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EDUCACAO PROFISSIONAL E
TECNOLOGICA: A TEORIA DA
ATIVIDADE COMO POSSIVEL CAMINHO
METODOLOGICO

RESUMO

O carater histérico e mutavel do trabalho aponta a aprendizagem como aquela que
possibilita ao aluno a capacidade de interpretar o mundo de formas cada vez mais
complexas e de responder a essas interpretagdes. Isso exige da escola o estudo das
praticas, por meio das quais os objetos de trabalho sao construidos, para apreender
os mecanismos envolvidos, refletir sobre as consequéncias associadas e o sentido
dessas praticas. Yrj® Engestrdm vai chamar esse momento de aprendizagem de
contextos de co-configuracdo, um contexto onde o aprender torna-se o saber-na-
pratica e dependente da participacdo de alunos e professores em praticas. A Teoria
da Atividade de Engestrém fornece uma estrutura para andlise e desenho de
processos de aprendizagem em ambientes de co-configuragdo, uma forma de
provocar transformacdes expansivas em sistemas de atividade, ao que chamou de
Teoria da Aprendizagem Expansiva (TAE). Assim, por meio da metodologia de
pesquisa bibliografica sistemética, este artigo buscou responder a seguinte questdo: a
TAE é uma possibilidade para que alunos aprendam as novas formas de trabalho
nascidas da velocidade das mudangas que o ambiente impetra? Os resultados iniciais
mostram que, em ambientes de co-configuragdo, a Teoria da Atividade de Engestrém
, em especial a da Aprendizagem Expansiva, fornece uma estrutura para o desenho
de processos de aprendizagem nesses ambientes que possibilitam a formagao de um
sistema de atividade que garanta o didlogo, em tempo real, entre sala de aula e mundo
do trabalho.

Palavras-chave: Teoria da Atividade. Ensino profissional e tecnoldgico. Ambientes de
Co-configuracao.

PROFESSIONAL AND TECHNOLOGICAL
EDUCATION: THEORY OF ACTIVITY AS
POSSIBLE METHODOLOGICAL WAY

ABSTRACT

The historical and changing character of the work places learning as one that enables
the student to interpret the world in increasingly complex ways and to respond to
these interpretations. This requires the school to study the practices, through which
the objects of work are constructed, to apprehend the mechanisms involved, to
reflect on the associated consequences and the meaning of these practices. Yrj®
Engestrom will call this moment of learning contexts of co-configuration, a context
where learning becomes knowledge-in-practice and dependent on the participation
of students and teachers in practices. Engestrom’s Theory of Activity provides a
framework for analyzing and designing learning processes in co-configuration
environments, a way of provoking expansive transformations in activity systems, which
he called the Expansive Learning Theory (ELT). Thus, through the methodology of
systematic bibliographical research, this article sought to answer the following
question: is ELT a possibility for students to learn new ways of working born from the
speed of changes that the environment implies? The initial results show that, in co-
configuration environments, Engestrém Theory of Activity, especially the Expansive
Learning, provides a structure for the design of learning processes in these
environments that enable the formation of an activity system that guarantees real-time
dialogue between the classroom and the world of work.

Keywords: Theory of Activity. Professional and technological education. Co-
configuration Environments.
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| INTRODUCAO

O carater histérico e mutavel do trabalho aponta a aprendizagem como aquela que possibilita ao
aluno a capacidade de interpretar o mundo de forma cada vez mais complexa e de responder a essas
interpretacdes. Isso exige da escola o estudo das praticas por meio das quais os objetos de trabalho sdo
construidos, para apreender os mecanismos envolvidos, refletir sobre as consequéncias associadas e o
sentido dessas praticas. Engestrédm (2001) vai chamar esse momento de aprendizagem em contextos de
co-configuragao, demandando uma aprendizagem que leve a um novo tipo de conhecimento: o
conhecimento pratico, onde o aprender torna-se o saber-na-pratica e dependente da participagao de
alunos e professores em praticas.

O surgimento da co-configuracao do trabalho exige novas abordagens tedrico-metodolégicas que
captem a sua esséncia. Nesse novo ambiente, onde devemos aprender aquilo que ainda nao existe, temos
a necessidade de aprender constantemente a partir das interacdes (ENGESTROM, 2001). Uma
aprendizagem transformadora que amplie os objetos de trabalho compartilhados por meio da articulacdo
de novas ferramentas e conceitos, que seja horizontal e dialdgica e que crie trilhas cognitivas invisiveis que
sirvam como ancoras para a sustentabilidade dessas ferramentas. (PAIXAQ, 2014).

O processo de aprendizagem direcionado a co-configuracdo exige a agao do individuo distribuida
ao longo de periodos descontinuos de tempo, exigindo reflexdao-acdo do sujeito em relagdo ao meio,
dependendo fundamentalmente da sua participacdo no mundo do trabalho, onde o conhecimento vai
sendo construido e apropriado pelo individuo, pelo social e pelo coletivo (PAIXAO, 2014).

A Teoria da Atividade de Engestrém pode oferecer uma contribuicdo ao ensino, ao tomar como
unidade de andlise a aprendizagem que vai para além do individuo, ou seja, uma aprendizagem social,
mediada, tendo o desenvolvimento como produto da atividade humana em contexto de relagcbes
sociais. Para isso, ela fornece uma estrutura para andlise e desenho de processos de aprendizagem em
ambientes de co-configuracao ao que Engestrém (2004) vai chamar de Teoria da Aprendizagem Expansiva
(TAE), ou seja, uma forma de provocar transformacdes expansivas em sistemas de atividade.

Tomando aqui o conceito de pratica de Gherardi (2009) como construcdes coletivas, situadas,
que produzem e reproduzem a sociedade por meio de um processo reflexivo, a proposta desse artigo é
olhar para a TAE como uma possibilidade de o aluno aprender as novas formas de trabalho nascidas da
velocidade das mudancas que o ambiente impetra. Uma base ontolégica e epistemoldgica que permita
olhar o fenébmeno da aprendizagem na educacao profissional e tecnolégica e uma proposta metodoldgica
que possibilite ao aluno aprender por meio da pratica, com especial atencdo ao atual estagio em que o

trabalho se encontra: a co-configuragao.
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A contribuigao consiste em levar aos curriculos uma discussao que permita refletir sobre como o
aluno da EPT podera atuar no mundo do trabalho em co-configuracao, onde novas formas de organizacao
do trabalho e expansao da aprendizagem em cendrios de multiplas atividades exigem dele a capacidade de
adaptacdo a dindmica das estruturas organizacionais para a producao de solucdes criativas e adaptativas a

constante variedade de demandas do ambiente (ENGESTROM, 2004).

