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0 conhecimento
caminha lento feito lagarta.
Primeiro nao sabe que sabe
e voraz contenta-se com o cotidiano orvalho
deixado nas folhas vividas das manhas.

Depois pensa que sabe
e se fecha em si mesmao:
faz muralhas,
cava trincheiras,
ergue barricadas.
Defendendo o que pensa saber
levanta certezas na forma de muro,
orgulhando-se de seu casulo.

Até que maduro
explode em voos
rindo do tempo que imaginava saber
ou guardava preso o que sabia.
Voa alto sua ousadia
reconhecendo o suor dos séculos
no orvalho de cada dia.

Mesmo o voo mais belo
descobre um dia nao ser eterno.
E tempo de acasalar:
voltar a terra com seus ovos
a espera de novas e prosaicas lagartas.

0 conhecimento é assim:
ri de si mesmo
e de suas certezas.

E meta da forma
metamorfose
movimento
fluir do tempo
que tanto cria como arrasa

a nos mostrar que para o voo
é preciso tanto o casulo

COmo a asa.

MAURO IASI
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APRESENTACAO

O Grupo de Estudos sobre Situagdes Desencadeadoras de Aprendizagem

Como elaboramos uma Situa¢iao Desencadeadora de Aprendizagem? O que é preciso
considerar nesta situagao? Como desencadear nos estudantes a necessidade de se apropriar
dos conceitos cientificos? Como saber se a situacdo elaborada é realmente desencadeadora

de aprendizagem?

A reflexdo sobre esses e outros questionamentos sao constantes nos dialogos sobre
Atividade Orientadora de Ensino, realizados por membros do Grupo de Estudos e Pesquisas
sobre Atividade Pedagogica (GEPAPe). Eles se intensificam quando sio discutidos com
professores e pesquisadores iniciantes nas pesquisas de mestrado e doutorado orientadas por
gepapeanos distribuidos pelo Brasil e, também, nas a¢ées do Clube de Matematica e da

Oficina Pedagdgica de Matematica.

Foi durante uma dessas agoes da Oficina Pedagdgica de Matematica, na Universidade
Tecnoldgica Federal do Parana, e apés uma conversa com o Ori — Professor Doutor
Manoel Oriosvaldo de Moura, professor e orientador e coordenador do GEPAPe — que
surgiu a proposta: se compreender o processo de elaborac¢io da Situa¢ao Desencadeadora de
Aprendizagem ¢é uma necessidade coletiva, por que nio criar um grupo que tenha como

objeto de estudo a propria Situagao Desencadeadora de Aprendizagem?

Assim, no segundo semestre de 2020, com integrantes dos diferentes nucleos do
GEPAPe, reuniram-se alguns gepapeanos e seus orientandos com a inten¢ao de agrupar as
Situagbes Desencadeadoras de Aprendizagem elaboradas em diferentes espagos de
aprendizagem, de modo a estuda-las. Assim, surgiu o “Grupo de Estudos sobre Situagoes

Desencadeadoras de Aprendizagem”.

Neste momento, entendiamos que o levantamento das Situagdes Desencadeadoras
produzidas pelo GEPAPe em seus diferentes espacos de aprendizagem contribuiria para
consolidar a compreensao de como as relagdes tedricas da Atividade Orientadora de Ensino
se manifestam no trabalho escolar. Além disso, terfamos um “banco de dados” com as

Situagoes Desencadeadoras de Aprendizagem.

Iniciamos o levantamento das situagdes e nos deparamos com a diversidade de

formatos e conteudos das Situagdes que ressaltavam as diferentes compreensdes sobre o
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processo da Atividade Orientadora de Ensino. Debatemos também: quais elementos
precisariam ser destacados na Situa¢ao Desencadeadora de Aprendizagem? A necessidader

O conceito? O problema desencadeador? As agdes de ensinor? As ag¢oes de aprendizagem?

Ao tentarmos reconhecer esses elementos em algumas das Situagoes
Desencadeadoras de Aprendizagem escolhidas para estudo, deparamo-nos com a dificuldade
de reconhecé-los de forma explicita nos registros escritos. Estes ndo eram suficientes,
precisavamos dos sujeitos, do professor ou professores, autores da situagao, e dos estudantes

para quem as a¢des eram dirigidas.

A propria Atividade Orientadora de Ensino e seus fundamentos, a Teoria Historico-
Cultural e a Teoria da Atividade nos explicam isso: a Situagio Desencadeadora de
Aprendizagem ¢ uma das agdes do processo da Atividade Orientadora de Ensino que
materializa o momento de interacdo entre professor e estudante. porém, é realizada sob
determinadas condi¢oes: um certo grupo de estudantes; um conceito especifico; um
determinado espago de aprendizagem, determinados recursos materiais, agoes
intencionalmente organizadas sob determinadas condi¢oes, etc. Assim, estudar Situagoes
Desencadeadoras de Aprendizagem particulares apenas pelo seu registro escrito e pontual
nao nos conduziria ao modo geral de elaboracio da Situacio Desencadeadora de

Aprendizagem.

No entanto, estes primeiros estudos sobre Situagcdes Desencadeadoras de
Aprendizagem, ainda que realizados de modo empirico, pelo levantamento de situagoes, e
pela busca do que ha de comum entre elas, fizeram-nos perceber as diferentes compreensoes
atribuidas pelos integrantes do grupo, em termos que nos sao caros: Atividade Orientadora
de Ensino; Historia Virtual do Conceito; Movimento Histérico e Légico, Pensamento

Empirico e Tedrico, entre outros.

Assim, passamos ao estudo destes termos no inicio de 2021, quando nos organizamos
em subgrupos que estudavam cada um dos termos e dialogivamos em reunides mensais. O
resultado destes quase dois anos de estudos esta aqui registrado, neste glossario da Atividade
Orientadora, composto por verbetes em constante elaboragao. Neste momento, eles revelam
a compreensio deste grupo sobre  Atividade Orientadora de Ensino; Situacdo
Desencadeadora de Aprendizagem; Atividade de Ensino; Atividade de Aprendizagem;
movimento histérico-légico; nexos conceituais; pensamento empirico; pensamento teorico;

mediacao e linguagem.
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Agradecemos especialmente as professoras Maria Isabel Batista Serrdo, Vanessa Dias
Moretti e Carolina Picchetti, pela leitura cuidadosa deste livro e indicages valiosas para a
continuidade de nossos estudos. Também agradecemos ao professor Manoel Oriosvaldo de
Moura pela participagao em todos os encontros de nosso grupo, nos orientando e inspirando

nossos estudos.

Esperamos que este material que nos mobilizou e nos colocou em atividade de
aprendizagem possa ajudar professores e pesquisadores que desejam conhecer mais sobre a
Atividade Orientadora de Ensino, da mesma forma que nos ajudou a sistematizar
coletivamente conceitos que consideramos fundamentais para o que poderfamos, de modo

geral, chamar de organiza¢ao do ensino.

Saiba mais sobre o projeto:

https://sites.coogle.com /view/projetoanalisandosda
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PREFACIO

Verbetes em significacio na atividade pedagdgica

Carissim(@s,

A proposta da criacao de um glossario de termos constitutivos do conceito de atividade pedagdgica me pos a
pensar sobre a sua razao de ser e de como realiza-lo. A pergunta disparadora é: por que ¢ importante fazer

um glossario?

Para a construgiao da resposta, lembrei-me de quando comecaram a aparecer os primeiros termos de nma
tecnologia que estava rapidamente, nos anos 1970, se desenvolvendo: a informitica. Nesse periodo, tive os
primeiros acessos a palavras novas que precisavam ser incorporadas ao meu vocabuldrio para poder interagir
com os colegas e o professor de introducdo a computacio no curso de matemadtica. Mas foi na década de 1980
que a informadtica realmente comecou a se popularizar e todo um vocabuldrio novo passon a ser necessdrio
para aqueles, que dadas as atividades que desenvolviam, passaram a ter acesso aos computadores pessoats.
Nesse periodo, os grandes jornais, como O Estado de Sao Paulo e Folha de Sao Panlo, tinham uma coluna
sobre informatica. Nessa coluna era reservado um pequeno espago para um glossario sobre informitica (era
assim mesmo que ele se chamava). Ali, encontravamos os verbetes necessdrios para ler as matérias: bit,
software, hardware e chip, por exemplo. Nao demorou muito, os dois jornais passaram a publicar cadernos
especiais sobre informadtica. Nao preciso dizer que os glossdrios foram aumentando a medida gue novos
periféricos foram sendo criados e novos usos foram implementados. Hoje, conseguimos nos comunicar entre nos
com certa facilidade fagendo uso destes termos nas nossas atividades corriqueiras do mundo académico. Mas
sabemos que o uso que os profissionais da informatica fazem destes conceitos ¢ bem diferente do gue fazemos,

¢ que, também entre nds, hd aqueles que tém diferentes graus de dominio deles.

Por que dizer tudo isso? Vocés devem estar se perguntando. E porgue é um episdio da histéria recente que
tlustra um processo de significagio para aqueles que estao vivenciando o movimento de criagao da lingna por
meio do desenvolvimento das tecnologias. Mesmo os mais jovens sao capages de perceber o guanto a lingua
portuguesa passou a incorporar ao seu vocabuldario uma enormidade de novos termos, de modo a possibilitar
0 acesso ao que vem sendo produzido pelo desenvolvimento de uma tecnologia capaz, de impactar as relagoes
de trabalho e, consequentemente, o modo de relacoes entre os homens. Assim, somos testemunbas da historia
recente sobre o modo de significagao de conceitos que vao sendo produzidoes nas atividades humanas. Temos a
histdria viva, que vai do uso da ferramenta até a producdo teorica sobre os miiltiplos impactos que ela vem

produzindo na bistiria recente da humanidade.
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Davydov, a partir da andlise dos estudos sobre os processos de desenvolvimento da psiqué humana, dda um
outro exemplo sobre o modo de produzir sinteses tedricas que sejam instrumentos para novas formulagoes sobre
uma particular e indispensdvel atividade humana: a educagio escolar. Chegar a proposigao de uma diditica
desenvolvimental, para esse autor, requeren a andlise de conceitos que estavam sendo desenvolvidos sobre os
processos de formagao da consciéncia que ndo se coadunavam com as concepeoes da  psicologia
comportamentalista, por exemplo. Os novos conceitos produzidos no ambito das investigacies de Leontiev,
ZLapordzhets, Vigotski, Rubstein, Llienkov, entre ontros, tornaram-se fundamentos para uma nova psicologia

¢ para a formulacio da teoria da atividade.

Hoje sabemos que a teoria historico-cultural é criacao humana para a compreensao da formagao da
personalidade por meio dos processos de produgao e apropriacao da cultura. Vigotski e seus companbeiros
colaboradores, como representantes de sua época, ao revisarem as bases tedricas da psicologia, fizeram
mobilizados pela necessidade de produzir novas sinteses tedricas fundamentais a realizacao e sustentagio de
uma revolugdo em curso. As sinteses produzidas, dada a sua consisténcia logica, tém sido fundamentais para
que tenhamos mais precisdo nas atividades que realizamos como educadores. No entanto, a apropriagio desta
teoria requer andlise dos conceitos que a constituem. Este tem sido o nosso esforco e reside ai a razao da
proposta da criagao do glossario, que, tal como as palavras em um diciondrio, ndo nos dard a capacidade de
compreensao de conceitos se ndo se fizer por meio da partilha de significados nas atividades que os requeiram.
E na atividade que esti o processo de significagio dos conceitos. E a ela que devemos dar a nossa precisa
atengao. O glossdrio poderd ser assumido como um instrumento que possibilita compreendermos os conceitos
tedricos constitutivos do modo geral de organizar a educacio como atividade, e quica com os recursos

tecnoldgicos, colocar tais conceitos em movimento para compreendermos as ideias centrais em um sistema de

conceitos como define 1 igotski (2001).

Nosso motivo para a elaboragio do glossdrio parece estar de acordo com a evidéncia de que a incorporacio de
um novo sujeito a uma determinada comunidade exige dele gue se aproprie dos objetos culturais produzidos
historicamente para a constituigao da comunidade gue o acolhe. Isto ¢, o novo sujeito precisa apropriar-se de
objetos, do modo como sao usados, de sua utilidade, de como devem ser preservados, ete. O que define a
apropriagao on ndo do que estd sendo produzido é o que lhe parece necessdrio para a realizagio de sua
atividade, para a sua insercio no meio que o recebe. T pela atividade que o sujeito poderd satisfazer a sna
necessidade. Assim, podemos identifica-la como sendo a estrutura, como a define Leontiev, que permitira dar
movimento ao sujeito rumo ao objeto gue é motivador da atividade. A identificacio/ formagcao do motivo e a
possibilidade que lhe surge para apropriar-se dele ¢ que possibilita o sujeito entrar em agao, é o que o mobiliza.

