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A organizacio da pesquisa: objetivo e metodologia

Investigar a formacdo de professores constitui-se como constante desafio para
pesquisadores de diferentes areas especificas de conhecimento. Embora esse campo de
investigacao acumule extensa producao tedrica, a crescente demanda social de formagao
docente contrapondo-se as condi¢des objetivas de formagdo e trabalho da grande
maioria dos professores refor¢a a necessidade crescente de apoio tedrico e metodoldgico

as praticas pedagogicas.

Motivada por esse contexto, a pesquisa aqui relatada tomou como objeto a
formagao de professores de Matemadtica e, em especial, investigou as contribui¢des da
perspectiva histdrico-cultural para esse processo de formagdo docente. Na leitura e
analise da situagdo empirica desenvolvida a partir de tal referencial, buscou-se
reconhecer o processo de formagao em seu movimento de mudanga qualitativa. O
movimento continuo entre a teoria e os dados resultantes do trabalho empirico,
constituindo-se como atividade de pesquisa, permitiu a busca de categorias que

revelassem indicios desse movimento de formagao docente.

A fundamentacdo tedérica da investigagdo apdia-se nas contribui¢des da
psicologia historico-cultural e, em particular, da Teoria da Atividade proposta pelo
psicélogo soviético Alexei N. Leontiev (1983, 2001). Em coeréncia a esse referencial, o
conceito de trabalho e, em particular o trabalho do professor, assume seu carater
ontoldgico, de constituicdo do ser humano e, conseqiientemente, aponta para uma
possibilidade de formagdo continuada de professores que priorize o trabalho docente

como mediacao necessaria para a aprendizagem do professor.

* Pesquisa de doutorado realizada na Faculdade de Educa¢ao da USP, sob orientagdo do Prof. Dr. Manoel
Oriosvaldo de Moura.



O conceito de mediagdo ¢ central nesse contexto e, de forma alguma, resume-se
a um carater apenas semiotico. Representando a forma “ideal de cristalizacdo da
experiéncia social, da praxis social da humanidade” (LEONTIEV, 1983, p. 225), o
conceito de mediagdo ¢ entendido como elemento fundamental na constituicdo do
humano, uma vez que permite a este se apropriar’ da produgdo histérica e social da
humanidade ao agir sobre a realidade de forma mediada por instrumentos e signos

produzidos culturalmente.

Assim como a mediacdo, o conceito de atividade assume dentro dessa
perspectiva teodrica, e conseqiientemente no contexto dessa pesquisa, um carater
especifico que, de nenhuma forma, se identifica apenas com a idéia de acdo. E apenas a
partir da compreensao do conceito de atividade dentro da perspectiva historico-cultural
que ¢ possivel a explicitacdo do objetivo dessa pesquisa. Considerando o carater
especifico desse conceito, definimos nosso objetivo de pesquisa como sendo investigar
o processo de formagdo de professores em atividades de ensino, ao elaborarem

coletivamente situagoes desencadeadoras de aprendizagem.

Como parte da investigacdo, trabalhamos com professores de Matematica da
rede publica, que estivessem lecionando no ensino médio, propondo a esses situagdes
desencadeadoras por meio das quais foram propiciadas condi¢des para que, movidos
pela necessidade de organiza¢do do ensino, os professores agissem coletivamente ao
objetivar essa necessidade em propostas de ensino que foram trabalhadas com seus

alunos e, posteriormente, reelaboradas pelo grupo de professores.

Na andlise dos dados provenientes de elaboragdes coletivas de propostas de
ensino, socializagdes dessas produgdes e materiais de alunos, focamos as categorias
agdo, mediacdo e instrumentos que entendemos como centrais dentro do referencial

tedrico que assumimos e buscamos identificar se na (re)organizacao de suas agdes, 0s

" O conceito de apropriagio, dentro do referencial teérico que estamos adotando, é compreendido com
sendo o processo por meio do qual o sujeito “reproduz em si as formas historico-sociais da atividade”,
participando de sua realizagdo coletiva, de uma forma socialmente significativa (DAVIDOV, 1988, p.

11).



professores atribuiram novos sentidos as proprias agdes, a mediagdo e a escolha de

instrumentos.

Apoiando-nos da idéia de episodios proposta por Moura (2004), segundo a qual
sdo selecionados momentos nos quais encontramos “agdes reveladoras do processo de
formacao dos sujeitos participantes” (MOURA, 2004, p. 272), buscamos situagdes em
que as mediacdes feitas em situacdo coletiva tivessem sido posteriormente apropriadas

pelos professores em seus discursos e planos de agao.

