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Capitulo 15

Formacao didatica de professores “em” e “para” uma
abordagem desenvolvimental: um olhar a partir dos
contextos soviético e brasileiro!*

Andréa Maturano 1ongarezi

A dontrina materialista que pretende que os homens sejam produtos
das circunstincias e da educagdo, e que, consequentemente, homens
transformados sejam produtos de ontras circunstincias e de uma
edncagao modificada, esquece que sao precisamente os homens que
transformam as circunstancias e que o educador precisa ser educado.

(LI Tese sobre Fenerbach, MARX & ENGELS, 1989, p. 94).

Premissas introdutoérias

A premissa marxista de que sdo os bomens que transformam as
circunstancias, para a qual se interpde a premissa de que o educador precisa ser
edncado, traz desdobramentos sobre a compreensio da formacgio e
constituicdio  humana no ambito de wuma educagio escolar
desenvolvimental e que temos defendido veementemente: a
transformacao presume a a¢ao humana e, nesse sentido, a educa¢ao do
professor, como processo dessa acdo, ¢ condicao para a educacio do
estudante.

Se somos a sociedade que aprendemos a ser e se, nesse processo,
a criamos; s mudaremos a sociedade se mudarmos, simultaneamente, as
circunstancias sob as quais a produzimos. No caso dos processos
educativos, tanto de estudantes, quanto de professores, requer-se
respectivamente mudanga das circunstancias nas quais as atividades de

1490 texto traz sinteses produzidas em investigacdes financiadas pela Capes, CNPq e
Fapemig; cujo trabalho colaborativo de varias pesquisas desenvolvidas enquanto
atividade do GEPED], tem possibilitado sistematizar proposi¢oes desenvolvimentais
para a formagdo docente no contexto educacional brasileiro. Elaborac¢oes
preliminares foram publicadas em Longarezi (2017) e Longarezi e Silva (2018).

487



educacio e/ou formacio se constituem. Nesse sentido, nio ha como um
professor produzir essa mudanga junto aos estudantes se ele proprio nao
tiver sido educado sob a base da transformagdo que se espera promover
enquanto atividade educativa desenvolvedora do humano.

Processos educativos, orientados por uma légica mnemonica de
aquisicdo do conhecimento reproduzem praticas que seguem O Mesmo
processo e conduzem a um pensamento categorico (empirico). O método
¢ um tipo especial de conteido que possibilita muito além do que
aquisi¢ao da ciéncia, possibilita o desenvolvimento de um modo de pensar
mediado por ela. Por isso, formar professores, numa perspectiva de
(trans)formacao da sociedade, implica fazer de seu processo de
profissionalizacdo, desenvolvimento do pensamento dialético (tedrico)
que lhe coloque na pratica educativa alterado por circunstincias modificadas e,
nesse sentido, em condi¢oes de alterar as proprias creunstincias com a
organizac¢do de processos que permitam o mesmo a seus estudantes.
Assim, a formagdo do professor, organizada por uma légica dialética
(enquanto  educagio  modificada), tera condi¢bes de se constituir
impulsionadora da (trans)formagdo profissional docente, sob as mesmas
bases tedricas e metodolégicas com as quais ele podera promover uma
atividade docente que se efetive em uma educagio escolar desenvolvedora
do pensamento dialético (tedrico) de seus estudantes; uma vez que homens
transformados sao produtos de outras circunstancias e de uma educagao modificada.

Desse modo, o método é o conteddo nuclear da formacio de
professores, a partir do qual se desenvolvem os demais contetidos. Nessa
perspectiva, ¢ necessario que a formagao de professores seja organizada
na wunidade conteiido-forma (ILONGAREZI, 2017; 2019¢; 2020b; 2021b), a
partir da qual os fundamentos que sustentam as teorias psicolégicas e
pedagogicas, assim como os conteudos disciplinares que o professor
ensinara, se constituam objeto de sua formacao, pela via do método.

Em tais condig¢des temos realizado pesquisas com formagao de
professores e gestores pedagodgicos (LONGAREZI, 2006; 2012; 2014,
2017; 2019¢; 2020b; FRANCO, 2015, DIAS DE SOUSA, 2016;
GERMANOS, 2016; SOUZA, 2016; FEROLA, 2016; MARRA, 2018;
COELHO, 2020, JESUS, 2021; FERREIRA, 2021; entre outras), em
diferentes contextos escolares (Educacio Infantil, Ensino Fundamental,
Médio e Superior), que objetivam, fundamentalmente, possibilitar ao
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docente o desenvolvimento de seu pensamento dialético sobre a docéncia,
tendo no método sua forca propulsora. Este capitulo, tomado como
sintese de uma produgao colaborativa em torno dessas varias pesquisas de
campo com formagio de professores, realizadas sob tais premissas, analisa
a partir de alguns principios histérico-culturais de uma educagio
desenvolvedora (com base na experiéncia soviética) e de principios
didaticos da formacao de professores (expressos no contexto brasileiro),
unidades dialéticas, movimentos e agdes didaticas especificas, cujos
fundamentos estdo assentados no método materialista historico-dialético
como impulsionador da formac¢ido de professores, com base em uma
abordagem desenvolvimental.

Principios historico-culturais da formagdo de professores “em” e
“para” uma perspectiva desenvolvimental: a experiéncia soviética

Assentada na filosofia marxista, a psicologia histérico-cultural,
reconhecida como Escola Soviética, emerge na primeira metade do século
XX como uma nova psicologia, absolutamente revolucionaria para a
época. O corpus tedrico que deu sustentacdo a essa chamada psicologia
marxista foi elaborado a partir do esforco de varios coletivos que
pesquisaram e produziram intensamente principios e teorias que deram
sustentaculo a ela. Ainda quando reconhecamos a importante contribui¢ao
de L. S. Vigotski (1896-1934) e S. L. Rubinstein (1889-1960), junto a seus
grupos, na producdo das bases dessa nova psicologia, na qual, L. S.
Vigotski, pode ser considerado um de seus precursores; nio podemos
ignorar que a edificagdo de toda a teoria, contou com a participacio de
varios grupos e levou, inclusive, a edificagdo de enfoques historico-
culturais distintos.

Nesse contexto, faz-se mister superar a visio produzida no
ocidente que disseminou uma compreensao personalista, que atribui a
psicologia histérico-cultural uma paternidade conferida,
fundamentalmente, a L. S. Vigotski (1896-1934), A. N. Leontiev (1903-
1979) e A. R. Luria (1902-1977); ignorada, em grande parte, a enorme
contribui¢ao de S. L. Rubinstein (1889-1960), G. D. Lukov (1910-1968),
V. I. Asnin (1904-1956), A. V. Zaporozhets (1905-1981), P. 1. Zinchenko
(1903-1969), L. I. Bozhovich (1908-1981), entre outros. Ademais, a
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entrada dessa perspectiva nos paises ocidentais vem acompanhada de uma
perspectiva que propagou uma compreensio homogeénea da psicologia
histérico-cultural e da teoria desenvolvimental.

Estudos documentais (LONGAREZI; 2019a; 2019¢; 2020a;
2020b; 2021a; LONGAREZI, FRANCO, 2013; 2015; LONGAREZI,
ARAUJO, PIOTTO, MARCO, 2018; 2019; LONGAREZI, PUENTES,
2017; PUENTES, LONGAREZI, 2017a; 2017b; PUENTES, 2018; etc.)
da perspectiva histérica e da producdo tedrica dessa abordagem tém
possibilitado compreender que ndo ha uma didatica desenvolvimental una
ou mesmo uma unica teoria histérico-cultural (LONGAREZIL; 2020a;
2020b); o que nos remete a compreensao da importante participagio dos
diferentes grupos e coletivos que trabalharam fortemente a época.

