas, os adultos e os velhos precisam aprender a lutar pelo bem comum — e sdo 0s
jovens quem tém forca e tempo para empreender esse projeto de humanidade distinto
do fracassado projeto capitalista. Aprender que ndo basta reproduzir discursos,
assimilar palavras de ordens e slogans. E necessario saber agir no mundo e pensar
autonomamente sobre a existéncia humana. N&o basta impregnar a meméria de
inutilidades, por meio do estudo livresco e inutil — morto (é possivel ser morto-vivo
destilando inutilidades de memodria).

A “atividade de estudo” é uma proposta acima de tudo humana e por meio dela nos
apropriamos de conhecimentos, desenvolvemos habilidades e hébitos criados social e
historicamente. A “atividade profissional/de estudo” &€ uma pratica que se diferencia da
“atividade de estudo” por ser dominante para as criancas a partir dos 6 anos de idade e ter como
objetivo principal a preparacdo dos professores para o trabalho em sala de aula, podemos
considera-la como “atividade guia” dos profissionais de educacdo que se preparam para um
ensino e aprendizagem voltados para o desenvolvimento humano.

De tal modo, a preparacdo do professor em formacdo € incontestavel por precisar
aprender conhecimentos, habilidades e héabitos para realizar uma praxis consciente e
transformadora que permita a transformacdo da sociedade baseada em fundamentos que
possibilitem o bem comum. Portanto, é necessario aprender a lutar e a produzir essa nova forma
de organizacdo social, 0 que demanda saber agir no mundo e pensar autonomamente sobre a
existéncia humana (Abrantes; Bulhdes, 2016).

Nesse sentido, a educacao desenvolvente requer do professor o desempenho de uma
atividade docente embasada nos principios da promocdo dos conceitos espontaneos aos
conceitos cientificos a partir da agdo de problematizar, planejar e acompanhar o processo de
aprendizagem do sujeito. Além disso, deve ter em vista um maior desenvolvimento das
capacidades humanas essenciais a formacgédo do pensamento em conceitos, considerando-se as
indicagdes da teoria cientifica da educagdo desenvolvente.

Surge dai a necessidade da atividade docente fundamentar-se em uma teoria cientifica

pedagdgica comprometida com o desenvolvimento do pensamento e da consciéncia humana
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como “atividade profissional/de estudo” para entdo possibilitar o “bom ensino”, segundo
Oliveira (2010) ou seja, 0 ensino adequadamente organizado.

A formacéo continuada, sendo mais um instrumento para um ensino e aprendizagem de
qualidade, precisa colaborar para a atividade profissional dos professores e para o
desenvolvimento de seu proprio pensamento tedrico, formacdo dos conceitos e das acbes
mentais, de modo que ela reflita no exercicio do trabalho em sala de aula. De acordo com
Puentes e Longarezi (2013, p. 256), “a Didatica Desenvolvimental tem por missdo concretizar
na pratica processos que levem a consecucdo dos objetivos da educacdo, da escola e da
pedagogia que a tradicdo da teoria historico-cultural sustenta e defende”, além de contribuir
para a producdo de novos conhecimentos.

Tendo em vista identificar caminhos para a ressignificagdo das formagdes continuada
de professores e analisar as implica¢des da THC e da DD nas praticas pedagogicas, foi feito um
levantamento metodoldgico e sistematizado de teses com esse vislumbrar. Serdo apresentados
na secdo a seguir o método, os pressupostos metodoldgicos, o levantamento de pesquisas que
abordam a tematica, dentro de um lapso temporal; a producdo de dados; e 0s movimentos da

pesquisa realizada.
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4 PERCURSO METODOLOGICO

A presente secdo tem como proposito apresentar os elementos metodoldgicos
empregados na concepcdo e execuc¢do desse estudo, abrangendo as inten¢Ges metodoldgicas, o
enquadramento da pesquisa e o levantamento bibliografico. Partimos do pressuposto de que a
construgcdo de um caminho metodologico dentro de uma pesquisa cientifica envolve “[...]
descobrir respostas mediante o emprego de procedimentos cientificos” (Gil, 2017, p. 47).

Assim sendo, a pesquisa foi construida a partir do seguinte questionamento: como a
THC e a DD podem contribuir na ressignificacdo do processo de ensino e aprendizagem,
sobretudo na formagao continuada de professores?

A partir dessa indagacéo, a pesquisa aqui desenvolvida, se alinha aos pressupostos de
uma pesquisa qualitativa de cunho teorico. Chizzotti (2006, p. 79) argumenta que “a abordagem
qualitativa parte do fundamento de que ha uma relacdo dindmica entre 0 mundo real e o sujeito,
uma interdependéncia viva entre o sujeito e 0 objeto, um vinculo indissociavel entre 0 mundo
objetivo e a subjetividade do sujeito”. Nesse sentido, a escolha por uma abordagem qualitativa
se justifica pela natureza do estudo, que visa ndo apenas descrever os fendbmenos, mas também
compreender suas nuances e significados implicitos, a partir do cunho teérico, bibliografico.

Posto isso, partimos do entendimento de que em meio a producdo de conhecimento
cientifico persistem muitos questionamentos sobre a busca por uma compreensdo mais
profunda da realidade educacional. Esses questionamentos surgem a partir de correntes do
pensamento moderno que desenvolvem teorias, muitas vezes caminhando separadamente na

busca por diferentes formas de conhecer o objeto de pesquisa. Segundo Trivifios (1987, p. 13),

estamos conscientes de que o investigador pode usar em seus trabalhos conceitos que
tenham as suas raizes em ideologias divergentes, inclusive, opostas. [...] As aquisi¢cGes
do ser humano pertencem a humanidade. O homem pode recorrer a elas nao
importando seu lugar intelectual no cosmos. Mas o0 pesquisador, por coeréncia, por
disciplina, deve ligar a apropriacao de qualquer ideia a sua concepgdo de mundo, em
primeiro lugar, e, em seguida, inserir essa no¢ao no quadro tedrico especifico que lhe
serve de apoio para o estudo dos fendmenos sociais.

Diante da fragilidade intelectual do pesquisador, € comum ocorrer uma incoeréncia
entre o arcabouco tedrico e as préticas realizadas, por isso, Trivifios (1987) ndo descarta a
possibilidade e a importancia de acontecer um dialogo entre os pensamentos, ideias, conceitos
filosoficos diferentes e assegura a necessidade de o pesquisador ter um posicionamento teorico

que embase seu trabalho de pesquisa. Por isso, esse estudo tem a intengdo de proporcionar
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debates quanto a necessidade, importancia e caracteristicas da formacdo continuada de
professores, a partir do entendimento da THC e da DD.

Partindo desse delineamento teorico, a pesquisa busca uma compreensdo mais
esclarecedora sobre a formacdo docente na perspectiva do ensino como principio do
desenvolvimento humano, assim como estimula o dialogo em relacdo a necessidade de
superacdo de préaticas reprodutivistas do modelo tradicional de ensino, da busca pelo
conhecimento tedrico e da superacdo da distancia existente entre teoria e pratica, na construcéo
da praxis.

Dessa forma, o percurso metodolégico adotado é essencial para o alcance do objetivo
proposto: analisar como a THC e a DD podem contribuir para a ressignificagédo do processo de
ensino e aprendizagem, especialmente na formacao continuada de professores. Nesse contexto,
o levantamento bibliografico assume um papel fundamental.

Primeiramente, o levantamento bibliografico permite compreender o estado atual da
pesquisa sobre a temética em questdo, identificando as principais contribuicfes, lacunas e
debates existentes na literatura. Isso é fundamental para garantir que a pesquisa em questdo
esteja alinhada com os desenvolvimentos mais recentes e relevantes, evitando a duplicacao de
esforcos e destacando novas perspectivas que podem enriquecer o estudo.

A seguir, serdo detalhadas as etapas subsequentes do processo metodolégico, incluindo
a selecdo de métodos e técnicas de analise adequados ao objeto de estudo buscando explicar a

proposta do levantamento bibliografico, enfatizando sua importancia e as etapas envolvidas.

4.1 A PESQUISA BIBLIOGRAFICA

A pesquisa bibliografica se caracteriza como sendo um procedimento que, conforme Gil
(1999), é constituida a partir de levantamento de bases tedricas, como de livros, artigos
cientificos, entre outras fontes tedricas ja publicadas. Esse procedimento é utilizado em quase
todas as pesquisas no campo das ciéncias humanas que utilizam como base uma determinada
abordagem tedrica para discutir seu objeto de pesquisa.

Autores como Souza, Oliveira e Alves (2021) destacam que a pesquisa bibliografica é
um processo que demanda dedicacgdo, estudo e analise por parte do pesquisador responsavel
pelo trabalho cientifico. Essa etapa visa a coleta e analise de obras relevantes para embasar o
estudo, permitindo a compreensao e contextualizagdo da teoria que orienta a pesquisa. Macedo

(1994, p. 13), por sua vez, argumenta que a pesquisa bibliografica € o “primeiro passo em
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qualquer tipo de pesquisa cientifica, com o fim de revisar a literatura existente e ndo redundar
o tema de estudo ou experimentacao”.

Com essa compreensdo, qualquer trabalho cientifico inicia-se com uma pesquisa
bibliografica, que permite ao pesquisador conhecer o que ja se estudou sobre o assunto. Gil
(2008, p. 44) aponta que “embora em quase todos os estudos seja exigido algum tipo de trabalho
dessa natureza, ha pesquisas desenvolvidas exclusivamente a partir de fontes bibliograficas”.

Na pesquisa em questdo, a revisdo bibliografica assume uma importancia fundamental,
pois os estudos identificados durante 0 mapeamento em bancos de dados constituem o corpus
de anélise da pesquisa, contribuindo significativamente para sua construcao e desenvolvimento.

Desse modo, compreendemos que a presente pesquisa se situa em uma perspectiva
dialética pois “a compreensdo e¢ a explicacdo ndo sdo apenas processos intelectualmente
conexos, mas sim um sé processo, diferentes, mas articulados, na constru¢do do objeto”
(Gamboa, 1998, p. 105). Ou seja, uma compreensdo profunda de um fenémeno, muitas vezes,
requer uma explicacdo detalhada de seus componentes e processos subjacentes e vice-versa,
envolvendo uma apreensdo mais profunda e contextualizada do objeto de estudo, buscando
entender suas causas, contextos e significados ndo manifestados.

A pesquisa bibliografica e 0 mapeamento das produgdes nos ajudam a incorporar essa
discussdo, com o intuito de se situar no campo da formacdo continuada de professores,
inicialmente no campo da THC, compreendendo como as pesquisas no ambito da pos-
graduacdo tém discutido o processo de formacéo continuada na perspectiva DD.

Considerando o pressuposto destacado por Gil (2008) sobre os beneficios dos estudos
bibliogréficos, os quais possibilitam ao pesquisador 0 acesso a um montante de materiais que
colaboram para a producdo de seu trabalho de anélise, a pesquisa bibliografica utilizada nesse
estudo consistiu, primeiramente, de uma revisdo bibliografica de pesquisas ja realizadas e
publicadas, primeiramente na forma de teses e dissertacdes.

Esse levantamento bibliogréfico se torna uma condicéo indispensavel para compreender
0 que tem sido produzido, especialmente em nivel de mestrado e doutorado, nos ultimos dez
anos, em relacdo a temética da Formacéo Continuada de Professores com enfoque nas teorias

supracitadas.

4.1.1 Revisao sistematica da literatura

Para a realizacdo da revisdo bibliografica foram feitas buscas no portal de teses e
dissertacfes da CAPES e no banco de dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
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Dissertacdes (BDTD). A escolha desses portais para o levantamento bibliografico foi baseada
no fato de ambos serem reconhecidos como locais de depdsito e acesso a uma vasta quantidade
de material académico de alta qualidade.

O portal de periodicos da CAPES, um dos maiores acervos cientificos virtuais do pais,
oferece acesso a diversas pesquisas brasileiras, abrangendo uma ampla gama de areas do
conhecimento. Por sua vez, a BDTD concentra um acervo significativo de teses e dissertaces
produzidas em instituicbes de ensino superior do Brasil, fornecendo uma fonte valiosa de
pesquisa para trabalhos nacionais. Ao utilizar esses dois recursos, é possivel obter uma visao
abrangente das pesquisas que tém sido produzidas nos programas de pos-graduacao e que sdo
relevantes para o tema central desta pesquisa.

O levantamento das pesquisas foi realizado tendo como referéncia um recorte temporal
de dez anos, envolvendo os estudos entre 2013 a 2023, com objetivo de encontrar tracos em
comum nas pesquisas encontradas nesse periodo. Limitar as pesquisas referentes a ultima
década garante que elas estejam alinhadas com os avancos e debates contemporaneos no campo
de estudo, permitindo reunir material suficiente para estudo e andlise de escritos na lingua
portuguesa e que abordam sobre a formacdo continuada de professores na Teoria Histdrico-
Cultural, Didéatica Desenvolvimental e temas relacionados.

Para a filtragem das pesquisas foram estabelecidas buscas a partir das seguintes
palavras-chaves: Formacdo Continuada, Teoria Histérico Cultural, Didatica Desenvolvimental,
Praticas Pedagdgicas, Atividade de Estudo, Ensino-aprendizagem e Didatica
Desenvolvimental.

No levantamento inicial dos trabalhos que correspondente ao periodo citado e utilizando
cada uma das palavras-chaves, foram encontrados 192 trabalhos de pesquisa incluindo teses e
dissertacdes no banco de dados da CAPES. Jano BDTD, foram filtradas 189 pesquisas. Assim,
o levantamento feito permitiu encontrar um numero significativo de producdes nos ultimos
anos, porém, ainda pequeno em face da importancia do tema.

Apos esse levantamento, foi realizada uma leitura inicial dos trabalhos, bem como dos
resumos para analise do conteudo encontrado, de modo a buscar pesquisas que estivessem
voltadas aos objetivos desse trabalho e de acordo com as palavras-chaves. E importante ressaltar
que o levantamento bibliografico ndo teve a intencdo de incluir todo o material produzido,
portanto, o critério de escolha do material foi, fundamentalmente, a relagéo dos titulos com o
tema abordado a partir dos termos-chave. Sendo assim, as leituras foram feitas para favorecer

a interpretacéo das informacdes encontradas.
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Os critérios utilizados para selegcdo foram a presenca da THC como abordagem tedrica,
os estudos reveladores de demonstragdo e/ou aplicacdo da DD em propostas educacionais,
como estratégias de ensino apresentando as formas de organizacdo do ensino dentro dessa
perspectiva. Ademais, as teses e dissertacdes teriam que ter a disponibilidade de acesso ao texto
na integra, ou seja, acesso aberto a pesquisa completa. Os trabalhos excluidos do escopo de
andlise foram pelo fato de ndo abarcarem a formac&o continuada de professores e também por
ndo estarem direcionados as formagdes que ocorrem no contexto escolar, além de ndo trazerem
implicacdes e apontamentos para a pratica docente a partir do aporte da THC e da DD.

Optamos por essas teorias como diretrizes para a selecdo das pesquisas e como
referencial tedrico para esse estudo, porque compreendemos que o conhecimento cientifico
presente nessas teorias nos ajuda a dialogar e a aclarar a formacéo continuada de professores.
Uma vez que nosso objetivo é analisar como esses aportes tedricos podem contribuir para a
ressignificacdo dos processos de ensino e de aprendizagem, especialmente na formacéo
continuada de professores e no conhecimento teorico cientifico necessario para seu trabalho,
com o propoésito de que os docentes desenvolvam modos de pensar e de atuar didaticamente,
assim como o ato de planejar criticamente o0 ensino que intenciona para a aprendizagem do
aluno.

Essa estrutura tedrica oferece contribuicbes promissoras e nos fornece um
direcionamento para uma formacdo continuada mais consolidada. Segundo Davidov (1988),
um dos pressupostos da Didatica Desenvolvimental € a organizacdo do ensino de forma
adequada para promover uma aprendizagem que contribua para o desenvolvimento intelectual
do aluno. Nesse viés, a formacdo de professores torna-se essencial, pois é necessario que 0s
docentes tenham uma base teérica fundamentada do contetdo a ser trabalhado para entdo
organizar didaticamente sua pratica e proporcionar uma formacao humana advinda do éxito dos
processos de aprendizagens dos alunos.

A partir desses critérios, encontramos 18 dissertacbes e 19 teses, totalizando
numericamente 37 pesquisas de pos-graduacdo que vao ao encontro do objetivo da pesquisa ora
apresentada e discutida e que discutem implicacBes para o debate em torno da Didatica
Desenvolvimental e da atividade de ensino.

A partir dessa filtragem, optamos por nos fundamentarmos apenas nas teses,
considerando que elas oferecem uma abordagem mais aprofundada, além de uma maior
amplitude das discuss6es dos temas abordados, proporcionando uma analise mais especifica e
extensa das questdes relacionadas a THC, a DD, a atividade de ensino e a didatica do duplo

movimento. Conforme sinaliza Hedegaard e Chaiklin (2005), o foco do ensino esta em conectar
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0s conhecimentos do dia a dia das criangas com 0s conceitos académicos e o contexto local.
Sendo seu principal objetivo que os alunos assimilem o conhecimento tedrico e o apliquem em
suas vidas.

No quadro abaixo, sdo elencadas as pesquisas selecionadas para a analise segundo 0s

critérios pre-estabelecidos acima.

Quadro 1 — Teses selecionadas no banco de dados da CAPES e BDTD

(continua)
Autor Titulo Nivel Ano IES
Maria Mediagao discursiva em aulas de Doutorado | 2013 | Universidade
Nizete de ciéncias: motivos e sentidos no em Educacao de Sao Paulo
Azevedo desenvolvimento profissional
Elias O professor em situagdo social de Doutorado | 2013 | Universidade
Batista dos | aprendizagem: autoctonia e formagdo | em Educacao de Brasilia
Santos docente'
Jussara Formacao de conceitos: promovendo | Doutorado | 2014 | Pontificia
Resende mudangas qualitativas no processo | em Educacao Universidade
Costa ensino e aprendizagem Catolica de
Santos Goids
Gilson Formacao continuada e pratica Doutorado | 2015 Pontificia
Silva docente de professores de Ciéncias | em Educagao Universidade
Naturais nos Anos Iniciais do Ensino Catolica de
Fundamental Sao Paulo
Ana Paula Agoes de estudo em atividade de Doutorado | 2015 | Universidade
Gladcheff | formagdo de professores que ensinam | em Educagao de Sao Paulo
matematica nos anos iniciais
Neuton O professor em atividade de Doutorado | 2016 | Universidade
Alves de aprendizagem de conceitos em Educacao de Sao Paulo
Araujo matematicos
Waleska Processos de imitagao-criagdo como Doutorado | 2016 | Universidade
Dayse Dias | constituidores da praxis pedagdgica: | em Educagdo Federal de
de Souza uma intervengao didatico-formativa Uberlandia
com o formador de professores
Claudia A (docéncia)lescéncia: pressupostos Doutorado | 2016 | Universidade
Silva de para um Didatica Desenvolvimental' | em Educacao Federal de
Souza Uberlandia
Contradi¢des como forga de
Erika mudanca: o processo de formagao Doutorado | 2016 | Universidade
Germano | continuada de professores do ensino | em Educagdo Federal de
médio enquanto potencializador da Uberlandia
praxis transformadora a luz da teoria
histérico-cultural
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Quadro 1 — Teses selecionadas no banco de dados da CAPES e BDTD

(continuacdo)

Autor Titulo Nivel Ano IES
Silmara Finalidade continuada de professores | Doutorado | 2016 | Universidade
Alessi de fisica: contradigdes e em Ensino de Sao Paulo
Guebur (im)possibilidades de transformacao | de Ciéncias
Roerhig da atividade docente.
Adriana Cenarios de praticas pedagdgicas no Doutorado | 2017 | Universidade
Torquato 5° ano do ensino fundamental: em Presbiteriana
Rezende professores, alunos e pesquisadora educagao, Mackenzie
arte e
historia da
cultura
Carmen A formagao docente na Doutorado | 2018
Lucia contemporaneidade: do sintomaa | em Educagdo Universidade
Rodrigues possibilidade’ de Sao Paulo
Alves
Andlise de teses e dissertacdes que Doutorado | 2018 | Universidade
Maria privilegiam as vozes de professoras | em Educacao Federal de
Helena alfabetizadoras sobre seu processo de Minas Gerais
Monteiro formacao continuada
André Luiz | Contetidos e metodologias no ensino | Doutorado Pontificia
Araujo de matematica nos anos iniciais do | em Educacdo | 2019 | Universidade
Cunha processo de escolarizacdo no Brasil e Catolica de
na Russia. Campinas
A atividade de estudo no ensino Doutorado | 2020 | Pontificia
Elaine Silva | fundamental conforme a teoria do em Educacao Universidade
Didatica Desenvolvimental de V. Catolica de
Davidov e contribui¢des de M. Campinas
Hedegaard: um experimento didatico
em ciéncias
Literatura e desenvolvimento da Doutorado | 2020 | Universidade
Mara linguagem escrita nos anos iniciais | em Educacao Federal de
Cristina de | do ensino fundamental na perspectiva Goids
Sylvio da teoria do Didatica
Desenvolvimental
Grasiela Trabalho docente e atividade Doutorado Universidade
Maria de pedagogica: a prospeccao da em Educacao | 2020 | Federal de
Sousa liberdade-felicidade na trama da Uberlandia
Coelho, formacao continua do campus
Amilcar Ferreira Sobral (CAFS)
Adnelson O pensamento tedrico na educagado Doutorado | 2021 | Universidade
Araujo dos fisica escolar ' em Educacao Federal de
Santos Goias
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Quadro 1 — Teses selecionadas no banco de dados da CAPES e BDTD

(concluséo)

Autor Titulo Nivel Ano IES
Formacao didatica de professoras da | Doutorado | 2021 | Universidade
Ione educacao infantil com foco no em Educacao Federal de
Mendes desenvolvimento da personalidade Uberlandia
Silva desde a infancia
Ferreira
Fernanda O que quer um professor? Queixa, Doutorado | 2023 | Universidade
Ferrari demanda e desejo na formacao de em Educacao de Sao Paulo
Arantes professores.