Essa busca por episddios reveladores do processo de formacdo docente nos
permitiu investigar ¢ acompanhar o movimento de formacdo dos professores em
atividades de ensino, nao de forma estatica ¢ sim, tentando identificar as mudancas
ocorridas nesse processo uma vez que, como afirma Vigotski referindo-se ao método

dialético, “€¢ somente em movimento que um corpo mostra o que ¢” (VIGOTSKI, 2002,

p.86).

A metodologia de pesquisa empregada tanto na elaboragdo do trabalho empirico
desenvolvido quanto na andlise dos dados resultantes desse processo apresenta
similaridades com as caracteristicas apontadas por Bogdan e Biklen (1994) para uma
pesquisa qualitativa, ou seja, ter o investigador como instrumento principal na obtencao
dos dados, ser descritiva, focar mais os processos do que os resultados ou produtos,
desenvolver uma analise indutiva e atribuir significado aos dados. Por outro lado,
entendemos que a pesquisa realizada apresenta especificidades que nos permitem
aproxima-la de um estudo de caso. No entanto, entendemos que a pesquisa
desenvolvida permite a legitimagdo do singular como instdncia de producdo de

conhecimento cientifico uma vez que:

O valor do singular estd estreitamente relacionado a uma nova
compreensdo acerca do tedrico, no sentido de que a legitimacdo da
informacao proveniente do caso singular se da através do modelo
tedrico que o pesquisador vai desenvolvendo no curso da pesquisa
(GONZALEZ REY, 2005, p. 11).

Embora a pesquisa ndao possa ser caracterizada como colaborativa
(THIOLLENT, 2003; DEMO, 1994; GARRIDO, PIMENTA E MOURA, 2000;

FIORENTINI, 2004) dado que a autoria e o processo de escrita foram “reservados a



uma unica pessoa” (FIORENTINI, 2004, p. 66), entendemos que o trabalho

desenvolvido pelos professores apresenta aspectos colaborativos uma vez que

[...] os integrantes de um grupo colaborativo assumem um minimo de
protagonismo no grupo, ndo se reduzindo a meros auxiliares ou
fornecedores de dados e materiais, mas como sujeitos que nao apenas
aprendem, mas também produzem conhecimentos e ensinam o0s
outros. (FIORENTINI, 2004, p. 61).

Assim, podemos caracterizar a nossa pesquisa como sendo uma pesquisa
qualitativa com énfase em um estudo de caso sobre o trabalho colaborativo de

professores.
Fundamentacao Teorica: o conceito de atividade

No seu sentido mais amplo a atividade é associada a movimento, a agdo. E o
processo pelo qual um agente modifica uma determinada matéria exterior a ele e obtém
como resultado um produto. Sanchez Vazquez (1977, p. 186) afirma que essa
compreensdo da “atividade em geral” ndo especifica o tipo de agente, a natureza da
matéria-prima, nem mesmo qual a espécie de atos que caracterizariam a atividade.
Assim, de acordo com esse autor, o tipo de agente pode ser “fisico, bioldgico ou
humano”, a natureza da matéria-prima pode ser um “corpo fisico, ser vivo, vivéncia
psiquica, grupo, relacdo ou institui¢do social” e os atos podem ser “fisicos, psiquicos ou
sociais”. O resultado dessa diversidade de possibilidades também se reflete no produto
que “pode ser uma nova particula, um conceito, um instrumento, uma obra artistica ou

um nhovo sistema social”.

A atividade assim compreendida ndo ¢ exclusividade do ser humano. O que a
caracteriza ¢ a necessaria articulagdo entre os diversos atos que a constituem. Essa
articulacdo se da com vistas a modificagdo da matéria sobre a qual o agente atuou, ou

seja, o produto da atividade.

A atividade humana por sua vez, embora envolva também a articulagao dos atos,
tem a especificidade de ter a sua determinagao por meio da intervencio da consciéncia.
Comegando com um projeto ou com o objeto ideal que se deseja produzir, a atividade
humana ¢ essencialmente movida por uma intencionalidade que busca responder a

satisfacao das necessidades que se impde ao homem em sua relagdo com a natureza. Ao



criar novas necessidades e buscar satisfazé-las 0 homem, por meio da atividade, produz

uma nova realidade e produz-se a si mesmo nesse processo.

Esse movimento ¢ fundamental se pretendemos compreender o processo de
formagao de professores dentro de uma perspectiva historico-cultural. Isso porque,
nesse referencial, o conhecimento se constitui na praxis e ¢, na relagdo entre atividade
pratica e atividade tedrica, que esta se configura. Assim, se por um lado a praxis ¢
compreendida como uma “atividade material, transformadora e ajustada a objetivos”,
por outro “ndo ha praxis como atividade puramente material, isto ¢, sem a produgao de
finalidades e conhecimentos que caracterizam a atividade tedrica” (Sanchez Vazquez,

1977, p.208).

