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RESUMO - Por uma Teoria Histérico-Cultural da Atividade para as Meto-
dologias Ativas. Apresenta-se, a partir do contexto da educacdo superior
em saude, um movimento de teorizacdo sobre metodologias ativas de en-
sino-aprendizagem, buscando-se organizar um quadro tedrico Histérico-
-Cultural para a superacgdo de visdes ingénuas sobre elas. Realizou-se uma
pesquisa teérico-reflexiva pautada pelo marco da Escola de Vigotski. O tra-
balho foi tomado como atividade vital, fundamento para as metodologias
ativas, e a atividade de ensino-aprendizagem como unidade dialética or-
ganizadora do processo de ensinar e aprender. Trata-se de atividade cog-
noscitiva, transformadora, exterior/interior, por meio da qual os sujeitos
se apropriam das objetivacdes humanas, produzindo-se e forjando modos
superiores de operar mentalmente e agir no mundo.

Palavras-chave: Desenvolvimento Humano. Ensino em Satde. Formacao
Profissional em Satde. Teoria da atividade.

ABSTRACT - For a Historical-Cultural Theory of Activity for Active Me-
thodologies. Considering the context of higher education in health, a mo-
vement of theorization on active teaching-learning methodologies is pre-
sented, seeking to organize a Historical-Cultural theoretical framework
for overcoming naive views about them. The theoretical-reflective resear-
ch was based on the framework of the Vygotsky School. Work was consi-
dered as a vital activity, the foundation for active methodologies, and the
teaching-learning activity was viewed as a dialectical unity organizing the
process of teaching and learning. It is a cognitive, transformative, external/
internal activity, through which subjects appropriate human objectifica-
tions, producing and forging superior modes of operating mentally and ac-
ting in the world.

Keywords: Human Development. Education in Health. Professional Trai-
ning in Health. Activity Theory.
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Introducao

Inicialmente, importa situar este texto em sua materialidade. O lu-
gar em que nos colocamos para problematizar o objeto de estudo nao é
qualquer um: nos interessa e nos toca — dada nossa trajetéria — a educa-
¢do superior na area da saide. Mais especificamente, nos situamos na
docéncia na educagdo superior em satide. Contudo, cabe aqui registrar
que acreditamos que as questdes tratadas neste texto afetam professores
que atuam em outros cendrios e contextos, dada a emergéncia do tema
metodologias ativas no contemporaneo.

Retomando nosso contexto (a educacao superior em satide), desta-
camos que a docéncia nesse campo assume uma caracteristica peculiar,
sendo valorizado — e esperado do docente — um saber técnico especiali-
zado, préprio das diferentes disciplinas que estdo na base das diversas
profissoes da satide. Nesse sentido, existe uma espécie de nio-dito que
reforca a ideia de que, para ser um bom professor na drea da satde € sufi-
ciente ser um bom profissional da drea da satde. Logo, o profissional da
saude, geralmente, torna-se docente sem (ou com incipiente) formacao
pedagdgica prévia, a qual, em ndo sendo valorizada, também ndo é bus-
cada por ele, o que culmina em um certo aprender a ser professor sendo
professor, reproduzindo a dindmica do aprender fazendo.

Em geral, quando importa a pedagogia da sua acdo educativa, o
pedagégico é reduzido a um conjunto de técnicas ou dinamicas de en-
sino, ou de uma certa didatica para ensinar, o que reduz a didatica a um
conjunto de formas ou modos de dinamizar uma aula, quando é muito
mais do que isso, uma vez que se trata de um campo de conhecimento
relativo ao ensinar e ao aprender com implicacdes tedrico-metodoldégicas
profundas. Nessa linha, mesmo a formacao continuada promovida pelas
instituicoes de ensino superior para os docentes da drea da satide costu-
ma ter natureza tecnicista, assumindo mais uma perspectiva de capaci-
tacao, centrada em aspectos burocraticos da docéncia — procedimentos
para elaboracdo de planos de ensino, projetos, avaliacoes etc. —, em técni-
cas de ensino e de avaliacao da aprendizagem, em recursos tecnoldgicos,
entre outras questoes similares.

A partir desse lugar, o que nos move é a constatacdo de uma ex-
plosdo das chamadas metodologias ativas de ensino-aprendizagem nos
altimos anos. Nao que essa expressao, ou denominacao, seja nova, como
ja bem sustentaram Conterno e Lopes (2013). Contudo, as metodologias
ativas parecem ter sido alcadas a posi¢cdo de inovacao maxima, a margem
da qual ndo se pode ser moderno (no sentido de oposicao ao que é ultra-
passado). A esse proposito, as metodologias ativas (re)surgem impregna-
das de um forte apelo mercadolégico que vincula a inovacao a uma ideia
difusa e nebulosa de qualidade, especialmente em tempos de incentivo
a privatizacao do ensino superior e de acirramento da concorréncia nes-
se segmento. Em suma, vivemos tempos de desqualificacdo do que nao
é inovador e, convertendo-se a educacdo em mercadoria, as metodolo-
gias ativas passam a ser incorporadas aos discursos (e as praticas) como
a grande inovagdo a garantir a qualidade do ensino superior, principal-
mente no setor privado, mas ndo somente — € preciso registrar.
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Esse é um tema que vem se difundindo na educacdo superior
como um todo, embora a drea da saude seja reconhecida como pioneira
no que diz respeito a essa inovagdo. Nossas vivéncias enquanto docen-
tes e pesquisadoras - em um movimento que pode ser entendido como
de observacdo participante - tém evidenciado que as metodologias
ativas vém sendo amplamente preconizadas e adotadas na educagdo
superior em saude, frequentemente, em associacao a uma ludicidade
ingénua - as vezes, com contornos de infantilizacdo — e a préticas peda-
gbgicas ndo diretivas, com grande potencial, sob nosso ponto de vista,
para chegar a lugar nenhum, sem gerar sentido — tanto para docentes
quanto para discentes. Dito de outra forma, as metodologias ativas pa-
recem estar pautadas por fazeres desprovidos de porqués ou para qués.

