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RESUMO

Esta pesquisa insere-se na Linha de Pesquisa Saberes e Praticas Educativas do Programa de
Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Uberlandia e tem como principal
objetivo analisar as contribui¢des da didatica no processo de formacdo inicial docente, com
base na perspectiva da Psicologia Historico-Cultural. O estudo envolveu a participacdo de
quatro professoras da Educacdo Baésica, atuantes no Ensino Fundamental | em escolas
municipais de um municipio do interior de Minas Gerais. Adotando uma abordagem qualitativa,
a pesquisa de campo foi realizada por meio de entrevistas semiestruturadas, que serviram para
coletar dados sobre as experiéncias e concepcbes das professoras acerca da didatica. As
entrevistas exploraram temas relacionados a formacao inicial, teorias de aprendizagem, praticas
didaticas e a organizacdo do trabalho docente. Os dados foram transcritos e analisados
qualitativamente, tendo como base tedrica central a Psicologia Historico-Cultural. A anélise
dos dados foi organizada em torno de trés eixos principais: a escolha da profissao e formacéo
docente; a contribuicdo da didatica para o desenvolvimento de competéncias pedagogicas; e a
internalizacdo e o desenvolvimento de competéncias pedagdgicas na pratica diaria. As
entrevistas evidenciaram que as professoras buscam desenvolver estratégias pedagdgicas que
sejam adaptadas as necessidades dos alunos, promovendo uma educacdo inclusiva e
transformadora. No entanto, também enfrentam desafios institucionais e estruturais que
dificultam a implementacdo de préaticas alinhadas a formacdo e embasamento teorico-
metodoldgico das professoras. Os resultados indicam que a didatica desempenha um papel
crucial no desenvolvimento de préaticas educativas reflexivas e contextualizadas, ressaltando a
importancia de uma formagao continua e adaptativa para lidar com os desafios da sala de aula
e promover uma educacao equitativa e de qualidade. Assim, a didatica, entendida como ciéncia
do ensino, fornece ferramentas tedricas e préaticas essenciais para uma abordagem pedagdgica
que promove reflexdo continua e adaptacdo as necessidades dos alunos e somamos aos esforcos
em pesquisas na area da Educacgdo nesta seara.

Palavras-Chave: Didatica, Formacao Docente, Psicologia Histérico-Cultural



ABSTRACT

This research is part of the Knowledge and Educational Practices research line within the
Graduate Program in Education at the Federal University of Uberlandia. Its main objective is
to analyze the contributions of didactics to the initial teacher training process, based on the
perspective of Cultural-Historical Psychology. The study involved four Basic Education
teachers working in Elementary Education | at municipal schools in a town in the interior of
Minas Gerais, Brazil. Adopting a qualitative approach, the field research was conducted
through semi-structured interviews, which served to collect data on the teachers' experiences
and conceptions of didactics. The interviews explored themes related to initial training, learning
theories, didactic practices, and the organization of teaching work. Data were transcribed and
analyzed qualitatively, with Cultural-Historical Psychology serving as the central theoretical
framework. The data analysis was organized around three main axes: the choice of profession
and teacher training; the contribution of didactics to the development of pedagogical skills; and
the internalization and development of pedagogical competencies in daily practice. The
interviews revealed that teachers aim to develop pedagogical strategies tailored to the needs of
their students, promoting inclusive and transformative education. However, they also face
institutional and structural challenges that hinder the implementation of practices aligned with
their training and theoretical-methodological foundations. The results indicate that didactics
plays a crucial role in the development of reflective and contextualized educational practices,
emphasizing the importance of continuous and adaptive training to address classroom
challenges and promote equitable and high-quality education. Thus, didactics, understood as
the science of teaching, provides essential theoretical and practical tools for a pedagogical
approach that fosters continuous reflection and adaptation to students' needs, contributing to
broader research efforts in the field of education.

Keywords: Didactics, Teacher Training, Cultural-Historical Psychology
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INTRODUCAO: MINHA TRAJETORIA E APROXIMACOES COM A
TEMATICA

O percurso da minha jornada académica é marcado por uma serie de experiéncias
significativas, cuja evolucdo historica delineia 0 caminho que culmina na delimitacdo precisa
do tema desta dissertacdo de mestrado.

Minha trajetéria educacional na Educacdo Bésica foi marcada por experiéncias
diversificadas que despertaram meu interesse por diferentes areas do conhecimento. Durante o
Ensino Médio, desenvolvi uma forte afinidade com as aulas de literatura e matematica. As aulas
de literatura me cativaram pela oportunidade de ler obras literarias e apresenta-las através de
encenacBes ou semindrios, desafiando-me especialmente na criacdo dos didlogos. Em
contrapartida, a matematica se destacava pela abordagem didatica do professor, que utilizava
personagens contemporaneos e métodos facilitadores para ensinar férmulas, tornando as aulas
agradaveis e envolventes.

Um dos desafios enfrentados por todo estudante de Ensino Médio no terceiro ano € a
escolha da profissdo. Saliento que comigo essa questdo ndo foi diferente. A principio, pensei
em seguir carreiras como direito ou agronomia. No entanto, ao recordar meus professores e as
vezes em que fui ao quadro para apresentar ou explicar algo aos meus colegas, percebi que a
existéncia de afinidade com a area da educacdo. Essas experiéncias influenciaram o meu
interesse pelo ensino e pela dindmica de sala de aula.

A satisfacdo de compartilhar conhecimento e ajudar outros a entenderem conceitos
complexos foi um fator decisivo na minha escolha de ser professora. A influéncia positiva de
alguns professores, que tornavam o aprendizado significativo e envolvente, consolidou minha
decisdo de seguir a carreira docente. Contudo, também tive experiéncias com professores que
ndo eram tao bons, o que me colocou em um lugar de reflexdo e curiosidade. Essa dualidade
me trouxe a necessidade de pensar sobre a sala de aula e as maltiplas variaveis que nela se
encontram.

Lembro-me com destreza de colegas comentando que o professor Geografia tinha uma
boa didatica, destacando sua capacidade de organizacéo, clareza nas explicacdes e empatia com
os alunos. Esses professores eram vistos como modelos de exceléncia, pois conseguiam engajar
aturma e tornar o aprendizado prazeroso. Por outro lado, havia professores cuja falta de didatica
resultava em aulas desmotivadoras e confusas, 0 que nos fazia perceber a importancia de uma

pratica docente bem estruturada.
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Essas observacGes me levaram a compreender a profunda influéncia que um bom
professor pode ter na formacdo dos alunos e como essa influéncia pode inspirar estudantes a
seguir uma carreira na educacdo. Essas reflexdes me conduziram a escolher a pedagogia, ou
talvez a pedagogia tenha me escolhido, pois, em meio a muitas davidas e incertezas, decidi ser
professora. Hoje, percebo o quanto essa escolha foi acertada. Diariamente, tenho o desejo de
fazer a diferenca nos lugares onde me proponho a estar.

Ao concluir o Ensino Médio, ingressei, em 2017, no curso de Graduacdo em Pedagogia
na Faculdade de Ciéncias Integradas do Pontal, da Universidade Federal de Uberlandia. Esta
conquista representou um marco significativo na minha jornada educacional, reforcando meu
compromisso com a formacéo académica e minha futura carreira docente.

Durante o curso, tive contato com a disciplina de Didatica, em que a professora abordava
cada aspecto com um cuidado especial. As aulas eram detalhadas e os autores discutidos, como
Paulo Freire, José Carlos Libaneo e Antonio N6voa, tornavam o contedldo mais acessivel, o que
aumentou meu interesse e afinidade por essa area da educacéo.

Dentre esses autores, Paulo Freire se destacou como meu preferido devido a sua
abordagem critica e humanizadora da educacdo. A ideia de que a educacdo pode ser um
instrumento de libertacéo e transformacéo social ressoou profundamente em mim, inspirando-
me a adotar préaticas pedagdgicas que valorizem a autonomia e a participacao ativa dos alunos.

Ainda em relacdo ao meu primeiro semestre no curso de Pedagogia, quero destacar que
a disciplina Didatica I, me proporcionou uma compreensao profunda da evolucdo histérica da
didatica, explorando o desenvolvimento de teorias e a pratica pedagdgica ao longo do tempo.
As discussdes abordaram o papel do pedagogo e as dindmicas do processo de ensino e
aprendizagem, considerando uma perspectiva que integradora dos aspectos historicos, politicos,
sociais e culturais da Educacdo. Além disso, 0 modo de conducdo adotado pela professora
possibilitou o estabelecimento de conexdes entre a organizacdo didatico-pedagdgica da
instituicdo escolar, dos elementos do curriculo e da cultura, sob uma perspectiva
epistemoldgica, ética e politica.

Ja no segundo semestre, na disciplina Didatica Il, aprofundei minha compreenséo sobre
a formacéo profissional, conectando-a aos conhecimentos necessarios para o exercicio docente.
As aulas exploraram influéncias culturais, sociais e politicas, além da dindmica cotidiana das
instituicOes escolares, o que me levou a refletir sobre a importancia dos conhecimentos

adquiridos na didatica para a formacdo profissional. Essas disciplinas possibilitaram uma
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reflexdo abrangente sobre a profissdo docente e a pratica educativa, destacando a relevancia da
didatica na formacao de professores criticos e reflexivos.

Nesse contexto, tanto as experiéncias como estudante no Ensino Médio quanto as
discussoes e reflexdes realizadas no @mbito das disciplinas de Didatica I e 1l se solidificaram e
a medida que estudava cada uma das teorias e 0s seus respectivos impactos na formacdo docente
novos gquestionamentos surgiam na minha cabeca.

Minha crescente relacdo com a didatica durante o curso de Pedagogia culminou na
escolha desse tema para 0 meu Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC). Intitulado "O Papel da
Didética na Construcdo da Identidade na Formacdo Docente", essa pesquisa foi conduzida por
meio de uma revisao bibliografica abrangente sobre teorias didaticas e estudos relacionados a
formacdo docente. Os resultados revelaram que a didatica desempenha um papel crucial no
desenvolvimento de praticas educativas reflexivas e contextualizadas, contribuindo
significativamente para a constru¢do da identidade docente. A literatura destacou que uma
compreensdo aprofundada dos processos de ensino e aprendizagem, adquirida através da
didatica, como ferramenta docente essencial para enfrentar os desafios diarios da sala de aula e
promover uma educacéo equitativa de qualidade.

Essa reflexdo evidenciou o quanto a didatica é essencial para que o fazer docente seja
significativo e consciente das realidades sociais. Além disso, compreende-se que a didatica deve
ser vista como um processo continuo que ndo se esgota nos cursos de formacdo inicial, mas se
estende durante toda a vida profissional docente. Esses resultados reforcam os ideais do meu
trabalho, defendendo a integracdo entre teoria e pratica como base para uma formacédo docente
comprometida com a realidade educacional (Alves, 2021).

A concluséo da graduacéo em Licenciatura em Pedagogia em 2021 me permitiu buscar
novos desafios; um deles foi a decisdo de realizar um curso de mestrado. Assim, decidi
candidatar-me a uma vaga no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Faculdade de
Educacdo da Universidade Federal de Uberlandia. Com a aprovacdo, percebi que o curso, além
de promover meu desenvolvimento profissional, ofereceria uma oportunidade para aprofundar
0s conhecimentos tedricos e praticos adquiridos durante a graduacdo, permitindo uma
compreensdo mais detalhada das teorias educacionais e praticas pedagogicas.

Imersa nesse novo ciclo de aprendizado e aprimoramento, encontrei inimeras situagdes
gue me aproximaram profundamente da Didatica, da Formacéo de Professores e da Psicologia

Historico-Cultural.
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Em relacdo da Didatica, uma experiéncia que considero significativa foi cursar uma
disciplina intitulada "Organizacdo do Trabalho Didéatico: Principios e Teorias do Ensino e da
Aprendizagem™, ministrada pelo professor Dr. Roberto Valdés Puentes, em que percebi a
importancia de uma abordagem didatica que ndo apenas transmitisse conhecimento, mas
também incentivasse a reflexdo critica e a autonomia dos professores em formagao.

Me recordo com destreza que ao caracterizar as principais teorias da aprendizagem
(comportamentalismo, cognitivismo e aprendizagem desenvolvimental), bem como as teorias
didaticas a elas associadas (didatica do estimulo-reforco, didatica da acessibilidade e didatica
desenvolvimental) tive uma grande aproximagdo com aspectos relativos a aprendizagem e
didatica desenvolvimental.

As discussdes encaminhadas por esse professor me fizeram refletir que a compreensao
dos processos de desenvolvimento cognitivo é essencial para a efetividade da atividade
pedagogica. Ja que em uma de suas aulas ele enfatizou que a mediacdo pedagdgica vai além da
simples transmissao de contetdo, sendo um elemento crucial para promover a construcéo ativa
do conhecimento pelo aluno.

De modo concomitante, ao periodo que estava cursando a disciplina ja tinha a
experiéncia de lecionar na Educacéo Infantil e estava lecionando, numa turma de terceiro ano
do Ensino Fundamental I. Em sala de aula com interacdo constante com 0s estudantes e as
infinitas variaveis que esse espaco é permeado, percebi esse como um campo fértil para aplicar
os principios da Psicologia Histérico-Cultural, entendendo que o desenvolvimento humano
ocorre a partir de suas interacdes sociais e culturais (Vygotsky, 1998).

Essa vivéncia prética, aliada ao estudo teorico, consolidou minha conviccéo de que a
educacdo deve ser um processo dindmico e contextualizado, em que o professor é tanto
mediador, quanto aprendiz, continuamente adaptando suas praticas as necessidades e
potencialidades dos alunos.

Nesse sentido, as aulas da disciplina cursada no mestrado e as minhas experiéncias como
docente foram fundamentais para que eu desenvolvesse a concep¢do de que 0 sucesso do
processo educativo depende de uma organizacao didatica bem estruturada e de uma teoria de
ensino que valorize a interatividade e a participacdo ativa dos alunos em seu proprio
aprendizado.

Esse fato me levou a buscar uma discussédo mais teorica sobre os conceitos relacionados
a aprendizagem desenvolvimental, na qual encontrei textos teéricos de Lucci (2006), Luria
(1987, 1990, 2010), Martins (1994), Riviere (1985), Vygotsky (1998, 2001), entre outros.
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Saliento ainda, que esses tedricos e o convite da minha orientadora, para participar do Grupo
de Estudos e Pesquisas sobre Linguagens e Infancias (GEPLI) me oportunizaram a
compreender 0s estagios iniciais que levaram Vygotsky a explorar essa perspectiva do
desenvolvimento humano.

Para Vygotsky (2001), o desenvolvimento humano ocorre a partir de um processo
dindmico e interativo, profundamente influenciado pelo contexto social e cultural. Ele
compreende o desenvolvimento cognitivo como algo que € construido coletivamente e depois
internalizado pelo individuo, destacando a importancia da mediacdo e da linguagem nesse
processo.

Nesse contexto, compreendendo a Didéatica, enquanto componente curricular, do
processo de formacédo docente, que investiga 0s processos de ensino e aprendizagem, oferece
subsidios tedricos e praticos para que os professores possam planejar, executar e avaliar suas
préticas pedagdgicas de forma diferenciada e coerente com os objetivos educacionais (Libaneo,
2013).

De acordo com o referido autor, o processo de formacédo de professores é entendido
como o0 conjunto de praticas tedricas e praticas que visam capacitar os docentes para planejar,
executar e avaliar suas atividades pedagdgicas de maneira alinhada aos objetivos educacionais.

O autor Libaneo (2013) entende por formacéo inicial o processo de preparacéo inicial
dos professores, que ocorre antes do ingresso na carreira docente. Esta fase envolve a aquisi¢cdo
de conhecimentos tedricos, praticos e metodoldgicos essenciais para o exercicio da profisséo.
Por outro lado, a formacdo continuada € compreendida como um processo continuo de
aprendizagem ao longo da carreira do professor, que visa a atualizacdo, aprofundamento e
desenvolvimento de novas competéncias e habilidades, com o objetivo de melhorar a pratica
pedagdgica e acompanhar as mudancas no campo educacional.

Desse modo, seja através do estudo de metodologias de ensino, da analise de estratégias
didaticas ou do entendimento das diferentes formas de aprendizagem dos estudantes, o
componente curricular Didéatica se apresenta como um guia essencial na formacéo docente e no
aprimoramento da atividade pedagogica do professor.

Desta forma, salientamos, mesmo que de maneira preliminar, que a atividade
pedagdgica, no contexto desta pesquisa, pode ser compreendida como qualquer acdo planejada
e organizada pelo professor no ambiente educacional, com o objetivo de estimular a

aprendizagem e promover o desenvolvimento dos estudantes. Assim, ela pode ser
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compreendida como um produto da formacéo inicial docente, e parte da formacéo continuada,
sendo influenciada por concepg¢des de ensino, aprendizagem e abordagens didaticas.
De acordo com Nogueira (2003, p. 93), por sua vez, a didatica pode ser entendida como

“sintese, sistematizacao, organiza¢ao do trabalho docente”. A autora enfatiza que

[...] a maneira como o professor sintetiza, sistematiza, organiza o contetdo de sua
pratica docente depende de uma tomada de decisdo que, por sua vez, dependerd da
fundamentacdo que o professor tenha sobre o seu trabalho e suas relagbes com o ser
humano e com o mundo em que vive (Nogueira, 2003, p. 94).

A Didética, enquanto disciplina fundamental nos cursos de formacdo docente,
desempenha um papel essencial ao introduzir futuros professores aos conceitos e teorias
necessarios para sua pratica profissional. E por meio da Didatica que os licenciandos tém a
oportunidade de estudar a histéria da Didatica, explorar diferentes teorias de ensino e
desenvolver uma compreensdo aprofundada do processo de ensino-aprendizagem. Essa
disciplina também € um espa¢co onde sdo apresentadas as ideias de Paulo Freire e outros
referenciais tedricos que orientam a pratica pedagdgica. Definida como "a mediacdo entre as
bases teorico-cientificas da educacdo escolar e a pratica docente” (Libaneo, 2006, p. 28), a
Didética é reconhecida como um componente crucial na formacao inicial dos professores. Ao
longo de sua trajetdria, sofreu diversas adaptacdes para se alinhar com as mudangas sociais e
educacionais (Castro, 1991). Desde sua concep¢do como campo de estudo, a Didéatica foi "a
primeira tentativa que se conhece de agrupar os conhecimentos pedagogicos, atribuindo-lhes
uma situacao superior a da mera pratica costumeira” (Castro, 1991, p. 16).

Em varias instituicdes, a Didatica é oferecida de forma integrada para estudantes de
diferentes cursos de licenciatura, como Ciéncias Bioldgicas, Fisica, Matematica e Quimica, em
turmas mistas ministradas por professores de Pedagogia. Essa configuracdo interdisciplinar
pode ser enriquecedora para promover uma troca de saberes e experiéncias entre os futuros
professores. No entanto, ela também traz a tona o desafio de atender as especificidades de cada
area, que possui suas proprias metodologias e linguagens especificas (Santos; Fadigas, 2016, p.
3).

Além disso, a Didatica é frequentemente confundida com metodologia de ensino
quando é interpretada de uma maneira restrita, “centrada em concepcdes e técnicas de ensino,
preocupando-se exclusivamente com o que é o como ensinar” (Cruz et al., 2013, p. 17109). No
entanto, seu escopo é muito mais amplo, abrangendo desde teorias que fundamentam a reflexdo

sobre a pratica docente até questdes praticas como planejamento, avaliagdo e estratégias de
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ensino. Ela também considera questfes fundamentais, como "o que, para quem, por que, quando
e como ensinar" (Cruz et al., 2013, p. 17110), sublinhando a necessidade de tempos e espacos
dedicados nos cursos de licenciatura para refletir sobre as especificidades do fazer pedagogico
e constituir a identidade profissional dos futuros educadores.

O papel da Didatica na formacéo docente é enfatizado por Vieira e Martins (2009), que
apontam a importancia da disciplina para incentivar uma pratica reflexiva e ativa nos processos
de ensino e aprendizagem, conectando 0 ambiente académico ao contexto mais amplo em que
se insere o sistema educacional.

Masetto (1997) defende que a Didatica Geral deve tratar de forma abrangente as
dimensbes humana, politica, social e técnica dos processos educativos nos cursos de
licenciatura. Ele destaca que a aprendizagem ocorre em um ambiente de relacdes interpessoais
entre professores, alunos e administracdo escolar, onde a afetividade desempenha um papel
crucial no sucesso da aprendizagem. Além disso, ele ressalta que 0s processos de ensino e
aprendizagem sdo influenciados por contextos histéricos e normas legais, que estruturam e
orientam a pratica educativa. A dimensdo técnica inclui a definicdo de objetivos de ensino,
selecdo de conteudos, metodologias, avaliacdo e planejamento das aulas (Masetto, 1997).

Dentro da Didatica, distingue-se a Didatica Geral da Didéatica Especifica, cada uma com
seu foco particular. A Didatica Geral aborda os principios fundamentais do ensino
"independentemente do conteudo a ser ensinado; relagdo professor-aluno, projeto politico-
pedagdgico, planejamento do trabalho docente, curriculo, avaliacdo, formas de organizagédo de
agrupamentos, entre outros" (Marques; Pimenta, 2015, p. 149). Por outro lado, a Didatica
Especifica aborda as diferentes epistemologias de cada disciplina e os modos especificos de
ensind-las, reconhecendo que "ensinar Matematica é diferente de ensinar Histdria, por exemplo,
ainda que os elementos estruturantes da pratica docente sejam os mesmos™ (Marques; Pimenta,
2015, p. 149).

Alves (2016) descreve a Didatica Especifica como uma forma de "engenharia
educacional”, com o objetivo de aprimorar 0s contetdos, 0 ensino e a aprendizagem das
ciéncias. Ele argumenta que € necessario um aprofundamento dos saberes préaticos, indo além
da simples reflexdo sobre a pratica docente, justificando assim a existéncia de uma area de
investigacao especifica: a Didatica das Ciéncias (Alves, 2016, p. 46).

A justificativa para este estudo em Didética e formacao docente, apoiada pela Psicologia
Histdrico-Cultural, reside na compreensdo de que o ensino e a aprendizagem estdo

intrinsecamente conectados através das praticas cotidianas docentes e dos conhecimentos
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didaticos. O professor, como mediador principal dessas experiéncias diarias, em que 0s alunos
se engajam com o saber sistematizado, desempenha um papel crucial nesse processo (Vygotsky,
1998). A Didatica, como ciéncia do ensino, fundamenta-se nos conhecimentos tedrico-praticos
que orientam a atuacdo dos professores (Puentes, 2017).

Deste modo, a Psicologia Histdérico-Cultural oferece uma base tedrica solida para
entender as dinamicas sociais e culturais que influenciam o desenvolvimento cognitivo.
Vygotsky (1998) destaca que o desenvolvimento humano é profundamente influenciado pelas
interacdes sociais e culturais, sendo a mediacao semidtica e atividade um elemento central nesse
processo.

Sendo assim, a presente pesquisa tem como problema de pesquisa compreender como a
Didatica, enquanto componente curricular nos cursos de formacdo inicial, contribui para o
desenvolvimento de competéncias pedagogicas no trabalho docente, especialmente na
formacdo de professores de Educacdo Basica no contexto brasileiro.

A presente pesquisa tem como finalidade analisar de que maneira a Didatica influencia
a préatica pedagogica dos professores, considerando suas concepg¢oes, escolhas profissionais e
0s processos de internalizacdo das praticas docentes a luz da Psicologia Historico-Cultural.

Especificamente, esta pesquisa pretende alcancar quatro objetivos principais. O
primeiro € (A) examinar as razfes e influéncias que levaram as professoras entrevistadas a
escolherem a carreira docente. Esse objetivo se concentra em compreender como suas
experiéncias pessoais, contextos familiares e culturais moldaram suas decisbes de seguir a
docéncia. A analise visa identificar como essas escolhas iniciais impactam suas praticas
pedagdgicas, utilizando a Didatica e os conceitos da Psicologia Historico-Cultural para
interpretar essas influéncias. O segundo objetivo é (B) analisar a contribuicdo da Didatica,
enguanto componente curricular, no desenvolvimento de competéncias pedagdgicas das
professoras entrevistadas.

A partir das entrevistas, buscamos evidenciar como conceitos centrais da Psicologia
Histdrico-Cultural, como mediacdo semiotica, atividade e internalizagcdo, sdo percebidos e
incorporados pelas professoras durante sua formacéo inicial e em sua préatica docente diaria.
Este exame permitird compreender o papel da Didatica na promog&o de uma préatica pedagogica
mais reflexiva e critica. O terceiro objetivo € (C) investigar como as professoras entrevistadas
internalizam os conhecimentos didaticos adquiridos durante sua formacédo inicial e como
adaptam esses conhecimentos em suas praticas pedagdgicas diarias. Pretendemos explorar

como esses conhecimentos tedricos sdo transformados em ag¢fes pedagogicas concretas, criando
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ambientes de aprendizagem que atendem as necessidades dos alunos e que incentivam a
reflexdo critica e a autonomia dos docentes em seu processo de ensino. Por fim, o quarto
objetivo é (D) explorar a percepcdo das professoras entrevistadas sobre a importancia da
Didatica em sua formacdo e atuacdo profissional. Este objetivo visa identificar como as
professoras entendem que a Didatica contribui para sua capacidade de reflexdo e inovacdo em
suas praticas pedagdgicas, e como essa disciplina as prepara para enfrentar os desafios do
ensino na Educacdo Bésica de forma eficaz e adaptada ao contexto especifico de suas salas de
aula.

Diante dessas consideracfes e compreendendo que a natureza de toda atividade
pedagogica estd amparada pelos saberes construidos no campo da Didéatica, ao longo do
processo de formacdo docente (Seja ele no processo inicial ou continuada) e, ainda, que tanto o
professor quanto os alunos sdo considerados, a luz da Psicologia Historico-Cultural, sujeitos
historicos, buscamos levantar, analisar e compreender, especificamente, aspectos relativos ao
processo de formacdo inicial; a concepg¢do, o papel e a contribuicdo da didatica na atuacdo
profissional (planejamento, processos de ensino e aprendizagem, avaliacdo) de cada uma das
professoras participantes desta pesquisa.

De um modo mais amplo, essa investigacdo busca entender de que maneira a Didética,
enquanto ciéncia do ensino, pode oferecer ferramentas tedricas e praticas que auxiliem na
construcdo de uma atividade pedagdgica que estimule a reflexdo e a autonomia docente. Além
disso, a investigacdo pretende explorar, com base nos principios da Psicologia Historico-
Cultural, como as concepcbes dessas professoras podem proporcionar uma Visdo mais
aprofundada sobre as interacdes sociais e culturais no desenvolvimento cognitivo delas e de
seus respectivos estudantes. Assim, a Psicologia Historico-Cultural sera utilizada para analisar
as contribuicdes da Didatica a partir das concepcdes levantadas dessas professoras.

Para a organizacdo dessas informacoes, além da introducédo e das consideraces finais,
a dissertacdo sera estruturada em sec@es. A primeira se¢cdo aborda o conceito e 0s fundamentos
historicos da Psicologia Histérico-Cultural. Nesta secdo, exploramos os principais tedricos,
detalhando o desenvolvimento da teoria ao longo do tempo e 0s conceitos-chave que emergiram
a partir dela. Tal abordagem visa oferecer um entendimento tedrico que fundamenta as
discussbes subsequentes sobre educacdo e formacgdo docente. Para embasar essa discusséo,
recorreremos a autores como Asbahr (2005), Bernardes (2010), Lucci (2006), Engels (2000),
Eidt e Tuleski (2007), Luria (1987, 1990, 2010), Leontiev (1972, 1978, 1983), Martins (1994,
2003), Marx (2003), Oliveira (1993), (Prestes, Tunes e Nascimento (2013), Riviére (1985),
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Santos e Aquino (2014), Sirgado (1990), Shuare (2017), Vygotsky (1996,1998, 2001, 2007),
entre outros. Essas referéncias nos ajudardo a compreender 0s estagios iniciais que levaram
Vygotsky a explorar essa perspectiva do desenvolvimento humano.

Na segunda secdo, a discussao envolve a formacdo docente, a partir de uma revisdo
historica da trajetoria da formacgdo de professores no Brasil. Em seguida, definimos o que
constitui a formacdo docente e discutimos suas caracteristicas principais. A se¢do conclui com
uma andlise das condi¢cbes atuais dos programas de formacdo de professores no pais,
identificando os principais desafios e oportunidades nesse campo. Para fundamentar essa
discussdo, utilizaremos as obras de varios autores, como Andre (2010), Candau (1984), Duarte
(1886, 2006), Delors (2003), Gatti (2017), Cruz, Wunsch e Neto (2021), Pochmann (2015),
Romanowski (2011), Saviani (2009, 2022), Dewey (1971), Cunha (2016), Wunsch (2009),
Santoni Rugiu (1998), Schon (2000), Tardif (2014), Novoa (2009), Imbernén (2010), Farias et
al. (2014), Lima (2011) e Pimenta (2015),Rios (2014). Ressalta-se que ndo se pretende abordar
todos os aspectos da formacéo e da profissédo docente, mas sim sistematizar alguns dos debates
existentes na literatura e refletir sobre essa questdo crucial para a qualidade social da educacéo.

A terceira secdo apresenta a Didatica, tanto sob uma perspectiva historica quanto
contemporanea. Além de tracar a evolucdo da Didética, esta secdo também aborda as praticas
de ensino atuais, destacando os desafios enfrentados pelos professores diante das novas
demandas e exigéncias sociais. Esta andlise critica visa proporcionar uma compreensao
profunda sobre como a Didatica pode responder eficazmente as necessidades educacionais
atuais. Para sustentar essa discussdo, buscaremos referéncias em diferentes autores, tais
como Albuquerque (2002), Puentes (2017, 2023), Libaneo (2013, 2008), Verde (2019), Ferrari
(2008), (Ferriére 1932), Nogueira (2003), Pimenta (2013), Anastasiou (2002), Candau (1985,
2013, 2014), Coménio (1966), Veiga (1988, 2015), Freire (2005), Alvite (1987), Rousseau
(1995), Herbart (1806), Ghiraldelli (1986), Saviani (1985), Kuhn (1962), Latapi (1990), Mattos
(1984), Moysés (1994).