A relagdo entre a atividade pratica e a atividade tedrica tornou-se também objeto
de estudo da psicologia. Em especial, dentro do campo de analise da psicologia
histérico-cultural Leontiev (1983) propde que a atividade tedrica interna e a atividade
pratica externa dos sujeitos mantém a mesma estrutura geral, sendo que a atividade
interna “que se origina a partir da atividade pratica externa, ndo se separa dela, mas

conserva uma relacdo fundamental e bilateral com a mesma” (Leontiev, 1983, p.83).

Esse autor entende que atividades sdo ‘“processos psicologicamente
caracterizados por aquilo a que o processo, como um todo, se dirige (seu objeto),
coincidindo sempre com o objetivo que estimula o sujeito a executar esta atividade, isto

¢, o motivo” (Leontiev, 2001, p.68).

Para Leontiev, uma atividade s6 se constitui como tal se partir de uma
necessidade. No entanto, a necessidade nao ¢ entendida por ele como o motivo da
atividade. A necessidade que deu origem a atividade, objetiva-se materialmente no
motivo, dentro das condi¢des consideradas, e ¢ este que estimula a atividade, o que lhe
confere dire¢do. “Uma vez que a necessidade encontra a sua determinagdo no objeto (se
‘objetiva’ nele), o dito objeto torna-se motivo da atividade, aquilo que a estimula”

(LEONTIEV, [19727], p. 115).

Desta forma, um sujeito encontra-se em atividade quando o objetivo de sua agdo
coincide com o motivo de sua atividade. Assim, o que diferencia uma atividade de outra

€ 0 seu objeto, ou seja, 0 seu motivo real, uma vez que ambos necessariamente devem



coincidir dentro da atividade. Esse motivo que impulsiona a atividade “pode ser tanto
externo como ideal, tanto dado perceptualmente como existente s6 na imaginagdo, na

idéia” (LEONTIEV, 1983, p. 83).

Leontiev nos d4 um exemplo que retrata essa situagdo. O autor sugere-nos que
imaginemos um estudante, ao se preparar para um exame, lendo um livro de Historia. O
que aconteceria se esse estudante ficasse sabendo que essa leitura ndo ¢ necessaria para
a realizacdo da prova? Caso ele interrompesse a leitura ficaria “claro que o motivo que o
levou a ler o livro ndo era o contetido do livro por si mesmo, mas apenas a necessidade
de ser aprovado no exame. Aquilo para o qual sua leitura se dirigia ndo coincidia com
aquilo que o induzia a ler” (LEONTIEV, 2001, p. 68). Nesse caso, Leontiev afirma que
a leitura ndo constituiu, para o estudante, uma atividade uma vez que sua atividade
principal era a preparagdo para o exame. Por outro lado, caso ele continuasse a leitura,
motivado pelo objeto da atividade, teriamos o motivo coincidindo com o objeto e, desta
forma, poderiamos afirmar que o estudante se encontrava psicologicamente em

atividade.

A objetivagdo do motivo da atividade implica na organizacdo de agdes e
operagdes que, embora estejam em constante movimento na atividade, diferenciam-se.
Enquanto a agdo esta relacionada com os objetivos da atividade, as operagdes se
correlacionam com as condicdes, ou seja, as operagdes sdo as “formas de realizacdo de
uma ac¢do” (Leontiev, 1983, p.87). No entanto, o motivo da a¢do ndo coincide com o seu
objetivo e sim com o motivo da atividade da qual ela faz parte (Leontiev, 2001, p.69).
Assim, se uma determinada atividade perde o seu motivo ela entdo se transforma em
uma a¢do mas, se uma acao adquire um motivo que a direcione entdo ela transforma-se

em uma atividade.

Se, dentro da perspectiva historico-cultural o homem constitui-se na atividade
especificamente humana, ¢ preciso destacar que essa atividade - dialeticamente interna e
externa — ¢ sempre uma atividade mediada e significada. Isto porque, ao agir sobre a
natureza de forma mediada, opera com signos e instrumentos que sao construgdes
histéricas e sociais que objetivam a experiéncia humana construida socialmente.
Leontiev (1983) explica que assim como o homem singular domina por meio da

atividade o uso de instrumentos — portadores materiais de significagdo -, da mesma



forma domina um sistema de significagdes que encontra ja feito e formado

historicamente.

