Revista
Triangulo

ANALISE DE POSSIBILIDADES DIDATICAS NA CONSTITUICAO DA PRAXIS
PEDAGOGICA DO FORMADOR DE PROFESSORES

ANALYSIS OF POSSIBILITIES FOR TEACHING IN CONSTITUTION PRAXIS
EDUCATIONAL TEACHERS TRAINER

Waléska Dayse Dias de Sousa'
RESUMO

Este artigo tem como objetivo analisar possibilidades didaticas que contribuam com a constituicdo da
praxis pedagodgica do formador de professores. E parte de pesquisa de doutorado concluida em 2016
que realizou intervencdo didatico-formativa com formadores de professores que atuam nos cursos de
licenciatura da UFTM. Os procedimentos tedrico-metodoldgicos que orientaram a pesquisa foram
constituidos em trés etapas: diagnoéstico, intervengdo e andlise de dados, com a realizacdo de
entrevistas, observacdo de aulas e encontro de estudos. O referencial teoérico-metodoldgico utilizado
foi a teoria histoérico-cultural, que valoriza o bom ensino entendendo que a sua organiza¢do adequada e
consciente contribui para adiantar e guiar o desenvolvimento dos sujeitos. Entre os resultados
alcancados observou-se que o formador de professores constitui sua praxis pedagdgica quando tem
dominio tedrico de conceitos que fundamentam sua pratica, possibilitando que ele faga escolhas
didaticas conscientes e intencionais, contribuindo, assim para o seu desenvolvimento profissional.
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ABSTRACT

This article aims to analyze educational opportunities that contribute to the formation of the
pedagogical praxis of a teacher trainer. It is part of doctoral research completed in 2016 that held
didactic-training intervention with teacher trainers who work in undergraduate courses UFTM. The
theoretical and methodological procedures that guided the research were made in three stages:
diagnosis, intervention and analysis of data, conducting interviews, classroom observation and study
meeting. The theoretical framework used was the historical-cultural theory that values good teaching
understanding that adequate and conscious organization helps to advance and guide the development
of the subjects. Among the results achieved it was observed that the teacher educator is their
pedagogical praxis when it has theoretical domain concepts that underlie their practice, enabling him
to make educational choices conscious and intentional, thus contributing to their professional
development.
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Introducio

Este artigo tem como objetivo analisar possibilidades didaticas que contribuam com a
constitui¢do da praxis pedagogica do formador de professores. E parte de pesquisa de
doutorado concluida em 2016 que realizou interven¢ao didatico-formativa com formadores de
professores que atuam nos cursos de licenciatura da Universidade Federal do Tridngulo
Mineiro — UFTM. Integra os propdsitos do Grupo de Estudos e Pesquisa em Didatica e
Profissionalizacdo Docente — GEPEDI da Universidade Federal de Uberlandia — UFU. Com
base nos estudos realizados pelo grupo, observa-se que a producao de didatica no pais tem-se
destacado, em grande parte, por estudos tedricos, com poucas iniciativas voltadas para
compreender modos e condigdes de organizacdo e realizagdo de praticas pedagogicas. Assim,
atenta ao estado atual da pesquisa em didatica no pais e procurando responder a lacuna
existente relacionada a proposi¢des investigativas de cunho tedrico-pratico, organizou-se a
investigacdo. Ela teve como problematica geral compreender como um processo formativo
pode contribuir para que o formador de professores escolha, conscientemente, do ponto de
vista tedrico e pratico, portanto, enquanto praxis, op¢des didaticas adequadas ao ensino que
promovam aprendizagem e, por conseguinte, potencializem o seu desenvolvimento e dos seus
estudantes.

O estudo foi organizado em trés sessdes. Na primeira ¢ apresentado o referencial
teorico-metodologico que orientou a investigagdo, na segunda ¢ apresentada, brevemente, a
metodologia utilizada, na terceira sdo apresentados os resultados e discussdes e para concluir

as consideragdes finais.