A quarta secdo apresenta uma analise das concep¢Oes das professoras sobre as
contribui¢bes da didatica na formagdo docente com base na Teoria Historico-Cultural de
Vygotsky. O texto analisa as concepcdes das professoras sobre a didatica na formagéo docente
a partir da Teoria Historico-Cultural de Vygotsky. As entrevistas revelam influéncias pessoais,
familiares e experiéncias préaticas significativas, como estagios e programas como o Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), que contribuem para a formacéo da

identidade profissional das professoras. A didatica é destacada como essencial, mas enfrenta
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desafios institucionais e estruturais que dificultam sua implementagéo eficaz. A necessidade de
uma formac&o continua e adaptativa é enfatizada para superar esses obstaculos e melhorar a

pratica pedagogica.
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METODOLOGIA

Com a finalidade de alcancar os objetivos desta pesquisa, 0 percurso metodolégico
percorrido se amparou na metodologia conforme a abordagem qualitativa, por estarmos
interessados na interpretacdo, nos motivos e nas relagdes dos dados, buscando explica-los e
compreendé-los (Trivifios, 1987; Silva, 2014) da pesquisa de campo a partir de entrevistas
semiestruturadas.

A entrevista semiestruturada, por outro lado, € uma técnica especifica dentro da pesquisa
de campo, caracterizada por um conjunto de perguntas abertas previamente estabelecidas, mas
com flexibilidade para permitir que novas questdes surjam durante a interacdo entre
entrevistador e entrevistado (DiCicco-Bloom e Crabtree, 2006). Segundo Marconi e Lakatos
(2003), a entrevista € um encontro entre duas pessoas com 0 objetivo de obter informacdes
sobre um determinado assunto mediante uma conversagéo de natureza profissional.

Na primeira fase da pesquisa, refletimos sobre uma opg¢éo viavel de instrumentos de
coleta de dados que atendesse aos objetivos da pesquisa e concluimos que a entrevista
semiestruturada seria a mais adequada. Nessa fase, elaboramos as questées que compuseram o
repertorio da entrevista, totalizando 15 perguntas. Essas perguntas foram estruturadas a partir
das orientacbes de Manzini (2003), que destaca a importancia de perguntas claras e
sequenciadas logicamente para garantir a obtencdo dos dados desejados.

O roteiro de entrevista semiestruturada continha perguntas destinadas as professoras,
com o intuito de compreender como a formacao inicial em didatica impacta a organizacao do

trabalho docente no Ensino Fundamental. As perguntas foram:

1. Como se deu a escolha da sua profissdo? Quanto tempo vocé tem de atuacao? Onde
cursou sua graduagéo?

2. Durante a graduacéo, o que foi mais marcante em seu processo de formagéo?

3. Quais disciplinas mais te marcaram? Por qué?

4. Ainda sobre a sua formagdo, como vocé recupera acerca da didatica utilizada nos dias

atuais? Vocé se lembra de algum conceito?

Para vocé, como a didatica contribui com a sua formagéo docente? Por qué?

Qual a importancia da didatica para o processo de formacéo de professores?

Como vocé acredita que deve ser a didatica de um docente?

© N o O

Como vocé avalia o seu processo enquanto professor/a em formagéo?
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9. Na sua opinido, quais autores sdo essenciais para que se possa compreender a
didatica?

10. Quais os desafios de se implantar uma boa didatica de ensino em sua profissdo? As
condicdes de ensino interferem?

11. Quais as consequéncias de ndo se ter uma didatica durante o planejamento de ensino?

12. O que voceé recupera a respeito das teorias sobre avaliagdo?

13. E sobre as teorias de desenvolvimento e aprendizagem?

14. Conte-me a respeito de como vocé organiza sua atividade docente. O que prioriza?

15. Que outras consideracdes vocé gostaria de fazer, levando em consideracgdo a Didéatica

como ferramenta importante de ensino?

Na segunda fase, apos a elaboracdo do roteiro de perguntas, o projeto, assim como as
questdes elaboradas, foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa. Apds a avaliagio e
resolucdo de pendéncias documentais, recebemos a autorizacdo para dar continuidade a
pesquisa. E importante destacar que os comités de ética desempenham um papel crucial no
cenario das pesquisas académicas, garantindo que os estudos realizados sigam padrdes éticos
rigorosos e respeitem os direitos e o bem-estar dos participantes envolvidos (Jorge; Pegoraro;
Ribeiro, 2007). Esses comités sdo essenciais para manter a integridade cientifica, promover a
responsabilidade e garantir a confianca publica nas atividades de pesquisa (Tauil; Guilhen,
2009).

Na terceira fase da pesquisa, o foco foi identificar as professoras que poderiam
contribuir para responder ao problema de pesquisa e alcancar os objetivos propostos. A selecédo
dessas professoras ocorreu por conveniéncia. As participantes eram profissionais conhecidas,
que demonstraram disponibilidade e consentiram em participar do estudo. No total, foram
selecionadas quatro professoras atuantes na rede publica de educacdo bésica, especificamente
nos anos iniciais do ensino fundamental. Os critérios de sele¢do incluiram ser docente da
Educacao Bésica, com atuacdo no Ensino Fundamental | e experiéncia de trabalho do 1° ao 5°
ano em escolas municipais.

Para registrar os dados, optou-se por gravagdes, com o consentimento das entrevistadas,
pois esse método oferece uma expressdo mais precisa e facilita a transcricdo completa. Cada
entrevista durou aproximadamente uma hora e as perguntas foram elaboradas para permitir uma
exploracdo aprofundada dos temas de interesse.

Segundo Batista, Matos e Nascimento (2017), a entrevista € uma técnica especialmente

atil para investigar o comportamento e a subjetividade humana, permitindo coletar dados
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detalhados sobre 0 que as pessoas fazem, como fazem e os motivos pelos quais fazem o que
fazem. Deste modo, consideramos que essa técnica se revelou como essencial para entender
como a formacdo inicial em didatica impacta a organizacdo do trabalho docente no Ensino
Fundamental. Portanto, a utilizacdo de entrevistas semiestruturadas nesta dissertacdo foi
essencial para capturar as concepgdes das professoras, fornecendo uma base sélida de dados
para analise e reflexdo sobre a formacao docente e suas atividades pedagogicas.

De acordo com DiCicco-Bloom e Crabtree (2006), as entrevistas semiestruturadas sao
organizadas em torno de um conjunto de perguntas abertas previamente estabelecidas, mas
permitem que novas questdes surjam a partir do dialogo entre entrevistador e entrevistado.

No contexto desta pesquisa, as entrevistas semiestruturadas foram realizadas nas casas
das professoras, 0 que pode ser visto como um ambiente confortavel e propicio para o dialogo
e as reflexbes junto de cada uma delas. Durante essas entrevistas, que duraram
aproximadamente uma hora cada, foram abordados temas como a concepcao das professoras
sobre sua formacao inicial, as teorias de aprendizagem que utilizam, o papel da didatica em sua
pratica docente e suas concepgoes sobre o aprendizado dos alunos.

As gravacOes das entrevistas foram feitas com o consentimento das participantes,
garantindo a precisdo dos dados e facilitando a transcricdo completa das conversas. Para
preservar a identidade das participantes, foram atribuidos nomes ficticios a cada uma delas:
Maria, Paula, Tereza e Fernanda.

Maria, 44 anos, é graduada em Pedagogia por uma universidade publica, desde 2011.
Maria trabalha em dois turnos nas escolas municipais. Durante a tarde, leciona para estudantes
do 3° ano do Ensino Fundamental, em que ensina alunos com idades entre 8 e 9 anos. A noite,
desempenha o papel de supervisora na Educacgédo de Jovens e Adultos.

Paula, com uma trajetdria de 11 anos dedicados a educacédo, divide seu tempo entre dois
empregos em escolas diferentes. Na escola municipal, em que ¢ efetiva, dedica as manhas ao
trabalho no Centro Municipal de Educacéo Infantil (CMEI). Neste ambiente, conta com a ajuda
de uma monitora que assiste as necessidades diarias dos pequenos, como idas ao banheiro e
horérios para hidratacdo. No entanto, a rotina de Paula sofre uma transformacao consideravel
no periodo da tarde, quando se torna professora contratada em uma escola municipal que atende
do Ensino Fundamental | ao Ensino Médio. Nesta escola, é responsavel por uma turma de 33
alunos do 5° ano do Ensino Fundamental.

Tereza, com apenas um ano de experiéncia como professora regente na escola municipal

e dois anos como professora de apoio na escola estadual, divide seu tempo entre dois desafios
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distintos. No periodo da tarde, na escola municipal, leciona numa turma de 25 alunos do 1° ano
do Ensino Fundamental, todos com 6 anos de idade. Na parte da manhd, atua como professora
de apoio na escola estadual, em que se dedica exclusivamente a um aluno com autismo,
auxiliando-o a enfrentar os desafios do ensino médio.

Fernanda, 28 anos, recém-formada, comecgou a trabalhar no turno da tarde em uma
escola municipal. Leciona para alunos do 1° ano do Ensino Fundamental, uma fase critica que
marca a transi¢ao do Ensino Infantil para o Ensino Fundamental.

A andlise dos dados nesta pesquisa foi conduzida de acordo com as diretrizes propostas
por Bardin (2011), que enfatizam os processos de descricdo e inferéncia ao realizar a
categorizacdo. Esse processo de categorizacdo foi orientado pela identificacdo de elementos
comuns nas respostas das entrevistadas, permitindo o agrupamento dos dados de forma
simplificada e representativa. Com base nos principios de Bardin (2011), os dados foram
minuciosamente analisados, isolados e classificados de maneira exaustiva, buscando organizar
o0s elementos de forma coerente, homogénea e alinhada aos objetivos da pesquisa. Dessa forma,
foram definidas trés categorias de analise, desenvolvidas a partir dos dados coletados, com o
intuito de agrupar e interpretar as ideias expressas pelas professoras entrevistadas: “escolha da
profissdo e influéncias na pratica docente”, “contribuigdes da Didatica para o desenvolvimento
de competéncias pedagogicas” e “internalizagdo e aplicacdo de conhecimentos didaticos na

pratica diaria”.
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1. PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL, FORMACAO
DOCENTE E DIDATICA: FUNDAMENTOS E PRATICAS
INTEGRADORAS

1.1 Psicologia historico-cultural e formacéo do sujeito

A Psicologia Histdrico-Cultural - vertente tedrica desenvolvida primordialmente pelo
pensador soviético Lev Vygotsky - loferece uma perspectiva enriquecedora para a compreensio
da formacdo do sujeito. Esta secdo visa explorar como as interacdes sociais e 0s contextos
culturais interferem nos processos psicologicos individuais, enfatizando a inseparabilidade
entre mente e cultura na constituicdo do ser humano.

Inicialmente, abordaremos os fundamentos da Psicologia Histdrico-Cultural,
destacando os aspectos histéricos, sociais e politicos que impulsionam a formulacdo desta
teoria, além de discutirmos como ferramentas e signos culturais, como a linguagem, ndo apenas
facilitam a interacio com o mundo, mas também organizam 0S processos cognitivos
internos. Para esta discussdo, recorremos a trabalhos de autores como Asbahr (2005),
Bernardes (2010), Lucci (2006), Engels (2000), Eidt e Tuleski (2007), Luria (1987, 1990,
2010), Leontiev (1972, 1978, 1983), Martins (1994, 2003), Marx (2003), Oliveira (1993),
(Prestes, Tunes e Nascimento (2013), Riviére (1985), Santos e Aquino (2014), Sirgado (1990),
Shuare (2017), Vygotsky (1996,1998, 2001, 2007), dentre outros. Tais referéncias nos ajudaram
a compreender 0s momentos iniciais que contribuiram para que Vygotsky enveredasse seus
estudos para esta perspectiva de desenvolvimento humano.

Este debate realizard uma sistematizacdo dos conceitos e principios fundamentais desta
corrente tedrica, oferecendo uma analise detalhada de suas origens e do paradigma subjacente.
Adicionalmente, serdo explorados conceitos-chave como a mediacdo semidtica, o conceito de
atividade e as metodologias aplicadas. Considerando que tais pensamentos formam a espinha
dorsal da Psicologia Histérico-Cultural e desempenham um papel crucial na educacgédo e no
ensino, o exame aprofundado desses temas proporciona uma contribuicdo valiosa para 0s
estudos académicos na area.

Por fim, a relevancia da Psicologia Historico-Cultural na compreensdo contemporanea

da formacdo do sujeito serd reiterada, argumentando que este enfoque é fundamental para

1 Utilizaremos a grafia 'Vigotsky' ao nos referirmos ao autor, considerando que seu nome pode ser transcrito de
diversas formas devido as variagdes entre os alfabetos cirilico e latino.
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enfrentar os desafios educacionais e sociais da atualidade. Esta se¢do pretende ndo apenas
informar, mas propiciar reflexdes sobre o papel da cultura no desenvolvimento humano e nas

praticas educativas.

1.2 Fundamentos da teoria historico-cultural

A Psicologia Histérico-Cultural é uma abordagem tedrica que se estabelece
predominantemente na Unido Soviética nas primeiras décadas do século XX, e esta
intrinsecamente ligada as obras de Lev Vygotsky, Alexander Luria e Alexei Leontiev.

Lev Semenovich Vygotsky, psicologo soviético, iniciou sua trajetoria na psicologia
apos a Revolucdo Russa de 1917. Empregando os principios e métodos do materialismo
histdrico-dialético?, que busca compreender a realidade a partir de suas contradigdes e no
contexto de um processo historico em constante transformacéo, Vygotsky estruturou um novo
paradigma psicologico.

Na obra de Engels (2000, p. 139), podemos perceber a concepcao social e historica do
homem, que constréi seu pensamento através do processo de trabalho (transformacdo da
natureza). Engels destaca que a modificacdo da natureza pelos seres humanos, e ndo a natureza
em si, é fundamental para o desenvolvimento do pensamento humano.

Segundo o referido autor, o crescimento da inteligéncia humana esta diretamente
relacionado a capacidade do homem de transformar a natureza. A concepcdo naturalista da
historia, em sua perspectiva, encara o problema como se exclusivamente a natureza atuasse
sobre 0os homens e como se as condi¢bes naturais determinassem, como um todo, 0 seu
desenvolvimento histérico. Essa concepcdo unilateral esquece que o homem também reage
sobre a natureza, transformando-a e criando para si novas condigdes de existéncia.

Leontiev (1978) contribui ao afirmar que o que é dado pela natureza nao é suficiente
para que o individuo viva em sociedade. E necessario que o individuo se aproprie do
conhecimento e das conquistas acumuladas ao longo do desenvolvimento histérico da
sociedade humana. Isso significa que cada individuo aprende a ser humano: "[...] as aptiddes e

caracteristicas especificamente humanas nédo séo transmitidas pela hereditariedade bioldgica,

2 Vygotsky aplicou o materialismo histérico-dialético ao desenvolvimento psicoldgico, enfatizando que as fungdes
psicolégicas superiores se formam por meio de interagfes sociais e culturais ao longo da historia. Para ele, o
desenvolvimento cognitivo é um processo dindmico influenciado pelas estruturas sociais e culturais. (Vygotsky,
1978).
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mas séo adquiridas ao longo da vida por meio da apropriacdo da cultura criada pelas geragoes
precedentes” (Leontiev, 1978, p. 267).

De acordo com Marx (2003, p. 5), sdo as mudancas histdricas na vida material e na
sociedade que determinam mudangas na consciéncia do homem. Ele afirma que o modo de
producdo da vida material condiciona o desenvolvimento da vida social, politica e intelectual
em geral. Em outras palavras, ndo é a consciéncia dos homens que determina sua existéncia,
mas sim a sua existéncia social que determina a sua consciéncia.

Cabe ressaltar que, por motivos politicos, a publicacdo das obras de Vygotsky foi
proibida na URSS de 1936 a 1956, durante a ditadura stalinista. Entre os discipulos de Vygotsky
que deram continuidade aos seus estudos ap6s sua morte em 1934, destacam-se Leontiev, LUria,
Elkonin e Davidov, entre outros. A publicacdo das obras de Vygotsky no Brasil come¢ou apenas
em 1984. Atualmente, é evidente a significativa influéncia de sua teoria no campo educacional.

Deste modo, salientamos, segundo Martins (1994), que o surgimento, da Psicologia
Historico-Cultural, ndo foi apenas um avango tedrico, mas também parte de um contexto
sociopolitico mais amplo que buscava alinhar as ciéncias humanas aos ideais marxista-
leninistas do novo regime soviético. Em outras palavras, “[a] revolucdo de outubro de 1917 e a
implantagdo do marxismo-leninismo representaram uma transformagdo radical na sociedade
russa e da futura URSS: tanto para o campo social, econdmico, politico e ideoldgico, como para
o campo das ciéncias e das ideias” (Martins, 1994, p. 287).

De acordo com o autor, a psicologia russa durante a Revolucdo de 1917 era
caracterizada por uma evidente heterogeneidade em varias correntes tedricas, um fenémeno que
refletia a diversidade de abordagens encontradas na psicologia global naquela época. Neste
periodo, duas figuras proeminentes simbolizavam as divergéncias internas no campo da
psicologia na Russia (Martins, 1994).

O primeiro, Chelpanov, era o fundador e diretor do Instituto de Psicologia de Moscou,
de 1912 a 1924 (Martins, 1994). Ele representava o idealismo na psicologia, uma abordagem
que enfatiza a primazia das ideias e da consciéncia sobre a matéria e considera a mente como
um elemento central da experiéncia humana. Segundo Martins (1994), Chelpanov defendia que
a psicologia deveria concentrar-se nas experiéncias subjetivas e nos fendmenos mentais,
abordagem que era amplamente influenciada por correntes filoséficas idealistas.

O autor observa que, por outro lado, Kornilov emergia como um dos principais criticos
das teorias idealistas na psicologia. Sua abordagem contrastante defendia uma orientagcdo mais

cientifica e empiricamente fundamentada, questionando os métodos e conceitos do idealismo.
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Kornilov propunha que a psicologia deveria adotar métodos mais rigorosos de investigagéo,
focando na observacdo e na experimentagdo para estudar os processos psicoldgicos, o que
refletia. um movimento em dire¢cdo a uma psicologia mais objetiva e menos especulativa
(Martins, 1994).

Apos a Revolucdo de Outubro na Russia, especificamente no ano de 1923, Martins
(1994) destaca que a realizacdo do | Congresso Pan-Russo de Psiconeurologia. marcou um
momento crucial para o campo da psicologia na Rassia soviética, pois proporcionou uma
plataforma formal para a exposicdo e confronto das divergéncias tedricas entre os psic6logos
da época. Durante 0 congresso, tornaram-se evidentes as tensfes entre os defensores do
idealismo, como Chelpanov, e 0s proponentes das teorias baseadas no materialismo dialético
de Marx, que comecavam a dominar o cenario intelectual soviético (Martins, 1994).

No contexto desse congresso, Martins (1994) nos conta que as criticas ao idealismo
foram intensificadas, particularmente as feitas por Kornilov, que se destacou como um dos
criticos mais influentes de Chelpanov. Kornilov argumentava rigorosamente contra a
abordagem idealista, que ele via como desconectada das bases materiais e sociais da existéncia
humana. Defendia uma psicologia que incorporasse os principios do materialismo historico e
dialético, propondo uma abordagem mais cientifica e menos especulativa, focada em métodos
empiricos e experimentais (Martins, 1994).

Essas criticas de Kornilov refletiam um movimento mais amplo dentro da psicologia
soviética que buscava alinhar a disciplina com os valores e objetivos do novo regime socialista.
O confronto entre idealismo e materialismo no congresso nao apenas sublinhou as fraturas
ideoldgicas no campo da psicologia russa, mas também antecipou as mudancas que levariam
ao desenvolvimento de novas teorias psicolégicas, como a Psicologia Histérico-Cultural, que
procurava ampliar as contribui¢es culturais e histéricas no estudo da mente humana.

De acordo com Riviere (1985 apud Martins, 1994), o trabalho de Kornilov foi decisivo
para que ele assumisse a lideranca do Instituto de Psicologia de Moscou, substituindo
Chelpanov na direcdo. Nesse contexto, Kornilov teve a oportunidade de reunir um grupo de
jovens cientistas, com o objetivo, segundo a autor, de desenvolver uma nova teoria psicoldgica
que se alinhasse com as mudancgas ideologicas e cientificas da época. Entre esses jovens
cientistas, segundo Riviére (1985 apud Martins, 1994), estavam figuras notaveis como Luria e
Leontiev, que mais tarde se tornariam importantes tedricos dentro da Psicologia Historico-
Cultural. Em 1924, Lev Vygotsky também iniciou seu trabalho no Instituto de Psicologia de

Moscou, marcando o comeco de uma fase produtiva que resultaria em contribuigdes
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fundamentais para a psicologia. Este periodo foi fundamental para a formacéo de uma nova
geracgdo de psicologos soviéticos, que trabalharia na integracdo dos principios do materialismo
dialético com as praticas psicoldgicas (Martins, 1994).

Conforme observa Martins (1994), o confronto entre a psicologia introspectiva da
consciéncia e as novas abordagens objetivas adquiriu um significado especial na Unido
Soviética, entrelagando-se com 0s eventos revolucionarios e com o contexto amplo de mudanga
cultural experimentado pela sociedade soviética. Para Martins (1994) enquanto em outros
paises essa disputa teorica era principalmente impulsionada pela evolucdo interna da historia
da psicologia, na URSS se transformou, segundo Lucci (2006) em uma busca por uma
alternativa que ndo apenas aderisse aos métodos objetivos, mas que também fosse congruente
com a filosofia que fundamentou a revolugdo, o marxismo. O autor destaca que esse cenario
exigiu a formulacdo de uma psicologia que pudesse integrar principios materialistas com a
andlise cientifica, refletindo assim a ideologia e as aspira¢des sociais do regime socialista.

No inicio do seéculo XX, o panorama da psicologia na Rdssia era marcado por uma
diversidade de correntes tedricas que refletiam suas tendéncias globais. Segundo Martins
(1994), durante este periodo, a psicologia introspectiva da consciéncia, que enfocava a
exploracdo interna dos estados mentais, coexistia com emergentes abordagens objetivas que
privilegiavam a observacdo externa e os métodos experimentais positivistas. Este cenario foi
profundamente influenciado pelos eventos revolucionarios que atravessavam a sociedade russa,
0s quais impulsionavam uma reavaliacdo das praticas cientificas e filos6ficas (Martins, 1994).

Nesse contexto, os jovens Vygotsky, Luria e Leontiev, influenciados por Kornilov
iniciam suas pesquisas, tendo como principal base, as ideias de Marx. Segundo Luria (2010, p.
24).

Examinando esta situacdo, Vygotsky mostrou que a divisdo de trabalho entre os
psicologos da ciéncia natural e os psicologos fenomenoldgicos havia produzido um acordo
implicito, segundo o qual as funcbes psicoldgicas complexas, aquelas mesmas fungdes que
distinguiam os seres humanos dos animais, ndo podiam ser estudadas cientificamente. Os
naturalistas e os mentalistas haviam artificialmente desmembrado a psicologia. Era sua meta, e
nossa tarefa, criar um novo sistema que sintetizasse estas maneiras conflitantes de estudo.

Luria, Vygotsky e Leontiev, trés proeminentes psicologos soviéticos, estavam
engajados em um esforco conjunto para superar as abordagens reducionistas prevalecentes na

psicologia de sua época (Lucci, 2006).
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A abordagem reducionista na Psicologia Histérico-Cultural refere-se a tendéncia de
simplificar excessivamente fendmenos complexos, isolando varidveis e ignorando o contexto
mais amplo em que ocorrem. Essa abordagem contrasta com a perspectiva histérico-cultural,
que enfatiza a importancia das relac@es sociais e dos contextos culturais no desenvolvimento
psicologico. Segundo Lucci (2006), essa tendéncia se manifesta em perspectivas tedricas que
tentam explicar fendmenos complexos exclusivamente através de abordagens que reduzem
componentes mentais e naturais a seus elementos mais simples, frequentemente
desconsiderando a interacdo dinamica entre diversos fatores. Essas abordagens tendem a
ignorar a complexidade das influéncias sociais, culturais e histéricas no desenvolvimento
humano, focando apenas em aspectos biolégicos ou comportamentais isolados.

Para Luria (2010b), essas abordagens, tanto mentalistas® quanto naturalistas®, haviam
fragmentado a disciplina, focando excessivamente em aspectos isolados da experiéncia humana
sem integrar adequadamente os fendmenos psicoldgicos ao contexto social e cultural mais
amplo.

De acordo com Lucci (2006, p. 4), Vygotsky acreditava que o dualismo presente nessas
correntes “acentuava a questdo do dualismo mente-cOrpo, natureza-cultura e consciéncia-
atividade”.

Lucci (2006) observa que, em resposta a esse dualismo, Vygotsky introduziu uma
abordagem inovadora baseada nos métodos e principios do materialismo dialético. Essa nova
psicologia, de acordo com o autor, visava compreender o aspecto cognitivo mediante uma
descricdo e explicacdo detalhada das funcdes psicoldgicas superiores, que ele considerava
serem determinadas por fatores histdricos e culturais. Segundo o autor, Vygotsky propds “[...]
uma teoria marxista do funcionamento intelectual humano que inclui tanto a identificacdo dos
mecanismos cerebrais subjacentes a formacao e desenvolvimento das fungdes psicoldgicas,
como a especificacdo do contexto social em que ocorreu tal desenvolvimento” (Lucci, 2006, p.
4).

33 Abordagens Mentalistas, focam na mente como uma entidade isolada, enfatizando processos internos como
pensamentos e sentimentos. Vygotsky e Luria criticam essa abordagem por negligenciar o papel do contexto social
e histérico no desenvolvimento cognitivo. Segundo Luria, a mente deve ser compreendida como parte de uma
interacdo complexa com o ambiente cultural e histérico (Luria, 1981).

4 Abordagens Naturalistas na biologia e na evolugdo para explicar o comportamento humano, destacando fatores
genéticos e neuroldgicos. Vygotsky argumenta que essa abordagem € limitada porque ndo considera como as
ferramentas culturais e a linguagem mediam o desenvolvimento mental. A Psicologia Historico-Cultural enfatiza
gue o desenvolvimento humano é resultado da internalizacéo de praticas culturais e sociais (Vygotsky, 2007).
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Martins (1994) analisa essa iniciativa como predominantemente metodoldgica, visando
estabelecer um novo paradigma dentro da psicologia. Esse novo paradigma aspirava utilizar
contribuicdes valiosas de estudos contemporaneos de areas afins a psicologia, tais como
linguistica, antropologia e neurologia. O objetivo era incorporar esses estudos de forma a
enriquecer o entendimento dos processos psicoldgicos, alinhando-os simultaneamente aos
principios fundamentais do materialismo dialético.

A abordagem de Luria, Vygotsky e Leontiev buscava, portanto, desenvolver uma
psicologia que ndo apenas transcendesse o reducionismo, mas que também fosse fiel as bases
tedricas marxistas, enfatizando a importancia das condi¢cdes materiais e histéricas na formacgéo
dos processos psicoldgicos (Martins, 1994). Eles propunham um modelo em que a psicologia
ndo fosse vista como um campo isolado, mas integrado a realidade social e cultural, refletindo
assim a dindmica complexa e multifacetada da mente humana.

Sirgado (1990) ressalta que a partir da analise dos trabalhos pioneiros de Vygotsky,
Luria e Leontiev, é possivel identificar os principios epistemolégicos fundamentais do que é
conhecido como paradigma Historico-Cultural. O autor, acertadamente, destaca que mesmo
uma analise preliminar deste paradigma revela a singularidade desta corrente de pensamento
psicoldgico e sua influéncia na formulagdo de uma nova visao do psiquismo humano. Ademais,
0 pesquisador aborda trés questdes centrais: a questdo do método, o conceito de atividade e a
mediacdo semidtica. Esses aspectos sao cruciais e serdo explorados no decorrer desse fragmento

da pesquisa.
1.3 A natureza da formacao e do desenvolvimento do sujeito

A Psicologia Histdrico-Cultural, fundamentada nos trabalhos de Vygotsky, Leontiev e
Luria, oferece uma perspectiva rica e complexa para a compreensdo do desenvolvimento
humano e suas implica¢bes no contexto educativo. Esta abordagem enfatiza a importancia do
trabalho como atividade vital e da mediagédo simbolica pela linguagem, elementos centrais para
0 desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores e para a formacao integral dos individuos
(Vygotsky, 2013; Leontiev, 2004 [1959]).

A Teoria Histdrico-Cultural de Vygotsky, em sua génese, pressupde uma natureza social
da aprendizagem, ou seja, é por meio das interagdes sociais que o individuo desenvolve suas
funcBes psicoldgicas superiores. Segundo Vygotsky (2007, p. 100), o aprendizado humano
possui uma natureza social especifica e ocorre atraves de um processo em que as criangas

adentram a vida intelectual das pessoas ao seu redor.
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Para o referido autor, as funcbes psicolégicas superiores, ou processos mentais
superiores, sdo mecanismos psicolégicos complexos proprios dos seres humanos,
desenvolvidos por meio das interacdes sociais. Um dos exemplos sdo aquelas capacidades de
resolver problemas complexos, de elaborar um pensamento critico sobre algo, de utilizar uma
linguagem avancada para descrever algo e tambeém autorregulacdo emocional. Esses processos
se distinguem dos processos psicoldgicos elementares, como os reflexos inatos (por exemplo,
agarrar o dedo de um adulto ao ser tocado na palma da méo), as associa¢fes simples (por
exemplo, associar a cor vermelha ao perigo), e as reacdes automatizadas (por exemplo, desviar
0 corpo automaticamente ao sentir um objeto se aproximando rapidamente).