Essalégica tem produzido, a nosso juizo, experiéncias exitosas ao
acaso, visto ndo ser possivel observar que tenham sido orientadas por
intencionalidades explicitas e/ou embasadas em uma sélida compreen-
sdo dos processos por meio dos quais se aprende e, portanto, se ensina.
Resulta que, na educacao superior em satide, metodologias ativas vém
sendo difundidas como sinénimo de colocar o estudante para fazer, en-
quanto a condicdo de (o estudante) ser sujeito ou protagonista do seu
desenvolvimento como sindénimo de fazer sozinho (sem diretividade), e
a autonomia do estudante como sinbnimo de iniciativa e como conse-
quéncia do saber (imediato) decorrente da experiéncia empirica, o qual,
nos alerta Freire, precisa ser superado:

A curiosidade ingénua, do que resulta indiscutivelmente
um certo saber, ndo importa que metodicamente desrigo-
r0so, é a que caracteriza o senso comum. O saber de pura
experiéncia [empirica] feito. Pensar certo, do ponto de vis-
ta do professor, tanto implica o respeito ao senso comum
no processo de sua necessdria superagdo quanto o respeito
e o estimulo a capacidade criadora do educando (Freire,
2016, p. 31, grifos nossos).

A esse respeito, o autor ainda sustenta que “O saber que a pratica
docente espontanea ou quase espontanea, ‘desarmada’, indiscutivel-
mente produz é um saber ingénuo, um saber de experiéncia [empirical
feito, a que falta a rigorosidade met6dica que caracteriza a curiosidade
epistemolégica do sujeito” (Freire, 2016, p. 39).

Como desdobramento, nesse contexto, a aprendizagem parece
surgir sob a maxima do aprender a aprender e de acordo com as possibi-
lidades individuais, a partir de um continuum de tentativa e erro. Cabe
destacar, nesse ponto, o alerta de Duarte (2011), quando afirma que o
lema aprender a aprender opera com processos de ensino-aprendiza-
gem que priorizam o desenvolvimento da capacidade de adaptacdo em
detrimento da de andlise critica da realidade e de sua transformacao,
ao tempo em que valora a forma mais do que o conhecimento, pres-
supondo que ndo ha tempo a se perder com contetdos carregados de
provisoriedade.

Delineado o cendrio, algumas atitudes sdo observadas entre os
docentes no ensino superior em satude frente a questdo central aqui
abordada, relativa a aparente inevitabilidade da adocdo de metodolo-
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gias ativas. Uma delas é a de negacdo — ao menos, inicialmente —, com
apego e intensa defesa da docéncia tradicional. De outro lado, é possivel
observar uma atitude de adesao a priori, ingénua mesmo, as metodolo-
gias ativas. Por certo, entre esses dois polos, também existem atitudes
em diferentes niveis de negacdo e de adesao, mais ou menos convictas,
assim como had atitudes de transito, a maioria deslocando-se da nega-
¢do a adesdo, até pela pressao social de convencimento que o contexto
produz.

Pois bem, cabe, entao, perguntar: afinal, as metodologias ativas
—superando-se sua fetichiza¢cdo — podem promover o desenvolvimento
dos estudantes? Assumimos que sim e argumentamos que, para tanto,
a Teoria Histérico-Cultural da Atividade, de Vigotski e colaboradores,
sobre a esteira metodol6égica materialista histérico-dialética, constitui
uma base tedrica forte, capaz de conferir sentido ao que pode ser consi-
derado ativo nas metodologias ativas.

A partir dessa perspectiva teérico-metodolégica e, conforme de-
clara Moura (2021, p. 15), na busca “[...] incessante por conceitos que
possam orientar as agoes desenvolvidas no dia a dia da sala de aula”, é
que, como docentes atuando na educagdo superior em satde, nos pro-
vocamos com algumas perguntas adicionais: se as metodologias sdo
ativas, o que é atividade e o que é estar em atividade? Qual é o papel do
professor na organizacao de um ensino conduzido por meio de metodo-
logias ativas?

Situando-o nesse contexto, e postas as questdes que o motivam,
pretendemos, dentro dos limites do texto, apresentar um quadro teori-
co-conceitual, de perspectiva Historico-Cultural, que contribua para a
superacdo de visoes ingénuas sobre as metodologias ativas e, a0 mesmo
tempo, que seja suporte para, a partir delas, qualificar os processos de
ensinar e de aprender na educacao superior em satde.

Para tanto, este texto estd organizado em sec¢des: esta, introdut6-
ria, seguida de uma em que sdo apresentados elementos teérico-meto-
dolégicos de suporte para as metodologias ativas e uma tltima em que,
a partir desses elementos, discutimos a organizacdo de um ensino ativo
e o papel do professor nesse processo, concluindo, entdo, com algumas
consideracdes finais.

Trabalho: a atividade vital do género humano' como
fundamento psicopedagégico para as metodologias ativas

O trabalho é ato criador de producao do género humano, funda-
mento primeiro do humano. Por meio e por causa do trabalho, fez-se o
humano. O trabalho como acdo objetiva, voltada para um fim, produz
instrumentos, mudancas na relagdo do ser com a natureza em geral e
com sua prépria natureza.

Antes de tudo, o trabalho é um processo entre o0 homem
e anatureza, um processo em que o homem, por sua pro-
pria acdo, medeia, regula e controla seu metabolismo com
anatureza. Ele mesmo se defronta com a matéria natural
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como uma forca natural. Ele poe em movimento as forcas
naturais pertencentes a sua corporalidade, bracos e per-
nas, cabeca e mao, a fim de apropriar-se da matéria natu-
ral numa forma util para sua prépria vida. Ao atuar, por
meio desse movimento, sobre a natureza externa a ele e ao
modifica-la, ele modifica, a0 mesmo tempo, sua prépria
natureza. [...]. No fim do processo de trabalho obtém-se
um resultado que jd no inicio deste existiu na imaginacao
do trabalhador, e portanto idealmente. Ele ndo apenas
efetua uma transformacao da forma da matéria natural;
realiza, ao mesmo tempo, na matéria natural seu objetivo
[...] Marx, 2020, p. 293).

O trabalho produz cultura, modos de ser e de viver, regras so-
ciais, pertencimento social para os coletivos humanos. Os produtos ou
bens desses coletivos se tornam herancga cultural a ser transmitida pe-
las geracoes precedentes e apropriadas pelas geracoes mais novas que,
mediante tal apropriacdo, tomam parte da cultura, a reproduzem e a
reconstroem para virar heranca de geragdes vindouras ad infinitum. O
processo de apreender a heranca cultural passa a ser, ao longo de mi-
lhares de anos de hominizacdo, a condicdo essencial para tornar-se
um humano. Primeiro o trabalho, depois a linguagem, escreve Engels
(2020), sdo os grandes estimulos que explicam o nascimento do huma-
no, processo que transformou, aos poucos, o cérebro do macaco num
cérebro humano superior em tamanho e perfeicao (Leontiev, 2004).