Fundamentadas nessa psicologia, foram produzidas varias
correntes tebricas, as quais identificamos pelo menos trés
(LONGAREZI; 2020a; 2020b): uma Teoria da Atividade, cujo corpus
conceitual tem sua génese nos psicélogos soviéticos A.N. Leontiev
(1903-1979), S. L. Rubinstein (1889-1960) e seus coletivos; uma Teoria
da Personalidade, representada pelos varios grupos compostos pelos
também soviéticos L.I. Bozhovich (1908-1981), N.G. Morozova
(1906-1989), B.G. Ananiev (1907-1972), B.F. Lomov (1927-1989),
L.S. Slavina (1906-1988) e L.I. Aidarova; e uma Teoria da Subjetividade,
proposta pelos psicélogos cubanos F. Gonziles Rey [1949-2019] e
A.M. Martinez [1949-]).

O modelo de sociedade no periodo revolucionario da ex-Unido
Soviética e a produgao de novas compreensdes sobre o desenvolvimento
humano e sobre o papel da obutchénie’” como seu impulsionador, geraram

159 Obutchénie ¢ a transliteragdo da palavra russa ofywenue “|..] que encetra tanto a
atividade didatica do professor quanto a atividade de autotransformagio dos alunos.”
(LONGAREZI; PUENTES, 2017, p. 7, nota 1 da apresenta¢io). Davidov define
obutchénie como a ““/...] a interacdo entre alunos e professores, a inter-relacio entre a
utchenia (aprendizagem) e os esforcos profissionais do professor (se essa interagdo for
compreendida com a noc¢do de "atividade", entdo a obutchénie pode set caractetizada
como uma correlacio entre atividade de estudo e atividade pedagdgica).”
(AABBIAOB, 1996, p. 252). “Dessa forma, obutchénie se constitui no processo
pedagdgico no qual estdo implicados professores e alunos e, enquanto tal, expressa a
unidade da a¢fio de ambos, com foco na aprendizagem do estudante que ocorre em
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a necessidade de se produzir modos didaticos que colocassem o sujeito
em desenvolvimento psiquico. Essa busca por modos intencionais de
produzir desenvolvimento, no ambito da educa¢do escolar, resultou na
constru¢do de varios sistemas didaticos!®!, dentre os quais os mais
difundidos sao: 1) o sistema Zankov, 2) o sistema Galperin-Talizina'>? e 3) o
sistema E/konin-Davidov-Repkin'>3 (LONGAREZI, 2019¢; 2020a; 2020b).
O primeiro emerge sob influéncia mais direta das ideias de L. S. Vigotski,
de quem L. V. Zankov (1901-1977) foi aluno; e os dois ultimos sao
produzidos, essencialmente, a partir dos fundamentos da Teoria da
Atividade. Das Teorias da Personalidade e da Subjetividade nao foram
sistematizados modos didaticos de organizar a atividade de estudo
desenvolvedora do humano; embora existam importantes e distintos
fundamentos ante os quais a produgio de didaticas para o
desenvolvimento do estudante sob tais abordagens seja uma necessidade
premente.

Neste universo tedrico complexo, heterogéneo e, em muitas
circunstancias, divergente, nasce uma abordagem de educagio
desenvolvimental que, como visto, ndo ¢ una, nem homogénea, mas

processo de colaboragdo com o professor e com outros estudantes.” (LONGAREZI,
2020a, p. 4).

131 Um sistema didatico consiste em “[..] um conjunto inter-relacionado dos
objetivos educacionais com os principios de sua organizacio, os conteudos da
educagido, as ““[...] formas organizacionais, bem como os métodos de ensino;
condicionados ao alcance dos objetivos de aprendizagem adotados pela comunidade
educativa” (VALEEV; ZINNATOVA, 2013, p. 17).” (PUENTES; LONGAREZI,
2020, p. 205).

152 Mesmo quando nido se tenha, no Brasil, um consenso sobre as producoes de P.
Ya. Galperin (1902-1988) e N. F. Talizina (1923-2018) se constituitem em um
sistema didatico, estudo recente (PUENTES; LONGAREZI, 2020) apresentou
varios critérios a partir dos quais se faz possivel assim considera-lo (Cf. PUENTES;
LONGAREZI, 2020).

13 V. V. Repkin (1927- ), psicdlogo ucraniano, desenvolveu parte de sua formagiao
em Moscou, onde foi aluno de A. N. Leontiev (1903-1979), P. Ya. Galperin (1902-
1988), S. L. Rubinstein (1889-1960), D. B. Elkonin (1904-1984) e V. V. Davidov
(1930-1998). Dada a sua proeminente contribuicdo para o sistema, o préprio V. V.
Davidov o reconhece e, em um de seus ultimos escritos, nomeia o sistema como
Elkonin-Davidov-Repkin. Em estudo recente (PUENTES; LONGAREZI, 2020),
demonstrou-se que nao apenas V. V. Davidov fez tal reconhecimento; e se tem
apresentado dados que corroboram a inclusiao de V. V. Repkin na nomenclatura do
sistema (Cf. PUENTES; LONGAREZI, 2020).
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assume “[..] como pressuposto o carater ativo da aprendizagem e seu
papel determinante no desenvolvimento do individuo.” (NUNEZ, 2009,
p. 17). Desde essa perspectiva epistemologica, é produzida, portanto, uma
Teoria da Obutchénie Desenvolvimental, com diferentes vieses, a maioria
dos quais sob a forte as bases da psicologia historico-cultural da atividade
(LONGAREZI, 2019a; 2019b; 2019c; 2020a; 2020b; PUENTES;
LONGAREZI, 2017a; 2017b).

Essa abordagem de educacio desenvolvedora se alicerca a partir
dos principios gerais da psicologia histérico-cultural, expressa
particularmente nas principais teses vigotskianas:

1) da nido espontaneidade da constituicio humana: “nio

concordamos com o fato de deixar o processo educativo nas

maos das forgas espontaneas da vida. Nunca poderemos calcular
antecipadamente que elementos da vida predominardo em nosso

educando.” (VIGOTSKI, 2003, p. 77);

2) do carater desenvolvimental da obutchénie: ““a inica boa obutchénie

¢ a que se adianta ao desenvolvimento.” (VIGOTSKI, 2010a, p.

114, destaques das autoras); e

3) do potencial desenvolvedor que se encontra na Zona de

Desenvolvimento Possivel (ZDP): essa obuchénie que esta a frente

do desenvolvimento “[...] desperta e provoca o surgimento de

uma série de fungdes que se encontravam em fase de
amadurecimento e na zona de desenvolvimento possivel. B nisso
que consiste o papel principal da obutchénie no desenvolvimento.

(VIGOTSKI <BBITOTCKWI>, 1999, p-216, tradugio nossa).

Dessa maneira, ainda quando tenhamos clareza de que a obutchénie
desenvolvimental ndo se constitui em uma perspectiva homogénea
e reconhecamos suas diferencas, ha algo em comum que as
caracterizam: tém o desenvolvimento como finalidade do processo
educativo.

Com esses fundamentos, os varios sistemas didaticos
desenvolvimentais foram produzidos em escolas laboratérios por
uma grande equipe interdisciplinar composta por psicologos,
fildlogos, filésofos, pedagogos, metoddlogos e professores. Os
professores foram fundamentais no processo de produgdo dos
sistemas.

492



Como o experimento era parte integrante da obutchénie sistematica,
apenas um professor poderia conduzi-lo, o que, por sua vez, foi
transformado de um implementador consciencioso dos planos de
um psicologo pesquisador em seu verdadeiro coautor. (PEITKMH;
PEITKMHA, 2018, p. 3, tradugdo nossa).

Os professores, trabalharam com os pesquisadores na
implementacio das atividades escolares, sob a orientacio dos
metododlogos, assim como ajudaram na solugdao de varios problemas que
emergiram durante as experimentagOes; dessa maneira, contribuiram
diretamente na elaboracio dos sistemas.