Na perspectiva de Vygotsky (2007), o desenvolvimento psiquico do ser humano é
predominantemente influenciado por fatores sociais, embora os aspectos biolégicos também
desempenhem um papel. Na pratica pedagogica, isso implica que o aprendizado e o
desenvolvimento cognitivo dos alunos sdo constituidos pelas interacdes sociais e pelo ambiente
cultural em que estdo inseridos. Por exemplo, ao trabalhar em grupos, os alunos ndo apenas
compartilham conhecimentos, mas também desenvolvem habilidades de comunicacéo,
cooperacdo e resolucdo de conflitos. Além disso, o psiquismo desses estudantes se constitui a
partir dessas trocas, e cada um desses individuos se torna verdadeiramente humano. Outro
exemplo é o uso de dialogos entre professor e aluno, em que o professor guia o aluno através
de questionamentos e discussdes, promovendo o desenvolvimento do pensamento critico e
reflexivo. Essas praticas demonstram que o desenvolvimento das fungbes psicoldgicas
superiores, como a resolucdo de problemas e a autorregulacao, é facilitado através de contextos
sociais ricos e interativos, alinhando-se com a énfase de Vygotsky no aspecto social do
desenvolvimento.

E por meio das relaces com outras pessoas, utilizando instrumentos de mediacéo,
especialmente a linguagem (o principal instrumento simbélico de todos os grupos humanos) e
0s objetos concretos, que o individuo consegue interiorizar os elementos estruturados
culturalmente. Vygotsky (2007) denomina esse processo de internalizacao, que € a reconstrugédo
interna de uma operacgéo inicialmente externa. Para ele, todas as fun¢des no desenvolvimento
da crianca aparecem duas vezes: primeiro no nivel social (interpsicolégico) e depois no nivel
individual (intrapsicologico).

Em relagdo a funcdo interpsicologica, pode se considerar que este € 0 momento da
aprendizagem que ocorre entre pessoas, por meio de interagGes sociais. Por exemplo, imagine

uma aula de ciéncias em que os alunos estdo aprendendo sobre a fotossintese. O professor
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comeca a aula explicando o processo e utiliza um diagrama para ilustrar como as plantas
convertem luz solar em energia. Em seguida, os alunos sdo divididos em pequenos grupos para
discutir o diagrama e relaciona-lo ao que aprenderam anteriormente. Durante essa discusséo,
eles compartilham ideias, fazem perguntas uns aos outros e recebem uma intervencdo do
professor. Este momento € crucial no processo de ensino-aprendizagem porque é quando ocorre
a mediacéo docente, em que o professor guia e facilita o entendimento dos alunos.

Na perspectiva de Vygotsky (2022), a mediacao docente é fundamental para o processo
de aprendizagem, pois se baseia na ideia de que o conhecimento € construido socialmente. O
referido autor argumenta que as funcGes psicoldgicas superiores, como 0 pensamento e a
linguagem, se desenvolvem primeiramente em um nivel social (interpsicol6gico) antes de
serem internalizadas individualmente (intrapsicoldgico).

Nesse sentido, o termo mediar significa intervir ativamente no processo de aprendizado,
e o professor exerce esse papel ao fornecer as ferramentas necessarias para que os alunos
possam avangar em suas zonas de desenvolvimento proximal (ZDP). A ZDP é a diferenca entre
0 que um aluno pode fazer sozinho e o que pode fazer com a ajuda de um adulto ou de colegas
mais capazes. A mediacdo docente, portanto, ndo é apenas a transmissdo de conhecimentos,
mas uma orientacdo cuidadosa que permite ao aluno apropriar-se do conhecimento.

No exemplo mencionado sobre a aula de ciéncias, a mediacédo do professor ocorre em
varios niveis. Inicialmente, ao explicar o conceito de fotossintese e utilizar um diagrama, o
professor estd fornecendo instrumentos semidticos (como a linguagem e imagens) que ajudam
os alunos a construir significados. Quando os alunos discutem o diagrama em grupos, o papel
do professor é orientar essas interacdes, garantindo que as discussdes sejam produtivas e que
as perguntas e respostas entre os alunos promovam a reflexao critica.

O professor, ao intervir durante as discussdes, pode ajustar o nivel de ajuda conforme
necessario, oferecendo pistas, reformulando perguntas ou introduzindo novos conceitos. 1sso
exemplifica a mediagéo intencional, onde o docente atua como um facilitador do pensamento
critico e da compreensdo profunda. Nesse contexto, a mediacdo docente é vista como um
processo dinamico, que responde as necessidades emergentes dos alunos e se ajusta
continuamente para promover o0 desenvolvimento cognitivo e a internalizacdo do
conhecimento.

Portanto, na perspectiva de Vygotsky (2022), a mediacdo docente pode ser entendida

como um elemento essencial no processo de aprendizagem, pois é por meio dessa interacao
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social, guiada e intencional, que os alunos séo capazes de desenvolver habilidades cognitivas
mais complexas e de avancgar em seu desenvolvimento intelectual.

Ja em relacdo a funcdo intrapsicoldgica, considera-se que este € 0 momento da
aprendizagem que ocorre dentro do individuo. Apos a atividade em grupo, cada aluno reflete
sobre o que foi discutido e internaliza a informacéo sobre a fotossintese. Por exemplo, ao fazer
uma atividade individual como um desenho explicativo ou um resumo do processo de
fotossintese, o aluno aplica o conhecimento adquirido durante a discussdo em grupo. Esse
momento representa a apropriacdo dos contetdos, em que o aluno transforma o conhecimento
adquirido externamente em parte de sua propria cognicao.

Vygotsky (2007) pondera que a transformacdo de um processo interpessoal em um
processo intrapessoal acontece ao longo do desenvolvimento da crianga, como resultado de uma
série de eventos e interacGes sociais. Na atividade pedagogica, isso significa que o professor
deve criar oportunidades para que os alunos interajam e colaborem, facilitando a mediacdo do
conhecimento. Ao fazer isso, o professor ajuda os alunos a internalizar o conhecimento,
promovendo o desenvolvimento das funcBes psicoldgicas superiores, como 0 pensamento
critico e a resolucédo de problemas.

Por exemplo, em uma aula de matematica sobre fracdes, o professor pode primeiro
explicar o conceito e resolver alguns exemplos no quadro (momento interpsicoldgico). Depois,
os alunos trabalham em pares para resolver problemas de fragdes, discutindo suas estratégias e
ajudando-se mutuamente (ainda no momento interpsicolégico). Finalmente, cada aluno
completa uma tarefa individual para aplicar o que aprendeu (momento intrapsicoldgico),
internalizando assim o conhecimento sobre fracGes. Ao criar essas etapas de aprendizagem, o
professor facilita a transicdo do conhecimento de uma experiéncia social compartilhada para
uma compreensao individual internalizada.

Na Psicologia Historico-Cultural, o desenvolvimento infantil ¢ entendido como um
processo dialético complexo, em que ocorrem multiplas transformacgdes qualitativas e
metamorfoses. Este desenvolvimento envolve a interacdo constante entre fatores internos
(bioldgicos) e externos (sociais e culturais), criando um processo adaptativo dindmico. As
criancas enfrentam e superam diversos desafios ao longo do tempo, e essas interagdes e
adaptacdes continuas resultam em mudancas significativas na sua cogni¢do e comportamento.
Assim, o desenvolvimento é visto como um processo de evolugédo continua, influenciado tanto

pelo ambiente social quanto pelas capacidades inatas da crianca.
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Segundo Vygotsky (2007), para compreender as relacGes reais entre 0 processo de
desenvolvimento e a capacidade de aprendizado, ndo podemos nos limitar a determinacdo de
um unico nivel de desenvolvimento. E necessario considerar, pelo menos, dois niveis de
desenvolvimento da crianca: o nivel de desenvolvimento real e a zona de desenvolvimento
proximal. O nivel de desenvolvimento real refere-se ao estagio em que as fungdes mentais da
crianca ja se estabeleceram como resultado de ciclos de desenvolvimento completos. A zona de
desenvolvimento proximal, por outro lado, é o nivel de desenvolvimento que pode ser
alcancado pela crianca ao resolver problemas com a orientacéo de um adulto ou em colaboracéo
com colegas mais capazes.

Em outras palavras, o nivel de desenvolvimento real é quando a crianga consegue
realizar atividades de forma independente, pois as funcBes psiquicas necessarias ja estdo
desenvolvidas. Na zona de desenvolvimento proximal, a crianca necessita da orientacdo de um
adulto ou da colaboracdo com colegas mais capazes para realizar atividades, porque as func¢oes
psiquicas necessarias ainda estdo em processo de desenvolvimento do individuo.

Para Vygotsky (2007), entre aprendizagem e desenvolvimento existem relacfes
complexas. O aprendizado das criangas comega muito antes de elas frequentarem a escola.
Desde o primeiro dia de vida, aprendizado e desenvolvimento estéo inter-relacionados, com
cada nova experiéncia contribuindo para o crescimento cognitivo e social da crianca. Essas
intera¢@es iniciais com os cuidadores e o ambiente sdo fundamentais, pois estabelecem as bases
para as fungdes psicoldgicas superiores que se desenvolverdo, posteriormente, através de
mediacdes mais complexas na escola e outras instituicdes sociais.

De acordo com Eidt e Tuleski (2007, p.7), “aprendizagem e o desenvolvimento
constituem uma unidade dialética, em que a aprendizagem impulsionando o desenvolvimento,
por sua vez gera novas aprendizagens mais complexas, infinitamente.” Desta maneira, a
aprendizagem precede o desenvolvimento, funcionando como a forca impulsionadora das
fungdes psicoldgicas superiores no individuo.

Segundo Vygotsky (2007), "o bom aprendizado é aquele que precede o

desenvolvimento". Portanto, um aprendizado bem estruturado promove o desenvolvimento.

Aprendizado ndo é desenvolvimento; entretanto, o aprendizado adequadamente
organizado resulta em desenvolvimento mental e pde em movimento varios processos
de desenvolvimento que, de outra forma, seriam impossiveis acontecer. Assim, o
aprendizado é um aspecto necessario e universal do processo de desenvolvimento das
funcbes psicoldgicas culturalmente organizadas e especificamente humanas.
(Vygotsky, 2007, p.103).
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Na perspectiva da Teoria Historico-Cultural, a aprendizagem mediada por instrumentos
culturais, com a ajuda de adultos ou colegas mais experientes, é crucial para o desenvolvimento
da crianca (Vygotsky, 2007). Um exemplo pratico disso pode ser observado em uma sala de
aula durante uma atividade de leitura.

Imagine uma turma do primeiro ano do ensino fundamental, em que a professora
apresenta um livro ilustrado para os alunos. Durante a leitura, a professora ndo apenas Ié o texto,
mas também faz perguntas, aponta para as ilustracdes, e relaciona a histéria com experiéncias
pessoais das criancas. Ela pode dizer: "Lembram quando fomos ao parque? O que vocés viram
I& que é parecido com o0 que esta nesta imagem?"

Neste cenario, a professora esté utilizando instrumentos culturais simbdlicos (o texto e
as ilustracdes do livro) e concretos (as experiéncias prévias das crian¢as). Ao mediar a leitura,
ela envolve os alunos em um processo ativo de construcdo de significado. As criangas, por sua
vez, interagem entre si e com a professora, compartilhando suas percepc¢des e compreensoes.

Além disso, colegas mais experientes ou com maior facilidade de leitura podem ajudar
aqueles que tém mais dificuldades, promovendo um ambiente de colaboragédo e aprendizado
mutuo. Essa mediacdo social e cultural ndo apenas facilita a compreensao do texto, mas também
contribui para o desenvolvimento cognitivo e social das criangas, conforme proposto pela
Teoria Histdrico-Cultural de Vygotsky.

Portanto, consideramos que a mediac¢do dos instrumentos culturais e a interagdo com
outros individuos mais experientes sdo essenciais para que o aprendizado impulsione o

desenvolvimento, demonstrando como a teoria se aplica efetivamente na préatica pedagédgica.

1.4 A questdo do método, o conceito de atividade e a mediacéo semiotica

De acordo com Luria (1988), Vygotsky destaca como o principal tedrico marxista entre
seus contemporaneos, utilizando a metodologia de analise marxista como um alicerce
fundamental para orientar todo seu trabalho no desenvolvimento de uma nova psicologia. Essa
abordagem metodoldgica ndo apenas influenciava como Vygotsky concebia os fendmenos
psicoldgicos, mas também como ele integrava essas concepcdes ao contexto mais amplo das
condices sociais e historicas (Luria, 1988).

A constru¢cdo do método de investigacdo empregado por Vygotsky permitia-lhe
empregar 0 marxismo como um meio flexivel e dindmico para explorar e entender a
complexidade dos processos psicoldgicos. Assim, sua utilizacdo do marxismo transcende a

aplicacdo de uma ideologia social que se concentra na andlise das estruturas sociais e
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econdmicas, propondo a transformacédo dessas estruturas para alcancar uma sociedade mais
justa e igualitéria, servindo para investigar e compreender profundamente a natureza da mente
humana e seu desenvolvimento dentro de um contexto socialmente construido (Luria, 2010).

No método dialético de elaboracdo do conhecimento cientifico proposto por Marx
(2003), o conhecimento parte do concreto empirico e chega ao concreto pensado através da
mediacdo do abstrato. Em outras palavras, o processo inicia-se no real empirico, passa pelas
abstracdes e teorizacdo, até alcancar o concreto pensado, que é o real compreendido em suas
maultiplas determinacdes.

O conceito de Concreto Empirico refere-se a realidade tal como a percebemos
diretamente através dos sentidos, englobando os fatos e fenémenos que sdo observaveis de
forma direta. Por exemplo, ao observar uma fabrica, um sociélogo pode notar 0 numero de
trabalhadores, as maquinas utilizadas, a quantidade de produtos fabricados por dia e as
condicBes de trabalho, todos aspectos tangiveis e mensuraveis do local. A Mediacdo do
Abstrato é o processo de abstracdo no qual padrdes, relacGes e conceitos comecam a ser
identificados para explicar os fendmenos observados. Isso envolve a criacdo de teorias e
modelos que ajudam a compreender a realidade de maneira mais profunda.

Assim, ao observar a mesma fabrica, o socidlogo comeca a pensar sobre conceitos como
divisdo do trabalho, exploracdo, alienacdo e relacbes de producdo, ndo apenas vendo
trabalhadores e maquinas, mas refletindo sobre como o trabalho é organizado e as implicagdes
sociais e econémicas dessas observacbes. Finalmente, o Concreto Pensado é o retorno ao
concreto, agora enriquecido pela compreensao tedrica. A realidade é vista através das lentes das
teorias e conceitos abstratos, proporcionando uma visdo mais profunda e compreensiva da
realidade. Com base nas observagdes e abstracGes, 0 socidlogo desenvolve uma compreensdo
tedrica do que acontece na fabrica. Ao olhar para a fabrica novamente, ele ndo vé apenas
trabalhadores e méaquinas, mas entende como a divisdo do trabalho impacta a vida dos
trabalhadores, como a producdo é organizada segundo a légica do capital e quais sdo as
dindmicas de poder e controle em jogo, resultando em uma visao da realidade mais completa e
rica, baseada em mdltiplas determinacdes.

Vygotsky (2007), ao propor os dois niveis de desenvolvimento da crianca, seguiu a
I6gica dialética, explicitando que este comega em um nivel de desenvolvimento real, passa pela
zona de desenvolvimento proximal e atinge um novo nivel, que se torna o0 novo ponto de partida,
correspondendo novamente ao nivel de desenvolvimento real. Esse processo se repete

sucessivamente, devido ao movimento constante e dinamico - semelhante a uma espiral
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ascendente — em que o0 conhecimento revisita aspectos ja adquiridos anteriormente,
incorporando novos elementos e avangando para um nivel superior.

Martins (1994) e Prestes, Tunes e Nascimento (2013), destacam que Vygotsky foi
fundamentalmente influenciado pelas obras de Marx e Engels, o que o levou a elaborar suas
teorias psicolégicas em um método de andlise marxista. Influenciado por esses pensadores,
Vygotsky buscou compreender as origens das formas mais avancadas de comportamento
consciente, propondo gue essas emergem das interacdes sociais dos individuos com o ambiente
externo.

O trabalho, segundo Engels (1952 [1876]), é a condicdo basica da vida humana e um
fator fundamental para a constituicdo do ser social. Ele ndo é apenas uma atividade produtiva,
mas uma acao consciente que transforma a natureza e cria a realidade social, distinguindo o
homem dos demais animais. A dualidade do trabalho, como atividade alienada no sistema
capitalista e como atividade vital humana, é destacada por Manacorda (2010) e Rago Filho
(2015), ressaltando suas implicagdes para a formacdo humana (Engels, 1952 [1876];
Manacorda, 2010; Rago Filho, 2015).

Como temos percebido, Vygotsky se alimentava das ideias de Marx. Desse modo,
Oliveira (1993) estabelece uma relagdo de alguns postulados marxistas que Vygotsky

incorporou na sua teoria em construcdo. Dentre eles, estéo:

a) 0 modo de produc¢do da vida material condiciona a vida social, politica e espiritual
da vida do homem; b) o homem é um ser histdrico, que se constrdi através de suas
relacbes com o mundo natural e social. O processo do trabalho (transformacéo da
natureza) é o processo privilegiado nessas relagdes homem/mundo; c) a sociedade
humana é uma totalidade em constante transformag&o. E um sistema dinamico e
contraditorio, que precisa ser compreendido como processo em mudanca, em
desenvolvimento; d) as transformacdes qualitativas ocorrem por meio da chamada
“sintese dialética” onde, a partir de elementos de uma determinada situacdo,
fendmenos novos emergem [...] (Oliveira, 1993, p. 28, aspas da autora).

Dessa maneira, € possivel perceber que Vygotsky aplicou, em seus estudos, as
percepgdes materialistas de Marx, de maneira inovadora no campo da psicologia, integrando
tais principios para desenvolver a Psicologia Historico-Cultural. Essa aproximacéo, segundo
Martins (1994), contribui para que Vygotsky trilhasse um percurso metodolégico distinto do
gue havia na Rassia, em sua época. Ou seja, tanto ele, quanto seus seguidores, realizaram
experimentos tendo, como pano de fundo, as relagdes sociais e culturais.

De acordo com Martins (1994), o periodo historico da Unido Soviética, nos anos 1920,

oferecia uma oportunidade impar para a investigacdo do impacto das varidveis culturais nas
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fungdes cognitivas superiores, tais como percepcao, memdria e pensamento. Segundo o autor,
a implementagdo dos programas de mecanizagdo e coletivizagdo da agricultura e da
propriedade, iniciados no final dessa década, induziu transformaces culturais significativas e
reorganizacéo social entre milhares de camponeses e pastores.

Segundo Martins (1994), esses individuos foram integrados em estruturas coletivas de
trabalho e vida social, e participaram de uma ampla campanha de alfabetizacdo e educagéo.
Para o autor, este contexto criou condi¢cdes propicias para a andlise comparativa do
funcionamento cognitivo entre grupos que ainda preservavam formas organizacionais e
culturais tradicionais e aqueles que experienciavam uma rapida transi¢do cultural. (Martins,
1994)

Em 1930, Luria conduziu uma investigacdo na Asia Central (Luria, 1990 apud Martins,
1994) com o objetivo de determinar o impacto da cultura no desenvolvimento cognitivo. De
acordo com Martins (1994), na pesquisa realizada, Luria examinou processos cognitivos como
percepcdo, generalizacdo e abstracdo, além de raciocinio e resolugdo de problemas. O estudo
comparou grupos que mantinham estilos de vida tradicionais com aqueles que haviam sido
integrados a campanha de alfabetizacdo e as iniciativas de transformacéo social.

Os achados do estudo conduzido por Luria na Asia Central, segundo Martins (1994),
corroboraram as hipoteses iniciais propostas, indicando que 0s processos cognitivos superiores,
entendidos como atividades instrumentais de adaptacdo, espelham as caracteristicas dos
mecanismos de interacdo social e das estruturas organizacionais nas quais os individuos estdo
imersos. O método adotado por Vygotsky nas pesquisas que estava realizando costumava ser
chamado, segundo Luria (2010), de psicologia “cultural”, “historica” ou “instrumental.

Segundo o tedrico, cada termo empregado refletia algum aspecto distinto do homem. Isto é,

[...] “Instrumental” se refere a natureza basicamente mediadora de todas as fungdes
psicologicas complexas [pois] as fungbes superiores incorporam 0s estimulos
auxiliares, que sdo tipicamente produzidos pela propria pessoa. [...] O aspecto
“cultural” da teoria de Vygotsky envolve os meios socialmente estruturados pelos
quais a sociedade organiza os tipos de tarefa que a crianga em crescimento enfrenta,
e os tipos de instrumentos, tanto mentais como fisicos, de que a crianca dispde para
dominar aquelas tarefas. [...] O elemento “historico” funde-se com o cultural. Os
instrumentos que o homem usa para dominar seu ambiente e seu proprio
comportamento [...] foram inventados e aperfeigoados ao longo da historia social do
homem. (Luria, 2010, p. 26, aspas do autor).

Diante do exposto, outro conceito que é amplamente discutido nas obras de Vygotsky,

em producdes atuais sobre a Psicologia Historico-Cultural, é a ideia de mediacdo semiotica.
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Essa concepcéo € central, no pensamento do tedrico refere-se ao papel dos signos e simbolos
na mediacgéo das rela¢Ges sociais e do desenvolvimento cognitivo.

A mediacao semidtica, um conceito central na teoria de Vygotsky, refere-se ao uso de
signos e simbolos para mediar e facilitar as interacfes sociais e o0 desenvolvimento cognitivo.
Por exemplo, quando uma crianga aprende a palavra "macé" e associa ao objeto, a linguagem
esta mediando seu entendimento. Na aprendizagem matematica, os simbolos numéricos ajudam
a internalizar conceitos abstratos, como ao usar blocos para entender a adi¢do (2 + 3 =5). Outro
exemplo, sdo 0s jogos educativos como o xadrez utilizam regras e simbolos que desenvolvem
habilidades cognitivas, como planejamento estratégico. Esses exemplos mostram como a
mediagdo semidtica é crucial para a internalizagdo de conhecimentos e habilidades através da
interacdo com signos e simbolos.

Na perspectiva da Psicologia Historico-Cultural, a linguagem é um instrumento
psicologico de mediacdo simbolica, essencial para o desenvolvimento das funcbes psiquicas
superiores. Vygotsky (2013) argumenta que a linguagem, em sua funcao de sistema de signos,
mediatiza as interacbes humanas e a constituicdo do conhecimento. A palavra, considerada a
menor unidade de significado, é fundamental para a alfabetizacéo e o desenvolvimento cultural
das criancas (Vygotsky, 2013; Luria, 2001).

Bernardes (2010) argumenta que 0s sSignos e 0S instrumentos, como construcdes
historicamente desenvolvidas pelo homem, tém o objetivo principal de mediar o processo pelo
qual os individuos se apropriam da realidade e, simultaneamente, criam condi¢fes para a
transformacdo da natureza. Neste contexto, os signos sdo utilizados na transformacdo das
atividades internas, enquanto os instrumentos atuam nas atividades externas ao homem. Os
instrumentos, assim, servem como extensGes das capacidades humanas para modificar o
ambiente fisico, permitindo a realizacdo de tarefas e a manipulacdo de objetos de maneiras que
seriam impossiveis apenas com as capacidades naturais. Por outro lado, os signos, ao mediar os
processos mentais e a comunicacdo, facilitam a internalizacdo de conhecimentos e a
coordenacdo social, desempenhando um papel crucial na construgdo da consciéncia e no
desenvolvimento cognitivo.

Segundo Vygotsky (2007), os signos e instrumentos desempenham um papel crucial na
mediac&o das atividades humanas. Um exemplo de signo é a linguagem, que néo apenas facilita
a comunicacao, mas também estrutura o pensamento e permite a internalizacdo de conceitos
culturais e cientificos. A linguagem é utilizada para organizar e transformar a atividade mental

interna. JA um exemplo de instrumento é o uso de ferramentas fisicas, como o martelo, que
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mediam a interagdo do individuo com o ambiente externo. Enquanto o signo atua na
transformac&o das atividades internas (mentais), o instrumento intervém nas atividades externas
(fisicas). Por exemplo, ao aprender a escrever, uma crianga utiliza o lapis (instrumento) para
formar letras, ao mesmo tempo que utiliza a linguagem (signo) para entender e expressar
significados. Essa dualidade entre signos e instrumentos é fundamental para entender como 0s
seres humanos desenvolvem suas capacidades cognitivas e interagem com 0 mundo ao seu
redor.

De acordo com Bernardes (2010), a relacdo entre 0 mundo dos objetos e o individuo
nédo deve ser entendida como uma reproducdo direta e consciente da realidade na consciéncia
humana. A autora argumenta que a consciéncia é, na verdade, o resultado da interacdo do
individuo com esse mundo objetal. Neste processo interativo, que é mediado pela comunica¢do
com outras pessoas, ocorre 0 que Leontiev (1983 apud Bernardes, 2010) descreve como
apropriacdo (Aneignung). Durante essa apropriacdo, os individuos internalizam as “riquezas
espirituais acumuladas pelo género humano (Menschengattung)”, que sdo manifestadas de
forma tangivel nos objetos (Leontiev, 1983, p. 23-24 apud Bernardes, 2010, p. 310). Este
conceito sugere que a consciéncia humana é tanto um produto quanto um participante ativo na
cultura e na acumulacéo de conhecimento, transformando-se continuamente através de suas
interacBes com o0 mundo fisico e social (Bernardes, 2010).

Nessa perspectiva, Bernardes (2010) aponta que a consciéncia é concebida como um
produto derivado das relagbes sociais que se formam no decorrer da vida social.
Simultaneamente, ela é influenciada pelas significacdes que sdo elaboradas pela sociedade ao
longo de seu desenvolvimento histdrico. Este entendimento ressalta que a consciéncia ndo é
apenas uma reflexdo passiva da realidade, mas uma construcdo ativa que € continuamente
moldada e remodelada pelas dindmicas sociais e pela evolugdo cultural. As significacfes
sociais, criadas e recriadas ao longo da historia, desempenham um papel fundamental na
mediacdo deste processo, integrando experiéncias individuais e coletivas numa estrutura
cognitiva e culturalmente contextualizada (Bernardes, 2010).

Ao analisar o papel dos signos na atividade humana, o tedrico atribui ao significado das
palavras o papel de “unidade de analise”. Argumenta que a palavra atua como um
“microcosmo” da consciéncia, refletindo a complexidade do pensamento humano assim como
0 universo se reflete no &tomo. Esta abordagem enfatiza que as palavras sdo mais do que meros

veiculos para comunicagdo; elas sdo instrumentos fundamentais para o0 pensamento e a
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regulacdo psicoldgica, integrando o individual ao coletivo e o interno ao externo no
desenvolvimento cognitivo (Vygotsky, 2001).

Embora apresente desafios, este modelo teorico € instrumental na explicacdo ndo apenas
da significacdo e da funcdo unificadora que permeia todos os processos psiquicos (funcao
mediadora da linguagem), mas também esclarece a natureza das funcBes psicoldgicas
superiores. A andlise revela as conexdes intrinsecas entre o pensamento humano e a linguagem,
enfatizando que o significado das palavras, que é construido socialmente, desempenha uma
funcdo dupla: de representacéo e de generalizacdo. Essas fungdes facilitam a reconstrucao da
realidade no nivel simbdlico (Santos; Aquino, 2014).

A incorporacdo da mediacdo semidtica no modelo psicoldgico permite superar antigos
dualismos e elucidar paradoxos que historicamente marcaram a psicologia, como as dicotomias
corpo/mente, natureza/cultura e individuo/sociedade. Além disso, a mediacdo semiotica
clarifica a origem e a natureza social da vida psiquica, destacando o carater produtivo da vida
humana e o processo social de aquisi¢do de conhecimento e desenvolvimento da consciéncia
(Vygotsky, 2001).

Luria (1987) pontua, que isso constitui uma “estrutura semantica”, sugerindo que a vida
psiquica é profundamente enraizada e moldada dentro de contextos semanticos e
sociais. Dentro deste contexto tedrico, a transicdo do conceito de mediacdo semidtica para a
Teoria da Atividade evidencia uma evolucéo natural dentro da Psicologia Histdrico-Cultural.
Enquanto a mediacdo semidtica enfoca como os simbolos e ferramentas culturais moldam a
psique individual, a Teoria da Atividade de Leontiev expande essa analise ao explorar como
essas ferramentas sdo empregadas em agdes concretas dentro de contextos sociais (Luria, 1987).

Deste modo, no processo de ensino e aprendizagem, a mediacgdo semiética do professor
é de suma importancia para o desenvolvimento dos individuos que passam pela escola. O nivel
de desenvolvimento imediato é caracterizado pelas operacdes que a crianga s6 consegue realizar
com o auxilio de pessoas mais experientes, ou seja, exige a mediacdo de alguém, justamente
porque faz parte de processos mentais que ainda ndo estdo internalizados.

Conforme Oliveira (2005), “o professor tem o papel explicito de interferir na zona de
desenvolvimento proximal dos alunos, provocando 0s avangos que ndo ocorreriam
espontaneamente. [...] A intervencdo do professor é fundamental para a promoc¢do do
desenvolvimento do individuo”.