2 REVISAO BIBLIOGRAFICA

2.1  Ateoria da atividade histérica cultural: Vygotsky

Temos a consciéncia de que falar sobre o trabalho de Vygotsky é uma tentativa imperfeita.
Entretanto, a intencdo € a de identificar sua perspectiva nos estudos dos processos de aprendizagem na
Educagdo Profissional e Tecnoldgica, justificando este pretencioso estudo. O pensamento Vygotskyano ou
Teoria sécio histérico-cultural surgiu no inicio do sec. XX, em conjunto com grandes mudancas
paradigmaticas no estudo da cognicdao que abandonaram o olhar a aprendizagem a partir de um Unico
individuo passando a entendé-la a partir do estudo do grupo social, sua histéria cultural e o papel do
contexto social na construcao do conhecimento (LEE e SMAGORINSKY, 201 I'), concebendo o individuo
como um ser ativo e em continua interacao com seu contexto cultural e social, tendo a mediacao como
pressuposto da relacdo do eu com o outro (VYGOTSKY, [991).

Para entender suas contribuicbes, é preciso dizer que o fator fundamental no pensamento de
Vygotsky foi o materialismo histérico como explicacdo das mudancas produzidas na consciéncia e no
comportamento humano (COLE e SCRIBNER, 1991). Por meio do trabalho mediado pelo uso de
instrumentos, o homem transforma a natureza e a si mesmo. Como em Marx e Engels, para Vygotsky, o
mecanismo de mudancas ao longo do desenvolvimento do individuo tem sua origem na sociedade e na
cultura. (ROTH e LEE, 2007).

Ao nos aprofundarmos na literatura sobre o assunto, fica claro o fato de que pelo menos trés
pressupostos da Teoria sécio histérico-cultural podem ser vistos como marxistas (VERESOV, 2005): o
papel da atividade humana no desenvolvimento mental; as origens sociais da mente e os sinais ou simbolos
culturais como instrumentos psicolégicos. A teoria de Vygotsky baseia-se na chamada "lei genética geral do
desenvolvimento cultural”. Para ele (1983, pp. 145-146), todas as fun¢des mentais aparecem em primeiro
lugar no plano social, entre as pessoas. "... Toda funcdo mental superior, antes de se tornar funcado mental
interna, era um bem social, uma relacdo entre duas pessoas".

Por outro lado, a opiniao prevalescente na literatura moderna sobre o papel da atividade humana

em Vygotsky é que essa foi, em certo sentido, semelhante a de Marx. Vygotsky via o mundo social nao
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como um fator de desenvolvimento, mas como a fonte da mente humana, o que coincide com a tese de
Marx que afirma que nao € a consciéncia do homem que determina sua existéncia, mas, ao contrario, €
sua existéncia social que determina sua consciéncia (MARX, 2013).

Também Vygotsky vai afirmar que, com base em Marx, que a natureza psicoldgica dos seres
humanos representa o total das relagdes sociais internalizadas que se tornardo fungdes para o individual.
Para ele, o homem sofre um processo de transformacao do bioldgico para o sdcio-histérico e tem na
cultura a parte essencial da constituicdo da sua natureza humana (VYGOTSKY, 1981), o que faz com que
um de seus pressupostos esteja no fato de que o processo de desenvolvimento psicolégico € determinado
tanto pelo nivel de desenvolvimento bioldgico quanto pelo nivel cultural, por meio da utilizagdo de
simbolos.

Os simbolos sdo constituidos de signos, instrumentos e, em Vygotsky (1978), a linguagem é o
principal deles. E por meio dela que o individuo se apropria do mundo externo ao estabelecer-se na
interacdo, interagdo essa onde ocorrem as negociacdes dos conceitos e significados construidos no
processo social e histérico. Segundo Paixao (2014, p. 33), “quando o individuo interioriza esses conceitos
e significados ele pode significar suas experiéncias, e essa significacao constitui a sua consciéncia, mediando
sua forma de pensar, sentir e agir”.

Nao ha argumentos suficientes para afirmar que o conceito de atividade desempenhou um papel
fundamental na teoria histérico-cultural, mas a mediagdo semidtica, conceito desenvolvido e essencial na
perspectiva Viygotskyana nasce, trazendo os signos como ferramentas psicoldgicas produzidas socialmente
e usadas pelos individuos na comunicagao com aqueles com os quais se relacionam e ainda consigo
mesmos. Para Vygotsky, o signo € produto da atividade humana e é apropriado pelo sujeito em sua
significacdo, logo, mediado pela cultura, pelos valores social e histdrico, pela histéria da humanidade. Para
Zanella (2004, p. 131),“uma vez apropriados, caracterizam o psiquismo humano como signico e, em
conseqUiéncia, inexoravelmente social”.

Vygotsky et. al. (1988) acreditam que as caracteristicas individuais e até mesmo suas atitudes
individuais estao impregnadas de trocas com o coletivo. Mesmo o que tomamos por mais individual de
um ser humano foi construido a partir de sua relacgdo com o individuo. Para Vygotsky, a histéria da
sociedade e o desenvolvimento do homem estdo totalmente ligados, de forma que nao seria possivel
separa-los.

Para Stetsenko e Arievitch (2004) a semelhanga com a teoria marxista esta na afirmacéo
de que o trabalho coletivo inevitavelmente da origem a processos de troca social entre as
pessoas, por um lado, e na subjetividade humana por outro. Vygotsky observou que esses dois

processos tornam-se cada vez mais complexos, pois derivam dos processos da produgao
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material, o que faz com que as relagdes sociais influenciem os participantes dessas relagoes.
Assim, a subjetividade humana e o desenvolvimento sao produzidos na e pela pratica.

Apoiado em Marx e Engels (1982), parece-nos que Vygotsky busca suas bases na dindmica do
processo de producdo e reproducio da cultura humana, pois a dialética entre os processos de objetivacdo
e apropriacdo, nlicleo da historicidade do ser humano, constitui a prépria dindmica do trabalho. Na relagao
entre o homem e a natureza, essa Ultima é apropriada pelo homem e incorporada a pratica social,
objetivada e apropriada aos produtos culturais da atividade humana, gerando um ato histérico.