Os ucranianos V. V. Repkin (1927- ) e N. V. Repkina (1954 -
), que trabalharam na edifica¢do do sistema didatico Elkonin-Davidov-
Repkin, reconheceram a importancia da participagdo dos professores no
processo de elaboragio dos sistemas, sem a qual compreendem que “[...] a
experiéncia de obutchénie teria sido impossivel.” (PEITKIIH; PETTKIHA,
2018, p. 3, tradu¢ao nossa).

Essas equipes interdisciplinares desenvolveram varios trabalhos
experimentais, especialmente, na escola primaria (o correspondente, no
Brasil, ao ciclo 1 do Ensino Fundamental), na qual foram sendo
produzidos os sistemas didaticos desenvolvimentais soviéticos. A
participagao direta dos professores nos processos de producio dos
sistemas nos evidencia que a formagao desses profissionais acontecia no
proprio processo de educacdo experimental.

Pergunto se é necessario, separadamente, formar no professor o
pensamento teérico, de maneira isolada. E impossivel. Quando o
professor comega a trabalhar de acordo com o sistema, quando ele
comega a resolver os problemas com os alunos, comega também a
desenvolver seu pensamento tedrico. [..] Durante o ensino,
obrigatoriamente eles faziam o projeto de dar aula, o planejamento,
depois alguém analisava com eles. Por exemplo, os professores que
estdo sendo formados fazem o planejamento da aula, um deles a
ministra, depois discutem os resultados e a replanejam. Fazem o
plano de outra aula e assim eles analisavam as vantagens e
desvantagens, o que deu certo e o que nao deu. Dessa maneira,
aconteceu o processo de formacdo de professores la. (REPKINA,

2018, p. 535).
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A formagdo continuada dos professores para o trabalho com os
sistemas didaticos ndo acontecia fora deles e, no mesmo sentido, nao
ocorria de forma homogénea. Assim como os sistemas eram distintos,
assim como os coletivos apresentavam particularidades, e até divergéncias
entre si; os processos de formacio docente em servigo também o eram.

Desse modo, a formagdo profissional dos professores na antiga
Unido Soviética, realizada no contexto da revolucio russa, fortemente
influenciada por wuma psicologia historico-cultural, nio ocorria
desvinculada da  pratica  laboral  (PYBLOB; MAPI'OANC;
I'VPVIKAIIOB, 2010). A formagdo em nivel de graduacao também era
acompanhada de atividades praticas na escola sob a coordenagio de
professores da universidade e professores das institui¢oes de ensino. Ao
final, o professor encontrava-se habilitado para a atividade profissional
depois de passar por uma atividade avaliativa aplicada pelo Estado. Ainda
assim, o recém formado, assume a docéncia com o apoio de um professor
mais experiente que acompanha o jovem professor e o orienta em relagao
aos aspectos pedagogicos e psicologicos da atividade profissional.
(MARCO; LOPES; CEDRO, 2019).

Na perspectiva de uma educagao desenvolvimental, com o marco
teérico de uma psicologia pedagdgica marxista, a preparagdo profissional
dos professores, naquele contexto, foi assinalada por uma intensa
formagao psicolégica. Ha de se reconhecer, nesse viés, a relevancia do
conhecimento das teorias do desenvolvimento para a compreensio e
orientagdo das teorias pedagbgicas enquanto processos interdisciplinares
de estudo e pratica pedagoégica. Nos institutos de formagdo dos
professores, criados no inicio do século XIX e que, nos anos de 1990,
foram fundidos as universidades, lhe ensinavam

[...] Psicologia Geral, do Diagnostico, Psicologia Pedagdgica, ou
seja, passivamos por conteudos relacionados com a disciplina que
eles estavam ensinando e relacionando com a metodologia do
ensino desenvolvimental. Entio, eles estudavam assim: a teoria de
sua disciplina, da qual eles eram professores, como ensinar essa
disciplina e metodologia do ensino desenvolvimental daquela
disciplina especifica. Sempre foi aplicado para aquela disciplina
onde o professor atuava. (REPKINA, 2018, p. 535).
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No caso dos professores das escolas primarias, os conteudos
disciplinares envolviam as varias areas do conhecimento. Por sua vez, os
cursos ofertados para professores ja em exercicio e, portanto, formados,
habilitados para a docéncia e em atividade profissional, também
envolviam uma forte formacio no campo da psicologia, com
acompanhamento de metodoélogos e pesquisadores.

Esses cursos de capacitagiao de professores nao sio tipo uma vez,
eles fazem e voltam a trabalhar, isso acontece de trés a quatro
vezes. Quando tinhamos o instituto desenvolvimental era melhor
porque eles gravavam as aulas, voltavam para o instituto com as
gravacOes, assistiam e discutiam as aulas. [...] Tinham também os
cursos tedricos. Existia o instituto de ensino desenvolvimental. [...]
Entio, eles estudavam assim: a teoria de sua disciplina, da qual eles
eram professores, como ensinar essa disciplina e metodologia do
ensino desenvolvimental daquela disciplina especifica. (REPKINA,
2018, p. 535-5306).

No modo como concebida na ex-Unido Soviética, a tematica da
formacdo de professores parece, entdo, nao ter sido tratada de forma
isolada dos processos de educacdo desenvolvimental que surgem na
emergéncia dessa (nova) perspectiva, demandada para a (nova) sociedade
que se constitui a época.

Principios didaticos da formacdo de professores “em” e “para” uma
perspectiva desenvolvimental: o contexto brasileiro

Ha um aspecto epistemologico-metodolégico essencial que
representa um divisor de 4aguas entre os processos de formagao
profissional do professor no contexto soviético, quando comparados aos
que se instituem em modelos mundiais de formagao profissional docente.
Historicamente, a formacdo de professores, em varios paises do ocidente
e oriente, tem sido marcada pela cisdao entre a formagao tedrico-académica
e o exercicio da profissio; ainda quando o estigio supervisionado e/ou
outros componentes curriculares venham compondo os curriculos dos
cursos de formagiao de professores com o proposito de fazer uma
aproximacao desses com a realidade e o contexto profissional da docéncia.
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Marcada pelo hiato entre a formagao académico-profissional e a
pratica pedagodgica, a educagio brasileira tem demandas especificas para a
formacao profissional docente orientada a uma perspectiva de atuagao que
seja desenvolvedora do estudante; dentre as quais identificamos a
necessidade de se somar, ao conjunto de conteudos do processo
formativo, as bases epistémicas e os fundamentos do método materialista
histérico-dialético; além dos fundamentos psicolégicos e didaticos e dos
conteudos disciplinares que o professor ird ministrar.

Entende-se que a formagdo filoséfica e epistemologica ¢
fundamental para uma ac¢do consciente e humanizada da docéncia no
sentido historico-dialético necessario a produgdo de uma educagio que
promova o desenvolvimento humano tanto do estudante, quanto do
professor; em que ambos sejam sujeitos no processo educativo. Isso
porque, se limitamos a formacdo operacional do professor aos processos
técnicos de uma agdo para a promog¢do do desenvolvimento; se o
professor estiver alienado da compreensdo teérico-metodologica que
orienta os principios e processos psicolégicos, pedagdgicos e
epistemoldgicos envolvidos no modo de organizar, orientar e colaborar
desenvolvedores; se estiver alienado do entendimento do potencial
desenvolvedor que a educagao pode assumir, terd uma formagdo-agao
meramente técnica e sem a autoria e autonomia que sio fundamentais
para uma pratica pedagdgica consciente e também desenvolvedora do
professor em sua atividade de trabalho.

Assim, a formagdo do professor é uma atividade educativa de
relevancia incontestavel para sua atuagdo humanizada e humanizadora.
Enfim, a docéncia, como atividade humana, ¢ produ¢do humana que se da
pela aprendizagem-desenvolvimento. Nesse contexto, o processo de
formagao desenvolvimental da docéncia, enquanto objeto intencional do
formador de professores, nio emerge de maneira espontanea, é objeto de
processos educativos e, nesse sentido, sao historico-culturais.