Diante do exposto, vale salientar que a compreensdo da palavra como unidade de

significado e a mediacdo simbdlica pela linguagem tém profundas implicacGes para a didatica
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no Ensino Fundamental I. Nesse sentido, a alfabetizagdo, sob a ética da Psicologia Histdrico-
Cultural, ndo deve ser vista apenas como a aquisicdo de habilidades de leitura e escrita, mas
como um processo de desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores.

Martins (2016) enfatiza que a formacéao do professor deve ser baseada nos fundamentos
educacionais e alinhada aos objetivos formativos, promovendo uma prética pedagogica que
valorize a mediacao simbolica e o desenvolvimento integral dos alunos (Martins, 2016).

Compreende-se também que a formacdo de professores a luz da Psicologia Historico-
Cultural requer uma compreensao aprofundada dos conceitos de trabalho e mediacao simbolica.
Segundo Duarte e Martins (2012), a cultura, entendida como patrimdnio humano genérico,
enriquece a atividade humana e contribui para o desenvolvimento das potencialidades
individuais. Portanto, a formacao docente deve privilegiar a compreensao da linguagem como
fendmeno historico e a palavra como unidade de significado, elementos essenciais para uma
pratica pedagdgica humanizadora (Duarte; Martins, 2012).

Desta forma, é desejavel que o ensino seja organizado a partir de procedimentos
adequados, de maneira que possibilite o desenvolvimento das funcées psiquicas dos educandos.
Portanto, o desenvolvimento de mediacdo semidtica deve ser planejado de modo a fomentar a
construcdo de novos conhecimentos, integrando-os aos ja adquiridos e estimulando a
progressao continua do desenvolvimento cognitivo e emocional dos estudantes.

Essa abordagem permite uma compreensdo de como as atividades humanas néo sao
apenas reflexos de estruturas internas, mas também sdo formadas e reconfiguradas através de
interacdes continuas com o ambiente social. Assim, a mediacdo semidtica serve como uma
ponte entre o individuo e a sociedade, integrando as percepc¢des sobre a internalizacdo de
significados culturais com a prética ativa no mundo social, o que é central para a Teoria da
Atividade (Santos; Aquino, 2014).

E importante reconhecer como esta teoria se integra e expande a abordagem de
mediacdo semidtica. A Teoria da Atividade ndo apenas descreve a interacdo entre o individuo
e 0 ambiente, mas também destaca o papel transformador dessa interacdo na constituicdo das
fungdes psicoldgicas superiores. Esta perspectiva foi influenciada significativamente pelos
contributos de tedricos, como Vygotsky, que viam o desenvolvimento psicolégico como um
processo profundamente social e historicamente enraizado (Santos; Aquino, 2014).

De acordo com Lavoura e Martins (2017, p. 538), a teoria da atividade oferece uma
contribuicéo significativa para a organizacdo da pratica pedagdgica fundamentada na pedagogia

historico-critica. Ela nos permite conceber o trabalho educativo como uma atividade
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intrinsecamente humana, ao mesmo tempo em que nos ajuda a reconhecer a particularidade
dessa atividade, manifestada tanto no ensino (atividade do professor) quanto na aprendizagem
(atividade do aluno).

Alexis Nikolaevich Leontiev, nascido em 1903, destacou-se como um dos principais
expoentes da Psicologia Historico-Cultural (PHC), sendo uma de suas maiores contribui¢des o
desenvolvimento da Teoria da Atividade. Sua concepc¢éo central é que o ser humano é um ser
social que se desenvolve através de suas interacdes e atividades em um contexto historico e
cultural especifico e das relagdes entre ele e seu entorno, modificando esse ambiente e,
consequentemente, transformando a si mesmo e seu psiquismo. Em outras palavras, a pratica
humana possui um caréater histdrico-social que é essencial para a compreensdo da atividade
humana.

A Teoria da Atividade, como o proprio home sugere, baseia-se na ideia central de
atividade para compreender o desenvolvimento dos individuos. Para Leontiev (1978), todos 0s
seres realizam determinada atividade devido a um objeto e uma necessidade, sendo esta Ultima
0 ponto-chave para entender o que motiva os individuos a agirem. Vamos trazer aqui um
exemplo primitivo que envolve todos os seres humanos e, posteriormente, uma situacdo mais
especifica dos professores. Uma das necessidades basicas da vida é a protecdo contra o frio.
Quando um individuo sente frio, surge a necessidade de buscar abrigo ou roupa para se aquecer.
Ao encontrar um animal cuja pele pode ser usada para esse fim, ele tem um objeto que se
relaciona com sua necessidade. Assim, ele tem um motivo para realizar a atividade de cacar e
confeccionar roupas.

A partir desse exemplo, podemos destacar alguns conceitos importantes para o
entendimento da Teoria da Atividade. As ideias de necessidade, objeto e motivagéo sao centrais
para compreender o que seria a atividade para Leontiev. Segundo Asbahr (2005), a necessidade
pura ou o objeto puro ndo sdo condi¢des suficientes para a realizacdo de uma atividade, uma
vez que a necessidade s6 pode ser satisfeita quando se encontra o objeto. A isso, a Psicologia
Histdrico-Cultural denomina de motivo. No exemplo anterior, temos o frio (necessidade) que
precisa ser combatido. Assim, o individuo busca a pele de um animal (objeto) e, com isso,
encontrar a motivacgdo (motivo) para realizar a atividade de cagar e confeccionar roupas.

No bojo da discussdo, cabe-nos discutir sobre o conceito de Atividade. Conforme,
Santos; Aquino (2014), essa teoria desempenha um papel crucial no desenvolvimento da
Psicologia Histdrico-Cultural. Rejeita tanto o reducionismo dual - que tenta explicar fendmenos

psicolégicos exclusivamente em termos de fatores internos ou externos - quanto o essencialismo
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idealista, que atribui a realidade apenas a ideias abstratas, e 0 materialismo elementarista, que
reduz os fendbmenos complexos a componentes simples e materiais.

De acordo com Leontiev (1983), o sujeito estd em atividade quando realiza acdes
dirigidas a objetivos que satisfazem suas necessidades. Essa atividade é mediada por
ferramentas e ocorre em um contexto social e historico, o que implica que o significado e o
proposito das acdes do sujeito sdo determinados tanto pelas condi¢es externas quanto pelas
intencdes internas. A atividade é, portanto, um processo dinamico que envolve a interacdo
continua entre o sujeito e 0 ambiente, resultando na transformacéo de ambos.

Cabe salientar que a teoria da Atividade se desenvolveu no contexto da psicologia
soviética, com contribuicdes significativas de Vygotsky, Rubinstein e Leontiev. Vygotsky
forneceu a base inicial para esta teoria através de sua abordagem historico-cultural sobre a
formacdo da psique humana. Nesta concepg¢do, 0 historicismo surge como o conceito central,
enfatizando a natureza historicamente determinada do desenvolvimento psicolégico (Shuare,
2017).

Santos e Aquino (2014) descrevem que a apropriacdo e internalizacdo das producfes
culturais ocorrem por meio de um processo que pode ser entendido como inverso ao da
objetivacdo. Isso implica que as fun¢Ges humanas ontogenéticas, antes de serem manifestadas
no nivel individual ou intrapsiquico, existem primeiramente no &mbito social ou interpsiquico.
A transicdo destas funcdes do plano coletivo para o individual é caracterizada por um processo
de apropriagdo, que consiste em uma ‘“reconstru¢do” gradual e metOdica realizada pelo
individuo.

Este processo de apropriagdo envolve a assimilagdo de normas, valores, conhecimentos
e praticas que sdo inicialmente compartilhados no contexto social e, posteriormente,
internalizados pelo individuo. Essa internalizacdo ndo é meramente uma replicacdo das formas
culturais existentes, mas uma recria¢do ativa, na qual o individuo adapta e transforma os
elementos culturais de acordo com suas préprias experiéncias e necessidades pessoais. Portanto,
a apropriacao cultural € um mecanismo fundamental para o desenvolvimento psicologico,
permitindo que o sujeito integre aspectos do ambiente social em sua estrutura psiquica,
contribuindo assim para a formacdo da identidade e das capacidades cognitivas (Luria, 1987).

Santos e Aquino (2014) argumentam que a atividade humana, enquanto forma de
mediacdo das relagbes do homem com a natureza, distingue-se das atividades animais por sua
capacidade de transformar a realidade, constituindo-se como uma atividade criadora. A esse

respeito, Leontiev (2004) discute a esséncia social do ser humano, argumentando que todas as
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caracteristicas humanas derivam de sua existéncia dentro de um contexto social e cultural.
Sustenta que, apesar de sua origem bioldgica compartilnada com outros animais, o homem
distingue-se das demais espécies pela maneira como desenvolve sua consciéncia, inteligéncia e
personalidade.

Este desenvolvimento é determinado pelo ambiente cultural e social em que vive,
evidenciando que os atributos que definem a humanidade sdo adquiridos através da interacao
social e da participacdo na cultura construida coletivamente pela humanidade. Este aspecto é
central na definicdo de trabalho nos escritos de Marx e Engels, nos quais se postula que o
homem, ao interagir e alterar a natureza externa, também transforma sua prépria natureza e
ativa potenciais latentes, como afirma Sirgado (1990). Segundo o autor, esta interacdo dialética
entre 0 homem e a natureza ¢ evidenciada nos textos de Marx, que destacam como a atividade
de trabalho modifica simultaneamente o homem e a natureza.

Leontiev (1972) concebe a relagéo entre homem, atividade e mundo como algo que
transcende a mera acdo do homem no mundo ou do mundo sobre o homem. Ele a define como
um processo de viver e experienciar o0 mundo - o0 processo da vida real das pessoas. Para o
teorico, essa relacdo € interativa, envolvendo um continuo intercdmbio entre o homem e o
mundo, em que a atividade € vista como um processo de troca entre polos opostos, sujeito e
objeto. Esta interrelacdo, na visdo de Leontiev, enfatiza a natureza dindmica e reciproca da
interacdo entre o sujeito ativo e o mundo, em que ambos influenciam e sdo influenciados
mutuamente.

Para Leontiev (1972), a atividade constitui uma unidade ndo-aditiva, enfatizando que
ndo pode ser simplesmente fragmentada ou reduzida a soma de seus componentes isolados.
Essa atividade é intrinsecamente ligada a vida material e corpdrea do sujeito, indicando que ela
emerge das condicdes fisicas e materiais da existéncia humana. No ambito mais restrito do
plano psicoldgico, a atividade é concebida como uma unidade de vida que é essencialmente
mediada por processos de reflexdo mental.

Acerca do outro elemento fundamental apresentado por Sirgado (1990) — o objeto —,
Santos e Aquino (2014) trazem que cada atividade ¢ direcionada a um “objeto” que ¢ definido
culturalmente e que eventualmente se transforma no “objetivo” da atividade. O objeto da a
atividade seu significado e direcdo. Isso significa que a natureza da atividade € determinada
pelo que o objeto significa dentro do contexto cultural e social do individuo.

O objeto, também, representa a materializacdo da atividade intelectual do sujeito,

concretizando seu projeto (Sirgado, 1990). Essa concretizagdo permite que o sujeito se veja
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refletido no objeto, e é nesse reflexo que a atividade ganha reconhecimento social e cultural. A
atividade de trabalho se materializa por meio de instrumentos que sdo fabricados pelo homem,
servindo como extensdes de sua acdo sobre a realidade (Santos; Aquino, 2014).

Esses instrumentos ndo s6 facilitam a transformacdo da natureza, mas também
funcionam como veiculos através dos quais 0 homem descobre novos conhecimentos e
desenvolve suas capacidades. Assim, a atividade de trabalho ndo apenas produz bens materiais,
mas também constitui uma fonte de enriquecimento cultural e cognitivo, promovendo o
surgimento de funcgdes e habilidades humanas (Prestes, Tunes e Nascimento (2013).

Essa atividade produtiva ou atividade de trabalho, na concepcdo de Vygotsky
impulsiona o desenvolvimento social. De acordo com Shuare (2017), essa atividade é
caracterizada primordialmente pela mediacdo instrumental — o terceiro elemento fundamental
apresentado por Sirgado (1990). De acordo com Shuare (2017), nessa mediacdo instrumental,
as ferramentas séo utilizadas como mediadores entre o sujeito e o objeto da atividade.

Esta mediacdo, segundo a autora, ndo apenas facilita a interacdo, mas também influencia
a natureza dessa interacdo, refletindo-se na producdo de fendmenos psiquicos que sdo
historicamente contingentes. Vygotsky postula que os processos psicoldgicos sao produtos
historicos e se desenvolvem dentro do contexto das relagfes sociais, sugerindo que a evolugdo
do psiquismo humano é paralela a historia social de sua formacdo. Em esséncia, Vygotsky
propde que a histéria do desenvolvimento psiquico humano é indissociavel da histéria das
estruturas sociais em que ele esta imerso. (Shuare,2017). Prestes (2012) discute a formacéo
historico-cultural da psique e destaca uma definicdo particularmente perspicaz de Leontiev.

Segundo Leontiev (1972), as funcBes psicolégicas naturais, ao longo do
desenvolvimento humano, sdo progressivamente substituidas por funcbes culturais. Estas
ultimas emergem como resultado da assimilacdo de métodos e ferramentas que foram
historicamente desenvolvidos para direcionar 0s processos psiquicos. Leontiev enfatiza,
portanto, a transformacéo das capacidades inatas em competéncias sofisticadas, mediadas pela
cultura e pela historia.

Da mesma forma, Shuare (2017) aborda a concepg¢édo de Rubinstein. De acordo com a
autora, Rubinstein postula que o0 homem e sua psique ndo apenas se manifestam na realidade,
mas tambem sdo moldados por meio de sua atividade, comegando com a atividade pratica.

Segundo Shuare (2107), o tedrico destaca que o comportamento humano nao deve ser
visto meramente como um conjunto de reagdes, mas sim como um conjunto de agdes. Essas

acoes sdo fundamentadas em elementos essenciais da atividade: a agéo, a operagéo e o ato, que
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se relacionam especificamente com a finalidade, o motivo e as condi¢Ges em que a atividade
ocorre. Rubinstein enfatiza que uma distin¢do crucial entre acdo e reacéo reside no fato de que
a acao é orientada ndo em resposta a um estimulo, mas direcionada ao objeto de interesse
(Shuare, 2017).

De acordo com Shuare (2017), Rubinstein conceitua a atividade e a consciéncia como
dois aspectos que formam uma unidade integral e organica. Para a autora, o tedrico argumenta
que a integracdo entre atividade e consciéncia constitui a esséncia da formacéo psicoldgica
humana, e propde que as caracteristicas psicoldgicas da atividade sejam o foco central de estudo
da psicologia. Essa perspectiva enfatiza uma visao holistica do desenvolvimento humano, em
que atividade e consciéncia sdo inseparaveis e mutuamente constitutivas.

Por outro lado, ainda segundo Shuare (2017), Leontiev adota uma abordagem
ligeiramente diferente ao propor que a psicologia se concentre na relacdo dialética entre
comportamento e atividade. Para Leontiev, essa relacdo dialética é fundamental para entender
como as interacbes humanas e as transformacgOes sociais afetam e sdo afetadas pelo
desenvolvimento psicoldgico. Em linhas gerais, a divergéncia de Leontiev com Rubinstein
reside na énfase da dinamica entre comportamento e atividade como um processo em constante
evolugéo, refletindo uma compreensao mais fluida e processual da psique humana.

De todo modo, em seguida, trazemos algumas informacdes e consideragfes sobre a
formacdo docente no Brasil, destacando aspectos da historia, a caracterizagdo e as condicBes
politicas, materiais e tedricas em que foram realizadas. Dentro da discussdo, procuraremos
trazer elementos constituintes dos principais desafios dos professores no ambito de sua

formagé&o e atuacdo na contemporaneidade.
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2. Formacé&o Docente

Para fundamentar essa discussao, utilizaremos as obras de varios autores, como André
(2010), Candau (1984), Duarte (1886, 2006), Delors (2003), Gatti (2017), Cruz, Wunsch e Neto
(2021), Pochmann (2015), Romanowski (2011), Saviani (2009, 2022), Dewey (1971), Cunha
(2016), Wunsch (2009), Santoni Rugiu (1998), Schon (2000), Tardif (2014), Névoa
(2009), Imberndn (2010), Farias et al. (2014), Lima (2011) e Pimenta (2015), Rios (2014).
Ressalta-se que nédo se pretende abordar todos os aspectos da formacao e da profissdo docente,
mas sim sistematizar alguns dos debates existentes na literatura e refletir sobre essa questéo

crucial para a qualidade social da educagéo.
2.1  Formacéao docente: um breve historico e um panorama na contemporaneidade

O desenvolvimento da formacao docente ao longo da histéria reflete ndo apenas uma
evolucdo continua, mas também os desafios contemporéneos que moldam o cenéario
educacional atual.

Essa necessidade de formacdo de professores remonta ao século XVII, conforme
indicado por Comenius, e teve seu marco inicial na criacdo do Seminario dos Mestres por Sdo
Jodo Batista de La Salle em 1684, em Reims (Duarte, 1986, p. 65-66).

Contudo, conforme aponta Saviani (2009) a institucionalizagdo da formagéo docente
ocorreu apenas no século XIX, em resposta as demandas surgidas ap6s a Revolucdo Francesa,
que destacaram a necessidade de instrucdo popular. Esse contexto levou a criacdo das Escolas
Normais, inicialmente proposta pela convencdo em 1794 e estabelecida em Paris em 1795,
diferenciando-se entre Escola Normal Superior, para professores do ensino secundario, e Escola
Normal Primaria, para o ensino primario.

Ao longo do século XIX, paises como Franca, Italia, Alemanha, Inglaterra, e Estados
Unidos seguiram o exemplo, criando suas proprias Escolas Normais. No Brasil, de acordo com
Saviani (2009) a preocupacdo com a formacdo de professores ganhou destaque apds a
independéncia, refletindo mudancas sociais ao longo dos Gltimos dois séculos e resultando em

diferentes periodos na histéria da educacao brasileira:

Ensaios intermitentes de formagao de professores (1827-1890). Esse periodo se inicia
com o dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras Letras, que obrigava os professores
a se instruir no método do ensino matuo, as préprias expensas; estende-se até 1890,
quando prevalece o0 modelo das Escolas Normais. 2. Estabelecimento e expansao do
padrdo das Escolas Normais (1890-1932), cujo marco inicial é a reforma paulista da
Escola Normal tendo como anexo a escola-modelo.3. Organizacdo dos Institutos de
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Educacdo (19321939), cujos marcos sdo as reformas de Anisio Teixeira no Distrito
Federal, em 1932, e de Fernando de Azevedo em S&o Paulo, em 1933. 4. Organizacao
e implantacdo dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e consolidagdo do modelo
das Escolas Normais (1939-1971).5. Substituicdo da Escola Normal pela Habilitacdo
Especifica de Magistério (1971-1996).6. Advento dos Institutos Superiores de
Educacdo, Escolas Normais Superiores e o novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-
2006). (Saviani, 2009, p.143 e 144)

Apos investigar os desafios, dificuldades e buscar compreender historicamente como
foram constituidos os modelos de formacéo de professores ao longo do tempo. Saviani (2009)
argumenta que o problema da formacéo de professores ndo € exclusivo do século XIX. Antes
disso, instituicbes como as universidades, que existem desde o século XI, e os colégios de
humanidades, que se expandiram a partir do século XVII, ja formavam professores. Nessa
época, predominava o principio do "aprender fazendo", caracteristico das corpora¢es de oficio
(Santoni Rugiu, 1998).

Segundo Saviani (2009) as universidades, como corporacdes dedicadas as "artes
liberais™ ou intelectuais, formavam os professores das escolas inferiores ao ensinar-lhes os
conhecimentos a serem transmitidos. No entanto, no seculo XX, a necessidade de universalizar
a instrucdo elementar levou a organizacdo de sistemas nacionais de ensino, enfrentando o
desafio de formar professores em grande escala. A solucdo encontrada foi a criagdo das Escolas
Normais de nivel médio para formar professores primarios, reservando ao nivel superior a
formacao dos professores secundarios.

Nessa perspectiva, o referido autor, aponta a existéncia de dois modelos distintos de
formacdo de professores: (a) Modelo dos conteudos culturais-cognitivos: neste modelo, a
preparacdo do professor se limita a cultura geral e ao dominio especifico dos contetdos da area
de conhecimento correspondente a disciplina que ele ensinard e o (b) Modelo pedagdgico-
didatico: em contraste com o modelo anterior, este enfatiza que a formacdo adequada do
professor s6 se completa com um preparo efetivo em pedagogia e didatica.

Saviani (2009) expde que a critica a universidade por ndo se interessar pela formacéo
de professores nédo significa necessariamente uma omissdo, mas sim uma disputa entre esses
dois modelos de formacgdo. Ja que um desses modelos enfatiza que a formacao de professores
se resume a cultura geral e ao dominio especifico dos conteudos da disciplina, entendendo que
a formacdo pedagogico-didatica decorre naturalmente do conhecimento organizado e pode ser
adquirida na pratica docente ou atraves de treinamento em servico, ndo sendo responsabilidade
primordial da universidade. Em contrapartida, o outro modelo argumenta que a formacéo

adequada de professores sé é completa com um preparo pedagogico-didatico efetivo, além da
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cultura geral e do conhecimento especifico da area, sendo essencial que a instituicdo formadora
assegure essa preparacdo de maneira deliberada e sisteméatica por meio de sua estrutura
curricular, sem a qual ndo estaria verdadeiramente formando professores (Saviani, 2009).

Desta maneira, Saviani (2009), pondera que na histéria da formacao de professores,
observa-se que o primeiro modelo predominou nas universidades e outras institui¢cdes de ensino
superior responsaveis pela formacao de professores secundarios, enquanto o segundo foi mais
comum nas Escolas Normais, destinadas a formacdo de professores primarios. Para
compreender esse fendmeno adequadamente, € importante considerar que as universidades
contemporaneas sdo caracterizadas por trés elementos interligados - Estado, sociedade civil e
autonomia da comunidade académica - com pesos variaveis.

Ainda de acordo com o referido autor o modelo napolednico, influenciado pelo Estado,
tende a unificar estruturalmente as universidades sob curriculos comuns, predominantemente
focados nos conteldos culturais-cognitivos para os professores do ensino secundario, sem
grande preocupagdo com o preparo pedagdgico-didatico. Esse enfoque reflete uma orientacéo
elitista, em que a escola secundaria é vista como um meio de distin¢do de classe, destinada a
transmitir conhecimentos que diferenciam a elite liberal-burguesa do restante da sociedade.

Em contrapartida, o modelo pedagogico-didatico, desde Comenius, defende que
qualquer contetdo pode ser ensinado de forma acessivel a todos os individuos, sendo assim
antielitista por natureza. Embora a universidade brasileira tenha sido influenciada em certa
medida pelo modelo anglo-saxdnico, através dos Estados Unidos, ainda prevalece o modelo
napolednico, mantendo a escola secundaria como um instrumento de distin¢ao social.

Segundo Saviani (2009), os professores universitarios brasileiros frequentemente
subestimam o aspecto pedagdgico, um reflexo do modelo predominante que prioriza 0s
conteddos culturais-cognitivos. Apesar disso, influéncias anglo-saxdnicas e a necessidade de
enfrentar desigualdades significativas tém promovido uma maior sensibilidade ao aspecto
educativo no Brasil, levando ao gradual reconhecimento do modelo pedagdgico-didatico nos
curriculos formativos para professores secundarios. Contudo, essa inclusdo legal muitas vezes
se revela formalista, esvaziando o impacto real desses componentes formativos ao longo das
reformas historicas, como o esquema 3+1 das décadas de 1940 e 1950 e a transi¢do das
disciplinas pedagogicas dos departamentos de Pedagogia para as faculdades de Educagédo na
década de 1970.

Considerando esses pontos, percebe-se a importancia crucial das Faculdades de

Educacédo na resolucdo dos desafios enfrentados pelos cursos de Licenciatura, particularmente
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na formac&o de professores do ensino fundamental e médio. No entanto, Saviani (2009) ressalta
que esse problema ndo serd completamente solucionado apenas com a participacdo das
Faculdades de Educacdo nem pela simples adicdo de curriculos pedagogico-didaticos aos
cursos de bacharelado ja que a formacao profissional dos professores demanda objetivos e
competéncias especificas, requerendo uma estrutura organizacional dedicada e eficazmente
voltada para cumprir essa fungdo de maneira adequada e eficiente.

Seguindo a linha de Saviani (2009), observamos que a estrutura atual da formacéo de
professores para a educacdo infantil e séries iniciais do ensino fundamental enfrenta um desafio
significativo. A separacdo tradicional entre cursos de bacharelado e licenciatura, muitas vezes
vista como artificial, impede a integracdo efetiva dos elementos das diferentes faculdades ou
institutos com a Faculdade de Educacao.

A instituicdo das Escolas Normais até a década de 1960 refletiu a predominancia do
modelo pedagdgico-didatico, integrando de maneira satisfatoria os aspectos de conteudo e
forma no processo educacional. Atualmente, com a elevagdo da formacéo para o nivel superior,
surgem perspectivas e desafios contrastantes. Por um lado, espera-se que os futuros professores,
munidos de uma base sélida em cultura geral classica e cientifica obtida no ensino médio,
possam desenvolver um preparo profissional mais robusto nos cursos de nivel superior,
incluindo uma cultura pedagdgica sélida.

Ainda assim, existe o risco de que essa formacéo seja prejudicada pela predominancia
do modelo centrado nos contetidos culturais-cognitivos, relegando as exigéncias pedagogicas a
um segundo plano. Isso poderia comprometer a capacidade desses novos professores de atender
as necessidades especificas das criancas na educacdo infantil e nas primeiras séries do ensino
fundamental.

De acordo com Saviani (2009) no contexto brasileiro, essa situacdo € agravada pela
estrutura consagrada no ensino superior, em que 0s institutos ou faculdades especificas sdo
responsaveis pelo dominio dos conteldos da &area a ser ensinada, enquanto o preparo
pedagdgico-didatico é incumbido as Faculdades de Educacdo. Essa dualidade pode limitar a
integracdo e a eficicia da formacdo docente, dificultando a preparacdo adequada dos
professores para os desafios contemporaneos da educacao inicial.

A formacgdo de professores apresenta diversos dilemas, sendo um dos mais
significativos derivados da dicotomia entre os modelos de formacdo docente discutidos por
Saviani (2009). Este dilema se caracteriza pela complexidade de integrar adequadamente os

aspectos de contetdo de conhecimento e os procedimentos didatico-pedag6gicos no processo
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formativo dos educadores. A abordagem centrada nos conhecimentos que constituem o0s
curriculos escolares tende a priorizar o modelo dos conteidos culturais-cognitivos, sugerindo
que a formacdo de professores seja predominantemente organizada dentro de institutos ou
faculdades especificas voltadas para cada area do conhecimento.

Deste modo, Saviani (2009) enfatiza que ao adotar o0 modelo pedagdgico-didatico como
ponto de partida, a formacdo docente se concentra nas Faculdades de Educacéo, que assumem
a responsabilidade pela preparacdo dos professores em técnicas de ensino e metodologias
educativas. A escolha entre esses modelos ndo é simples, pois ambos o0s aspectos sao
considerados essenciais para uma formacdo completa e eficaz dos educadores. Integrar esses
elementos de forma coesa e equilibrada torna-se crucial para garantir que os futuros professores
estejam preparados ndo apenas com um solido dominio de conteudo, mas também com
habilidades pedagdgicas necessarias para enfrentar os desafios contemporaneos da educacéo.

Na concepcéo do referido autor, o desafio reside na articulagdo harmoniosa entre 0s
contetidos culturais-cognitivos e as praticas pedagogicas, assegurando que ambos 0s aspectos
sejam adequadamente valorizados e integrados nos curriculos formativos dos cursos de
licenciatura. Essa integracdo ndo apenas fortalece a formacao profissional dos professores, mas
também contribui para a melhoria da qualidade da educac&o oferecida nas escolas, preparando
os educadores para atuarem de maneira eficaz e responsiva as demandas educacionais
contemporaneas.

No entanto, ao analisar as tentativas de reformulacdo dos cursos de Pedagogia e
licenciatura desde 1980, constata-se que as solucdes propostas para integrar os aspectos de
forma e contetdo na formacao de professores tém sido igualmente problematicas, mantendo a
complexidade da situacdo. Segundo Saviani (2009), o cerne desse dilema reside na dissociagédo
entre os dois aspectos inseparaveis da funcdo docente: a forma e o contetdo.

Na estrutura atual das especializacBes universitarias, os estudantes, apds experienciar, a
unidade desses aspectos na educacdo bdsica, ao ingressarem no ensino superior Sdo
incentivados a se especializarem em apenas um deles. Como resultado, aqueles que entram nos
cursos de Pedagogia muitas vezes desconsideram a necessidade de aprofundamento nos
conteddos especificos, enquanto os estudantes de licenciatura se concentram exclusivamente
nos conteddos, das disciplinas especificas, sem considerar suficientemente as formas
pedagdgicas associadas.

Em decorréncia, conforme Saviani (2009), verifica-se que as Faculdades de Educacéo

tendem a agrupar especialistas nas formas abstratas de ensino, separadas dos conteddos
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especificos, enquanto os institutos e faculdades responsaveis pelas disciplinas escolares reinem
especialistas nos contetdos disciplinares, dissociados das formas pedagoOgicas que 0s
contextualizam. Essa dissociacdo fundamental entre forma e contetdo na formacgédo docente
evidéncia que ambos os modelos propostos acabam por oferecer solu¢des que nédo resolvem
efetivamente o dilema que eles mesmos representam. Portanto, as duas abordagens delineadas
ndo se apresentam como alternativas vidveis para resolver o problema subjacente, mas sim
como elementos integrantes da prépria complexidade que se busca enfrentar.