A definicio de agoes e operagies ¢ ato consciente do sujeito que s cessa apds a objetivagao da atividade.

Ori, fevereiro de 2021
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Uma possibilidade de compreender as relagGes essenciais da Atividade Orientadora
de Ensino

Professores e novos pesquisadores que estao iniciando a caminhada pela base teérica
e metodologica da Atividade Orientadora de Ensino, ao ler os inimeros textos ja produzidos,
deparam-se com termos como Situagao Desencadeadora de Aprendizagem; Movimento

historico e 16gico; Nexos Conceituais; Mediagao; entre outros.

A compreensio e aproximagao a esses termos muitas vezes se da pela forma empirica,
interpretacdes de senso comum. Durante os dialogos do Grupo de Estudos sobre Situagdes
Desencadeadoras de Aprendizagem, selecionamos alguns termos para apresentar aqui na
forma de verbetes de um glossario. Eles estao separados em duas se¢oes: Fundamentos

teoricos e Principios da Atividade Orientadora de Ensino.

A escrita de cada um desses verbetes ¢ fruto de dois anos de estudos do grupo, e nao
esta cristalizada. Assim, cada verbete é em si um texto que revela a sintese de determinado
grupo em determinado momento historico sobre o significado de um elemento que compde
a Atividade Orientadora de Ensino. Conforme os estudos e pesquisas avangam, também
avangam nossas compreensoes sobre esses termos, entio se compreende que daqui a algum
tempo, este glossario pode ser retomado, revisto, e novas analises conduzirdo a novas

sinteses sobre os verbetes.

Na se¢ao de Fundamentos Tedricos, apresentamos as compreensoes coletivamente
estabelecidas sobre os termos Movimento Histérico-Logico; Nexos Conceituais;
Pensamento Empirico; Pensamento Tedrico; Mediacao e Linguagem. Na secao ‘Principios
da Atividade Orientadora de Ensino’, apresentamos as compreensdes coletivamente
estabelecidas sobre os termos Atividade Orientadora de Ensino; Atividade de Ensino;

Atividade de Aprendizagem e Situa¢ao Desencadeadora de Aprendizagem.

As duas se¢des podem ser lidas de maneira sequencial e linear, mas o leitor também
pode organizar a sua propria forma de leitura, indo e voltando nos verbetes conforme sua

necessidade.

Aqui, apresentamos a forma como as relagdes entre os verbetes foi discutida

coletivamente durante as reunides do grupo.
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A Atividade Orientadora de Ensino é para nés a unidade entre atividade de ensino e

atividade de aprendizagem. Neste sentido, apresenta-se como base tedrica e metodologica

que sustenta as a¢Oes de ensino e as a¢Oes de aprendizagem.

Entre as a¢oes de ensino, destacamos a sintese histérica do conceito. Consideramos

essencial que o professor a elabore levando em conta o estudo do movimento histérico e

légico do conceito, em busca de reconhecer a necessidade humana de origem e
desenvolvimento de determinada ideia. Para realizar esta acao, sao necessarios estudos em
fontes historicas e que articulem o conhecimento cientifico, para que este nao se apresente
de forma estanque e cristalizada. O reconhecimento da sintese histérica do conceito, bem
como da necessidade humana em sua expressio social e cultural que gera o conceito
possibilita ao professor o desenvolvimento de outra a¢ao de ensino essencial no processo da

Atividade Orientadora de Ensino: a elaboracio da Situacio Desencadeadora de

Aprendizagem.

Espera-se que a Situagao Desencadeadora de Aprendizagem conduza o estudante a

compreensio de nexos conceituais, ou seja, relagoes essenciais do conceito, encaminhadas

por formas de pensamento tedrico que superam a aparéncia dos objetos e fenémenos

manifestados por formas de pensamento empirico. Nesse sentido, é desencadeadora de uma

necessidade humana que se revela no problema desencadeador proposto na situagao.

O problema desencadeador se materializa e é apresentado aos estudantes na forma
de um jogo, de uma historia virtual do conceito ou de uma situacio emergente do cotidiano,
mas isso nao impede que sejam assumidas outras formas para sua manifestacio, de acordo

com as condi¢cOes e as acoes de ensino.

Nesse processo, agoes de ensino e aprendizagem se inter-relacionam, e é gerado o
movimento de planificagdo das a¢des dos estudantes, analise e sintese. Em atividade de
aprendizagem, os estudantes coletivamente se dedicam a elaborar uma sintese para a solucao
do problema desencadeador. Espera-se que, neste movimento, sejam apropriados 0s nexos
conceituais que, a partir da interacdo entre as pessoas ¢ a mediacao de instrumentos e da
linguagem, desencadeiem a atividade dos estudantes que orienta seu desenvolvimento

psiquico.

O esquema (Figura A) apresenta o estabelecimento de algumas dessas relagoes, que

foram também apresentadas na forma de video (Sintese 2021 - Grupo SDA)



https://youtu.be/EXI799CODs8
https://youtu.be/EXI799CODs8
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Estudo das fontes
histdricas ¢ tedricas
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Figura A — Relagbes entre verbetes do livro. Fonte: elaboragio coletiva do projeto.

Assim, esperamos que apreciem a leitura e que ela seja desencadeadora de estudos e

pesquisas que contribuam para uma educa¢ao de qualidade.

NAVEGANDO PELOS VERBETES

Utilize as palavras marcadas com &3 para navegar pelos verbetes deste livro. Aproveite
para navegar entre os verbetes utilizando os hiperlinks (em azul e sublinhados) ao longo

do texto e também pelos titulos do sumario.

Nao se esqueca de visitar:
O site do Grupo de Estudos sobre Situagao Desencadeadora de Aprendizagem:
https:/ /sites.coogle.com /view/projetoanalisandosda;

O site do GEPAPe: https://sites.google.com /usp.br/gepape-usp/.
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SECAO 1:
FUNDAMENTOS
TEORICOS



MOVIMENTO HISTORICO-LOGICO

Natalia Mota Oliveira
Joao Panlo Stadler

Maria 1Lucia Panossian
Gabriel José¢ Cavassin Fabr

Movimento historico e 16gico ¢ a sintese das relagdes 16gicas de um conceito no
processo histérico de seu desenvolvimento. E a partir do estudo do desenvolvimento
histérico e légico que se pode conhecer um conceito em suas relagdes com outros
conhecimentos da humanidade e reconhecer quais as necessidades humanas que
culminaram em seu desenvolvimento. Ao ser considerado em situacdes de ensino, o
movimento histérico e légico do conceito permite as novas geragdes a apropriagao do
conhecimento como produc¢ao humana socialmente relevante.

Este verbete se constitui a partir de
discussGes que nos pareceram centrais
para a compreensaio do movimento
histérico e légico: as suas relagdes e
movimento enquanto categoria  do
materialismo histérico-dialético; a
compreensio sobre o uso dos termos
histérico-logico e logico-historico; seu
papel no processo de elaboragio de
conhecimentos humanos; também seu
papel na analise destas elaboracdes na
histéria da humanidade e; por fim, suas
articulagbes com o processo de
organiza¢ao do ensino.

Enquanto categorias do materialismo
légico-dialético

O histérico e o logico, enquanto
categorias do materialismo histérico-
dialético, tem papel essencial no processo
de compreensao da realidade objetiva e
elaboracao do conhecimento humano. Sao
constituidas a partir da atividade humana
de busca pela compreensao das
determinagdes que refletem os nexos e as
leis universais inerentes a realidade
concreta (ROSENTAL; STRAKS, 1960).

Segundo Kopnin (1978) e Rosental
e Straks (1960), o histérico esta
relacionado a origem e a0
desenvolvimento do objeto cognoscivel

no ambito da realidade objetiva (que existe
independentemente da consciéncia). O
légico, por sua vez, descreve os principais
periodos do movimento do objeto,
constituindo uma imagem sintética do seu
movimento, que se descreve pelos nexos a
ele ligados e que compdem os sistemas de
abstracGes. Dessa forma, essas categorias
sao indispensaveis para se compreender a
realidade, pois permitem captar seu
processo de construcao (ROSENTAL;
STRAKS, 1960; KOPNIN, 1978).

Considerando as leis centrais da
dialética, ¢ possivel reconhecer que,
embora o histérico e o ldégico sejam
categorias  independentes, elas  se
relacionam como o par dialético histérico-
l6gico que, em contradi¢ao por superagao,
possibilitam compreender a realidade
concreta (Figura 1).

Segundo Rosental e Straks (1960),
ao refletirem a unidade entre teoria e
pratica, o historico e o logico permitem
analisar atividades praticas historicamente
determinadas.

Assim, a unidade entre légico e
historico evita o perigo de logicizagao ou
de descricio empirica da realidade
(ROSENTAL; STRAKS, 1960). No
primeiro caso, ha a supervalorizacio do
légico em detrimento do histérico que
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resulta na apresentacio do conhecimento
desconectado das condicionantes
histéricas. No segundo caso, o histérico é

de aspectos nio essenciais da realidade
objetiva, que dificulta o processo de
apropriacao dos elementos essenciais do

considerado sem os nexos percebidos a objeto.
partir do légico, provocando a descrigio
Materialismo
histérico-dialético
SN e e 0 m‘!m, Compreensao da realidade
delariliia wda realidads Elaboragdo do conhecimento
ose s Reflexo de nexos e leis universais

* principais movimentos do
* origem e desenvolvimento do Contradiio objeto
po— obiqlo cognqs;lvel l—  por ——p « imagem corrigida dos
« realidade objetiva superacio nexos (que compdem 0s
sistemas de abstragio)
Cw o
Unidade entre processo de Analise de praticas
teoria e < (desenvolvimento) . socalmente
e pratica da realidade determinadas
SCrgao .
Nexos
( } Elo entre as formas de pensare o
Aspectos conceito tednco
aparentes e Externos Internos Explicitam o processo histonco-iogico
causais de um conceio
Considerados como nexos conceuals
Situagio
»| Desencadeadora |
de Aprendizagem
baseada nos principios da
Atividade
Ornentadora de
Ensino

Figura 1 — Relagdo entre légico e histérico. If

Assim, os elementos constitutivos
do légico-histérico estao diretamente
relacionados as categorias fundamentais
da logica dialética, dentre elas: totalidade;
realidade; praxis; movimento; concreto;
juizo

abstrato; conceito; e

(SOUSA, 2014).

dedugiao

onte: Elaborac¢io dos autores, 2022.

Historico-légico ou Loégico-historico?
Eis a questao!

Enquanto par dialético, ndo haveria
distincao entre considerar uma ou outra
forma de escrita. Entretanto, a diferenca
pode ser considerada no sentido em que
uma das categorias se mostra como
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determinante da outra no estudo do
fenomeno. Com o intuito de reconhecer o
termo mais adequado, recorremos a
seguinte citagao:

O légico e o histoérico se encontram
em unidade e devem considerar-se
em intima relagdo. A isso tem que se
agregar que se trata de uma unidade
em que o histérico, quer dizer, o
mundo objetivo em
desenvolvimento, determina o
légico, e em que o légico é um
reflexo do histérico, é derivado em
relacio a ele (ROSENTAL;
STRAKS, 1960, p. 326, grifo

Nnosso).

Assim, compreende-se que nao é
possivel pensar o logico independente do
conteudo da realidade objetiva (o
histérico) e, nesse sentido, justificamos a
escolha pelo termo histérico-légico. O
que permite enfatizar que a unidade entre
o historico e o légico se expressa por meio
da trfade universal-singular-particular, pois
o universal sempre se expressa por meio
do particular e do singular, nao de forma
imediata (puramente 16gica/tedrica), mas
de forma mediada pelas condigoes
histéricas  particulares (ROSENTAL;
STRAKS, 1960).

O histérico-légico no processo de
elaboragiao do conhecimento

O processo de conhecimento ¢
empreendido por meio da atividade
pratica humana de compreensio da
realidade concreta por meio do estudo do
movimento historico-logico dos objetos
cognosciveis, e se traduz como uma forma
de pensamento que compde a natureza do

pensamento cientifico (KOPNIN, 1978).

Dessa forma, o problema (como
foco de investigacao/estudo) do histérico-
légico, é um problema da légica
dialética:

Para a légica dialética, cuja esséncia
consiste no estudo dos objetos em
seu desenvolvimento, o problema
fundamental ¢é, naturalmente, o
problema das relagdes entre o 16gico
e o histérico, quer dizer, o problema

de refletit o desenvolvimento
histérico na légica dos conceitos. Se
trata do problema de fazer refletir
exatamente a realidade, ou seja, o
problema da concordancia da forma
(do 16gico) com o contetddo (com a
vida, [...], a pratica) (ROSENTAL;
STRAKS, 1960, p. 328).