Uma das caracteristicas do processo de apropriacdo, conforme Leontiev (1978, p. 272), é a de

“

que ele “é sempre mediatizado pelas relagdes entre os seres humanos, caracterizando-se como um
processo de transmissao de experiéncia social e, portanto, como um processo educativo”. O individuo se
forma, apropriando-se dos resultados da histéria social e objetivando-se no interior dessa histéria. Assim,
sua formacdo se realiza por meio da relaco entre objetivacdo e apropriacdo. Essa relacio se efetiva sempre
no interior de relagdes concretas com outros individuos, que atuam como mediadores entre ele e o
mundo humano, o mundo da atividade humana objetivada. A formacao do individuo €, portanto, sempre
um processo educativo, mesmo quando essa educagao se realiza de forma espontanea, quando nao ha a
relacdo consciente com o processo educativo que estd se efetivando no interior de uma determinada
pratica social.

Dessa forma, embora a teoria de Vygotsky seja frequentemente associada com a ideia de que os
processos psicoldgicos humanos sdo incorporados e definidos por contextos socioculturais, esta

abordagem, de fato, também lancou bases para uma perspectiva muito mais ampla sobre o

desenvolvimento humano denominada Teoria da Atividade.

2.2  Teoria da atividade: a pratica

A perspectiva da Teoria da Atividade reconhece plenamente a origem sociocultural e a natureza
da subjetividade humana, concebida em processos que incluem a cognicao, a auto-regulacido da emogao
e self. Essa teoria afirma que cada organismo vivo s existe como parte da dindmica de um sistema que se
conecta com o meio ambiente e com outros organismos, um intercambio que constitui o fundamento da
vida de todos os organismos vivos. Surgida a partir da filogenia, mostra que essa complexa evolucdo das
trocas entre os organismos e seus ambientes resultou das pressoes evolutivas para se adaptar as demandas
sempre crescentes da vida (LEONTIEV, 1978).

Gostarfamos aqui de retomar o histérico das origens do conceito de atividade para que
compreendamos, também, a evolucao que esse conceito sofreu dentro da Teoria sécio histérico cultural.

O primeiro filésofo a introduzir a atividade como um conceito de filosofia foi Johann Gottfried Herder ao
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apropriar-se do monismo de Spinoza®. Sua caracteristica leibniziana? apresenta-se no plano da filosofia da
histéria, onde sujeitos metafisicos agora dao lugar a sujeitos historicos coletivos e pertencentes a uma
cultura, sendo essa o Ultimo desenvolvimento da vida natural. Para Herder a histéria significa todas as
manifestagdes da vida do homem, manifestacdes essas tidas como experiéncias da vivéncia dos distintos
momentos historicos.

Ser homem para Herder é comungar com significados culturais coletivos. S6 € possivel pensar
dentro de um contexto histérico-nacional determinado e esse pensar sé acontece através dos significados
culturais de uma determinada comunidade e época. Heinz (1996, p.141) afirma que “Herder abandona a
concepgao normativa da cultura caracteristica do lluminismo em favor de uma concepcao segundo a qual
a cultura determina a natureza do homem como tal”.

Para Herder, a histéria sé pode ser compreendida e sé ganha significado, a partir de si mesma, da
propria identidade cultural, das subjetividades culturais e na identidade histdrica que essas subjetividades se
configuram, ao que ele chamou de prética da histéria genética. A Histdria deveria ser pensada em épocas,
pois s6 assim cada acao humana poderia ser identificada. Para conhecer um acontecimento € preciso
conhecer sua génesis. Herder elevava o Volksgeist — o espirito do povo - a categoria de unidade organica
coletiva da histéria. Gomez (201 I, p.8) vai afirmar que, para Herder,

[...] o patriménio cultural de uma época era a criacio de um povo inteiro, produto de uma
atividade constante transmitida de geracdo em geragdo, que permanece através das mudangas,
todavia animada por um espirito comum onde se expressa a alma do povo. E no espirito criador
do povo onde se manifestam as formagdes culturais histéricas, que o faz singular e Unico, também

se encontra na formacio de povos anteriores de outras épocas, ja que o particular de cada época
esta conformado pela histéria que contem as experiéncias anteriores.

Hegel aprofundou a ideia de Volksgeist — espirito do povo - ao afirmar que o Weltgeist - espirito do
mundo - concretizava-se na cultura dos diferentes povos, cujas atividades sao movidas por objetivos,
fazendo da histéria universal um processo racional com sentido e significado ao devir histérico. O desejo
de transformar-se, de vir a ser, aumenta, por meio do encontro com outros individuos na interagao, nas
acoes reciprocas, fazendo do volksgeist um individuo coletivo.

Em Hegel, o sujeito da histdria estd no espirito do mundo (weltgeist) e segundo Marcuse (1969,
p. 213) se materializa no Estado “sob a forma de um poder andnimo irresistivel”. Esse carater metafisico é
criticado por Marx e substituido pela introducao da negatividade dialética na realidade, tornando-a uma
condicao histdrica, negatividade essa presente nas relacdes de classe. Para Marx a negatividade € uma
condicdo social e estd associada a uma forma histdrica particular de sociedade. Ao responderem a essa
negatividade — contradicao - as relacdes de classe vao buscar supera-la, tornando-a positiva e alcancando

um novo estado.

! Spinoza
2 Leibniz
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Essa acao autbnoma apresenta um homem real, que possui e luta tornando a historia o conjunto
das atividades de homens perseguindo seus objetivos. Essas atividades, para Marx (2013), sdo uma
producao social da existéncia dos homens, que os empurra a participar de relagdes que sao independentes
das suas vontades, mas necessarias, para o desenvolvimento das forcas produtivas materiais, fazendo com
que essa experiéncia social determine suas consciéncias. Para Marx e Engels (1979, pp. 37-38),

[...]ndo é a consciéncia que determina a vida, mas a vida que determina a consciéncia. Na primeira
maneira de considerar as coisas, parte-se da consciéncia como produto do préprio individuo vivo;
na segunda, que é a que corresponde a vida real, parte-se dos proprios individuos reais e vivos,

e se considera a consciéncia unicamente como sua consciéncia, unicamente como a consciéncia
destes individuos que tém uma atividade pratica.

Diferente de Hegel, Marx ndao se esquece de uma atividade humana continuamente em
desenvolvimento, da producdo de formas sempre novas e diversificadas de interacdo pratica com a
Natureza, e que apenas o desenvolvimento dessa atividade, que se dd em um determinado momento e
local, podem formar a base para a uma critica de conceitos do mundo, além de processos humanos de
trabalho. Dessa maneira, no materialismo filoséfico marxista o mundo passa a ser conhecivel pela
experiéncia, pela pratica.