Referencial teorico

O referencial teérico-metodolédgico utilizado no decurso de toda a investigacao
foi a teoria histérico-cultural. Esta teoria, de fundamentacdo filos6fica marxista, tem como
principal representante o psicologo russo Vigotski (2007), que compreende a constitui¢ao
humana pela sua relagdo ativa com a cultura. A interioriza¢do do mundo social se produz com
a atividade do sujeito, transformando o externo em interno, o objetivo em subjetivo, ndo de
forma linear direta, mas por meio de uma apropriacdo criadora que transforma o sujeito e
também o mundo. Em fun¢do do processo de constituicdlo humana ser mediado

simbolicamente pela cultura, o ensino assume grande importancia na teoria historico-cultural.
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Vigotski (2007) valoriza o ensino considerando-o fundamental quando adianta o
desenvolvimento e o guia. Para que isto ocorra deve ser organizado de forma adequada e
intencional, na perspectiva do ensino desenvolvimental.

O processo formativo realizado com os formadores de professores foi chamado de
intervengdo didatico-formativa. Pode-se defini-lo como um processo investigativo-formativo
coletivo  realizado no ambito do ensino superior, incluindo agdes de
instrumentalizagao/formagdo, planejamento de atividades de ensino e estudo, observacdo de
aulas, andlise e avaliacdo numa perspectiva de unidade dialética com o objetivo de contribuir
com o desenvolvimento integral de professores e alunos, tendo em vista uma praxis
revolucionaria.

Tal processo atendeu as peculiaridades da pesquisa, voltadas para preocupagdes
teorico-praticas. Na tradicdo da teoria histérico-cultural, usualmente, se utilizava o
experimento formativo, proprio da area de psicologia e assim era necessario produzir uma
metodologia propria que estivesse fundamentada nos conceitos de dialética e praxis enquanto
referéncias tedrico-metodoldgicas da investigacdo. No que diz respeito a dialética como
logica, compreende-se que ela consegue relacionar a objetividade do conteudo dos conceitos e
teorias cientificas com a sua historicidade, movimento de transformagdo permanente e

instabilidade. Constitui-se em base do processo de apreensdo de um objeto em sua esséncia:

[...] para conhecer realmente um objeto, ¢ preciso abrangé-lo, estudar
todos os seus aspectos, todas as relacdes e mediagdes. Nunca
conseguiremos isto plenamente, mas a exigéncia de multilateralidade
nos previnird contra erros e necrose. Isto, em primeiro lugar. Em
segundo, a légica dialética exige que se tome o objeto em seu
desenvolvimento, automovimento (como Hegel as vezes dizia), em
mudanca... Em terceiro lugar, toda a pratica humana deve incorporar-
se a plena definicdo do objeto quer como critério da verdade, quer
como determinante pratico da relagdo entre o objeto e aquilo de que o
homem necessita. Em quarto lugar, a logica dialética ensina que nao
ha verdade abstrata, que a verdade ¢ sempre concreta (KOPNIM,
1978, p. 82).

No que diz respeito ao conceito de praxis, percebe-se que ele tem uso recorrente na
literatura que trata do tema da formag¢do de professores numa perspectiva marxista
(FREITAS, 2005; GONCALVES, 2009; LIMA, 2009; MONTEIRO, 2013; NORONHA,
2010). Grande parte dessas publicagdes discute o conceito estabelecendo relagdo ao trabalho

que ¢ desenvolvido pelo professor, seja produzindo criticas as apropriacdes que sao
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objetivadas, seja indicando diagndsticos dessa atividade que as aproximam (ou ndo) do
conceito. O sentido de praxis mais utilizado nessas producdes ¢ da relagdo entre teoria e
pratica que se objetiva (ou ndo) na pratica do professor.

Tal recorréncia do uso do termo poderia supor, aparentemente, que se trata de uma
apropriacdo consistente entre os professores, incorporada a um discurso pedagdgico e a uma
pratica docente, como se todos os professores exercessem a praxis, do ponto de vista
marxiano, em suas rotinas profissionais. Ocorre que esse ndo ¢ encaminhamento mais comum
verificado nas diferentes publicagdes. Embora o uso do termo seja recorrente, nelas se
destacam “denuncias” de que a verdadeira praxis pedagdgica para muitos professores ainda €
um caminho a ser trilhado.