Por isso, mesmo que sob alicerces teérico-metodologicos comuns,
temos a necessidade, no Brasil, de produzir modos e condi¢cdes de
formagiao de professores desenvolvedores e para o desenvolvimento,
condizentes com as demandas do contexto s6cio-historico a que estamos
imersos. Afinal,
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Os processos de individuagdo realcam a diversidade e péem peso
no papel das praticas socioculturais nas aprendizagens, |[...]. Desse
modo, junto com a homogeneidade global, acentua-se a
diversidade sociocultural em que emergem multiplas culturas e
mualtiplos  sujeitos, [..]. Tais processos sio particularmente
importantes nos estudos da teoria histérico-cultural, considerando-
se que esta teoria tem como uma de suas mais fortes premissas a
influéncia das praticas socioculturais na génese e desenvolvimento
de processos mentais. (LIBANEO, 2014, p.1).

Os processos de individuagio e homogeneidade global se
consolidam no contexto educacional brasileiro e se acentuam nas praticas
escolares correntes com fortes impactos na constituigdo e formagao
humana de estudantes e professores.

No Brasil, temos uma educacio escolar fortemente influenciada
pelos modelos de educagdo tradicionais e tecnicistas, que impactam
também em modelos de formagdo para a docéncia similares, orientados
pelas mesmas concepgoes e praticas tradicionais e comportamentais. No
entanto, essa perspectiva vigente nas escolas de educacio basica e de
ensino superior brasileiras, assim como em diferentes paises, esta limitada
a uma dimensdo informativa porque ocorre, fundamentalmente, sob a
base da transmissao do conhecimento cientifico e nio da formacio de um
tipo especial de pensamento (tedrico), distinto daquele que temos
constituido em condi¢Ges cotidianas de vida (empirico).

Essa pratica pedagogica, calcada em processos transmissivos e
mnemonicos, na qual o professor apresenta o conteudo ao estudante, se
faz infecunda para qualquer educagio que se pretenda ir além de
processos reprodutivos. Os trabalhos experimentais de L. S. Vigotski
demonstraram, na primeira metade do século XX, que a atividade
pedagogica do professor que se disponha a formar conceitos, sob a base
do desenvolvimento do pensamento conceitual cientifico, implica
processos colaborativos junto aos estudantes, cuja finalidade nio se
encerra na transmissao da ciéncia.

A educagdo cientifica, enquanto atividade mental, requer um
modo de pensamento conceitual que exige processos de anilises e
sinteses, atividades psiquicas que s6 podem ocorrer como modo de
pensamento do sujeito. Esse ndo é um processo espontaneo, ¢ processo
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de aprendizagem, mediado pelo sistema de conceitos no qual se esta
inserido o conteudo em formacio.

Assim entendido, o trabalho do professor nao ¢ o de transmitir a
experiéncia histérica da humanidade, pela transferéncia do conhecimento
escolar. Nas palavras de Vigotski (2007, p. 247, traducao nossa):

Niao menos que a investigacdo tedrica, a experiéncia pedagdgica
nos ensina que a obutchénie direta de conceitos sempre se mostra
impossivel e pedagogicamente estéril. O professor que envereda
por esse caminho costuma nao conseguir senio uma assimilagio
vazia de palavras, um verbalismo puro e simples que estimula e
imita a existéncia dos respectivos conceitos na crianga mas, na
pratica, esconde o vazio. Em tais casos, a crianga nio assimila o
conceito mas a palavra, capta mais de memoria do que de
pensamento e se sente impotente diante de qualquer tentativa de
emprego consciente do conhecimento assimilado.

No mundo globalizado e em rede, como o que vivemos, é um
empobrecimento da atividade docente colocar o professor a servigo de
apresentar, informar o conhecimento ao estudante. Delegar ao professor
o papel de transmissor do conhecimento niao apenas restringe sua tarefa
educativa, como a torna inécua. Se o desenvolvimento do pensamento
teéricol> presume a formacgdo de conceitos e acGes mentais, enquanto
atividade psiquica do estudante, sem as quais nio se formam e/ou
desenvolvem fungbes psicoldgicas superiores, exige-se da escola um
trabalho educativo que transcenda a apresentagdo e O acesso ao
conhecimento, colocando ao professor um papel fundamental e que
ultrapassa a fungdo meramente informativa: “[...] o mestre é o organizador
do meio social educativo, o regulador e controlador da sua interagao com
o educando.” (VIGOTSKI, 2003, p. 76).

Sua funcao ¢, portanto, a de organizar as condi¢cGes objetivas e
subjetivas (0 meio social) para colocar o estudante no movimento de
formacdo conceitual e de constituicio de acbes mentais, a de orientar e

154 Tipo especial de pensamento que se constitui sob a base da reflexio, analise e
generalizacdo; cujo conteudo é “[...] a existéncia mediatizada, refletida, essencial. O
pensamento teérico é o processo de idealizacio de um dos aspectos da atividade
objetal pratica, a reproducdo, nela, das formas universais das coisas” (DAVIDOV,
1988, p.125). Se forma a partir da constituigdo em unidade do conceito cientifico e
das acbes mentais.
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colaborar nesse processo; o que, de longe, nao corresponde a fungao de
agir de forma direta com o contetido sobre o estudante.

O meio social ¢ a verdadeira alavanca do processo educacional, e
todo o papel do mestre consiste em direcionar essa alavanca.
Como um jardineiro seria louco se quisesse influenciar o
crescimento das plantas, puxando-as diretamente do solo com as
maos, o pedagogo entraria em contradicio com a natureza da
educacio se forcasse sua influéncia direta sobre a crianca. Mas o
jardineiro influencia o crescimento da flor aumentando a
temperatura, regulando a umidade, mudando a disposicio das
plantas vizinhas, selecionando e misturando a terra e adubo, ou
seja, mais uma vez agindo indiretamente, através das mudangas
correspondentes do meio (VIGOTSKI, 2003, p. 76).

Numa perspectiva transformadora e humanizadora entende-se
que essa seja uma importante tarefa a ser assumida pela sociedade
brasileira. A escola de educagdo basica e superior precisa ter como projeto
um processo educativo que supere a dimensao meramente reprodutiva do
saber  culturalmente = produzido  pela  humanidade;  calcada
fundamentalmente nos modelos tradicionais e tecnicistas de educacio.

Essa ¢é a tradicao educacional na qual os professores nao somente
reproduzem, mas, dentro da qual, sio também formados. Como proferir
aos docentes que tenham uma pratica desenvolvedora do pensamento
conceitual de seus estudantes, fazendo-a de forma direta (nas palavras de
L. S. Vigotski, “pedagogicamente estéril”), a partir de um modelo
transmissivo e mnemonico?

Em estudo recente (DIAS DE SOUSA; LONGAREZI, 2018)
temos analisado as referéncias das praticas dos professores; as quais temos
associado a processos formativos em que os modelos metodolégicos nao
correspondem, na maioria das vezes, aos discursos teéricos que se
apresentam. Assim, entre uma referéncia formativa da praxis (em que ha
unidade entre o que se defende discursivamente e o que se pratica,
unidade teoria-pratica) e uma referéncia empirica (em que se reproduz as
praticas vividas, sem consciéncia dos fundamentos que as orientam);
reside uma referéncia memorizada (na qual se expressam dominios
discursivos de praticas alternativas, com o exercicio de praticas
reprodutivas). Hssa ultima, parece ser a mais expressiva no contexto
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escolar brasileiro. Tem-se acesso a perspectivas pedagogicas diferentes e
alternativas ao ensino tradicional e tecnicista e, portanto, se é capaz de
defendé-las; mas ainda sob uma perspectiva pratica reprodutiva e
mnemonica.