Com Marx (2013) a pratica passa a ser vista como uma atividade material capaz de modificar a
sociedade, a natureza e, a0 mesmo tempo, o ator da atividade. Podemos pensar na humanidade como
resultado de uma racionalidade que permitiu a0 homem organizar suas préprias atividades dentro dos
grupos. A producdo de bens para sobrevivéncia produzia também um conhecimento que os grupos
armazenavam e que surgia da pratica, da experiéncia. Por isso, a forma fundamental da prética se expressa
nas atividades produtivas. Diz Wittich (1980, p. 27):

[...] a faceta fundamental da prética é a atividade de producéo. Ela ndo se limita a assegurar, em
Ultima instancia, a existéncia da humanidade; foi pela atividade de produgdo que esta se elevou

acima do reino animal. Da atividade de produgdo dependem todas as outras atividades praticas
reagem em Ultima andlise, sobre a atividade de producio. (Sic).

Assim, é somente pela pratica que podemos conhecer a realidade objetiva. O conhecimento nasce
da pratica e serve, por sua vez, a pratica. O materialismo dialético tem como critério de verdade a prética,
isto é, todo conhecimento é verdadeiro se é verificado na pratica, na producdo, no experimento, na
revolucdo social (TRIVINOS, 2006). Conforme Marx (1983, p. 22), “a resolugao das contradi¢cdes tedricas
somente é possfvel atraveés de meios praticos, somente através da energia pratica do homem”.

No contexto da leitura de Marx, préatica, praxis e atividade sao formalmente sinénimas e se formam
do conjunto de ag¢bes, cujo significado é culturalmente mediado. Em sua obra Marx’s Critique of Hegel's
Philosophy of Right de 1843, podemos encontrar os pontos essenciais da filosofia marxista que orientaram

Vygotsky em seu caminho por uma psicologia marxista. Sao eles:
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e atividade ndo € uma expressdo arbitraria ou voluntarista de pensamento, mas tem o seu
fundamento na satisfagdo das necessidades;

e 0 nosso conhecimento do mundo € a nossa experiéncia generalizada da atividade no mundo. O
mundo s6 é conhecido por nds através desta atividade;

e a questdo de saber se a verdade objetiva pode ser atribuida ao pensamento humano nao € uma
questdo de teoria, mas uma questao pratica;

e atividade ndo é apenas um objeto de contemplacdo, mas também é o processo de formagdo do
sujeito;

e 2 coincidéncia da mudanga das circunstancias e da atividade humana ou automudanca pode ser
concebida e racionalmente entendida apenas como pratica revolucionaria;

e 2 substancia Ultima do mundo para os efeitos de uma préatica humanista, ciéncia social e politica
emancipatoria € a atividade;

e atividade é a atividade intencional dos seres humanos, compreendidos como seres sociais, cujos
sentimentos e ideias sdo construcdes sociais;

e Os seres humanos sao essencialmente parte do conjunto de relagdes sociais que se mobilizaram
em atividade, parte de um processo social e historico;

e Atividade é, simultaneamente, subjetiva e objetiva, € a mediadora entre sujeito e objeto;

e 0 grande divisor de dguas no pensamento vygotskiano, a abordagem historicizadora do homem.

Assim, os fundamentos tedrico-metodoldgicos da psicologia marxista assumidos por Vygotsky,
conforme Leontiev (2001, p.438), vao construir-se “a partir da andlise psicoldgica da atividade pratica,
laboral do homem, a partir de posicdes marxistas. E precisamente al que jazem as leis fundamentais e as
unidades iniciais da vida psiquica do homem” e, ainda, sob a perspectiva monista de Spinoza que, segundo
Vigotski (1996, p. 149), “consiste precisamente em descobrir a conexao significativa entre as partes e o
todo, em saber considerar o processo psiquico em conexao organica nos limites de um processo integral
mais complexo”.

Temos, entdo, um conceito de pratica como atividade orientada. Por meio dela os homens
interagem e transformam os objetos materiais e as estruturas. Para Jaroszewski (1980, p. 29), “sao
atividades individuais e coletivas que se desenrolam no quadro da transformacao histérica das formas de
interacdo social”. Segundo Trivinos (2006, p. 121), € uma acdo que se “realizou no mundo dos fendbmenos
materiais e que foi elaborado pela consciéncia que tem a capacidade de refletir essa realidade material”.

Isso faz da prética o conhecimento acumulado pelo ser humano através da sua histéria. Acrescenta Buhr

(1980, p. 16): “a préatica abarca todo o processo material da vida da humanidade e por isso desenvolve-
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se, como a atividade da producao, que no decurso de toda a histéria da humanidade é sempre a forma
fundamental da pratica”.

A prética ndo é uma experiéncia individual. Ideias por si mesmas ndo sao capazes de mudar a
realidade material. Para Kopnin (1978) somente a pratica pode transformar a realidade objetiva. Para
Wittich (1980, p. 19), é a “transformagao material do objeto pelo sujeito”. Ao buscarmos no materialismo
dialético o conceito de pratica, teremos que ela é, segundo o referido autor (idem, p. 20), “a totalidade
do processo social de atividade material e nao as atividades individuais”.

Desta forma, temos em Vygotsky (1996) que as praticas resultam em uma aprendizagem
experienciada na interagdo com outros e que vao gerar novas praticas por meio de uma interdependéncia
entre cognicao, significados, atividade dando a consciéncia a capacidade que o sujeito tem de refletir a
propria atividade. Para Vygotsky (2001), como sé temos consciéncia de nés porque temos a consciéncia
do outro, a linguagem, entdo, torna-se a ferramenta necessdria a coordenacdo, planejamento e
organizacao dos processos de producao coletiva, o que vai interligar o cultural e o historico.

No entanto, essas praticas ganham uma abordagem, conforme Stetsenko e Arievitch (2004), que
vai chamar a atencao nao mais para a linguagem, mas para a atividade produtiva situada como unidade de
andlise. Inspirados por Vygotsky, Wittgenstein, Bakhtin, Engestrém e outros estudiosos vao se voltar para
a realidade e o desenvolvimento como processos que emergem das interagdes sociais, onde 0s processos
ganham mais importancia que o discurso e a participacdo, dando énfase as tarefas que dao origem a
comunidades de prética e divisio de trabalho. Essa abordagem fornece uma base ontoldgica para explicar
o desenvolvimento humano como sendo enraizado na e definido pela pratica social. Os processos estdo
nas dinamicas coletivas de mudanca de divisao do trabalho, papéis, artefatos mediadores e regras de
participacdo, neglicenciando os processos psicolégicos individuais. Esse pensamento deu origem a Teoria
da Atividade Historico Cultural (TAHC).

Para Engestréom, Miettinen e Punamaki (1999) a TAHC pode ser entendida como uma abordagem
multidisciplinar cuja origem esta na psicologia histérico cultural iniciada por Vygotsky, Leontiev e Luria.
Tomando como unidade de andlise o sistema da atividade coletiva orientada para o objeto e mediada por
artefatos, ela vai emprestar seu conceito de pratica como sendo aquela composta pela negociagao entre
sujeitos de significacdes — sentido e significado — revelando-nos como seres essencialmente sociais.