Desse modo, é possivel
compreender que 0s conceitos, em seu
movimento histérico-légico, surgem
como nexos fixados na consciéncia
humana em determinados periodos
histéricos, por meio da pratica social.
Sendo assim, sua origem esta na pratica
(dimensao  histérica), mas  seu
desenvolvimento é refletido em sinteses
(dimensdo légica) que sio os pontos
essenciais de seu desenvolvimento
histérico real. Em outras palavras, ao
compreender 0s conceitos como uma
expressao  sintética do  movimento
histérico do objeto, sua origem e
desenvolvimento, é possivel se apropriar
dos nexos no  processo de
desenvolvimento conceitual (realidade
concreta contemporanea) elaborar novas
relagGes a partir dessa situagao historica
(ROSENTAL; STRAKS, 1960, p. 329).
Como consequéncia disso, os produtos do
conhecimento (como objetivagio da
atividade de pensamento) se tornam
inexplicaveis se tomados como objetivos e
acabados.

Com base nesses fundamentos,
pode-se compreender que a atividade
cognitiva humana apreende as leis
objetivas que descrevem o movimento
histérico-logico dos objetos da realidade e
as reelabora como leis de pensamento, de
modo a  satisfazer  determinadas
necessidades sociais (KOPNIN, 1978).

A realidade objetiva se constitui, por
conseguinte, na base para a apreensio do
movimento histérico-logico pelo
pensamento sobre a realidade (SOUZA,
2018). Logo, a realidade objetiva se
encontra permeada de nexos que refletem
o conhecimento humano historicamente
acumulado apropriado pelos individuos
contemporianeos em seu processo de
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elaboragio  do  pensamento  para
compreensio da realidade objetiva na qual
se insere. Dessa forma, ¢ possivel
estabelecer que:

O légico reflete nio so6 a histéria do

préprio objeto como também a
historia do seu conhecimento. Dai a

unidade entre o légico e o histérico
ser premissa necessiria para a
compreensio do  processo de
movimento do pensamento, da
ctiacio da teotia cientifica. A base
do conhecimento dialético do
histérico e do logico resolve-se o
problema da correlagio entre o
pensamento individual e o social;

em seu desenvolvimento intelectual
individual o homem repete em
forma resumida toda a histdria do
pensamento humano. A unidade
entre o légico e o histérico é
premissa metodolégica
indispensavel na  solugdo de

problemas de inter-relagio do
conhecimento e da estrutura do
objeto e conhecimento da historia

de seu desenvolvimento
(KOPNIN, 1978, p. 186, grifo
Nosso).

Entao, ¢ possivel compreender que
0s objetos cognosciveis sdao resultados da
unidade entre o histérico e o légico e,
também, reflexos sociais e individuais
responsaveis pelas multiplas
determinagdes a eles imputadas pela
realidade concreta.

A unidade entre o método histérico e o
método légico para a investigagao

Ao compreender que o)
conhecimento humano se produz por
meio da apreensaio do movimento
histérico-légico  dos  conceitos, €
importante compreender como  esse
movimento se d4, em termos do método
materialista histérico-dialético.

O método loégico e o método
histérico sdo manifestacées diferentes ¢
cientificas do método histérico-dialético, e
pode-se considerar que o método légico
é o0 método historico liberado de sua
forma historica. Assim, o método de
Marx e Engels se constitui, ele também,

como uma unidade entre o histérico e o
logico:

Por método logico de investigacao,
o marxismo entende o estudo dos
fenbmenos em seu estado mais
'puro', em forma generalizada, a
diferenca do método histérico, que
reflete a trajetoria  histérica dos
fenbmenos e acontecimentos em
todas suas manifestacdes concretas
(ROSENTAL; STRAKS, 1960, p.
347, grifo nosso).

Desse modo, a esséncia do método
histérico de investigacdo nao se reduz a
descrever simplesmente 0s
acontecimentos e feitos  histéricos
concretos, nem a atividade das
personalidades  histéricas ~ concretas.
Consiste, entao, em descobrir e explicar o
carater desses acontecimentos e dessa
atividade, que se produzem com a forga
das leis do movimento humano de
producao material e coletiva de sua
existéncia. Em outras palavras, presta-se a
compreender a  necessidade  que
permanece oculta por tras dos feitos
causais e em mostrar e esclarecer a acio
das massas populares, que constituem a
forca fundamental e decisiva da histéria.
Tais caracteristicas nao sao apreendidas
por meio do método logico, que, ao
estudar formas generalizadas e universais,
nao permite a relacio imediata com a
realidade concreta que determinou a
origem e o desenvolvimento do conceito

(ROSENTAL; STRAKS, 1960).

O histérico-légico no processo de
ensino

Outro ponto de interesse ¢ a
articulagao do movimento histérico-légico
com o processo de ensino. Consideramos
que o processo de ensino deve apresentar
problemas desencadeadores que facam
emergir a necessidade que levou a
humanidade a produzir determinado
conceito e suas relagoes essenciais que
ficaram pontuadas como nexos em seu
desenvolvimento (SOUSA, 2004). Nesse
sentido, o processo de ensino pode ser
organizado de modo a desencadear nos
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estudantes necessidades semelhantes as
humanas,  percebidas pela  analise
historico-l6gica do conhecimento,
colocando os sujeitos em um processo de
atividade de aprendizagem, em que seus
motivos coincidam com o objeto do
conhecimento estudado. A organizacao
do ensino a partir deste principio ¢é
possivel quando o professor conhece o
movimento  histérico e logico do
conhecimento cientifico que ira ensinar.

Dessa forma, empreendem-se agoes
de ensino que articulam a pratica com a
teoria que, pautando-se pelos elementos
da Atividade Orientadora de Ensino,
apresentam-se sob a forma de Situagdes
Desencadeadoras de Aprendizagem
(MOURA et al., 2010).

Em  outras  palavras, nessa
abordagem, os conceitos sao apreendidos
como produgdes da atividade humana e
estaio em relagdo direta com as
necessidades de sujeitos e tempos
historicos em sua origem € nos momentos
de desenvolvimento marcados pelos
nexos essenciais. Sendo assim, apropriar-
se de um conceito, compreendido como
producao histérica e cultural, implica
apropriar-se de uma estrutura formal
(forma) e dos mecanismos de sua

PARA SABER MAIS

producio e desenvolvimento histéricos e,
portanto, da esséncia das necessidades que
moveram a humanidade na constru¢io
social e histérica dos  conceitos
(MORETTI, 2014). Assim, entende-se
que a histéria envolvida no problema
desencadeador nio ¢ a factual, mas a que
esta impressa no conceito como
manifestagdo da atividade humana que
resultou historicamente na sua producao e
desenvolvimento (MORETTIT; MOURA,
2011).

Por fim, vale a pena ressaltar que o
histérico-logico, enquanto par dialético
em seu movimento quando considerado
como inicial na atividade de ensino, tem
como principal fun¢io auxiliar o
pensamento a movimentar-se no sentido
de encontrar as sinteses momentaneas, a
partir de definibilidades préprias do
conceito  (SOUSA, 2014), que se
complexificam na medida em que mais
determinagdes sio incorporadas ao estudo
do movimento histérico-légico de certo
conceito. Neste sentido, a organizagao do
ensino, tendo como principio o
movimento histérico-logico do
conhecimento e a compreensao de nexos
conceituais, possibilitara aos educandos o
desenvolvimento de formas tedricas de
pensamento acerca do objeto de ensino.

PANOSSIAN, M. L.; MORETTI, V. D.; SOUZA, F. D. Relagbes entre o movimento
histérico e 16gico de um conceito, desenvolvimento do pensamento tedrico e conteudo
escolar. In: MOURA, M. O. de (Org.). Educagao escolar e pesquisa na teoria
histérico-cultural. led. Sio Paulo: Edi¢oes Loyola, 2017. p. 125-152.
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Nexos conceituais sio as relagdes entre os conceitos e s6 podem ser compreendidos
a partitr do estudo do movimento histérico e légico do conhecimento. Os nexos
conceituais demonstram o movimento dos conceitos dentro de uma area do conhecimento
e em relacdo a outras areas, a partir de sua esséncia, superando seus aspectos aparentes.

O verbete aqui apresentado se
estruturou a partir de trés discussoes que
consideramos principais: o que sao nexos
conceituais e quais suas relagdes com o
movimento histérico-l6gico; a existéncia
de nexos conceituals internos e externos e
sua relacio com o desenvolvimento do
pensamento tedrico.

O que sdo nexos conceituais?

Antes de outras discussdes, ¢é
necessario destacar que o termo ‘nexos
conceituais’ esta diretamente relacionado a
compreensio  sobre o  movimento
histérico-légico do conceito e da
formacdo do pensamento tedrico, sendo
recomendavel procurar tais verbetes neste
glossario. Aqui, aproximaremo-nos da
compreensio de pensamento e conceito.

(13

Davydov  entende  que o
pensamento de um homem ¢ o
movimento das formas de atividade da
sociedade historicamente constituidas e
apropriadas por aquele” (DAVYDOV,
1982, p. 279). O pensamento nao ¢ isento
da influéncia da histéria do homem, suas
experiéncias e sensacOes, tampouco da
sociedade em que esta inserido; pelo

contrario, relaciona-se a estas vivéncias e
decorre delas. Além disso, entende-se que
para o conhecimento da realidade para
além do que ¢ sensivel e aparente, ha que
se considerar processos de abstracio,
generalizacdo e formacao de conceitos em
sua forma tedrica, por meio dos quais
elimina-se o que ¢ circunstancial e pode-se
destacar o necessario, o essencial. A partir
de processos de abstracao e generalizacio
teérica que se revelam os fundamentos e
nexos de fenémenos e objetos, suas causas
e a lei que os rege (ROSENTAL;
STRAKS, 1960).

A formacdo do humano se da pela
apropriacio  do  conhecimento  ja
constituido pela sociedade em que se vive.
Tanto o pensamento quanto os conceitos
elaborados pelo homem sao construidos
em um constante movimento que precisa
ser mediado por conexdes para que O
conhecimento efetivamente aconteca. Tais
conexdes, no materialismo historico-
dialético, sao compreendidas como nexos
ou relacOes essenciais.

Nexos conceituais ou nexos internos e
nexos externos?
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Vale destacar que os nexos internos
diferem-se dos nexos externos, que ficam
por conta da linguagem, focados no senso
comum e que sio confundidos com o
conceito por muitos professores. Os
nexos externos podem ser relacionados ao
pensamento empirico, tendo em vista que
ele “se constitui nos homens como uma
forma verbalmente expressa e
transfigurada da atividade dos “sentidos
teéricos”, entrelacados com a vida real.
um derivado direto da atividade sensorial
objetiva dos homens” (DAVYDOV,
1972, p. 297). O pensamento tedrico, por
sua vez,

[..] tem seu conteido especial,
distinto do contetido inerente do
pensamento empirico: ¢ o dominio
de  fendémenos  objetivamente
independentes inter-relacionados e
constituindo um sistema
abrangente. Sem cle e fora dele estes
fenémenos s6 podem set objetos de
observacdo empirica (DAVYDOV,
1972, p. 300, tradugao nossa).

Desta forma, adotando a distingao
entre ‘nexos internos’ e ‘nexos externos’,
entende-se que niao ¢é possivel atingir
formas tedricas de pensamento sem
considerar os nexos internos do conceito
estudado. Contudo, nem todos os autores
utilizam esta separa¢ao de termos, o que
sera discutido a seguir.

Para Sousa (2014), os nexos internos
denominados por Kopnin (1961, [1978]) e
Davydov (1972, [1982]), sao chamados de
nexos conceituais ou nexos internos do
conceito. Ainda para a autora, “nexos
conceituais sio como os elos que
fundamentam os conceitos” (SOUSA,
2018, p.50), isto é, “o elo entre as formas
de pensar o conceito” (SOUSA, 2018,
p.51). Concordando com esta autora, este
texto ird adotar a nomenclatura ‘nexos
conceituais’, somente para OS NEXOS
internos. Os nexos externos nao podem
ser considerados como conceituais, pois
revelam apenas os aspectos externos do
conceito, que, por vezes, aparecem nos
curriculos e na pratica do professor,
muitas  vezes sem  fundamentac¢io

cientifica. Todavia, mantém-se a utilizacio
do termo ‘nexos externos’ para se referir
408 aspectos externos, aparentes, casuais e
nao essenciais do conceito. Estes sao
derivados do que ¢ casual, e para Rosental
e Straks

a casualidade é o que tem seu
fundamento e causa fora de si, em
outra coisa, n3o em si mesmo, Nao
na esséncia dos fenémenos, dos
processos, dos feitos mesmo, nem
das coisas, é o que emerge de nexos
acidentais ou externos, nio dos
nexos e vinculos internos, e o que
em virtude disso, pode ser ou nio
ser, ou que pode suceder, assim ou
de outro modo (1930, p.129).