A tese que temos defendido, quanto a essa situagdo que
caracteriza os processos formativos de professores na realidade brasileira,
¢ a de que essa circunstancia se justifica pela auséncia de uma vivéncia
(perejivanie)'s real dos métodos e de estratégias didaticas relevantes para o

exercicio de uma educacio desenvolvedora e humana. Se

[..] a atividade principal do futuro professor é a de promover a
atividade de aprendizagem de seus futuros alunos, nada mais
oportuno que o professor aprenda a sua profissio na perspectiva
em que ira ensinar aos seus alunos.” (LIBANEO, 2004, p. 1306).

Afinal, como esperar que o professor ultrapasse uma pratica
pedagogica reprodutiva e mnemonica, que objetive o desenvolvimento
dos estudantes, quando ele proprio foi formado com base na repeticio e
memoriza¢ao; sem desenvolver seu pensamento cientificor?

O professor s6 tera condi¢cdes de planejar sua atividade
pedagogica de forma desenvolvedora se, ao longo de seu processo
formativo, tanto no sentido educativo geral, quanto no sentido
profissional, tiver vivenciado um processo formativo no qual a atividade
conceitual o tenha possibilitado o dominio do conceito e de acdes mentais
desenvolvedoras de seu pensamento cientifico sobre a docéncia.

155 Perejivanie ¢ a transliteracdo da palavra russa nepemusanue, cuja grafia tem variado no
ocidente e aparece na literatura como pereghivanie, perejivinie, perejivanie etc. A tradugao
para a lingua portuguesa tem sido, muitas vezes, como vivéncia. Assim, sempre que
estivermos nos teferindo a vivéncia estaremos tratando da pergivanie no sentido
conceitual apresentado por Vigotski (2010b, p. 686-687; acréscimo nosso): “A
perejivanie [vivéncia| é uma unidade na qual, por um lado, de modo indivisivel, o meio,
aquilo que se vivencia esta representado [..] e, por outro lado, estd representado
como eu vivencio isso, ou seja, todas as particularidades da personalidade e todas as
particularidades do meio sdo apresentadas na pergivanie [vivéncia], tanto aquilo que é
retirado do meio, todos os elementos que possuem relagio com dada personalidade,
como aquilo que ¢ retirado da personalidade, todos os tracos de seu carater. [...] Por
isso, nés temos o direito de estudar a pergiivanie [vivéncia] como uma unidade de
elementos do meio e de elementos da personalidade.”.
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Por tais razbes, nido se pode responsabilizar o professor,
tampouco ignorar o papel dos processos didaticos em sua formagio
profissional. O docente se constitui na unidade dialética sdcio-pessoal'>6 e,
sua atividade profissional, revela as mediagoes vivenciadas nos processos
educativos ao longo de sua escolarizagdo ou mesmo nos processos de
profissionalizacdao pelos quais passou.

As pesquisas que temos realizado (LONGAREZI, 2017; 2020b;
2021b; LONGAREZI; DIAS DE SOUSA, 2018; FRANCO; SOUZA;
FEROLA, 2018, FRANCO, 2015, DIAS DE SOUSA, 2016;
GERMANOS, 2016; SOUZA, 2016; FEROLA, 2016; MARRA, 2018;
COELHO, 2020; JESUS, 2021; FERREIRA, 2021; entre outras)
possibilitaram constatar que a formacdo conceitual e de agbes mentais
sobre a docéncia, com impactos na pratica pedagogica do professor,
fundada no método dedutivo (do abstrato ao concreto), se efetiva
fundamentalmente na wnidade contesido-forma; ou seja, pela vivéncia do
método (forma) se faz concreta a formacgao-desenvolvimento do
professor para o exercicio de uma educag¢io desenvolvedora dos
estudantes. Assim,

Partindo da compreensdo de que a apropriagao-objetivagao pelo
professor do Ensino Desenvolvimental implica a vivéncia (no
sentido vigotskiano) em seus processos educativo-formativos da
obutchénie; o método é assumido, nessa proposta, como elemento
central e mediador dos conteudos da formacio, constituindo-se
numa relagdo dialética, a partir da qual compreende-se a formacio
enquanto totalidade; o que garante ao professor a apropriacido dos
processos mediacionais necessarios para a materialidade de uma
Didatica Desenvolvimental. LONGAREZI, 2017, p. 207).

15 Essa unidade tem sua compreensiao na unidade sujeito social-sujeito pessoal
porque se faz jus a concepgao vigotskiana de pergiivanie [vivéncia] enquanto “...uma
unidade de elementos do meio e de elementos da personalidade.” (VIGOTSKI,
2010b, p. 687). Se, por um lado, reconhece-se a natureza social do homem;
reconhece-se igualmente que o social nido é algo imprimido no individuo de
forma determinista e unilateral. Admite-se a dimensdo da pessoalidade produzida
pelo humano que também é o produtor do social. Nessa unidade sujeito-
sociedade, propde-se a compreensio de sujeito social-sujeito pessoal ou sujeito
socio-pessoal. Na primeira encontra-se encarnada a natureza social do homem e
na segunda a pessoalidade que o constitui, assim compreendido, o sujeito é sécio-
pessoal.
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O método tem sido, nesse sentido, o conteddo tedrico e pratico
dos processos formativos que temos produzido, dadas as particularidades
e demandas formativas desenvolvedoras de professores; dadas as
peculiares da realidade da escola publica brasileira, bem como dos modos
proprios de pensamento consolidados em contextos capitalistas como os
que caracterizam o Brasil. Em face dessa conjuntura, as investigagdes que
temos realizado (LONGAREZI, 2000; 2012; 2014; 2017, FRANCO,
2015; DIAS DE SOUSA, 2016; GERMANOS, 2016; SOUZA, 2016;
FEROLA, 2016; MARRA, 2018; COELHO, 2020; JESUS, 2021;
FERREIRA, 2021; entre outras) com formagao de professores tém no
método a fonte didatica que oportuniza a vivéncia (pergjivanie) necessatia a
formagio e ao desenvolvimento de professores e estudantes no contexto
educacional brasileiro.

No bojo dessa condi¢io entendida como fulcral para uma
formacio docente desenvolvimental nas condi¢des socioculturais
brasileiras, temos defendido, a partir de varias pesquisas-formagao!>’
realizadas com professores e gestores pedagogicos em escolas publicas de
Educacao Infantil, Ensino Fundamental, Médio e Superior, que os
processos estejam pautados por uma perspectiva dialética que se constitua
luta dos contrarios, enquanto unidades; para as quais produzimos

157 A pesquisa-formagao se constitui em uma perspectiva de investigacdo cientifica
que tem em seus propodsitos e métodos, além da producido cientifica sobre
determinado fendémeno, propiciar processos de formagdo pela via da pesquisa
cientifica realizada com professores e ndo sobre professores (LONGAREZI; SILVA,
2012; 2013). Nesse tipo de pesquisa, “[..] a formag¢do ¢ desenvolvida mediante
pesquisa com e pelos participantes. A complexidade desse processo o denominamos
pesquisa-formacido.” (ALVARADO PRADA, 20006, p. 109). O modo como temos
realizado pesquisa-formagdo na perspectiva desenvolvimental (LONGAREZI, 2006;
2012; 2014; 2017; 2020b; 2021b; FRANCO, 2015; DIAS DE SOUSA, 2016;
GERMANOS, 2016; SOUZA, 2016; FEROLA, 2016; MARRA, 2018; COELHO,
2020; JESUS, 2021; FERREIRA, 2021; entre outras), tem se constituido em um tipo
de pesquisa que designamos Intervencido Didatico-Formativa (IDF). A IDF consiste
em uma |[...] acdo investigativo-formativa, a partir da qual se faz, de forma intencional,
uma intervencido no contexto educacional pela via da formacio didatica do professor;
e, nesse processo, se constitui simultaneamente intervencao didatica junto a classes
de estudantes. Dessa maneira, o processo didatico da obutchénie é produzido no
processo de formacdo didatica do professor. Por isso, (...) tem como objetivo-fim a
formagido-desenvolvimento de professores e estudantes pela atividade pedagdgica
(objetivo-meio).” (LONGAREZI, 2017, p.198-199).
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movimentos ¢ agdes didaticas, assumidos a partir de alguns principios
que sistematizamos como orientadores do desenvolvimento profissional
docente desencadeado pela formagio de professores nessa abordagem:

1. Principio da natureza social do conhecimento e da formacao
humana;

2. Principio do carater ativo e produtivo do professor no processo
formativo;

3. Principio da centralidade do método como contetdo-forma
para a educagdo didatica de professores;

4. Principio da formagido docente pelo desenvolvimento do
pensamento tedrico sobre a docéncia;

5. Principio da formacio docente pela atividade objetiva e
subjetiva do professor;

6. Principio da unidade dialética na organizacio de todo o
processo formativo;

7. Principio da contradi¢do e do confronto como geradores da
ruptura e do desenvolvimento; e

8. Principio da formacdo docente tomados os processos de
educacio como propulsores do desenvolvimento humano e
profissional do professor. (LONGAREZI, 2017; CHAVES,
2019).