Os principios determinantes da TAHC foram sendo transformados e assistiam a insercao do
conceito de “ato complexo e mediado” baseado na mediagdo cultural das acdes mais comumente
compostas pela interacdo entre sujeito, objeto e artefato de mediacdo. O individuo, antes tido como ser
isolado e compreendido a partir de sua subjetividade, passa a ser visto como ser social, sendo necessaria

a compreensdao do contexto social e da coletividade na qual estd inserido para que possa ser
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compreendido. (PAXAQ, 2014). De acordo com Engestrom (2001, p. 2), o conceito de atividade chegou
a “inter-relagao complexa entre o sujeito individual e sua comunidade”.

Como elementos constituintes do Sistema de Atividades, Engestrom (1987) vai estudar o sujeito
(aquele que realiza a atividade), os artefatos mediadores (recursos culturais, conhecimentos, instrumentos
relevantes para as atividades), o objeto (aquilo que o sujeito almeja alcancar na atividade), a divisdo do
trabalho (o papel de cada sujeito na atividade), as regras (elementos organizadores da atividade) e a
comunidade (conjunto de todos aqueles que se relacionam indiretamente na construcdo do objeto). As
acoes do sujeito provocam mudancas em todo o sistema de atividade que nao conduz apenas a produgao
de objetos, mas também a producao e reproducao do individuo, confirmando certa pratica cultural ou se
contrapondo a ela. Desse modo, para Jarzabkwski (2010, p. 130), o Sistema de Atividade “oferece uma
estrutura integrada, que engloba as interacdes que ocorrem entre os individuos, o contexto cultural e
histérico da sua atividade e as diversas ferramentas e tecnologias que mediam a atividade”.

A primeira geracao do conceito de Teoria da Atividade tem seu foco atrelado a ideia de mediacio
(artefatos mediadores), em uma relacdo entre sujeito e o meio (objeto) no qual estd inserido. Contudo, o
fato de determinar como unidade de andlise o individuo e abandonar as especificidades constituintes do
contexto no qual este se insere, determina assim como limitados tais pressupostos. Desse modo, para a
construcao de sua segunda fase, o conceito de Teoria da Atividade teve como foco a mediagdo, tendo em
vista que, para se compreender uma acdo, torna-se essencial decifrar os elementos determinantes da
atividade que compreendem essa acio (ENGESTROM, 2002).

Tal complementagdo surgiu em funcdo de que, quando o individuo desenvolve alguma atividade,
ele esta inserido em um contexto social mediado por um conjunto coletivo de regras, normas, principios
e valores definidos e apreendidos pela comunidade. Sendo assim, de acordo com Engestrém (1987) ao
conceito de Teoria da Atividade, em sua segunda geragao, tem-se a aglutinacdo dos conceitos de atividade,
acdo e operacdo e a distingdo entre esses niveis.

Em sua terceira geracdo, atual fase conceitual, as ferramentas conceituais necessarias para se
compreender as dinamicas presentes nas redes de sistemas de atividades que interagem entre si,
direcionaram os esforcos dos pesquisadores para se definir o conceito de Teoria da Atividade
(ENGESTROM, 1987). Nessa perspectiva, observa-se a definicio e caracterizacio dos elementos sujeito,
objeto, instrumentos mediadores, comunidade, divisdo do trabalho e regras, atrelados a um sistema de
atividades.

Entretanto, como a TAHC considera o objeto da atividade como a chave para a mudanga,
compreensao e aprendizagem (LEONTIEV, 1978), essa mudanca passa a ser considerada como a
expansao gradual do objeto, ou aprendizagem expansiva, e o potencial para tal expansao € melhor

descoberto por meio de experiéncias de mudanca, intervencdes que ampliam a zona de desenvolvimento
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proximal do sistema de atividade (VYGOTSKY, 1978). Um ciclo completo de transformacgdo expansiva
pode ser entendido como uma viagem coletiva por meio da zona de desenvolvimento proximal da
atividade.

O conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) foi desenvolvido por Vygotsky (1991)
e consiste na distancia entre o nivel atual de desenvolvimento, determinado pela capacidade atual do sujeito
de resolver problemas individualmente e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado por meio da
resolucdo de problemas em colaboracdo. Para Vygotsky, essa distancia entre as fun¢des ja consolidadas
pelo sujeito que lhe permitem realizar tarefas com autonomia e as fungdes nao amadurecidas € percorrida
por meio dos processos de mediacao, determinantes, assim, das situagcdes de aprendizagem. Essas
situacoes de aprendizagem geram mudancas qualitativas, impulsionando o processo de desenvolvimento
do individuo, ao assimilar e internalizar préticas sociais existentes (PAIXAQ, 2014).

Para Engestrdm o modelo de Vygotsky ndao da conta do carater coletivo e horizontal das
transformacdes e vai ampliar a nocdo de aprendizagem para como o desenvolvimento de novas formas
histéricas de atividade. Assim, Engestrom (1999) vai tomar o conceito da zona de desenvolvimento para
representar a area onde as agdes de uma atividade atual, com suas histdrias e contradi¢des, vao construir
uma nova forma de atividade, a fim de solucionar problemas.

A ideia central da Teoria da Atividade compreende a relagdo entre objetos em constante
movimentacio, o que de acordo com Engestrém (2004), pode ser apreendido empiricamente a partir de
cinco principios essenciais: 1) o coletivo - um sistema de atividades mediadas por artefatos e orientadas a
objetos, em suas relacdes de rede para sistemas de outra atividade que vao gerar acdes e operacdes; 2)
o voicedness - um sistema de atividade é sempre uma comunidade de mdultiplos pontos de vista; 3) a
historicidade - sistemas de atividades tomam forma e se transformam durante longos periodos de tempo
e s6 podem ser entendidos contra a sua prépria histéria; 4) o papel das contradicdes - acimulo histérico
de tensdes estruturais dentro e entre os sistemas de atividade - como fontes de mudanca e
desenvolvimento e 5) a possibilidade de transformagdes expansivas em sistemas de atividade.

Os sistemas de atividades percorrem longos ciclos de transformagdes qualitativas. Como as
contradicdes de um sistema de atividade sdao agravadas, alguns participantes individuais comegam a
questionar e se afastam de suas normas estabelecidas. Em alguns casos, isso se transforma em colaboracao,
prevendo-se um esforco de mudanca deliberada coletiva. Uma transformacdo expansiva é realizada
quando o objeto e o motivo da atividade sdo redefinidos, ampliando suas possibilidades e gerando novas
ferramentas. (PAIXAQ, 2014).