Considerando que o dilema decorre da separacdo dos aspectos inseparaveis do ato de
ensinar, a solucdo para superéa-lo implica reintegrar essa indissociabilidade. Segundo Saviani
(2009), a dissociacdo surgiu de um processo de abstracao, e para restaurar a unidade entre forma
e conteido no ensino, é crucial compreender o ato docente como um fenémeno concreto, tal
como ocorre nas escolas. Uma abordagem prética e eficaz para revisar e operacionalizar 0s
curriculos escolares seria iniciar a anélise pelos livros didaticos, os quais servem como ponto
de partida para a reformulacdo dos cursos de Pedagogia e outras licenciaturas.

Assim, Saviani (2009) salienta que ao reintegrar os processos didatico-pedagogicos que
facilitam a assimilacdo dos contetdos pelos alunos, os cursos de pedagogia e licenciatura
poderiam ndo apenas resolver o dilema apresentado, mas também abrir novas perspectivas para
enfrentar os desafios contemporéneos da formacgdo de professores. A proposta de organizar
grupos de ensino interdisciplinares nas diferentes disciplinas dos curriculos escolares,
envolvendo docentes das Faculdades de Educacdo e outras unidades académicas, representa um
passo significativo na direcdo de uma formacdo mais integrada e eficaz para os profissionais da
educacéo.

Nessa perspectiva, é possivel compreender que a formacéo de professores ao longo do
tempo tem refletido as mudancas propostas no campo da educacdo. Saviani (2009) destaca a
necessidade de reintegrar os aspectos indissociaveis da atividade docente, especialmente diante
das transformacdes sociais e tecnoldgicas que impactaram significativamente o contexto
educacional. A partir da década de 1990, com o advento da globalizacéo e do neoliberalismo,
houve uma crescente preocupagdo com o desenvolvimento e a aplicagdo de novas tecnologias,
como mencionado por Pochmann (2015), as quais comegaram a ser incorporadas tanto nas
esferas produtivas quanto nas praticas cotidianas.

Nesse contexto, as escolas foram inseridas num cenario de modernizacdo e
competitividade, impulsionadas pela demanda por profissionais qualificados para lidar com

essas novas tecnologias. A implementagdo de computadores, televisGes, radios mais potentes e
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equipamentos de projecdo nas instituicdes escolares marcou o inicio de um periodo de
intensificacdo das estratégias educacionais voltadas para a tecnologia. Essa mudanca ndo
apenas alterou a infraestrutura das escolas, mas também demandou uma revisao dos curriculos
e métodos de ensino, visando preparar os futuros professores para integrar essas inovacdes no
processo educativo.

Diante desse contexto dindmico e desafiador, a reformulacdo dos cursos de pedagogia
e licenciatura se torna ainda mais imperativa. E necessario nio apenas reafirmar a importancia
da integracdo entre forma e conteudo no ato educativo, como proposto por Saviani (2009), mas
também capacitar os profissionais da educacao para que possam utilizar de maneira eficaz as
novas tecnologias como ferramentas pedagdgicas.

Assim, é possivel concluir que a formacao docente ao longo do tempo, sempre teve que
estar atenta aos aspectos historicos (acontecimentos) da sociedade, aos sistemas de ensino e
precisavam adaptar com intuito de promover mudangas no processo educacional. Segundo
Romanowski (2011), isso implicava elevar o nivel dos cursos de formacéo inicial e ampliar a
formacdo continuada dos professores. Com a introducdo das tecnologias digitais nas escolas,
houve uma demanda crescente por habilidades especificas dos educadores, exigindo uma
revisdo profunda nos curriculos e nas praticas pedagdgicas.

Apos a promulgacédo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) - 9394/96, ficou estabelecido
que para atuar na educacdo basica é imprescindivel possuir formacdo em nivel superior,
especificamente em curso de licenciatura, garantindo uma graduacédo plena em universidades e
institutos superiores de educacdo. Essa medida tornou-se o requisito minimo para o exercicio
do magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, bem
como na modalidade normal do ensino médio.

Um marco importante nesse contexto foi a implementacao dos Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCN), que tiveram como proposito orientar os professores em relacdo aos contetidos
a serem ensinados e aos métodos pedagodgicos a serem aplicados. Os PCN foram concebidos
como diretrizes unificadas para os Ensinos Fundamental e Médio em todo o pais, visando
assegurar que mesmo em regiGes com condi¢des socioeconémicas desfavoraveis, todos 0s
estudantes tivessem acesso ao conjunto de conhecimentos considerados essenciais para o
exercicio pleno da cidadania (MEC, 1997).

Apds a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN n°
9394/96), que determinou a obrigatoriedade da formacdo em nivel superior para atuagdo na

educacdo bésica, surgiram diversas politicas e iniciativas destinadas a fortalecer a formacao e
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valorizacdo dos professores. O artigo 62 da LDBEN estipula que é necessario possuir uma
"licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de educacgao™ para o
exercicio da docéncia nos niveis iniciais da educacéo basica (Brasil, 1996).

Paralelamente, foram lancados os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), que se
configuraram como referéncias para os conteddos e métodos educacionais no Ensino
Fundamental e Médio, visando assegurar um padrdo de ensino minimo em todo o territorio
nacional, independentemente das disparidades regionais (MEC, 1997).

A Jomtiem Declaration (1990) e o Relatdrio paraa UNESCO da Comissao Internacional
da Educacdo para o Seculo XXI, presidido por Jacques Delors, foram documentos de
importancia global que influenciaram as politicas educacionais, enfatizando a necessidade de
adaptacdo as exigéncias da globalizacdo e da sociedade da informacdo. O relatdrio destacou 0s
quatro pilares da educacao para o século XXI: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender
a viver juntos e aprender a ser, reforcando a importancia de uma educacdo integral e
contextualizada (Delors, 2003).

Os Planos Decenais de Educacdo, como o Plano Decenal de Educacéo Para Todos no
Brasil (1993-2003), e iniciativas da CEPAL (Comissdo Econémica para a América Latina e o
Caribe) também tiveram papel crucial na modernizagdo e expansdo do sistema educacional,
buscando promover o desenvolvimento e a competitividade na regido (Pochmann, 2015).

Mais recentemente, o segundo Plano Nacional de Educacdo (PNE, 2014-2024) reforgou
metas especificas para a formacéo e valorizacdo dos professores, estabelecendo que todos 0s
docentes da Educacdo Basica devem possuir formacéo especifica de nivel superior na area em
que atuam até 2024, além de promover a qualificacdo continua por meio de programas de
formagéo continuada (Brasil, 2014).

Cruz, Wunsch e Neto (2021), ponderam que as politicas educacionais no Brasil tém
evoluido com o objetivo de garantir ndo apenas o0 acesso universal a educacdo, mas também a
qualidade e a valorizacdo dos profissionais da educagéo, essenciais para o desenvolvimento
humano e social do pais.

Para os referidos autores tanto nas praticas formativas, de forma continuada, quanto nas
aplicadas no inicio da carreira, é fundamental que reflex&o e acéo estejam interligadas, pois sao
partes essenciais de um processo educacional integrado.

Conforme salientado por Wunsch (2009), é crucial que as experiéncias sejam genuinas
e educativas, evitando que algumas delas possam interromper ou distorcer o desenvolvimento

para novas experiéncias futuras. A continuidade das experiéncias educativas é essencial, pois
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cada nova vivéncia se fundamenta no que foi aprendido anteriormente, influenciando
diretamente as experiéncias subsequentes (Dewey, 1971 apud Cunha, 2016).

Tal pensamento, sublinha a importancia de cada pratica educativa ndo ser apenas uma
repeticdo do passado, mas sim uma construcdo continua de novos conhecimentos e habilidades.

Além disso, a interagdo entre 0 meio ambiente escolar e o individuo desempenha um
papel crucial na formacéo docente. Como Dewey (1971 apud Cunha, 2016) argumenta, toda
experiéncia humana é social, envolvendo interacdes e comunicacao entre os individuos. 1sso
implica que as praticas educativas devem considerar ndo apenas o contetido a ser ensinado, mas
também o contexto social e emocional em que ocorrem.

Nessa perspectiva, menciona-se que Schén (2000) propde o conceito de "pratico-
reflexivo" para descrever como os professores enfrentam desafios complexos e instaveis em
suas praticas pedagdgicas. Esse conceito enfatiza a importancia da reflexdo na acdo, em que 0s
professores aprendem e melhoram suas préticas através da andlise critica das experiéncias
vivenciadas. Isso ndo se limita a resolucdo de problemas imediatos, mas também a
implementacdo de mudancas duradouras baseadas na aprendizagem continua.

O Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2014-2024 estabelece uma série de diretrizes e
metas essenciais para a formacao e valorizacao dos profissionais da educagédo no Brasil. Entre
essas metas, destaca-se a necessidade de que todos os professores da educagdo basica possuam
formacdo especifica de nivel superior na area em que atuam até 2024, além de promover a
qualificacdo continua por meio de programas de formacao continuada.

Segundo Cruz, Wunsch e Neto (2021), essas politicas visam ndo apenas assegurar a
qualificacdo dos docentes, mas também fortalecer a profissdo e garantir uma educacdo de
qualidade para todos os estudantes brasileiros. Saviani (2022) reforca que a implementacgéo
efetiva dessas metas é crucial para enfrentar os desafios educacionais contemporaneos,
destacando a importancia de um preparo pedagogico-didatico robusto aliado ao dominio dos
contetdos especificos. A integracdo dessas dimensdes na formacéao docente € fundamental para
a melhoria da qualidade da educacéo no pais.

Corroborando com Cruz, Wunsch e Neto (2021), acredita-se que para atender as
exigéncias do Plano Nacional de Educacdo (PNE), é crucial que a formacdo docente seja
continua e de qualidade. A formacdo continuada ndo tem como objetivo apenas corrigir
deficiéncias na formacéo inicial, mas também busca aprimorar continuamente as praticas
educativas, de modo a responder aos desafios sociais e educacionais emergentes (Imberndn,
2002, apud André, 2010).
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A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), implementada a partir de 2017,
representa um marco significativo no cenario educacional brasileiro, estabelecendo diretrizes
claras para o0 que deve ser ensinado nas escolas de Educacdo Basica em todo o pais. Este
documento reflete a evolucdo histdrica da formacao docente e a necessidade de alinhamento
das préticas pedagogicas com um curriculo nacional que promova equidade e qualidade na
educacéo.

A BNCC destaca a importancia de uma formacao docente robusta, que ndo s6 aborde
0s contetdos especificos das disciplinas, mas também desenvolva competéncias pedagogicas e
didaticas essenciais para a pratica educativa. Segundo o documento, a formacao dos professores
deve estar intimamente ligada as demandas do curriculo nacional, garantindo que os educadores
estejam preparados para implementar as diretrizes curriculares e fomentar o desenvolvimento
integral dos estudantes (Brasil, 2018).

Saviani (2022) argumenta que a BNCC reforga a necessidade de uma formagéo inicial
e continuada que seja capaz de integrar conhecimentos tedricos e praticos, promovendo uma
abordagem interdisciplinar e contextualizada. O documento estabelece que a formacédo docente
deve contemplar ndo apenas o dominio dos conteudos especificos, mas também a capacidade
de aplicar métodos pedagdgicos inovadores e inclusivos, atendendo as diversas necessidades
dos alunos.

Além disso, a BNCC propde que os cursos de formacdo de professores incorporem
praticas reflexivas e colaborativas, estimulando os educadores a se tornarem agentes
transformadores dentro das suas comunidades escolares. 1sso implica em uma formacéo que
valorize tanto o conhecimento tedrico quanto a experiéncia pratica, promovendo um ciclo
continuo de aprendizado e melhoria profissional (Brasil, 2018).

No contexto histérico da formacdo docente, a BNCC surge como uma resposta as
demandas contemporaneas por uma educacdo de qualidade e equitativa. A implementacdo do
documento exige que as instituicdes de ensino superior adaptem seus curriculos de licenciatura
e pedagogia, garantindo que os futuros professores estejam alinhados as novas exigéncias e
preparados para enfrentar os desafios da educagédo do seculo XXI.

Apesar das intengdes promissoras da BNCC, sua implementacéo revela uma série de
desafios que precisam ser superados para que os objetivos do documento sejam plenamente
alcancados. A adaptacdo dos curriculos das licenciaturas e cursos de pedagogia as novas
diretrizes exige um esforco significativo das instituigdes de ensino superior, que precisam

reavaliar suas abordagens pedagogicas e garantir a formacao de professores capazes de lidar
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com as complexidades da sala de aula contemporanea. Além disso, a formacao continuada dos
docentes, fundamental para manter a coeréncia com as diretrizes da BNCC, esbarra em
obstaculos como a falta de recursos e o apoio insuficiente por parte das politicas publicas.
Portanto, a plena realizacdo das metas estabelecidas pela BNCC dependera ndo apenas da
adequacdo curricular, mas também do suporte efetivo ao desenvolvimento profissional dos
educadores, garantindo que a teoria se traduza em préatica de maneira coerente e sustentavel.

Nesse contexto, as politicas educacionais devem priorizar o desenvolvimento
profissional continuo dos professores, oferecendo oportunidades de formacao especializada e
atualizacdo de acordo com as demandas da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e do
contexto educacional brasileiro.

De acordo com Cruz, Wunsch e Neto (2021) essas iniciativas visam nao apenas cumprir
as metas do PNE, mas também valorizar a profissdo docente e fortalecer o papel dos professores
como agentes de transformacéo na educagéo brasileira. O processo de formacdo docente tem
sido amplamente discutido por autores renomados, que destacam a importancia de uma
abordagem integrada e continua para garantir a eficacia educativa. Saviani (2009) enfatiza que
a formacao inicial deve fornecer uma base solida tanto nos contetdos especificos das disciplinas
quanto nas competéncias pedagogicas. Para ele, a formacdo docente deve ser um processo
dialético que une teoria e préatica, permitindo que os professores desenvolvam uma
compreensdo critica das metodologias de ensino e da dindmica escolar (Saviani, 2009).
Complementarmente, Tardif (2014) argumenta que a formacdo inicial deve ser vista como 0
primeiro passo de um percurso de desenvolvimento profissional continuo, em que o
aprendizado experiencial e reflexivo desempenha um papel crucial.

A estrutura da formacéo inicial docente na contemporaneidade, conforme apontado por
No6voa (2009), deve contemplar uma formacdo académica robusta, aliada a estagios préaticos
supervisionados que permitam ao futuro professor vivenciar o0 ambiente escolar real. N6voa
defende a importancia de programas de mentoria e acompanhamento, que facilitam a transigédo
dos recém-formados para o exercicio profissional. Esses programas ajudam a consolidar a
identidade profissional do docente e a garantir que os conhecimentos adquiridos na formacéo
inicial sejam efetivamente aplicados e aprimorados na pratica (N6voa, 2009). Tardif (2014)
reforca essa visédo, destacando a necessidade de uma formagédo que promova a construcéo de
saberes profissionais a partir da préatica reflexiva e da interacdo com colegas mais experientes.

A formacgdo continuada, por sua vez, é vista como um elemento essencial para a

atualizacdo e desenvolvimento continuo dos docentes. Imbernén (2010) argumenta que a
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formag&o continuada ndo deve ser apenas uma corre¢do de lacunas da formacéo inicial, mas
um processo continuo que acompanhe as mudangas sociais e educacionais. Ele destaca que a
formacgdo continuada deve ser planejada de forma a promover a colaboracdo entre o0s
professores, a inovagdo pedagogica e a adaptacdo as novas demandas educativas (Imbernén,
2010). Para Tardif (2014), a formacdo continuada deve ser um espaco de reflexdo critica e
compartilhamento de préaticas, permitindo aos professores atualizar seus conhecimentos e
métodos de ensino de maneira continua e significativa.

Analisando as contribuices desses autores, percebe-se um consenso sobre a
necessidade de um processo formativo que se estenda ao longo de toda a carreira docente,
integrando a formac&o inicial e continuada. A formacdo inicial deve proporcionar uma base
teorica e pratica sélida, enquanto a formacéo continuada deve assegurar a atualiza¢do constante
e o desenvolvimento profissional dos professores. Essa abordagem integrada é fundamental
para enfrentar os desafios contemporaneos da educagdo, promovendo uma pratica pedagogica
reflexiva e inovadora. Assim, a formacao docente deve ser vista como um processo dinamico e
continuo, essencial para a melhoria da qualidade da educacdo e para o desenvolvimento
profissional dos professores.

Deste modo, cabe salientar que a formacdo continuada de professores, quando orientada
pela perspectiva histérico-cultural, propicia um ambiente de aprendizagem colaborativa e
reflexiva. Segundo Araujo (2016), programas de formacdo continuada que utilizam a
metodologia de pesquisa-acdo colaborativa permitem que os professores reflitam criticamente
sobre suas praticas e desenvolvam novas estratégias pedagogicas.

Vygotsky (1998) argumenta que o desenvolvimento cognitivo ocorre através da
mediacdo cultural e social, em que a interagdo com o ambiente e com outros individuos é crucial
para a construcdo do conhecimento. Esse conceito é central para a formacdo continuada de
professores, pois enfatiza a importancia do contexto social e cultural na aprendizagem docente.
A pesquisa-acao colaborativa, como descrito por Araujo (2016), envolve os professores em um
processo continuo de reflexdo e acdo, promovendo mudancas significativas em suas praticas
pedagogicas. Esse método facilita a construcéo conjunta de conhecimentos, em que a teoria e a
pratica sdo constantemente interligadas (Kemmis & McTaggart, 2000).

A formacéo continuada, vista através da lente da perspectiva historico-cultural, ndo é
apenas um processo de atualizacdo de conhecimentos, mas uma transformacéo profunda que
envolve a reconfiguracdo das praticas pedagogicas a partir de uma analise critica e colaborativa

do cotidiano escolar. Araujo (2016) destaca que a pesquisa-acdo colaborativa permite que 0s
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professores identifiquem e compreendam as dindmicas complexas de suas praticas, criando um
espaco para a inovacdo e a adaptacdo as necessidades especificas de seus alunos.

A formacdo docente na perspectiva historico-cultural enfatiza a importancia de
considerar a realidade do cotidiano escolar. Como apontado por Araujo (2016), a formacao
deve partir da experiéncia concreta dos professores, abordando as dificuldades e desafios
enfrentados em sala de aula. Isso inclui trabalhar com conceitos como os processos psicoldgicos
superiores e a mediacdo pedagogica, que sdo fundamentais para a inclusdo escolar de alunos
com deficiéncia intelectual.

Além disso, é essencial que a formacdo continuada seja teérico-préatica, levando em
consideracao o contexto especifico de cada escola e comunidade. Programas de formacéo que
seguem essa abordagem tém mostrado sucesso na desmistifica¢do de preconceitos e na melhoria
das préaticas pedagdgicas (Araujo, 2016). A formacdo continuada deve ser um processo
dindmico e adaptativo, que responda as necessidades emergentes dos professores e alunos,
promovendo um ambiente de aprendizado inclusivo e eficaz.

Na contemporaneidade, a formacao docente enfrenta desafios significativos devido as
constantes transformacdes sociais e tecnoldgicas. Um aspecto importante a ser mencionado é a
necessidade de desenvolvimento da competéncia digital dos professores, especialmente em
tempos de transicdo digital. Cruz et al. (2023) destacam que a formacéao continua é fundamental
para que os professores adaptem suas praticas pedagdgicas as novas demandas tecnoldgicas e
promovam a competéncia digital entre os aprendizes. Esse processo para 0s autores é vital para
garantir que os alunos se tornem aptos a operar e interagir em um ambiente cada vez mais
digitalizado.

Além disso, o contexto de ensino no meio rural apresenta desafios especificos que
devem ser abordados na formacdo de professores. Benigno e Vasconcelos (2023) exploram a
docéncia em turmas multisseriadas na educacao infantil do campo, ressaltando a necessidade
de adaptar a formacdo docente as particularidades culturais e sociais desses contextos. Deste
modo, a adaptacdo é pelos referidos autores como essencial para promover uma educacéo
equitativa e de qualidade, respeitando as diversidades locais e culturais.

Outro ponto relevante na discussdo sobre formacéo docente é a preparacéo inicial de
professores para disciplinas especificas, como a matematica. Jesus e Santos (2023) apontam
que a formagdo inicial de professores de matemaética deve focar no desenvolvimento de
competéncias que permitam uma integracdo efetiva entre teoria e pratica. A pesquisa sugere

que o fortalecimento de programas de formacgdo, que incentivem a pratica reflexiva e o



61

desenvolvimento continuo, € essencial para melhorar a qualidade do ensino e o aprendizado
dos alunos.

Por fim, Lopes e Kapoor (2023) trazem uma perspectiva inovadora ao discutir como a
experiéncia espacial é incorporada na vida de bebés e criancas na educacdo infantil. Eles
sugerem que a formacéo de educadores deve considerar esses aspectos espaciais para promover
um ambiente de aprendizado mais inclusivo e holistico. Esta abordagem enfatiza a importancia
de uma formacdo que ndo sé aborda o conteudo pedagogico, mas também as condicdes
emocionais e ambientais que afetam o desenvolvimento infantil.

As discussdes, no geral, tém apontado para a necessidade de uma formacéo docente
diversificada, que considere tanto as competéncias técnicas quanto os contextos culturais e
emocionais dos alunos. Em um cenério educacional em constante evolucdo, a capacidade de
adaptacdo e a formacdo continuada emergem como elementos centrais para o desenvolvimento
profissional dos professores.

Diante do exposto, consideramos que compreender o histérico da formagdo docente é
crucial para analisar as contribuicdes da didatica, especialmente sob a Otica da Psicologia
Histdrico-Cultural. A forma como o processo de formacéo docente foi constituido ao longo do
tempo molda profundamente as praticas pedagdgicas e teorias educacionais. Cada periodo
historico apresenta desafios, demandas sociais e concepg¢des educacionais especificas que
influenciam a formacédo dos professores e suas praticas em sala de aula.

Além disso, o conhecimento histérico fornece uma base critica para avaliar as praticas
educacionais atuais, questionando os processos de ensino e aprendizagem e garantindo que a
formagé&o inicial dos professores seja atualizada e relevante para os desafios contemporaneos

da educacéo.
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3. DIDATICA: CONTEXTUALIZACAO HISTORICA E SEUS
FUNDAMENTOS

A Didatica pode ser entendida sob duas perspectivas principais: como componente
curricular e como competéncias pedagogicas essenciais na construcéo de processo de ensino e
aprendizagem.

Como componente curricular, a Didatica é essencial para a formacdo de professores,
pois proporciona os fundamentos tedricos e metodoldgicos necessarios para a pratica
pedagdgica.

A didatica, enquanto disciplina e campo de estudos, tem passado por diversas fases
historicas que refletem crises e transformacdes significativas em seu percurso. Revisitar essa
trajetéria permite compreender melhor o objeto de estudo da didatica e a delimitacdo de seu
campo, além de questionar como o papel e o significado atribuidos a ela no passado afetam seus
problemas atuais, especialmente no que diz respeito a autonomia do seu campo e ao
relacionamento com é&reas afins (Libaneo, 2008).

O termo "didatica™ é conhecido desde a Grécia antiga, onde indicava algo relacionado
ao ensino, como na expressdo "poesia didatica". Antes de ser sistematizada, a pratica didatica
era intuitiva e baseada na experiéncia, como evidenciado nos métodos de Sdcrates e nos
procedimentos medievais de lectio e disputatio (Libaneo, 2008).

Embora ndo seja o foco principal deste trabalho, é importante destacar que a didatica
surgiu na transicao do século XVII, quando a burguesia estava em ascensdo. Apesar de controlar
a producdo e impulsionar o avanco produtivo, a burguesia ainda ndo tinha poder politico
completo. As monarquias absolutistas, que anteriormente beneficiaram a burguesia, comegaram
a ser vistas como obstaculos ao progresso. Mesmo com o0 apoio da burguesia na criacdo dos
Estados Nacionais, eles ndo conseguiram uma participacdo decisiva no controle da politica
econbmica (Albuguerque, 2002).

E importante situar que, conforme descrito por Ferrari (2008) e Lib&neo (2013), Jan
Amos Komensky, conhecido pelo seu nome latinizado Comenius, foi um filésofo e tedlogo
protestante originario de Nivnice, Moravia, territorio entdo sob o dominio dos Habsburgos,
atualmente parte da Republica Tcheca. Segundo Ferrari (2008) e Puentes (2017), Comenius é
frequentemente reconhecido como o precursor da Didatica Moderna. Ele se op0s

vigorosamente ao sistema educacional medieval, advogando pela educacdo universal sob o
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lema “tudo para todos”. Uma de suas contribui¢des mais notaveis a educagao foi a incorporagao
dos mais avangados recursos tecnoldgicos disponiveis em sua época.

Ferrari (2008) descreve como Comenius, influenciado pelas adversidades enfrentadas
durante a Guerra dos 30 Anos e seu subsequente exilio na Pol6nia, foi motivado a produzir
obras que desafiavam a ordem estabelecida e propunham reformas educacionais e filosoficas
profundas. Essas ideias ganharam a atencéo de intelectuais ingleses, levando a convites para
Comenius participar de projetos educacionais na Inglaterra. Contudo, tais iniciativas foram
abruptamente interrompidas pelo inicio da Guerra Civil Inglesa em 1642.

Posteriormente, o autor apresenta que Comenius foi solicitado por governos da Suécia
e da Hungria para conduzir reformas educacionais, mas tais esforgos ndo prosperaram, em parte
devido ao insucesso de sua proposta de “pansofia”. ApoOs esses contratempos, ele retornou a
Poldnia. Seus livros didaticos ilustrados, que facilitavam o aprendizado de linguas e ciéncias,
haviam se estabelecido como inovagdes bem-sucedidas no panorama educacional europeu
(Ferrari, 2008).

Diante dessa exposicédo, recorremos a Puentes (2017), o qual comenta que Comenius
oferece uma das primeiras e mais significativas definicbes de Didatica, ressaltando a
importancia essencial dos métodos na organizacdo do processo educativo. De acordo com o
autor, Comenius argumenta que a eficiéncia, a celeridade, a profundidade e o0 engajamento dos
alunos no processo de aprendizagem sao diretamente afetados pela forma como o ensino é
estruturado. Como temos visto, o desenvolvimento formal da Didatica como disciplina €
amplamente creditado a Comenius.

Em sua obra, estabeleceram-se as bases para o ensino moderno (Puentes, 2017). De
acordo com Puentes (2017), Comenius propds uma educacdo universal que respeitasse 0
desenvolvimento natural do individuo, ideia que transformou a visdo de ensino da época e
influenciou geracfes subsequentes de tedricos educacionais. Além dele, outros pensadores
como Jean-Jacques Rousseau e Johann Heinrich Pestalozzi contribuiram significativamente
para a evolugédo da Didatica, cada um trazendo perspectivas diferentes sobre como a educacao
deveria ser conduzida para promover o desenvolvimento emocional, social, fisico e cognitivo
do estudante.

Segundo Nogueira (2003), Comenius foi pioneiro na transformacdo do cenario
educacional de sua época, advogando por uma “escola para todos” e uma pedagogia voltada
aos trabalhadores, em um contexto no qual a educagéo formal era um privilégio restrito ao clero

e a nobreza. De acordo com a autora, Comenius propds conceitos pedagdgicos inovadores para



64

seu tempo, exercendo uma influéncia significativa sobre a pratica docente e desafiando as
perspectivas conservadoras predominantes entre a nobreza e o clero. Dedicou-se ao
desenvolvimento de métodos de ensino mais ageis e eficazes, fundamentados na observacéo e
na experiéncia sensorial (Nogueira, 2003).

A autora complementa que Comenius estava empenhado em garantir que todos tivessem
acesso aos beneficios do conhecimento. Aspirava criar um método universal de ensino,
denominado “Método do Desenvolvimento Natural” (Nogueira, 2003, p. 38). Este método,
segundo a autora, concebido como uma arte de ensinar tudo a todos, pretendia ser aplicavel ao
ensino de qualquer matéria a qualquer pessoa, em qualquer nivel educacional, com especial
énfase na alfabetizacdo e no ensino da lingua materna, em contraste com a predominancia do
latim na época. Por outro lado, a autora pondera que ndo existem registros detalhados sobre a
formulacéo exata desse método.

Nesse sentido, salienta-se que no século XVII, a didatica emergiu como um campo de
estudos autdbnomo, impulsionada por uma crise educacional e marcada pelo trabalho
revolucionario de Coménio. Em sua obra Didatica Magna, estabeleceu a didatica como a "arte
de ensinar tudo a todos", buscando um método eficaz e agradavel para a instrucdo popular,
crucial para a Reforma Protestante (Coménio, 1966).

No século XVII, Comenius escreveu a "Didatica Magna", uma obra que refletia duas
caracteristicas principais de seu pensamento: uma intensa preocupacdo com a reforma da fé
crista e a influéncia da modernidade, evidenciada pela énfase na realidade concreta do mundo,
especialmente na natureza e nas Ciéncias Naturais modernas (Albuguerque, 2002).

A principal meta da "Didatica Magna" era ensinar tudo a todos de maneira eficiente e
agradavel, economizando tempo e esforco, fundamentada em uma visao escatoldgica que via 0
fim do mundo como iminente, o0 que tornava essencial a verdadeira conversdo de todos 0s
homens para a volta de Jesus no Juizo Final. Para Comenius, a didatica, baseada em uma
profunda piedade, também servia para consolidar o projeto da burguesia emergente, que
valorizava a racionalidade, eficiéncia e métodos seguros para alcancar suas metas
(Albuquerque, 2002).

Segundo Albuquerque (2002), no século XVIII, a burguesia abandonou a
fundamentacdo teoldgica da "Didatica Magna” e apropriou-se de seus métodos didatico-
metodologicos para alcancgar seus proprios objetivos. Durante esse periodo, em que a burguesia
se afirmava como uma classe revoluciondria, Rousseau ofereceu uma critica radical & didatica

de Comenius e a sua adaptacdo pela ideologia burguesa. Sua critica abordava as rela¢fes sociais
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e culturais, propondo uma educacdo individual que superasse essas relacdes corrompidas e
recuperasse a verdadeira natureza do homem, que ele considerava boa.