A formagao docente, orientada por tais principios, se efetiva de
modo dialético nos contraditérios processos de formagio e
desenvolvimento do pensamento teérico mediado. Daf emergem o que
temos designado enquanto unidades dialéticas (contesido-forma, imitagao-
criagio e ruptura-desenvolvimento), que fundamentam a pratica formativa,
tomadas as teses gerais da psicologia  histérico-cultural  do
desenvolvimento humano, que seguem melhor fundamentas, juntamente
com os movimentos (diagndstico, problematizacio e formagcao do conceito cientifico
¢ dos modos  generalizados de agoes) e agbes didaticas (diagnistico,
problematizacio, atividade coletiva, consciéneia expressa no uso intencional dos
significados  conceituais e  generalizacdo como objetivagao do conceito  para  si)
(LONGAREZI, 2017; 2020b; 2021b; LONGAREZI; DIAS DE SOUSA,
2018; FRANCO; SOUZA; FEROLA, 2018), assumidos como modos
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didaticos desenvolvimentais para a formacgio e o desenvolvimento do
pensamento conceitual do professor “sobre” e “para” a docéncia.

Unidades dialéticas, movimentos e acdes didaticas em processos
desenvolvimentais de formacdo profissional docente

“ndo podemos deixar que a vida — sem a mediagdo de qualquer
ciéncia — promova as exigéncias pedagdgicas; essa ¢ wuma questao da

pedagogia tedrica.” (VIGOTSKI, 2003, p. 42).

Na tese marxista que abre o presente capitulo (III Tese sobre
Feuerbach, MARX; ENGELS, 1989, p. 94), defende-se que o educador
precisa ser educado; uma vez que, se sao o5 homens que transformam as
circunstancias, os mesmos precisam ser submetidos a owtras circunstincias, a
uma educagao modificada. Enquanto educagao modificada, esse processo nao
pode estar pautado nem na aquisi¢do direta do conhecimento (se for por
procedimentos de natureza mnemonica e reprodutora), nem em uma
educagao praticista e empirica (se for por procedimentos de natureza
técnica e comportamental).

Assim como nos assinala Vigotski (2003) na epigrafe acima, a
mediacdo precisa ser tedrica e, no caso da ciéncia da educagdo, essa
mediacdo precisa ser da pedagogia tedrica. Assim, a formacdo docente
prescinde orientar-se a partir de processos que sejam desenvolvedores do
pensamento teérico sobre a docéncia; mediado, portanto, por uma
pedagogia tedrica; mas que, como destacado, implica sua vivéncia
enquanto método.

Sob essa premissa basica, as leis gerais da dialética sio assumidas
como impulso propulsor da formagio e do desenvolvimento do
pensamento tedrico do professor; e esses como processos de sinteses das
forcas contraditorias que se constituem enquanto campo de tensdes. A
dialética, sintese da unidade dos contrarios (IKOPNIN, 1978), é tomada,
portanto, como orientagao metodolégica nos processos de constituicao
humana, pela via da educagiao desenvolvimental. A dialética ¢ o método
sob o qual produzimos o que temos designado de unidades constitutivas
dos processos de educagio escolar (LONGAREZI, 2021b;
LONGAREZI; DIAS DE SOUSA, 2018; FRANCO; SOUZA;
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FERLOA, 2018) e de formacio desenvolvimental de professores
(LONGAREZIL, 2017): unidades contesido-forma, imitacao-criagio e ruptura-
desenvolvimento .

A primeira, unidade conteido-forma, se configura como uma
dimensio central da formacao didatica do professor, sem a qual entende-
se absolutamente indcua qualquer tentativa de formagao desenvolvedora.
O ponto de partida para esse entendimento estd na identificacio dos
conteudos que se propdem para a formagio docente, em uma perspectiva
didatica desenvolvimental, dada a realidade brasileira. Alguns estudos
(LONGAREZI, 2006; 2012; 2014; 2017, LONGAREZI; ARAUJO;
FERREIRA, 2007; LONGAREZI, FRANCO, 2017) no campo da
formagdo de professores, desenvolvidos a partir dessa abordagem,
levaram a compreensio de que os conteidos da formacao didatica para a
docéncia consistem em: 1. principios tedrico-metodolégicos orientadores
de uma educagio que promova desenvolvimento, 2. fundamentos tedrico-
metodologicos para uma Didatica Desenvolvimental e 3. conteidos
disciplinares e sua base epistemoldgica; mediados pelo 4. método
(LONGAREZI, 2017). O método, nessa perspectiva, se apresenta como o
conteudo sintese da relacio dialética entre todos conteudos, o que
possibilita uma concepgao e pratica de unidade no processo de obutchénie-
desenvolvimento.

A proposta do método como sintese e, nesse sentido, unidade
dialética no processo formativo docente fundamenta-se na compreensao
da imprescindibilidade da vivéncia (per¢iivanie), pelo professor, do modo de
formagdo do pensamento tedrico como parte de sua constituicio
profissional, para que sejam formadas as fungdes psicoldgicas necessarias
a uma pratica pedagégica desenvolvedora do estudante. Por isso, a
proposta ¢ a de que o método seja o eixo central do processo de
formagdo, a partitr do qual os demais conteidos se relacionem, se
confrontem, se constituam enquanto unidade.

A vivencia (pergjivanie) do método como forma de apropriacao-
objetivagdo da profissionalidade docente ja se apresenta como um
prenincio de outra importante condi¢io para a formacgdo didatica do
professor numa perspectiva desenvolvimental: a iwitagio-criagio, segunda
unidade. A génese dessa interpretacio encontra-se na Concepgao
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vigotskiana dos conceitos de imitagdo e criacdo e suas constituicoes no
processo intencional de desenvolvimento humano pela via da educacao.

A imitacdo, se concebida em sentido amplo, ¢ a forma principal em
que se realiza a influéncia da aprendizagem sobre o
desenvolvimento. [...] Porque na escola a crian¢a nio aprende o
que sabe fazer sozinha mas o que ainda nio conhece e lhe vem a
ser acessivel em colaboracio com o professor e sob sua orientacio.
O fundamental na obutchénie é justamente o fato de que a crianca
aprende o novo. Por isso a zona de desenvolvimento possivel, que
determina esse campo das transi¢oes acessiveis a crianga, ¢ a que
representa o momento mais determinante na relacdo da obutchénie
com o desenvolvimento. (VIGOTSKI, 2007, p. 331, traducio
nossa).