As modificagdes anatomicas e fisiol6gicas devidas ao tra-
balho acarretam necessariamente uma transformacao
globalno organismo, dada ainterdependéncianatural dos
6rgaos. Assim, o aparecimento e o desenvolvimento do tra-
balho, modificam a aparéncia fisica do homem bem como
a sua organizacdo anatomica e fisiolégica. Um outro ele-
mento deveria preparar o aparecimento do trabalho. Com
efeito, o trabalho s6 poderia nascer entre os animais que vi-
vessem em grupo e apresentassem formas suficientemente
desenvolvidas de vida em comum, mesmo se estivessem
ainda bastante afastadas das formas primitivas da vida
social humana. [...]. Por fim, uma outra condi¢do neces-
sdria ao aparecimento do trabalho é a existéncia de formas
muito desenvolvidas de reflexo psiquico da realidade nos
representantes superiores do mundo animal (Leontiev,
2004, p. 79, grifos nossos).

Os grifos desse excerto nos ajudam a compreender o sentido do
trabalho como atividade vital do género humano. A esfera do humano

[...] é essa minuscula porcdo da natureza em evolucao
onde ocorre a emergéncia da consciéncia quando indivi-
duos desgarrados do tronco dos primatas descobrem que
existe a natureza, que eles fazem parte dela, mas também
que eles podem transforma-la, autodeterminando-se ho-
mens (Pino, 2005, p. 17, grifos do autor).

Além do sentido e dos feitos do trabalho como atividade vital, po-
de-se, dos excertos, extrair principios pedagégicos importantes na dire-
cdo de pensar e propor uma educac¢do que, para além de metodologias

Educacdo & Realidade, Porto Alegre, v. 48, 124403, 2023. 5



Por uma Teoria Histérico-Cultural da Atividade para as Metodologias Ativas

ativas, alicerce-se no trabalho, primeiro, como atividade vital, segun-
do, como principio educativo. O trabalho aparece, nos trechos grifados,
como uma atividade que acontece, em cada individuo, externamente
e internamente, ao mesmo tempo e dialeticamente. E atividade coleti-
va, socialmente mediada e mediadora, que modifica o ser humano em
termos andtomo-fisiologicos e é lugar de origem e desenvolvimento de
formas psiquicas complexas de reflexo da realidade. Sdo esses os ele-
mentos a serem considerados quando tomamos um individuo como um
sujeito ativo e uma metodologia que poe o sujeito em atividade.

Logo, ndao compreendemos a atividade como estratégia que colo-
ca os estudantes em algum tipo de agdo prética ou motora a partir de
uma base teérica. Tampouco vemos a atividade como ato de superacao
da dicotomia teoria-pratica, visto que essa dicotomia é uma criacao
de concepcdes mecanicistas de humano, de natureza, de sociedade.
A atividade nao é uma acao de aproximacao entre teoria e pratica. A
atividade é préxis, acdo intencionada, reflexiva, consciente, que, pe-
dagogicamente direcionada, pde em movimentos contraditérios (pela
problematizacdo da pratica social e do conhecimento historicamente
acumulado, pela mediacdo do outro e pela mediagdo pedagogica) ima-
gens psiquicas subjetivas da realidade objetiva que mobilizam, no es-
tudante e no professor, processos psicoldgicos complexos, ou funcgdes
psiquicas superiores no sentido vigotskiano.

Embora sejamos portadores de uma estrutura bioldgica e, princi-
palmente, de um 6rgéo biolégico do funcionamento psiquico - o cére-
bro —, os modos complexos de pensamento ou as func¢des psicoldgicas
superiores sao produtos de relacdes sociais. Conforme Vigotski (2013,
p- 103, grifos nossos),

Podemos formular la ley genética general del desarrollo
cultural del siguiente modo: foda funcién en el desarrollo
cultural de nifio aparece en escena dos veces, en dos planos;
primero en el plano social y después en c psicolégico, al
principio entre los hombres como categoria interpsiquica
v luego en el interior del nifio como categoria intrapsiquica.
[...] pero el paso, naturalmente, de lo externo a lo interno,
modifica el propio proceso, transforma su estructura y
funciones. Detrds de todas las funciones superiores y sus
relaciones se encuentran genéticamente las relaciones so-
ciales, las auténticas relaciones humanas.

As funcdes superiores de pensamento sao, pois, produtos de um mo-
vimento dialético de apropriacao das inven¢des humanas objetivadas? na
linguagem, na cultura, nas relagdes e nos objetos. Iniciam seu desenvol-
vimento sempre no plano interpsicol6gico para, em seguida, converter-se
em funcdo de pensamento, intrapsicolégica. E assim, segundo Vigotski
(2013), que apreendemos e desenvolvemos fungdes complexas de pensa-
mento, como abstracdo, generalizacdo, aten¢do voluntdria, memoria me-
diada, imaginacao, criacdo, pensamento teérico, elaboracdo conceitual
ou capacidade de operar intelectualmente por conceitos e categorias.

O desenvolvimento dessas funcoes é tarefa primordial da educa-
cdo escolar. E mediando tais processos em cada individuo que a educa-
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cdo escolar atua para o desenvolvimento humano, dado que, ao fazé-lo,
intervém no desenvolvimento de modos de operar tipicos do género hu-
mano. A nosso juizo, a mediacao adequada ao desenvolvimento de fun-
¢Oes superiores de pensamento pela educacgdo escolar implica alguns
pressupostos. Primeiro, o de compreender o humano como resultado
de relacoes sociais, como construto semi6tico de génese socio-histéri-
ca. Segundo: o de assumir a mediacdo pelo conhecimento, compreen-
dendo que nao ha desenvolvimento de pensamento tedrico sem conteu-
do e sem seu dominio, que é a capacidade de operar com esse contetido,
produzindo abstragdes e generalizacdes a partir da apropriacdo das ob-
jetivacdes humanas contidas nele e transmitidas pela atuacao intencio-
nal da atividade docente. O desenvolvimento intelectual dos estudantes
é, em ultima anélise, determinado pelo conteido dos conhecimentos
assimilados por eles.