Fonte: A autora (2024).

A partir desse levantamento, os dados de analise da pesquisa apresentada envolvem um
quantitativo de dezenove teses. No que se refere ao nimero de produgdes publicada no recorte
temporal estabelecido, 0 que se pode constatar € que houve uma maior predominancia de
publicacbes de pesquisas, no ano de 2016, com cinco teses.

Para realizar um levantamento mais abrangente de teses relacionadas a tematica deste
estudo, foi realizado um segundo mapeamento nos bancos de periddicos e nos repositorios de
universidades com reconhecidos grupos de pesquisa que abordam a THC e a DD. As
institui¢des selecionadas foram a Universidade Estadual Paulista “Julio De Mesquita Filho”
Campus de Marilia de Sdo Paulo (UNESP — Marilia), a Universidade Federal de Uberlandia
(UFU), a Universidade de Goids (UFG) e Pontificia Universidade Catdlica de Goias (PUC
Goias).

O intuito desse segundo levantamento foi encontrar teses que tratam da formacéo
continuada e experimentos formativos utilizando-se a THC e a DD como bases tedricas e
concepcao de ensino que ndo constaram no primeiro levantamento. Assim, as palavras-chaves
dessa pesquisa foram ampliadas e ficaram estabelecidas da seguinte forma: Atividade de
Estudo, Didatica Desenvolvimental, Educacdo, Formacdo Continuada, Teoria Historico
Cultural e Praticas Pedagdgicas. O quadro abaixo elenca os estudos encontrados nesse novo

mapeamento.


https://www.pucgoias.edu.br/
https://www.pucgoias.edu.br/
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Quadro 2 — Teses selecionadas no banco de dados da CAPES e BDTD e nos repositorios das

universidades

(continua)
Autor Titulo Nivel Ano IES
Cristiano Contribuig¢des da teoria do Doutorado | 2023 Pontificia
Rodrigues | ensino desenvolvimental e seus em Universidade
dos Santos | desdobramentos para o ensino Educagao Catolica de Goias
de geometria Puc-Goids
Simone A atividade comunicativa na Doutorado | 2023 Faculdade de
Silveira dos Educacao Infantil na em Filosofia e Ciéncias,
Santos perspectiva da teoria historico- | Educagado Universidade
cultural Estadual Paulista
(Unesp), Campus de
Marilia.
Sonia Formacao continuada de Doutorado | 2022 Universidade de
Ferreira de gestores pedagdgicos com a em Federal de
Jesus Obutchénie por Unidades: Educacao Uberlandia
analise na perspectiva de L.I.
Bozhovich
Eloisa A formacgao do conceito de Doutorado | 2022 Pontificia
Aparecida calculo de volume em uma em Universidade
da Silva proposta de atividade na Educacao Catolica de Goias
Avila perspectiva do Ensino Puc-Goiés
Desenvolvimental de Davidov
Rowana O relato de experiéncia vivida | Doutorado | 2021 Faculdade de
Quadros como meio para a apropriacao em Filosofia e Ciéncias,
Avante da linguagem escrita: Uma Educagao Universidade
Simdes analise das producdes de Estadual Paulista
Costa criancas em inicio do processo (Unesp), Campus de
de alfabetizagao pela Marilia.
perspectiva da Teoria
Historico-Cultural
Erika O desenvolvimento da Doutorado | 2021 Faculdade de
Christina | capacidade autoral em criangas em Filosofia e Ciéncias,
Kohle dos anos iniciais do Ensino Educacao Universidade
Fundamental por meio da Estadual Paulista
Atividade de Estudo (Unesp), Campus de
Marilia.
Thalitta Ensino desenvolvimental e Doutorado | 2020 Universidade de
Fernandes | aprendizagem da Matematica: em Federal de Goias
de Carvalho | a formacgao do conceito de raiz | Educacgao
Peres. quadrada no ensino
fundamental
Eude de Ensino para a formacao de Doutorado | 2019 Pontificia
Sousa conceitos em Ciéncias: em Universidade
Campos Contribui¢des da teoria do Educacao Catolica de Goias
Ensino Desenvolvimental de Puc-Goias

Davidov



https://repositorio.ufu.br/browse?type=author&value=Jes%C3%BAs%2C+S%C3%B4nia+Ferreira+de
https://repositorio.ufu.br/browse?type=author&value=Jes%C3%BAs%2C+S%C3%B4nia+Ferreira+de
https://repositorio.bc.ufg.br/tede/browse/author?startsWith=Peres,%20Thalitta%20Fernandes%20de%20Carvalho
https://repositorio.bc.ufg.br/tede/browse/author?startsWith=Peres,%20Thalitta%20Fernandes%20de%20Carvalho
https://repositorio.bc.ufg.br/tede/browse/author?startsWith=Peres,%20Thalitta%20Fernandes%20de%20Carvalho
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Quadro 2 — Teses selecionadas no banco de dados da CAPES e BDTD e nos repositorios das
universidades

(concluséo)

Autor Titulo Nivel Ano IES
Vanilda Atividade de estudo e Doutorado | 2019 Faculdade de
Gongalves apropriagdo da linguagem em Filosofia e Ciéncias,
de Lima escrita no Ensino Fundamental | Educacao Universidade

Estadual Paulista
(Unesp), Campus de

Marilia.
Aline Mota Atividade de estudo do Doutorado | 2018 Pontificia
de Mesquita conceito de transformacao em Universidade
Assis linear na perspectiva da teoria Educacao Catolica de Goias
do ensino desenvolvimental de Puc-Goias
v. v. Davidov
Made O ensino desenvolvimental e a | Doutorado | 2013 Pontificia
Janior aprendizagem do voleibol em Universidade
Miranda Educacgao Catolica de Goias
Puc-Goias

Fonte: A autora (2024).

Ao longo do mapeamento muitas das teses evidenciadas ja haviam sido encontradas no
primeiro levamento, contudo, ainda foi possivel identificar doze teses que ndo haviam sido
cotadas na primeira busca no banco de dados da Capes e do BDTD. A partir desses levamentos
realizados, totalizam assim 31 teses analisadas neste estudo.

Quanto as producgdes publicadas no recorte temporal estabelecido e as InstituicGes de
Ensino Superior (IES) que mais tem produzido pesquisas, isso juntando os dois levantamentos
realizamos, pudemos verificar que € a partir do ano de 2019 que houve uma crescente producéao
de pesquisas em ordem cronoldgica em torno da tematica e, no total das teses selecionadas, a
PUC Goias, Universidade de Sao Paulo e a Universidade Federal de Uberlandia estdo com o
mesmo numero de producdes relacionadas a DD e a atividades didatico formativas na
perspectiva da THC. Essa constatacdo pode ser verificada com mais afinco na tabela ilustrada
abaixo.
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Tabela 1 — Numeros de teses por IES

%

Instituicdes de Ensino Superior

Pontificia Universidade Catolica de Goias ’
Universidade de Sao Paulo
Universidade Federal de Uberlandia

Universidade Estadual Paulista (Unesp/ Marilia)
Universidade Federal de Goids

Pontificia Universidade Cat6lica de Campinas
Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo
Universidade de Brasilia

Universidade Federal de Minas Gerais

e = \° I S I Ne N e Nl e)

Universidade Presbiteriana Mackenzie
TOTAL
Fonte: A autora (2024).

w
[y

A partir dessa analise, 0 que se pode evidenciar € que, dentro das universidades mais
citadas, ou seja, que mais produziram, ha a presenca de professores que estdo intimamente
comprometidos com as discussdes da THC e a DD, sendo, portanto, uma referéncia nessa linha,
como é caso dos professores Manoel Oriosvaldo de Moura, José Carlos Libaneo, Roberto
Valdés Puentes, Andrea Maturano Longarezi, Suely Amaral Mello e Stella Miller.

E importante ressaltar que o mapeamento realizado representa uma maneira de
demonstrar e evidenciar o que os estudos tratam sobre a Formacéo continuada de professores,
experimentos formativos e metodologias de ensino, sob a perspectiva das teorias mencionadas
anteriormente e 0 que as pesquisas tém trazido como concepcédo, andlise e discussdo nos
permitindo a identificacdo das contribuicbes do objeto de pesquisa do presente estudo em
diversos contextos.

A partir desse novo levantamento pudemos constatar que apenas uma das pesquisas
selecionadas contém em seu titulo a expressdo “Formacéo continuada”, enquanto nos demais
estudos, pudemos perceber a predominancia de atividades ou experimentos formativos para o

ensino e aprendizagem em seus titulos e corpus dos trabalhos.



88

4.1.2 Andlise das pesquisas

A andlise dos dados é uma etapa essencial no desenvolvimento da pesquisa, Gil (1999,
p. 168) argumenta que o objetivo da andlise de dados qualitativos é organizar e sumariar 0s
dados de “tal forma que possibilitem o fornecimento de respostas ao problema proposto para
investigacdo. Ja a interpretacdo tem como objetivo a procura do sentido mais amplo das
respostas, o que € feito mediante sua ligacdo a outros conhecimentos anteriormente obtidos”.

Desse modo, entendemos que a analise de dados é o processo de formacdo de sentido
que vai além do que os dados mostram superficialmente, sendo um processo de formacdo dos
significados dos dados obtidos. Na pesquisa bibliografica, segundo Gil (1999), esse processo
se baseia em organizar e compreender a bibliografia de modo que consiga dialogar com 0s
objetivos propostos. Assim sendo, na pesquisa em questdo, a analise das teses selecionadas no
levantamento bibliografico foi realizada a partir da leitura dos resumos, introducdes, capitulos
e consideragdes finais, em um primeiro momento e, sendo necessario, a partir das informacées
apresentadas, a leitura de outros trechos das Teses para verificar quais sdo as propostas de
formacdo continuada que essas pesquisas estabelecem.

Cabe ressaltar que o foco da analise se deu em saber como essas pesquisas dialogam
com a formacdo continuada dentro das perspectivas teéricas da THC e DD, bem como as
praticas que sdo sugeridas para a formacdo continuada de professores. A partir dessa analise,
encontrar uma base tedrica de discussdes que nos ajude a direcionar o campo da formacéo
continuada de professores dentro das abordagens tedricas da THC e da DD. Isso possibilita
ampliar o debate sobre a importancia e a eficacia dessas teorias consolidadas na formacéo de
professores.

Diante disso, a partir da analise das teses a pesquisa buscamos reafirmar a importancia
da formacéo continuada de professores como um processo fundamental para o desenvolvimento
profissional e a melhoria da pratica docente para uma aprendizagem significativa. Esta analise
evidencia como as teorias supracitadas contribuem para a compreenséo e a implementacéo de
praticas formativas eficazes, sobretudo de uma formacdo fundamentada para o
desenvolvimento humano, destacando as recomendacdes dos autores das teses para aprimorar
essas praticas no contexto educacional.

Para isso, algumas perguntas guiam a investigacdo e orientam a proxima secdo que é

voltada para a analise das teses encontradas:
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a) O que as teses defendem e apresentam como concepgdo sobre a formacgéo
continuada?

b) Como a THC e a DD podem ser aplicadas para promover o desenvolvimento
humano e o conhecimento tedrico na formacéo de professores de acordo com as
pesquisas?

c) Existem propostas de trabalho didatico-pedagdgico e de formagdes continuadas

referenciadas na THC e na Didatica DD?

Em um primeiro momento, como um esbogo, essas indagagdes nos ajudaram a
esclarecer e integrar as contribuicdes das teses, destacando caminhos possiveis para a
implementagdao de uma formagdao continuada que realmente promova o desenvolvimento
profissional ¢ humano dos docentes tendo como base essas teorias, consequentemente, uma
aprendizagem que desenvolva o pensamento tedrico e que propicie um ensino de qualidade aos
alunos. Em um segundo momento, concluimos que essas indagacdes elencadas poderiam ser as
categorias de analise e de resultados da pesquisa, uma vez que nos ajudam a encontrar respostas
seguindo uma ordem cronologica.

Eis que o percurso metodoldgico e seus encaminhamentos foram estabelecidos nesta
secdo de modo que consiga abranger todos os objetivos estipulados para o estudo com um
levantamento minucioso € especifico que nos ajudara na analise e na busca por informagdes

para essa pesquisa e que serdo apresentadas na proxima se¢ao.



90

5 A DIDATICA DESENVOLVIMENTAL E AS CONTRIBUICOES DAS PESQUISAS
PARA A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

O objetivo desta secdo €é discutir a correlacao das formacdes continuadas como atividade
dialética e as contribuicfes da Didatica Desenvolvimental para a pratica educacional. A partir
de uma formac&o tedrico-préatica que leve os professores a desenvolver o pensamento tedrico
para uma formacdo mais humana em suas praticas pedagogicas.

Apresentamos o que dizem as pesquisas acerca das formacgdes continuadas e como a
THC e a DD ajudam a pensar na formacdo de professores como um paradigma a ser
recontextualizado, consistente e baseado em estudos que favorecam a ressignificagdo do ensino
e aprendizado no trabalho do professor e consequentemente promova a transformacéo do modo

como o aluno assimila os contetdos.

5.1 0 QUE NOS DIZEM AS PESQUISAS SOBRE AS CONTRIBUICOES DA DIDATICA
DESENVOLVIMENTAL NAS FORMACOES CONTINUADAS DE PROFESSORES

O objetivo informado para este estudo foi conhecer e analisar conceituagdes da
formacdo continuada na escola com uma compreensdo mais esclarecedora sobre a formacéo
docente na perspectiva do ensino como principio do desenvolvimento humano, assim como
estimular o didlogo em relagdo a necessidade de superacdo de praticas reprodutivistas do
modelo tradicional de ensino, da busca pelo desenvolvimento do pensamento teérico e da
superacao da distancia existente entre teoria e pratica. Desse modo, firma-se o entendimento de
gue os melhores efeitos das acdes formativas no espaco escolar se ddo quando elas ocorrem em
situacdo de trabalho e quando se tem uma base tedrica consolidada para o desenvolvimento do
pensamento tedrico em alunos e professores.

Com os inumeros desafios recorrentes nas salas de aula atualmente, a formacdo
continuada torna-se ainda mais necessaria aos profissionais que séo responsaveis pela formacao
dos estudantes. Segundo Soares (2009, p. 40), “[...] a gestdo pedagogica escolar tem a
responsabilidade de “coordenar as agdes necessarias para a garantia do processo de ensino-
aprendizagem e ndo mais direcionar suas agdes de controle do trabalho dos professores”. A
partir de agdes formativas as instituicGes escolares terdo oportunidades de transformacdes que
fornecem instrumentos de apoio necessarios a apropriacdo do saber, tanto por parte dos
professores, quanto por parte dos estudantes, contribuindo assim para o alcance do

conhecimento cientifico.
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Desse modo, os estudos consultados ressaltaram a formacdo continuada como uma
estratégia fundamental para viabilizar o permanente aprimoramento dos saberes profissionais
dos professores e a Didatica Desenvolvimental € destacada por apresentar contribuicdes no
desenvolvimento do pensamento tedrico dos professores, uma vez que muitos ndo o
desenvolvem ao longo da sua formagcé&o inicial na graduagdo ou da sua trajetoria profissional.

Porém, a situacdo atual das formacbes continuadas com um referencial tedrico
fundamentado no desenvolvimento humano ainda é limitado e, quando as formacdes
continuadas foram discutidas nas pesquisas, deixaram algumas lacunas quanto a concepcao de
formacdo continuada, dificuldade em promové-las a partir dessa base tedrica e uma variacdo
em ordem crescente dos anos de publicacdo das pesquisas, 0 que demonstra um avango e um
maior interesse entre os anos de 2013 e 2023 em se contrapor ao ensino tradicional por meio

do desenvolvimento do pensamento teérico, conforme Quadro 3.

Quadro 3 — Teses selecionadas com os anos de publicacdo

(continua)

Tese Ano da publicaciao
Mediacao discursiva em aulas de Ciéncias, motivos e sentidos no 2013
desenvolvimento profissional docente
O ensino desenvolvimental e a aprendizagem do voleibol 2013
O professor em situagdo social de aprendizagem: autoctonia e 2013
formacao docente
Formagdo de Conceitos: promovendo mudangas qualitativas no 2014
processo ensino e aprendizagem
O professor em atividade de aprendizagem de conceitos matematicos 2015
Formacao continuada e pratica docente de professores de Ciéncias 2015
Naturais nos anos iniciais do Ensino Fundamental
Acgdes de estudo em atividade de formagdo de professores que 2015
ensinam matematica nos anos iniciais
Formacdo continuada de professores de Fisica: contradigdes e 2016
(im)possibilidades de transformacao da atividade docente
Processos de imitagdo-criagdo como constituidores da praxis 2016
pedagogica: uma intervengao didatico-formativa com o formador de
professores
A (docéncia)lescéncia:  pressupostos ~para um  ensino 2016
desenvolvimental
Cenarios de praticas pedagdgicas no 5° ano do Ensino Fundamental: 2017
professores, alunos e pesquisadora
A formagdo docente na contemporaneidade: do sintoma a 2018
possibilidade
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(continuacdo)

Tese Ano da publicacio
Atividade de estudo do conceito de transformagdao linear na 2018
perspectiva da teoria do ensino desenvolvimental de V. V. Davidov
Andlise de teses e dissertagdes que privilegiam as vozes de 2018
professoras alfabetizadoras sobre seu processo de formacgao
continuada
Ensino para a formacdo de conceitos em Ciéncias: contribui¢des da 2019
teoria do ensino desenvolvimental de Davidov
Atividade de estudo e apropriagdo da linguagem escrita no ensino 2019
fundamental
Contetidos e metodologias no ensino de matematica nos anos iniciais 2019
do processo de escolarizagdo no Brasil e na Russia
Trabalho docente e atividade pedagogica: a prospec¢ao da liberdade- 2020
felicidade na trama da formacdo continua do Campus Amilcar
Ferreira Sobral (CAFS)
A atividade de estudo no Ensino Fundamental conforme a teoria do 2020
ensino desenvolvimental de V. Davidov e contribuicoes de M.
Hedegaard: um experimento didatico em ciéncias
Ensino desenvolvimental e aprendizagem da Matematica: a formagao 2020
do conceito de raiz quadrada no Ensino Fundamental
Literatura e desenvolvimento da linguagem escrita nos anos iniciais 2020
do Ensino Fundamental na perspectiva da teoria do ensino
desenvolvimental
O pensamento tedrico na educagao fisica escolar 2021
O relato de experiéncia vivida como meio para a apropriacdo da 2021
linguagem escrita
Uma analise das producdes de criangas em inicio do processo de
alfabetizacdo pela perspectiva da Teoria Historico-Cultural
O desenvolvimento da capacidade autoral em criangas dos anos 2021
iniciais do Ensino Fundamental por meio da atividade de estudo
Formagao Didatica de Professoras da Educacao Infantil com foco no 2021
Desenvolvimento da Personalidade desde a Infancia
A formacgao do conceito de calculo de volume em uma proposta de 2022
atividade na perspectiva do ensino desenvolvimental de Davidov
Formagdo continuada de gestores pedagdgicos com a obutchénie por 2022
unidades: andlise na perspectiva de 1.i. Bozhovich
O que quer um professor? Queixa, demanda e desejo na formagao de 2023
professores
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Quadro 3 — Teses selecionadas com os anos de publicacdo

(concluséo)

Tese Ano da publicacio

Contribui¢des da teoria do ensino desenvolvimental e seus 2023
desdobramentos para o ensino de geometria

A atividade comunicativa na educacao infantil na perspectiva da teoria 2023
Historico-Cultural
Fonte: A autora (2024).

A partir do levantamento realizado e na busca por teses que evidenciam uma concepcao
de formacdo continuada envolvendo o referencial teérico da THC e da DD, percebemos um
nimero maior de experimentos didatico formativos em relacdo a formagdes continuadas, sendo
em numeros 15 teses que abordam a formacdo continuada e 20 experimentos didatico
formativos, considerando que algumas teses apresentam uma concepgdo de formagéo
continuada e utilizam o experimento didatico formativo como um método de coleta de dados.

H& mais pesquisas encontradas que se referem a um numero consideravel de trabalhos
direcionados a areas de conhecimentos especificos nas quais utilizam experimentos formativos
como base de dados do que concepgdes ou propostas de formagdes continuadas. Isso nos chama
a atencdo, por isso nos direcionarmos nessa pesquisa a formagoes continuadas voltadas para
professores do Ensino Fundamental (anos iniciais), formados em Pedagogia.

De acordo com o levantamento, percebemos que conceitos matematicos sdo 0s mais
pesquisados, uma vez que 7 das pesquisas analisadas sdo voltadas para a disciplina de
Matematica. Em seguida, temos 5 pesquisas voltadas para a Lingua Portuguesa (escrita,
comunicacdo e literatura), 4 que analisaram conceitos direcionados para Ciéncias, 2 de
Educacéo Fisica e 1 de Fisica. Isso nos leva ao entendimento de que a procura por um ensino
que favoreca a apropriacdo de conhecimentos especificos por parte dos professores e a busca
por novos conhecimentos tem sido priorizados em cursos de graduacdo, pdés graduacao e
formaces continuadas especificas.

A partir do levantamento das pesquisas, analises iniciais e com base nas escolhas
metodologicas, nesta secdo, realizamos a anélise e interpretacdo dos dados obtidos no campo
bibliografico, que indicam as seguintes categorias de discussdo: 1) Concepgdo de formagio
continuada; 2) conhecimento teérico dos professores; 3) trabalho didatico-pedagogico. Tendo
por objetivo explorar como as teorias da THC e da DD contribuem para a compreensao e a
implementac¢ado de praticas formativas eficazes, sobretudo de uma formacao fundamentada para

o desenvolvimento humano.
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5.1.1 ConcepgOes de formacao continuada

Esta primeira categoria tem por objetivo apresentar discussdes e percepgdes sobre a
formacgdo continuada nas teses analisadas, destacando a necessidade de um enfoque mais
abrangente e integrado que considere as diversas dimensdes do desenvolvimento profissional
dos professores.