Tal conclusdo ndo surpreende, considerando que os professores reais estdo imersos em
um contexto alienante, em que na maioria das vezes ndo ¢ possivel se reconhecer em seu
trabalho docente. A praxis verdadeira tem como fundamento a teoria. Ela potencializa a
atividade transformadora, desde que os homens concretos tenham consciéncia de si e fagam a
si mesmos uma critica radical, o que nem sempre se verifica no trabalho dos professores.

A critica radical ¢ aquela que ataca o problema pela raiz e o problema é o proprio
homem, sua produgdo. Sendo assim, a critica radical para o professor ¢ pensar como ele tem
se produzido professor, tendo em vista as condi¢des objetivas de que dispde, os referenciais
que tem utilizado e como esses elementos tem se organizado para satisfazer suas
necessidades. De acordo com Sanchez Vasquez (2011, p. 119) “a passagem da critica radical
do plano tedrico ao pratico ¢ justamente a revolucdo”. E ainda: “A préxis ¢, portanto, a
revolu¢do, ou critica radical que, correspondendo as necessidades radicais, humanas, passa do
plano teorico ao pratico”.

Tomando como base os construtos da teoria histdrico-cultural e os conceitos de
dialética, numa perspectiva materialista e praxis, foram analisadas algumas possibilidades
didaticas que contribuem para que o formador de professores se desenvolva na profissao,
tendo por um lado, fundamento tedrico para embasar sua organiza¢do do ensino, e por outro,

consciéncia e intencionalidade na materializacao do seu fazer docente.

Metodologia

A pesquisa foi desenvolvida em trés etapas. Na primeira, foi realizado diagnostico do

ensino com cinco formadores de professores que atuam nos cursos de licenciatura da UFTM
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em disciplinas voltadas para o ensino de cada area especifica: Fisica, Geografia, Historia,
Letras e Quimica. Todos os professores do grupo tém atuacdo docente superior a cinco anos,
sendo quatro doutores e um doutorando em suas respectivas areas, idade média de 35 anos,
quatro do género feminino e um do género masculino. Foram selecionados por representar as
trés grandes areas de conhecimento dos cursos de licenciatura existentes na institui¢do: areas
de Ciéncias Humanas e Sociais, Ciéncias Exatas e Letras. Nesta etapa, com duracdo de um
semestre, foram realizadas entrevistas gravadas e observagdo de aulas dos cinco professores,
registradas por escrito por meio de um roteiro de observagao.

Na segunda etapa da pesquisa foi realizada intervencdo didatico-formativa com uma
das formadoras de professores que integraram a fase de diagndstico, da area de ensino de
Geografia. A intervenc¢do ndo foi realizada com o grupo dos cinco formadores iniciais em
fun¢do das condicdes de trabalho dos professores do ensino superior, marcada pela grande
demanda de atribui¢cdes. Assim, eles reconhecem a importidncia e necessidade de seu
desenvolvimento permanente na profissdo docente, mas nem sempre conseguem articular
condi¢des adequadas para a sua realizacao.

A etapa de intervengdo, com duracdo de um ano, foi realizada com as acgdes de
instrumentalizacao/formagdo, planejamento de aulas, realizacdo de aulas e avaliacdo do
processo. Os procedimentos utilizados nesta etapa foram: encontros de estudos, entrevistas e
observagdo de aulas. Foram produzidos registros escritos da etapa de intervencdo didatico-
formativa a partir dos instrumentos que foram produzidos para este fim e ela contou com a
participa¢do de um aluno de iniciagdo cientifica que apoiou a pesquisa realizando registros
dos encontros de estudo.