Terceiro, o pressuposto da mediacdo pedagégica que, mais do que
técnicas, estratégias ou metodologias, compreende que o que ativa o
individuo é o que produz nele funcdes superiores de pensamento. Para
tanto, a concepcdo de método - compreendido como caminho cogni-
tivo para alcancar conhecimento - é o grande principio metodolégico
que dd suporte a uma mediacdo pedagégica comprometida com o de-
senvolvimento humano e que faz da docéncia uma atividade criadora.
Nos parametros teéricos aqui assumidos, o método materialista his-
torico-dialético € a esteira metodoldgica para a mediacao pedagogica
que, fundamentalmente, diz que o desenvolvimento do pensamento
analitico (tedrico, praxiolégico) deve tomar como ponto de partida, e
também de chegada, a prdtica social dos seres humanos historicamen-
te situados. Esse movimento do pensamento, referenciado e ancorado
na praxis, implica reconhecer que a experiéncia humana é mais do que
o empirico imediato. Trata-se de uma experiéncia histérica, concreta,
constituida e constituinte dos individuos envolvidos no processo peda-
gbgico de ensinar e aprender. Por isso, ndo se trata de mera aproximacao
da teoria com a pratica ou de aplica¢do pratica da teoria, mas de praxis.

O trabalho de andlise parte, necessariamente, de uma
percepcdo imediata do todo, ou seja, da realidade tal
como se apresenta. Penetra, em seguida, nas suas abs-
tracoes e conceitos (que sdo produgcdes humanas objeti-
vadas), reconstruindo o processo histérico de formacao
dessa realidade para retornar ao ponto inicial que, agora,
deixa de ser o incompreendido todo da percepcao imedia-
ta para constituir-se no conceito de totalidade ricamente
articulada (Palangana, 1994, p. 104-105).

A compreensdo desses elementos faz da docéncia, ocupada com
a atividade de ensino, um elemento central — e nao secundario, como
querem alguns movimentos liberais de educacdo que argumentam a
favor de um papel facilitador do professor num ensino centrado no alu-
no. A atividade de ensino, nessa perspectiva, corroborando Longarezzi
(2014), é o modo como a atividade humana se configura no contexto es-
colar. Nas palavras da autora,
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A atividade de ensino é a que cria as condigdes para a ati-
vidade de estudo. Ambas, enquanto unidade formativa e
formadora, promovem a formacdo e o desenvolvimento
do professor e do aluno, pois se constituem nas atividades
guias, as que dirigem o desenvolvimento dos professores
e estudantes (Longarezzi, 2014, p. 172).

Nao se trata de uma docéncia autoritaria ou centralizadora, mas
de uma docéncia que conduz o processo pedagégico consciente do seu
papel como mediadora do desenvolvimento de func¢des superiores de
pensamento. E uma docéncia que se reconhece interventora pedagogi-
ca deliberada na organizacdo de processos de aprendizagem, que deci-
de operacdes cognitivas a serem destacadas e seleciona os conceitos, as
categorias tedricas fundamentais para apropriacdo do conhecimento e
dos modos mentais que se fizeram no processo histérico de producao da-
quele conhecimento, agora transposto em contetido ativador de formas
tedricas de operacao intelectual. Sob esse prisma, o professor nao facilita,
mas medeia, identifica e domina, em boa medida, os “[...] elementos cul-
turais que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana
para que eles se tornem humanos [...]"” (Saviani, 2011, p. 13). O professor
orienta-se pelo dominio didatico e por principios metodolégicos que me-
deiam nele a capacidade de criar as condicdes objetivas e subjetivas que
movimentam os sujeitos em relacdo no processo de ensino-aprendiza-
gem na direcdo da apropriacdo de conhecimentos fundamentais para a
objetivacdo do pensamento teérico, fim tltimo da atividade de ensino.

Nos termos colocados, uma Teoria Histérico-Cultural da Ativida-
de para as metodologias ativas requer o reconhecimento de, pelo me-
nos, dois preceitos fundamentais. Primeiro: reconhecer que a ativida-
de tem a ver com os esforcos criativos dos seres humanos. E elemento
fundante do humano. E trabalho criador por meio do qual a realidade
e 0 humano sao transformados mutuamente. A atividade é um proces-
so de cognicdo-afeto-volicdo que se efetiva pela mediacao de artefatos
simbdlicos (conhecimento, linguagem, relacdo com outro...) e materiais
(circunstancias histéricas concretas que determinam o lugar social dos
sujeitos). Segundo: reconhecer a educacgdo escolar como tempo-espaco
historicamente construido com a finalidade de mediar a humanidade
em cada individuo. E, portanto, reconhecer a escola como lugar de de-
senvolvimento humano, como lugar de constituicao de individualidade
para si®, no sentido dado por Duarte (2013). Um lugar destinado a en-
sinar, a transmitir conhecimento historicamente produzido. Mas, tam-
bém, um lugar que faz do contetido que a humanidade produziu —filoso-
fia, ciéncia, arte — a instrumentalizacdo necessaria ao desenvolvimento
de processos cognitivos complexos e sofisticados capazes de pensar, sob
bases sélidas, a esfera cotidiana da vida, pela apropriacado da esfera nao-
-cotidiana (Heller, 1989), que é do que se encarrega a escola.

Essa é tarefa que se cumpre pela mediacdo da docéncia objetiva,
intencionada, em didlogo com estudantes com seus saberes, historias e
necessidades. Ou seja, estamos falando de uma escola que abriga a dia-
lética relacdo entre atividade de ensino e atividade de estudo/aprendi-
zagem. Uma escola cuja centralidade é a eterna circularidade inerente
ao tripé conhecimento-docéncia-discéncia.
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Atividade de Ensino-Aprendizagem: unidade dialética
organizadora dos processos de ensinar e de aprender

E preciso que [...] vé ficando cada vez mais claro que, em-
bora diferentes entre si, quem forma se forma e re-forma
ao formar e quem é formado forma-se e forma ao ser for-
mado. E neste sentido que ensinar néo é transferir conhe-
cimentos, contetddos, nem formar é agao pela qual um su-
jeito criador da forma, estilo ou alma a um corpo indeciso
e acomodado. Nao hd docéncia sem discéncia, as duas se
explicam e seus sujeitos, apesar das diferengas que os co-
notam, ndo se reduzem a condicdo de objeto um do outro.
Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina
ao aprender. [...]. Ensinar inexiste sem aprender e vice-
-versa [...] (Freire, 2016, p. 25).