A partir dessa defini¢ao, podemos
entender um pouco mais sobre a rela¢ao
entre 0S nexos conceituais e o
desenvolvimento do pensamento tedrico.

Nexos conceituais e o
desenvolvimento do  pensamento
tedrico

Nexos conceituais configuram-se
no meio pelo qual os aspectos légicos do
conceito unem-se dialeticamente aos seus
aspectos historicos, vinculando a génese
do conceito por meio da historia de sua
formulacao, considerando as
contribuicbes humanas, a fim de
possibilitar ao aprendente um pensamento
tedrico que leve em consideragao nao sé
os aspectos externos do objeto estudado.
Para Sousa (2018, p.50): “Os nexos
conceituais contém a légica, a historia, as
abstracOes, as formalizacbes do pensar
humano no processo de constituir-se
humano pelo conhecimento”.

Nesse sentido, os denominados
conteudos  escolares revelam nexos
conceituais internos e externos. No
entanto, os nexos internos mobilizam o
movimento de apropriacio do conceito
pelo estudante de forma diferente dos
nexos externos, que dao poucas
possibilidades ao individuo para elaborar o
conceito.
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Nexos externos consistem nas
particularidades aparentes do conceito,
sem denotar sua historia, limitando-se a
uma visdo estatica do objeto de estudo,
pois ndo abarcam os elementos
constitutivos que deram origem a esse
conceito,  configurando-se na  sua
linguagem de comunicagao.

Os nexos externos sio explicitados
na sala de aula, a partir dos aspectos
simbélicos contidos nos conceitos.
E como se os simbolos tivessem
vida propria; falassem por si soé.
Aqui, 0s conceitos sS40
apresentados, em seu ultimo estigio
de rigor, a partit de alguns
experimentos  ou ainda  de
memorizagoes. Nio ha
preocupag¢des em analisar mudancas
histéricas, ou ainda, as sinteses
historicas que se apresentam nos
conceitos matematicos (SOUSA;
MOURA, 2016, p. 2).

Os nexos internos explicitam o
processo histérico de criagao humana de
um conceito, bem como as necessidades
que o geraram, possibilitando assim ao
aprendente apropriar-se de relagdes a
partir de formas de pensamento tedricas.
Ao compreender a motivagdo do
conhecimento tedrico e apropriar-se dele,
o sujeito se humaniza, uma vez que os
conceitos sio flexiveis, pois carregam

PARA SABER MAIS

movimentos de todo trabalho em que
foram gerados.

Por meio das agbes perceptivas
sensoriais ¢ possivel captar o objeto
tal como ele é; como ja existe.
Entretanto, para revelar como ele
chegou a vir a ser o que ¢, ¢
necessario revelar os nexos internos
e que nao sdo observaveis. Esta ¢ a
fun¢do do pensamento teorico:“[...|
¢ abarcar toda a representacio em
seu movimento, ou seja, expressar
todo o conjunto dos dados
sensoriais em desenvolvimento, e
para isso é necessario o pensamento
dialético” (DAVYDOV, 1982, p.
328).

Os nexos conceituais sao légico-
historicos e se apresentam no movimento
do pensamento tanto daquele que ensina
como daquele que aprende (SOUSA,
2014). Esse movimento do pensamento
possibilita reconhecer diferentes nexos
relativos 2 um mesmo conceito.

Corroborando com Davydov no
sentido do pensamento como forma do
movimento humano, nao encerramos esse
verbete, mas, na verdade, evidenciamos a
necessidade do aprofundamento neste
tema, bem como dos estudos desse grupo,
pois as proposicoes que nortelam as
compreensoes de nexos conceituais nao se
definem em si s6, mas abrem precedentes
para novas discussoes.
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cientifico.

O pensamento empirico, mesmo tendo seus peculiares tipos de generalizagao,
abstracdo e procedimentos, constitui-se em entraves no processo de apropriagao dos
conteudos tedricos pertinentes aos conceitos cientificos. Afinal, ¢ formado com base em
conceitos cotidianos anteriores, que, segundo Kopnin (1972), podem se tornar obstaculos
no momento da assimilagio de propriedades e leis de novos conceitos, no caso, o

Neste verbete, apresentamos o
método do  pensamento  empirico,
fundamentado na légica formal tradicional
(ou classica), que descreve os resultados
do conhecimento.

De acordo com Davidov (1988), as
especificidades da generalizagio, em
unidade com os processos de abstracio e
formacao de conceitos, caracterizam o
tipo de conhecimento e de pensamento
humano. O termo conhecimento designa
a unidade da abstragao e da generalizagao
com os conceitos. O pensamento
empirico tem seus tipos especificos de
conhecimento e, por consequéncia,
acarreta em peculiaridades de
generalizacdo, abstracio e formacgiao de
conceitos.

O pensamento empirico tem sua
génese nos objetos e fendmenos
sensorialmente perceptiveis do mundo
que nos rodeia. Dito de outra forma, sua
fonte ¢é sensorial, que se limita aos

aspectos  aparentes  de  igualdade
necessarios para classificar os objetos e
fenémenos. Seu desenvolvimento ocorre
por meio das abstragdes e generalizacGes
de carater logico-formal, préprio dos
conceitos empiricos e dos conceitos
cotidianos.

A titulo de explica¢ao, tomamos o
conceito de multiplicagdo e, por
consequéncia, a tabuada, expresso em
proposicoes  curriculares no  Brasil
(HOBOLD, 2014). A figura a seguir (2)
aponta que as representacdes propostas
facilitam a percepgdo no que se refere as
quantidades a serem operadas. Enfim,
somar quantidades iguais de objetos
similares, dados visualmente, facilita o
calculo do total de elementos.
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Figura 2 - Introducio do conceito de
multiplicagdo: adicdo de parcelas iguais. Fonte:
Elaboracao dos autores, 2022.

Ao perceber o objeto (Figura 2),
nota-se que em cada situagdo as
quantidades em operagao sao iguais. No
primeiro caso, um urso marrom, mais um
urso azul, mais um urso amarelo, resultam
em trés deles. No segundo, duas bolas
rosas, mais duas vermelhas, acrescidas da
mesma quantidade de azuis, sdo iguais a
seis bolas. No terceiro caso, a adicao de
trés carros de cada cor (amarelos, azuis e
laranjas) resulta em nove. Pela observacio
direta das referidas figuras, abstrai-se as
quantidades a serem operadas como no
caso de trés grupos compostos pelo
mesmo numero de unidades (urso, bola e
carro). Portanto, siao criados atributos
comuns em cada situagao: a quantidade de
objetos e a cor de seus elementos, porém
a soma dos mesmos valores leva em
consideragao sé a primeira e despreza a
segunda.

Logo, a generalizagdao consiste em:
quando  houver trés agrupamentos
compostos pelo mesmo nimero de
unidades, o total sera: 1 + 1 +1=3;2 + 2
+ 2 = 6. A caracteristica comum, em todas
as operacOes, incide na soma de parcelas
iguais. O que varia sio as imagens (ou
objetos) que representam as quantidades a
serem operadas e o valor quantitativo em
cada situagdo. Assim, chega-se ao
conceito: multiplicar é o mesmo que

somar quantidades iguais. Nesse caso,
generalizagdo e conceito sdo apropriados
como sinénimos, expressos por meio de
palavras. Resultam da sintese de
percepcoes e  representacoes  dos
fenémenos e objetos homogéneos
(DAVYDOV, 1982). Pelo exemplo
anterior, multiplicar ¢ 0 mesmo que somar
quantidades iguais, cuja representacao é: 3
x1=233x2 =06, .. Nesse caso, o
multiplicando indica quantas vezes o
multiplicador deve ser adicionado. Por
exemplo, em 3 x 2, o nimero trés indica a
quantidade de vez que o dois foi somado
B3x2=2+ 2+ 2). Ao inverter a ordem
dos fatores, pela propriedade comutativa,
inverte-se o nimero a ser operado (2 x 3

=3+ 3).

Uma outra situacdo auxiliar diz
respeito a0 conjunto dos ndmeros
racionais, na especificidade do conceito de
fracdo, comumente apresentado no atual
cenario escolar brasileiro, em que se expoe
algumas figuras geométricas (as vezes,
desenhos de pizzas ou Dbarras de
chocolate) divididas em partes. Com base
em tais representagoes figurativas, expoe-
se a definicao literal.

m
y=g,mep ENep#0

Figura 3 - Introdugao do conceito de fracio.
Fonte: Elaboracio dos autores, 2022.

Por meio da percepgao, abstrai-se
a relacdo essencial (Figura 3): todas as
figuras estdo divididas em partes iguais,
nao importa a forma poligonal ou cores.
Portanto, no ensino de fracio, com
fundamentos na légica formal tradicional,
o concreto ¢ dado pelas imagens das
figuras. A observacao visual e classifica¢ao
de alguns casos particulares (Figura 3)
chega ao abstrato, que ¢ a defini¢ao
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entendida como o conceito propriamente
dito de fragdo. Tal situacdo escolar ¢
reveladora do movimento de formacao do
pensamento empirico, em que  as
abstracées sdo  desenvolvidas  pelas
observacoes e analises das caracteristicas
externas dos objetos (forma retangular,
circular e quadrada, da Figura 3). Ainda, a
esséncia conceitual ¢ o todo e este ¢
dividido em partes iguais. Destas, sio
consideradas  algumas  partes  que
caracterizam a fracdo. Nesta relacido do
sujeito com o objeto ocorre a separagao
das propriedades iguais e comuns (todos
os inteiros, nao importam cor e forma, sao
divididos em partes iguais e a parte
considerada — a fracio — do todo ¢ a
colorida). Nesse caso, o conceito de fracao
¢ aquilo que os diferencia dos demais
objetos por possuir uma identidade
propria. A identidade dos numeros
racionais ¢ dada por: 2/7, 1/4, 4/8, 12/6
= 2. Ao criar sua identidade, surgem as
diferencas entre os ndmeros — por
exemplo,  racionais  (fragdes)  dos
irracionais. Com a apropriagdio dos
indicios comuns, chega-se a generalizacio
de imediato, que se expressa na
universalidade abstrata por meio das
caracterfsticas comuns a todas as figuras.
Para Davidov (1998, p. 123), “na logica
tradicional, toda universalidade abstrata,
em resumo (na realidade, é apenas uma
representacao geral), ¢é chamada de
conceito; segue-se que O pensamento
empirico ocorre em tais conceitos”. Dessa
forma, a representagao geral,  palavra, é o
conceito (y = m/p, sendo que m e p
pertencem aos naturais, p diferente de
ZEro).

Vale o esclarecimento de que,
mesmo com seus atributos completos
concernentes a légica formal, um conceito
nao se caracteriza como pertinente a logica
dialética, pois representa apenas nogoes
gerais, proprias do pensamento complexo,
que segundo Vigotski (2001), constitui-se
como sendo o segundo estagio de
desenvolvimento do pensamento
conceitual.

O pensamento empirico pressupoe
dois movimentos e duas vias de formacao,
respectivamente: a de redu¢ao do concreto
ao abstrato e de ascensio do abstrato ao
concreto; e a de baixo para cima e de cima
para baixo. Na primeira via, constroi-se “a
abstracao (conceito) do formalmente geral
que, por sua esséncia, ndo pode expressar
em forma mental o  conteudo
especificamente concreto do objeto”
(DAVIDOV, 1988, p. 108). Por sua vez,
na via inversa — de cima para baixo — tal
“abstracdo se satura de imagens visuais
concretas do objeto correspondente, se
volta ‘rica’ e ‘com conteudo’, porém, nao
como construcdo mental, mas como
combinagao das descri¢goes e exemplos
concretos que a ilustram” (DAVIDOV,
1988, p. 108, destaque do autor).

Com referéncia as distintas classes
dos conceitos concreto e abstrato, a logica
formal tradicional destaca que os
concretos sao representativos de objetos
reais perceptiveis pelos o6rgaos dos
sentidos (uma casa, um livro, um urso, um
carro, uma bola). De outro modo, os
abstratos ou abstraidos apresentam as
qualidades dos objetos em referéncia, isto
¢, os significados.