Na terceira etapa foi realizada analise dos dados. Compreendendo que “fazer ciéncia é
trabalhar simultaneamente com teoria, método e técnicas” (MINAYO, 2011, p. 622), para a
andlise dos dados produzidos na etapa de intervencdo didatico-formativa, apods intensa
familiarizagdo, foram definidas trés unidades de anélise, consideradas constituintes da praxis
pedagogica do formador de professores: apropriacao tedrico-pratica: da necessidade formativa
a consciéncia do conceito; 0 movimento imitagcdo — criacdo: em busca de um processo
emancipador e docéncia mediada pelos conceitos na elabora¢do de instrumentos. A analise
das possibilidades didaticas que colaboram para a constituigdo da praxis pedagogica do
formador de professores, objeto do presente artigo, integra a analise dos dados da pesquisa.

A institui¢do onde a pesquisa foi realizada, ou seja, a UFTM ¢ uma instituicao jovem,

que enquanto universidade possui apenas dez anos de existéncia. Foi aprovada por meio da lei
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11.152 de 29/07/2005, publicada no Diario Oficial da Unido de 01/08/2005. Antes, durante 50
anos, funcionou como faculdade isolada, com trés cursos superiores na area de saude:
medicina, biomedicina e enfermagem. Posteriormente foram criados outros e atualmente ja
sdo ofertados 25 cursos de graduagdo. Os cursos de licenciatura da institui¢do foram criados
em 2009 por meio do seu projeto de expansdo e foram viabilizados pelos recursos do
Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais —
Reuni. Sdo cursos noturnos criados para racionalizar a ocupagdo dos espagos ociosos da
instituicdo no periodo da noite, voltados para formar professores para a educagdo bésica da

regido do seu entorno, constituida, sobretudo, dos estados de Minas Gerais e Sao Paulo.

Discussoes e resultados

Para escolher conscientemente a forma de conduzir o processo ensino-aprendizagem,
articulando-o a um principio tedrico e dessa forma constituir o trabalho docente enquanto
praxis, ¢ necessario questionar a maneira tradicional que a escola, nos diferentes niveis,
organiza o processo didatico. Muitas vezes, os proprios professores qualificam este processo,
em geral, como pouco produtivo, mecanico, repetitivo, no qual o aluno tende a realizar pouco
esforco mental (SILVESTRE ORAMAS, 2003). Tradicionalmente se apresentam conceitos
que sdo memorizados pelos alunos e na sequéncia sdo aplicados exercicios para sua fixagao.
Como conseqiiéncia, ndo ha aprendizagens duradouras, o que foi memorizado logo ¢

esquecido e o aluno pouco participa.

Nao se exige uma reflexdo profunda, a determinag@o do essencial, o
estabelecimento de nexos, a argumentacao, o vinculo do que se
aprende com a pratica social, a valorizagdo da utilidade, a
autovalorizacdo do que se faz, da sua conduta e de seus companheiros.
Essa pobreza gera um estudante com muito pouco protagonismo no
processo da aula, pouco independente, que se aborrece e, muitas
vezes, deseja que o turno das aulas termine logo (SILVESTRE
ORAMAS, 2003, p. 21).

Diante disso, urge a necessidade de desenvolver uma didatica que se ocupe da
organizacdo adequada da atividade de ensino-aprendizagem, de forma que contribua para o
desenvolvimento, ou seja, para a criagdo de formacgdes novas; mudangas qualitativas na vida

psiquica do homem (Talizina, 2000); uma didética que tenha no ensino intencional seu objeto,
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na aprendizagem sua condi¢do e no desenvolvimento da personalidade integral do estudante
seu objetivo (PUENTES e LONGAREZI, 2012).

A formadora que participou da intervencdo didatico-formativa, que se convencionou
chamar pelo nome ficticio de Santana, procurou organizar suas aulas junto aos estudantes
partindo da preocupacdo de perceber como eles estavam se aproximando dos estudos
propostos. Para isso foi elaborado questionario diagndstico logo no inicio de uma disciplina
ministrada por ela, com estudantes de licenciatura. Tal questionario foi elaborado durante a
acdo de planejamento, no decorrer da intervencdo didatico-formativa. Com a analise dos
questionarios a formadora teve a oportunidade de comentar com os estudantes: “percebi na
leitura do questionario diagnostico de vocés, respostas muito gerais, amplas”... (SANTANA,
registro de observagdo de aulas), o que pode ser analisado como momento decorrente de uma
etapa de desenvolvimento dos estudantes ainda muito referendada pelos conhecimentos
espontaneos, ou seja, produzidos de forma cotidiana, relacionados a docéncia.