Reforcando a constitui¢ao histdrica e social do homem, Leontiev destaca que €
por meio da significagdo - fendmeno objetivamente historico — que o homem se
apropria das experiéncias das geracdes precedentes. Nas palavras do autor, “a
significacdo ¢ a forma pela qual um homem determinado chega a dominar a experiéncia
da humanidade, refletida e generalizada” (LEONTIEV, 1983, p. 225, traducdo nossa).

Embora represente uma generalizagdo da experiéncia humana, a significacdo ndo existe

independentemente dos sujeitos.

Para melhor compreendermos essa dualidade constitutiva da significagdo,
Leontiev explica que um determinado sujeito pode ter uma compreensao sobre o
conceito de “triangulo” que nao coincida com a significacao de “tridngulo” no ambito
da Geometria. Isso, no entanto, ndo implica que um conceito deixe de ser um conceito
ao ser apropriado pelo individuo. Desta forma, “a diferenca aqui ndo ¢ entre o ldgico e o
psicoldgico, mas sim, entre o geral e o individual” (LEONTIEV, 1983, p. 226, traducao

nossa).

No caso acima, podemos dizer que o sentido pessoal que o sujeito atribuiu ao
conceito de “tridngulo” nao coincide com a sua significa¢ao (ou significado). O sentido,
de acordo com Leontiev (1983; [19727?]) ¢ sempre o sentido de algo, sendo que ndo
podemos falar em sentido puro. Além disso, ¢ na atividade que o sujeito atribui sentido
pessoal as significagdes sociais. Sendo assim, “o sentido ¢ antes de mais nada uma

relacdo que se cria na vida, na atividade do sujeito” (LEONTIEV, [19727], p. 103).

O sentido pessoal esta sempre ligado ao motivo que incita o sujeito a agir e,
portanto, ao objeto para o qual suas agdes estdo direcionadas uma vez que, na atividade,
motivo e objeto coincidem. A dissociagdo entre o motivo da atividade e o seu produto

objetivado leva a “alienagdo” (LEONTIEV, [19727], p. 130).

Trazendo as reflexdes sobre sentido e significado para o ambito da educacao —
entendida como apropriacdo das produgdes humanas historicas pelo sujeito e, portanto,
ndo necessariamente idéntica ao ensino, ou educagdo formal - Leontiev deixa claro que
ndo ¢ possivel ensinarmos o sentido de algo uma vez que o sentido ¢ atribuido pelo

sujeito no transcurso da atividade, no decorrer da propria vida. O sentido pode ser



educado e sua unidade com a significac¢do social ¢ possivel na unidade entre a educagao

e o ensino (LEONTIEV, 1983, p. 234).

Desta forma, pensarmos uma educacdo escolar, que tenha como meta a
humanizag¢do dos sujeitos envolvidos no processo educativo, passa por revermos a
relacdo entre o sentido e o significado dos conceitos que permeiam o ato educativo. Ou
seja, ¢ fundamental o sentido que os conhecimentos adquirem para o sujeito que
aprende, de modo que esses possam se transformar, nas palavras do autor (Ibid., p. 246),

em “conhecimentos vivos” mediando a relagdo do sujeito com o mundo.

A atividade e o trabalho do professor: pressuposto da praxis pedagogica

A atividade, assim como assumida nessa pesquisa, pressupde uma dimensao
tedrica e uma dimensdo pratica e € s6 nessa unidade que ela existe. Na sua dimensao
tedrica encontramos o motivo, o objetivo, o plano de acdes a serem realizadas, a escolha
dos instrumentos... J4 na dimensdo pratica temos as agdes, as operagdes € o objeto da

atividade.

Se dentro do referencial historico-cultural, o sujeito s6 ¢ conhecedor do objeto
que conhece pela atividade tedrico-pratica - pela reflexdo e acao sobre ele - ou seja, pela
praxis, entendemos que a organiza¢do do ensino a partir dos pressupostos da teoria da
atividade pode contribuir para a produgdo coletiva — alunos, professores, gestores,
formadores de professores - de uma educagdo humanizadora que considere os
conhecimentos como objetivagdes humanas e por isso mesmo s6 possivel de serem
apropriados  pelos sujeitos por meio da atividade humana (Sénchez

Vézquez,1977,p.152).