No excerto apresentado, Freire (2016) explica o que definiu como
do-discéncia, amdlgama de docéncia e discéncia. E com base nesse
conceito que reafirmamos, nesse ponto, que a atividade de ensino-
-aprendizagem se constitui como unidade dialética organizadora dos
processos de desenvolvimento humano no ambito da educacéo formal.
Pela atividade, formam-se, a um s6 tempo, professores e estudantes.

Se considerarmos a educac¢do conforme a define Saviani (2011, p.
6) - como “[...] o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada
individuo singular, a humanidade que é produzida histérica e coleti-
vamente pelo conjunto dos homens” -, pode-se estimar a dimensao da
responsabilidade das instituicoes educativas e, nesse contexto, dos pro-
fessores, que sdo os principais responséveis pela organizacao dos pro-
cessos de ensino-aprendizagem. Em tais processos, importam os con-
teudos, as formas e os sujeitos envolvidos (Galvao; Lavoura; Martins,
2019; Moura, 2016). Portanto, a reflexdo que se desenvolve, aqui, estd
centrada nas formas (as metodologias ativas), mas ndo prescinde de se
ter em conta os outros dois elementos - contetidos e sujeitos.

Assim é que o que se passa a apresentar sao consideracoes que,
pretende-se, contribuam para a superacdo de visdes ingénuas do que se
pode assumir como metodologias ativas. Para tanto, busca-se explica-
-las como uma forma de organizar os processos de ensino-aprendiza-
gem em que os sujeitos desses processos - estudantes e professores - to-
mam os conteidos como objeto de sua atividade, ou seja, como aquilo
que atende as necessidades que constituem os motivos de sua atividade.

O ensino, trabalho do professor, é atividade intencional, orienta-
daaum fim. O fim é, em dltima instancia, a produ¢do da humanidade,
que € de todos, em cada individuo singular. Para isso, o professor se-
leciona os contetidos pertinentes, os quais julga que devem ser apro-
priados pelos estudantes para orientar sua acdo na realidade objetiva.
Esses contetdos sao o resultado de sistematizacdo e sequenciamento
dos conhecimentos acumulados historicamente pela atividade humana
no mundo. Se apropriar desse conhecimento significa se apropriar da
cultura e se inserir no género humano (Saviani, 2019).

Em se tratando da educagdo superior, para a formacao profissio-
nal, pode-se dizer que seu fim é produzir, em cada estudante singular,
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o ser profissional produzido histérica e coletivamente pelo conjunto das
geracoes profissionais de um dado campo ou édrea, o que serd levado
a cabo pela apropriacdo da cultura daquela profissao, objetivada em
seus conhecimentos, seus artefatos materiais e simbdlicos, seus instru-
mentos, procedimentos, regras sociais, linguagem, modos de ser e de
fazer etc. O professor, ao organizar as atividades de ensino (visando a
aprendizagem), toma esses elementos como objetos que orientam sua
atividade. Além dos contetidos, o professor seleciona as formas mais
adequadas para que eles sejam conscientemente apropriados pelos es-
tudantes. Isso significa que os contetddos sdo, ao mesmo tempo, objetos
da atividade de ensino do professor e da atividade de estudo/aprendiza-
gem dos estudantes. Nesse percurso, o professor se objetiva na organi-
zacao da atividade de ensino, que foi desencadeada por uma necessida-
de — a de promover a aprendizagem dos estudantes no processo de seu
desenvolvimento, nesse caso, principalmente (mas ndo apenas) o de-
senvolvimento profissional. Os estudantes, movidos pela necessidade
de aprendizagem (da profissdo), se colocam também em atividade — de
apropriacdo dessa cultura profissional, o que os conduzird a insercao
no grupo social correspondente.

O que se destaca, com base em Leontiev (2021), é que a atividade
de ensino-aprendizagem é sempre instalada frente a uma necessidade —
para o professor, a de ensinar; para o estudante, a de aprender. Portanto,
toda atividade é desencadeada por uma necessidade e se desenvolve di-
rigida a um objeto (material ou ndo) que a pode atender/satisfazer e que,
assim, constitui seu motivo. Para suprir a necessidade, sdo realizadas
acoes, entendidas como processos subordinados a objetivos conscien-
tes (Leontiev, 2021).

A atividade (seja ela exterior, de carater interrelacional/interp-
siquico, ou interior/cognitiva, de cardter intrapsiquico) tem uma ma-
croestrutura geral formada por necessidades, objetos, motivos, acdes/
cadeia de acoes e operacoes (Figura 1).

Figura 1 — Macroestrutura da Atividade
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Fonte: Elaborado pelas autoras a partir de Leontiev (2021).

Sobre a relacdo sistémica entre atividade, acdo/cadeia de acoes e
operacdes, reforca-se que a atividade é desencadeada por uma neces-
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sidade dirigida a um objeto que pode atendé-la e que a motiva, isto é, a
necessidade se objetiva no objeto. Portanto, o par necessidade-objeto é
a unidade constitutiva do motivo da atividade. Para realizar essa ativi-
dade, uma série de a¢des inter-relacionadas sao necessarias, cada uma
orientada por um objetivo. Cada ac¢do serd realizada por um conjunto
de operacdes dependente das condicoes objetivas em que esta o sujeito
da atividade. Isso significa que o motivo pode ser equiparado a nogdo
de objetivo geral da atividade, enquanto os objetivos orientadores das
acoes que a realizam seriam os especificos. Ja as operacgdes - os modos
de realizacdo das acdes - ndo sao processadas ao nivel da consciéncia
(Leontiev, 2021):

Uma acdo, ao se converter em uma operac¢ao, reduz-se,
por assim dizer, na posicdo que ela ocupa na estrutura ge-
ral da atividade, mas tal nao significa que ela seja simpli-
ficada. Ao tornar-se uma operacao, ela sai dos circulos dos
processos conscientes, mas retém os tracos gerais de um
processo consciente e, a qualquer momento, por exemplo,
com uma dificuldade, pode tornar-se consciente (Leon-
tiev, 2017, p. 81).

Dito de outra forma, toda operacdo, quando representa um pro-
€esso novo para o sujeito, surge como uma acao consciente. Conforme
essa acdo é repetida, ela vai sendo automatizada, reduzindo-se o nivel
de consciéncia exigido, até que se converta em operacao (Santos; As-
bahr, 2020).