Partindo da compreensdo de que as formagdes continuadas que se utilizam da base
tedrica da THC e da DD possuem um direcionamento voltado para uma formagao continuada
que vai além do mero acimulo de informagdes e conhecimentos técnicos, acreditamos que elas
podem transformar a pratica pedagodgica e ajudar na construgdo de uma nova identidade
profissional por meio da reflexao critica, do desenvolvimento do pensamento teorico e da agao
colaborativa.

As teses analisadas evidenciam que a formagdo continuada dos professores esta
relacionada a um processo dinamico e continuo, que considera ndo apenas a atualizagdo de
conhecimentos, mas também a reflex@o sobre a pratica docente, a relacdo com os colegas e a
compreensao das necessidades e expectativas dos alunos. Nesse sentido, a formagao continuada
¢ concebida como um espago de didlogo e construgdo coletiva, no qual os professores possam
desenvolver o pensamento tedrico, compartilhar experiéncias, discutir desafios e buscar
solugdes didaticas conjuntas para os problemas enfrentados no cotidiano escolar.

Vinculada ao Grupo de Estudos e Pesquisas na Atividade Pedagogica (GEPAPe), Ana
Paula Gladcheff (2015)° participou de um projeto de pesquisa com duragio de 4 anos, no qual
trabalhou com a formacéo continuada de professores do Ensino Fundamental I. Investigou em
sua tese de pesquisa o processo de significacdo da atividade do ensino de matematica que pode
emergir durante uma atividade de formacdo continua para professores que ensinam matematica
nos anos iniciais. Tendo como foco a formagdo continuada e acgdes que incidiam na
aprendizagem dos professores para a formacao do pensamento teérico, Gladcheff (2015, p. 251)

concluiu que:

em uma atividade de formacdo continua de professores, na perspectiva da teoria
histdrico-cultural, a significacdo da atividade de ensino de matemética desenvolve-se
nos sujeitos a partir das acdes que realizam coletivamente para objetivar a
aprendizagem tedrica de conhecimentos matematicos”, ou seja, “as agdes

5 Como este estudo trata de teses com autorias muito bem definidas, optamos por usar o primeiro nome da pessoa

ao citar as Teses defendidas, seja como valorizagdo do trabalho da pesquisa, seja para diferenciar as Teses das
demais bibliografias.
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potencialmente formadoras sdo aquelas que desenvolvem significacdo sobre o
trabalho docente”.

Diante dessa constatacdo, entendemos que as “agdes potencialmente formadoras”
contribuem com o processo de significagdo das agdes de estudo para as diversas atividades de
ensino dos professores. E que, por meio das agdes de estudo organizadas e praticadas na
atividade de formacao continuada, os professores se apropriam dos modos de estudo, fazendo
com que as agdes coletivas, caracterizadas pelas a¢des de estudo praticadas no decorrer do
processo, sejam incorporadas como conteido e modo geral de acdo para suas agdes de ensino.
Dessa forma, desenvolvem o pensamento teorico dado pela articulagao entre a teoria e a pratica
educativa, e faz com que o processo de significacdo da atividade de ensino seja desencadeado.

Gladcheff (2015) ressalta a escola como um espaco de formacdo e aprendizagem tanto
para professores quanto para pesquisadores. Ela enfatiza que a formacdo de professores deve
estar intimamente ligada ao desempenho profissional, considerando as escolas como referéncias
fundamentais na perspectiva de uma formacéo continuada que aborde os desafios cotidianos da
atividade educativa por meio da reflexdo e da pesquisa, integrando teoria e pratica de maneira
significativa. Com isso, Gladcheff (2015) sinaliza que a escola é um ambiente privilegiado que
propicia uma formacdo mdtua, onde os docentes tém a oportunidade de refletir sobre suas
praticas, compartilhar experiéncias e construir coletivamente novos conhecimentos e
estratégias pedagdgicas.

Santos (2013) abordou a formacdo continuada em sua tese, em que apresentou no
contexto de “autonomia formativa”, por meio do estudo de dois grupos de docentes, em duas
escolas publicas de ensino Médio no Distrito Federal. Nela, conclui que, no contexto da
formacdo continuada docente, a producdo pelo préprio sujeito de um sentimento de
pertencimento em relacdo ao processo de (re)organizacdo conjunta do trabalho docente e em
relacdo a dimenséo subjetiva — social e individual — € fundamental. Nessa interconexdo em que
o trabalho pedagogico é planejado-realizado, estd imbricada e pode, de maneira dialdgica e
recursiva, alavancar um processo transformador e autotransformador de desenvolvimento
pessoal e profissional.

O pesquisador Santos (2013) em sua pesquisa, destaca que, no ambito escolar, a
autonomia formativa se da no processo de criagdo conjunta e compartilhada de necessidades
sociais de desenvolvimento profissional em que o0 sujeito, 0 grupo e 0 contexto sdo
transformados de forma continua e interdependente.

Ainda de acordo com o autor a
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A autonomia formativa € uma construcdo coletiva feita por sujeitos ativos que se
assumem como protagonistas de sua continua qualificacdo profissional e se sentem
pertencentes ao contexto em que esta acontecendo essa formagdo. Nesse caso, as
situacBes sociais de desenvolvimento criadas por esses sujeitos se constituem como
um l6cus privilegiado para a expressdo do novo, para a autoria, para a continua
constituicdo de novos sentidos, novas significacbes, novos contextos e novas
subjetivacdes (Santos, 2013, p. 243).

Ao entendermos dessa forma, os processos de formacédo continuada podem ter impacto
no docente e, assim, ser incorporado por ele em um processo de (re)organizacdo conjunta do
trabalho pedagdgico que realiza. 1sso permite que o docente assuma a condicdo de sujeito de
sua aprendizagem, na medida em que compreende que a condicdo de sujeito da aprendizagem
aparece de forma ativa e autotransformadora, ou seja, um sujeito que se assume em processo
de desenvolvimento.

Azevedo (2013), ao desenvolver sua tese sobre o desenvolvimento profissional de
professores dos anos iniciais, com foco especifico no ensino de ciéncias em uma escola da rede
municipal de S&o Paulo, utilizou uma formacdo continuada orientada por atividades
investigativas de ensino. Seu objetivo foi compreender como a mediagdo discursiva dos
professores evidencia aspectos do trabalho docente e do desenvolvimento profissional,
explorando, de maneira articulada, a relacdo entre ensinar ciéncias e aprender a ensina-las. Para
a autora, a mediacdo discursiva refere-se ao processo dindmico e social que ocorre nas
interacdes entre o professor e os alunos, mediado por signos, instrumentos e pela presenca do
“outro”. Essa mediacdo ¢ essencial na atividade docente, integrando acdo e linguagem de
maneira que as enunciagdes ou atos de fala emergem da necessidade de comunicacgédo. Assim,
a mediacdo discursiva se torna fundamental para o desenvolvimento do processo de ensino e
aprendizagem, enriquecendo as relacdes estabelecidas na sala de aula.

A concepgdo de formacdo continuada discutida por Azevedo (2013) enfatiza o

desenvolvimento profissional dos professores como um processo continuo e colaborativo.

O desenvolvimento profissional docente construido neste estudo amplia-se para além
do individuo isolado em suas proprias inten¢Bes e abrange o processo continuo de
revitalizacdo de motivos e de atribuicdo de sentidos individuais e coletivos, por
conseguinte, situa-se no plano da formacdo gradativa da consciéncia do sujeito
(Azevedo, 2013, p. 212-213).

Esta abordagem evidencia o processo continuo e colaborativo quando de acordo com a

pesquisa:
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[...] em 1995, por iniciativa de um grupo de professores, do qual a pesquisadora
compunha no papel de professora de ciéncias e coordenadora, e com recursos
advindos da prdpria comunidade escolar, um banheiro desativado que servia de
depositos de moveis velhos foi transformado em um pequeno laboratorio de ciéncias.
A partir da efetivac@o desse projeto, instaura-se um processo formativo em ensino de
ciéncias majoritariamente composto por professores dos anos iniciais, cuja
singularidade é pontuada ndo somente por sua préatica colaborativa, mas por se tratar
de um movimento que nasceu dentro da escola, diante de necessidades identificadas
pelo coletivo docente e por este construido e gerido. A continuidade e os resultados
desse projeto sdo surpreendentes, pois, atualmente, esse laboratorio é reconhecido nao
apenas como um amplo espaco fisico bem equipado, mas, sobretudo, como um
ambiente que retine motivos de aprendizagem tanto para o professor como para 0s
estudantes. A construcdo de uma concepc¢do de ensino em ciéncias sob orientacdo
investigativa inclui-se na historia e na pratica dos professores envolvidos com o
laboratério de ciéncias (Azevedo, 2013, p. 13).

A formagdo continuada € mediada por atividades coletivas e colaborativas, ocorrendo
no contexto do servigo educacional e orientada pela realizacdo de atividades investigativas de
ensino. Por meio deste processo, Azevedo (2013), em seu trabalho de pesquisa concebe a
formagdo continuada, ou melhor, o desenvolvimento profissional como um processo
desencadeado pela propria pratica docente, que ¢ vista como uma atividade que envolve a
realizacdo de motivos e objetivos pelos professores e a atribuigdo de significados a essas
atividades. Esse processo ¢ potencializado por situacdes de aprendizagem que emergem do
didlogo em sala de aula, destacando a importancia da mediacao discursiva docente.

A pesquisadora enfatiza a importancia dos motivos e sentidos atribuidos pelo professor,
sua capacidade de adaptar mediacGes para alcancar objetivos e a dimensdo coletiva e
colaborativa da pratica docente. A pesquisa contribui teoricamente para a formacdo de
professores no ensino de ciéncias ao evidenciar as realizacdes e necessidades docentes em sala
de aula, além de destacar a construcdo da docéncia como uma pratica ampla e essencial para o
desenvolvimento profissional.

A discussdo apresentada por Azevedo (2013) em sua tese de doutorado coloca com mais
precisdo e destaca a importancia dos motivos e sentidos atribuidos pelo professor, sua
habilidade em adaptar mediagdes para alcancar objetivos educacionais e a dimensao coletiva e
colaborativa da préatica docente. Ao discutir a formagdo como um processo de desenvolvimento
profissional continuo, a autora enfatiza que essa pratica ndo se restringe a eventos isolados, mas
é integrada a atividade de trabalho do professor. A autora explica com mais precisao no seguinte

trecho:

Levar professores a tomar consciéncia sobre o sentido coletivo atribuido pela
sociedade a educagdo e sobre os seus proprios sentidos pode significar o comeco de
uma longa caminhada em direcdo a necessaria insercdo de qualquer processo
formativo em uma dimensao politica e social, bem como da abertura de espagos para
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se trabalhar com a relacdo entre o singular e a possibilidade de alcance do universal.
O contato com elementos essenciais que podem levar as reflexdes sobre necessidades
e possibilidades da docéncia nos anos iniciais aos formadores de professores
(Azevedo, 2013, p. 252).

De acordo com a pesquisa de Azevedo (2013), o desenvolvimento profissional é
impulsionado pela pratica docente, na qual os professores constantemente renovam seus

motivos e atribuem novos significados as suas a¢des educacionais quando

[...] ndo temos duvida de que a construcdo dessa nova ordem social ndo apenas orienta
nossas agdes como ser humano em atividade, mas também se realiza gradativamente
a cada acdo. Felizmente, a inquietude da personalidade humana nos conduz a atuar
nas préprias frestas abertas pela relagdo dialética estabelecida entre esses dois campos:
necessidades emergem das relacbes de contradicdo que regem a complexidade do
cotidiano escolar, as quais podem se objetivar na criacdo de espagos coletivos
formados por sujeitos, cujas acdes resistem a condicdo de alienacdo. Gesta-se uma
tensdo interna entre 0s impactos subjetivos e objetivos que afetam negativamente o
trabalho docente e a necessidade de realizagdo da docéncia, de modo a cumprir sua
funcdo social. Essa tensdo interna pode, por um lado, afetar o motivo docente e até
levar a perda de sentidos e, por outro, gerar mudancas favoraveis a reafirmacao e/ou
a construcdo de novos sentidos pelo professor. Esses novos sentidos, uma vez
estabelecidos no plano de sua consciéncia, podem potencializar sua resisténcia em
relacdo ao que lhe aliena ou afasta do seu trabalho como desencadeador de seu
desenvolvimento. Esse nucleo de resisténcia, forjado pelos sujeitos em atuacéo, tem
em si objetivada a relacdo dialética entre a alienagdo e a atividade humana ou préxis
(Azevedo, 2013, p. 85).

Esse processo de significacdo na construcdo docente é enriquecido pela interacdo
colaborativa com colegas e pela participacdo em atividades formativas que promovem a
reflexdo critica sobre a pratica pedagogica. Desse modo, na escola enguanto contexto social,
cultural e politico existem sujeitos com diferenciados niveis de consciéncia em relacdo a sua
pratica, cujos motivos e sentidos falam de seu grau de consciéncia quanto a necessidade de se
formar humano na realizacdo de sua docéncia.

Ao analisarmos essas concepcoes sob a luz da THC e da DD sobretudo de Leontiev,
Davidov e Vigotski, percebemos uma solida interconexdo entre a pratica pedagdgica e a
formagé&o continuada de professores ao compreender que a participacdo nas formacoes estimula
a reflex&o critica e o desenvolvimento de um pensamento tedrico nos docentes.

Com o objetivo de compreender a formagdo continuada como um processo formativo
desenvolvido na propria escola, por meio de oficinas de experimentacdo como metodologia de
ensino interfere na pratica das professoras dos anos iniciais para lecionar Ciéncias nesse nivel
de ensino, Silva (2015) desenvolveu sua tese de pesquisa.

Em busca de respostas para seu problema de pesquisa, ele procurou problematizar,

compreender e tragar pressupostos que balizariam a realizacdo de atividades formativas,
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principalmente aquelas que s&o realizadas em servigo e no proprio ambiente de trabalho, foco
de sua investigacdo. Para isso, Silva (2015, p. 198) recorreu

a conceitos e resultados anteriormente pesquisados e sustentados por autores, que em
seus estudos, tem como foco a formacdo continuada dos docentes, principalmente 0s
que ensinam Ciéncias para 0s anos iniciais do Ensino Fundamental, e que indicam que
essa ¢ a melhor maneira do professor adquirir ou melhorar seus conhecimentos e
refletir sobre as suas praticas.

Em relacdo a melhoria dos conhecimentos do professor, de acordo com a pesquisa, foi
possivel constatar que o principal obstaculo que existe para que as professoras investigadas
possam ensinar Ciéncias esta relacionado a inseguranca quando precisam abordar contetdos
vinculados a essa disciplina. Como suas formac6es para essa area especifica ndo se mostram
suficientes, se faz necessario buscar na formacdo continuada uma maneira de superar tais

deficiéncias. De acordo com a pesquisa de Silva (2015, p. 200)

[...] devemos reconhecer que ha uma pluralidade nos saberes que os professores
adquirem durante todo o seu processo formativo, como aponta Tardif (2012). Além
disso, para que o professor seja um bom profissional muito desses saberes devem
aflorar em sua pratica. No entanto, os saberes disciplinares que o professor adquire
durante o periodo em que estd estudando para exercer a funcdo, e os saberes
curriculares que se apresentam em forma de programa escolares (objetivos, conteidos
e métodos), ndo sdo suficientes para atender as necessidades de uma formacédo
adequada.

Partindo do principio de que as professoras dos anos iniciais possuem dificuldades em
lidar com assuntos relacionados a disciplinas de éareas especificas, realizar formacdes
continuadas por intermédio de oficinas de experimentacao, a fim de atender a essa necessidade
€ uma boa opc¢do. Assim, a partir de uma metodologia de ensino adequada o professor
desenvolvera habilidades importantes para a construcdo dos saberes docentes, que de certo
modo estimulara o professor a buscar a sua autonomia e seguranca para trabalhar os contetdos
necessarios.

Um outro ponto importante apresentado na pesquisa de Silva (2015) se refere as queixas
dos professores quanto a sobrecargas com excesso de trabalho, falta de materiais alternativos
ao livro didatico e excesso de burocracia para realizacdo de formagéo continuada em horarios
alternativos. Diante dos dados apresentados, concordamos que um processo formativo centrado
na escola tem suas limitagdes. No entanto, entendemos que esta seja a melhor maneira de fazer
com que os professores desenvolvam os seus saberes a partir da reflex&o coletiva sobre a propria
pratica. Esse € um caminho arduo a ser perseguido, afinal, o exercicio da docéncia € uma acao

complexa e somente com a participacao efetiva do professor sua pratica pode ser ressignificada.
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Ao considerar a formagdo continuada na tese de Alves (2018), encontramos uma
perspectiva de formacdo que favorece o rompimento com o modelo tradicional centrado na
expertise de especialistas. Em seu trabalho, a pesquisadora identifica uma experiéncia na qual
um grupo de professores desenvolveu um projeto que representa uma ruptura significativa com
esse modelo estabelecido e, a partir dai, ela questiona o ideéario predominante sobre como 0s
professores devem ser formados. Para além das abordagens convencionais, ela incorpora uma
analise psicanalitica e propde uma visao de formacdo continuada que valoriza a autonomia, a
colaboracéo entre pares e a reflexao critica como elementos essenciais para o desenvolvimento
profissional dos educadores.

Santos (2023), em seu trabalho de pesquisa que tinha como objetivo compreender o
papel da comunicagdo como atividade comunicativa para o desenvolvimento da linguagem oral
na Educacao Infantil, destaca a necessidade da formacéo continuada para orientar o pensar e 0
agir docente e de aprender sobre como as criangas podem explorar para respeitar seus ritmos e
interesses.

Sua pesquisa nos possibilitou analisar e compreender que existe uma caréncia de
conhecimento tedrico que sustente 0 modo de pensar e agir docente na organizacao intencional
do trabalho educativo numa perspectiva humanizadora. Santos (2023, p. 126) confirma em sua

pesquisa que

[...] conhecer as condi¢Bes adequadas para esse desenvolvimento envolve a defesa da
formac&o inicial e continuada de professores. Uma formacéo tedrica que oriente o
pensar e 0 agir docentes, possibilitando a apropriacdo de fundamentos tedricos
metodoldgicos que tenham como concepgao a crianga como um sujeito historico-
cultural capaz de estabelecer relac6es, de conhecer, de atribuir valor, de aprender e
com isso se desenvolver. E docentes que, com base nesta compreensdo, organizam
intencionalmente a pratica, considerando a forma como estabelecem a comunicagao
com bebés e criangas, parte fundamental deste processo.

A partir dos resultados da pesquisa de Santos (2023), destacamos a necessidade de que
os professores tenham conhecimento e consciéncia da importancia e do impacto do seu trabalho
no desenvolvimento da personalidade e da inteligéncia das criangas. As préaticas que
compreendem a complexidade desse processo e que privilegiem esse exercicio de
protagonismo, numa relacdo de respeito, confianca e colaboracdo entre sujeitos em formacao
constituem as melhores condic¢des para formar as maximas capacidades humanas.

InquietacBes acerca da necessidade de didlogos sobre a aprendizagem e o

desenvolvimento de profissionais da educacdo, no sentido de vislumbrar os movimentos



101

formativos volitivos, para aléem dos cognitivos, moveram os estudos da tese de pesquisa de

Jesus (2022). Segundo a pesquisadora

O vislumbre em torno da formagéo continuada se fez, especialmente, em torno dos
gestores pedagdgicos, na compreensao de que esses profissionais sdo promotores da
formagdo continuada nos contextos escolares. A inquietacdo aprofundou-se em
relagdo a especificidade de um processo formativo que contribuisse para o
desenvolvimento integral deles, que fosse organizado considerando a natureza
sistémica do desenvolvimento humano, ou seja, as neoformacdes de aspectos da
personalidade em atividades formais de aprendizagem (Jesus, 2022, p. 235).

Na educacdo brasileira, mesmo tomando a abordagem histérico-cultural, ha uma busca
coletiva de desenvolver a formagdo humana pela via do pensamento tedrico. 1sso se explica
pela falta de dominacdo de instrumentos da produ¢do humana de modo a ter uma organizacéo
investigativa e profissional menos alienada, em que se abarque conhecimentos que avancem
para uma constituicdo humana mais humanizadora.

Assim, de acordo com a pesquisa de Jesus (2022) entendemos que o processo formativo
necessita ser vislumbrado e, portanto, sistematizado dentro de uma abordagem sistémica, sem
priorizar nenhum ponto em detrimento ao outro. Os Vvarios aspectos constituidores do humano
— sejam afetivos, volitivos, emotivos ou afetivos — devem ser vistos em totalidade. O autor

ainda destaca que

Esse ndo é um movimento simples de realizar; ha aprendizados a serem concebidos
pelos formadores; sdo requeridas equipes formadas dentro desse enfoque, parcerias
entre faculdades e instituicGes educativas; demanda-se compreensdo de que se trata
de processos em movimento, portanto, ndo se pode ter foco no produto enquanto algo
acabado. N&o é uma construgdo a se efetivar com um curso rapido de algumas horas,
precisa ser uma demanda continua, quer seja, um projeto institucionalizado (Jesus,
2022, p. 237).

Temos clareza de que um projeto de formacdo ndo é algo facil de realizar; os
profissionais da educacao estdo fadados a muitas atividades e a intensificacdo de trabalho, tanto
dentro das universidades, que podem ser parceiras, quanto dentro das préprias escolas. Para
demandar processos formativos necessita-se da formacgdo de uma equipe de trabalho, da
construcdo de dialogos a respeito do processo, haja vista que é demandado acolhimento
constante, acompanhamento diario, movimentacdo de dialogos e interagdes nos espacos de
encontros sincronos e assincronos cotidianamente, promogdo de espago-tempo para
atendimentos com vistas a esclarecimento de davidas e de outros aspectos.

De acordo com a tese de Jesus (2022), podemos concluir que as esferas afetiva e de

motivacdes dos gestores pedagdgicos precisam ser consideradas na organizagdo dos processos
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formativos continuados, uma vez que possuem uma dindmica que orientam a personalidade e,
portanto, implicam na manifestacdo da conduta deles, em atividade. Os motivos se
movimentam a todo momento; a posi¢do interna tambem. A esséncia desses aspectos se ancora
em categorias da dialética.