Ja Rousseau (1995), argumentava que a educacdo deve prover tudo o que falta ao
nascimento e é necessario na vida adulta, sem ultrapassar ou antecipar o desenvolvimento
natural do ser humano. Observe que ele diferencia trés tipos de educacéo: (1) a da natureza, que
se refere ao desenvolvimento interno dos 6érgdos e faculdades; (2) a dos homens, que é 0 uso
ensinado desse desenvolvimento; e (3) a das coisas, que é a experiéncia pessoal com 0s objetos
ao redor. De acordo com Albuquerque (2002) por meio desses, Rousseau estabeleceu principios
didaticos que incluem respeitar o desenvolvimento natural dos individuos, minimizar a
interferéncia das influéncias externas e criar situagdes em que os alunos possam descobrir por
conta propria.

Rousseau, no século XVIII, trouxe uma nova revolucéao didatica ao destacar a natureza
da crianca e propor um método natural de ensino, livre de pressa e livros, influenciando
educadores como Pestalozzi que incorporaram dimensdes sociais a problematica educacional
(Rousseau, 1762; Pestalozzi, 1801). Na primeira metade do século XIX, Herbart buscou criar
uma pedagogia cientifica, enfatizando a "educacéo pela instrucdo” e desenvolvendo o método
dos passos formais (Herbart, 1806).

Albuquerque (2002) pondera que no seculo XIX, o modo de producdo capitalista
alcancou sua forma avangada, caracterizada por grandes empresas fabris. A burguesia enfrentou
o0 desafio de se instalar nos aparelhos do Estado e governar uma sociedade industrial complexa.
As pedagogias de Comenius e Rousseau ja ndo correspondiam as demandas da época. A
pedagogia de Comenius estava associada a uma era em que a producdo manufatureira
predominava, e que ja havia sido superada. Por sua vez, a pedagogia de Rousseau estava ligada

a um periodo revolucionario, igualmente ultrapassado.

Nesse sentido, cabe salientar que nesse mesmo periodo didatica oscilou entre duas
abordagens: uma metodoldgica, centrada no processo de ensino, e outra focada no
desenvolvimento interno do educando. Essa dualidade se manteve ao longo do tempo,
influenciando os debates entre diferentes paradigmas educacionais (Ariés, 1978;
Charlot, 1997)

Naquele momento historico, a burguesia necessitava de uma pedagogia cientifica que
fundamentasse uma “escola eficiente”. Era imperativo instrumentalizar-se culturalmente,
preparar a elite para o avanco cientifico, formar seus quadros, cidadaos, e disseminar sua visao

de mundo entre as camadas populares (Albuquerque, 2002, p. 41).
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Ainda de acordo com a referida autora, é nesse contexto que emergem as ideias de
Herbart, que propde que a Pedagogia, enquanto ciéncia, deve fundamentar-se na ética e na
psicologia. Ele concebe que, no inicio da existéncia, o espirito € desprovido de faculdades e
formado pelas "representacdes” das percepcdes e ideias externas. A vida psiquica €
essencialmente o0 jogo dessas representacdes, em que as experiéncias passadas servem de base
para novas aquisi¢cdes, formando as "massas aperceptivas”. A "apercepcao” é, portanto, a
assimilacdo de novos conhecimentos com base nos antigos. Herbart acredita que a educacéo se
realiza pela instrucdo, permitindo alcancar fins necessarios, como a moralidade, e fins
contingentes, que exigem a preparacao do estudante pelo desenvolvimento de suas capacidades
fisicas e intelectuais, com a salde corporal e espiritual sendo fundamental.

Albuquerque (2002) também pondera que para promover a formacdo moral e
intelectual, Herbart enfatizava a importancia de despertar o "interesse multiplo” do estudante,
ampliando seu horizonte mental com o méaximo de ideias e sugestbes possiveis. Nessa
perspectiva o0 ensino deve seguir etapas especificas: preparacdo, apresentacdo, associacao,
generalizacdo e aplicacéo.

Ghiraldelli (1986) afirma que a metodologia que seguia as etapas mencionadas
anteriormente se espalhou pelo mundo e se integrou naturalmente nas redes publicas de ensino
que se expandiram a partir do século XIX. No entanto, essa expansdo ocorreu dentro de uma
realidade pseudodemocrética, pois excluia os interesses das camadas populares. No final do
século, os filhos dos trabalhadores, que recebiam uma educacdo minima nas escolas que
utilizavam a metodologia de Herbart, comecaram a ameacar a burguesia dominante ao
aspirarem ao ensino secundario e as universidades. A democracia parlamentar instaurada pela
burguesia parecia incapaz de manter a educacdo em "doses homeopaéticas", conforme
aconselhado por Adam Smith, o que preocupava 0s setores mais conservadores da burguesia.

Nesse contexto, surgiu 0 movimento da Escola Nova, com destagque para John Dewey,
que criticava a escola tradicional por ser ineficiente, ndo cientifica e medieval. Dewey
argumentava que a escola estava em decadéncia e que a salvacdo da humanidade dependia da
construcdo de um "novo homem" por meio de uma nova escola. Ele sugeria que o proletariado
deveria deixar a revolucdo e as "ideias utopicas" para outro momento, pois a revolucao nao teria
sentido sem a educacdo. A teoria de Dewey, na verdade, ndo abordava a questdo da revolucgéo
ou da luta de classes (Albuquerque, 2002).

A Escola Nova, com uma postura reacionaria, buscava eliminar o método herbartiano e

combatia intensamente uma Didética que, apesar de suas limitagdes elitistas, tinha apresentado
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bons resultados. A burguesia, que havia promovido essa pedagogia enquanto classe dominante,
apoiou esses ataques. Na proposta de Dewey, a Escola Nova tentava ser cientifica, adotando
um procedimento laboratorial que envolvia atividade, problema, dados, hipdteses e
experimentacdo, aplicando o método de pesquisa como método didatico. Isso, segundo
Ghiraldelli (1986), desestruturou todo o trabalho em sala de aula.

De acordo com Saviani (1985), o movimento escolanovista passou a supervalorizar as
capacidades do estudante, adotando uma metodologia que dava voz a todos e distanciava 0s
resultados de aprendizagem em um segundo plano. Ghiraldelli (1986) observa que 0 movimento
Escolanovista, ao introduzir a ideia de participacdo democratica na sala de aula, ndo se
preocupava com a existéncia ou ndo de democracia fora dos muros escolares. No entanto,
Dewey acreditava que a formacdo democratica adquirida na escola seria levada a sociedade
pelos cidaddos que ela formava, ao assumirem seus papeis futuros. Essa visao pressupunha uma
sociedade em desenvolvimento continuo, baseada no progresso das ciéncias experimentais, sem
considerar as contradi¢Oes e lutas de classe existentes. Corroborando com Albuquerque (2002)
todo esse contexto parece ter influenciado a evolucao do sistema educacional brasileiro.

Hé& indicios de que no final do século XIX e inicio do século XX, a Escola Nova,
influenciada pelo pragmatismo de Dewey e o funcionalismo de James, enfatizou a atividade e
0 interesse da crianga no processo educativo. Este movimento, com suas diversas vertentes,
promoveu a participacao ativa dos alunos e a adaptacao dos métodos de ensino as necessidades
individuais e sociais (Dewey, 1938; James, 1890).

Adolphe Ferriére, um dos lideres do movimento, defendeu uma "atividade espontanea,
pessoal e produtiva" na educacao, destacando a necessidade de validar os principios tedricos na
pratica (Ferriere, 1932). Essa abordagem se opbs ao formalismo de Herbart, buscando um
equilibrio entre a teoria e a pratica pedagogica.

No final do século XX, a didatica se viu impregnada por diversas influéncias teoricas,
oscilando entre abordagens psicolégicas e socioldgicas. As novas correntes, influenciadas por
teorias sociais, reforcam a necessidade de uma abordagem interdisciplinar na didatica, sem
perder seu compromisso com a pratica do ensino (Kuhn, 1962).

Nesse sentido, Latapi (1990), pontua que a didatica, hoje, deve conviver com essa dupla
feicdo, tedrica e pratica. A experimentacgdo didatica contemporanea busca ampliar seu campo e
absorver novas modalidades de pesquisa, adaptando-se as complexidades dos processos

educativos.
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De acordo com Mattos (1984) a trajetdria historica da didatica, desde o seculo XVII até
os dias atuais, demonstra a evolugdo de seu objeto de estudo e a continua busca por uma
identidade auténoma e interdisciplinar. A didatica deve continuar a desenvolver-se
teoricamente e experimentalmente, visando uma pratica educativa eficaz e reflexiva, capaz de
responder aos desafios do ensino contemporaneo.

Toda essa contextualizacdo nos permite pontuar, ainda que de um modo bem
generalista, conforme pondera Verde (2019, p. 52) a histdria da Didatica esta intrinsecamente
associada ao surgimento do ensino, ou seja, desde 0 momento em que alguém se propos, “pela
primeira vez” de forma institucional, “a ensinar a outrem alguma coisa”. Por outro lado,
Libaneo (2013) argumenta que o termo “didatica” emerge quando adultos comegam a intervir
deliberada e planejadamente na aprendizagem de criancas e jovens, diferenciando-se das
intervencdes anteriores que eram mais espontaneas.

J& Puentes (2023) complementa que a Didatica emerge como um esforco para
sistematizar o ensino, oferecendo estruturas e métodos que facilitam a transmissdo de
conhecimento de maneira eficiente e eficaz. Desde Comenius, considerado o pai da Didatica
moderna com sua obra seminal “Didactica Magna” no século XVII, até os dias atuais, a Didatica
evoluiu de simples instrucbes para uma complexa disciplina que abrange teorias de
aprendizagem, desenvolvimento curricular e estratégias pedagogicas inovadoras (Puentes,
2023).

Diante das consideracdes, cabe-nos salientar que a concep¢ao de Didatica ndo se limitou
a prética e as ideias de Comenius. Ao longo dos séculos, de acordo com Verde (2019), as
praticas de ensino foram tomando contornos distintos que dialogavam com o contexto social,
cultural e politico de cada época. Essas realidades interferiam direta e indiretamente nos rumos
da educacdo, forjando metodologias, curriculos, espacos e, até mesmo, influenciando no perfil
docente de cada profissional.

Nesse sentido, ressaltamos que as perspectivas em Didatica tém se modificado e vem se
reformulando e se ampliando ao longo do tempo. Por isso, tomaremos um espacgo significativo
nessa secdo para a discussdo acerca das diferentes concepgdes de Didatica sistematizada nos
trabalhos de diversos autores e presentes em diversos contextos.2. A génese da Didatica:
Fundamentos e sua Importancia na Atividade Docente.

Para Farias et al. (2014), a Didatica é entendida como uma area de estudo da Pedagogia
que tem como objeto central o ensino em situacdo. Este é compreendido como uma pratica

educativa intencional, estruturada e dirigida a outros, envolvendo a problematizacgéo,
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entendimento e sistematizacdo de questbes relacionadas a docéncia. Este enfoque integra
objetivos, conteudos, metodologias e avaliacdo do ensino, além de promover uma reflexao
sobre a identidade profissional do professor, a dimensdo ética do seu trabalho e os
conhecimentos necessarios para a pratica educativa.

Segundo Lima (2011), a Didatica tem como objetivo promover a reflexdo sobre a
docéncia, partindo e retornando a pratica, buscando desenvolver um trabalho que alie
conhecimento cientifico e pedagogico. Lima destaca que a Didatica ndo é uma area abstrata que
simplesmente estabelece uma teoria para guiar a préatica. Pelo contrario, € uma ciéncia que inicia
suas reflexdes a partir da observagédo da pratica, estabelecendo um processo continuo de préatica-
teoria-pratica. Esta abordagem evidencia a importancia da Didatica ndo apenas como teoria,
mas como uma pratica que impacta diretamente o trabalho do professor.

Rios (2014) complementa esta visdo ao detalhar que existem diferentes tipos de
Didética. Ela pode ser entendida tanto como um ramo do conhecimento — uma ciéncia com um
objeto proprio — quanto como uma disciplina que integra a grade curricular dos cursos de
formacdo de professores. Esta distingdo ressalta a importancia de reconhecer a Didatica tanto
em sua dimensao tedrica quanto pratica.

A Didatica, portanto, é vista como um campo da Pedagogia que fundamenta os
processos de ensino e aprendizagem, focando no ensino como acao e relagao entre sujeitos em
contextos especificos. Como componente curricular nos cursos de formacéo de professores, a
Didatica envolve pesquisa e sistematizacdo de conhecimentos que visam a formacéo docente.
Este componente é frequentemente dividido entre Didatica Geral e Didaticas Especificas, com
énfase na primeira. A formacdo teorica e pratica proporcionada ao aluno durante o curso busca
criar respostas novas e reflexivas sobre a natureza do ensino, seus problemas, causas,
consequéncias, possibilidades e limites na construcdo do humano (Pimenta, 2015).

Pimenta (2015) argumenta que, no contexto do ensino nas licenciaturas, a Didatica deve
ser compreendida de modo a explicar as andlises e possibilitar acbes que resultem na formacao
de alunos prontos para inserirem-se criticamente na sociedade, visando a denincia da
desumanizacéo e a transformacé&o social. Portanto, a Didatica é fundamental ndo apenas para a
formacao técnica dos professores, mas também para seu desenvolvimento ético e critico.

Em suma, a Didatica é uma ciéncia essencial para a préatica pedagogica, servindo como
um ponto de interseccéo entre teoria e pratica, e promovendo uma abordagem reflexiva e critica
do ensino. As contribuicOes de Farias et al. (2014), Lima (2011) e Pimenta (2015) s&o cruciais

para entender como a Didatica pode ser aplicada de forma eficaz na formacéo de professores,
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garantindo uma educacéo de qualidade que visa ndo apenas o desenvolvimento académico, mas
também a formacé&o integral dos educandos.

Para Gatti (2017), a relacéo entre a didatica e sua dimenséo na formacédo docente € um
tema que suscita intensas e variadas discussdes, envolvendo diversos interlocutores. Uma das
questBes centrais desse debate € se a Didatica realmente desempenha um papel significativo na
formacdo dos docentes. Embora essa pergunta possa parecer Obvia, ela é frequentemente
levantada em diferentes areas do conhecimento em relacéo a formacéo de professores.

Segundo a referida autora ao longo dos anos, a disciplina de Didatica foi retirada do
curriculo de muitas licenciaturas e, em alguns casos, sequer foi incluida. Tal evidéncia é um
tanto preocupante, merecendo reflexdo e acdo. "A nova resolucdo do Conselho Nacional de
Educacdo sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo de professores nas
licenciaturas reintroduz a Didatica como um dos componentes da Base Nacional Comum
proposta, o que repde seu valor intrinseco para os projetos formativos de docentes™ (Gatti, 2017,
p. 25). Desde os anos 1980, a disciplina de Didéatica tem passado por revisdo, com o objetivo
de superar o tecnicismo vigente nas décadas anteriores, em um movimento que se denominou
"A didatica em questdo” (Candau, 1984).

Em sintese, conforme mencionado por Libaneo (2013) a Didatica, enquanto
componente curricular que investiga os processos de ensino e aprendizagem, oferece subsidios
tedricos e praticos para que os docentes possam planejar, executar e avaliar suas praticas
pedagdgicas de forma mais eficaz e coerente com os objetivos educacionais.

De acordo com Pimenta et al. (2013), a Didatica é componente curricular dos cursos de
licenciatura que mantém sua relevancia independentemente do tempo histérico ou das
circunstancias, inserindo-se em um campo pratico-tedrico e orientando 0s processos de ensino.
Os autores afirmam que “a didatica pode ser vista como a ciéncia do ensino, a arte de ensinar,
uma teoria da instrucdo, uma teoria da formacdo ou até mesmo uma tecnologia para fornecer
suporte metodologico as disciplinas curriculares” (Pimenta et al., 2013, p. 144).

JaNogueira (2003, p. 93), por sua vez, define a didatica como a “sintese, sistematizagao,

organiza¢ao do trabalho docente”. A autora enfatiza que

[...] a maneira como o professor sintetiza, sistematiza, organiza o conteido de sua
pratica docente depende de uma tomada de decisdo que, por sua vez, dependera da
fundamentacdo que o professor tenha sobre o seu trabalho e suas relacbes com o ser
humano e com o mundo em que vive (Nogueira, 2003, p. 94).
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Este processo decisério e as a¢des resultantes formam o que se entende por campo da
Didatica. De modo geral, essa concepcao destaca a Didatica ndo apenas como uma pratica de
ensino, mas como um campo reflexivo e critico que exige do educador uma compreensao
profunda de sua funcéo social, sua filosofia de ensino e as implicacdes éticas de suas praticas
pedagogicas. Portanto, a Didatica é vista como um dominio dindmico e adaptativo, que
responde as necessidades educacionais em constante mudanca e aos desafios emergentes na
relacdo ensino-aprendizagem (Nogueira, 2003).

Candau (1985) destaca que todo processo de formacdo de educadores — tanto
especialistas quanto professores — deve incluir necessariamente componentes curriculares
voltados para o tratamento sistematico do "que fazer" educativo, ou seja, da pratica pedagogica.
Dentro desses componentes, a Didatica ocupa um lugar de destaque (Candau, 1985, p. 12). Para
o referido autor o objeto de estudo da Didatica € o processo de ensino e aprendizagem. Qualquer
proposta didatica, seja de forma implicita ou explicita, reflete uma concepcao especifica sobre

Como 0 ensino e a aprendizagem devem ocorrer.

De acordo com Moysés (1994) promove uma reflexdo sobre essa tematica ao
questionar: saber ensinar... a quem? O qué? Como? Essas sdo algumas das questdes
que surgem guando nos deparamos com esse tema. Além disso, h& muitas outras, pois
ndo é simples definir o que significa esse saber (Moysés, 1994, p. 13).

Desta maneira, ponderamos que a didatica viabiliza a concretizacéo do trabalho docente,
sendo que essa concretizacdo ndo se limita apenas ao aspecto pedagdgico. A pratica escolar
envolve a realizacdo das condicdes que garantem o desempenho do trabalho docente. Essas
condi¢cdes nao se restringem ao "pedagdgico”, uma vez que a escola desempenha funcdes
determinadas pela sociedade concreta, que € composta por classes sociais com interesses
antagonicos. Portanto, a pratica escolar esta condicionada por fatores sociopoliticos que
moldam diferentes concepcbes de homem e de sociedade, e, consequentemente, diversos
pressupostos sobre o papel da escola, a aprendizagem, as relacdes professor-aluno, e as técnicas
pedagdgicas (Libaneo, 2008, p. 19).

Segundo Pimenta e Anastasiou (2002), a Didatica é reconhecida como uma das areas
cruciais da Pedagogia, dado que ela se dedica a investigacao dos fundamentos, das condicdes e
das praticas efetivas que possibilitam a realizacdo da educacao por meio do ensino. A Didatica
é entendida como uma acdo que se encontra historicamente contextualizada, evoluindo
progressivamente para se estabelecer como uma teoria do ensino. Esta teoria ndo visa

estabelecer regras ou métodos universalmente validos, aplicaveis a qualquer contexto temporal
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ou geogréfico. Ao contrario, seu objetivo é expandir a compreensdo sobre as exigéncias
complexas inerentes a atividade de ensinar, fundamentando-se nos conhecimentos acumulados
e nas reflexdes criticas sobre esta pratica (Pimenta; Anastasiou, 2002).

Todavia, mesmo diante dessas visOes sobre didatica, destacamos que Candau (2014)
esclarece que a Didatica é um campo que engloba multiplos conceitos, 0s quais emergem de
diferentes perspectivas ou abordagens educacionais. Esses conceitos variam significativamente,
refletindo a diversidade de visdes sobre o ensino e a aprendizagem. As abordagens identificadas
pela autora incluem: a compreensdo Etimologica; o Senso Comum; a abordagem Tradicional;
a concep¢do Humanista; a abordagem Tecnicista; a explicagdo Sociopolitica; e, ainda,
abordagem Multidimensional ou Didatica Fundamental. A seguir, serdo apresentadas algumas
dessas abordagens detalhadamente, reforcando a concepcdo que é defendida neste trabalho.
Essa exploracdo permite um aprofundamento na compreensao dos diferentes paradigmas que
moldam a prética e a teoria didatica, demonstrando como cada abordagem contribui para o
entendimento e a implementacdo da educagdo em contextos variados (Candau, 2014).

O primeiro sentido é o etimoldgico. Nesta abordagem, a didatica, enquanto campo de
estudo, ocupa um lugar central na educacdo, servindo como a espinha dorsal de métodos e
praticas de ensino em todo o mundo. ainda, a Didatica busca explicacfes em suas raizes, as
quais estdo fincadas profundamente na historia da educacdo, originou-se da necessidade de
sistematizar e aprimorar o processo de ensino-aprendizagem (Candau, 2014).

Segundo Verde (2019), a palavra “Didatica” vem do grego “didaktikos”, que significa
“adequado para ensinar”, sugerindo desde cedo a sua finalidade fundamental, orientar e
otimizar a Educagéo.

Na abordagem Tradicional, conforme descrito por Verde (2019), a didatica é percebida
como uma doutrina de instrucdo, compreendida como um conjunto de normas prescritivas que
enfatizam o método e as regras, focando no intelecto e no contetdo de natureza dogmatica.
Nesta perspectiva, 0 método expositivo é predominante, posicionando o professor como o eixo
central do processo de aprendizagem. A metodologia de ensino adotada, segundo a autor, é
caracterizada por seu formalismo, em que o professor atribui um valor dogmatico aos contetidos
educativos, tratando o aluno como uma entidade passiva, desprovida de autonomia e sem levar
em consideracao seus conhecimentos e experiéncias prévias.

Assim, para manter a ordem e a atencdo em sala de aula, Verde (2019) aponta que é
comum a utilizacdo de uma disciplina rigida, que historicamente poderia incluir até mesmo o

uso de punigdes fisicas. Esta abordagem tradicional limita a interacdo dialdgica e a construcao
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colaborativa do conhecimento, restringindo significativamente o desenvolvimento critico e
autonomo do aluno.

Na concep¢do Humanista, a Didatica é caracterizada por uma pretensa neutralidade
cientifica e uma fundamentacdo psicologica, conforme descrito por Verde (2019). Esta
abordagem, segundo o autor, promove métodos de ensino como “aprender fazendo” e “aprender
a aprender”, porém, tende a desconsiderar as influéncias do contexto politico-social no processo
educativo. A principal caracteristica desta didatica, de acordo com o autor, é a centralidade
conferida ao aluno, que é visto como um individuo dotado de capacidades proprias, cuja
liberdade, iniciativa, autonomia e interesses devem ser plenamente respeitados.

Veiga (2015) destaca que, dentro dessa perspectiva, o conteudo didatico é fortemente
influenciado pela necessidade de motivar os alunos a aprender, considerando suas diferencas
individuais e interesses especificos. Assim, a metodologia empregada deve ser flexivel,
buscando responder de forma eficaz a essas caracteristicas e necessidades dos alunos. Esta
abordagem humanista, segundo a autora, enfatiza a importdncia de um ambiente de
aprendizagem que valorize e apoie o desenvolvimento pessoal e autdbnomo dos estudantes,
promovendo um processo educativo que seja tanto personalizado quanto centrado no aluno.

Na abordagem Tecnicista, a Didatica é orientada predominantemente pelas variaveis
internas do processo de ensino-aprendizagem, com um enfoque deliberado na exclusdo das
consideracdes do contexto politico-social. Esta perspectiva busca estabelecer uma metodologia
alternativa que ndo seja baseada em principios psicolégicos, mas sim nos elementos da
“tecnologia educacional” (Verde, 2019). Segundo o autor, a principal preocupacdo desta
abordagem é a eficécia e a eficiéncia do processo educativo.

Conforme detalhado Verde (2109), a acdo didatica tecnicista € marcada por um rigoroso
planejamento didatico, que envolve a formulagédo clara e especifica de objetivos de ensino.
Além disso, hd& uma énfase substancial na elaboracdo de materiais instrucionais e na
organizacdo do ensino, visando otimizar a eficiéncia técnica das atividades educativas. A
avaliacdo da aprendizagem, dentro desta abordagem, também é tratada com uma abordagem
objetiva, procurando medir resultados de maneira quantitativa e sistematica.

Nesse sentido, a partir da percepcéo de Verde (2019), percebemos que essa abordagem
tecnicista, portanto, caracteriza-se por uma visdo mecanicista e instrumental da educacao, na
qual o processo de ensino é comparado a um sistema técnico que deve ser gerenciado para
maximizar o rendimento e minimizar as ineficiéncias, sem necessariamente considerar as

dimensdes humanas ou sociais do ensino e da aprendizagem.
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A abordagem Multidimensional ou Didatica Fundamental reconhece a complexidade
inerente ao processo de ensino-aprendizagem, posicionando no nicleo de sua andlise a
interacdo entre as dimensdes técnica, humana, politica, ética e estética. Segundo Candau (2014),
essa abordagem reconhece que o processo educativo ndo pode ser entendido apenas por um
Unico aspecto. Por exemplo, ao ensinar uma matéria, ndo se trata apenas de transmitir
conhecimentos (dimensdo técnica), mas também de considerar os interesses e emogGes dos
alunos (dimensdo humana), promover valores éticos, como respeito e justica (dimenséo ética),
fomentar a criatividade e a apreciacdo do belo (dimensédo estética), e entender o impacto das
politicas educacionais (dimensdo politica). Essa visdo global ajuda a criar um ambiente de
aprendizagem mais rico e significativo.

O outro aspecto se relaciona a analise contextualizada da pratica pedagdgica. De acordo
com a autora, essa analise acontece com a investigacdo das praticas educativas concretas,
situando-as em seus contextos especificos, 0 que permite uma compreensao mais profunda das
dindmicas educacionais em diferentes ambientes. Experimentacdo e proposicdo: Encoraja a
experimentacdo pedagdgica e a andlise critica das préaticas, visando a inovagcdo e ao
aprimoramento continuos do processo educacional (Candau,2014).

Além disso, Candau (2014) destaca que é importante haver a explicitacdo dos
pressupostos metodoldgicos, isto é, deixar claro os fundamentos das diversas metodologias
empregadas na educacdo, fornecendo uma base para a escolha consciente de estratégias
pedagdgicas. E, para que isso seja possivel, a autora defende a integracdo continua entre teoria
e pratica. Em outras palavras, significa promover um didlogo constante entre os conhecimentos
tedricos e sua aplicacdo prética, facilitando um processo de aprendizagem mais integrado e
efetivo.

Por fim, outro atributo essencial da abordagem defendida por Candau (2013) é o
compromisso com a transformacéo social. Nessa visdo, a reflexdo didatica é orientada por um
compromisso ético com a transformac&o social, refletindo a convicgdo de que a educacao deve
contribuir para a melhoria da sociedade (Candau, 2014).

Na perspectiva, a abordagem que valorizamos € a Didatica Fundamental. Essa € uma
concepgdo que enfatiza 0s processos de ensino e aprendizagem de maneira critica e reflexiva.
Essa abordagem, descrita por Candau (2014), sera adotada neste trabalho. De acordo com a
autora, nessa abordagem, Didatica é entendida como um conjunto de saberes praticos,
embasados pela teoria, que buscam estabelecer uma relagdo efetiva entre ensinar e aprender.

Nesse contexto, tanto os professores quanto os alunos participam de forma igualitaria do
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processo educativo, promovendo uma dindmica horizontal. Aqui, os conteldos ndo s&o
simplesmente transmitidos, mas sdo objeto de problematizacéo e circulagdo no contexto da sala
de aula, em que os sujeitos sdo ativos e co-construtores do conhecimento.

A concepcéo de Didatica apresentada por Candau (2014), centrada em uma perspectiva
critica e reflexiva, traz a tona importantes questionamentos sobre o papel da educagdo na
formacdo dos sujeitos e sua relacdo com a sociedade. Para a autora, a Didatica Fundamental
ndo se restringe apenas a um conjunto de técnicas e metodos de ensino, mas busca promover a
autonomia dos envolvidos no processo educativo e reconhecer a complexidade das interacGes
que ocorrem no ambiente escolar.

Dessa maneira, segundo Candau (2014), a Didéatica deve ser concebida como uma
abordagem critica para o desenvolvimento da préatica educativa, atuando como instrumento na
construcdo de um projeto historico. Este projeto ndo é realizado exclusivamente pelo educador,
mas é construido de maneira colaborativa, envolvendo o educando e outros membros de
diversos setores da sociedade. A Didatica, nessa perspectiva, transcende a sala de aula e se
engaja em um processo mais amplo de transformacao social, promovendo uma educacéo que é
participativa e inclusiva.

Diante dessas consideragOes, destacamos que Candau (2013), ao enfatizar a
multidimensionalidade do ensino, reforca a importancia de considerar ndo apenas as praticas
pedagogicas, mas também os contextos culturais, sociais e politicos que influenciam a a¢édo
educativa. Nesse sentido, a escola é vista como um espaco de construcao de conhecimento que
esta intrinsecamente ligado a realidade mais ampla em que esta inserida.

Destarte, para alcancar uma Didatica que verdadeiramente promova a reflexdo e a
transformacao, é essencial que, conforme aponta Libaneo (2013), os educadores analisem suas
experiéncias concretas em sala de aula e busquem constantemente integrar teoria e pratica. A
reflexdo sobre as metodologias de ensino, as relacdes entre escola e sociedade, a formacdo e a
pratica docente, bem como as condicBes de aprendizagem dos alunos, segundo o autor, sdo
fundamentais para uma atuagdo mais consciente e eficaz no contexto educacional.