Desta forma, entendemos que o conceito de atividade, ao contribuir para que o
professor supere a alienagdo de seu trabalho através da qual o professor propde a seus
alunos atividades de ensino — objetos de seu trabalho - nas quais ele ndo se reconhece
(Sanchez Vazquez,1977,p.135), permite a este, fundamentado na pratica, refletir sobre
esta ao revisitd-la enriquecido pela teoria e nesse processo transforma-la e transformar-
se. Ao fundamentar a pratica pedagogica o conceito de atividade permite ao sujeito
professor a reflexdo e ag¢do sobre o seu objeto de trabalho buscando objetivé-lo na

materialidade escolar tendo como motivo primeiro a humanizacdo dos sujeitos



envolvidos no processo educativo dentro da escola. Como conseqiiéncia, se entendemos
que o conhecimento sé € possivel na praxis, o conhecimento do professor sobre o seu
proprio trabalho s6 € possivel na praxis pedagogica, entendida essa como a atividade
docente que se constitui na unidade entre a atividade pratica e atividade tedrica na
transformagdo da realidade escolar. Tendo como fundamento a pratica docente, a praxis
pedagogica, busca a teoria de modo que esta possa esclarecé-la e servir-lhe de guia ao
mesmo tempo em que, num processo continuo, permite o enriquecimento da teoria pela

pratica.

Professores em atividade de ensino

Durante o trabalho realizado com os professores, as agdes da pesquisadora
tiveram por objetivo garantir condigdes para que eles pudessem trabalhar coletivamente
na producdo de propostas de ensino que respondessem as suas necessidades efetivas

decorrentes do cotidiano escolar.

Para isso, recorremos ao conceito de “atividade orientadora de ensino”, proposto
por Moura (Moura,2000;2001). Partindo do pressuposto que o conhecimento acontece
em terreno interindividual, em atividades que satisfazem a necessidades e que a
atividade de ensino tem como particularidade a intencionalidade do professor ao buscar

responder a sua necessidade de organizar o ensino, Moura considera a

atividade orientadora de ensino aquela que se estrutura de modo a
permitir que os sujeitos interajam, mediados por um contetido
negociando significados, com o objetivo de solucionar coletivamente
uma situagdo-problema (Moura,2001,p.155).

Focando o ensino de Matematica, temos que a atividade orientadora de ensino

traz em sua estrutura elementos da génese do conceito que esta sendo trabalhado como o

problema desencadeador e a busca de ferramentas intelectuais para seleciona-lo.

O problema desencadeador ou a situagdo-problema tem como esséncia a
necessidade que levou a humanidade a constru¢dao do conceito. Assim, por exemplo, o
conceito de numero responde a necessidade humana de controlar variagdes de

quantidades assim como o conceito de funcdo responde a necessidade humana de

representar o movimento de grandezas variaveis e suas regularidades (MORETTI,
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1998). Caraga, matematico portugués, referindo-se a relagdo existente entre os conceitos

matematicos e as necessidades que os motivaram afirma que

[...] os conceitos matematicos surgem, uma vez que sejam postos
problemas de interesse capital, pratico ou teodrico: - é o numero
natural, surgindo da necessidade de contagem, o nimero racional, da
medida, o numero real, para assegurar a compatibilidade logica de
aquisicoes diferentes (CARACA, 1989, p. 125).

Assim, compreender a esséncia das necessidades que moveram a humanidade na
busca de solucdes que possibilitaram a construgdo social e historica dos conceitos €
parte do movimento de compreensdo do proprio conceito. Nesse processo, o aspecto
histérico associa-se ao aspecto logico de um determinado objeto de estudo e € s6 nessa
unidade dialética que o conhecimento desse objeto ¢ possivel. De acordo com Kopnin
(1978, p. 186), o aspecto histdrico implica ndo ¢ sé a histdria do objeto, sua produgio e
desenvolvimento, mas também a histéria de como a humanidade se apropriou desse
objeto, ou seja, a historia de seu conhecimento. Esses elementos, ao serem apropriados
pelo pensamento humano, constituem o aspecto 16gico. Assim, o légico € “a reproducao
da esséncia do objeto e da historia do seu desenvolvimento no sistema de abstragdes”
(KOPNIN, 1978, p. 183), ¢ a apropriagdo do historico pelo pensamento humano.
Concluindo, Kopnin afirma que “por isso, o [logico é o historico libertado das
casualidades que o perturbam” (Ibid., p. 184, grifos do autor). A consideragdo dos

aspectos 16gicos e historicos, como apontados acima, na compreensdo de um

determinado conceito chamamos de enfoque /ogico-historico do conceito.