Coelho (2020), ao dialogar com uma perspectiva de formagéo continuada pensando nas
bases estruturais e politica da formacgdo docente, defende que a formag&o de professores exige
a constituicdo de um pensamento critico que “vai além de conteudismo, incluindo atualizagao
dos conhecimentos universalmente sistematizados, mas também o exercicio politico da
docéncia, com base nas necessidades que emanam da sua pratica cotidiana” (p. 26). Para a
autora, a concretizacao desse tipo de formacao

[...] exige politica publica especifica destinada a esse fim e abarca toda a
complexidade que é inerente a tal contexto, quer seja: formacdo inicial dos
professores, condi¢cdes de trabalho, curriculo, valorizagdo salarial, p6s-graduacéo,
tecnologia, dentre outras demandas. Considera-se que a formag&o se confronta com a
instabilidade e o carater efémero do conhecimento, tendo em vista a perda do seu valor
absoluto na compreenséo e interpretacdo dos multiplos fendmenos, 0 que exige a
articulacdo entre o agir e 0 pensar, entre pratica e teoria, constituindo-se como um dos
desafios para a vida docente (Coelho, 2020, p. 26).

Ao se expandir a discussdo acerca do processo de formacdo continua a pesquisadora,
por meio da Atividade Pedagdgica, realizada em face do desenvolvimento da pesquisa,
dimensionou as necessidades docentes em torno da formagdo enquanto préatica instrumental e
politica, centrada no trabalho coletivo, dialdgico e participativo, com énfase na relacdo entre
teoria e pratica. E ressaltou que, enquanto atividade, a formacdo continua quanto mais
cientifica, mais filosofica e mais artistica for, mais os discentes e docentes se desenvolverao
humanamente.

Santos (2023), em sua pesquisa, se motivou a investigar as contribuicdes da teoria do
ensino desenvolvimental e seus desdobramentos para o ensino de Geometria com enfoque no

calculo de areas de figuras planas. Segundo o pesquisador, essa motivacao se deu

[...] por remontar os caminhos formativos e profissionais que assumimos apoiados por
dilemas e contradicdes que enfrentamos enquanto estavamos em formag&o académica
e quando assumimos a responsabilidade de também formar alunos na condicéo de
professor de matematica em turmas da educacdo basica (Santos, 2023, p. 15).

E necessario se apropriar de conceitos € de uma organizagao de ensino que possibilitem
alunos e professores pensarem sobre suas praticas no contexto escolar para entdo

compreendermos os saberes da acdo que tanto necessitamos. Temos de nos interessar pela acao,
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pelas competéncias que ela mobiliza. Somente quando nos apropriarmos desse sentimento, ou
seja, da teoria e de tedricos que direcionem e fundamentem nosso trabalho, vamos ser capazes
de nos mobilizarmos, atualizarmos e criarmos procedimentos que favorecam a realizacao de
algo melhor para os alunos e nossa propria satisfagdo no trabalho e a participagao social.

Para a consolidagdo da pesquisa de Santos (2023, p. 17):

foi preparado o curso formativo “A teoria historico-cultural e seus desdobramentos na
formacdo de professores da escola basica”, com o objetivo de dar as indicacdes e a
formacgdo para os professores da rede municipal e a formacao para os professores da
rede municipal de ensino de Aparecida de Goidnia com a metodologia que buscamos
experenciar.

[...] Essa formacao foi planejada em encontros presenciais e a distancia, de forma que
pudesse atender aos interessados. Tais encontros ocorreram com durac¢do de 2 horas
por dia em 10 oportunidades. O curso visou explanar temas e teoricos referentes a
Teoria Historico-Cultural, criada por Vigotski, ¢ a Teoria do Ensino
Desenvolvimental, formulada por Davidov. Durante a formagao, objetivamos escolher
e convidar trés professores para participarem na aplicagdo do experimento didatico
formativo Davidoviano na sala de aula de sua propria atuacao.

A partir da formacéo proposta no trabalho de Santos (2023) foi possivel entender que a
teoria do ensino desenvolvimental pode colaborar e desenvolver um pensamento tedrico nos
educadores e que “o ensino e a educagdo constituem as formas universais do desenvolvimento
mental das criangas; nelas se expressa a colaboracdo entre os adultos e as criangas, orientada
para que estas se apropriem das riquezas da cultura material produzidas pela humanidade”
(Davidov, 1988, p. 138).

Com a introjecdo da propria teoria na pratica executada na pesquisa, mesmo diante dos
percal¢os encontrados, a construcéo proposta na tese de Santos (2023) apresenta contribuicoes
para o universo da formacdo profissional e para o desenvolvimento humano a partir do construto
da Teoria Historico Cultural. Mais uma vez, vemos confirmada a necessidade eminente de
transformar os rumos das propostas educacionais e a forma de reconhecer o desenvolvimento
humano na perspectiva integral. Para o pesquisador “é urgente reconhecer que o sentido se
estabelece a partir do sentido que se tem e que somente ha transformacéo interpessoal e
intrapessoal a partir do que esta estabelecido, que € o caminho para a transformacéo” (Santos,
2023, p. 149).

Diante do exposto, é evidenciado que as teses trazem em sua estrutura elementos que
nos permitem analisar a concepcao de formagdo continuada. Embora todas tenham como base
a THC e DD, as mesmas trazem particularidades no quesito concepg¢éo de formacéo continuada,
como € caso dos estudos supracitados de Gladcheff (Alves, 2018; Azevedo, 2013; Coelho,
2020; Santos, 2013).
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Nesse sentido, a discusséo sobre as concepcdes de formagdo continuada apresentada,
ocorre em espacos de um mesmo quadro epistemoldgico, que no caso € a THC e a DD que
apresentam nuances e estruturas inseridas em diferentes espacos de concepgéo, a qual vemos
nitido nas pesquisas. Independente das formas de compreensdo sobre a formacéo continuada
que as pesquisas analisadas apresentam, vé-se a importancia da realizacdo de formacoes
continuadas realizadas nos espagos da escola, com agdes que envolvam os professores na
participacdo e na valorizacao do conhecimento. Contudo, notamos pouca discussao envolvendo
a responsabilidade da gestdo escolar pedagdgica nas formacdes, e de como organiza-las de
forma contundente e consolidada, j& que sdo figuras importantissimas dentro do contexto
escolar.

Diferentes perspectivas demonstraram que a formacdo continuada vai além de
simplesmente adquirir novos conhecimentos, ela envolve processos colaborativos, politicos,
dialéticos e autbnomos que contribuem para um desenvolvimento profissional que leve a
reflexdo e desenvolvimento da préaxis. Essa € uma compreensdo essencial para melhorar a
qualidade das formacdes continuadsa de professores.

Algumas teses dialogam com a discussdo apresentada por Libaneo (2013), que enfatiza
que a formagdo continuada ndo deve ser considerada um evento isolado, mas sim um processo
continuo e integrado. Essa abordagem promove o desenvolvimento profissional e o
aprimoramento das praticas pedagdgicas dos docentes, evidenciando a importancia de uma
formacao que se articule de maneira consistente ao longo da carreira docente.

Confirmando a necessidade de as formagdes continuadas acontecerem como um
processo continuo e integrado, a pesquisa de Coelho (2020) apresenta os elementos necessarios
a formacdo continua, quais sejam: tempo, espaco e meios viabilizadores dessa formacédo, de
modo que seja assegurada a continuidade com base no ser, no fazer e no pensar, exigindo
investimento no coletivo.

O movimento do processo formativo, quando organizado em unidade contetdo-forma
que provoque a expansdo da consciéncia em diferentes graus e formagao do pensamento teorico,
prospecta a liberdade-felicidade, gerando as possibilidades de contestacdo dos mecanismos de

alienacdo politica, compreendendo-se que, desse modo

[...] a constituicdo do ser-tornar-se-sentir-se docente a partir das unidades que eclodem
na Atividade Pedagdgica geram, pelo devir historico e contradicdo, a constituicdo da
personalidade humana que evoca, por meio do coletivo, as possibilidades
emancipatdrias de exercicio da politicidade e da ética, oportunizando o movimento
ascendente de distin¢do entre esséncia e aparéncia (Coelho, 2020, p. 216).
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Dessa forma, entendemos que a realizagdo de formagéo docente continua potencializa
os resultados. Exigir dos professores a aprendizagem de conhecimentos desenvolvidos por
outros e que sdo alheios a sua vida cotidiana profissional, mostra que quem faz tais exigéncias
ndo aprendeu como se aprende e ndo entendeu como é que os docentes querem e 0 que estes
precisam aprender.

Nas Teses analisadas até aqui, encontramos em comum que as formagdes continuadas,
qguando organizadas para desenvolver o pensamento tedrico, promover o dialogo e a
necessidade de mais conhecimento nos professores, ndo apenas fortalecem a qualidade do
ensino oferecido, mas também contribuem para a constru¢do de uma comunidade educativa

coesa e colaborativa.

5.1.2 Conhecimento tedrico para professores e alunos

Em relacdo ao desenvolvimento humano, Vygotski (2000) defende que a educacéo
escolar tem papel fundamental nos processos de desenvolvimento psiquico dos estudantes.
Diante dessa concepc¢do é possivel reconhecer que para o éxito desse desenvolvimento, é
preciso que 0s processos de ensino sejam capazes de modificar internamente 0s sujeitos
envolvidos no processo. Para Vygotski (2000), a aprendizagem pressupde relacdes entre o
conhecimento de senso comum e o cientifico, entre 0 conhecimento externo ao estudante e o
interno por ele elaborado, entre um estagio de desenvolvimento e outro.

Com esses pressupostos, a aprendizagem deve ser entendida como a relagdo entre 0s
estudantes e 0 objeto de conhecimento, quando professor e alunos apresentam seus conceitos e
conhecimentos reais, para em seguida pensar teoricamente sobre os conceitos cientificos, tem-
se como resultado um processo didatico consciente e organizado. Por essa razéo, o professor
enquanto responsavel pela transformag&o e desenvolvimento humano precisa estar conectado e
consciente da necessidade de um processo educativo continuo e consistente.

Diante disso, cada trabalho citado nessa categoria apresenta areas especificas de
conhecimento e como a relacdo com a escola é importante na produgdo do conhecimento. Os
estudos apresentados reforgcam a importancia da interligacao entre conhecimentos cientificos, a
préatica reflexiva e uma didatica estruturada para o desenvolvimento cognitivo se efetivar nos
processos de ensino e de aprendizagem.

Nessa perspectiva, os trabalhos de pesquisa mostram que uma formagéo continuada
consistente e organizada favorece o trabalho pedagdgico, assim como possibilita a articulagdo

de um ensino e aprendizado com conhecimento tedrico. Sendo o conhecimento tedrico do
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conteddo fundamental para o planejamento das atividades docentes, é necessario que o
professor conheca a epistemologia e os referenciais tedricos que estruturam sua préatica, pois as
atitudes pedagogicas interligadas as praticas socioculturais tém importante papel no
enfrentamento da valorizacdo do conhecimento como fator transformador da qualidade da
educacéo brasileira.

Peres (2020), em sua tese de doutorado, a partir da necessidade de compreender como
0 ensino da Matematica estd organizado e de sua experiéncia enquanto professora e
pesquisadora, buscou compreender melhor como ocorre essa organizacdo de ensino que se
apresenta fragmentada, mecanizada e empirica. Sendo esse um dos objetivos de sua pesquisa,
buscou analisar o processo de apropria¢do do conceito de raiz quadrada exata por estudantes do
6° ano do Ensino Fundamental a partir de um processo de ensino e aprendizagem fundamentada
na teoria do ensino desenvolvimental. Considerando-se ainda, as peculiaridades deste momento
de vida dos estudantes, marcado pela transigéo da atividade principal.

Ao buscar analisar a atividade de estudo para a assimilacéo e aprendizagem do conceito
de raiz quadrada e o desenvolvimento do pensamento tedrico pelos estudantes. O plano de
estudo de Peres (2020, p. 218)

[...] envolveu oito tarefas de estudo que buscaram apresentar esse movimento
conceitual do geral ao particular, contemplando as agcGes mentais de reflexdo, analise
e plano interior das agdes, sistematizadas pelas unidades conceituais de numero,
multiplicacdo, potenciacéo e raiz quadrada exata.

Segundo Davidov (1988) as acGes mentais revelam o desenvolvimento do pensamento
teorico e a formacdo da consciéncia. Desta forma, o experimento didatico-formativo proposto
na pesquisa de Peres (2020) evidenciou que é muito estreito e interessante o vinculo entre 0s
diversos conceitos analisados. Mostrou a importéancia de a acdo de controle ser desenvolvida
diretamente com os grupos e de forma coletiva.

Ao se ancorar na logica formal, a educacdo escolar com um tipo de organizacao de
ensino que aborda os conceitos de forma superficial, a qual ndo supera o pensamento empirico.
Entendemos a importancia desse pensamento no processo de ensino e formagéo, principalmente
no ensino de criancas; contudo, no periodo da adolescéncia, 0 pensamento empirico deve ser
posto como base para que surjam as abstracGes necessarias para o conhecimento tedrico.

Segundo a pesquisa de Peres (2020, p. 228)

Um ensino organizado na l6gica dialética avanca muito mais, uma vez que a atividade
do pensamento ndo ocorre no movimento de um simbolo a outro, mas de um conceito
a outro conceito, de modo mais profundo e multilateral. A ldgica dialética ndo se
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detém na linguagem, mas busca penetrar no préprio processo de pensamento.
Destarte, é inescusavel que o professor va além de verbalizar o conhecimento, pois
precisa expressar esse conceito de atividade em termos de agdes. O contetido da
atividade de estudo sdo os conhecimentos tedricos, 0 que determina o surgimento de
novas formacdes psicoldgicas e a assimilacdo dos modos de generalizagdo da acéo.

Com isso, Davidov (1999) destaca duas condigdes essenciais para a organizagdo do
ensino: a formagao, nos alunos, do desejo genuino de aprender e a apresentagdo de tarefas de
estudo cuja resolugdo exige transformacdes mentais em relacdo ao material a ser assimilado.
Assim, a resolucdo de uma tarefa de estudo é consequéncia da formacdo do modo generalizado
de acdo.

Diante disso, a pesquisa revela que ndo é qualquer ensino que promove O
desenvolvimento dos alunos. Existe uma teoria do ensino que responde a possibilidade de
ajudarmos as criancas a superarem o que chamamos de dificuldades de aprendizagem. Ao
ressaltar em sua pesquisa “que dificuldades de aprendizagem possuem outra conotacéo, sendo
de origem sociocultural, indicando fungdes psicoldgicas superiores que ainda nao
amadureceram” (Peres, 2020, p. 229), o autor afirma que a dificuldade é inerente a acdo mental,
sendo até necessaria para a formacdo do pensamento teérico.

Libaneo (2010, p. 580) assegura que a formacao profissional de professores requer, “[...]
imediatamente, reformulacdo dos curriculos, em que se assegure aos futuros professores o
dominio dos conhecimentos que irdo ensinar as criancas, articulados com metodologias de
ensino adequadas”. Monteiro (2018), ao fazer um levamento de pesquisas que privilegiam as
vozes de professoras alfabetizadoras sobre seu processo de formacgdo continuada, defende a
ideia de que “a formagao continuada assegure as professoras alfabetizadoras a compreensao da
natureza politica e ideoldgica da educacéo e da alfabetizagdo” (Monteiro, 2018, p. 188). Nesse
caso, entendemos que as formacgdes devem abranger e ofertar aos professores em todas as
licenciaturas, conhecimentos cientificos necessarios para sua pratica pedagdgica respeitando as
suas especialidades.

Nessa mesma linha de pensamento a tese de Rezende (2017) apresenta tracos que
denotam tal discussdo quando, a partir de praticas docentes desenvolvidas por professores do
5° ano do Ensino Fundamental e relatos de professores em uma escola publica na cidade de

Osasco constatou que

[...] os professores sintetizaram os conhecimentos que precisavam para desenvolver
suas praticas, mas nenhum conhecimento foi explicitado, apenas se apresenta a ideia
vaga de envolver as necessidades de aprendizagem dos alunos no preparo das aulas,
0 que nos da a dimensdo de uma certa superficialidade no conhecimento dos
conteudos (Rezende, 2017, p. 230).
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Diante dessa observacdo, é possivel perceber que Rezende (2017) evidencia que 0s
professores investigados ndo possuiam o conhecimento tedrico especifico dos conteudos

ministrados, o que € reafirmado em outra passagem da pesquisa, a saber:

Em relacdo a maneira de ensinar, os professores tiveram dificuldade de ajudar os
alunos a entender as relagfes entre os assuntos estudados nas varias disciplinas e
aplicar os conhecimentos e habilidades adquiridos para resolucdo de problemas em
diferentes situacGes. Na verdade, muitas vezes ensinavam superficialmente temas
complexos e os alunos as vezes pareciam ndo conseguir relacionar os temas estudados
entre si. Com relagdo ao conhecimento do conteudo especifico, ndo ficou claro o que
osprofessores sabiam, pois muitas vezes seguiam os livros didaticos adotados pela
escola,embora os complementassem. embora atenciosa com seus alunos, parecia ter
dificuldade em saber quais eram seus interesses e de envolvé-los com a aprendizagem
(Rezende, 2017, p. 231-232).

Tal fato, denota a discussao apresentada por Libaneo (2010) ao ressaltar a importancia
de uma formacao que prepare os professores para dominar os contetdos que irdo ensinar. Para
0 autor, a formacdo profissional de professores “requer, imediatamente, reformulacédo dos
curriculos, em que se assegure aos futuros professores o dominio dos conhecimentos que irdo
ensinar as criangas, articulados com metodologias de ensino adequadas” (Libaneo, 2010, p.
580).

Desse modo, embora Rezende (2017) tenha notado, na entrevista, a lacuna dos
professores em relacdo ao conhecimento dos conteudos, a pesquisadora também aponta que nas
falas dos professores investigados ha indicios de que a docéncia é desenvolvimental, ou seja,

se relaciona com a perspectiva da DD a saber:

Os dados recolhidos mostraram que, na opinido dos entrevistados, a aprendizagem da
docéncia é desenvolvimental, pois em diversas ocasides os professores afirmaram que
¢ preciso “aprender sempre” ou “continuar aprendendo”. Os dados mostraram que
para planejar, preparar e ministrar suas aulas os professores utilizam uma base de
conhecimentos aprendida nos cursos de formacdo e explicitada nos materiais
didaticos, nos curriculos e nos cursos de capacitagdo, mas ndo se limitam a esses
conhecimentos, valorizando a experiéncia (Rezende, 2027, p. 226).

Essa perspectiva destaca a necessidade de apoio continuo a formacdo docente, ndo
apenas com cursos formais, mas também valorizando a experiéncia pratica como um
componente crucial no aprimoramento da praxis docente.

Sylvio (2020) utilizou em sua tese de doutorado uma intervengdo didatico formativa
com estudantes do 4° ano do Ensino Fundamental de uma escola municipal da cidade de
Goiana/GO. Partindo da afirmacéo de Davidov (1988) de que se apropriar de conceito demanda

reconstruir mentalmente a forma pelo qual este surgiu e, tendo em vista a compreensao de que
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a literatura surgiu da necessidade histérica de 0o homem se expressar, a pesquisadora
desenvolveu tarefas com situacdes problematizadoras para que os estudantes formassem o
conceito de literatura como expressao de sentimentos e emocdes por meio da leitura,
interpretacdo e fruicdo dos textos. Nessa direcdo a pesquisa foi ao encontro com a Didatica
Desenvolvimental, em que o ensino tem como objetivo formar no estudante os procedimentos
do pensar.

Diante dos dados apresentados na pesquisa realizada por Sylvio (2020), foi possivel
afirmar a tese de que a organizacdo do trabalho pedagdgico, a partir da THC e DD, permite o
estabelecimento de uma relacdo peculiar, dindmica e dialética dos motivos conscientes para ler
e escrever, bem como da imaginagdo e criatividade, com implicagbes importantes no
desenvolvimento de habilidades de leitura e escrita.

Souza (2016) discute em sua pesquisa, que além do conhecimento tedrico ha a
necessidade do conhecimento pratico e a observacdo. A autora chega a essa conclusdo ao
investigar a adolescéncia sob uma perspectiva critica da Psicologia tradicional, se propondo a
compreender como os professores de adolescentes percebem e lidam com as caracteristicas
psicoldgicas de seus alunos. Por isso, sua pesquisa trata da formacao continuada de professores
voltada para a “adolescéncia” e discute a questdo da formacao profissional dos professores em
grande parte ser feita com base em contetidos extrinsecos ao contexto escolar e o que fazer
diério pouco ou quase ndo é considerado no processo formativo.

Ao destacar o papel fundamental do ensino na formacdo da personalidade do
adolescente, enfatizando a influéncia decisiva do olhar e das a¢des do professor nesse processo,
a pesquisadora, reforca que a compreensdo docente para o desenvolvimento da personalidade
do adolescente ndo se limita ao conhecimento tedrico sobre a adolescéncia, mas também a
observacao da singularidade de cada aluno e a adaptacdo da pratica pedagogica ao contexto

escolar e social. Para Souza (2016, p. 226) tais compreensdes envolvem

maltiplos fatores a serem considerados, tais como as representacdes sociais sobre a
adolescéncia, o conhecimento da situacdo social de desenvolvimento do aluno, das
leis que regem o desenvolvimento humano, das regularidades e tendéncias de cada
idade ao longo desse desenvolvimento, da posicéo interna de cada adolescente.

Levando em consideragdo os fatores apresentados por Souza (2016), € preciso destacar
dois pontos: a formagdo continuada necessita ser ancorada em uma base tedrica, no caso dessa
pesquisa advogamos pela THC e os principios da DD e também ser alinhada com aspectos
contextuais do dia a dia do docente. Frente a essa realidade e, diante das provocacgdes advindas

do referencial tedrico supracitado a formagdo continuada como “atividade”, proporciona aos
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professores a construgdo e momentos de reflexdo sobre sua atividade docente e sobre os
conceitos pertinente a sua area de atuacdo, proporcionando assim a (re)significacdo de suas
praticas.