Embora Vigotski estivesse se referindo, no contexto de suas
pesquisas, ao lugar que a imitacdo tem no processo de obutchénie-
desenvolvimento infantil, as pesquisas que temos realizado com adultos
(LONGAREZI, 2006; 2012; 2014; 2017; 2020b; 2021b; FRANCO, 2015;
DIAS DE SOUSA, 2016; GERMANOS, 2016; SOUZA, 2016; FEROLA,
2016; MARRA, 2018; COELHO, 2020; JESUS, 2021; FERREIRA, 2021,
entre outras) revelam notadamente que a imitagdo tem a mesma relevancia
na colabora¢do com o outro mais experiente (o formador), em relacio ao
nfvel de possibilidades apresentado pelo professor em formacio. No
intervalo entre o que é concretude na pratica docente e aquilo que, em
potencial, pode realizar; a imitacdo se apresenta como fundamental, pela
via da colaboracio. “A instrugdao é possivel quando existe a possibilidade
de imitar” (VIGOTSKI, 2007, p. 358, traduc¢ao nossa); porém essa
imitacdo nao se apresenta como um ato mecanico-reprodutivo do sujeito
professor; porque o ato de imitar sempre implica um processo de criacio.
A criagao traz tragos do “antigo imitado”, mas, a partir do confronto entre
varios e distintos elementos, produz algo novo e singular, préprio do

sujeito.

O cérebro nido ¢é apenas o 6rgio que consetva e reproduz nossa
experiéncia anterior, mas também o que combina e reelabora, de
forma criadora, elementos da experiéncia anterior. [.] E
exatamente a atividade criadora que faz do homem um ser que se
volta para o futuro, erigindo-o e modificando o seu presente.
(VIGOTSKI, 2009, p. 13-4).
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Imitacdao e criacdo estdo “coladas” de tal modo que, da mesma
maneira que nio existe imitagao pura, a partir da qual nada se cria; nao se
pode criar sem a oportunidade de imitar na zona de possibilidade, com a
colaboracio. Enquanto a imitagao ¢ a chave para a criagao, essa ¢ a sintese
de um movimento psiquico intenso provocado pela unidade imitagao-criacao,
unidade que da viabilidade para o que temos defendido enquanto
processo de viveéncia (pergivanie), pelo professor, do método. Sem a
possibilidade de imitar, o professor ndo cria um modo desenvolvimental
de educar; constituindo-se, portanto, em uma unidade sistemicamente
articulada as demais, condicio para a formac¢ao-desenvolvimento
profissional docente.

A terceira unidade, ruptura-desenvolvimento, compoe esse sistema de
unidades (no qual as unidades contesido-forma, imitacao-criagio e ruptura-
desenvolvimento  se  constituem  enquanto  relagbes  reciprocas e
incondicionalmente articuladas), e tem sua identidade estabelecida pela lei
central da dialética (a unidade/luta dos contrarios): ““[...] pode-se definir a
dialética como doutrina da unidade dos contrarios. [...] Todas as outras leis
da dialética [...] sao uma revelacio, concretizagdo ou complementagio do
contetdo desta lei basica.” (KOPNIN, 1978, p.104). Sob esse prisma, a
esséncia da logica dialética reside no entendimento do que se quer
defender em torno da wnidade ruptura-desenvolvimento.

A consciéncia se forma-desenvolve na complexa rede de conexdes
nas quais o homem se constitui humano e constitui a humanidade. Na
concretude das relagOes sociais nas quais o sujeito esta imerso e nas quais
produz novas relagdes, os processos mentais humanos se formam-
desenvolvem, na unidade sujeito social-sujeito pessoal. Nesse sentido, a
consciéncia para a psicologia soviética

[...] ndo é dada a priori, nem ¢é imutavel e passiva, mas sim formada
pela atividade e usada pelos homens para orienti-los no ambiente,
nido apenas adaptando-se a certas condigbes, mas também
reestruturando-se. A ideia de que os processos mentais dependem
das formas ativas de vida num ambiente apropriado tornou-se um
principio basico da psicologia materialista. (LURIA, 2008, p. 23).
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O processo de constituigdo humana, no entendimento que se quer
por em evidéncia, é assumido como socio-pessoal e se faz na atividade
humana (também sécio-pessoal). Essa relacdo dialética se estabelece no
jogo de forcas da vida, como luta e tem na contradi¢do a for¢a motriz da
transformagdao, como possibilidade de ruptura. O movimento de
confronto entre essas forcas se materializa na a#ividade humana. Por meio
das contradi¢des inerentes a ela encontram-se as condi¢Ges objetivas e
subjetivas da  atwidade para a formagio e o desenvolvimento
(LONGAREZI, 2000).

Esse ndo é um processo no qual o sujeito fica, como alertado por
Luria, passivo diante da a#ividade, pelo contrario, ¢ a atividade mental
produtiva do sujeito que possibilita colocar em movimento, em
confronto, as contradi¢des, rompendo com velhos modelos mentais,
rupturas necessarias para novas formas de pensamento. Dessa maneira, a
chave para a transformacido esta na ruptura possivel, gerada no embate
entre as forcas contraditérias colocadas em confronto. Assim como a
obutchénie é, para Vigotski (1991), “[...] imprescindivel no processo de
desenvolvimento  das  fungdes  psicolégicas, impulsionando o
desenvolvimento da consciéncia ..” (LONGAREZI; ARAUJO;
FERREIRA, 2007, p. 66); também os processos psiquicos do sujeito o sao
indispensaveis. O sujeito ativo, assumido em sua totalidade, mobiliza suas
varias fungdes psicologicas, acionando e sendo acionado por seus diversos
sentidos; ndo restritos, portanto, a dimensao racional do homem, ao seu
desenvolvimento cognitivo; incluido nesse processo a dimensdo dos
afetos e emocdes.

A (trans)formagdo, processo de ruptura-desenvolvimento, nao
pode ser identificada, localizada como produto alcancado ou nivel
desejavel a ser atingido, pois, consiste em processo a partir do qual sio
acumuladas mudangas quantitativas que podem, a depender das
media¢bes e contradicdes vivenciadas no contexto humano-formativo,
produzirem uma nova qualidade. A qualidade da mudanca depende
também da qualidade das mediagoes vivenciadas, das wuidades contesido-
Sformay, imitacao-criacao, ruptura- desenvolvimento experimentadas.

No sentido vigotskiano, a mudanga se da mediada pelo
conceito cientifico e as agdes mentais, entendida como processo de
tomada de consciéncia.
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[..] 2 tomada de consciéncia estd baseada na generalizacio dos
proprios processos psiquicos, o que conduz ao seu dominio. Nesse
processo, o papel decisivo é desempenhado principalmente pela
obutchénie. |...] a tomada de consciéncia ingressa pela porta dos
conceitos cientificos. (VIGOTSKI, 2007, p. 315, traducdo nossa).

A tomada de consciéncia como processo de sistematizacio de
conceitos e generalizagdo é, portanto, um ato mental que inclui operagdes
mentais, corresponde a generalizacio abstrata, cuja forma principal de
pensamento se expressa como sintese NUNEZ, 2009).

A unidade ruptura-desenvolvimento, na articulagdo sistémica com as
demais unidades (conterido-forma e imitacao-criacao), tem suas bases, portanto,
no movimento possivel, fundado nas leis da dialética, de transformacao
do pensamento pela obutchénie propulsora de processos psiquicos que
gerem rupturas, mudangas na esséncia que caracteriza O pensamento
vigente. Isso ¢ desenvolvimento e, nesse sentido, se constitui a tese central
da Didatica Desenvolvimental.

Tomadas as unidades cntedido-forma,  imitacao-criagao e ruptura-
desenvolvimento como pressupostos, a matetialidade da formacio didatica do
professor, implica alguns movimentos didaticos que temos tomado como
fundamentais no processo de educacao desenvolvimental: 1. diagndstico, 2.
problematizacao e 3. formagio do conceito cientifico e dos modos generalizados de agdes
(LONGAREZI, 2017; 2020b; 2021b; FRANCO; SOUZA; FEROLA, 2018;
FEROLA; 2016; FEROLA; LONGAREZI, 2017).