Assumir a importancia de que o l6gico-histdrico seja considerado dialeticamente
no processo de conhecimento de um determinado objeto, traz implicagdes para a
organizacdo do trabalho docente. Em particular para o ensino da Matematica, torna-se
fundamental que a histdria do conceito permeie a organizagdo das agdes do professor de
modo que esse possa propor aos seus alunos problemas desencadeadores que embutam
em si a esséncia do conceito. Isso implica que a historia da matematica que envolve o
problema desencadeador ndo ¢ a histéria factual, mas sim aquela que estd impregnada
no conceito ao se considerar que esse conceito objetiva uma necessidade humana
colocada historicamente. Assim, por exemplo, o professor pode propor aos alunos um
problema envolvendo a representacdo de um movimento de quantidades varidveis sem

falar, necessariamente, sobre Leibniz, Euler ou Fourier a priori.
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A situacdo-problema assim entendida pode ser uma histéria virtual (MOURA,
1992), um jogo, um problema contextualizado ou até mesmo um problema de
compatibilidade l6gica dentro da propria matematica. A intengdo do professor ao usa-la
como recurso didatico ¢ que o conceito a ser ensinado se transforme em uma
necessidade, cognitiva ou material, para seus alunos de modo que as agdes que esses
desenvolverao na busca da solu¢do do problema estejam de acordo com o motivo que os

leva a agir e que desse modo eles possam, de fato, estar em atividade.

Analogamente, pensando na pratica docente a partir dessas contribuigdes
tedricas, consideramos que a situagdo-problema do professor ¢ objetivar a sua
necessidade de ensinar. Na busca de solucdes para esse problema o professor lida com o
conceito a ser ensinado, com a historia desse conceito, com os materiais didaticos que
elegerd como adequados as suas necessidades e com a organizacdo intencional de suas
acoes de modo a viabilizar o movimento individuo-coletivo na negociacdo de

significados sobre o conceito em jogo.

E importante deixarmos claro que, em coeréncia com o significado que
adotamos para o conceito de atividade, a atividade de ensino € processo e ndo produto.
O professor, movido pela sua necessidade, encontra-se em atividade de ensino antes,
durante e depois de seu encontro com os alunos na sala de aula. Oscilando entre
momentos de reflexdo tedrica e a¢do pratica e complementando-os simultaneamente, o
professor vai se constituindo como profissional por meio de seu trabalho docente, ou

seja, da praxis pedagogica.

Nesse sentido, se dentro da perspectiva histérico-cultural, o homem se constitui
pelo trabalho, entendendo esse como atividade humana adequada a um fim e orientada
por objetivos, entdo o professor constitui-se professor pelo seu trabalho — a atividade de
ensino — ou seja, o professor constitui-se professor através da atividade de ensino. Em
particular, ao objetivar a sua necessidade de ensinar e conseqiientemente de organizar o

ensino para favorecer a aprendizagem.

Uma das implicagdes dos conceitos de atividade e de atividade orientadora para
a formacgdo do professes com os quais trabalhamos, foi a organizacdo do curso de forma
que houvesse momentos nos quais foram propostas situacdes-problema para os

professores, fundamentadas na concepcao da atividade orientadora de ensino, e
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momentos nos quais os professores produziram coletivamente suas proprias propostas
de ensino. Essa produg¢do coletiva teve como ponto de partida a escolha, por parte dos
professores, de um conceito com o qual gostariam de trabalhar com seus alunos e, a
partir disso, a formagao de pequenos grupos. Nos encontros seguintes as dinamicas de
trabalho oscilaram entre os encontros dos pequenos grupos, momentos de exposi¢cdes
das propostas iniciais com sugestdes dos colegas e momentos de re-elaboragdo das
propostas. Paralelamente aos nossos encontros os professores foram desenvolvendo

com seus alunos as propostas elaboradas nos grupos de trabalho.

Ao final do curso, houve a socializagdo e avaliacdo das propostas desenvolvidas,
e a apresentacdo de sugestdes com o intuito de aprimora-las. Os professores escolheram
entdo as propostas que consideraram como sendo mais satisfatorias dentro dos
pressupostos de atividade que discutimos e houve uma re-elaboracdo coletiva das
propostas que foram selecionadas. Nossa intencdo nesse momento foi coletar dados
sobre quais eram os elementos que os professores consideravam como importante de
estarem presentes em uma proposta de ensino para que pudéssemos analisar se houve ou
ndo mudangas em relagdo as diferentes propostas de ensino elaboradas no decorrer do

processo de formagao proposto.

Analise e conclusoes

A partir da analise dos dados evidenciou que a atividade de ensino transformou-
se a medida que o motivo do professor para elaborar sua agao também se transformou.
Como decorréncia o professor atribuiu novos sentidos a organiza¢do das acdes que
permitiram a objetivacdo de sua necessidade de ensinar e de garantir condigdes de
aprendizagem para seus alunos. Assim, nesse processo de formagao, o professor viu-se
diante da necessidade de reorganizar suas agdes e o fez por meio de apropriacdes das
formas coletivas de realizacdo da atividade de ensino. Ou seja, partindo das acdes que
foram planejadas no espaco coletivo, os professores reorganizaram suas proprias agdes
visando garantir momentos de trabalho coletivo em sala de aula e escolhendo novos
instrumentos adequados as novas agdes entendidas agora como significativas para a

objetivacao do motivo que os impulsionam na atividade de ensino.