As tarefas pertinentes a0
pensamento empirico se voltam para a
classificacao e identificacdo dos objetos
com base nos seus tracos externos. Desse
modo, os processos de pensamento se
limitam a comparar os dados de base
sensorial, a fim de agrupa-los em
conformidade com as caracteristicas
gerais, isto é, classifica-los e identifica-los
por meio dos objetos para inclui-los em
diferentes classes. No exemplo anterior, a
classe de diferentes objetos agrupados de
trés em trés culminara na tabuada do
numero trés. Esta logica se estende para as
demais tabuadas (agrupamentos de quatro
em quatro, tabuada do nimero quatro; de
cinco em cinco, tabuada do cinco e assim
sucessivamente). Os objetos urso, carro e
bola nio apresentam semelhanca entre si.
Nesse caso, em cada um dos trés
agrupamentos, ha o mesmo nimero de
objetos.
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O esquema logico-formal se revela
no processo de formagao tanto dos
conceitos cotidianos  (elaborados nas
situa¢Oes informais) quanto dos empiricos

produzidos pela ciéncia. Por
consequéncia,  suas  abstracbes e
generalizacoes nao revelam as

especificidades dos conceitos cientificos
em seus niveis tedricos.

O transito pelo pensamento
empirico, geralmente, conclama por uma
relagao com algo do cotidiano, isto é, com
o utilitarismo das coisas, o que, segundo
Davidov ~ (1988), nao valoriza e
compreende a realidade teoricamente.

O conceito empirico se sintetiza em
uma palavra ou um conjunto delas,
consolidado por uma representacio geral,
que manifesta a soma de todos os tragos
externos do objeto e fendémenos da
realidade. Em sua formacio, o ensino
propde um movimento do particular ao
geral. O geral ¢é interpretado como sendo
as caracteristicas formalmente
semelhantes ou iguais a determinado
grupo de objetos. Portanto, é o que se
repete e se mostra estavel. Enfim, o
essencial é constituido pelo comum das
diversas propriedades dos objetos da
classe dada. Davydov (1982, p. 15) extrai
de Daniliv o exemplo a seguir, como

manifestacao do conceito empirico — e,
pot extensao do concernente
desenvolvimento do pensamento — de
angulo:

Ao ensinar geometria, o professor
tenta dar aos alunos nogodes
concretas dos diferentes angulos
(por exemplo, procura mostrar-lhes
o angulo formado pelas duas pernas
de um compasso, para fixar a
atencio na mudanca do 4angulo
criado por uma porta e a parede,
etc.). Supbe-se que através de tudo
isso, nos escolares, surja a ideia de
angulo como generalizacdo das
observa¢ées em um conceito, cujo
simbolo ¢ constituido por dois raios

que saem do mesmo ponto. A partir
de um grande numero de fatos
adequadamente selecionados, surge
a ideia abstrata generalizante de um
dos atributos que os associam.

A defini¢ao do conceito empirico é
uma formulacao discursiva que estabelece
o conteudo do conceito — as qualidades
gerais dos objetos — ao indicar com
exatiddo os seus indicios comuns
perceptiveis (pelos 6rgaos do sentido).
Nesse caso, as propriedades sio iguais em
cada objeto de uma determinada classe.
Portanto, o seu conteudo nio difere do
que ¢ dado inicialmente pela percepgao,
além de desconsiderar o problema da sua
origem. Por decorréncia, o individuo em
processo de apropriacdo conceitual se
familiariza, de imediato, somente com os
resultados, em vez do processo de seu
desenvolvimento histérico.

O exposto traz o alerta de que, ao
privilegiar o desenvolvimento  do
pensamento empirico no processo escolar,
ha de se ter ciéncia das suas restri¢oes.
Afinal, sua contribui¢do ¢ elementar para
o desenvolvimento do psiquismo, uma vez
que ele tem origem — e ali permanece —
em  situagbes da vida cotidiana
(DAVIDOV, 1988). Por consequéncia, a
aspiragdio é por uma organizagdo do
ensino que garanta a formacido, nos
estudantes, de um nivel de consciéncia e
pensamento superior ao empirico. Uma
das  possibilidades  defendidas  por
Davidov (1988) ¢é aquela que se
fundamenta na légica e teoria do
conhecimento de  base dialética
materialista, conforme apresentaremos no
verbete referente ao pensamento teorico.
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Orientar-se em nossos dias pela logica formal tradicional implica fazer a ciéncia e o ensino regredir em
aproximadamente um sécnlo (NARSKI apud KOPNIN, 1972, p. 82).

O conhecimento teodrico se constitui como o conteudo da atividade de aprendizagem
dos estudantes. Surge do processo de analise de certa relagdo peculiar dentro do sistema
integral, que possibilita revelar a relagio geneticamente inicial da base universal. A
transformagao mental dos objetos reflete suas relagdes e conexdes internas, na qual se fixa
o enlace do universal com singular. A sua concretizagao consiste na dedugio e explicagao
das manifestagoes particulares e singulares do sistema a partir do seu fundamento universal
e se expressa pelos procedimentos da atividade mental. Percebe-se que 0 pensamento

tedrico possui caracteristicas peculiares que as diferencia do pensamento empirico.
Davydov (1982) afirma que a interpretagdo comum de que o pensamento tedtico se apoia
no empirico é equivocada. Ao contrario, para Davydov (1982) e Davidov (1988), o
empirico, sustentado na logica formal tradicional, obstaculiza o desenvolvimento do

pensamento tedrico.

No presente texto, apresentamos as
especificidades  dos  processos  de
abstracdo, generaliza¢do e formacgio do
conceito no movimento de reducio do
concreto ao abstrato, bem como de
ascensao do abstrato ao concreto, guiados
pela logica que sustenta o pensamento
tedrico, a dialética.

Mas, antes de falar em pensamento
teérico, faz-se necessario explicitar o
entendimento do que ¢ pensamento, numa
perspectiva materialista dialética. Segundo
Kopnin (1978, p. 121, grifo do autor), ‘v
pensamento ¢ o reflexo da realidade sob forma de

abstragies.” Em outras palavras, ¢ um modo
pelo qual o ser humano conhece a
realidade objetiva.

Tendo como referéncia a epigrafe, ¢
oportuno dizer que a ldégica formal
tradicional (ou classica), historicamente,
tornou-se insuficiente para as demandas
do pensamento tedrico cientifico. Essa
nova forma de pensamento se fundamenta
em uma outra logica, na perspectiva do
materialismo histérico-dialético — que
nao nega em absoluto a logica formal, mas
a supera por incorporacio —, que se
constitui em  “método geral do
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conhecimento cientifico” (DAVIDOV,
1988, p. 108). Este método possibilita
analisar de maneira concreta o objeto e os
fatos da realidade (KOPNIN, 1978).
Portanto, nessa perspectiva, cria-se e
aperfeicoa-se um modo para o0
pensamento teodrico.

A fonte do pensamento teorico ¢é
sensorial, uma vez que em sua génese
estdo objetos e fendmenos sensorialmente
perceptiveis do mundo que nos rodeia. No
entanto, diferentemente do pensamento
empirico, desde o ponto de partida nessa
fonte se revelam ‘“as inter-relacbes dos
objetos separados, dentro do todo, dentro
do sistema de sua  formacao”
(DAViDOV, 1988, p. 131). Nesse caso, o
modo de apreender os objetos e
fenémenos ¢ distinto do pensamento
empirico.

Pensar  teoricamente  permite
revelar as passagens, o movimento, o
desenvolvimento e a natureza das coisas
(DAVIDOV, 1988). A apropriacio dessa
forma de pensamento permite que a
generalizacio, em unidade com a
abstracio e a formacdo de conceitos,
constitua-se em um unico processo. Para
Davidov (1988), a abstragao, no ambito do
pensamento tedrico, possibilita ao ser
humano a separagao da rela¢do inicial de
certo sistema integral. No movimento
mental de ascensio a essa relacdo,
conserva-se o que ¢  especifico.
Entretanto, na generalizagdo, revela-se o
aspecto geral que alicerga a unidade
interna do sistema integral.

A abstragio nao constitui um fim
em si mesmo, mas um meio, um recurso
para obter conhecimento dos fenémenos
e o que cles tém de concreto. “Por esse
motivo, alcancando o nivel necessario de
abstracdo, quando a esséncia dos
fenomenos, sua lei, sao descobertos, o
pensamento comega a se mover na dire¢ao
inversa, do abstrato ao concreto, para
refletit 0 concreto com base na abstracao
alcancada, unindo a diversidade de

propriedades e facetas da coisa”
(ILIENKOV, 2000, p. 161-162).

Nesse sentido, o processo de
abstracao, inicialmente, busca apreender a
esséncia para que, em seguida, reflita o
fenomeno de maneira mais complexa,
como uma unidade fundamentalmente
articulada pela esséncia. Portanto, a
esséncia é entendida como “a conexdo
interna que, como fonte Gnica, como base
genética, determina todas as outras
especificidades particulares do todo. [...] A
esséncia é a determinacio universal do
objeto” DAVIDOV, 1988, p. 140).

Ao identificar essa relagdo geral, o
processo de generalizagdo possibilita
revelar e acompanhar o movimento das
reals inter-relagOes entre o universal com
o particular e o singular, no ambito dos
objetos ou dos fendémenos analisados
(DAVIDOV, 1988).

E importante destacar que, no
pensamento tebrico, o concreto aparece
duas vezes: como ponto de partida e como
ponto de chegada (DAVIDOV, 1988). O
elo entre essas duas formas de
manifestacito do concreto sio  as
abstracoes.

Na fase inicial do processo de
conhecimento, ocorre a transicio do
concreto sensorial para o abstrato. Na
proxima fase, estabelece-se os nexos entre
a esséncia e os demais elementos do
objeto, o que consiste no movimento do
abstrato para o concreto.

De forma resumida, o pensamento
tedrico se realiza percorrendo
fundamentalmente dois caminhos: o de
reducio e o de ascensdo. Eles descrevem
o movimento do pensamento que vai do
concreto, dado na forma inicial como
concreto-sensorial, ao abstrato; e do
abstrato ao concreto, entendido, dessa
vez, como sintese das multiplas
determinacdes. Esses momentos,
opostos e complementares — refletem
“[...] a reducdao do conteddo (abstracao) e
o retorno para o concreto” (LEFEBVRE,
1991, p. 131).

Vale sublinhar que o processo de
redugdo esta indissoluvelmente ligado a
dedugio. “O resultado da reduc¢ao tem que
assegurar a dedugao, isto é, ser a0 mesmo
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tempo a forma inicial do conceito; a
realizacao da dedugio deve explicitar a
legitimidade da reducdo, isto é, ser ao
mesmo tempo a forma da generalizagio”
(DAVIDOV, 1988, p. 152).

Na interconexao entre 0 processo
de reducio e ascensio, ocorre a formacao
do conceito que revela sua genuina
importancia tedrica e seu conteido inicial.
Nele, reunem-se, de forma sintética, os
dados da contemplagao e representagao,
isto é, todo o conjunto de referéncias
faticas sobre o objeto. Apartado desse
processo, o conceito simplesmente se
torna uma palavra que consolida quaisquer
conhecimentos anteriormente adquiridos.

O conceito ¢ uma forma de
atividade mental na qual o objeto
idealizado e o sistema de suas relagoes sao
reproduzidos. Esta unidade viabiliza que a
universalidade ou a esséncia do
movimento do objeto material possam ser
refletidas. Portanto, conceito é, a0 mesmo
tempo, “forma de reflexo do objeto
material e meio de sua reproducao mental,
de sua estruturacdo, isto €, como agao
mental especial” (DAVIDOV, 1988, p.
126).

Para Davidov (1988), ocorre a
apropriagio do conceito quando o
individuo domina o procedimento geral de
reproducao de um objeto, ou seja, quando
atua conceitualmente com qualquer objeto
de um sistema integral. Desse modo, a
tarefa do pensamento tedrico consiste na
revelacio da esséncia do movimento do
objeto, expressa em forma de conceito.

Portanto, o conteudo do conceito
teérico  sao  os  processos  de
desenvolvimento dos sistemas integrais.
Tal conteudo “[...] aparece como reflexo
dos processos de desenvolvimento, da
relacdo entre o universal e o singular, entre
a esséncia e os fenomenos [..]”
(DAVIDOV, 1988, p. 152). Sua
peculiaridade esta na formagao do sistema
integral, o todo, que revela as inter-
relagoes dos objetos, as partes.

Nesse movimento, ultrapassa as
coisas reais, dadas sensorialmente pela
descoberta das dependéncias internas

essenciais, nao observaveis diretamente. A
conexao interna aparece como objeto do
pensamento tedrico que, de forma
articulada ao conceito, reune e identifica as
coisas diferentes, sua especificidade
dentro do todo.