No processo da evolugdo humana, as ferramentas materializam as experiéncias coletivas e sdo
passadas de geragao a geracao pelo ensino e pela aprendizagem; ndao por meio de mecanismos genéticos.

’

E um processo cultural, social e histérico, onde o trabalho colaborativo tem por objetivo transformar o
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sujeito e o ambiente social em que esta inserido, lancando mao de ferramentas criadas coletivamente
(PAIXAO, 2014).

Assim, para explicar o processo de aprendizagem, todo contexto tedrico deve atender a pelo
menos quatro questdes centrais: a) quem sao os sujeitos da aprendizagem, como sdo definidos e
localizados?; b) por que eles aprendem, o que os direciona a fazer o esforco?; c) o que eles aprendem,
quais sdo os contelidos e resultados de aprendizagem? e d) como é que eles aprendem, quais sdo as
principais acdes ou processos de aprendizagem? (ENGESTROM, 2001). A partir desses quatro fatores,
torna-se possivel a compreensao da dindmica que envolve o processo de aprendizagem, bem como os
seus elementos caracterizadores, fundamentais no contexto da TAHC.

Forma-se, assim, um cenario onde o pressuposto é o de que o conhecimento que se constroi
com base na intencionalidade, na histdria, na cultura e na mediagdo das ferramentas que permeiam este
processo, na reflexdo consciente e no sentido que é dado as coisas emerge da atividade da pratica diaria.
A Teoria da Atividade considera a atividade como propulsora do desenvolvimento do ser humano e a
pratica como um fenémeno social transindividual que decorre da experiéncia direta de um sujeito ou
grupos de sujeitos. Essa pratica tem como matéria a vida social, constituida de atividades sociais.

Contudo, Engestrédm (200 1) destaca que com a evolugao do trabalho, teorias antes essencialmente
aplicadas para sua explicacdo tornaram-se inadequadas. O surgimento da co-configuracdo do trabalho
exige novas abordagens tedrico-metodoldgicas que captem a esséncia do trabalho, tendo em vista seu
potencial gerador de aprendizagem. A co-configuragdo caracteriza-se como uma atividade flexivel e com
alto potencial de adaptagao as novas exigéncias e necessidades da atualidade.

De acordo com Victor e Boynton (1998 ) a co-configuracdo pode ser definida como um tipo
emergente e historicamente novo de trabalho com caracteristicas como adaptabilidade, desenvolvimento
de relagbes continuas de mutuo intercambio entre os envolvidos, colaboragdo na operacdo de redes
internas ou externas e aprendizagem muUtua, a partir das interacdes entre as partes envolvidas. Esse
processo pode ser entendido como um gerador de aprendizagem, tendo em vista que exige grande
articulagdo dos sujeitos em diferentes atividades, ao explorar conhecimento existente e novos. Essa nova
configuragao determina a Teoria da Aprendizagem Expansiva de Moldura e Desafio. Nessa abordagem, o
sujeito constréi novos conhecimentos, a partir da experimentacao de diferentes atividades dentro de uma
perspectiva de estruturacio.

A este respeito, a Teoria da Aprendizagem Expansiva fornece uma estrutura central para a andlise
e desenho de processos de aprendizagem em ambientes de co-configuracio (ENGESTROM, 2004). O
processo de aprendizagem direcionado a co-configuracdo ndo se torna possivel em determinados
momentos pontuais, exige a acao do individuo distribuida ao longo de periodos descontinuos de tempo,

exigindo reflexao-agao do sujeito em relagdao ao meio, dependendo fundamentalmente da participagao
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dos clientes ou usuarios. Learning € baseado em grandes transformacdes, revolucoes, inovacoes,
implementagdes e movimentos.

A co-configuracao apresenta um duplo desafio de aprendizagem para as instituicoes.
Primeiramente, na co-configuracdo o trabalho em si precisa ser aprendido. Em segundo lugar, no trabalho
co-configuragdo, a instituicdo e seus membros tém necessidade de aprender constantemente a partir das
interacdes entre o usuario, o produto/servico e os produtores.

Desse modo, de acordo com Engestrém (2004), a caracterizagdo da aprendizagem expansiva se
da por meio de uma aprendizagem transformadora que amplia de forma radical os objetos compartilhados
de trabalho por meio de ferramentas, modelos e conceitos explicitamente objetivados e articulados. Este
aspecto transformador da aprendizagem em co-configuracdo coloca uma grande énfase em acdes de
design, modelagem, textualizacdo, a objetificacdo, conceituacdo e visibilizacdo. Também pelo aprender
horizontal e dialdgico, que cria o conhecimento e transforma a atividade.

Assim, o estudo da aprendizagem expansiva em ambientes co-configuracdo exige uma abordagem
longitudinal e intervencionista que pode ser cristalizada em forma de trés principios metodolégicos: i) seguir os
objetos de trabalho co-configuracdo em suas trajetérias temporais e socio-espacial; ii) fornecer aos objetos uma
voz, envolvendo os envolvidos em didlogos, onde o objeto € negociado; iii) expandir os objetos através da
organizagdo de sessbes de intervencdo e a construcdo de novos modelos compartilhados, seus conceitos e
ferramentas. (ENGESTROM, 2004).

Engestrom (2007), com base nos estudos de Bart Victor e Andrew Boynton (1998), que
forneceram um quadro histérico para a compreensao da organizacao e desenho do trabalho, identificando
cinco tipos ideais de trabalho na histéria da producdo industrial, cada qual gerando e requerendo um
conhecimento especffico: o oficio; a produgao em massa; processos de melhoria; customizacdo em massa
e co-configuracao, elaborou um quadro para entender a evolucdo da atividade humana e como ela cria
novos espacos de aprendizagem, mostrando que a légica linear apresentada ndo é suficiente como
condicio de aprendizagem. (PAIXAO, 2014).