Ao mesmo tempo em que o novo sentido, atribuido a organizagdo das agoes, se

constituiu para os professores no decorrer da propria elaboragdo coletiva das propostas
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de ensino, foi também, no decorrer da propria atividade, que muitos dos motivos foram
revistos e modificados. O aspecto coletivo da atividade permitiu que algumas agdes
propostas, cujo desenvolvimento junto aos alunos foi relatado por algum professor,
fossem reconhecidas, por outros professores, como mais significativas diante da
necessidade de organizar o ensino para favorecer a aprendizagem de seus alunos. Desta
forma, o motivo da atividade foi revisto pelo sujeito diante do resultado de uma agdo
proposta, no espaco coletivo, por outro colega. Pudemos perceber a partir da analise dos
dados que, como conseqiliéncia desse processo, o professor passou a reorganizar as
proprias acdes apropriando-se de agdes ou de sugestdes propostas no coletivo. O
movimento de transformagao de motivos e agdes, descrito acima, corrobora a afirmacao
de Leontiev (2001, p. 70) de que a transformagao do motivo da atividade ocorre quando
o resultado da acdo ¢, para o sujeito, “mais significativo [...] do que o motivo que

realmente a induziu”.

Ao transformar o motivo da atividade principal de modo que este passasse a
coincidir com o objeto da agdo, o professor transformou essa a¢ao em atividade. Por
exemplo, podemos imaginar que para algum professor elaborar propostas de ensino
tenha sido, em um primeiro momento, uma acao na atividade principal ‘conseguir a
certificagdo do curso’. No entanto, quando o professor reconheceu na proposta
elaborada por ele ou por algum colega uma resposta a sua necessidade cotidiana de
ensinar, a acdo ganhou um novo motivo e transformou-se em atividade. Ou seja, como
afirma Leontiev (2001, p. 69), quando o objeto da agdo se transformou no motivo da

acdo, entdo a acao se transformou em atividade.

Ao atribuir novos sentidos a atividade de ensino na qual se encontrava, o
professor passou a atribuir novos sentidos também a escolha de instrumentos
mediadores. Assim, se em um primeiro momento, a escolha dos instrumentos
determinou a organizacao das acdes dos professores e foi fundamentalmente apoiada no
livro didatico, no decorrer da atividade de ensino, esse processo ocorreu de forma mais
auténoma e criativa. Partindo da definicdo do objetivo da atividade, o professor
organizou agdes que entendeu como adequadas para atingi-lo e elegeu instrumentos que
contribuiram com as condi¢des objetivas de realizacdo da atividade. Ou seja, no

decorrer da atividade de ensino, pudemos constatar que a escolha de instrumentos
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passou a ser norteada por objetivos que, por sua vez, foram redefinidos num processo de

transformagdo de motivos compreensiveis em motivos eficazes.

Nesse processo de reflexdo, avaliacdo e reorganizacao das proprias agdes no
decorrer do proprio trabalho foi reforcado o aspecto orientador do plano de agdes.
Pudemos perceber na anélise dos dados que a medida que o professor foi constituindo-
se como autor da proposta - o que incluiu a definicdo de objetivos, a escolha ou criagao
de instrumentos e a organizacdo autonoma de agdes — essa reorganizagdo das agodes
constituiu-se como etapa necessaria do trabalho e decorrente da propria avaliacdo do
professor. Esse movimento auténomo de criagdo e recriagdo das propostas de ensino nos

indica a apropriagdo do professor sobre o proprio objeto de trabalho.

Essa apropriacdo, por sua vez, s6 foi possivel na unidade dialética entre a teoria
e a pratica docente, ou seja, no contexto investigado por essa pesquisa temos que a

praxis pedagogica configurou-se como o espaco de formacgao dos professores.

Além disso, o produto objetivado na atividade de ensino traz em si as marcas do
trabalho colaborativo dos professores uma vez que foi na construgdo coletiva para a
situagdo-problema de organizar o ensino, no intuito de favorecer a aprendizagem dos
estudantes, que o objeto se constituiu. Ao reconhecer o espago coletivo como espago de
produgdo de conhecimento sobre o proprio objeto de trabalho o professor passou a
assumi-lo também como importante no processo de aprendizagem dos alunos. Desta
forma, o trabalho coletivo de alunos passou a ser entendido pelos professores como
facilitador ndo s6 na busca da solugdo do problema proposto, como também no processo

de compreensdo sobre o conceito em questdo na sala de aula.