Retomando a proposta de Candau (2014), é possivel observar que a autora fomenta uma
reflexdo a préatica docente. Nesse caso, 0s professores devem manter abertos ao dialogo e ao
aprimoramento constante. A Didatica Fundamental, ao colocar em foco a relacéo entre teoria e
pratica, oferece uma base solida para o desenvolvimento de praticas pedagogicas mais
significativas e alinhadas com as necessidades e realidades dos alunos e da comunidade escolar.

Para que isso seja possivel, € a autora analisa que “[...] a reflexdo didatica deve ser elaborada a
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partir da analise de experiéncias concretas, procurando-se trabalhar continuamente a relacéo
teoria-pratica” (Candau, 2013, p. 16).

As reflexdes de Candau (2013) vdo de encontro ao pensamento do educador Paulo
Freire (2005) quando se trata da importancia das experiéncias concretas como ponto de partida
para uma reflexdo didatica do processo educativo. Freire (2005), no primeiro capitulo de seu
livro “Pedagogia da Autonomia”, intitulado “Ensinar exige respeito aos saberes dos
educandos”, instiga-nos a questionar por que nao estabelecer uma “intimidade” entre os saberes
curriculares fundamentais aos alunos e suas experiéncias sociais individuais (Freire, 2005, p.
30).

Para o educador, o conhecimento se torna significativo quando emerge das vivéncias
sociais dos sujeitos, permitindo que a realidade dos alunos seja integrada ao contexto de
aprendizagem da escola. Ele ressalta que, antes de serem alunos, os educandos séo seres sociais,
historicos e construtores de sua identidade cultural. Assim, a conex@o entre os contetdos
curriculares e as vivéncias dos alunos ndo apenas enriquece 0 processo de ensino e
aprendizagem, mas também promove uma educacdo mais auténtica e relevante (Freire, 2005).

Nessa perspectiva, a sala de aula se transforma em um espaco em que 0s saberes prévios
dos alunos sdo valorizados e incorporados ao curriculo, permitindo que eles se vejam
representados no processo educativo. Ao reconhecer e respeitar os conhecimentos e
experiéncias dos educandos, os professores podem criar um ambiente mais inclusivo e
estimulante, que estimula o didlogo, a troca de ideias e a construcdo coletiva do conhecimento.

Portanto, a provocacdo de Freire (2005) nos leva a refletir sobre a necessidade de uma
educacdo que dialogue com a realidade dos alunos e que reconhega a importancia das suas
experiéncias sociais na construcdo do conhecimento. Ao trazer as vivéncias dos educandos para
o0 centro do processo educativo, podemos promover uma educacdo mais significativa,
empoderada e comprometida com a formacao integral dos individuos.

Assim, levando em consideracdo o que tem sido discutido nos paragrafos anteriores
sobre o conceito de Didatica, acreditamos que seja relevante resgatar a fala de Alvite (1987)
sobre as reflexdes que ele ja fazia em seu tempo e que sdo pertinentes para o conceito atual.

Segundo a autora, pode-se considerar que a Didéatica

[...] ja ndo pode ser encarada apenas como uma disciplina de carater instrumental. Ela
deve ser repensada em fungéo dos objetivos mais amplos da educacéo, em funcéo da
problematizacdo dos homens em suas relagdes com o mundo. Ela ja ndo pode
entender-se como uma disciplina de pura ordem técnica, cujo objetivo seja o de rever
o instrumental necessario aplicavel & margem dos objetivos e estruturas do sistema
educacional imperante. Ela implica numa combinacdo dos niveis teéricos e do
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instrumento na andlise e elaboracdo dos problemas de seu dmbito — o que supde uma
inter-relacdo permanente entre a indagacgéo tedrica e a pratica educativa (Alvite, 1987,
p. 23).

Com base nos nas observacGes de Alvite (1987) e Verde (2019), a Didéatica €
compreendida como analise e sistematizacdo da avaliacdo das praticas pedagogicas. Esta
abordagem é fundamentada no conhecimento cientifico e na critica da realidade, constituindo-
se como um elemento inseparavel da atividade docente. “Bem ou mal, consciente ou
inconscientemente, ele [o professor] usa a didatica, pois compde o conjunto de atitudes e agdes
que o mesmo assume e realiza no desenvolvimento do seu trabalho docente” (Verde, 2019, p.
58). Este entendimento destaca a importancia da Didatica ndo apenas como uma ferramenta
tedrica, mas como uma préatica intrinseca e essencial a profissdo docente, influenciando
diretamente a qualidade e eficacia do ensino.

De acordo com Libaneo (2013), a Didatica tem responsabilidades especificas no
contexto educacional, pois é encarregada, segundo o autor, de investigar os fundamentos, as
condicGes e os métodos de realizacdo da instrucdo e de implementacdo do ensino. Além disso,
para Libaneo (2013), compete a Didéatica transformar os objetivos sociopoliticos e pedagogicos
em objetivos concretos de ensino, selecionar e organizar os conteudos curriculares, e
desenvolver estratégias eficazes para o progresso do ensino e do aprendizado dos alunos. Essas
funcBes destacam o papel vital da Didatica em promover uma educagdo que seja tanto eficaz
quanto alinhada com os objetivos mais amplos da sociedade.

Com base nas reflexdes apresentadas, € possivel afirmar que a Didatica, enquanto
disciplina, dedica-se ao estudo das dindmicas interpessoais entre os participantes do processo
educativo, bem como a organizacdo técnico-metodoldgica do ensino e a aprendizagem, sem
esquecer a dimensdo politica e intencional da educacdo. Libaneo (2013) destaca que a Didatica
é fundamentalmente o estudo de métodos de ensino eficazes para uma aprendizagem
aprimorada, o que constitui o aspecto técnico. Além disso, investiga os fundamentos filoséficos
do ensino, questionando “por que ensinar”, baseado em determinadas visdes de homem e
sociedade, e também aborda o “para qué ensinar”, focando nas metas e intencdes sociopoliticas
da educacéo. Este enfoque tridimensional sublinha a complexidade da Didética, que integra
aspectos técnicos, filosoficos e politicos para formar uma abordagem educacional coesa e
profundamente reflexiva (Libaneo, 2013).

Considerando a complexidade da Didatica, que integra dimensdes técnica, filosofica e
politica, é imperativo adotar uma abordagem abrangente para compreender completamente o

processo educativo. A Didatica ndo apenas fornece ferramentas necessarias para o0 ensino
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eficaz, mas também pode promover uma reflexéo critica sobre os fundamentos e propésitos das
praticas pedagogicas.

A partir da analise do desenvolvimento da Didatica, observa-se que sua evolucéo reflete
mudancas sociais, politicas e culturais significativas ao longo do tempo. Comenius e Rousseau
introduziram fundamentos pedagdgicos que moldaram a educa¢do moderna, mas que, com 0
avanco do capitalismo e a complexidade das sociedades industriais, exigiram novas abordagens
como a de Herbart e Dewey.

Deste modo, entendemos que a didatica, enquanto disciplina académica e pratica
pedagogica, é fundamental para a formacdo de professores. Na perspectiva historico-cultural, a
didatica ndo é apenas um conjunto de técnicas de ensino, mas uma pratica mediada
culturalmente que influencia e € influenciada pelo contexto social e histérico. Esta abordagem
teorica, baseada nas ideias de Vygotsky, oferece uma compreensdo profunda sobre como o
conhecimento é construido através da interacdo social e do uso de ferramentas culturais
(Vygotsky, 1998).

Considerando que Vygotsky (1998) propGe que a aprendizagem € um processo
mediado, em que o conhecimento é construido em um contexto social. Ele enfatiza que a
mediacao € realizada atraves de instrumentos psicolégicos, como a linguagem, que sdo produtos
de um processo historico e cultural. Assim, a didatica, vista sob essa perspectiva, deve ser
entendida como uma pratica que ndo apenas transmite conteddos, mas também forma e
transforma o modo como os sujeitos compreendem e interagem com o mundo.

Nessa perspectiva, Bagio (2020) destaca que a didatica pode proporcionar uma
compreensdo mais profunda do processo de ensino-aprendizagem, ajudando os professores a
desenvolverem praticas pedagdgicas que promovam a mediacdo e a emancipacao dos alunos.
A autora argumenta que a no¢ao de “bom professor” € ressignificada ao longo da formagao
inicial docente, com a didatica desempenhando um papel central na constituicao desse conceito.
A andlise dos saberes docentes e das praticas pedagdgicas mostra que a didatica, fundamentada
na perspectiva histdrico-cultural, contribui para a construcdo de um ensino que valoriza a
mediacéo, a reflexdo critica e a colaboragé&o.

Deste modo, a didatica assume um papel essencial na formacdo de professores ao
promover a reflexdo critica sobre as praticas pedagdgicas e ao incentivar a construcéo
colaborativa do conhecimento. Os professores sdo vistos como mediadores que utilizam

ferramentas culturais para facilitar a aprendizagem dos alunos. Essa mediacdo envolve néo
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apenas a transmisséo de conhecimentos, mas também a criacdo de condic¢Ges para que os alunos
desenvolvam habilidades criticas e reflexivas.

Bagio (2020) também argumenta que a didatica, quando orientada pela perspectiva
historico-cultural, contribui para a emancipacéo dos alunos, ajudando-os a se tornarem agentes
ativos em seu processo de aprendizagem. Isso € particularmente importante no contexto da
formagao inicial docente, em que a ressignificagdo da nogdo de “bom professor” ¢ crucial para
o desenvolvimento de praticas pedagdgicas que sejam ao mesmo tempo eficazes e
humanizadoras. A aplicacdo pratica da didatica nesta perspectiva envolve a criacdo de
ambientes de aprendizagem que promovam a interacao social e o uso de ferramentas culturais
significativas.

Tais ponderacBes nos permite compreender que os professores sdo incentivados a
refletir criticamente sobre suas préaticas e a colaborar com seus pares na busca de solucdes
inovadoras para os desafios educacionais. Essa abordagem tedrico-préatica ndo apenas melhora
a qualidade do ensino, mas também contribui para a formacédo de professores mais conscientes
e comprometidos com a transformacéo social.

Assim, a Didatica, enquanto componente curricular, precisa ser compreendida como um
campo dindmico que integra dimensdes técnica, humana, politica, ética e estética, reconhecendo
a importancia de uma pratica pedagodgica reflexiva e critica. De acordo com a Psicologia
Historico-Cultural, a concepcao de Didéatica deve considerar o contexto historico e social dos
professores e alunos, valorizando suas experiéncias e promovendo um ambiente de
aprendizagem colaborativo, equitativo e democratico.

Considerando as competéncias pedagogicas essenciais para o desenvolvimento do
trabalho docente, é fundamental que os professores sejam preparados ndo apenas tecnicamente,
mas também teoricamente, para refletirem criticamente sobre suas praticas. A Didatica, nesse
contexto, oferece ferramentas para que os educadores possam planejar, executar e avaliar suas
acOes de maneira reflexiva e alinhada com os objetivos de uma educagdo emancipatéria. Além
de organizar os processos de ensino e aprendizagem, a Didatica deve ser vista como um campo
que contribui para o desenvolvimento da autonomia, da inovagdo e da criticidade dos
estudantes, integrando os saberes dos alunos e contextualizando o ensino de forma que promova
a transformacdo social e o engajamento em questdes contemporaneas. Assim, o papel do
professor como mediador do conhecimento se fortalece, proporcionando uma educacao que vai
além da transmissdo de conteudos, buscando formar individuos conscientes e socialmente

engajados.
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Deste modo, conhecer o contexto historico e as diversas abordagens sobre a Didatica
permite observar, nas concepc¢des das professoras entrevistadas, elementos essenciais para
nossas analises: (1) a integracdo de mdultiplas dimens@es e a valorizacdo das experiéncias dos
alunos, influenciando praticas pedagogicas inovadoras; (2) a compreensao critica e reflexiva do
ensino, fundamentada na Psicologia Histdrico-Cultural, que destaca a importancia de um
ambiente de aprendizagem colaborativo e democrético; e (3) a preparacao teorica e pratica das
docentes durante seu processo formativo, alinhada aos principios de uma educacdo

emancipatdria que promove a autonomia e a criticidade dos estudantes.
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4. AS CONCEPCOES DAS PROFESSORAS PARTICIPANTES PELO OLHAR
DA PERSPECTIVA DA PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL

Nesta secdo, descreveremos e analisaremos cada uma das ponderacdes das professoras
entrevistadas, com intuito de algarmos os objetivos propostos no inicio desta dissertacdo que
tem por finalidade identificar as contribui¢des da Didatica enquanto componente curricular nos
cursos de formacao inicial para o desenvolvimento de competéncias pedagogicas no trabalho
docente.

A anélise das entrevistas com as professoras foi realizada a luz da Psicologia Historico-
Cultural, fundamentada nos conceitos de mediacdo semiética, atividade e internalizacdo, que
sdo centrais para entender o desenvolvimento humano como um processo social e culturalmente
situado.

Na abordagem da Psicologia Historico-Cultural, a mediacdo semidtica refere-se ao uso
de signos e ferramentas culturais, como a linguagem e os instrumentos pedagdgicos, que
influenciam o desenvolvimento cognitivo e a aprendizagem. Em nossa analise, construimos trés
grandes categorias: a primeira que tem por finalidade compreender a partir da Psicologia
Historico Cultural como essas professoras se escolheram ser docente denominado aqui por
“Escolha da Profissdo e Formagdo Docente”; a segunda categoria de atividade, proposta por
Leontiev, enfatiza a interacdo entre o sujeito e 0 ambiente, destacando como as ag¢des orientadas
por objetivos e as operacGes adaptativas moldam as praticas pedagogicas e a formacao
profissional das professoras, que denominamos por “A Categoria de Atividade e a Formacao
Docente” ; e por fim a terceira categoria de internalizagdo aborda como o conhecimento e as
praticas sociais sdo internalizados pelos individuos através de interacdes sociais e culturais,
influenciando a construgdo de competéncias pedagdgicas aqui intitulada por “A Categoria de

Internalizag¢do e o Desenvolvimento de Competéncias Pedagogicas”

4.1 Escolha da Profissdo e Formacéo Docente

A nossa escolha em determinar essa categoria de anélise ocorre pelo fato de que a
escolha profissional docente influencia significativamente as contribuigdes da didatica, pois
parecem definir o compromisso e a motivacdo do professor em relacdo a pratica educativa.
Acreditamos que professores que escolhem essa carreira por interesse genuino tendem a buscar

melhores praticas pedagogicas, refletir criticamente sobre métodos de ensino e aplicar teorias
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pedagogicas de forma adaptada as necessidades dos alunos. Essa postura parece favorecer a
criacdo de ambientes de aprendizagem positivos e inclusivos, além de promover um
aperfeicoamento continuo, 0 que enriquece tanto a pratica educativa quanto o desenvolvimento
teorico e pratico da didatica.

Além disso, compreendemos que a escolha consciente da docéncia pode levar a
participacdo ativa em comunidades de pratica e pesquisa, contribuindo para a inovagdo e teste
de novas estratégias didaticas. Ja que professores engajados em pesquisa-acdo, por exemplo,
desempenham um papel fundamental na adaptacédo de suas praticas ao contexto cultural e social
de seus alunos, o que torna o ensino de qualidade e relevante. Assim, a escolha pela carreira
docente pode ser considerada como determinante na forma como os professores interpretam,
implementam e evoluem a didatica em suas praticas pedagogicas.

Ao analisar as respostas das professoras em relacdo a escolha da profissao e a formacéo
inicial é possivel observar que essa escolha é fortemente influenciada por experiéncias pessoais
e contextos familiares. Esse processo evidencia a influéncia significativa de fatores sociais e
culturais, alinhando-se com a perspectiva de Vygotsky de que o desenvolvimento humano esta
profundamente enraizado no contexto historico e social. Uma professora relatou: “Creio que foi
desde crianga, mas com as escolhas da vida ndo havia percebido a paixdo pela educagéo.
Olhando para tras, creio que ndo poderia escolher outra profissdo. Tive alguns professores na
minha adolescéncia que marcaram a minha vida" (Maria, 2023).

Outra afirmou: "Meu sonho era fazer Direito, mas, quando eu fiz vestibular, ndo
consegui passar. Para ndo ficar esperando, eu resolvi fazer pedagogia, pois a minha mée ficou
na cabeca para fazer algo e nédo ficar parada” (Paula, 2023). Essas reflexdes demonstram como
experiéncias pessoais e modelos sociais influenciam a formacéo da identidade profissional,
refletindo a ideia vygotskiana de que a aprendizagem e o desenvolvimento sdo mediados
socialmente (Vygotsky, 2007).

As entrevistas sobre a escolha da profissdo e a formacéo inicial nos revelam uma
diversidade de caminhos e influéncias. A trajetdria pessoal, frequentemente marcada por
professores inspiradores ou circunstancias familiares, desempenha um papel significativo na
decisdo de seguir a carreira em pedagogia.

A mediacdo semiotica, conforme proposta por Vygotsky (1984), demonstra ser um
aspecto central para compreender o desenvolvimento cognitivo e a aprendizagem. Segundo
Vygotsky, o desenvolvimento humano ocorre predominantemente por meio da interagdo social

e do uso de signos e ferramentas culturais. Nesse contexto, as narrativas sobre a escolha
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profissional mostram como essa mediagdo se manifesta na decisdo pela carreira, na formacéo
académica e na préatica docente.

Paula, por exemplo, a0 mencionar que seu sonho era fazer Direito, mas acabou optando
por Pedagogia devido a influéncia materna, ilustra elementos relacionados a pressdo familiar
para continuar os estudos. Para Vygotsky (1984), a apropria¢do de significados ocorre atraves
de interagBes sociais, onde o individuo internaliza as influéncias do ambiente e das relacfes
interpessoais.

No caso de Paula, a escolha de Pedagogia em vez de Direito pode ser vista como um
processo de internalizacdo dos valores e expectativas transmitidos por sua mae. As interagoes
familiares atuam como um mediador cultural, onde desejos, conselhos e pressdes familiares se
tornam significados internalizados que influenciam as decises e 0 comportamento de Paula.

Assim, a escolha das professoras pela docéncia néo foi realizada de forma isolada, mas
sdo moldadas pelas condigdes concretas de sua realidade, incluindo expectativas familiares e
pressdes sociais, evidenciando como o ambiente social e cultural é fundamental na construcéo

do entendimento e das a¢6es de um individuo.

4.2 A Categoria de Atividade e a Formacao Docente

A didatica, enquanto disciplina e campo de estudo, fornece um arcabouco teérico e
metodolégico que pode ser considerado como essencial para a pratica pedagogica, conforme
destacado no texto: "Como componente curricular, a Didatica é essencial para a formacéo de
professores, pois proporciona os fundamentos tedricos e metodoldgicos necessarios para a
pratica pedagogica" (Libaneo, 2008). Essa funcdo da Didatica se alinha diretamente com o
conceito de atividade de Leontiev, pois ela ndo se limita a ensinar técnicas e métodos, mas
promove uma internalizacdo de conhecimentos que se refletem na préatica educativa, mediando
a formacéo de professores de forma reflexiva e critica.

A fala da professora Maria (2023) — "A didatica ¢é essencial para minha formagdo como
docente, pois oferece o arcabouco teorico e pratico necessario para desenvolver métodos de
ensino eficazes" — destaca a importancia da Didatica na formacao de professores, evidenciando
seu papel como mediadora entre teoria e préatica. Esta afirmagéo sugere que a didatica fornece
aos professores ndo apenas conhecimentos tedricos, mas também ferramentas préaticas que
orientam suas ac¢Oes pedagogicas de forma intencional e estruturada.

Segundo Leontiev (1978), a atividade humana é sempre orientada por objetivos claros

e mediada por instrumentos que facilitam a realizagcdo da acdo. No contexto educacional, a
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Didéatica desempenha esse papel ao oferecer um conjunto de estratégias de ensino, metodologias
e conhecimentos pedagdgicos que direcionam a pratica docente, transformando-a em uma
atividade consciente e intencional voltada para a promocéo da aprendizagem.

A professora Maria enfatiza o desenvolvimento de métodos de ensino eficazes, o que
sugere que a Didética capacita os professores a criar e implementar estratégias que atendam as
necessidades especificas dos alunos e do contexto de ensino. Isso se alinha com a ideia de
Leontiev (1978) de que uma atividade significativa ndo é apenas uma serie de acoes rotineiras,
mas uma pratica adaptativa e reflexiva, orientada para alcancar resultados especificos.

Desta maneira, a Didatica, ao proporcionar essa base tedrica e pratica, permite que a
acdo docente va além de uma simples execucdo de tarefas, tornando-se uma atividade orientada
por objetivos educacionais claros, como o desenvolvimento de competéncias especificas nos
alunos e a promocao de um ambiente de aprendizagem inclusivo e estimulante.

Além disso, segundo Leontiev (1978), para que uma acdo se transforme em uma
atividade significativa, é necessario que exista um motivo que a impulsione e que a atividade
seja orientada para a realizacdo de um objetivo. A fala da professora Maria sugere que a
Didatica fornece essa orientacdo ao estruturar a pratica docente em torno de objetivos claros e
refletidos. Dessa forma, esse componente curricular parece ajudar a transformar a prética
docente em uma atividade que € significativa tanto para o professor quanto para os alunos, pois
orienta a acdo educativa com base em uma compreensdo mais profunda do processo de ensino
e aprendizagem, podendo facilitar a adaptacdo do ensino as diferentes necessidades de
aprendizagem e a promo¢do de um ambiente de aprendizagem inclusivo.

Nessa perspectiva a Didatica, no processo de formacéo inicial docente, parece também
promover a reflexdo critica sobre a pratica docente, o que é fundamental na perspectiva de
Leontiev (1978). A professora Maria reconhece a didatica como essencial para sua formacao,
0 que implica uma tomada de consciéncia sobre a importancia de adaptar e renovar
constantemente suas praticas de ensino. Este aspecto reflexivo parece ser crucial porque a
reflexdo sobre a pratica é o que transforma a atividade docente em algo significativo, permitindo
ao professor adaptar suas estratégias de ensino conforme o contexto e as necessidades dos
alunos.

Dessa forma, nessa concepcéo, a Didatica ndo apenas fornece conhecimentos teoricos e
praticos, mas também parece encorajar a autonomia e a continua mudanca no desenvolvimento
profissional, tornando o desenvolvimento de atividades pedagdgicas mais eficazes e alinhadas

aos objetivos educacionais.
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Em suma, a fala da professora Maria exemplifica como a Didatica, ao fornecer uma base
tedrica e pratica robusta, contribui para a transformacdo da acdo docente em uma atividade
significativa e orientada por objetivos claros. Na perspectiva de Leontiev (1978), essa
transformacédo é fundamental para que a pratica pedagdgica seja mais do que uma simples
execucdo de tarefas, tornando-se uma atividade consciente, reflexiva e intencional, direcionada
para a formacao integral dos alunos.

Para Libaneo (2008) a Didatica, enquanto disciplina e campo de estudos, tem passado
por diversas fases historicas que refletem crises e transformacfes significativas em seu
percurso, o que indica que é desejavel que formacdo docente seja adaptativa e continua,
respondendo aos desafios da prética educacional contemporéanea.

Tereza (2023), durante a entrevista reforca a importancia da Didatica como um elemento
central na formagao docente, quando menciona: “A disciplina que mais me marcou foi didatica,
porque as professoras eram muito competentes e eu entendia mais o contetido.” Essa observagéo
evidencia uma concepg¢do de que o componente curricular de Didatica ndo apenas facilita a
compreensdo dos contetdos, mas também capacita os professores a aplicar esses
conhecimentos de maneira préatica e eficiente. Deste modo, a Didatica, conforme argumenta
Pimenta et al (2013), "oferece subsidios tedricos e praticos para que os docentes possam
planejar, executar e avaliar suas préaticas pedagdgicas de forma mais eficaz" o que aponta para
a necessidade do desenvolvimento de uma préatica educativa reflexiva e critica.

A fala de Paula (2023) — “As disciplinas que mais me marcaram foram as voltadas ao
desenvolvimento infantil, como psicologia da educacdo, fundamentos da educacéo infantil, em
que estuddvamos as etapas do desenvolvimento das criancas, como se ddo 0s processos de
aprendizagem em cada idade.” — ilustra a importancia da Didatica na pratica docente atual,
especialmente na compreensao dos processos de desenvolvimento e aprendizagem. Paula
destaca que as disciplinas focadas no desenvolvimento infantil e na psicologia da educacédo
foram fundamentais em sua formacao, pois proporcionaram um entendimento aprofundado das
etapas de desenvolvimento das criangas e dos processos de aprendizagem em cada idade. Essa
compreensdo parece ser essencial para adaptar as praticas pedagdgicas as necessidades
especificas dos alunos, garantindo que 0 ensino seja apropriado ao seu estagio de
desenvolvimento e isso coloca a componente Didatica em um outro patamar diante das outras,
pois seria a ela a responsavel pela organizacdo de processos de ensino e aprendizagem.

Isso ocorre pelo fato de que a ideia de que é desejavel que a Didatica seja sensivel as

fases de desenvolvimento e as necessidades educacionais dos alunos é apoiada por Puentes
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(2017), que ressalta que “Comenius propdés uma educacdo universal que respeitasse o
desenvolvimento natural do individuo”. Essa proposta de Comenius sugere que o ensino deve
ser adaptado para acompanhar o crescimento e o desenvolvimento natural dos alunos,
respeitando suas caracteristicas e necessidades individuais. Essa perspectiva esta alinhada com
a teoria de Leontiev (1978) sobre a mediagdo do aprendizado, que enfatiza a importancia de
compreender o0s processos internos dos alunos e usar ferramentas adequadas para promover o
desenvolvimento cognitivo e emocional.

Candau (2014) também contribui para essa discussao ao enfatizar a importancia de uma
Didatica que seja critica e reflexiva, capaz de integrar multiplas dimensdes do processo
educativo — técnica, humana, ética, politica e estética. Segundo a autora, é desejavel que a
Didatica ndo seja compreendida apenas como um conjunto de técnicas e métodos, mas como
uma abordagem que considera o contexto social e cultural em gque o ensino ocorre. Esta
abordagem multidimensional reconhece que cada aluno é Unico e que o ensino deve ser
adaptado para atender a essas diferencas, promovendo uma educacdo que € inclusiva e
transformadora. O referido autor ainda sugere que a Didatica deve ser um campo que promova
ndo apenas a transmissdo de conhecimentos, mas também a formacao de sujeitos criticos e
participativos, capazes de se engajar em processos de transformacao social.

Desta maneira, ao integrar as ideias de Candau (2014) com as perspectivas de Puentes
(2017) e Leontiev (1978), fica claro que a Didatica, como componente curricular nos cursos de
formacédo de professores, desempenha um papel crucial ao preparar futuros docentes para serem
sensiveis as necessidades de desenvolvimento dos alunos e capazes de adaptar suas praticas
pedagogicas de acordo com essas necessidades. A Didatica Fundamental, conforme discutida
por Puentes (2017), orienta os educadores a integrarem teoria e pratica de maneira reflexiva,
criando um ambiente de aprendizado que respeita as fases de desenvolvimento dos alunos e
promova uma educacdo eficiente e humanizadora.

Assim, é possivel mencionar que a fala de Paula sublinha como a Didéatica, ao
proporcionar uma compreensdo aprofundada dos processos de desenvolvimento e
aprendizagem, capacita os professores a ajustar suas praticas pedagogicas as necessidades
especificas dos alunos. Esta adaptacdo é central para o sucesso educacional e demonstra a
importancia da Didatica como um componente curricular essencial nos cursos de formacéo de
professores. A Didatica promove uma educacao que é flexivel, adaptativa e centrada no aluno,
incorporando uma abordagem critica e reflexiva que é fundamental para formar individuos

conscientes e socialmente engajados, conforme enfatizado por Candau (2013).
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Por fim, a professora Fernanda (2023) destaca a necessidade de uma reflexdo critica e
continua sobre a pratica docente: “Sinto que os contetidos no curso de Pedagogia sdo densos e
nada aprofundados. E hoje percebemos o quanto ha lacunas na formag#o. E necessario articular
a praxis para que a teoria ndo fique superficial.” Essa reflexao se alinha com a visdo de que a
Didatica deve ser um campo de estudo dindmico, que promove a articulacdo entre teoria e
pratica para superar as limitagdes da formacdo inicial.

Tal apontamento parece se alinhar ao pensamento de Candau (2013) que pontua que a
didatica deve ser concebida como uma abordagem critica para o desenvolvimento da pratica
educativa, atuando como instrumento na constru¢do de um projeto historico. Esse enfoque
critico e reflexivo pode ser conferido como fundamental para que a atividade docente se adapte
as realidades e desafios educacionais contemporaneos.

Assim, o conceito de atividade de Leontiev (1978) ajuda a compreender a Didatica como
uma pratica mediadora que ndo apenas transmite conhecimentos, mas transforma a préatica
educativa em uma atividade consciente e orientada por objetivos. A Didética, na concepg¢do das
professoras pode ser compreendida enquanto componente curricular, proporciona um contexto
no qual os professores podem desenvolver habilidades para mediar o conhecimento de maneira
dindmica e criativa, respondendo as demandas especificas de seus alunos e ao contexto social
mais amplo.

Em relacdo a formagdo Didatica, como demonstrado pelas falas das entrevistadas,
permite que os professores desenvolvam um entendimento critico das teorias de ensino e
aprendizagem, aplicando esse conhecimento de maneira préatica e adaptativa. Este didlogo entre
a teoria da atividade de Leontiev (1978) e a contextualizacdo historica da didatica enfatiza que
a didatica é fundamental para formar professores reflexivos, capazes de mediar o conhecimento
de forma dindmica e criativa, sempre atentos as mudancas sociais e culturais que influenciam a
educacdo.