Cada tipo de trabalho gera e exige certo tipo de conhecimento e aprendizado, mas a maioria esta
associada com o aparecimento do trabalho co-configuragdo. Para Engestrom (2007), o trabalho em
organizacdes de base artesanal tem cada praticante individual focado em seu préprio objeto ou fragmento
do objeto, subordinado a uma tradicdo. Nas organizacdes industriais, de producdo em massa, nascem as
equipes como unidades para a resolugdo de problemas de forma cooperada, cujos esforcos sio
coordenados por varias formas de gestdo. No entanto, ao serem confrontadas com objetos que requerem
constante questionamento e reconfiguracdo da divisdo do trabalho, regras e limites da equipe e da
organizacao em geral em uma negociagao entre limites horizontais e verticais dos processos de trabalho,

o movimento da aprendizagem se transforma.
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Desta forma, Engestrom (2004) vai dividir a aprendizagem em duas dimensdes produzindo uma

matriz de quatro quadrantes:

Figura | — Quatro tipos de aprendizagem

exploragdo incremental exploragio radical

exploragio ajustavel exploragdo transferivel

objeto antigo
atividade antiga
novo ohjeto
nova atividade

Fonte: adaptado de Engestrom (2004, p.3)

A Exploracdo transferivel € a transmissao de conhecimento existente a fim de lidar com um novo
objeto e uma nova atividade. A Exploracao ajustavel € a aquisicao e internalizacao gradual do conhecimento
e das habilidades existentes incorporados na atividade dada. Exploracao Incremental € a construcao de
novos conhecimentos através de experimentacao dentro de uma atividade dada e a Exploracao Radical,
ou aprendizagem expansiva consiste em aprender o que ainda ndo existe (ENGESTROM, 1987). E a
geracdo de novos conhecimentos e novas praticas para uma atividade emergente. E justamente essa
aprendizagem que a teoria de Engestrom (1987) foca, a co-configuracio (PAIXAQ, 2014).

Em ambientes de co-configuragdo as teorias de aprendizagem ndo ddo conta das novas
necessidades e os conteldos e os resultados dessas aprendizagens acabam  tangibilizando-se em
conhecimento escrito ou mental, mas nao resolvem necessidades reais da pratica humana. Segundo
Engestrom (1987, p. 174),

[...] a Aprendizagem Expansiva pode ser uma maneira de diminuir a distancia entre os presentes
recursos cotidiano dos individuos e a forma historicamente nova da atividade social que pode ser

gerado coletivamente como uma solucio para o dilema potencialmente, incorporadas nas agdes
cotidianas.

Assim, uma pré-condicdo da aprendizagem em co-configuracdo é o didlogo entre as partes em
tempo real: sala de aula e mundo do trabalho. A interpretacdao, negociacao e sintetizacao das informacdes
requerem ferramentas dialdgicas e reflexivas, bem como novos conhecimentos colaborativamente
construidos (ENGESTROM e AHONEN, 2001). O ponto de partida deve ser a situacio concreta,

refletindo as aspiragcdes das pessoas. O foco estd na investigacao daquilo que vale a pena para os sujeitos.

3 METODOLOGIA

A metodologia utilizada neste estudo foi a pesquisa bibliogréfica em livros e artigos especificos sobre

o tema, a fim de promover uma discussao com base em referéncias tedricas da escola em questdo. Este
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tipo de pesquisa busca colocar o pesquisador em contato direto com tudo o que foi escrito,
proporcionando um exame do tema sob novo enfoque, a fim de chegar a novos resultados (MARCONI
e LAKATQOS, 2007) e fundamentando teoricamente o objetivo de pesquisa.

Neste artigo, foi realizada uma revisdo sistemadtica para responder ao problema de pesquisa: a
Teoria da Aprendizagem Expansiva € uma possibilidade para que alunos aprendam as novas formas de
trabalho nascidas da velocidade das mudancas que o ambiente impetra?

A revisdo da literatura utilizou livros e artigos de alguns dos principais estudiosos da TAHC e de
Engestrom, autor da Teoria da Aprendizagem Expansiva, e foram selecionados, a partir de variaveis de
interesse e apos leitura criteriosa. Foram incluidas apenas as publicacdes que responderam a questao do

estudo.

4 RESULTADO E DISCUSSOES

A Teoria da Atividade Histérica Cultural vai posicionar a atividade como aquela orientada para um
objeto, que acontece em um sistema de atividade, mediado por instrumentos e cuja fonte de mudanca
frente as tensdes do cotidiano sdo as contradi¢des. A Teoria da Atividade proposta por Engestrém (1987)
busca estudar as transformagdes pelas quais o sistema de atividade passa durante seu processo de mudanca
e de desenvolvimento. Para que elas ocorram, o individuo passa por dois processos: a internalizagdo e a
externalizacdo. O individuo, ao se apropriar de um construto - conhecimentos, conceitos, valores e
significados - passa a reproduzir o mesmo em suas relacdes como ponto de partida para uma nova
atividade, dando lugar a novos instrumentos mediadores e formas de organizacio social, transformando a
realidade vivida e superando o processo de reproducao cultural, o que caracteriza o ciclo expansivo de
desenvolvimento.

Como uma nova estrutura sé surge a partir de uma atividade existente, um ciclo expansivo se
desencadeia. |) Com o questionamento dessa atividade, das suas inconsisténcias. 2) Para Engestrom
(2001), ao questionar aspectos da pratica social, individuos passam a analisar a situacdo, buscando
compreender a sua evolucao histdrica e situada e suas contradicdes dentro de uma discussao colaborativa.
3) Isso provoca uma transformacao que leva a modelagem de uma solucdo que possa explicar os aspectos
questionados e ainda oferecer uma solugdo para o problema. 4) Ao modelar uma solucio para superar as
contradi¢des os individuos aprendem a supera-las pela criacdo de um projeto coletivo e colaborativo. 5)
O novo modelo é examinado e concretizado de forma gradual, na prética por meio da sua implementacao.
6) Individuos passam a fase de reflexdo onde pensam sobre o novo processo. 7) Consolidam a nova

pratica.
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Figura 2 — A¢des de aprendizagem e contradi¢des correspondentes no ciclo expansivo de aprendizagem.

7. consolidagdo
da nova pratica

6. reflexdo 1. questionamento
sobre o processo \

2a. andlise histérica
5. implementagdo 2b. andlise atual-empirica
do novo modelo

4. examinagdo » 3. modelagem da nova solugao

do novo modelo

Fonte: Engestrém (2001a. p.152).

Engestrom (2001) aponta a necessidade de estudos desse ciclo para o entendimento
de novas formas de atividade, mas vai destacar as dificuldades existentes devido ao carater
espacial e temporal que os ciclos de aprendizagem expansiva possuem. Nesse ponto, ele
apoia suas ideias na Teoria Histérica Cultural para o desenvolvimento de uma metodologia
intervencionista, para o estudo da aprendizagem expansiva (PAIXAQ, 2014).

A TAHC considera o método da estimulacéo dupla de Vygotsky (1978) como uma
forma de rompimento com a nogé&o linear de intervengao levando a uma nocéo formativa.
Esse método tinha por objetivo avaliar fungdes psicolégicas como o pensamento e postula
gue os individuos, ao se depararem com situacdes problematicas, cujas ferramentas e
conhecimento existentes ndo sdo capazes de resolvé-las, buscam novas ferramentas
psicoldgicas e praticas que, quando encontradas, sao transformadas em instrumento.