Com o questionario, teve-se como finalidade perceber que conhecimentos os estudantes
j& detinham em relagdo a profissdo docente, especialmente no que diz respeito ao
planejamento de ensino, além de suas compreensdes iniciais acerca de conceitos da teoria
historico-cultural. Com a delimitagdo das questdes diagnodsticas, os estudantes também
puderam observar alguns elementos que seriam importantes na conducdo da disciplina, ou
seja, as questdes revelaram o conteudo a ser desenvolvido. Desde o inicio os estudantes
tiveram uma participagdo ativa no processo, pois foram envolvidos de tal forma que
precisaram encontrar solugdes para os problemas apresentados.

Embora importante, Vigotski (2007) explica que apenas conhecer o nivel de
desenvolvimento atual do estudante ¢ insuficiente para orientar, de forma intencional, a
atividade de ensino-aprendizagem. Portanto ele inicia uma série de experimentagdes e explica
um novo procedimento metodolédgico:

Suponhamos que determinamos a idade mental de duas criangas e que
esta resultou ser de oito anos. Se ndo nos determos nisso e tratamos de
explicar como eles resolvem testes previstos para idades seguintes,
testes que ndo estdo em condigdes de resolver por si mesmos, se
ajudamos através de demonstragdes, perguntas sugeridas, ensinando-
0s como comegar sua resolugdo, poderemos observar que um deles,
com ajuda, com colaboracdo, com indicacdes, serd capaz de resolver
testes correspondentes a idade de doze anos, e o outro, testes
correspondentes a idade de nove. Esta diferenca entre a idade mental,
o nivel atual de desenvolvimento, determinado por meio da resolucao
independente de tarefas e o nivel alcangado pela crianga quando
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resolve tarefas ndo de forma autonoma, sendo assistida, determina a
zona de desenvolvimento proximo. (VIGOTSKI, 2007, p. 353).

Mais adiante ele complementa: “a investigagdo mostra que a zona de desenvolvimento
proximo tem uma importancia mais direta para a dinamica do desenvolvimento intelectual e o
éxito da instrug¢do que o nivel atual de seu desenvolvimento”. (VIGOTSKI, 2007, p. 354).

Dessa forma, organizar diagnosticos para identificar que conhecimentos os estudantes
jé construiram e utilizam com independéncia deve ser complementado com diagndsticos que
indiquem os conhecimentos que eles ainda precisam alcangar; aqueles em que se observa a
necessidade de colaboragdo. Esta deve ser uma tarefa a ser desempenhada pelo professor.
Procedimento para que ele, a partir dai, possa planejar seu trabalho didatico com a
compreensdo do potencial que o estudante possui para avangar no processo de aprendizagem e
desenvolvimento.

Santana se apropriou deste principio e o utilizou ao longo da intervencdo didatico
formativa, pois buscou formas de perceber como os estudantes foram se aproximando dos
estudos que propos, seja com o uso de questionarios diagnosticos, seja com perguntas que
interrogassem as praticas deles no campo de estagio. Do mesmo modo, a intervencao também
considerou esta orientacdo, pois se organizou a partir de necessidades dos formadores que
foram apresentadas em suas expressoes escritas e orais, de variadas formas.

A formadora, ao utilizar o procedimento em que formulava questdes aos estudantes
para que eles se referissem as experiéncias docentes do estdgio, sobretudo relacionadas as
formas de analisar os conhecimentos atuais dos alunos do campo de estagio assim se
expressou em uma situacao: “Como foi o retorno do questiondrio para levantar os conceitos
espontdneos no campo de estagio do asilo? (SANTANA, registro de observagdo de aulas)”.
Os estudantes responderam: “Para eles educagdo ambiental é zelar do meio ambiente, é
plantar no quintal, ndo comprar nada (ESTUDANTES, registro de observagado de aulas)”.