Essa interconexao dos objetos
dentro do sistema integral ocorre “no
transito do geral ao particular”
(DAVYDOV, 1982, p. 368, grifo do
autor). O geral como base, fonte tnica de
certa  diversidade de  fendmenos,
determina essa interconexdao. Davydov
(1982, p. 162) afirma que “o geral é uma
relacdo especifica de objetos reais [como,
por exemplo, a relagao entre grandezas]
que desempenha o papel de base genética
do desenvolvimento de um certo sistema
[conceitual]”.

Na busca pela base genética,
ocorrem 0s processos de abstracgio,
generalizacio e formagdo do conceito,
como meios de desenvolvimento do
pensamento  tedrico, que tem  por
finalidade reproduzir a esséncia do objeto
estudado. A unidade desses processos —
abstracdo, generalizagdo e conceito —
caracteriza o) conhecimento,
compreendido como o resultado do
pensamento (reflexo da realidade) e o
procedimento de que se obtém tal
resultado (operagao mental).

Como forma de exemplificar,
importa apresentar duas situagbes com
fundamentos na proposi¢ao davydoviana.
Nela, a introducio do conceito de
multiplica¢ao tem por base uma situa¢ao
em que a unidade de medida é muito
pequena, se comparada ao todo a ser
medido (HOBOLD, 2014). Surge entao a
necessidade de adotar uma unidade de
medida intermediaria (I) entre a basica (U)
e aquela a ser medida (A), conforme
ilustracoes 1, 2 e 3.

Unidade de medida
basica U

Figura 4 - Superficie de area A e unidade de
medida U. Fonte: Elaboracio dos autores, 2022.
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O objetivo da tarefa ¢é medir a
superficie A com a unidade U (Figura 4).
Porém, nao basta a simples sobreposi¢ao
de uma sobre a outra.
Concomitantemente, em cada medicao,
marca-se um arco na reta numérica (Figura

5).

Unidade de medida
bésica: U

u u u
1 1 L I 1

I T T T T T T T T
0 1 2 3 4 5 6 7 8

Figura 5 - Medi¢ao da superficie de area A com a
unidade de medida U e registro da mediagdo na reta
numérica. Fonte: Elaboracio dos autores, 2022.

Como a unidade de medida U ¢
pequena, o processo de medi¢ao um a um
¢ trabalhoso. Para simplificar, cria-se uma
unidade de medida intermediaria 1
composta por unidades basicas (Figura 0).

— N

Unidade de medida
basica: U

Unidade de
intermediania |

Figura 6 - Construcio da unidade de medida

intermediaria I. Fonte: Elaboracio dos autores,
2022.

Nesse caso, uma unidade de
medida intermediaria (I) equivale a 6U,
(I =6U) eI cabe tres vezes em A (A = 3I).
As medidas sdo registradas, além da reta
numérica, em outra representagao: o
esquema de setas (Figura 7).

TN S SR WA S 1 '
e Tt T
L 3 12 18 2

Figura 7 - Medicao da supetficie de area A com a

unidade intermediaria I. Fonte: Elaboracao dos
autores, 2022.

Na figura anterior (7), estio os
elementos que constituem a relagdo
essencial do conceito de multiplicagao:
unidade basica (U), unidade de medida
intermediaria (I) e quantidade de vezes que
ela cabe no todo (A). Estes elementos nao
se apresentam de forma direta aos 6rgaos
dos sentidos, como ocorre na logica
formal. Eles sdo revelados com base na
analise guiada pelas relagdes entre
grandezas e o todo/partes. A definicio de
uma unidade intermediaria é geradora de
uma nova opera¢ao: a multiplicagio. No
caso especifico, ¢é representada por
6 x 3 = 18 unidades basicas.

Outro exemplo ¢é a tarefa
particular e sua resolu¢do proposta por
Santos (2017), com base nas acdes de
estudo de Davidov (1988).

Ao medir a lateral de um terreno retangular no
Egito na era dos Farads (3.000 a. C.), o
esticador de cordas conton 9 pedagos de cordas
inteiras, mas perceben que em parte dessa
lateral nao cabia uma corda inteira, 5o parte
dela. Qual ¢ a medida da lateral do terreno e a
representagao do resultado da medigao?

Para realizar o experimento objetal
com estudantes, pode-se distribuir para
cada um, um recorte retangular (terreno) e
um pedago de corda (barbante) com
medidas diferentes. Porém, de modo que
na lateral do recorte retangular caibam 9
cordas inteiras, mais um quarto delas.
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3 n : 1 I 1 1 + 5
T T T T T T T T

Figura 8 — Experimento objetal de medigao.
Fonte: Adaptado de Santos (2016, p. 506).

No experimento objetal, revelam-
se os dados necessarios para a resolugao
da tarefa singular: (a) Unidade de medida
basica (uma corda inteira); (b) Divisao da
unidade basica em 4 partes iguais; (c)
Unidade de medida intermediaria; (d)
Total de wunidades de  medida
intermediarias.

Figura 9 — Representacio dos dados na reta

numérica. Fonte: Santos (2016, p. 57).

O resultado da medida na forma
fracionaria requer que se determine
quantas vezes a unidade de medida
intermediaria cabe em 9 unidades de
medida bdsicas. Assim, a unidade de
medida intermediatia (fracdo) cabe 4 vezes
em cada unidade bisica. Portanto, a
unidade de medida intermediaria cabera 9
x 4 = 36 vezes em 9 unidades de medida
basicas.

(U\le‘ L s S .iul&
1111
4444 g+l

Figura 10 — Representagdo grafica de uma
situacdo singular. Fonte: Santos (2016, p. 57).

Em 9 unidades ha 36/4; portanto,
9+ V4 =36/4+ Y4 =37/4. A Figura 11
mostra o resultado da medicao da lateral
do terreno.

WW'WW
w T T T T T T T Al\lb
1111

1444 37

Figuta 11 — Representacio de 37/4 na reta
numérica. Fonte: Santos (2016, p. 58).

A mesma relacio pode ser
expressa no esquema de setas (Figura 12).
Nele, explicita-se a relacdao interna entre
unidade de medida basica (1), unidade de
medida intermediaria e o total de unidades
de medida intermediarias.

37

1 ———» Medida da lateral
do terreno

NS

Figura 12 — Inter-relacdo dos elementos de uma

situacdo singular. Fonte: Santos (2016, p. 58).

Conforme o esquema de setas, a
unidade de medida intermediaria (E) cabe
4 vezes na unidade de medida basica (C).
Dessa forma, temos: C = Y4ax4 —>E ="
x 1. Consequentemente, a unidade de
medida intermediaria cabe 37 vezes na
grandeza em  medi¢do (A). Por
conseguinte, temos: A = Va4 x 37 — A =
37/4. Portanto, a medida da lateral do
terreno é 37/4 cordas.

Nos exemplos, o ponto de partida
foi a necessidade humana de controlar
quantidades durante a medigao. Utilizou-
se uma unidade de medida intermediaria
como elemento mediador. As relages que
sustentaram as transformacoes foram a de
multiplicidade e  divisibilidade. ~ Sua
interconexao ¢é a base genética de todo um
sistema conceitual que, na continuidade
das reflexdes, pode levar ao conceito de
funcio, entre outros.
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a0 desenvolvimento humano.

A mediagﬁo, essencial para o processo de aprendizagem, é compreendida como um elo
entre atividade e consciéncia humana que provoca transformagdes e promove
desenvolvimento. E pela triade sujeito-conhecimento-sujeito que a mediagio se torna um
conceito fundamental a aprendizagem que, ao ser intencionalmente organizada, conduz

Apresentamos aqui uma sintese de nossas
discussoes, baseadas nos fundamentos de
Vigotski, Leontiev e outros pesquisadores,
sobre o que compreendemos do conceito
de mediacio. O tema, complexo, estd
intimamente relacionado aos processos de
aprendizagem e desenvolvimento. Por
isso, o texto se desenrola a partir do
destaque as relagdes sociais humanas.

O que compreendemos por mediagao?

Na perspectiva de Vigotski (2007), a

mediagio, por ele usada como
fundamento para explicar o processo de
aprendizagem, ¢ compreendida como a
interconexao entre o universo objetivo e o
subjetivo. O autor estabelece, dessa forma,
uma coeréncia tedrica que pressupoe a
mediagdo como criadora de possibilidades
de (re)organizacio e (re)criagdo da

realidade objetiva. A  realidade estd
constituida como um elo entre a atividade
e a consciéncia humana, que se
interconectam socialmente. Nesse sentido,
nao ¢ considerada como um sizples elo, mas
sim como uma “interposi¢ao que provoca
transformacoes, encerra intencionalidade
construida e

socialmente promove

desenvolvimento”

p. 3).

(MARTINS, 2012,

elementar de

[.] Toda

comportamento pressupde uma relagiao

forma

direta a situacdo-problema defrontada
pelo organismo — o que pode ser
representado pela forma simples (S --
R) —, por outro lado, a estrutura de
operagbes com signos requer um elo
intermediario entre o estimulo e a
resposta. Esse elo intermediario é um
estimulo de segunda ordem (signo),
colocado no interior da operacio, onde
preenche uma funcio especial; ele cria
uma nova relagio entre S e R. [.]
Estudos cuidadosos demonstram que
esse ¢ um tipo basico de organiza¢io
para todos os processos psicoldgicos
superiores, ainda que de forma muito
mais elaborada do que a mostrada
acima. O elo intermediatio nessa
formula nao ¢é simplesmente um
método para aumentar a eficiéncia da
operacio  pré-existente, tampouco
representa meramente um elo adicional
na cadeia S-R. Na medida em que esse
estimulo auxiliar possui a funcdo
especifica de acdo reversa, ele confere a
operagao psicologica formas
qualitativamente novas e superiores,
permitindo aos seres humanos, com o
estimulos

auxilio de extrinsecos,
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controlar o seu proprio
comportamento (VIGOTSKI, 1999, p.
53-54, grifo do autor).

Desse modo, relacionando-se com o
mundo e a coletividade onde vive, o
sujeito apropria-se do conhecimento
historicamente produzido por meio de
uma intera¢ao mediada por relagdes intra
e interpessoais. A apropriagdo de tal
conhecimento, dado pelas operagoes
fisicas e mentais que estdo incorporadas
nos instrumentos, sejam eles simbolicos
ou materiais, da-se por meio de uma
atividade pratico-tedrica e, por isso, o
processo de apropriacio, mediado pelas
relagoes sociais, mediante a comunicagao
entre sujeitos, é considerado um ‘processo
de aprendizagem’ (ou processo de
educacio). Nesse sentido, Leontiev (1978,
p. 272, grifos do autor) explicita que:

As aquisicbes do desenvolvimento
histérico das aptidées humanas nio sio
simplesmente dadas aos homens nos
fendbmenos objectivos da cultura material e
espiritual que os encarnam, mas sao af
apenas postas. Para se apropriar destes
resultados, para fazer deles as suas
aptidées,  “os  Orgdos da  sua
individualidade”, a crianca, o ser
humano, deve entrar em relacio com os
fenomenos do mundo circundante
através doutros homens, isto é, num
processo de comunicagio com eles.
Assim, a crianca aprende a actividade
adequada. Pela sua fungio, este processo
¢, portanto, um processo de educagio.

Dessa forma, os instrumentos fisicos e
simbélicos  objetivam-se  como  um
elemento mediador entre o ser humano e
a natureza (da qual também ¢ parte
constitutiva), possibilitando-nos afirmar
que as a¢oes humanas sao mediadas. Dado
que a media¢do permite essa relagiao entre
atividade e consciéncia, confere formas

psiquicas  qualitativamente novas e
superiores.

As func¢oes humanas surgem
gradualmente e efetivam-se sempre no
interior de relagbes concretas com outros
individuos, que atuam como mediadores
entre o individuo e o mundo humano; ou
seja, o mundo da atividade humana
objetivada (DUARTE, 2004). Conforme
Marx, nas palavras de Leontiev (1978, p.

267, grifo do autor):

[..] Todas as suas (trata-se do homem —
A. L)) rela¢des humanas com o mundo,
a visdo, a audic¢do, o olfacto, o gosto, o
tacto, o pensamento, a contemplagio, o
sentimento, a vontade, a actividade, o
amot, em resumo, todos os 6rgios da
sua individualidade que, na sua forma,
sdo imediatamente érgios sociais, sdo
no seu comportamento objectivo ou na
sua relacdo com o oljecto a apropriagiao
deste, a apropriagio da realidade
bumana.