Com base em Engestrom e Sanino (2010), podemos dividir o método em 4 etapas:

Quadro | — Método intervencionista

Intervengdes formativas

Os sujeitos enfrentam um objeto contraditério que analisam e expandem por meio da

Ponto de Partida - . , - . )
construcao de um novo conceito; o conteldo ndo é conhecido pelo interventor.

O conteldo e o curso da intervencio estdo sujeitos a negociacio e a sua forma emerge dos

Processo sujeitos. Estimulacdo dupla como o principal mecanismo implica sujeitos que assumem o
comando do processo

O objetivo é o de gerar novos conceitos que possam ser utilizados em outras configuracdes,

Resultado como quadros para a concepgao de novas solugdes localmente apropriadas. Um dos

principais resultados das intervencdes formativas € a agéncia entre os participantes.

Provocar e sustentar um processo conduzido de transformacdo expansiva e de propriedade

Papel do interventor dos praticantes.

Fonte: baseado em Engestrém e Sanino (2010).

A Co-configuracdo, baseada em Daniels et..al. (2007), pressupde um processo de parceria,
parceria aqui vista como entre escola e trabalho, e que pode ser apoiada na definicdo de co-configuracao

como um “knot-working”, que Engestrom et. al. (1999, pp. 345-374) definem como:
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[...] trabalho especializado que se realiza em projetos que podem emergir e desaparecer
rapidamente [...] sdo processos de trabalho colaborativo em mudanca dindmica e distribuido
procurando que as tarefas sejam organizadas entre os atores e os sistemas de atividade que,
anteriormente, ndo estavam conectados.

5 CONCLUSAO

Aprendizagem em contextos de co-configuracdo demanda uma aprendizagem para e em,
fundindo-se com a prética. O aprendizado que estd tomando lugar deve ser realizado dentro e entre varios
sistemas de atividades interligados, a fim de aprendermos a ser capazes de interpretar os nossos mundos
de formas cada vez mais complexas e, ainda, a responder a estas interpretacdes. A sala de aula parece nao
mais, sozinha, permitir que as respostas necessarias revelem-se. Por isso, a aprendizagem individual nao
pode ser separada da aprendizagem coletiva.

Em ambientes de co-configuracdo, sem a compreensdo do carater historicamente mutavel do
trabalho, as atuais teorias ndo sdo capazes de capturar as novas possibilidades e novas formas de
aprendizagem. Por isso, se fazem necessarios estudos detalhados do trabalho e sua integracdo a sala de
aula, a fim de proporcionar uma sélida base empirica para o desenvolvimento do conhecimento (BARLEY
e KUNDA, 2001), em um movimento de adaptacao dos curriculos que envolvam professores, alunos e
mundo do trabalho na co-criagdo do conhecimento.

A Aprendizagem Expansiva desenvolve-se em uma estrutura sistematica, vista como uma atividade
de aprendizagem que tem as suas préprias acoes e ferramentas. O objeto da atividade da aprendizagem
expansiva € todo o sistema de atividade em que os sujeitos da aprendizagem estao engajados, produzindo
padrées culturalmente novos de atividade. (ENGESTROM, 2001).

Pessoas e organizacdes estao o tempo todo aprendendo algo que nao é estavel e a todo momento
nos € imposto aprender novas praticas, novas formas de atividade e as atuais teorias de aprendizagem tém
pouco a colaborar nesse contexto. O conteldo e o resultado da aprendizagem ndo sdo apenas
conhecimentos, mas novas formas de realizar tarefas desenvolvidas por alunos e professores, diretamente
relacionados com problemas reais.

Nessa perspectiva, a aprendizagem € conduzida pelas necessidades reais da pratica humana, por
questdes derivadas da pratica, evoluindo em torno de ciclos complexos de acdes, durante as quais sao
criados novos objetos, que abrem novas perspectivas aos participantes. Este tipo de aprendizagem
demanda novas ferramentas em que a motivacao para aprender decorre da participacdo em préaticas
colaborativas, culturalmente valorizadas em que algo de Util é produzido.

Dessa forma, em ambientes de co-configuracdo, aprender depende fundamentalmente da

participacdo em uma atividade, uma pratica, e essa pratica torna-se campo de aprendizado. A
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Aprendizagem Expansiva toma a forma de renegociagdo e reestruturacao das relacdes e praticas
colaborativas e de criacao e implementacao de conceitos, instrumentos e normas correspondentes. Isso
exige formas de ensinar que sejam capazes de conectar e coordenar redes internas e externas,
estabelecendo um processo de aprendizagem mUtua, a partir das interacdes entre as partes envolvidas nas
acoes de configuragdo, requerendo uma abordagem longitudinal e intervencionista, onde o professor
passaria a ser um mediador do processo.

Na pratica, os principios metodolégicos esbocados demandam que os objetos de trabalho,
selecionados no ambiente, sejam seguidos etnograficamente em suas trajetorias temporais e socio-
espaciais. Ainda é preciso dar voz aos objetos, envolvendo o mundo do trabalho em didlogos, onde o
objeto € negociado e, apds, expandi-lo através da organizacdo de sessdes de intervengao, onde todos os
envolvidos no processo provocariam a construcdo de novos modelos compartilhados, de conceitos e
ferramentas para dominar seus objetos (ENGESTROM, 2004), fazendo do professor o responsavel por
entrelagar os objetivos de acdo e objetivos de conhecimento que remetem a quadros de referéncia
tedricos, com base nos quais sao estruturados os conceitos.

Sabemos que sao diversas as teorias que buscam explicar o processo de aprendizagem, mas
buscamos na Teoria da Atividade Histérico-Cultural, em especial na Teoria da Atividade de Engestroom,
uma explicacdo adequada que capte a esséncia de um trabalho histérico por meio de um sujeito que
constrdi novos conhecimentos a partir da experimentagao de diferentes atividades, uma nova natureza de
trabalho para a qual a teoria da aprendizagem expansiva fornece uma estrutura para o desenho de
processos de aprendizagem, em ambientes co-configuracao.

Ao adotarmos uma concepcao de conhecimento baseado em uma epistemologia da pratica
(COOK e BROWN;, 1999) temos uma aprendizagem onde o aprender torna-se o saber-na-pratica e
onde, em ambientes de co-configuracao, aprender depende fundamentalmente da participacao de alunos
e professores em praticas, formando um sistema de atividade que garanta o didlogo, em tempo real, entre

sala de aula e mundo do trabalho.
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