Na situagdo descrita, Santana ndo questionou aos estudantes sua compreensdo acerca
da definicdo de “conceito espontidneo”, o que poderia fazer com que eles recorressem a
memoriza¢do da definicdo que ndo seria, necessariamente, uma indica¢do de aprendizagem. A
formadora foi além pedindo aos estudantes uma aplica¢cdo do conceito a uma situagdo real do
ensino. A resposta dos estudantes se constituiu assim, numa solug¢do ao problema apresentado
e numa indicacdo para a formadora do processo de aprendizagem. Pode-se concluir, portanto,

que a opcao didatica de Santana esteve voltada para uma perspectiva desenvolvimental.
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Ao longo dos encontros de estudo a organizagdo das propostas também foi analisada.
Assim, a a¢do de instrumentalizacdo foi organizada didaticamente sob a base dos seguintes
principios: partir de necessidades formativas dos sujeitos da pesquisa; considerar o
diagnoéstico do nivel de desenvolvimento dos formadores no que diz respeito ao ensino;
propor problemas aos formadores que os levassem a analisar os nexos dos conceitos
estudados e organizar novos planejamentos para suas proprias aulas com base nos conceitos.
Tais principios foram desenvolvidos a partir de orientagdes didatico-formativas como as
elencadas a seguir:

Vou apresentar a vocés a sistematizagdo do diagnostico do ensino
realizado anteriormente. Que avalia¢do vocés fazem desse
diagnostico?

Faga um desenho ou esquema que represente o ensino superior no
contexto atual sob o titulo: Fundamentos teorico-praticos da docéncia
universitdaria no contexto atual.

Por que o professor precisa discutir as relagoes entre aprendizagem e
desenvolvimento?

A partir das cenas selecionadas do filme: A Mag¢a, vamos discutir o
conceito de humanizacado.

Com base no texto de Piaget e a teoria historico-cultural vamos
estabelecer as diferencas entre elas.

A partir da defini¢do: formacgdo de conceitos, que elementos
essenciais e suficientes colaboram em sua defini¢cao? Vamos discutir
a rede conceitual que se forma a partir do texto (registros da
intervengdo didatico-formativa).

Nas proposicdes didaticas destaca-se o fato de que era necessario realizar leituras
prévias para conseguir encaminhar as questdes levantadas. Isto demonstra uma caracteristica
especifica desta 4rea de conhecimento: sua apreensdo demanda o reconhecimento do estado
atual da producdo conceitual, para a partir dai serem realizadas analises e sinteses. As leituras
prévias por parte dos formadores e depois por parte de Santana ndo foram uma negociagao
simples. Inumeras vezes eles reconheciam ndo ter conseguido fazer a leitura indicada com
antecedéncia e justificavam pela grande demanda de atribui¢cdes assumidas. Reproduziam um
comportamento que muitas vezes ¢ sentido entre os estudantes de graduacdo, mesmo eles

reconhecendo que a leitura prévia € condi¢do essencial para os estudos na area de ciéncias

humanas e sociais, na qual a educacdo, a psicologia e a didatica estdo inseridas.
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As proposicdes didaticas que orientaram a intervengdo quase sempre demandavam a
realizacdo de procedimentos mentais: andlises, comparagdes, argumentagdes, descri¢des,
representacdes, avaliacdes. O desenvolvimento dos procedimentos envolvia os formadores
nos estudos, obrigando-os a atuar sobre os conteudos teoricos, posicionar-se frente ao que eles
apresentavam. Na acdo de planejamento este processo exigia mais: além dos procedimentos
mentais antes realizados, demandava uma prévia idealiza¢do de uma agao orientada a um fim.
Com o desenvolvimento das aulas, era inevitavel a avaliacdo de todo este percurso, para que
ele fosse reformulado permanentemente. Santana indicou isso ao responder ao
questionamento: “Vocé percebe contribuigoes desses estudos tedricos para organiza¢do da

sua pratica docente?” (registro de entrevista com a formadora). Santana respondeu:

Eu acho que percebo mesmo. Por exemplo, este semestre que vocé
ndo esta diretamente observando minhas aulas [...] eu optei sozinha
por estudar alguns textos que estudamos juntas, estudar os conceitos
da teoria, orientar um estagio inteirinho acreditando minimamente
que estaria contribuindo com a formagdo dos alunos com subsidios
teorico-metodologicos para a pratica deles... (SANTANA, registro de
entrevista).