Ha que se retomar, nesse ponto, a ideia de que a atividade se rea-
liza em dois planos: primeiro, no interpsiquico; depois, no intrapsiqui-
co. Isso significa dizer que, primeiramente, a atividade é externa e se
desenvolve em relagdo; depois, a atividade é interna e se desenvolve na
interiorizacdo, na internalizacdo do contetdo da atividade. A atividade
externa pode se dar entre pares (entre estudantes), ou entre estudante
e professor, ou entre estudante e usudrios e profissionais de um servico
de satde-escola, ou entre estudante e autores cujo conhecimento pro-
duzido estd objetivado nos diferentes materiais de estudo que o estu-
dante acessa (livros, artigos, videos etc.). Com respeito a interiorizagao
do contetido da atividade, trata-se da transicdo para o plano intrap-
siquico, como reflexo subjetivo da realidade objetiva, que determina
novos e avancados modos de acdo do estudante nessa realidade. Essa
transicdo ocorre a partir do engajamento do estudante na atividade de
ensino-aprendizagem e implica o desenvolvimento de operacdes com-
plexas (superiores) de pensamento.

Logo, os novos modos de acao na realidade, originados da par-
ticipacdo do estudante em atividades de ensino-aprendizagem, se de-
senvolvem, inicialmente, a partir da atividade exterior, da dimensdo da
pratica social. Na sequéncia, essa atividade se converte em atividade
interior e, nessa transicao, sdo internalizados conceitos teéricos e tam-
bém modos de operar com estes conceitos, isto é, desenvolve-se o pen-
samento tedrico pela apropriagdo das operacdes mentais contidas nos
objetos da atividade (Moura, 2016).
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Ocorre que, em se tratando da educacdo profissional, dois ele-
mentos precisam ser registrados. Primeiro, o que se refere a prética so-
cial. Sobre isso, Pino (2005, p. 106-107, grifos do autor) explica que

Um sistema de relacdes sociais € um sistema complexo
de posicoes e papéis associados a essas posicoes, as quais
definem como os atores sociais se situam uns em relacao
aos outros dentro de uma determinada formacao social
e quais as condutas (modos de agir, de pensar, de falar e
de sentir) que se espera deles em razdo dessas posicoes.
As relagoes sociais se concretizam, portanto, em prdticas
sociais. [...] as ‘fungdes mentais superiores’ traduzem a
maneira como os individuos se posicionam uns em rela-
¢do aos outros no interior do sistema de relacoes sociais
de uma determinada sociedade e esse posicionamento se
concretiza em prdticas sociais. Conclui-se que essas fun-
¢Oes se constituem no sujeito a medida em que ele partici-
pa das praticas sociais do seu grupo cultural.

[...] as funcdes mentais superiores nao sao simples trans-
posicdo no plano pessoal [interior] das relacdes sociais
[exterior], mas a conversdo, no plano da pessoa, da signi-
ficacdo que tém para ela essas relacdes, com as posicdes
que nelas ocupa e os papéis ou funcoes que dela decorrem
e se concretizam nas préticas sociais em que estd inserida.

Do exposto, deduz-se a relevancia do carater coletivo de uma or-
ganizacdo dos processos de ensino-aprendizagem fundamentada em
metodologias ativas, na acepcao que aqui conferimos a esta expressao.

O segundo elemento a ser registrado é que, nesse nivel educacio-
nal, os estudantes sdo, predominantemente, adolescentes e adultos,
cuja atividade principal* é a de estudo/trabalho. Dai decorre que os
processos de formacdo profissional se beneficiam de uma organizacao
das atividades de ensino-aprendizagem que as relacione ao trabalho -
atividade vital, criadora -, tomando-o como principio educativo.

E como poderia ser ilustrada uma situacao de ensino-aprendiza-
gem organizada na perspectiva de uma metodologia ativa embasada na
Teoria Histérico-Cultural da Atividade? Tomemos o seguinte exemplo:
um professor que tenha a necessidade de ensinar uma turma de estu-
dantes a realizar diagnéstico do estado nutricional por meio de avalia-
¢do antropométrica ird selecionar os contetidos pertinentes ao tema
(estado nutricional antropométrico e seus indicadores, medidas antro-
pométricas, seus significados, instrumentos e procedimentos de coleta
e de andlise/interpretacao etc.). O professor ird tomar esses contetidos
como objetos/motivos de sua atividade de ensino. Os estudantes, movi-
dos pela necessidade de aprender a realizar o diagnéstico referido, tam-
bém tomardo os contetidos como objetos/motivos de sua atividade - de
estudo/aprendizagem.

No curso da atividade, para atendé-la, acdes e operacdes serdo
desenvolvidas por professores e estudantes: os primeiros, mediando a
relacdo entre estudantes e contetidos; os demais, estudando e se apro-
priando dos contetidos. Exemplos de agdes realizadas pelo professor
podem incluir elaboragdo de plano de aula - apresentando justificativa
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para o ensino de tal contetido face ao atendimento das Diretrizes Curri-
culares Nacionais, em consonancia aos principios do Sistema Unico de
Satide e considerando o perfil profissional a ser alcancado no d&mbito do
projeto politico-pedagégico do curso em que atua -, assim como esco-
lha e elaboracao de instrumentos metodolégicos e avaliativos, acoes de
apresentacdo e problematizagdo do contetido, de orientacao, de avalia-
cdo etc. (Moura, 2016). Se, por exemplo, o professor adotar o estudo de
caso como estratégia pedagogica, ele desenvolverd acdes de elaboracdo
do caso, de estabelecimento de critérios de avaliacdo etc., todas voltadas
para o atendimento da necessidade de ensinar o contetido e cada uma
orientada por um objetivo especifico. Jd as operacdes implicadas po-
dem ser sistematizagdo do plano de aula, demonstracao procedimental
da coleta de dados antropométricos, observacao, acompanhamento e
avaliagdo dos estudantes etc.