O principio de tais fungdes, de acordo
com Vigotski (2005), reside fora do
individuo, nas ferramentas psicolégicas e
nas relagdes interpessoais, o que significa
que, para se apropriar de algo (material ou
simbélico), o sujeito primeiro se relaciona
com ele por meio de atividades sociais
(interpsiquico) para depois torna-lo para si
(intrapsiquico) (VIGOTSKI, 2009). Na
sua compreensio, ¢ pela presenca dos
nexos, na qualidade de signos ou
ferramentas, que se torna possivel o
aparecimento das fungdes psiquicas
superiores e relata que:

Todas as fungdes psicointelectuais
superiores aparecem duas vezes no
decurso do desenvolvimento da crianca:
a primeira vez nas atividades coletivas,
nas atividades sociais, ou seja, como
funcdes interpsiquicas; a segunda, nas

atividades individuais, como
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propriedades internas do pensamento da
crianca, ou seja, como fungles
intrapsiquicas (VYGOTSKI, 2005, p. 38-
9).

Os estudos de Vigotski revelam a
complexidade do conceito de mediagdo ao

concentrar-se no processo de

aprendizagem e destaca que “a
aprendizagem nao ¢ desenvolvimento,
mas, corretamente organizada, conduz o
desenvolvimento mental da crianca,
suscita para a vida uma série de processos
que, fora da aprendizagem, se tornariam
inteiramente  inviaveis”  (VIGOTSKI,

2004, p. 484).

O processo de aprendizagem, por
sua vez, pode ser direto ou indireto,
intencional ou nao, mas o importante é
que ele sempre deve ocorrer. Sem ele, a
transmissao dos resultados do
desenvolvimento  sOcio-histérico  da
humanidade para as geragdes seguintes
seria  impossivel, assim como a
continuidade do progresso histérico. Isso
significa que ¢ somente na trfade sujeito-
conhecimento-sujeito que a mediagao se
torna  um conceito fundamental a
aprendizagem e, consequentemente, ao
desenvolvimento  humano (SFORNI,

2001).

No que tange o desenvolvimento
psiquico, a relagao professor-aluno tao
somente se concretiza quando a atividade
pedagdgica dispde os conteudos escolares
como elementos mediadores da acio dos
alunos, ou seja, de modo que eles sejam
capazes de realizar intencional e
conscientemente  as  acdes  mentais
objetivadas nos conteudos, isto ¢,
conhecimentos historicamente

produzidos.

Tanto Vigotski (1999) como Leontiev
(1978) ressaltam a caracteristica da

mediag¢ao entre o conhecimento e o aluno
durante o processo de apropriacio dos
produtos culturais por estes seres
humanos em desenvolvimento. Assim, é
possivel compreender a relevancia da
atividade pedagoégica como mediadora
entre sujeitos, bem como reconhecer o
conhecimento, por possuir especificidades
no processo educativo existente na
educagao formal, por esta possuir como
finalidade a garantia de que os alunos se
apropriem do conhecimento elaborado e
nao do conhecimento espontaneo; do
saber sistematizado e niao do saber
fragmentado (SAVIANI, 2011).

Destacamos, portanto, a necessidade de se
compreender a mediagdo no processo de
ensino para além de relagao interpessoal
ou presenca corpérea entre professor e
aluno. O essencial ¢ a acdo sobre e com
objetos especificos — os elementos
mediadores, que podem ser representados
pelos conteidos —, que realmente devem
ser o foco da praxis pedagogica,
acompanhado da forma que esse
conteudo estara organizado para o ensino
para que se torne proprio ao aluno. Moura
(2012, p. 148) afirma que os conteudos sao
identificados como “sinteses produzidas
por certos grupos sociais ao lidarem com
problemas, fruto de necessidades fisicas
ou psicoldgicas, cujas solugoes puderam
permitir uma vida melhor”. Portanto,
considerados como objetivo social a serem
trabalhados em sala de aula, de modo a
permitir a integracdo de novos sujeitos na
dinamica da sociedade da qual faz parte,
tais conteidos passam a ter uma histoéria,

que é a da humanidade ao resolver
problemas (CARACA, 2010).

Isso sugere compreendermos que as a¢oes
docentes voltadas a criar situacbes que
promovam aprendizagem e

desenvolvimento humano, de modo
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intencionalmente organizado, assim como
a mediagio entre sujeito e mundo,
principiam  muito antes da aula
propriamente dita. Inicia-se quando o
professor, em atividade, planeja a¢oes de
ensino, das quais destacamos a
organizac¢ao de situacoes desencadeadoras
de aprendizagem, que envolvam a
linguagem, a qual se materializa na
comunicagdo pratica e verbal entre
professor e aluno, ou alunos e alunos, em
torno das agdes com o objeto da
aprendizagem, que sdo os contetdos

escolares.
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A linguagem, fruto da necessidade de comunicagio entre os sujeitos sociais, pode ser
entendida como um instrumento determinante para a producdo e apropriagio do
conhecimento humano, conferindo ao homem a condi¢do de superar os limites da
experiéncia sensorial, particularizar as especialidades dos fendémenos e estabelecer
generalizacOes. E por meio da linguagem que ha possibilidade de generalizagio e
transmissao da experiéncia da pratica sdcio-historica da humanidade.

A linguagem, desenvolvida pela
necessidade de comunicacao entre os
sujeitos sociais, ¢ apresentada neste texto
a partir de nossos estudos fundamentados
nas ideias de Vigotski, Leontiev, Luria e
outros autores da Teoria Historico-
Cultural. Mostramos que a linguagem ¢é
um instrumento fundamental para o
processo de apropriacio da experiéncia
humana  acumulada  historicamente.
Terminamos nossa exposicao destacando
a palavra como a principal ferramenta de
trabalho do profissional da educacio.

Linguagem como produto das relagdes
sociais humanas

A luz da perspectiva marxista, podemos
afirmar que a especificidade da atividade
humana, perante o comportamento
animal, é constituida pela capacidade de
assimilar a experiéncia da humanidade
acumulada no processo historico-social e
transmissivel nas relacdes humanas. Esse
processo torna-se possivel a partir das
relacoes do homem com os fendomenos da
realidade por meio da comunicagio com
outros homens. Vigotski (2007) afirma
que a atividade e a consciéncia humana

interconectam-se socialmente pela

realidade objetiva. Esta, por sua vez, ¢é
influenciada pelos processos de mediacao
que (re)organiza e (re)cria a realidade
objetiva. Por meio desse movimento, ¢é
possivel desencadear no sujeito formas
psiquicas  qualitativamente novas e
superiores que, com o auxilio de estimulos
extrinsecos, provocam nele o controle de
seu proprio comportamento.

Em vista disso, baseado em Marx,
Leontiev (1978, p. 85) indaga:

Mas entdo, sob que forma concreta
opera realmente a consciéncia da
realidade circundante? Esta forma é a
linguagem que, segundo Marx, é “a
consciénecia  pratica” dos homens.
Razio por que a consciéncia ¢
inseparavel da linguagem. Como a
consciéncia humana, a linguagem sé
aparece no processo do trabalho, ao
mesmo tempo que ele. Tal como a
consciéncia, a linguagem é o produto da
coletividade, o produto da actividade
humana, mas ¢ igualmente “o ser
falante da coletividade” (Marx); ¢é
apenas por isso que existe para o
homem tomado individualmente.
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Logo, é por meio da linguagem que o
sujeito se apropria da experiéncia

acumulada historicamente.

A linguagem € aquilo através do qual se
generaliza e se transmite a experiéncia
da  pratica  socio-historica  da
humanidade; por consequéncia, ¢
igualmente um meio de comunicagio, a
condicdo da  apropriacio  pelos
individuos desta experiéncia e a forma
da sua existéncia na consciéncia.

(LEONTIEYV, 1978, p. 172).

Mediada pela linguagem, é na interacao
social que o sujeito constrdi a sua propria
singularidade. Corroborando tal ideia,
Luria (1991) defende que a linguagem se
transformou em instrumento
determinante do conhecimento humano,
conferindo a0 homem a condicao de
superar os limites da experiéncia sensorial,
particularizar as  especialidades  dos
fenémenos e estabelecer generalizacOes,
podendo distingui-la como aspecto da
atividade coletiva humana. Assim, para
Luria (1991, p. 124), a “linguagem nao ¢
apenas um meio de generalizagdo; ¢, ao

mesmo tempo, a base do pensamento”.

O homem que vive em sociedade estd
sempre subordinado as influéncias do
outro por meio da linguagem. Na Teoria
Historico-Cultural, a  influéncia da
linguagem ¢ determinante para O
desenvolvimento do pensamento
conceitual, visto aqui como aquele
relacionado as operacOes teodricas proprias
do uso de instrumentos culturais, ou
signos, em que a classificagao dos objetos
baseia-se no significado social que o
objeto assume como termo linguistico
(BERNARDES, 2008). E nesse contexto,
ao serem estabelecidas as relacoes sociais
pot meio da atividade coletiva de trabalho,
que surge o que podemos compreender
como a fundamental forma de linguagem

humana: a fala, resultado de um sistema de
cédigos cujo elemento essencial é a
palavra. A linguagem nasce da necessidade
de comunicag¢do entre os sujeitos, € a
palavra tem o papel de conter a
generalizagdo “como modo
absolutamente original de representacdo
da realidade na consciéncia” (VIGOTSKI,
2009, p. 407). Contudo, nem sempre a
linguagem ¢ expressa verbalmente e pode
aparecer frequentemente de formas
combinadas associando o desenho, o

gesto e a entonacao da palavra oral a

palavra escrita (BERNARDES, 2000).

Isso nos permite apreender que a interface
entre pensamento e linguagem interna,
que se desdobra na linguagem externa, nao
ocorre exclusivamente por meio da
palavra, podendo o sujeito fazer uso de
sistemas de significagdo nao verbais
instituidos na cultura para comunicar o
sentido pessoal acerca do objeto de
estudo. Ou seja, “[..] o pensamento nao se
reflete na palavra, realiza-se nela”
(VIGOTSKI, 2001 p. 342). Essa
realizacdo pode, segundo Bernardes
(2000),  sofrer transformagdes  nas
significacbes da palavra como formas
desdobradas do pensamento dos proprios
sujeitos a partir das relagdes com o outro,
das interacoes, da atuacao do outro, de
maneira que medeie o movimento de
transformacao intencionalmente

otientado e organizado.

O intuito dessas mediagdes propostas por
esse outro — que pode ser o professor —
¢ de criar situagbes que promovam a
consciéncia do significado social das
palavras utilizadas por eles no movimento
de surgimento do pensamento. Deste
modo, o pensamento, para que possa ser
compreensivel e passivel de ser
comunicado aos outros, deve ser
transformado em um sistema de cédigos
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estabelecido socialmente e que proclame
as suas relacGes semanticas
(BERNARDES, 2008). Carece, ainda, ser
distendido  em  enunciacbes  que
desempenhem o designio da
comunica¢do. A  enunciacdo  verbal
desdobrada, segundo Luria (1983),
compoe-se como um  preceito
extraordinario e completo pertencente a

espécie humana.

Em todo esse  processo de
individualizacio da consciéncia, o mais
importante sistema de signos ¢é a
linguagem, pois o sujeito nasce inserido
numa determinada organizagdao social e,
para humanizar-se, ha que se apropriar da
cultura. Nesse movimento, a consciéncia
vai deixando de ser guiada apenas por
necessidades (que antes de serem
individuais, sdo sociais) e passa a ser
compreendida nas relagbes que sdo
estabelecidas por meio da linguagem e do

pensamento — agora enquanto unidade.

Entdo, a linguagem possibilita ao sujeito
apropriar-se  dos  significados  sociais
presentes na realidade circundante. Nesse
processo, ele também atribui sentidos
pessoais a esses significados, estes que

decorrem de sua atividade.

Assim, a linguagem  expressa a
subjetividade humana em seus diferentes
aspectos, viabilizando a configuracio do
fenomeno em movimento. Ela é matéria-
prima e componente que sustenta as
fungdes interiores do comportamento;
sendo que tals processos acontecem
simultaneamente.

A linguagem ¢é uma via que tanto institui
como comunica 0s inumeros sentimentos
e habilidades objetivadas. Nesse sentido,
com a internalizacao do discurso, o sujeito
passa a arbitrar sobre seus proprios
pensamentos, permeado pelos recursos da

linguagem. Logo, faz com que a
imaginacido seja impossivel sem a
linguagem (VIGOTSKI, 2008).

Deduzimos, portanto, que a psiqué, em
toda sua complexidade, origina-se no
plano social gragas a atividade produtiva.
Individualiza-se pelas interagdes que tém
na linguagem o veiculo fundamental e,
novamente, pelos mesmos meios,
socializa-se. F essa a dialética responsavel
pelo psiquismo humano.