A formadora revela a modificacdo da forma anterior da organizagdo: “agora o que a
gente planejou eu estou refazendo tudo” (SANTANA, registro de entrevista). Ela demonstra
sua autonomia conquistada e sua compreensdo de que a organizacdo didatica esta sempre em
movimento, com escolhas que devem estar articuladas a diferentes dimensdes do processo
educativo. A organizacdo didatica deve refletir um contexto de ensino determinado, em que
sujeitos reais se movimentam, demandam, se apresentam em suas necessidades e
peculiaridades. Por isso, a cada processo formativo o professor precisa reorganizar sua
idealizagdo prévia, considerando finalidades, conteudos, condi¢des objetivas de que dispde e
caracteristicas que os estudantes reais lhe apresentam. A organizacdo didatica se relaciona a
todos estes elementos.

A teoria da atividade de Leontiev (1978), compreende que o sujeito se produz
humano quando idealiza e realiza uma acdo intencional visando a um fim. Compreende-se
que esta teoria tem potencial para colaborar com a organizagdo do trabalho pedagogico, uma
vez que reafirma principio da teoria histérico-cultural: o de que s6 se aprende e se desenvolve

em atividade. O homem ¢ um sujeito ativo, que s6 consegue se constituir ao transformar o

externo em interno, o objetivo em subjetivo por meio da sua atuacdo intencional. Na
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pedagogia tradicional, o aluno ¢ apenas receptor de conhecimentos. Ele ndo atua sobre eles,
ndo os produz; apenas os recebe e os guarda de forma passiva.

Uma pratica pedagdgica que considere principios da teoria da atividade como um de
seus fundamentos deve organizar procedimentos didaticos que déem protagonismo aos
alunos; que os instrumentalizem para agir enquanto apreendem os elementos essenciais de um
determinado conceito; que possibilite aos alunos realizar operagdes mentais de comparagao,
analise, sintese, classificacao.

Santana considerou a teoria da atividade na organizacdo do seu trabalho didatico.
Como dito por ela, a teoria a ajudou a pensar melhor nesta organizacdo, a elaborar seu
planejamento de aulas com finalidades um pouco mais precisas. Afinal uma pratica
referendada por esta teoria necessita de uma estrutura intencional e clara, em que os
elementos do sistema didatico, ou seja, objetivos, contetidos, metodologias e formas de
avaliagdo estejam coerentemente articulados, significados e, portanto, passiveis de se
traduzirem em sentidos pessoais para os alunos, mediante a busca de motivagao a percorrer
todo o processo. Isto porque a atividade, tal como teorizada por Leontiev ndo ¢ um processo
simples. Ao contrério, ¢ complexo; possui uma estrutura e conforma um sistema de elementos
interdependentes, assim como o processo de ensino-aprendizagem.

Numa situagdo junto aos estudantes, em que Santana discute o planejamento das aulas
no campo de estagio ela pontua: “Ficar so na discussdo pode ndo levar os alunos a realizar
alguma atividade de estudo, nenhum processo analitico... Como esse ensino vai potencializar
o desenvolvimento?” (SANTANA, registro de observagdo de aulas). A formadora chama a
atengdo para a necessidade dos estudantes planejarem situagdes em que seus alunos estejam
atuantes sobre os conceitos de estudo, portanto, em atividade.