Para os estudantes, as agoes podem ser exemplificadas por lei-
turas, estudos tedrico-praticos, registros individuais e coletivos, dis-
cussOes em grupos etc. (Moura, 2016), e as operagdes podem remeter a
dimensdo procedimental da leitura (decodificacdo dos signos), elabora-
cdo de resumos/resenhas (uso da linguagem), utilizacao de instrumen-
tos (fita métrica, antropdmetro, balanca, plicometro, calculadora etc.)
na realizacdo dos procedimentos de coleta de dados antropométricos
(peso, altura, circunferéncias de cintura, quadril, dobras cutaneas, al-
tura de joelho etc.) e de sua andlise (uso de calculadora, aplicacdo de
férmulas, comparacdo dos dados obtidos com os parametros proto-
colares etc.). Sublinha-se que as operacdes sdo dependentes das con-
di¢cdes objetivas em que se realiza a atividade. Assim, os registros dos
estudantes, por exemplo, poderao ser feitos em computador, se estiver
disponivel, ou, ao contrdrio, como anotacdes manuais, ndo se alterando
a operacao propriamente e nem sua finalidade (no conjunto da ativida-
de) e resultado.

Destaca-se que um mesmo conhecimento pode ser gerador de di-
versas atividades de ensino-aprendizagem (desencadeador de necessi-
dades, compondo motivos, constituindo objetos de atividade), inclusive
em momentos subsequentes do processo formativo. Assim, em nivel
crescente de complexidade, um mesmo contetido pode ser objeto de
atividades de estudo/aprendizagem no dmbito de acdes de observagdo
e acompanhamento, de suporte a intervencao, de intervencao supervi-
sionada, de intervencdo com supervisao a posteriori etc., em um proces-
so de desenvolvimento de modos avancados de acdo na realidade pela
internalizacdo dos contetidos da atividade sob a forma de conceitos
cientificos, com a complexificacdo de funcdes de pensamento.

Sobre isso, Libaneo (2016, p. 363) reforca que

A atividade de ensino consiste, precisamente, em or-
ganizar a atividade de estudo de modo que os alunos se
apropriem das nocoes cientificas. A peculiaridade da ati-
vidade de estudo € a solugdo de problemas de aprendiza-
gem que modificam o modo de pensar e atuar do sujeito
da aprendizagem. Ndo se trata de solugdo prdtica de um
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problema, mas da internalizagdo de um modo de acao ge-
ral de sua solugdo a ser aplicado a situacoes particulares
e concretas, caminho pelo qual se forma o pensamento
tedrico-cientifico. As acdes docentes destinadas a fazer
esse caminho envolvem tarefas que propiciem a apreen-
sdo das relacdes essenciais que caracterizam o contetdo,
a construcao de modelos que favorecem a identificacao
dessas relacgoes, o estudo das propriedades do conteido
em sua forma pura (o sistema de conceitos) e realizacao
de exercicios de generalizacdo das relacdes essenciais
para casos particulares.

Isso significa dizer que a funcao do professor reside em promover
o desenvolvimento do pensamento teérico pelos estudantes e que € sua
tarefa, nessa perspectiva, ocupar-se de organizar processos de ensino-
-aprendizagem que conduzam esses estudantes a engajarem-se em ati-
vidades de estudo/aprendizagem. Ou seja, cabe ao professor organizar
processos de ensino-aprendizagem ativos, que efetivamente favorecam
que os estudantes se apropriem dos contetidos, desenvolvendo acoes e
funcdes mentais e passando a operar intelectualmente com eles. E dis-
so que se trata, como jad mencionado, o dominio dos contetdos.

Libaneo (2016, p. 365, grifos nossos) assim detalha estas proposicoes:

[...] a apropriacao de conhecimentos estd sempre asso-
ciada a uma atividade cognitiva dos alunos que é equi-
valente a atividade cognitiva empregada na investigacdo
cientifica que resultou na constituicdo do objeto de co-
nhecimento. Esta assertiva indica que: a) os contetidos de
uma matéria de ensino tém embutidos neles os processos
mentais pelos quais vieram a ser constituidos; b) o des-
velamento desses processos mentais se obtém refazendo-
-se o percurso investigativo semelhante ao que originou
o objeto de estudo e captando o conceito nuclear [...]; ¢)
este procedimento supde considerar a epistemologia da
ciéncia que se ensina, seus métodos de investigacao e o
desenvolvimento histérico de constituicdo de seu conte-
udo presente na tradicado cultural da sociedade. Portanto,
os contetidos - conceitos, teorias, habilidades, procedimen-
tos, valores - ndo valem por si mesmos, e sim enquanto base
para a formagdo de capacidades cognitivas gerais e especi-
ficas, tais como andlise, sintese, comprovagdo, comparagdo,
valoragao, explicagdo, resolugao de problemas, formulagdo
de hipdteses, classificagdo, entre outras.

O que se pretende reafirmar aqui é que o bom ensino - o ensino
verdadeiramente ativo - ndo prescinde dos contetidos, o que é corrobo-
rado pela afirmacao de Sforni (2004, p. 108): “[...] os conceitos cientificos,
quando apropriados teoricamente, se convertem em instrumentos cog-
nitivos”. E a autora complementa, explicando que a instrucgao represen-
ta a via de acesso aos conceitos cientificos, em uma atividade mediada,
consciente, organizada pelo professor, carregada de intencionalidade.
Ou seja, a apreensdo dos conceitos cientificos comeca pela atividade de
ensino-aprendizagem e dirige-se a dimensao da experiéncia, do concre-
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to, em um percurso inverso ao do desenvolvimento de conceitos espon-
taneos, cotidianos, que parte da experiéncia imediata (Sforni, 2004).

Disso decorre que dominar determinados conceitos nao pode se
esgotar na descricdo de fendmenos ou objetos, o que se situa na esfe-
ra do pensamento empirico. Diferentemente, o desenvolvimento do
pensamento tedrico (pensamento por conceitos) se realiza mediante a
instrugdo, que pde em cena elementos para a compreensdo dos nexos
causais do conhecimento historicamente produzido no ambito das re-
lagdes sociais, proporcionando a construcao da autonomia intelectual
dos estudantes. Nesses termos, uma instru¢do que opera com o pen-
samento empirico privilegia processos mentais ligados a observacao,
comparacao, categorizacdo e memorizacao, tendo como tarefas com-
pativeis descrever, definir, classificar. Jd em um ensino ativo, que opera
com o pensamento tedrico, a apropriacdo de conceitos requer que eles
sejam inseridos em atividades de ensino-aprendizagem em que funcio-
nem como instrumentos cognitivos. A organizacao pedagdégica, entdo,
prioriza processos mentais ligados a reflexao, anélise e planejamento,
tendo como tarefa compativel a producdo de solucoes para as quais os
conceitos - apropriados conscientemente nesse processo - sejam ferra-
mentas. Assim, em um ensino ativo, a apropriacdo de conceitos, aum s6
tempo, promove e decorre do desenvolvimento de fungdes superiores
de pensamento, com mediacao docente (Sforni, 2004).