Os movimentos presumem partit do nivel real do estudante
(diagndstico), problematiza-lo com perguntas e problemas cientificos que
gerem crises e necessidades do conhecimento cientifico (problematizacao);
tendo em vista formar conceitos cientificos e agoes mentais pela via do abstrato ao
concreto (Cf. LONGAREZI, 2017, FEROLA; 2016; FEROLA;
LONGAREZI, 2017). Tomados em sua totalidade, esses movimentos
compdem um processo que tém como fonte propulsora as contradigdes e
superacoes, geradoras de novas crises e residem em um grande sistema,
nio se configurando enquanto processo linear e/ou hierarquico. Cada um
desses movimentos contém internamente os trés movimentos, variando

apenas as relagoes que se estabelecem entre eles.
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Nos movimentos de diagndstico, problematizacio e formagao do
conceito cientifico e dos modos generalizados de acies vao se evidenciando
contradi¢bes, gerando crises e confrontando formas distintas de
explicagdes sobre o mundo, o que produz as condi¢des psiquicas para
a superagao de formas consolidadas e a emergéncia de novas formas
de pensamento, gerando as condi¢des para a formagio-
desenvolvimento de funcdes psicolégicas superiores.

Desses movimentos, depreendem-se agbes didaticas que, longe
de serem compreendidas como um modelo didatico, podem expressar a
concretude do movimento possivel de ser produzido como atividade
criativa do professor na unidade com a atividade criativa do estudante.
Consistem essas a¢oes: 1. diagndstico, 2. problematizacao, 3. atividade coletiva, 4.
consciéneia expressa no uso intencional dos significados conceituais e 5. generalizacio
como objetivagao do conceito para si SOUZA, 20106).

As acGes de diagndstico e problematizacao correspondem aos dois
primeiros movimentos apresentados e sio fundamentais porque
demarcam o ponto de partida para o processo educativo que se constitua
sob a base da contradi¢dio e da crise para criar novos interesses,
impulsionadores da formagdo do conceito e das agdes mentais docente.
Na medida em que o formador de professores conhega as habilidades que
ja se “[...] tém desenvolvidas e aquelas que eles estio potencialmente aptos
a desenvolver, se torna possivel o planejamento intencional das agdes |...]
que oferecerdo [..] condi¢des para [..] que o desenvolvimento seja
possivel.” (SOUZA, 2016, p. 150).

A atividade coletiva, terceira agio, se mostra relevante como modo
de organizacio do trabalho nos movimentos apresentados, especialmente
porque aproveita a proximidade interpessoal existente entre o0s
professorandos, feito disso motivo preliminar que incite seus interesses a
participagdo nas atividades propostas e, nesse sentido, se caracterize como
possibilidade inicial para a constitui¢do dos interesses, no sentido tratado
por Vigotski (2012). Na esfera das emogoes, a atividade coletiva tem ainda

um importante papel

[...] nos processos de formacio de sentimentos, qualidade e
valores nas pessoas dos educandos (ORAMAS; TORUNCHA,
2003). [...] As distintas perspectivas e experiéncias de vida e a
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prépria  diversidade social pode ser representada nas
diferencas presentes nos estudantes que trabalham em
conjunto. (SOUZA, 2016, p. 153).

A quarta acdo, consciéncia expressa no uso intencional dos significados
conceituais, esta vinculada as atividades que oportunizam agdes mentais,
que, na unidade com a formacdo de conceitos, se constitui parte
importante no processo de desenvolvimento do pensamento tedrico. A
consciéncia pelo uso intencional dos significados “[...] é o resultado da
relacio dialética entre a atividade desenvolvida na realidade concreta, seus
elementos interiorizados e o estabelecimento de sentidos pessoais.”
(SOUZA, 2016, p. 153). O emprego da palavra é um meio fundamental
para a formacdo do conceito e tem papel central no processo de
constitui¢ao no nivel do pensamento, na “[...] transferéncia ‘do plano da
acdo para o plano da linguagem, isto ¢, recria-la na imaginacao para que
seja possivel exprimi-la em palavras’ (VIGOTSKI, 2001, p. 275).”
(SOUZA, 2016, p. 153). E nesse sentido que o uso intencional esta
vinculado a consciéncia do conceito e que implica a recriacao, no plano
mental, das significagcbes conceituais.

Por tim, a agdo de generalizagio como objetivacio do conceito para si, esta
indissociavelmente vinculada ao uso consciente do conceito (agdo
anterior); pois o professor em formagao, pela “... consciéncia do
significado dos conceitos |[...], podera desenvolver a habilidade de seu uso
intencional no entendimento de sua realidade, ou seja, sua generalizagdao.”
(SOUZA, 2016, p. 155). Isso porque “[..] o conceito se caracteriza
enquanto um fenémeno do pensamento, essencialmente por se constituir
enquanto um significado generalizante.” (SOUZA, 2016, p. 155). Em
sentido mais amplo, se constitui pela a¢ao e uso da significacdo conceitual
formada no processo de pensamento também conceitual, em situag¢oes
variadas e distintas: “a consciéncia do significado do conceito permite seu
uso intencional, sua aplicacio ao entendimento de uma gama de
fenémenos e situagoes, enfim, sua generalizacao.” (SOUZA, 2016, p. 155).

Assim, as unidades dialéticas, os movimentos ¢ agdes se
constituem em um processo didatico pensado para a formacio-
desenvolvimento de professores dadas as condi¢oes objetivas e subjetivas
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que caracterizam a docéncia e a formagdo de professores no contexto

educacional brasileiro

Palavras finais: os propoésitos de educacdo e desenvolvimento
emergem e encerram-se em unidade

O processo de formagdo didatica por unidades, tomados os
movimentos (1. diagndstico, 2. problematizacio e 3. formagao do conceito cientifico
¢ dos modos generalizados de acoes) e agdes (1. diagndstico, 2. problematizacdo, 3.
atividade coletiva, 4. consciéncia expressa no uso intencional dos significados conceitnais
e 5. generalizagio como objetivagdo do conceito para si) tém em vista a promogao
da unidade basica assumida como fundante na formacio desenvolvimento
profissional docente: contesido-forma. Por sua vez, essa unidade s6 se
materializa pela unidade zwitacao-criagio; cuja expressao se efetiva na
unidade ruptura-desenvolvimento.

Visto enquanto totalidade, as unidades (contesido-forma, imitacao-
¢riagdo € ruptura-desenvolyimento) se apresentam como um sistema, no qual s6
se efetivam enquanto um todo indissociavel. Da mesma maneira, as
proposicdes no nivel dos movimentos e a¢des didaticas sio o modo real
de materialidade das unidades, colocando-as no processo didatico de
efetivacdo da formacao-desenvolvimento do professor.

A Didatica Desenvolvimental soviética, a partir dos principios
gerais e teses centrais da Psicologia Histérico-Cultural, desenvolveu
teorias, principios e sistemas didaticos proprios que, dados os objetivos e
necessidades expressos naquele contexto, sio um importante corpus
tedrico-pratico para uma educagao que se pretenda desenvolvedora e
humanizadora.

No contexto educacional brasileiro, particularmente, temos
necessidades especificas que nos demandam a produ¢io de modos
didaticos particulares, mas que convergem para os mesmos objetivos
desenvolvimentais e humanizadores. A experiéncia investigativa e a
producio tedrica e didatica que compartilhamos aqui é a expressao da
sintese de processos contraditorios que podem se constituir
revolucionarios no sentido de mudancas reais na esséncia dos
processos didaticos que promovam mudangas concretas nos
processos psiquicos docentes.
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Analisamos, portanto, unidades, movimentos e agoes didaticas
propostas para uma formagao do professor como mudanga das circunstincias
que, gerada e geradora de uma educacao modificada, se constitui condigao
para que o processo dialético se efetive. Dessa maneira, os homens podem
mudar suas proprias circunstancias; assim como se constituem a partir
delas. Os propositos de educagio e desenvolvimento emergem e

encerram-se em unidade.
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