A esse respeito, Aradjo (2015) argumenta em sua pesquisa que 0s cursos de formacao

de professores

ndo buscam familiarizar os licenciandos com os fundamentos légicos, psicolégicos,
histéricos e pedagdgicos relacionados a tal processo, o que nos coloca frente ao
paradoxo: é da competéncia do professor propor as situagdes que conduzam os alunos
a elaboracdo conceitual, e, no entanto, ele desconhece as peculiaridades e
regularidades desse processo, assim como 0s procedimentos pedagdgicos a serem
mobilizados para efetiva-los.

Nesse caso, 0 conhecimento tedrico sobre sua &rea de atuacdo ou o contetido a ser
trabalhado é de extrema necessidade. Por isso, as formacdes continuadas de professores devem
estar alinhadas a um processo de conhecimento e desenvolvimento continuo que favoreca a
reflexdo critica e a aplicacdo pratica desses conhecimentos na sala de aula por meio de tarefas
didaticas, favorecendo a apropriacdo dos conceitos apresentados aos alunos.

Araujo (2015), em sua pesquisa, investigou o processo de apropriacdo de conceitos
matematicos por professores do Ensino Fundamental em atividade de aprendizagem. Sua
pesquisa foi desenvolvida na Faculdade de Educacdo da Universidade de S&o Paulo (FEUSP)
e teve como campo empirico a formacao continuada de professores proporcionada pelo Projeto
Observatorio da Educagdo (OBEDUC), e apresentou a estrutura funcional da ‘atividade’
defendida por Leontiev.

Com o proposito de conscientizar os participantes do projeto, professores e alunos em
geral, da necessidade de se ter um ensino organizado a partir do desenvolvimento de Atividades
Orientadoras de Ensino, o pesquisador confirma em sua tese que a¢fes formativas, mediadas
pela reflexdo e organizadas como atividades, sdo fundamentais para a efetivacdo de um ensino
que véa alem do empirismo e promove o desenvolvimento do pensamento teorico. Esse tipo de
abordagem permite que os professores se apropriem dos conceitos e desenvolvam praticas
pedagogicas mais intencionais e fundamentadas teoricamente, contribuindo para a superacdo
dos desafios presentes no ensino.

Em conformidade com o que a THC e a DD propdem, a pesquisa de Araujo (2015), apés
aplicacdo e andlise das a¢des formadoras propostas pelo projeto OBEDUC, demonstra que uma
formacdo continuada que integra teoria e pratica, e que é mediada pela reflex&o critica, pode

ajudar os professores de matematica a se apropriarem dos conceitos tedricos e a aplicarem esses
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conhecimentos de maneira mais eficaz em suas praticas pedagogicas. E ainda, comprova que
ao tomarem consciéncia da importancia da teoria, os professores, sujeitos da pesquisa, passaram
a agir de forma intencional frente aos desafios postos pela atividade pedagogica, o que implicou
na apropriacao de conceitos matematicos.

Quando Araujo (2015) apresenta em sua pesquisa o fato de a tomada de consciéncia dos
professores estar relacionada com a importancia da teoria e de um conhecimento profundo dos
conteddos. O autor destaca questdes acerca das licenciaturas em areas especificas, como
matematica, quimica, fisica, etc., que tendem a enfatizar o dominio profundo dos contetidos
especificos, enquanto, a formacdo em pedagogia foca mais nos fundamentos pedagdgicos,
didaticos e metodolégicos. De acordo com a pesquisa de Alves (2018) essa distingdo pode
influenciar diretamente a capacidade dos professores de diferentes areas em propor situacoes
de ensino que conduzam a elaboracao conceitual dos alunos.

De acordo o autor Soares (2009, p. 129):

Definir-se pela formagdo para a docéncia ndo significa desconsiderar a formacéao
tedrica, antes, 0 seu contrario: somente com uma solida formacéo tedrica é que futuros
docentes poderdo ser capazes de abstrair, identificar problemas e, consequentemente,
analisar as praticas educativas visando as melhoras qualitativas.

Por exemplo, na pedagogia, € essencial que os professores tenham uma formacao sélida
em principios pedagdgicos, mas também devem ter acesso a uma formacao continuada que Ihes
permita refletir criticamente sobre sua préatica e desenvolver estratégias eficazes de ensino dos
contetdos. Ao pensar a formacao para a docéncia dos professores de Educacéo Infantil e Ensino
Fundamental Anos Iniciais, Soares (2009) contribui com essa reflexdo quando defende a
insercdo das disciplinas no curso de Pedagogia que possibilitam uma sdélida formacéo
humanistica e uma formacao nos conhecimentos de contetdos especificos para o exercicio da
docéncia, ou seja, estudo dos campos do conhecimento, objeto essencial da aprendizagem

escolar. Para o autor:

Quanto mais os professores tiverem leitura e analise dos conhecimentos que sdo
historicamente produzidos, tanto mais elementos terdo para compreender aspectos
relacionados aos conteudos, aos curriculos e ao cotidiano escolar.

a) E pela leitura e anélise das obras dos autores de referéncia que podemos, aos
poucos, desenvolver certas capacidades.

b) E preciso considerar que, concomitantemente ao processo de imersio na cultura do
tempo presente e do local, faz-se necessario conhecer as bases do pensamento
ocidental sobre a educagdo, bem como as disputas em torno dos processos de
constituicdo da educacao escolar.

c¢) Os conhecimentos historicamente elaborados nas Ciéncias Humanas contribuem
sobremaneira para o debate no campo educacional, para o processo formativo dos
futuros professores, bem como para o desenvolvimento das capacidades de
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descentracdo, abstracdo e analise da realidade cotidiana que tais conhecimentos
possibilitam (Soares, 2009, p. 139-140).

Quando se pensa na formacdo de professores dos anos iniciais torna-se essencial
considerar que a atividade desses professores perpassa por varias disciplinas e conteudos
diferentes, por isso a necessidade de uma formacdo menos genérica nos cursos de Pedagogia.
No entanto, para outras licenciaturas, essa integracao entre teoria e pratica exige consideracdo
as particularidades de cada area e esse cenario evidencia uma diferenca crucial na formacao
inicial de professores.

As pesquisas de Aratjo (2015), Avila (2022) e Santos (2023), denotam a realidade das
especificidades da Matematica, assim como os estudos de Roehrig (2016) com a Fisica, Santos
(2021) para com a Educacao Fisica e Campos (2019) e Azevedo (2013) no ensino de Ciéncias,
0 que nos leva a refletir sobre a realidade de outras licenciaturas. No caso da pedagogia, como
apontado por Libaneo (2015), a formacdo € direcionada mais fortemente para os aspectos
pedagdgicos, diferentemente das demais licenciaturas, que possuem uma estrutura mais robusta
de conteldo especifico a ser ministrado.

A partir desses pressupostos, pensar em um modelo de formacdo continuada implica
compreender o ensino como uma atividade que pressupde pensar o “como ensinar” a partir do
movimento dialético que se dé4 entre ensino, conhecimento escolar e aprendizagem, de forma
que o professor consiga levar os alunos a apropriacdo da cultura elaborada e sistematizada
socialmente. Em outros termos, a atividade de ensino pressupde a indissociabilidade entre o
ensino (atividade do professor) e a aprendizagem (atividade de estudo do aluno), em uma
perspectiva critica, reflexiva e consistente, para que os conhecimentos disciplinares e didatico-
curriculares sejam suportes para ressignificar uma pratica docente que supere a mera
memorizacdo dos contetidos disciplinares, ou, como explica Davidov (1988), empiricos.

Campos (2019) em sua tese de pesquisa defende que o ensino e a aprendizagem de todas
as disciplinas tem papel importante na formacéo integral dos estudantes, contribuindo para sua
formacgéo, em uma perspectiva ampla de desenvolvimento, capacitando-lhes para a atuagédo
critica na vida social. Segundo ele, a aprendizagem dos contetdos da disciplina de Ciéncias
deve ocorrer com a compreensdo dos fendmenos naturais e sociais, dentro dos contextos
socioculturais concretos da vida cotidiana como poderoso meio de transformacao pessoal e
social aos estudantes.

O tema da pesquisa de Campos (2019) delimita-se no campo da educacéo e didatica,
com foco no ensino de Ciéncias, especificamente no Ensino Fundamental. Ao analisar as

contribuigcdes da teoria do ensino desenvolvimental de Davidov para a aprendizagem em
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Ciéncias, por estudantes do Ensino Fundamental, chegou a conclusdo de que a teoria de ensino
de Davidov, particularmente o método proposto para a atividade do professor e estudantes, é
uma alternativa para fortalecer a formacao do pensamento cientifico mais aprofundado e critico
na disciplina de Ciéncias e, desse modo, promover mudancas qualitativas na aprendizagem

desta disciplina. Para Campos (2019, p. 19)

[..] o ensino de Ciéncias, em geral, tem sido criticado por seu carater repetitivo,
memoristico, classificatério, com um método de ensino excessivamente transmissivo
e verbalistico, pondo o estudante a desempenhar o papel de um receptor passivo de
informacdes, sem o necessario processo reflexivo de cunho critico.

[..] E fato que, embora ndo seja o Unico, um dos principais fatores que influi no
desempenho dos estudantes, em todos os contetidos da disciplina Ciéncias, relaciona-
se com as finalidades do seu ensino, os principios pedagdgicos, didaticos, o método e
os procedimentos de ensino. Tal questdo, associada ao fato de que h4, no Brasil,
professores que ensinam contetidos de Ciéncias, contudo, sem a formag&o especifica,
tal contexto, torna-se ainda mais grave. A busca pela superacdo deste problema passa,
necessariamente, pela consideracéo de teorias e métodos de ensino que possibilitem
ndo s6 alcangar outra qualidade de ensino em Ciéncias, mas, principalmente,
promover aos estudantes a oportunidade de formacéo de um pensamento cientifico de
natureza dialética, capaz de trabalhar intelectualmente e moralmente, de forma
criativa e critica com os conceitos cientificos.

Nesse sentido, a aprendizagem dos conceitos de Ciéncias € tanto uma necessidade
social, como uma forma de promover a democratizacdo do conhecimento cientifico na
sociedade, quanto uma necessidade individual, como forma de promover o desenvolvimento

humano dos estudantes. De acordo com Campos (2019, p. 20)

A apropria¢do de conceitos de Ciéncias permite aos estudantes compreenderem e
atuarem para resolver problemas de seu cotidiano, como, por exemplo, entender a
importancia dos alimentos para a sobrevivéncia e a salde, analisar o que acontece se
a temperatura do corpo se elevar ou diminuir em excesso, relacionar sintomas e sinais
de determinada doenca, enfim, compreender a origem e a transformagdo dos
fendmenos da natureza, em geral interligados as condi¢des naturais e sociais.

Sobre o ensino de Ciéncias no Ensino Fundamental, em especial as reflexdes
relacionadas ao ensino e aprendizagem. Campos (2019) chegou a conclusdo de que a
perspectiva do ensino desenvolvimental ndo se resume a uma mudanca de metodologia de aulas,
mas requer uma transformacdo na concepc¢éo teorica e politica do professor, da escola e da
politica educacional do pais, para a melhoria da aprendizagem dos estudantes.

Concretizar esse tipo de ensino exige preparacdo tedrica de professores e perseveranca,
principalmente, para propor modificagbes nos paradigmas que envolvem as praticas

institucionais e societais de todos 0s agentes e sujeitos participes, no ambito da escola.
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Avila (2022) e Santos (2023) em seus trabalhos de pesquisa envolvendo a disciplina de
Matematica, com vistas a refletir sobre as atividades educativas e 0s processos de ensino-
aprendizagem, sobretudo em formas de desenvolver intelectualmente os estudantes por meio
dos conceitos cientificos, em uma escola que visa a autonomia e a formacao integral em relacéo
a formacéo dos conceitos cientificos de “volume” e “célculo de &reas de figuras geométricas
planas”, fundamentados nos pressupostos tedricos da teoria histérico-cultural de Vigotski e seus
desdobramentos, sobretudo na teoria do ensino desenvolvimental de V. V. Davidov.

A partir de seus trabalhos os pesquisadores reafirmaram a relevancia do estudo sobre
conceitos da Matematica, uma importante ciéncia que abrange conceitos variados, com
aplicacBes em vérias outras areas e na vida cotidiana. Sendo assim, ressaltaram a importancia
de se apropriar da cultura por meio do estudo dos conceitos matematicos a partir da
compreensdo do seu percurso logico-historico e dos seus aspectos sociais. Ao compreender 0
método logico dedutivo, o aluno podera compreender de modo critico sua realidade concreta e
atuar, interferindo e colaborando com o seu meio social.

Segundo Avila (2022, p. 18):

as dificuldades na aprendizagem dos discentes podem relacionar diretamente com a
didatica utilizada no ensino dos conceitos matematicos. Em muitas escolas os
conceitos estudados ndo atingem o pensamento tedrico, ou seja, 0s discentes nao se
apropriam do conceito do calculo de volume em sua totalidade. Muitas vezes os
contelidos ainda s&o apresentados em carater empirico, numa relacéo entre abstracéo,
generalizacdo e conceitos numa logica formal. Esta abordagem ainda vigente, limita
0 modo de pensar da matematica e, consequentemente, o desenvolvimento humano.

Em concordancia com Avila (2022), no trabalho de pesquisa de Santos (2023) é possivel
perceber que a teoria do ensino desenvolvimental faz diferenca no dia a dia do educador, bem
como na vida escolar dos estudantes. Deixando evidente a necessidade dos alunos de:

Adquirirem conhecimento tedrico na forma de relagbes fundamentais, o método
epistemoldgico também precisa caracterizar-se como um conhecimento teorico,
interiorizado por meio de atividade investigativa de problemas que contenham os
conflitos fundamentais do fen6meno estudado. Porém, se permanecerem submetidos
ao método epistemoldgico que caracteriza 0 conhecimento empirico somente por
meio da observagdo, comparacao, categorizacdo, memorizacdo dos conceitos de uma
disciplina, os alunos formardo um conhecimento restrito ao nivel empirico (Libaneo;
Freitas, 2019, p. 223).

Davidov (1988) propde que o ensino deve promover a formacao de pensamento tedrico
com base em abstragdes e generalizagcdes, buscando as relacGes gerais do objeto de

aprendizagem, suas contradi¢fes, conexdes com outros objetos e fenbmenos para compreender
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sua esséncia e ultrapassar os limites da experiéncia sensorial de carater empirico e imediato.
Trata-se de um tipo de pensamento assentado no método da reflexdo dialética. O conhecimento
teorico cientifico refere-se a capacidade de identificar uma relacdo principal geral que
caracteriza o objeto analisado em uma area de contetdo e de utilizar essa relagdo como uma
base para analisar outros problemas especificos desse objeto. Esse processo produz abstracdes
com finalidade de integré-las ou sintetiza-las como conceitos.

Desse modo, entendendo que a THC e a DD, tém como eixo a formacéo dialética e o
desenvolvimento humano, assim, a escola é concebida como um espaco formativo, uma vez
que é nesse espaco que conhecimento cientifico historicamente acumulado é perpetuado, assim
sendo um espaco formativo que também é essencial para os professores. Essa perspectiva
valoriza a interacdo tedrico-pratica, reconhecendo a importancia do contexto escolar para a
construcdo e desenvolvimento profissional dos professores.

Essa perspectiva valoriza a interacdo tedrico-préatica, reconhecendo a importancia do
contexto escolar para a construgdo e desenvolvimento profissional dos professores. Santos
(2013) em sua tese de doutorado, adiciona um ponto importante a esse processo de formacéo
continuada e desenvolvimento profissional docente apontando a necessidade de formacgoes que
promova uma “(re)organizacao conjunta do trabalho pedagdgico para que o docente assuma a
condigdo de sujeito de sua aprendizagem e a qualificacdo profissional, de fato, aconteca”
(Santos, 2013, p. 243-244). Esse movimento discutido pelo autor enfatiza que a formacéo deve
ir além de cursos ou treinamentos passivos, envolvendo o sentimento de pertencimento e
engajamento do professor. A formacdo deve ser integrada a pratica diaria do educador,
permitindo que ele ativamente internalize e aplique 0s conhecimentos adquiridos,
transformando sua préatica pedagogica e assegurando uma verdadeira qualificacdo profissional.

Santos (2013) também ressalta a importancia de se considerar, no contexto da formacao
docente, a relacdo dialética entre objetividade e subjetividade. Ele argumenta que € a elevacao
do papel ativo do professor como sujeito de sua propria aprendizagem que possibilita processos
de transformacdo e autotransformacgdo, essenciais para a qualificacdo profissional. Nessa
perspectiva, o professor assume a visdo de um docente em formagéo, em vez de uma perspectiva
de formacéo docente, reconhecendo que a condi¢do de sujeito da aprendizagem se manifesta
“de maneira ativa e autotransformadora, ou seja, € um sujeito que se reconhece como parte de
um processo de constituicdo continua” (Santos, 2013, p. 244).

A concepcdo de trabalho docente sugere que seja considerado o ensino como um meio
desencadeador do desenvolvimento das fungbes psiquicas superiores colaborando

categoricamente na promoc¢do cultural dos alunos e no desenvolvimento de suas
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individualidades. Essa percepcao aponta a necessidade, para o professor, de conhecimentos que
guiem seu trabalho pedagdgico. Em outras palavras, é preciso uma teoria do ensino que possa
se constituir num conhecimento didatico que ampare o trabalho a ser desenvolvido pelo
professor no cotidiano da sala de aula. O conhecimento didatico do professor, a forma e as
diversas determinacdes que compdem a realidade escolar vai assim fundamentando o trabalho

docente. De acordo com Saviani (2008, p. 14) cabe

a) ldentificacdo das formas mais desenvolvidas em que se expressa o saber objetivo
produzido historicamente, reconhecendo as condi¢cbes de sua producdo e
compreendendo as suas principais manifestacbes bem como as tendéncias atuais de
transformacdo; b) Conversdo do saber objetivo em saber escolar de modo a torna-lo
assimilavel pelos alunos no espago e tempo escolares; ¢) Provimento de meios
necessarios para que os alunos ndo apenas assimilem o saber objetivo enquanto
resultado, mas apreendam o processo de sua produgdo bem como as tendéncias de sua
transformacéo.

Ao refletir e sistematizar tal conhecimento didatico, a partir da THC e da Didatica
Desenvolvimental, a proposta é a materializacdo de uma formacao de conhecimentos didatico-
curriculares dos professores em uma concepc¢do tedrica na qual possam se posicionar como
mediadores do conhecimento e do desenvolvimento das criangas.

No que se refere a essa falta de conhecimento tedrico sobre o referencial teorico
supracitado e seu acesso limitado na formacéo inicial de professores o que se revela é uma
lacuna significativa no contexto educacional, sobretudo do ensino. Poucos professores tém a
oportunidade de se familiarizarem com essa abordagem durante sua formac&o inicial, sendo
mais comum encontra-la apenas em programas de pés-graduacdo como mestrado e doutorado.

Esta realidade é destacada na tese de Arantes (2023), que ao entrevistar dez professoras,
entre escolas publicas e privadas, quatro e seis professores respectivamente, analisa como as
formacOes oferecidas muitas vezes ndo correspondem as necessidades reais dos professores,
resultando em frustragdo e desengajamento.

Esse desalinhamento entre oferta formativa e necessidades docentes evidencia a
urgéncia de reformulagdes nos modelos de formagdo continuada, visando integrar de maneira
mais eficaz teorias como a Didatica Desenvolvimental para uma formacédo profissional mais
completa, alinhada a um conhecimento teorico consistente.

Um outro ponto abordado pela pesquisadora Arantes (2023), em sua tese, que convém
ser pontuado, € o fato de que tanto os professores atuantes na esfera publica quanto na privada,
participam de uma ampla variedade de formacbes. Ela reforca que essas formacoes

frequentemente seguem uma logica contemporanea caracterizada pelo imediatismo, focando na
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resolucédo rapida de problemas educacionais, mas negligenciando a criagdo de espacos para o
desenvolvimento da experiéncia pessoal e pratica dos professores e também de estudos e
pesquisas das areas especificas, ou seja, cursos sem conhecimento especifico. Tal fato, € um
pontapé para o “boom” dos cursos de especializagdo em EaD que tém proliferado como uma
resposta adaptativa as demandas ditas como “emergentes da pratica docente contemporanea”,
abrindo brecha para coach e demais empresas privadas tomarem conta do processo de formacao
continuada de professores.

Esse cenario é muito bem discutido por Arantes (2023, p. 160) ao afirmar:

Muitas das falas proferidas pelas professoras e professores com quem conversamos
deixaram evidente a percepcdo de que o contexto das formacgdes centra-se num
esquema de produtividade, rendimento, competéncia e qualidade. Dada a constatacéo
de que o campo da formacéao de professores carrega o carater mercadol6gico no qual
0s modismos pedagdgicos sao oferecidos como objetos sob medida aos professores,
foi possivel identificar a forte presenca do Discurso capitalista.

E sabido que estamos imersos em um contexto capitalista, o qual traz implicagdes
significativas para a formacdo continuada de professores e, consequentemente, para a pratica
docente. Por exemplo, muitos cursos de especializacdo EaD carecem de uma estrutura teorica
consistente ou, quando presente, esta nao é devidamente aprofundada. Arantes (2023), por meio
de sua pesquisa, nos mostra como muitos professores, apesar de possuirem multiplas
especializagOes, ainda encontram dificuldades em reconhecer teorias como a THC e os
pressuposto da DD, devido a falta de aprofundamento tedrico nessas formagdes.

Alves (2018) no seu trabalho de pesquisa sobre a Formagdo docente na
contemporaneidade, V€& esse cenario como o ja conhecido e antigo modelo que entende a
educacao pela chave do problema e solugdo. Para a pesquisadora é com esse processo que se
percebe a banalizacdo da reflexdo, “que deveria ser capaz de conduzir a posi¢cdes de mudancas
significativas e estruturais, além de servir como instrumento para solucionar os problemas de
sala de aula” (Alves, 2018, p. 72). No entanto, na visdo dela, o que vem ocorrendo sédo
treinamentos técnicos para que o professor seja mais questionador de sua pratica ao inves de
um fazer técnico, ou seja, ha um esvaziamento desse conceito.