Importa apontar, face ao exposto, que um dos desafios da orga-
nizacdo de processos pedagégicos ativos parece residir, precisamente,
na constituicdo de motivos. No escopo dessa questdo, hd que se men-
cionar que diferentes motivos - unidade necessidade-objeto - podem
estar implicados na configuracdo de uma mesma atividade, em uma
légica de hierarquizacado diretamente relacionada com a producao de
sentido (na/pela atividade) pelos sujeitos envolvidos (Leontiev, 2004;
2021). Dessa forma, pensar a atividade de ensino-aprendizagem como
unidade dialética organizadora dos processos de ensinar e de aprender,
em uma base efetivamente ativa, nos leva a destacar alguns elementos,
sintetizados a seguir.

Primeiro: a compreensdo de que, se as metodologias sao ativas, a
atividade é cognoscitiva, é criadora e (auto)transformadora, é social, é
exterior e interior, e é por meio dela que os sujeitos se apropriam cons-
cientemente das objetivacdes humanas mais elevadas, em um processo
em que o humano se produz e reproduz, desenvolvendo-se e desenvol-
vendo modos superiores de operar mentalmente e de agir na realidade.
Estar em atividade significa estar engajado nesse movimento de desen-
volvimento humano.

Segundo: organizar processos de ensino-aprendizagem ativos co-
loca em relevo o papel dos sujeitos envolvidos. Ndo se trata de centrali-
zar o processo no estudante ou no professor, mas na relacao entre eles
e deles com o conhecimento. Esse ensino requer que ambos se compro-
metam com a atividade de ensino-aprendizagem, cabendo ao professor
o planejamento e a conducdo do processo, o que implica consciéncia
das intencionalidades e das tomadas de decisdo quanto aos contetidos
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e as formas mediante os objetivos assumidos. Aos estudantes, cabe o
engajamento e o comprometimento com as atividades de estudo/apren-
dizagem, inclusive problematizando-as e questionando-as.

Terceiro: a imprescindibilidade dos contetidos, que sdo os obje-
tos das atividades de ensino e de estudo/aprendizagem e cujo dominio
promove tanto o desenvolvimento dos sujeitos como de seus modos de
agir no mundo.

Consideracoes Finais

Acreditamos que os elementos apresentados oferecam respostas
iniciais as perguntas mobilizadoras dessa reflexao. Certamente, essas
respostas podem, na continuidade de nossos estudos, ser (re)elabo-
radas, verticalizadas, ampliadas. Ao mesmo tempo, produzem outras
questdes, que ainda precisam ser tratadas, como as que se referem a
constituicdo de motivos mobilizadores da atividade dos estudantes e a
avaliacdo da atividade, entre outras. Ou seja, esse processo de pesquisa
no qual nos colocamos e que é nosso motivo/necessidade, gera acoes/
objetivos, que por sua vez orientam operagdes que, no movimento per-
manente de apropriacdo, subjetivacdo, produgdo/objetivacdo, vai ope-
rando em nés, também, modos mais complexos de pensamento. Esta-
mos, pois, em atividade, e ela é vital para as lutas que tém no horizonte
uma educacao efetivamente transformadora e construtora de um outro
mundo possivel.

De todo modo, a reflexao tecida nos permite afirmar que o qua-
dro teérico-conceitual apresentado, de perspectiva Histérico-Cultural,
contribui para a superacdo de visdes ingénuas sobre as metodologias
ativas, constituindo suporte para, a partir delas, qualificar os processos
de ensinar e de aprender na educacgdo superior em satde.

Recebido em 9 de maio de 2022
Aceito em 24 de agosto de 2022

Notas

1 Género humano como conceito que expressao “[...] resultado da histéria social
humana, da histéria da atividade objetivante dos seres humanos” (Duarte,
2013, p. 9).

2 Objetivacao e apropriacao, em relacdo dialética, expressam a “[...] dindmica
essencial daautoproducao do ser humano por meio da atividade vital humana,
otrabalho. [...] aobjetivacao pode ser entendida como o processo por intermé-
dio do qual a atividade do sujeito se transforma em propriedades do objeto” ea
“[...] apropriacao refere-se ao processo inverso, ou seja, a transferéncia, parao
sujeito, da atividade que estd contida no objeto”, seja ele material ou imaterial
(Duarte, 2013, p. 9). No caso que, aqui, nos interessa - dos processos educati-
vos formais -, pode-se dizer que as atividades do professor e do estudante se
transmutam, por exemplo, em uma aula: o primeiro, em seu papel diretivo, se
objetiva na organizacdo do ensino, e o segundo, em seu papel ativo, se apro-
pria do conhecimento objetivado nos contetidos pela sua atividade de estudo/
aprendizagem.

16 Educacdo & Realidade, Porto Alegre, v. 48, e124403, 2023.



Teo; Alves

3 Tomamos como referéncia a reflexdo de Duarte (2013) sobre a constituicdo da
subjetividade humana. O autor toma como base as categorias de em si e para
si e refere que podemos falar de processos de vida cotidiana que reproduzem
o género humano por meio de objetivacdes genéricas em si (aprender a falar, a
comer, aserelacionar). A partir das objetivacdes genéricas em si, o ser humano
produziunovas e mais complexas formas (ndo cotidianas) de se relacionar com
anatureza, as quais nido tém o objetivo de satisfacdo imediata de necessidades.
Tais produgdes, o autor nomina de objetivacdes genéricas para si, dentre as
quais destaca a ciéncia, a arte e a filosofia. Sdo objetivacdes que exigem um
grau maior de complexidade psiquica por parte de quem delas se apropria. A
educacao escolar é o espaco privilegiado de apropriacao de tais objetivacoes.

4 Atividade principal ou guia é aquela por meio da qual o individuo se relaciona
com seu entorno social, incorporando as suas atividades sistemas de ins-
trumentos psicoldgicos disponiveis na cultura, o que gera desenvolvimento
psiquico e o equipa para a vida (Leontiev, 2017).
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