A analise dos dados forneceu-nos indicios que nos permitem afirmar que, ao
trabalharem colaborativamente, articulando momentos de atividade tedrica e momentos
atividade pratica, os professores em atividade de ensino transformaram a si mesmos
num processo de apropriacdo do objeto do proprio trabalho e, de forma auténoma,
criaram condi¢des para que os alunos, ao resolverem de forma coletiva situagdes-
problema desencadeadoras de aprendizagem, também se transformassem ao

apropriarem-se de elementos da cultura humana construida historicamente.
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A apropriagdo dos professores sobre o proprio objeto de trabalho revelou-se
também no processo de escolha dos instrumentos mediadores. Enquanto nas primeiras
propostas apresentadas os instrumentos tinham, em geral, a fun¢do de exemplificar e
explorar o aspecto formal do conceito, sendo em alguns casos selecionados antes da
defini¢do dos objetivos da atividade de ensino, no decorrer do curso essa busca ou
(re)construg¢do de instrumentos didaticos passou a ser norteada por objetivos que, por
sua vez, foram redefinidos no processo de transformagdo de motivos compreensiveis em

motivos eficazes da atividade de ensino.

No movimento de mudanga dos motivos, decorrente da propria atividade dos
professores que lhes permitiu confrontar o resultado de acdes planejadas coletivamente
com o motivo inicial, foram atribuidos novos sentidos a atividade de ensino e,
conseqiientemente, a escolha de instrumentos. Nesse percurso, o sentido do instrumento
aproximou-se de sua significagdo social, ou seja, “objeto material no qual estdo
cristalizados precisamente os métodos, as operagdes, € nao as acdes, nem 0s objetivos”
(LEONTIEV, 1983, p. 87) e, a medida que os professores foram tomando consciéncia
das agdes que entendiam como mais adequadas para objetivarem o novo motivo da
atividade, passaram a buscar no instrumento o detalhamento da forma de realiza¢do da
atividade e ndo mais as agdes ou o objetivo da atividade. O instrumento deixou assim de

ter o papel de objeto da atividade e passou a ser assumido pelos professores como

mediador entre o aluno e o conhecimento.

A relagdo entre as propostas reelaboradas pelos professores e o movimento de
mudanca e constituicdo de motivos dos sujeitos, acompanhado no decorrer dessa
pesquisa, nos permite evidenciar a complexidade do processo de formagao docente. Isso
porque as novas agdes propostas coletivamente, a0 mesmo tempo em que sao
objetivagdes que permitem aos sujeitos reverem seus motivos, sao também resultado da
busca de formas de objetivagdo de novos motivos transformados no espaco coletivo.
Assim, o novo fazer do professor ¢ indissociavel dos novos sentidos construidos na
atividade de ensino, entre momentos de producgdo tedrica e momentos de producdo
pratica, e foi apenas na situacdo coletiva, por meio da interagdo entre os sujeitos na

busca coletiva da resolucao do seu problema de ensinar, que pdde ser constituido.

Nesse sentido, essa pesquisa demonstra o carater social do processo de

aprendizagem docente e a sua necessaria articulagdo com a praxis pedagogica uma vez
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que o fazer do professor constituiu-se em unidade dialética com a sua atividade teorica,
0 que incluiu momentos de (re)definicdo de objetivos, de planejamento de acgdes, de
busca de instrumentos adequados as formas de realizagdo da atividade e de avaliagdo de

resultados das acdes propostas.

Entendemos que a perspectiva de aprendizagem docente que investigamos, na
qual o professor apropria-se de objetos que sdo produzidos por meio do trabalho
realizado de forma colaborativa, corrobora o coletivo como espaco de producao de
conhecimento novo para o grupo de professores e, desta forma, contribui para a
superacao da primazia da competéncia individual dos sujeitos como referéncia para a
aprendizagem e, conseqiientemente, para a formagao docente. Sendo assim, a educagao
¢ assumida como um processo social e nao individual dando-se, portanto, entre

individuos movidos por objetivos comuns.

Ao apontar possiveis caminhos para uma formacdo docente na qual sejam
criadas condigdes para que os professores atribuam novos sentidos as suas acdes na
organiza¢do do ensino e, desta forma, possam reelabora-las coletivamente tendo como
espaco de producdo a praxis pedagogica, essa pesquisa contribui com a perspectiva de
uma educagdo que seja transformadora de alunos e de professores ao possibilitar que os
sujeitos, ao apropriarem-se de conhecimentos sobre a realidade que lhes permitam
compreendé-la e supera-la, constituam-se humanos em sua genericidade. E neste sentido

que entendemos a perspectiva de uma educa¢do humanizadora.
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