Em sua pesquisa, Alves (2018) defende que seria mais proveitoso uma formagdo em que
a realidade construida pelos professores seja do interesse dos formadores e que colabore para
saiam de uma paralisia ou impoténcia profissional e saibam contar com o0s instrumentos e 0s

conhecimentos necessarios para transformar sua pratica docente, ao invés de fazer inUmeros
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cursos de aperfeicoamento. Dessa forma eles teriam condigGes de encontrar respostas mais
adequadas para sua atuagdo em sala de aula.

Nesse contexto, a tese de doutorado de Gladcheff (2015) envolve agdes de estudo em
atividade de formacao de professores, nos oferece pistas de como podemos entender e pensar
em uma formagdo continuada mais consistente, ou seja, como sendo um processo de
significacdo da atividade de ensino. Para ela esse processo deve acontecer na atividade de
formagdo continuada e, durante esse movimento, “os significados conceituais, tidos como seus
referenciais, sao expostos a fim de que sejam apropriados pelo professor. Essa apropriagao se
da por meio da relagdo que o professor tem com as a¢des organizadas no decorrer da atividade
de formacao” (Gladcheft, 2015, p. 25).

Desta forma, a pesquisa de Gladcheff (2015), que teve como foco a formacdo dos
conceitos na escola como base para os processos de ensino e de aprendizagem, se baseou na
teoria do ensino desenvolvimental de V. Davidov e as contribui¢cdes de M. Hedegaard com
énfase na formag¢ao do pensamento tedrico no processo de escolarizagao das criangas € em como
o desenvolvimento das fung¢des psiquicas superiores pode ser favorecido. A pesquisadora parte
do principio de que hd uma relagcdo entre o conhecimento e as acdes organizadas durante a
atividade de formagdo continuada e o processo de organiza¢do da atividade de ensino do
professor, o que torna possivel perceber o quanto essas acdes sdo importantes e orientadoras
para o desenvolvimento psiquico de alunos e professores e, que o ensino fundado na formacgao
de conceitos cientificos, conexo as condi¢des sociais, culturais ¢ materiais, causa forte influxo
no desenvolvimento dos processos psicolégicos superiores dos alunos.

Uma questdo a ser pontuada em relacdo as agdes dos professores com a questdo do
conhecimento no processo de formagao, segundo a pesquisa de Gladcheff (2015), ¢ a de que a
aprendizagem da crianga ser autdnoma e alcance a apropriacdo do conhecimento por intermédio
de atividades exploratorias e investigativas, € preciso que os docentes e as instituigdes escolares,
deixem de lado praticas predominantemente tradicionais que tendem a promover aprendizagem
mnemonicas, repetidas e descontextualizadas. E um dos fatores essenciais € motivo que leva os
professores a participar de tal atividade ou formagao e o sentido atribuido por eles a cada acao
do projeto que julguem relevante para satisfazer suas necessidades.

Nesse contexto, surge a questdo das motivagdes que impulsionam os professores a
buscar multiplas especializa¢des oferecidas na modalidade EaD. E evidente que a divulgagio
dessas especializagdes ¢ amplamente difundida e organizada por algoritmos que disparam
propagandas de cursos de baixo custo. Essa acessibilidade financeira e a conveniéncia do

formato EaD podem representar fatores decisivos para os professores, especialmente em um



119

contexto onde a busca por atualizagdo e reconhecimento profissional é constante, uma hipotese
seria devido ao acréscimo salarial que se tem ao ter especializagdes.

No entanto, ndo se deve culpar exclusivamente os professores, dado que a situagédo
salarial atual dos professores no Brasil € um problema, levando-os a procurar alternativas para
melhorar seus rendimentos. A especializacdo EaD acaba sendo uma alternativa muito
procurada, especialmente pela sua acessibilidade financeira e pelo tempo reduzido de concluséo
e interesses capitalistas.

Gladcheff (2015) complementa essa perspectiva ao argumentar a necessidade do apoio
tedrico e metodoldgico aos professores, tanto por meio de estudo conjunto da teoria como
oferecendo um modo de organizar o ensino de maneira que propicie autonomia no trabalho com
os alunos, ou seja, autonomia e interesse na conducao do ensino aos alunos para alcancarem a
sua aprendizagem.

Dessa forma, as acOes potencialmente formadoras sdo aquelas que desenvolvem o
pensamento tedrico no professor, ponto alto da DD, por promover um desenvolvimento que
ndo se finda, mas se dd em todo tempo, do inicio ao fim. Em um processo formativo é
importante destacar a valorizacdo, a interacdo e a construcao coletiva do conhecimento uma vez
que a formacdao continuada ndo apenas amplia o repertério tedrico dos professores, mas também
enriquece suas praticas pedagdgicas ao promover uma compreensdao mais profunda e

contextualizada de sua atividade de ensino.

5.1.3 Trabalho didatico-pedagdgico

Essa terceira categoria discute como as teses analisadas trazem contribuicdes para a
organizacdo do trabalho didatico-pedagogico a partir dos aportes tedricos da THC e da DD.
Sendo a educacdo escolar uma das responsaveis pelo desenvolvimento dos alunos, se faz
preciso um olhar mais refinado sobre as possibilidades didaticas utilizadas para a interacdo dos
estudantes com os conhecimentos apresentados no sentido de favorecer ou dificultar o
desenvolvimento desses alunos e a compreensdo do poder da transformacdo que o
conhecimento e as relagdes humanas proporcionam.

E possivel identificar nas pesquisas um forte debate sobre os impactos da formagéo de
professores alinhada aos conceitos da THC e a DD pelo fato dessa perspectiva de ensino
envolver o pensar no exercicio das praticas pedagogicas. Embora reconhe¢am a importancia da
formacéo continuada de professores para o desenvolvimento humano, no sentido de considerar

as praticas pedagogicas interligadas as teorias e didaticas que favorecem um ensino e uma
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aprendizagem significativa, as pesquisas ainda apontam algumas dificuldades em articular o
duplo movimento entre conceitos cientificos e cotidianos na prética, essencial para a formacao
cognitiva, cultural e social dos estudantes.

Costa (2021), em seu trabalho de pesquisa buscou evidenciar como o relato de
experiéncia vivida, registrado pela crianga nos anos iniciais do Ensino Fundamental, pode
contribuir, no contexto escolar, para sua apropriacdo da linguagem escrita. Para isso, a
professora-pesquisadora, utilizou um experimento didatico formativo e acompanhou 8 sujeitos
participantes da pesquisa, fazendo observacdo de suas acOes e a intervencdo pedagdgica que
ocorreram em um contexto que se caracterizava por turmas que variaram ano a ano.

De modo a utilizar como objeto central o relato de experiéncia vivida tanto sob a forma
oral, como sob a forma escrita a pesquisa possibilitou que a dinamica de atuacao da professora-
pesquisadora, junto aos seus sujeitos de pesquisa, pudesse, de fato, “intervir na pratica de modo
inovador” (Engel, 2000 apud Costa, 2021, p. 267). Assim, foi possivel considerar que ser a
professora-pesquisadora um dos sujeitos participantes da pesquisa, em gque, a0 mesmo tempo
que ¢ agente da transformacéo, ela mesma transforma-se no processo.

Segundo a pesquisa de Costa (2021, p. 271):

define-se a ideia de professor desenvolvente como aquele que utiliza sua atividade
criadora na elaboracgdo de estratégias que desenvolvam o sujeito a partir de sua zona
de desenvolvimento iminente, como ocorreu nesse experimento didatico-formativo,
cujo objetivo era levar a crianga a apropriar-se da linguagem escrita, por meio da
atividade de relatar.

Portanto, o professor desenvolvente tem papel crucial em favorecer o surgimento de
uma nova atividade no individuo, levando em consideracdo as condi¢bes concretas que
configuram a sua situacdo social e as estratégias didaticas para seu desenvolvimento.

Santos (2014) ressalta em sua pesquisa que teve como tema geral questbes de
planejamento e desenvolvimento de formacdo continuada de professores relacionadas a
formagdo de conceitos para promover mudancas qualitativas no processo ensino e
aprendizagem. Ela aponta a existéncia de muitas lacunas no trabalho com os contetdos por
parte dos professores nos anos iniciais, destacando a necessidade de repensar a formagéo de
professores com um enfoque no aprofundamento dos conteudos especificos e na formacéo de
conceitos. Ela argumenta que a superficialidade no ensino continua promovendo a
memorizacgdo e a decodificagdo, impedindo a construcdo do pensamento critico.

Dessa forma, os alunos tendem a ver a teorizagdo como mera transmissdo de

conhecimento, sem relaciona-la aos conhecimentos cotidianos que trazem consigo. A
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pesquisadora conclui que o movimento duplo de que Hedegaard (2002) propGe pode se
transformar em infinitos movimentos, essencial para uma educagdo mais significativa.

Nesse aspecto Hedegaard (2002, p. 210) nos ajuda a entender que:

a maior parte do conhecimento escolar € conhecimento empirico, ou seja,
conhecimento em forma de fatos ou conhecimento de texto, e como tal ele nunca se
torna muito Gtil na vida diaria dos alunos, seja durante seus anos da escola ou mais
tarde. A tarefa da escola deveria ser ensinar as criangas conceitos cientificos de um
modo tedrico aplicando um procedimento epistemoldgico tedrico. [...] 0 ensino
deveria criar zonas de desenvolvimento proximal por meio do envolvimento da
crianga em novos tipos de atividade. Relacionando conceitos cientificos com
conceitos corriqueiros, o0 ensino oferece as criangas novas habilidades e possibilidades
de acdo.

Assim, a formacdo de um pensamento tedrico nos alunos também depende de uma
perspectiva de ensino na qual o professor saiba pensar teoricamente sobre 0s conceitos.
Portanto, é essencial que os professores tenham formacGes que desenvolvam ndo apenas a
compreensdo do conteddo, mas também um conhecimento consistente dos conceitos
fundamentais que a disciplina ministrada exige, o que, portanto, se relaciona com necessidade
de uma formacéo teorica.

Logo, a formacéo continuada de professores, assim como o ensino na educagao basica
precisam por meio de a¢des de aprendizagem promover “o principio da conversao da atividade
externa, social, em atividade interna individual” (Vygotski, 1998, p. 75), ou seja, proporcionar
atividades mentais que conduzam os sujeitos a elaborar sua propria formagao e entendimento
de um determinado conceito.

A pesquisa realizada por Santos (2014) demonstra as contribuicdes do aporte tedrico
para se pensar orientacfes metodoldgicas para as praticas de alfabetizacdo. Para tal, a autora
conduziu um estudo formativo envolvendo 11 professoras alfabetizadoras e seus alunos,
implementando um curso de formacdo continuada com duracdo de quatro meses, focado na
melhoria do ensino e aprendizagem a partir dos aportes teéricos das teorias citada, 0 que serviu
de suporte para um experimento didatico em uma turma de terceiro ano do Ensino Fundamental.

O experimento abordou o conceito de cadeia alimentar, formulando uma metodologia
de trabalho em classe visando melhoria do desempenho dos alunos no dominio da leitura e da
escrita. Os contetdos foram os mesmos do curriculo escolar e do livro didatico, porém foram
abordados de maneira distinta, com uma intencionalidade pedagogico-didatica focada no ensino
desenvolvimental.

Com isso, 0 experimento visou desenvolver processos psiquicos das criangas por meio

da formacéo de conceitos, seguindo a mesma abordagem do curso de formacao continuada
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ofertado para as professoras. Nessa fase de realizacdo do experimento didatico-formativo a

autora analisou como

acontece a relagéo entre professor e alunos, em termos de mediacéo pedagdgica, no
sentido de contribuir para o desenvolvimento mental dos alunos e a interiorizagdo de
conhecimentos. Tendo como referéncia o plano de ensino, acompanhamos passo a
passo, por meio de registros, o desenvolvimento de formagdes mentais das professoras
e dos alunos e avaliamos as mudangas ocorridas no pensar e agir de uma professora
alfabetizadora e de seus alunos (Santos, 2014, p. 199).

Assim, a autora evidencia que o experimento didatico formativo organizou a atividade
de ensino para promover mudancas nas a¢oes mentais dos alunos, incentivando um trabalho
pedagogico sistematico que desenvolveu o pensamento tedrico dos alunos em relagao aos dados
concretos de suas experiéncias. Isso possibilitou a formagdo de alunos como “sujeitos
autbnomos, criativos, criticos, com capacidade de resolver problemas e caracterizando, com
iSs0, a atividade de ensino como um processo humanizador” (Santos, 2014, p. 203)

A pesquisa de Santos (2014) nos ajuda a pensar, no que se refere a formagéo continuada
de professores, os direcionamentos para essa formacgdo, uma vez que, conforme apontado
anteriormente, para realizar atividades didaticos pedagogicas que busquem a formacéo de um
pensamento tedrico, o professor também necessita estar fundamentado nas teorias que
direcionam para esse fim, por isso a pesquisadora realiza formagdes com as professoras antes
mesmo de estabelecer experimentos didaticos com os alunos.

Por meio dessas formacdes, ¢ evidente o “crescimento tedrico da professora tanto em
relacdo aos fundamentos da teoria do ensino desenvolvimental quanto aos proprios contetdos
trabalhados” (Santos, 2014, p. 204). Esse crescimento € um reflexo das contribuicbes das
formagBes na atividade de estudo e no experimento formativo. A andlise dos dados do
experimento didatico formativo realizado confirma a viabilidade de uma formacéo continuada
que integra os conceitos teoricos discutidos. Assim, a formacdo ndo apenas enriquece 0
conhecimento tedrico dos professores, mas também promove a aplicacdo pratica desses
conceitos na sala de aula, demonstrando a importancia de uma abordagem que combine teoria
e pratica para um desenvolvimento profissional efetivo.

Davidov (1988) sinaliza que o ensino deve ser estruturado de tal forma que crie
condigdes que permitam a crianca desenvolver o que ainda ndo estd completamente
desenvolvido, isso se d4 a partir da mediagdo do professor e das interagdes interpessoais,

promovendo o avanco nos niveis de desenvolvimento.
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Mais uma vez a pesquisa de Azevedo (2013) nos ajuda a materializar e complementar
essa visdo ao destacar que a relacdo aprendizagem e desenvolvimento profissional docente no
processo de ensino estd intimamente ligada a natureza mutavel dos motivos e significados do
professor, ou seja, quando os objetivos e motivos se alinham, e os significados atribuidos a
pratica pedagdgica correspondem a importancia social do ensino, isso amplia o potencial de
aprendizado na atividade educacional em que o individuo esta inserido.

A pesquisadora ainda acrescenta que o potencial de aprendizagem esta ligado a
capacidade da atividade de influenciar a Zona de Desenvolvimento Proximal, promovendo o
desenvolvimento das fungfes psicoldgicas relevantes para o trabalho. Essas relagcdes ndo sao
lineares nem predefinidas, mas dependem da conscientizacdo gradual do professor sobre o
papel dele, do aluno, da atividade docente e da institui¢do escolar na sociedade atual. Esse papel
é uma construcédo cultural e ideoldgica, profundamente conectada aos motivos e significados
individuais. Engajar-se nesse processo continuo de desenvolvimento implica expandir as
oportunidades de autoaperfeicoamento, tanto na expressdo das suas singularidades quanto na
busca continua pela universalidade humana.

Um ensino de qualidade é promovido por meio da apropriacdo cientifica, dando ao
estudante as ferramentas necessarias para desenvolver o pensamento critico, dar significado ao
aprendizado e transformar a sociedade em que esta inserido com ac¢des conscientes de suas
necessidades. De acordo com esse entendimento, o desenvolvimento da atividade de estudo da
pesquisa de Lima (2019) teve origem na necessidade de promover as criangas o0
desenvolvimento do processo de apropriacdo e de objetivacdo da linguagem escrita de forma
significativa e com sentido fundamentada na relacdo de interacdo dialdgica entre os sujeitos da
aprendizagem e que despertasse nas criancas também a necessidade de uso social da linguagem
escrita como instrumento de interacdo sociocomunicativa nas praticas sociais.

O processo de geracao, organizacao e analise das produc@es textuais das criangas como
objeto de estudo na investigacdo de Lima (2019) fundamentou-se no método do experimento
formativo (Davidov, 1988) que favoreceu a criacdo das condi¢cdes didatico-pedagdgicas
necessarias ao processo de evolucdo dos niveis de apropriacdo e objetivacdo da linguagem
escrita no periodo de desenvolvimento da investigacdo. Nesse contexto, foi adotada a atividade
de estudo como estratégia teorico-metodologica para promover 0 processo de ensino e de
aprendizagem da linguagem escrita das crian¢as nos anos inicias do ensino fundamental.

Como atividade de estudo, a decisdo pedagdgica tomada foi a construcdo coletiva do

suporte jornal que gerou uma serie de agdes e tarefas de estudo que foram realizadas pelas
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criangas a partir da acdo mediadora da professora. A partir dos estudos e anélises da pesquisa
Lima (2019, p. 198) constatou que:

nas analises das producoes textuais do género do discurso jornalistico, a partir das
categorias dos niveis de escrita de Luria (2012), que a atividade de estudo contribui,
significativamente, para o processo de formagdo e desenvolvimento maximo das
capacidades, habilidades e aptidGes humanas, que sdo as bases para a constituicdo das
fungdes psicoldgicas superiores do ser humano, dentre elas, o processo de
aprendizagem e desenvolvimento da linguagem escrita.

[...] O procedimento teérico-metodoldgico de iniciacdo a atividade de estudo
desenvolvido a partir da mediacdo cultural do professor em colaboracdo com as
criancas favorece o processo de problematizacdo, contextualizacdo, estabelecimento
de objetivos e agbes, definicdo coletiva do produto final a ser construido e, nessa
relacdo, a crianga sente-se, de fato, sujeito ativo do processo de aprendizagem e atribui
sentido e significado a atividade de estudo que realiza.

[...] O desenvolvimento da atividade de estudo pela crianca favoreceu o planejamento
e organizacdo da préatica docente a partir da mediacéo cultural da professora entre as
criangas e o objeto de estudo — conhecimentos da linguagem escrita - que por sua vez,
transformou-se, também, em produto da praxis pedag6gica, materializado na
construcdo coletiva do jornal como atividade de estudo.

[...] Podemos considerar que a atividade de estudo contribuiu para a apropriacéo e
objetivacdo da linguagem escrita pelas crian¢as no 1° Ano do Ensino Fundamental,
bem como para o processo de aperfeicoamento dos conhecimentos linguisticos
necessarios a norma culta da escrita convencional, evidenciados nas andlises dos
dados gerados a partir das Gltimas edi¢des do jornal.

De acordo com a autora e com os resultados apresentados em outras teses analisadas,
entendemos que a atividade de estudo se caracteriza como a estratégia tedrico-metodolégica
fundamental a praxis pedagogica, reconhecida como principio basico do processo de
aprendizagem e desenvolvimento humano da crianca como atividade essencial. Uma
aprendizagem contextualizada e conceituada para o desenvolvimento dos alunos, traz muitos
elementos para compreender como a formacdo continuada de professores apoiada em um
referencial teérico voltado para o desenvolvimento humano e para a atividade ensino, ddo apoio
a organizacdo da atividade de ensino, associadas aos conhecimentos do conteldo a ser
trabalhado por parte do professor, a formacéo docente e aos motivos do proprio professor.

Da mesma forma, Santos (2021), em pesquisa voltada para a formacdo do pensamento
tedrico na Educacéo Fisica, destaca contribui¢cGes semelhantes. Baseado no estudo da producgéo
cientifica e da THC, a pesquisa examina 0s pressupostos tedricos da atividade de estudo e do
ensino desenvolvimental, oferecendo instrumentos pedagogico-didaticos para a formacgéo do
pensamento tedrico desde o0s anos iniciais do ensino fundamental. Sendo essa uma importante
constatacdo e que vai ao encontro com a necessidade de um trabalho ja estruturado e que
favoreca o desenvolvimento do pensamento tedrico dos alunos desde pequenos e nas mais

diversas disciplinas escolares como uma linha de ensino.
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Segundo o pesquisador,

apreender 0s conhecimentos tedricos dessa area do conhecimento implica um trabalho
pedagdgico que desenvolve processos de analise e sintese, abstracdo, generalizagao e
conceitos tedricos numa inter-relacdo dialética com as formas externas de
manifestacdes da cultura corporal em que ocorrem as acdes de ensino e aprendizagem
(Santos, 2021, p. 257).

Esse entendimento, permitiu a Santos (2021) concluir sobre a possivel realizagcdo de um
ensino escolar que desenvolva o pensamento tedrico desde os anos iniciais do ensino
fundamental, considerando a organizacdo do ensino a partir da teoria do ensino
desenvolvimental de Davidov e da teoria da atividade de estudo fundamentais.

Santos (2021) argumenta que, para promover um ensino escolar que permita a
apropriacdo de conhecimentos teoricos, sdo necessarias implicacGes pedagogicas que devem
ser incorporadas nas discussfes sobre a formacdo inicial e continuada dos professores de
Educacdo Fisica. Nesse contexto, em sua tese de pesquisa ele destaca a importancia de
compreender a atividade de estudo como uma atividade-guia que facilita a formacdo de
conceitos tedricos na idade escolar. Além disso, é essencial uma adequada compreensdo da
periodizacdo do desenvolvimento psiquico com base na THC, levando em conta os estudos de
Vigotski e as investigacdes recentes de seus seguidores, que atribuem um papel central a teoria
da atividade no entendimento das atividades dominantes como guias para o desenvolvimento
humano.

E necessério também considerar a continuidade e permanéncia das formacdes com esse
mesmo propdsito: promover o pensamento tedrico no ensino e materializar teorias na prética
docente. Este aspecto é discutido por Coelho (2020) ao argumentar que existem elementos
fundamentais na organizacdo didatico-pedagogica que perpassam o ensino, sendo a formacéo
continuada um aspecto essencial, a qual deve ter também guias claros, a quais a pesquisadora
menciona “tempo, espaco e meios viabilizadores dessa formacédo, de modo que seja assegurada
a continuidade com base no ser, no fazer e no pensar, exigindo investimento no coletivo”
(Coelho, 2020, p. 37).