Outro dado analisado na pesquisa foi o relacionado a questdo das orientagdes
formuladas pelos professores aos estudantes para realizar atividades desenvolvidas no
processo educativo. Com os estudos, Santana foi levada a pensar na qualidade destas
orientagdes. Ela mesma indicou isso referindo-se a intervengdo didatico-formativa: “E uma
coisa que eu posso falar que vai ficar, que eles sabem onde eles vdao chegar, se vocé deixar
claro” (SANTANA, registro de entrevista).

A formadora considerou que a orientagdo para o estudo, tarefa que ¢ desempenhada
pelo professor e que nem sempre recebe importancia, pode contribuir com a aprendizagem
pretendida. Além disso, pode colaborar para que o estudante conquiste sua autonomia para os

estudos, uma vez que ele pode perceber onde pode chegar com determinada tarefa. Uma base
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orientadora (GALPERIN, 1957) que inclua finalidades, a esséncia dos conceitos a ser
apreendidos, o caminho por onde se pretende chegar para alcangar determinado objetivo sdo
elementos que contribuem para a qualidade da organizacgio didatica, e portanto tem potencial
para a aprendizagem dos sujeitos.

Assim, as orientagdes organizadas pelos professores no seu processo de organizacio
didatica merecem toda a atengdo. Santana reconhece isso quando faz a critica: “Ao propor
elaborar uma agdo é preciso cuidado para ndo virar um pinte o mapa (SANTANA, registro de
observagdo de aulas)”. O exemplo que ela apresenta ilustra bem uma situa¢do naturalizada
em muitas praticas pedagogicas, em que os estudantes realizam agdes, mas ndo entendem as
justificativas para realiza-las. Copiam, pintam, mas ndo sdo levados a pensar nas finalidades
educativas do seu ato, que passa a ser puramente mecanico, sem envolver atos de pensamento.
Ao se posicionar quanto a questdo junto aos estudantes, orientando-os para as aulas no campo
de estagio a formadora conclui: “Se nos preparamos mostramos nossas intengoes”

(SANTANA, registro de observagdo de aulas).

Consideracoes finais

As anadlises empreendidas ao longo da investigacdo indicaram que os esforcos dos
formadores de professores no processo de organizacdo didatica podem contribuir na
constituicdo de sua praxis pedagdgica, desde que rompam com processos alienantes. Assim,
tal organizacdo deve ser o reflexo de um movimento de unidade entre teoria e pratica; de
consciéncia da necessidade formativa a materializacdo do fazer docente. A intui¢do deve
ceder lugar a intencdo, assim como a reproducdo de modelos deve abrir espago a criacdo do
professor. SO dessa forma o formador de professores poderd trilhar seu caminho
revolucionario: emancipando-se da naturalizacdo de acdes, da repeticao de técnicas como se
fossem neutras, de um espontaneismo que ndo o conduz ao desenvolvimento profissional.

A pesquisa demonstrou que isto ¢ possivel, desde que exista uma necessidade e uma
atividade do formador para superar-se. A via do estudo ¢ o caminho possivel para o alcance
deste objetivo, o que implica num investimento pessoal do formador para realiza-lo. O estudo
deve estar fundado em questdes que o mobilizem para encontrar solu¢des aos problemas do
ensino apresentados, ressignificando a didatica enquanto area de conhecimento fundamental

para o trabalho do professor.
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Os dados registrados durante o processo da pesquisa constituem vasto material de
andlise, tendo em vista a extensdo do processo interventivo que se materializou. Assim, eles
poderdo responder a inimeras outras indagagdes que porventura vierem a ser formuladas
durante os debates a serem promovidos com a socializacdo da investigacdo. Constituem
referéncia que pode trazer grandes contribuigdes para a area de didatica no pais, sobretudo por
seu carater de articulagdo tedrico-pratico.

Assim, considera-se que os resultados ora divulgados constituem as primeiras formas
de sistematizagdo dos dados, podendo ser enriquecidas a medida que se aprofundarem os
debates decorrentes. Que eles venham, para que dessa forma se beneficie a area e todos os
sujeitos que, cotidianamente, materializam em suas praticas profissionais a busca permanente

por uma praxis revoluciondria e emancipatoria.
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