O que nos permite afirmar que a Didatica, conforme discutido, desempenha um papel
essencial na formacao dos professores, ndo apenas como um campo de conhecimento teorico,
mas como uma pratica reflexiva que informa a atividade docente. Através do estudo da
Didatica, os professores sdo capacitados a transformar suas aces em atividades significativas,
alinhadas com os objetivos educacionais e adaptadas as necessidades de seus alunos e ao
contexto social em que atuam, tudo isso mediado por um motivo ou necessidade.

Portanto, o papel do professor como mediador do conhecimento se fortalece,

proporcionando uma educacdo que vai além da transmissdo de contetdos, buscando formar
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individuos conscientes e socialmente engajados. A Didatica, compreendida sob essa
perspectiva, é fundamental para o desenvolvimento de praticas pedagdgicas que promovam a
mediacdo, a reflexdo critica e a colaboragdo, preparando os professores para enfrentar os

desafios da educacdo contemporanea de maneira eficaz e transformadora.

4.3 A Categoria de Internalizacdo e o Desenvolvimento de Competéncias
Pedagogicas

As experiéncias durante a graduacdo, como estagios e programas como o PIBID, séo
exemplos claros de mediacdo semidtica e ressaltam a importancia das interagdes sociais na
internalizagdo de conceitos, conforme a perspectiva de Vygotsky. Tais experiéncias parecem
ter sido significativas para o desenvolvimento de competéncias pedagogicas que favorecem a
profissionalizacdo, ainda que ndo fagam parte do componente curricular de Didatica. Vygotsky
(2007) argumenta que o desenvolvimento das funcGes psicoldgicas superiores ocorre primeiro
em um plano social (interpsiquico) para, posteriormente, ser internalizado pelo individuo
(intrapsiquico). Esse processo é evidente nas respostas das professoras entrevistadas, que
relataram o impacto profundo dessas interacfes na construcao de suas praticas pedagogicas.

Por exemplo, Tereza comentou: "Considero que os estagios e principalmente o PIBID
foram os periodos mais marcantes, pois foi onde pude ter o contato direto com a realidade da
escola, ao acompanhar a rotina da sala de aula, como também elaborar e executar projetos com
os alunos" (Tereza, 2023). A experiéncia de Tereza no PIBID pode ter contribuido
significativamente para uma reflexdo aprofundada sobre a constituicdo de competéncias
pedagogicas essenciais ao processo de ensino e aprendizagem. Essa experiéncia, que envolveu
a elaboracdo e execucdo de projetos, provavelmente facilitou a internalizacdo de préaticas
pedagdgicas e o desenvolvimento de habilidades criticas, como a resolucdo de problemas e a
adaptacao de estratégias educacionais as necessidades dos alunos. Mesmo que nao seja possivel
afirmar com certeza se, durante seu periodo no PIBID, Tereza ja havia cursado a disciplina
Didatica — o que impediria a comparagdo direta entre conhecimentos tedricos e préaticos
necessarios para planejar, executar e avaliar atividades de forma critica e reflexiva— é inegavel
que essa vivéncia pratica trouxe contribuicGes significativas para o aprofundamento do
conhecimento em Didatica.

Além de Tereza, Paula também destacou a importancia das experiéncias praticas
durante sua graduacdo: "O que mais marcou na minha graduacgdo foram meus professores e as

aulas préaticas, como estagios, eu passei a gostar mais do curso e hoje ndo me arrependo do que
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fiz" (Paula, 2023). Esse contato direto com a préatica pedagogica e a interagdo com outros
profissionais e alunos promoveu a internalizacdo de praticas educativas e o desenvolvimento
de funcdes psicologicas superiores, como a reflexdo critica e a resolucdo de problemas,
conforme proposto por Vygotsky (2007).

Durante a entrevista, Paula (2023) destacou a importancia das interagdes sociais e da
pratica compartilhada para sua formacdo como professora, afirmando: "Nos estagios, aprendi
muito observando e discutindo com colegas e professores mais experientes. Essas trocas me
ajudaram a entender diferentes estratégias de ensino e a adaptar essas ideias para minha prépria
sala de aula. Hoje, em muitos momentos me sinto mais confiante para criar atividades que
realmente engajem os alunos e promovam uma aprendizagem significativa.” Essa fala de Paula
exemplifica como as interacGes sociais e a pratica compartilnada em um ambiente educacional
contribuem para o desenvolvimento de competéncias pedagogicas que sao, posteriormente,
aplicadas de maneira autbnoma em suas praticas docentes.

Paula ressalta que, através da observacdo e da troca de experiéncias durante 0s estagios
e programas de formacdo, como o PIBID, ela foi capaz de internalizar diferentes abordagens
pedagdgicas e desenvolver suas préprias estratégias de ensino. A préatica colaborativa e as
discussbes com colegas e professores mais experientes proporcionaram a Paula uma
compreensdo mais profunda do processo de ensino e aprendizagem e parecem ter ajudado a
construir sua identidade profissional como educadora. Ao internalizar essas praticas
compartilhadas, Paula parece ser capaz de adapta-las e aplica-las de forma autdnoma, ajustando
suas estratégias pedagdgicas para atender as necessidades especificas de seus alunos,
demonstrando assim a importancia de uma formagéo docente que valorize tanto o aprendizado
coletivo quanto a aplicagéo individual na sala de aula, conforme ilustra a fala da professora a
sequir.

"Ao longo da minha formacdo, percebi que cada turma tem suas préprias
particularidades e que o que funciona para um grupo pode nédo ser tao eficaz para outro. Por
iSso, procuro sempre adaptar as estratégias que aprendi, ajustando o contetdo e as atividades
para melhor atender as necessidades dos meus alunos. Essa flexibilidade, que desenvolvi ao
trabalhar com colegas e observar diferentes estilos de ensino, me permite criar um ambiente de
aprendizagem mais inclusivo e significativo para todos."(Paula, 2023)

O desenvolvimento profissional das professoras entrevistadas inicialmente vincula-se
as atividades realizadas em um contexto coletivo e, posteriormente, a aplicacdo desses

conhecimentos em suas praticas individuais. As atividades coletivas, como 0s estagios e o
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PIBID, proporcionam um ambiente rico para a mediagdo semidtica, onde signos e instrumentos
culturais sdo compartilhados e internalizados. Segundo Vygotsky (2007), "as funcdes
psicoldgicas superiores se desenvolvem inicialmente em um plano social (interpsiquico) para,
posteriormente, serem internalizadas pelo individuo (intrapsiquico).” Essa interacdo no coletivo
demonstra ser essencial para o desenvolvimento das fungdes psicol6gicas superiores, como a
reflexdo critica e a resolucdo de problemas complexos, que sdo, inicialmente, mediadas
socialmente antes de serem internalizadas e aplicadas de forma individual.

Quando as professoras internalizam essas praticas e conhecimentos adquiridos no
coletivo, elas comegam a utiliza-los de maneira autbnoma em suas praticas pedagogicas diarias,
ajustando e adaptando as estratégias conforme as necessidades especificas de seus alunos.
Maria, uma das entrevistadas, reflete sobre a influéncia significativa de seus professores na sua
formacdo: "Tive professores que acrescentaram na minha vida e outros ndo. A minha professora
de didatica era excelente e outro que era muito exigente e nos cobrava para sempre dar o melhor
em nosso trabalho” (Maria, 2023). Essa experiéncia pode evidenciar como o desenvolvimento
inicial das fungbes psicologicas superiores € mediado pelas interagdes com figuras
significativas no contexto coletivo, alinhando-se com a ideia de Vygotsky (2007) de que o
aprendizado é um processo socialmente mediado.

Adicionalmente, a fala de Maria sobre a influéncia de sua professora de Didatica ressalta
a importancia de figuras de mediacdo na formacgédo de competéncias docentes. A exigéncia e 0
incentivo para sempre buscar 0 melhor em seu trabalho exemplificam como a interacdo com
professores exigentes pode promover a internalizacdo de altos padrbes profissionais e o
desenvolvimento de uma préatica pedagdgica reflexiva e critica. Essa interacdo inicial, mediada
socialmente, contribui para a construcdo de uma pratica docente que é continuamente
aprimorada e adaptada ao contexto especifico de cada sala de aula.

O desenvolvimento profissional das professoras entrevistadas — Maria, Tereza, Paula
e Fernanda — é um processo continuo e dindmico, profundamente enraizado nas interaces
sociais e no contexto histdrico-cultural em que atuam. As experiéncias de formacao inicial,
como 0s estdgios e a participagdo em programas como o PIBID, desempenham um papel
essencial ao proporcionar um ambiente de aprendizado coletivo. Essas atividades coletivas
permitem que as professoras se engajem em interacdes sociais significativas, onde podem
observar préaticas pedagodgicas variadas, discutir estratégias com colegas e mentores, e

experimentar métodos de ensino na prética.
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Tereza, por exemplo, destacou a importancia dessas experiéncias ao afirmar: "Durante
o PIBID, percebi como era valioso ter o contato direto com a préatica escolar. Trabalhando ao
lado de colegas e professores experientes, consegui entender melhor como diferentes estratégias
de ensino funcionam na préatica. Essa troca de experiéncias me permitiu ver a teoria em acéo e
me preparou para adaptar essas praticas no futuro, de acordo com as necessidades especificas
dos meus alunos." Essa fala ressalta como o contato direto com a prética e a observagdo de
professores experientes ajudaram-na a compreender a aplicacdo pratica da teoria didatica,
preparando-a para a adaptacdo autbnoma dessas praticas em sua futura atuacéo docente.

Essas experiéncias coletivas ndo apenas enriquecem o repertério de estratégias das
professoras, mas também facilitam a internalizacdo de praticas educativas. Paula mencionou:
"Nos estagios, além de observar como o0s professores experientes trabalhavam, eu sempre
discutia com eles e com meus colegas sobre as melhores maneiras de abordar certos contetdos.
Essas conversas me fizeram perceber que ha muitas maneiras de ensinar, e que é essencial
entender 0 contexto e as necessidades dos alunos para escolher a abordagem mais eficaz."
(Paula, 2023).

A fala de Paula exemplifica como as interacdes sociais e a pratica compartilhada em um
ambiente educacional contribuem para o desenvolvimento de competéncias pedagdgicas que
sdo, posteriormente, aplicadas de maneira autbnoma em suas préaticas docentes. Esse processo
de internalizacdo, conforme descrito por Vygotsky (2007), ocorre inicialmente em um plano
social (interpsiquico), onde o conhecimento é mediado por meio de intera¢cbes com outros.
Posteriormente, essas praticas e conhecimentos sdo internalizados (intrapsiquico), permitindo
que as professoras, como Maria e Fernanda, utilizem de forma auténoma os métodos aprendidos
para refletir criticamente e ajustar suas praticas de ensino conforme necessario.

A fala de Maria também ilustra esse processo de internalizacdo e adaptacdo: "Tive
professores que acrescentaram na minha vida e outros ndo. A minha professora de didéatica era
excelente e outro que era muito exigente e nos cobrava para sempre dar o melhor em nosso
trabalho.” Essa experiéncia reflete como o desenvolvimento inicial das fungdes psicologicas
superiores é mediado pelas interagdes com figuras significativas no contexto coletivo. A
exigéncia e o incentivo para sempre buscar o melhor em seu trabalho exemplificam como a
interacdo com professores exigentes pode promover a internalizacdo de altos padrdes
profissionais e o desenvolvimento de uma pratica pedagogica reflexiva e critica.

Fernanda reforcga essa ideia ao comentar: "Nas oficinas de didatica, éramos incentivados

a criar e testar nossas proprias atividades em grupo. Esses momentos de cria¢do conjunta foram
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essenciais para entender como planejar aulas que fossem envolventes e adequadas para
diferentes grupos de alunos. A prética colaborativa me ajudou a internalizar diferentes métodos
de ensino que hoje aplico na minha prépria sala de aula.” A fala de Fernanda sublinha a
importancia das praticas colaborativas na formacdo inicial, que sdo essenciais para a
internalizacdo de métodos pedagdgicos diversificados e sua aplicacdo autbnoma na pratica
docente.

Portanto, essa interdependéncia entre o aprendizado coletivo e a aplicacao individual
evidencia a importancia de uma formacao docente que valorize tanto a colaboracdo quanto a
autonomia. Ao integrar as licdes aprendidas de experiéncias coletivas com a capacidade de
reflexdo e adaptacdo individual, as professoras exemplificam a Didatica Fundamental na
construcdo de préaticas pedagodgicas de qualidade. Elas sdo capazes de ajustar suas estratégias
pedagdgicas para responder as necessidades especificas de seus alunos, criando um ambiente
de aprendizado que é ao mesmo tempo inclusivo e eficaz, conforme proposto por Vygotsky
(2007) e pelos principios da Didatica Fundamental apresentados por Candau (2014).

Deste modo, a internalizacdo e o desenvolvimento de competéncias pedagdgicas pelas
professoras entrevistadas podem ser vistos como uma contribuicdo significativa da Didatica
enquanto componente curricular da formac&o inicial docente, ja que é a Didéatica fornece os
fundamentos tedricos e metodoldgicos necessarios para a pratica pedagogica, permitindo que
0s professores desenvolvam uma compreensdo profunda dos processos de ensino e
aprendizagem e adaptem suas abordagens as necessidades especificas dos alunos. Maria (2023)
exemplifica a importancia dessa formacao ao dizer: "Durante minha graduacao, a disciplina de
Didéatica me ensinou a planejar aulas de forma estruturada, mas também flexivel o suficiente
para ajustar as necessidades dos meus alunos. Eu percebi que ndo basta seguir um plano rigido;
é preciso observar e entender o que cada aluno precisa para promover um aprendizado
significativo." Essa fala de Maria reflete como a Didatica contribuiu para a sua capacidade de
reflexdo critica e adaptacgdo de suas praticas pedagogicas, aspectos fundamentais discutidos por
Libaneo (2013), que destaca a importancia da Didatica na preparacao para planejar, executar e
avaliar praticas pedagdgicas de forma eficaz.

Tereza (2023) também ilustra a intersec¢do entre teoria e pratica ao mencionar: "O que
mais marcou minha formacao foi aprender a usar métodos variados, ndo apenas baseados em
livros, mas também em experiéncias praticas com os alunos. Aprendi a importancia de ser um
mediador que facilita o aprendizado, ao invés de apenas transmitir conhecimento.”" Sua fala

reforga a visdo de Pimenta (2015) sobre a Didatica como uma ciéncia que alia conhecimento
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tedrico e pedagdgico, promovendo uma pratica educativa reflexiva e critica. Tereza destaca
como a Didética a ajudou a desenvolver competéncias para criar um ambiente de aprendizado
mais engajante e inclusivo.

A professora Paula (2023) compartilha uma experiéncia que demonstra o impacto da
Didatica na construcdo de sua prética pedagogica: "Nos cursos de Didéatica, aprendi a
importancia de adaptar minhas estratégias de ensino para atender as diversas necessidades dos
alunos. Entendi que cada estudante tem seu proprio ritmo e modo de aprender, e € meu papel
como professora usar diferentes abordagens para garantir que todos tenham a oportunidade de
aprender." Essa fala de Paula ilustra como a Didatica, conforme descrito por Farias et al. (2014),
ajuda a integrar objetivos, conteldos e metodologias de ensino, promovendo uma préatica
educativa que considera as especificidades dos alunos.

Ao destacar a importancia da Didatica na sua formacéo docente Fernanda (2023) afirma
que "A disciplina de Didatica foi crucial para entender que o0 ensino € um processo dinamico e
que precisa ser ajustado constantemente com base nas respostas dos alunos e nos desafios do
contexto escolar. Aprendi a avaliar criticamente minhas préaticas e buscar continuamente novas
estratégias para melhorar o aprendizado dos meus alunos.” A fala de Fernanda parece enfatizar
a abordagem multidimensional da Didatica, conforme descrito por Candau (2014), que integra
aspectos técnicos, humanos, politicos, éticos e estéticos na pratica pedagogica, promovendo
uma formac&o docente que é ao mesmo tempo colaborativa e autbnoma.

Nessa perspectiva essas falas ilustram como a Didatica, enquanto componente
curricular, fornece uma base tedrica e metodolégica para o desenvolvimento de competéncias
pedagogicas essenciais na formacdo inicial docente. Ao valorizar tanto a colaboracdo quanto a
autonomia na pratica docente, a Didéatica contribui para a construcéo de préaticas pedagogicas
de qualidade, que promovem o desenvolvimento integral dos alunos e a transformacao social,
conforme argumentado por Pimenta e Anastasiou (2002) e Candau (2014).

As categorias por nos definidas respondem ao objeto de pesquisa, que é compreender
as contribuicbes da Didatica na formacgdo docente, e a pergunta de pesquisa, que busca
identificar como a Didética, enquanto componente curricular, contribui para o desenvolvimento
de competéncias pedagodgicas. As entrevistas revelam que as praticas pedagogicas das
professoras sdo moldadas por suas interacfes sociais, contextos culturais e experiéncias
formativas, demonstrando como a Didatica e os processos de mediacao cultural séo integrados
em suas atividades docentes para promover um ambiente de aprendizagem inclusivo e

reflexivo.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

A presente dissertacdo abordou as contribuicdes da didatica enquanto componente
curricular no processo de formacdo docente e buscou analisar, a luz da Teoria Historico-
Cultural, concepcoes de professoras a respeito deste campo em suas formagdes e consequentes
atuacgOes. A partir das concepcOes apresentadas pelas professoras entrevistadas, é possivel
identificar as contribuicdes significativas da Didatica tanto como componente curricular quanto
como pratica pedagogica.

Primeiramente, as professoras evidenciam que a Didatica vai além de métodos e
técnicas de ensino, funcionando como uma ponte entre teoria e pratica na formacdo docente.
Esse componente curricular € essencial para preparar os professores para o contexto escolar
real, onde é necessario adaptar e aplicar teorias pedagdgicas no cotidiano da sala de aula. Por
exemplo, a experiéncia pratica mencionada por Tereza ressalta a importancia do contato direto
com a escola e a execucdo de projetos, o que esta alinhado com a perspectiva de Vygotsky sobre
0 aprendizado através da interacdo social e da préatica concreta.

Além disso, a Didatica é vista como um espaco de reflexdo critica, onde os professores
sdo incentivados a analisar continuamente suas praticas pedagdgicas, ajustando-as para atender
as necessidades de seus alunos. As falas das professoras indicam que a Didatica ndo se limita a
transmissdo de conteudo, mas envolve a compreensdo dos processos de aprendizagem dos
alunos, promovendo uma pratica pedagogica que valoriza a autonomia docente e a mediacao
do conhecimento de maneira contextualizada e reflexiva.

Outro aspecto relevante é a promocao de uma educacdo inclusiva e transformadora. As
entrevistadas, como Fernanda e Maria, destacam que a Didatica deve favorecer uma abordagem
pedagdgica democréatica e critica, adaptando-se as necessidades individuais dos alunos e
criando um ambiente de aprendizagem colaborativo. Essa perspectiva € inspirada tanto nos
principios de Paulo Freire quanto na Psicologia Histérico-Cultural de Vygotsky, que valorizam
a formacdo de cidadaos criticos e conscientes de seu papel social.

A valorizacdo das experiéncias dos alunos também emerge como uma contribuicéo
central da Didatica. As professoras reconhecem que 0s alunos trazem conhecimentos prévios e
vivéncias que precisam ser considerados no processo de ensino-aprendizagem, o que reforca a
importancia da mediacdo semiotica e cultural para o desenvolvimento cognitivo e emocional
dos estudantes. Praticas pedagogicas que promovem a interagdo e a expressdo dos alunos sdo

vistas como fundamentais para um ensino significativo.
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As entrevistadas também destacam a necessidade de a Didatica ser flexivel e adaptavel
a diferentes contextos educacionais e as diversas necessidades dos alunos. Paula, por exemplo,
ressalta que a Didatica deve oferecer estratégias que permitam aos professores ajustar suas
praticas de acordo com as caracteristicas e demandas especificas de suas turmas, promovendo
um ambiente de aprendizagem diversificado e inclusivo.

Por fim, s&o mencionados desafios institucionais e limitacfes estruturais que impactam
a implementacdo eficaz da Didatica. Tereza aponta que a falta de recursos e a rigidez
institucional nas escolas podem restringir a capacidade dos professores de inovar e diversificar
suas praticas. Esses desafios reforcam a necessidade de um suporte institucional que reconheca
a importancia da Didatica no desenvolvimento profissional continuo dos docentes, assegurando
condicdes para que possam exercer seu papel de maneira mais autbnoma e criativa.

A partir das narrativas coletadas durante as entrevistas, foi possivel compreender como
a didatica influencia a formacdo e a pratica pedagogica das educadoras, promovendo um
ambiente de aprendizagem inclusivo e adaptado as necessidades dos alunos.

A Psicologia Historico-Cultural fundamentou a andlise das falas das professoras. Essa
abordagem tedrica nos permite pontuar a importancia das interacdes sociais e dos contextos
culturais nos processos psicoldgicos individuais, que parecem ter favorecido uma perspectiva
enriquecedora para compreender a formacdo do sujeito e, consequentemente, do profissional
docente. As narrativas das professoras revelam que suas escolhas profissionais e trajetorias
académicas sdo fortemente influenciadas por experiéncias pessoais e familiares, bem como por
interacBes com professores inspiradores e programas de estagio, como o PIBID.

Durante a formacdo inicial, as disciplinas de Didatica, Psicologia da Educacéo,
Metodologias de Ensino e Desenvolvimento Infantil dentre outras sdo mencionadas como
cruciais para a construcao de uma base tedrica e préatica sélida. Embora haja um consenso sobre
a importancia de preparar professores para enfrentar os desafios de uma sala de aula
diversificada e promover a incluséo, a realidade dos cursos de formagdo muitas vezes revela
uma lacuna entre o ideal e o real.

Muitos programas ainda priorizam uma abordagem tedrica excessiva, sem proporcionar
experiéncias praticas significativas que permitam aos futuros professores aplicar e adaptar esses
conhecimentos ao contexto especifico de suas escolas. Além disso, as limitagdes institucionais
e a falta de recursos mencionadas pelas professoras indicam que, na préatica, ha pouco incentivo
para inovar ou modificar métodos tradicionais de ensino. Portanto, para que 0s cursos de

formagé&o docente realmente alcancem os objetivos de uma educacéo inclusiva e de qualidade,
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é necessario um repensar profundo dos curriculos e das préaticas pedagdgicas, focando em uma
formacdo que integre teoria e pratica de maneira coerente e realista, e que seja sustentada por
um apoio institucional efetivo.

Desta maneira, a professoras entrevistadas demonstram uma busca constante por
estratégias de ensino diferenciadas e adaptabilidade nas préaticas didaticas, refletindo os
principios vygotskianos de mediagdo e internalizacdo. Além de destacarem a importancia de
estar sempre atualizadas sobre as préaticas de didatica utilizadas atualmente e de buscar
constantemente novas estratégias para aplicar na sala de aula. No entanto, também apontam
desafios significativos na implementacdo de uma boa didatica, como a diversidade de alunos, a
falta de recursos, o tamanho das turmas e as condicdes estruturais das escolas.

A avaliacdo continua e reflexiva do processo de formacdo docente é destacada como
fundamental para o desenvolvimento profissional. As professoras reconhecem que a pratica
pedagogica deve ser constantemente revisada e aprimorada para atender as necessidades dos
alunos e as demandas sociais. Essa reflexdo continua estd alinhada com a perspectiva
vygotskiana de que o desenvolvimento € um processo dinamico e adaptativo.

A organizacdo da atividade docente, enfatizando a consideracdo das necessidades dos
alunos e a criacdo de um ambiente de aprendizagem positivo, € apontada como essencial para
a eficacia no desenvolvimento de atividades pedagdgicas. As professoras relatam que o
planejamento semanal e a personaliza¢&o do ensino, levando em conta o perfil dos alunos e os
conteldos a serem abordados, sdo praticas fundamentais para promover um ensino de
qualidade.

Desta maneira, consideramos que pensar sobre o papel da didatica no processo de
formacao inicial de docentes é poder revisitar aspectos valorativos da atividade pedagdgica.
Nesse contexto, de modo sucinto, podemos mencionar que a Psicologia Historico-Cultural pode
contribuir significativamente para analise sobre 0 modo de pensar, agir e refletir sobre o
contexto escolar no qual o docente encontra-se inserido e por isso se faz necessario muitas vezes
0 desenvolvimento de processos de formagdo continuada que priorizem esse campo de
discusséo.

Em relacdo ao pensar e agir, consideramos que atividade docente acontece um ambito
complexo e coordenado por mdultiplas variaveis (planejamento, metodologia, avaliagéo,
disciplina, etc.) que muitas vezes fogem do controle das professoras. Desse modo, agir sobre e
para 0 bom funcionamento das atividades pedagogicas desenvolvidas nesse contexto implica

em estar atento sobre elas e imbuidos de conhecimentos tedricos, ja que o ambito escolar é
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composto por uma diversidade cultural e os individuos que ali se encontram sdo sujeitos
historicos e encontram-se diariamente em construgao.

Assim, é possivel inferir que a influéncia das afetividades no trabalho pedagogico do
professor € um fator importante na busca por soluc@es para diversos problemas identificados
no contexto de trabalho das professoras entrevistadas, tanto no que se refere ao reconhecimento
das necessidades dos estudantes quanto aos aspectos relativos ao desenvolvimento profissional
das professoras participantes. Enquanto uma delas critica a desconexao entre a teoria académica
e a realidade escolar, as outras trés procuram formas de educacdo continuada para superar seus
desafios diarios e corresponder as suas necessidades. E relevante destacar que n3o se trata de
qualquer curso de formacgdo continuada, pois os cursos escolhidos por elas estdo sempre
relacionados as areas que despertaram algum tipo de afinidade ou significado durante seu
processo de formacao inicial ou mesmo na préatica docente.

Nessa perspectiva, a Psicologia Historico-Cultural, mesmo que de modo implicito, tem
um papel significativo na vida profissional de professores, pois ela parece oferecer uma
compreensdo ampliada do desenvolvimento humano, da aprendizagem, do papel do contexto
social e cultural na formacao de seus estudantes. Em alguns momentos, da entrevista é possivel
verificar que as professoras destacaram momentos importantes do seu processo de formagéo
inicial, evidenciando a importancia das interacdes sociais, das experiéncias culturais e histéricas
na construgdo do conhecimento e na formagé&o da identidade tanto delas enquanto profissionais,
guanto dos estudantes que elas lecionam.

Embora ndo seja percebido pelas professoras entrevistadas, essa abordagem psicolégica
parece proporcionar a elas percepcdes valiosas sobre como compreender melhor seus
estudantes, considerando seus contextos sociais, culturais e histdricos. Isso pode ser verificado
por meio das falas dessas professoras, em que elas evidenciam elementos de adaptacdo de suas
praticas pedagdgicas com o intuito de atender as necessidades individuais e coletivas de seus
estudantes, visando promover uma educagdo pautada na equidade.

Nesse sentido, a Psicologia Historico-Cultural também parece oferecer as professoras
ferramentas para refletir sobre sua propria pratica pedagdgica, reconhecendo a importancia do
ambiente escolar, das relacBes interpessoais e das experiéncias educativas na formacdo tanto
dos alunos quanto dos professores.

Portanto, ao analisar o papel da didatica a luz da Psicologia Historico-Cultural, nos
permite afirmar que ela exerce um papel essencial no crescimento tanto profissional quanto

pessoal das professoras entrevistadas. Isso pode ser percebido pela forma de compreender de
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maneira mais abrangente os processos de aprendizagem e desenvolvimento humano
apresentado pelas professoras, 0 que por sua vez contribui para uma educacdo mais eficaz e
significativa.

As falas das professoras sobre suas experiéncias e praticas pedagdgicas ilustram a
aplicacdo pratica dos conceitos da Psicologia Histdrico-Cultural. A interaco social, a mediacéo
semiotica e a internalizacdo de conhecimentos sdo elementos centrais que permeiam suas
trajetdrias profissionais e contribuem para a formacdo de uma prética pedagogica reflexiva e
adaptativa. A didatica, como componente curricular, desempenha um papel crucial na formacao
docente, fornecendo as ferramentas tedricas e praticas necessarias para enfrentar os desafios
educacionais contemporaneos e promover um desenvolvimento cognitivo e social eficaz nos
alunos.

Em sintese, as contribuicbes da Didatica, conforme apontadas pelas professoras,
destacam sua funcdo central na formacdo docente, promovendo uma pratica pedagdgica critica,
inclusiva e reflexiva, enquanto enfrenta desafios que exigem um apoio institucional mais
robusto e flexivel.

Assim, ponderamos que a presente pesquisa contribui significativamente para a area da
formacédo docente ao evidenciar o papel central da Didatica como um componente curricular
que articula teoria e pratica, promovendo reflexdes criticas e praticas pedagdgicas adaptativas
e inclusivas. Ao analisar concepc¢des de professoras a luz da Psicologia Histérico-Cultural, o
estudo destaca a importancia das interacfes sociais, dos contextos culturais e das experiéncias
individuais no desenvolvimento profissional e na construcdo de praticas pedagdgicas
significativas. Além de reforcar a relevancia de processos de formacdo continuada que
dialoguem com as demandas reais do ambiente escolar, a pesquisa abre possibilidades para
novas investigacbes que explorem, por exemplo, a relacdo entre Didatica e outras areas do
conhecimento, como a Educacdo Inclusiva, ou que aprofundem o impacto de politicas publicas
de formacdo docente na promocédo de praticas pedagogicas transformadoras. Novos estudos
tambem podem focar em contextos educacionais diversificados, considerando as
especificidades regionais e culturais, bem como as demandas contemporaneas relacionadas ao
uso de tecnologias educacionais e a formacao de professores para atuar em contextos hibridos.
Dessa forma, a pesquisa amplia o campo de reflexdo e oferece subsidios para a formulagéo de

estratégias formativas mais conectadas as realidades e desafios da educagéo atual.
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