Assim, concordando com Coelho (2020) sobre a necessidade de uma sustentabilidade
nas formacdes continuadas, de modo que néo apenas fortalecam a pratica docente, mas tambem
oferecam o0 que Hedegaard e Chaiklin (2005) descrevem como um caminho para o
desenvolvimento do pensamento tedrico dos alunos durante o estudo. Esse processo enriquece
a qualidade das formacdes e, consequentemente, o ensino. Em vez de simplesmente fornecer

formagé&o continuada, € essencial criar espacos para diadlogo, conceptualizacéo e ressignificacdo
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das praticas docentes. Além disso, € fundamental que essa formagdo seja mantida de forma
continua e integrada a cultura escolar, garantindo que se torne uma parte efetiva e duradoura da
pratica educativa, o que podemos ter como aposta tedrica o preconizaa THC e a DD.

E importante destacar que nem toda formago continuada oferece um aprofundamento
significativo no conhecimento didatico-pedagdgico dos professores, como evidenciado por
Roehrig (2016) em sua tese. Embora ela ndo tenha conduzido um experimento formativo com
base na THC ela examina por meio desse aporte tedrico as contradi¢cdes na pratica docente que
emergem durante o processo de formacdo continuada. Sua pesquisa foca nos professores de
Fisica de uma escola estadual paranaense que participaram do Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio (PNEM) entre 2014 e 2015, uma iniciativa nacional do
Ministério da Educacéo para a formacédo continuada.

Roehrig (2016) sinaliza que 0 PNEM consistia em um curso de formacéo dividido em
onze cadernos, cobrindo temas como a juventude, a formagdo humana integral, curriculo,
avaliacdes e organizacgdo do trabalho pedagdgico. O curso propunha uma abordagem integrada
do conhecimento, especialmente no caderno de Ciéncias da Natureza, que visava articular
Biologia, Fisica e Quimica para proporcionar uma visao mais coesa da ciéncia aos estudantes.

A formacao foi planejada para durar cerca de nove meses, com atividades realizadas nas
préprias escolas e voltadas para a reflexdo sobre metodologias e préticas docentes. O pacto
também visava fortalecer o trabalho em equipe entre professores de diferentes disciplinas e
promover uma visdo menos fragmentada do ensino. Com isso, o impacto do PNEM foi
monitorado por Roehrig (2016) por meio da participacdo dos professores e da adaptacdo das
atividades formativas. A pesquisadora diz que os professores ndao participaram ativamente na
criagdo de novo modelos de atividade, recebendo-o pronto para adogdo, o que comprometeu o
ciclo de transformacdo necessario para resolver as contradi¢fes emergentes durante o processo
de formacado.

Assim, ela constata que as tensdes historicas na educacao publica paranaense e a falta
de envolvimento dos professores na concep¢do do novo modelo de atividade impediram
mudancas significativas na préatica docente, destacando a necessidade de resolver essas tensdes
estruturais e promover uma colaboragdo mais efetiva entre professores e gestores para
transformacdes reais na atividade docente.

Com isso, a formacao ndo apresentou o resultado esperado porque os professores ndo se
envolveram no processo, era um ciclo pequeno de formagdo, vinha com um material pronto em
que o sujeito ndo se via em processo de transformagéo. O que se contrapde a uma perspectiva

de formacao continuada alinhada a THC que enfatiza a importéancia do envolvimento ativo dos
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sujeitos na construcdo e adaptacdo de novas préaticas para que se realize uma mudanca genuina
no fazer docente.

Para que uma formacéo continuada proporcione ao professor um direcionamento para
praxis docente, sobretudo do trabalho didatico-pedagogico, € necessario que essas formacoes
estejam alinhadas a um processo de pertencimento do professor. Santos (2013) demonstra isso
em sua tese ao afirmar que a formagao continuada deve permitir aos docentes uma visao critica
e coerente da organizacao do trabalho pedagogico, considerando o desenvolvimento humano.
Esse senso de pertencimento ndo ¢ alcangado apenas pela participagao em grupos de trabalho,
mas ¢ construido pelos proprios professores por meio de suas interagdes, colaboragdes e
reflexdes criticas sobre a pratica pedagdgica.

Aratjo (2015) nos apresenta em sua pesquisa importantes indicios de como uma
formagdo continuada que se pauta nos principios da constru¢do de uma atividade de ensino
proporciona um pensamento critico, ou seja, que leva os professores a refletirem sobre sua
pratica pedagogica. Ele buscou compreender em seu trabalho, através da analise da formagao
continuada proporcionada pelo Projeto Observatorio da Educacdo (OBEDUC), como
professores do Ensino Fundamental assimilam conceitos matematicos, focando no conceito de
medida, durante atividades de aprendizagem.

Segundo Araujo (2015) o projeto destacava a estrutura da ‘“atividade”, conforme
discutido por Leontiev (1978), e incentivava a pratica de didlogos e trocas de informagdes em
tarefas coletivas, especialmente por meio das Atividades Orientadoras de Ensino (AOE). O
objetivo do projeto era sensibilizar professores e alunos sobre a importancia de um ensino
estruturado a partir das AOE, criando situagdes de aprendizagem que refletissem o processo
historico de criacao de conceitos matematicos.

Nesse contexto de pesquisa, Aratjo (2015) demonstrou que as ag¢fes formativas do
projeto OBEDUC, mediadas pela reflexdo, influenciaram positivamente a organizacdo do
ensino de matematica, levando os professores a adotar uma abordagem intencional e a se
apropriarem dos conceitos matematicos. Desse modo, 0 que se percebe é que a agdo coletiva
no ensino de Matematica, organizada como "atividade", facilita o desenvolvimento do
pensamento tedrico dos professores. Para ele, isso promove a apropriacdo de conceitos
matematicos como foco central da pratica pedagogica, superando interpretacdes pragmaticas
que tendem a enfatizar excessivamente 0 pensamento empirico e, assim, impedem o
desenvolvimento do pensamento matematico tedrico sob uma perspectiva logico-histérica.

Um ponto importante salientado pelo pesquisador é que o processo de apropriagédo de

conceitos no Ensino Fundamental ainda € amplamente ausente nas salas de aula, indicando que
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um dos principais desafios no ensino e na aprendizagem de Matemaética esta relacionado a
formagéo dos professores.

Desse modo, quando falamos da organizacdo do trabalho didatico pedagogico do
professor a luz das formacgdes embasadas na THC e nos principios da DD, estamos nos referindo
a formagdes que auxiliem o professor a desenvolver novos modos de pensar e fazer sua atuagéo
docente, conforme aponta Souza (2016) em sua tese, ao afirmar a importancia de uma formagéo
que ajude o professor a compreender o seu cotidiano, a partir do conhecimento tedrico, por
meio do qual ele podera desenvolver novos modos de organizacdo didatico-pedagdgica.

Assis (2018), em seu trabalho de pesquisa com foco investigativo o processo de ensino-
aprendizagem do conceito de transformac&o linear, um conceito algébrico, contido na ementa
da disciplina Algebra Linear, em cursos da Educacéo Superior, fundamentada nos pressupostos
tedricos da teoria-historico-cultural, em especifico, da teoria do ensino desenvolvimental
constatou a enorme dificuldade enfrentada pelos alunos em aprender seus conceitos, além da
dificuldade dos professores em encontrar caminhos possiveis para resolver este problema.

Por meio de um experimento didatico formativo, que, segundo Davidov (1988), é o
método mais eficiente do pesquisador intervir ativamente nos processos mentais que ele estuda
por meio da organizagédo e reorganizagdo de novos programas de ensino e dos procedimentos
necessarios para concretiza-los. A pesquisadora descobriu que o que lhe faltava era uma base
tedrica que respaldasse sua metodologia de ensino.

Segundo Assis (2018), uma dificuldade enfrentada no ensino-aprendizagem de Algebra
Linear surge no momento de contextualizacdo dos contetdos. Tal dificuldade é decorrente da
necessidade de conhecimento aprofundado, pelo aluno, ou seja, 0s conceitos ndo estdo sendo
apropriados pelos alunos, eles ndo desenvolvem processos mentais que conduzem a uma sintese
do objeto algébrico em estudo. Diante dessa constatacdo, a formacao de conceitos matematicos
na perspectiva da teoria historico-cultural e na teoria do ensino desenvolvimental, confirma a
necessidade de um conhecimento tedrico por parte do professor, uma vez que os contetdos e
0s métodos de ensino se orientam, predominantemente, para a formagdo do pensamento
empirico, baseado na l6gica formal, que, embora importante, acaba sendo insuficiente, porque
deixa de promover a formacao do pensamento tedrico dos alunos.

Ao ensinar por conceitos, o professor deve planejar “[...] condi¢des de aprendizagem
para que os alunos trilhem mentalmente o caminho investigativo que deu existéncia aquele
contetido, ajudando-0s a conhecerem o conceito em sua génese e fatores condicionantes”
(Freitas, 2010, p. 12). Nesse processo, “[...] o que os alunos precisam descobrir, ndo é a

resolucéo imediata do problema, mas as condic¢des de origem do conceito que estdo aprendendo,
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0 qual, inclusive, servird para a resolu¢do, mas servird sobremaneira, para que adquiram um
modo de pensamento” (Freitas, 2010, p. 13).

Dessa forma, ha éxito no ensino por problemas quanto a promocao do desenvolvimento
mental dos alunos e a sua contribuicéo para desenvolver as personalidades deles como sujeitos

ativos. Diante do problema de pesquisa, Assis (2018, p. 168) chegou a seguinte concluséo:

Os resultados mostraram que o curso do desenvolvimento do conceito cientifico sob
as condicdes do processo educacional constitui uma forma original de colaboracéo
sistematica entre o professor e o aluno, na qual ocorre o amadurecimento das funcGes
psicoldgicas superiores. Com condicBGes de ensino adequadas e intencionalmente
planejadas, é possivel obter o surgimento e o desenvolvimento do pensamento tedrico
no plano interior das agbes mentais.

Pensar teoricamente é, para Davidov (1988), utilizar conceitos cientificos para pensar
nas situacGes da realidade circundante e interferir nessa realidade, transformando-a e
transformando a si mesmo. Neste ponto, o conceito € muito mais que uma informacdo sobre
um objeto, é um conhecimento que possibilita o aprimoramento da acdo humana sobre os
objetos. Assis (2018, p. 169) destaca um ponto importante em sua pesquisa quando esclarece

que

essa forma de pensar a realidade ndo é adquirida instantaneamente logo apds um grupo
pequeno de aulas, mas vai se formando a medida que as atividades de estudo
objetivem a formagdo do pensamento tedrico. Por isso, ndo é possivel afirmar que
todos os sujeitos desta pesquisa adquiriram tal modo de pensar, nem que todos
chegaram ao mesmo nivel de desenvolvimento.

Ao dizer que que houve indicios de pensamento tedérico quanto ao conceito de
transformacéo linear na maioria desses sujeitos da pesquisa, conforme descrito e analisado nas
categorias de andlise, e que a zona de desenvolvimento proximal de cada aluno sofreu
interferéncias durante o experimento, com muitos conteldos indo para o nivel de
desenvolvimento real, a formacdo continuada para professores que buscam o desenvolvimento
tedrico ndo podem ser comparadas a experimentos formativos com curtos espagos de tempo
para sua promocao.

Azevedo (2013) ao examinar como a formagdo continua, orientada por atividades
investigativas de ensino, pode influenciar o trabalho docente utilizando a perspectiva da THC,
analisando o desenvolvimento profissional como um processo mediado por agdes coletivas e
colaborativas, nos da pistas de como concretizar essa ideia, a pesquisadora aponta que para
pensar em organizacdo didatica pedagdgica que desperte nos alunos a atividade de estudo, €

necessario realizar o motivo/objetivo, inerente a necessidade de criar oportunidades de
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aprendizagem para seus alunos, para a autora isso também “pode provocar na consciéncia
docente a construgdo de novos sentidos, o que, por sua vez, pode reforcar a relacdo de
correspondéncia que ha entre os sentidos atribuidos a sua atividade pedagdgica e a significacdo
social da docéncia” (Azevedo, 2013, p. 202).

A pesquisadora apresenta contribuicdes para se pensar uma organizacdo didatico
pedagogica que desperte motivos para a atividade de estudos dos alunos, pois, é na educagio
escolar que a crianga de modo sistematizado, passa a ter consciéncia social, das artes, das
ciéncias e outras.

Desse modo, Azevedo (2013) aponta que a mediagdo discursiva ¢ um instrumento
essencial para despertar motivos e satisfazer as necessidades dos alunos. Para ela, a mediagéo
discursiva docente guarda os inimeros aspectos que compdem a totalidade das relacdes
mediadas da atividade do professor, ou seja, o professor conhece em qual zona de

conhecimentos real que os alunos se encontram, para que assim possa proporciona aos alunos

situacdo coletiva e colaborativa, iniciada na sala de aula entre a professora e seus
alunos e concluida com a satisfacdo das necessidades que a geraram e, certamente,
com o acréscimo de elementos tedricos ao processo de desenvolvimento profissional
da professora, no caso a formacao do seu pensamento tedrico (Azevedo, 2013, p. 203).

Assim, a atividade de ensino coletiva e colaborativa é um processo que possibilita
identificar as necessidades dos alunos, mas também as transforma em oportunidades concretas
de aprendizagem. Isso envolve criar um espago de aprendizagem colaborativa onde os alunos
sdo incentivados a participar ativamente, dialogar, e construir conhecimento de forma
significativa.

Vemos na discussdo de Azevedo (2013) o que preconiza Libaneo e Freitas (2013, p.
342), ao apresentarem aspectos que contribuem para a formagéo de um pensamento tedrico nos

alunos, os autores pontuam:

A primeira é a orientagdo das necessidades e motivos dos alunos para a apropriacao
das riquezas culturais da espécie humana; a segunda é a formulagdo de tarefas de
estudo cuja solugdo exija dos alunos a realizacdo de experimentos com o objeto a ser
apropriado; a terceira é que estas tarefas requeiram dos alunos a andlise das condi¢Ges
dos conceitos especificos do conhecimento tedrico e se apropriem das a¢cdes ou modos
generalizados correspondentes.

A luz dessa discussdo, notamos na aula “Para cima e para o fundo com o submarino”,
analisadas por Azevedo (2013), na qual foi realizada com alunos do 4° ano do ensino

fundamental, que a professora guiou os alunos na exploragéo pratica e tedrica dos principios de
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flutuacédo e submersdo. A aula iniciou com uma discussao sobre os conhecimentos prévios dos
alunos sobre submarinos, seguida pelo desafio de construir e operar um submarino feito de
garrafa plastica dentro de um balde de agua. A partir disso, os alunos experimentaram o
processo de afundamento e flutuacdo do submarino ao manipular um canudo para controlar a
entrada e saida de 4gua na garrafa.

Apos resolverem o desafio experimental, os alunos participaram de uma roda de
conversa onde discutiram as agdes realizadas e suas observacdes sobre por que o submarino
afundou ou flutuou. A concluséo coletiva foi de que o submarino afunda quando esta cheio de
agua e flutua quando esta cheio de ar, explicando que a &gua é mais pesada que o ar. Além das
atividades praticas, os alunos foram estimulados a produzir um relatério ilustrado sobre o
processo de resolucdo do problema, promovendo a escrita espontanea e a reflexdo sobre suas
experiéncias.

Na aula seguinte, a professora orientou a leitura do texto "Entendendo o problema: para
cima e para baixo com o submarino”, onde ocorreu uma atividade de desenho na lousa para
explorar detalhes do submarino, como a hélice. A interacdo com os alunos revelou que alguns
ja possuiam conhecimento prévio sobre a hélice, evidenciando um aprendizado prévio que
contribuiu para as discussoes em sala de aula.

Dessa forma, as aulas demonstraram uma abordagem integrada de aprendizagem
tedrico-pratica, incentivando a participacdo ativa dos alunos e a construcdo coletiva de
conhecimento sobre os principios fisicos envolvidos na flutuacédo dos submarinos. Isso se alinha
com a ideia recomendada por Libaneo e Freitas (2013) de orientar as necessidades e motivos
dos alunos para explorar os conteidos culturais e cientificos. Com isso, o trabalho didatico-
pedagogico pode ser orientado por esses principios afim de criar um ambiente de aprendizado
mais dindmico e enriquecedor e, consequentemente, uma formacdo mais critica dos alunos.

Entendemos que é necessario uma pratica pedagdgicas que nao apenas respondam as
necessidades emergentes dos alunos, mas também promovam a formulacao de tarefas de estudo
significativas e a andlise aprofundada dos conceitos, contribuindo assim para o0
desenvolvimento do pensamento tedrico dos estudantes, conforme indicado por Davidov (1988,
p. 125), em que pensamento tedrico se constitui na “existéncia mediatizada, refletida,
essencial”.

Um dos grandes problemas é que, tradicionalmente, na grande maioria das escolas, o0s
curriculos sdo elaborados com base na logica formal do pensamento humano, cabendo as
criangas a apropriagdo de conteudos por meio da “[...] observacdo de muitas aparéncias

particulares de um objeto para a deteccdo nessa aparéncia de certos componentes idénticos,
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semelhantes ou comuns que sdo designados por palavras” (Davidov, 2018, p. 133-134). Kohle
(2021) em sua tese de pesquisa, prop0s a atividade de estudo, definida por Dusavitskii (2014)
como um método novo de ensinar, ao prever a organizacdo de acdes com as criangas que
assegurem analises e generalizacdes substantivas do material de estudo para enfrentar esse
problema da lI6gica formal adotados nas escolas brasileiras.

A partir desse problema, a pesquisa de Khole (2021, p. 323) desenvolveu-se em um
contexto de ensino formal bem distante da proposta de um ensino desenvolvente, sendo esse
um fator que trouxe dificuldades para a concretizacdo de sua pesquisa como o de “levar as
criangas a pensar sobre seu processo de aprendizagem e a buscar a esséncia dos contetdos

estudados”, uma vez que

durante anos, a educacao escolar dessas criancas norteou-se pela racionalidade técnica
que assumiu o papel de orientador de seus processos educativos e limitou dentro de
seus moldes a participacdo ativa e construtiva, transformadora das criangas, uma vez
que tal participacdo ndo ultrapassa a possibilidade de serem sujeitos executores,
resultando em prejuizos para a formacdo de suas fungdes psiquicas, tais como — a
capacidade de andlise, de generalizacdo, de reflexdo, de sintese, e de planificagdo
mental, que, com o ensino oferecido as elas até aquele momento, pouco se
desenvolveram ou deixaram de se desenvolver (Khole, 2021, p. 323).

Diante disso, foi preciso fazer surgir nas criancas a necessidade de estudo, que, no caso
de acordo com a pesquisa, foi gerada pela vontade tanto de relatar suas proprias experiéncias —
caso do diario pessoal - quanto de inventarem histérias de aventura para postarem suas criacdes

no blog da turma e as publicarem em um livro. Segundo Kohle (2021, p. 324)

A partir dai elas encontraram um motivo eficaz (LEONTIEV, 2004) e meios
adequados para a realiza¢do da atividade destinada a possibilitar-lhes a apropriacdo
dos conceitos relativos aos enunciados pagina de diario pessoal e histéria de
aventuras, corroborando a ideia de que, quando ha uma finalidade real de escrita para
0 outro, a autoria é motivada e isso gera o interesse em participar de todo o processo
proposto pela atividade de estudo e, inclusive, colabora para que a produg&o final dos
sujeitos — 0s enunciados escritos - se apresentem ao final do processo de modo mais
bem elaborado.

Nesse sentido, o que atribui qualidade ao ensino s&o as praticas escolares, as préaticas de
ensino, os aspectos pedagogico-didaticos, ou seja, a qualidade interna dos processos de ensino
e de aprendizagem escolares (Libaneo, 2020). O direcionamento desses processos demanda
atencdo as exigéncias da educacao voltada a formacao da criangca como ser pensante e atuante
em seu meio, que desenvolve ndo apenas sua criticidade, mas também sua criatividade.

Cabe ao professor proporcionar as criangas situagdes de criacdo e problematizagdes que

se tornem uma necessidade para elas e, assim, possam gerar nelas os motivos pelos quais
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considerariam crucial para suas vidas a atividade aprendida. Ao explicar uma realidade néo
somente para compreendé-la, mas para estabelecer as bases tedricas de sua transformacdo,
Kohle (2021) escreve que a intencionalidade é capaz de acrescentar ao método dialético um
componente politico importante que os remete a consciéncia de que a teoria ndo muda o0 mundo,
mas € uma das condicGes para sua mudanca.

Em um processo de analise e sintese sobre as regularidades observadas no
desenvolvimento do experimento didatico formativo em jovens iniciantes de voleibol na
perspectiva do ensino desenvolvimental Miranda (2013) desenvolveu sua tese de pesquisa. De
acordo com ele, durante o processo de pesquisa, uma professora usou como estratégia as tarefas
de aprendizagem esportiva que incluiu as atividades ludicas, os contetidos do voleibol e a
avaliacdo formativa proposta pelo modo da autoavaliagdo dindmica. Durante o
desenvolvimento foi observado que ha varios fatores intervenientes que podem influenciar nos
resultados esperados pela teoria do ensino desenvolvimental. Conforme Davidov, ensinar é
favorecer o desenvolvimento do pensamento e para isso as condi¢Ges externas e internas dos
sujeitos envolvidos na pesquisa devem ser competentemente controladas.

Em um primeiro plano, o professor tem que se apropriar dos pressupostos do ensino
desenvolvimental para ndo recair em alguma perspectiva de ensino tradicional. Como ja disse
Davidov (2019), a escola tradicional percorre o caminho da Idgica empirica e desenvolve no
aluno o pensamento empirico. No caso do ensino esportivo, o professor ndo deve se deixar
vencer pela pressdo que sera imposta pela cultura do “fazer por fazer”, uma atitude muito
enfatica nos espagos educacionais.

A partir da pesquisa de Miranda (2013) percebemos que se a realidade se apresentar
diferentemente da representacdo que os alunos trazem, havera resisténcias a serem vencidas por
parte dos professores no sentido de promover uma aproximacdo dos interesses. Portanto, o
esforco empreendido pelo professor que se traduz na sua convicgao e determinacao € essencial
para manter o propésito do ensino.

Outro fator importante que a pesquisa de Miranda (2013) nos apresenta é o fato de o
experimento ter sido desenvolvido com os adolescentes reforgou a premissa de Davidov de que
0 ensino elementar deve voltar-se, sobretudo, para a formacéo, nas criangas, de uma atitude
criativa em relacdo a atividade de aprendizagem. Ao iniciar mais cedo o ensino na perspectiva
desenvolvimental os alunos assimilam melhor uma cultura mais proficua para o
desenvolvimento da habilidade de pensar.

De acordo com Miranda (2013, p. 5)
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A estratégia de desenvolver as atividades lidicas na parte preparatéria das aulas
através da perspectiva desenvolvimental favoreceu muito a participacéo dos alunos ao
modo de aprender buscando a identificacdo da génese dos conhecimentos.

O desenvolvimento de atividades diferenciadas e com propdsito se mostram eficientes
guando analisadas as manifestacdes dos alunos. O procedimento auto avaliativo dindmico exige
dos sujeitos envolvidos uma compreensdo exata dos objetivos formativos da atividade e uma
disponibilidade total de esfor¢o e desempenho para que eles possam abstrair ao maximo os
conhecimentos implicados na dinamica. Tanto o professor quanto o aluno precisam estar
imbuidos da tarefa desenvolvimental e assimilarem que o ensino e a aprendizagem representam
0 meio para impulsionar o desenvolvimento mental e que isto acontece a partir de uma estrutura
geral para a organizacdo da atividade de aprendizagem. Caso ndo haja uma tomada de
consciéncia dos sujeitos, a atividade auto avaliativa dinamica recai no “praticismo” pedagogico
e ndo possibilita o aproveitamento do potencial pedagdgico desenvolvimental pretendido na
atividade.

Depreendemos do desenvolvimento da pesquisa de Miranda (2013), que o trabalho
educacional que se fundamenta na abordagem desenvolvimental, necessariamente, néo se trata
da opcdo por uma determinada vertente pedagogica, pois atuar com os alunos de forma
desenvolvimental precede as finalidades de carater ideoldgico e filosofico as quais
constantemente sdo objetivadas nas propostas educacionais. Acreditamos gue sera justamente
pelo o desenvolvimento das capacidades proprias de raciocinio dos alunos e dos professores
que qualquer vertente pedagdgica podera se efetivar.

Silva (2020) em sua pesquisa, também nos ajuda a pensar em uma organizacao didatico-
pedagdgica que proporcione a formacgdo de conceitos ao analisar como o ensino de ciéncias
pode ser organizado para a formagdo do conceito “agua”, com enfoque no ciclo da agua, nos
anos iniciais do Ensino Fundamental mediado pelo experimento didatico-formativo. De acordo
com a pesquisadora, no experimento didatico, puderam ser percebidos aspectos relevantes que
confirmam o procedimento pedagdgico-didatico adotado e afirmam o experimento como uma
forma de organizar o ensino visando ao desenvolvimento psiquico das criangas.

Em suma o experimento consistiu na apresentacdo do problema de aprendizagem que
se baseou na seguinte indagacdo: por que estamos vivenciando uma situacéo de falta de agua
em nossa cidade, 0 que pode acontecer se a agua ndo mais existir? Apés a delimitacdo do
problema houve discussdo com os colegas sobre a histéria/origem da agua na Terra e como a
agua e distribuida no planeta. Levantamento do que € agua, sua utilidade e usos em situacoes

da vida pratica de um modo geral. Apds essa etapa, as criangas foram organizadas em grupos,
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facilitando a realizacdo de todas as atividades de forma colaborativa e a producdo coletiva de
resultados. A professora explicou detalhadamente como seriam conduzidas as atividades para
estudar o objeto de estudo, que era a agua.

Inicialmente, as criancas foram incentivadas a perceber o problema de aprendizagem de
forma contextualizada dentro do seu campo de conhecimento, participando da discusséo do
video "Evian Water Boy", sem legendas e com a letra da musica em inglés. Em seguida, foi
feito um levantamento do conhecimento empirico das criancas sobre o ciclo da agua,
registrando tanto os conhecimentos escolares j& adquiridos quanto 0s conhecimentos
cotidianos.

Para construir uma representacdo do conceito de &gua, as criancas foram convidadas a
realizar desenhos ou a criar mapas conceituais e esquemas, enquanto discutiam como o
problema proposto poderia ser estudado e resolvido. Todos esses registros foram realizados
graficamente durante atividades em grupo. Apo6s essa fase inicial, houve uma problematizacéo
sobre a percep¢do do ciclo da 4gua e um questionamento sobre se a modelacdo realizada
favoreceu o entendimento desse processo pelos alunos.

Com essa atividade, Silva (2020) observou que os alunos ndo apenas se envolveram
profundamente no estudo do conteldo "&gua" através do ciclo hidrolégico, mas também
compreenderam como este tema esta interligado aos diversos usos sociais que as pessoas fazem
da &gua. A partir dessa experiéncia, evidencia-se que uma organizacado didatica estruturada com
a iniciativa de promover um pensamento tedrico e a formacao de conceitos se fundamenta em
um processo continuo de investigacao ativa, onde os alunos sao colocados para pensar e refletir,
sem que o professor dé resposta. Desse modo, o trabalho didatico-pedagdgico se revela mais
eficaz quando incentiva a curiosidade e o0 questionamento, permitindo que os alunos construam
seu conhecimento de forma mais significativa e integrada.

Assim, concordamos com a afirmacdo de Azevedo (2013) em sua pesquisa, ao

argumentar que:

satisfazer sua necessidade de ensinar de modo a presenciar o avanco de seus alunos
em Ciéncias e nas demais areas, ndo é sendo realizar o motivo que a impele a continuar
como docente, que a impele a construir sentidos coerentes com a constru¢do da
docéncia como atividade, por conseguinte, condizentes com 0 seu processo de
desenvolvimento profissional. Outro aspecto de suma importancia para a tese aqui em
construgdo é a ideia de que a realizacdo do motivo/objetivo reafirma o potencial de
reversibilidade do signo mediacional sobre a plasticidade do cérebro da professora. A
relagdo mediada estabelecida com seus alunos a fim de transforma-los tem mé&o dupla,
age em direcdo ao processo de aprendizagem de seus alunos, e retorna, em direcdo a
sua formacdo, como docente. Entretanto, ha objetivos que ndo sdo facilmente
realizveis em determinado contexto ou requerem o adiamento de sua realizagao,
como é o caso das davidas e lacunas que surgem no movimento dialégico discursivo
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em uma aula, as quais podem soar como necessidades de formacéo docente, que, para
serem resolvidas, exigem que sejam revertidas em situacfes de aprendizagem da
docéncia.

Desse modo, compreende-se que a organizacdo didatica baseada nos aspectos das
teorias a qual defendemos, THC e DD, séo pilares ndo somente para a formagao dos estudantes
em seus aspectos tedricos e criticos em busca de formagdo humana-histérica, mas também
servem como direcionamentos e propulsores para formacéo docente, uma vez que, conforme
aponta Azevedo (2013), o resultado satisfatorio de atender a necessidade de ensinar e presenciar
0 avanco dos alunos € uma dindmica bidirecional que influencia o processo de aprendizagem
dos alunos e retorna para enriquecer a formacéo do préprio docente.

Logo, a discussdo sinalizada no estudo de Ferreira (2021) também enfatiza a
necessidade de uma organizagdo didatico-pedagdgica que promova o desenvolvimento dos
individuos envolve impulsionar os processos de aprendizagem e desenvolvimento que
estimulem a formacéo das mais elevadas capacidades humanas. Esse processo ocorre por meio

da aquisicdo e

apropriacdo e reproducdo daquilo que hd de mais elaborado na cultura humana
enquanto arte, ciéncia, técnica e filosofia; constructos sociais compreendidos como
heranca historica produzida e acumulada pelas geracdes anteriores, cujo direito a
acessa-la, via educagdo, possa ser, enfim, assegurado a todas e a todos (Ferreira, 2021,
p. 33).

N&o ha receitas prontas para se estabelecer uma organizacgdo didatico-pedagogico que
promova a formacao de sujeitos-histdricos, criticos e questionadores sobre a realidade, mas ha
caminhos de duplo movimento, conforme Hededaard e Chaiklin (2005) que levam para esse
fim. Isso implica o abandono de praticas utilitaristas e impositivas permeadas pela racionalista
técnica e positivista, em favor de uma abordagem que amplie o conhecimento cotidiano dos
alunos e que concentre nos conceitos abstratos do contetdo, tendo como direcionamento a
formagéo para o desenvolvimento humano, reconhecendo como direito dos sujeitos o saber de

toda a sua historicidade.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Existem bases para supor que certas teses gerais desta teoria podem ser aplicadas em
determinada medida ndo s6 ao ensino escolar, mas também a outros ambitos da
educacdo publica (por exemplo, o0 ensino no jardim de infancia, nos centros de estudos
médios especializados, nas escolas superiores) (Davidov; Markova, 2019, p. 187).

Entendendo a importancia de que os professores devem desenvolver o pensamento
tedrico e que estes podem ser estabelecidos a partir da atividade de estudo, iniciamos nosso
trabalho de pesquisa com muitos anseios em investigar o processo do ensino e da aprendizagem
nas escolas, principalmente, a partir da experiencia adquirida no espaco escolar. A busca por
entender o individuo como ser social, cultural, histérico e em constante transformacéo € o que
nos levou ao objeto pesquisado por estabelecer uma ligacdo com seres humanos.

Nessa pesquisa, buscamos analisar como a THC e a DD podem contribuir para a
ressignificagdo do processo de ensino e aprendizagem, especialmente no que tange a formagao
continuada de professores e ao conhecimento tedrico cientifico necessario para seu trabalho. O
estudo bibliogréafico foi escolhido como fonte bibliografica para a pesquisa. Selecionamos teses
de doutorado que trataram dessa temaética entre os anos de 2013 a 2023, tendo em vista
apresentar 0 que as pesquisas dizem acerca da formacao continuada de professores com um
referencial tedrico voltado para o desenvolvimento humano. As teses, portanto, tornaram-se a
peca fundamental no desenvolvimento dessa pesquisa, onde pudemos levar em consideracao
propostas de sucesso e as dificuldades existentes em romper com um ensino tradicional tdo
enraizado nas escolas.

Uma das preocupacdes centrais da pesquisa foi a formacao de conceitos na escola como
base do processo de ensino e aprendizagem. Desse modo, por meio do tema “formagao
continuada de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental: um estudo bibliografico a
luz da teoria Historico-cultural e da Didatica desenvolvimental” enfatizamos a formacgédo do
pensamento tedrico nos professores por meio da formacgdo continuada no espaco escolar, ou
seja, a formacdo de conceitos pelos professores que atuam nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. O referencial teorico dessa pesquisa teve como fundamento, a Teoria Histdrico
Cultural o ensino desenvolvimental de Davidov, alem dos estudos de Hedegaard, Libaneo e
outros autores que se apoiam na concepcdo de Vygotsky sobre como o desenvolvimento das
funcgdes psiquicas superiores pode ser favorecido.

Aqui, vamos examinar os resultados encontrados na pesquisa para a retomada de alguns
aspectos que nortearam o processo de sua realizacdo. Como afirmamos, a investigacao voltou-

se para a proposicdo de procedimentos didaticos relacionados com a formagdo do pensamento



138

tedrico-conceitual por meio da formacg&o continuada a professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, e sobre como a THC e a DD podem contribuir na ressignificagdo do processo de
ensino e aprendizagem, sobretudo na formagao continuada de professores.

A questdo de pesquisa nos motivou na investigacdo do problema: professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental a partir de formag6es continuadas ofertadas no espaco escolar,
com uma base tedrica fundamentada na perspectiva da Teoria Histdrico Cultural e da Didatica
Desenvolvimental, sdo capazes de formar conceitos e proporcionar um ensino aprendizado
desenvolvente? Com este enfoque, foram propostas as seguintes categorias de analise das teses
selecionadas: concepg¢des de formacdo continuada; conhecimento tedrico para professores e
alunos; trabalho didatico-pedagdgico.

Problema e questbes dessa pesquisa sdo aqui examinados visando compreender que as
mudancas nas formas de aprender afetam as formas de ensinar. Sendo assim, 0 que se espera
da aprendizagem dos alunos também devera ser esperado de um programa de formacdo dos
proprios professores.

Ao considerar as concepcdes de formacao continuada, os modos de organiza-las e as
condicdes para a promocdao do apoio pedagdgico aos professores, consideramos a posi¢ao social
da maioria dos professores no que diz respeito ao seu olhar para o trabalho, uma vez que eles
ja ndo estdo mais no tempo de estudo e sim no de trabalho, portanto, os anseios deles se
relacionam a busca de solucdo de problemas que encontram no cotidiano profissional. A
satisfacdo de suas necessidades estd diretamente voltada na busca por respostas para 0s
problemas da pratica. Nessa perspectiva, a formacédo continuada ndo pode ser considerada o
Unico caminho para promover um ensino de qualidade, mas uma necessidade, ao entendermos
0 seu potencial de mudanca em relacdo a conduta e as agdes do professor em sala de aula.

A formacdo continuada precisa ser configurada com os professores enquanto sujeitos
constituintes das acfes, de maneira que suas necessidades e motivos autodesenvolvam-se e ndo
como algo externo e imposto. Os processos precisam enfatizar teméticas concernentes aos
conteddos e conceitos pertinentes ao seu trabalho em sala de aula. Portanto, a formagéo
continuada deve voltar seu olhar para a promocdo do pensamento tedrico do professor, se
atentando aos sentimentos de bem-estar ou mesmo para as emocgdes negativas, uma vez que a
ruptura de crencas e de concep¢des em um primeiro momento, provocam sensacoes
desconfortaveis, pela falta de entendimento dos conceitos abordados, mas que, durante o
processo, ganham forga na apropriacdo do conhecimento cientifico e consequentemente na

mudanga dos processos de ensino.
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Ao contemplar o conhecimento tedrico, a formacao continuada também deve dialogar
sobre a cotidianidade profissional e seus reveses, ser conduzida pela anélise da pratica, em uma
mediacdo pela teoria, de modo a ter proposi¢coes e solucBes para os problemas da realidade
objetiva. Por este motivo, as formacGes precisam ser bem mais conhecidas por todos os agentes
do processo educacional de modo que sejam motivados a querer desenvolver um pensamento
tedrico, a consolidar seus conhecimentos e a buscar estratégias didaticas para um ensino de
qualidade e desenvolvimental.

O papel central da formacdo continuada de professores, na perspectiva da Teoria
Historico Cultural e da Didatica Desenvolvimental, deve buscar atender as demandas de
transformacéo da prética educativa na educagao bésica, levando em consideracéo as necessarias
renovacdes nas praticas de formacdo continuada dos professores que atendem a este nivel de
ensino.

A transformacdo dos programas de formacdo de professores é proveniente de um
movimento sistematico e intencionalmente dirigido que demanda a articulacdo entre interesses
politicos, econdmicos, sociais, entre outros. Ocasionalmente sdo promovidas mudancas nas
politicas de formacdo, mas a direcdo que elas se encaminham precisa ser constantemente
questionada e analisada, considerando o risco de a mudanca que se considera como necessaria
néo gerar a transformacao desejada na formacao dos sujeitos.

Acreditamos que as contribuicbes da formacdo continuada de professores com um
referencial tedrico voltado para o desenvolvimento humano e profissional, sdo muito claras no
que tange a necessidade de uma formacdo centrada nos aspectos pedagdgico-didaticos do
trabalho do professor, visando o aprimoramento de suas agOes e ao desenvolvimento do
pensamento tedrico. No processo de desenvolvimento e aprendizagem dos profissionais da
educacdo, as formagdes podem acontecer por meio de cursos, experimentos formativos,
formacdes no espaco de trabalho, desde que despertem o sentimento de pertencimento e a
motivagdo dos professores para atuarem de maneira assertiva no processo de ensino-
aprendizagem, como garantia de melhores resultados na aprendizagem dos alunos. E preciso
que as formacgOes continuadas atendam as necessidades dos professores e os ajudem na
apropriacdo do conhecimento tedrico necessario ao seu trabalho e ao seu desenvolvimento,
possibilitando a troca de experiéncias quando socializadas, autotransformacio e,
consequentemente, o fortalecimento da qualidade do ensino oferecido nas escolas e na
construcdao de uma comunidade educativa coesa e colaborativa.

Em relacdo ao conhecimento teorico para professores e alunos podemos dizer que,

entendendo a importancia de que os professores também tenham desenvolvidos 0s processos
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do pensamento tedrico e que estes podem ser formulados a partir da atividade de estudo,
concordamos que, conforme a teoria, na idade adulta, a atividade de estudo pode direcionar
uma atividade investigadora e criativa dos professores nas formacgdes continuadas. No espaco
de aprendizagem da docéncia em formacdo continuada, os professores tém condicbes de
reconhecer sua necessidade de aprender sobre o processo de organizagdo do ensino, e assim
desenvolver agdes de estudo, visando sua autoformacao.

Embora o papel da escola e da gestdo pedagogica na formacéo continuada seja destacado
em relacdo a sua promocao, as pesquisas consultadas mostraram que néo é frequente no espaco
escolar a ocorréncia de agcdes dessa natureza, entre outras razdes, por questdes de formacéo,
conhecimento pedagégico e funcbes burocraticas que desviam o foco de suas atribuigdes
originais. lgualmente, as pesquisas mostraram, a necessidade de fortalecer estudos e praticas
que consolidem a identidade profissional dos professores com a funcdo de contribuir na
promocdo de conhecimento teérico e o desenvolvimento do pensamento tedrico de alunos e
professores para um ensino aprendizado mais organizado e significativo.

Uma escola que acredita no desenvolvimento humano deve buscar promover formacdes
e compreender a importancia da assisténcia pedagogico-didatica aos professores, visto que a
formacéo inicial de professores que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental tem
deixado muito a desejar em relacdo a um conhecimento sélido de conceitos, essenciais nesse
nivel de ensino, principalmente, quando se trata de disciplinas especificas e a forma como os
conteldos sdo trabalhados com os alunos. Ao pensar teoricamente sobre 0s conceitos
cientificos, tem-se como resultado um processo didatico consciente e organizado. Por essa
razao, o professor enquanto responsavel pela transformacéao e desenvolvimento humano precisa
estar conectado e consciente da necessidade de um processo educativo continuo e consistente
onde os professores aprendem para ensinar com conhecimento efetivo dos contetdos a serem
trabalhados e com uma organizacdo didatica que promova a apropriacdo do conhecimento.

Em um processo formativo € importante destacar a valorizacdo, a interacdo e a
construcdo coletiva do conhecimento uma vez que a formacéao continuada ndo apenas amplia o
repertério teérico dos professores, mas também enriquece suas praticas pedagdgicas ao
promover uma compreensao mais profunda e contextualizada de sua atividade de ensino.

As pesquisas confirmam que a teoria da didatica desenvolvimental é uma possibilidade
de propiciar elementos teoricos e praticos para auxiliar na promocao e a assisténcia pedagogico-
didatica direta aos professores na sala de aula, com um novo olhar e forma de pensar o individuo
como um ser social e capaz de transformar o meio em que vive. Uma escola que acredita no

desenvolvimento humano deve buscar compreender a real importancia da formacao continuada
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de professores, visto que o empoderamento profissional dos docentes pode confirmar o
potencial transformador do processo de ensino-aprendizagem.

Reiteramos as contribui¢cbes da THC e DD para ressignificacdo das praticas docentes
por meio da formacdo continuada de professores dos anos iniciais do ensino fundamental, a
medida que possibilita o desenvolvimento do pensamento tedrico dos docentes essencial a
compreensdo dos fendmenos educativos. A partir do momento em que os professores tém a
oportunidade de desenvolver a capacidade de agir sobre tais fendmenos para além de suas
aparéncias imediatas, estabelece principios generalizados de acdo mediados por abstracdes
tedricas.

Ao enxergar a formacéo continuada como possibilidade de autoformacéo e contribuigéo
para os professores que ensinam nos anos iniciais do Ensino Fundamental, estamos conscientes
de que, em se tratando da principal caracteristica dessa etapa do ensino da Educacdo Basica,
que € ter um professor Unico para ensinar as varias areas do conhecimento, os desafios ainda
permanecem. Porém, o desenvolvimento do pensamento teérico permitird articular teoria e
pratica, com um agir sustentado pelo pensar que considera o conjunto de relacbes que o
constitui.

Sendo possivel alcangar o cerne das proposicdes de Davidov - a formagdo da relagdo
geral do conceito no ensino aprendizagem e, que fundamentados em teorias voltadas para o
desenvolvimento humano e o ensino do pensar, é possivel promover o desenvolvimento de
alunos e professores, visando a transposicdo de um nivel de desenvolvimento para outro nivel
de desenvolvimento real. Assim, acreditamos que o ensino fundado na formacéo de conceitos
cientificos, conexo as condic¢des sociais, culturais e materiais, causa inimeros beneficios no
desenvolvimento dos processos psicoldgicos superiores dos alunos.

Em face a essas consideracfes, entendemos que uma pesquisa ndo termina com uma
solucdo pontual e, sim, aponta novas indaga¢des para novas buscas num processo permanente
de estudo, tendo em vista a melhoria do ensino em nosso pais. Esta pesquisa bibliogréfica
representou uma oportunidade de crescimento pessoal e uma modesta contribuicdo para as
investigacGes em torno de praticas pedagogicas com vistas a um ensino e aprendizado
fundamentados no desenvolvimento humano, por meio da funcdo mediadora da gestéo
pedagdgica na formacdo continuada e uma adequada organizacdo do processo de ensino-

aprendizagem.
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