A linguagem, segundo analisamos,
interfere na formacao e no funcionamento
de todos os processos psiquicos. Contudo,
¢ na relacio com o pensamento que suas
implicagdes se mostram fundamentais e
decisivas, pois esta intimamente ligada a
ele. Nao ¢é anterior nem posterior ao
pensamento; ambos se elaboram juntos no
trabalho e por meio dele, motivo pelo qual
a linguagem so6 reflete o que é produzido
no contexto das relacdes sociais mediadas.
Logo, entendemos  linguagem e
pensamento como unidade constituida na
atividade coletiva.

Ao considerarmos que o objetivo da
educacio escolar ¢ organizar o ensino de
modo a dar condigbes para que oOs
estudantes se apropriem dos conceitos
cientificos e desenvolvam o pensamento
teorico, destacamos a mediacdo de um
conteudo por meio da linguagem. Esta, na
acep¢ao de Moura (2004), ¢ essencial para
o trabalho do profissional da educagao,
visto que ¢é a palavra sua principal
ferramenta.

Sujeitos que lidam com o conceito
como ferramenta precisam ter acesso e
meios que os levem ao entendimento
de seu objeto de modo muito preciso,
pois necessitam dar significado ao que
ensinam para que os seus educandos
possam ver sentido naquilo que lhes
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dizem ser importante de aprenderem.
Aqui nos parece que esta o primeiro e
principal problema que devemos
abordar na formagio do professor.
Esse é um profissional que poderfamos
chamar de criador de sentido para o que
¢ ensinado e sua ferramenta principal, é
a palavra (MOURA, 2004, p. 258).

Sendo assim, podemos concluir que com
a linguagem, o sujeito adquire um
conjunto de riquezas produzidas pela
humanidade. Esse processo pode ocorrer
de maneira alienada ou instituir-se como
fundamento  para  compreensio e
transformacao da realidade e de si mesmo.

p
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A Atividade Orientadora de Ensino (AOE), por meio de sua fundamentacio,
principios e estrutura, apresenta-se como uma proposta orientadora para a organiza¢ao do
ensino. Possui atributos com potencial de proporcionar uma nova qualidade tanto na
atividade de ensino do professor como na atividade de aprendizagem do aluno, pois se
trata de um modo de organiza¢ao do ensino que busca colocar os sujeitos em atividade.

Sao os fundamentos tedricos
discutidos nos verbetes anteriores que
fundamentam a organizacao do ensino na
perspectiva da Atividade Orientadora de
Ensino (AOE). Nesta se¢do, buscamos
discutir sobre uma proposta tedrica e
metodologica para a organizagao do
ensino que consideramos propulsora do
desenvolvimento dos sujeitos envolvidos
com elas — ou seja, para o professor em
atividade de ensino e para o estudante em
atividade de aprendizagem. Deste modo, a
AOE  como fundamentagio  para
organizacao do ensino nao ¢ um objeto
para a atividade do professor, mas sim um
processo de organizacio voltado a
aprendizagem do conhecimento tedrico
materializado nos curriculos escolares.
Neste verbete, procuramos discutir sobre
as agoes e elementos que podem dar a
AOE a dimensao de se constituir um
principio orientador para a organiza¢ao do
ensino.

Sobre o conceito de AOE

A preocupacao com um ensino que
tenha como uma de suas atribuicoes
possibilitar aos estudantes a apropriacio
de conhecimentos que contribuam com
seu processo de aprendizagem ¢ o que tem
orientado nossas discussoes e estudos.
Para que isso acontega, ¢ necessario que o

ensino seja  organizado de forma
intencional, com a¢des que sejam capazes

de promover o desenvolvimento,
compreendido como as mudangas que
ocorrem na vida dos sujeitos, evidenciado
pelos estagios que passara ao longo da vida
e os conhecimentos apreendidos nesse
percurso, tanto de estudantes como de
professores.

Diante da complexidade que
constitui a atividade educativa, ¢é
importante superar a visao de ensino que
olha apenas para os desafios aparentes de
seu movimento: o baixo desempenho dos
estudantes, as dificuldades de
aprendizagem, os problemas de disciplina
¢ a falta de motivagao para o estudo, por
exemplo. Neste texto, buscamos no
conceito de Atividade, proferido por
Leontiev, fundamentar que o trabalho do
professor é a organizacio do ensino.
Trataremos, talvez, de uma questdo menos
aparente nos paradigmas educativos, mas
que compreendemos como esséncia da
educaciao: a relacio entre conteudo e
ensino, bem como os sujeitos que fazem
parte da educagio e os processos pelos
quais aprendem e se desenvolvem como
pertencentes de sua cultura.

Desta  maneira, trataremos a
organizacao do ensino como um modo de
objetivar  0s  processos  educativos,
procurando destacar que é por meio do
ensino que os NOVos sujeitos se apropriam
dos conhecimentos elaborados por seus
antepassados, apreendendo a riqueza
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cultural e desenvolvendo suas funcoes
psiquicas superiores, que se dao pela
mediacio de instrumentos e signos. F essa
natureza particular da atividade de
ensino que da a dimensio da
responsabilidade daqueles que fazem a
escola se configurar como um espago
especial da aprendizagem do
conhecimento mais elaborado, bem como
o modo como os sujeitos envolvidos
organizam esses conhecimentos. Mas,
como  organizatr O  ensino  nesta
perspectiva?  Essa nos parece uma
pergunta fundamental para aqueles que,
assim como noés, defendem que nao é
qualquer organizagio do ensino que
garante o desenvolvimento das maximas
capacidades humanas.

Uma  proposta  tedrica e
metodologica que pode contribuir nesse
sentido ¢ a Atividade Orientadora de
Ensino (AOE), um modo de organizar a
atividade de ensino e de aprendizagem,
que, sustentada pelos pressupostos
tedricos da Teoria Histérico-Cultural,
apresenta-se como possibilidade para
realizagdo da Atividade Pedagdgica. A
AOE se configura como um modo geral
de organizar o ensino a partir de uma
estrutura  que compreende  agoes,
instrumentos, objetivos e necessidades,
pensadas intencionalmente para alcangar
determinados fins.

Tomada como um modo geral de
organizacao da Atividade Pedagodgica, e
compreendida como unidade entre a
atividade de ensino realizada pelo
professor e a atividade de aprendizagem
do estudante, envolve uma necessidade (a
aprendizagem de um conhecimento
entendido como produto cultural) e um
motivo (a apropriacao desse
conhecimento), propondo a¢des em que
estes elementos se objetivam no contexto
escolar.

Para Moura (1996, p. 32), a AOE ¢
“a atividade de ensino que respeita os
diferentes niveis dos individuos e que
define um objetivo de formagdo como
problema coletivo”. F uma proposta para
o ensino que respeita os diferentes niveis

dos sujeitos envolvidos com a atividade,
definindo um objetivo como um
problema coletivo, ou seja, parte de um
projeto pedagogico. O professor, ao se
colocar no movimento de organizagao do
ensino pela AOE, parte do pressuposto de
que existe um modo geral para organizar o
ensino que permite a aprendizagem de
melhor qualidade, dando um novo sentido
para aquilo que ja é de conhecimento do
sujeito, ampliando sua compreensao sobre
determinado objeto. F essa organizacio da
atividade direcionada para um fim que
assume a particularidade da atividade
orientadora pela caracteristica mediadora
do exercicio de aprendizagem, nas
relagGes estabelecidas entre os sujeitos
envolvidos com a  situacio de
aprendizagem, cujo objetivo ¢ solucionar
um problema significativo.

Este pode ser organizado pelo
professor, que, por meio de objetivos pré-
estabelecidos que estao relacionados a
escolha de um conceito, estudo de sua
sintese historica e a¢des do modo como
sera apresentado, define um conceito a ser
estudado. E partindo disso que o estudo
val contemplar um problema coletivo,
fazendo com que assim a AOE se
materialize. Ela é considerada orientadora,
pois ¢ desenvolvida na inter-relacdo
professor e estudante, colocando o
professor em um movimento de reflexdo
que ¢ exercido em todo o processo. Assim,
o docente sente a necessidade de
reorganizar as agoes desenvolvidas por
meio da avaliagdo continua que acontece
(MOURA et. al, 2010).

A relacdo professor-estudante e o
modo como ela acontece é fundamental
para a proposta da AOE ser tomada como
tedrica e metodologica. Por ser tedrica,
apresenta elementos importantes para
compreensio do conhecimento como
produto das necessidades humanas,
otientando as a¢oes do professor, que pela
organizacao  metodologica de  seus
elementos, organiza o ensino que
desenvolvera na escola.

Nesse sentido, o professor vai
eleger uma orientagao geral na perspectiva
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de um caminho que sera construido com
o estudante. O  professor como
organizador da atividade sabe das
dimensodes de seu trabalho: o conteudo, o
tempo e espago, as condigdes objetivas e
subjetivas. Desta forma, tem dimensao das
dificuldades que podem surgir na
apreensao do conteudo trabalhado pelos
seus alunos, sendo que as proprias
respostas dos estudantes podem indicar
que o conhecimento esta sendo
apreendido ou ndao, e se ha
problematizagoes necessarias para
desencadear a apropriacao do
conhecimento tedrico.

E por isso que as relagoes da AOE
precisam ser consideradas em sala de aula,
ja que indicam os principais elementos do
ensino: a situacdo desencadeadora de
aprendizagem (SDA), a apresentacio do
problema desencadeador, a organizacio
do tempo e espago em que a situagdo se
realizara, as sinteses coletivas, as
problematizagdes necessarias para que a
aprendizagem acontega e a avaliagdo, tanto
da aprendizagem dos estudantes quanto
do desenvolvimento do ensino do
professor.

Deste modo, a AOE ¢é uma
unidade formativa para o professor e para
o aluno.

Podemos  compreender  essa
unidade pela questio de que
professor e estudante estdio em
atividade. O professor na atividade
de trabalho pelo ensino, e o
estudante na atividade de estudo.
Ambas, como atividades na
dimensio ontolégica,  devem
constituit o homem. Ou seja,
embora professor e estudante
ocupem lugares diferentes no
sistema das relacGes, a AOE se
configura como a atividade humana
que medeia a relagio entre esses
dois sujeitos, de forma que sua
dimensio orientadora  conduza

intencionalmente 20
desenvolvimento [..] (ARAUJO,
2019, p. 131).

Assim, podemos perceber a
dimensao formativa da AOE pela questao

de que o professor e os estudantes estarao
em atividade, o professor em atividade de
ensino e os estudantes em atividade de
aprendizagem. Ambas as atividades,
numa perspectiva ontologica, constituem
o ser humano. Assim, embora os sujeitos
(professor e estudante) na AOE ocupem
lugares diferentes, a dimensao orientadora
da AOE medeia o desenvolvimento de
ambos.

E  aqui que conseguimos
identificar  elementos da  atividade,
destacados por Leontiev na AOE. A
necessidade do professor ¢ ensinar e do
estudante aprender, sendo assim, na AOE
¢ objetivada “a transformacdo do
psiquismo do sujeito que esta em atividade
de aprendizagem” (MOURA, e7 al., 2010,
p. 97). Assim, o estudante, a0 se apropriar
dos contetdos expressos pelo curriculo
escolar, é também objeto do trabalho do
professor. Lembramos que, de acordo
com a Teoria da Atividade, o objeto ¢
aquele que une motivo e necessidade, isto
¢, a transformacio do estudante é o
produto do trabalho do professor.

Assim,  por  ser  pensada
considerando o viés leontieviano, a AOE,
em sua configuracdo, apresenta como
alguns de seus elementos: motivo, objeto
e necessidade, que, quando alinhados,
buscam alcangar os objetivos definidos
para o desenvolvimento da AOE.

Poderfamos, em termos gerais,
considerar que o motivo da AOE ¢
possibilitar que a experiéncia social
da humanidade, objetivada na
cultura, se torne a experiéncia do
sujeito, de tal forma que o objeto da
AOE ¢ o conhecimento tedrico
historicamente produzido. Todavia,
o que relaciona o motivo com o
objeto, mnessa perspectiva, ¢é a
necessidade social de formacio da
personalidade humana, ou seja, o
processo pedagogico como
processo formativo da
personalidade humana, esta ¢ a
necessidade da atividade de ensino e
da atividade de estudo (ARAUJO,
2019, p. 132-133).
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Percebemos como cada elemento
desta estrutura se apresenta e se relaciona
na AOE nio de forma isolada, mas sim
conectada — o que revela toda uma
organiza¢ao pensada e articulada, de modo
a possibilitar um ensino que estd muito
além do modo pragmatico, contempla
uma proposta que coloca professor e
estudante como sujeitos ativos do
processo de ensino e aprendizagem.

E por isso que no processo da
AOE o professor

[..] tem uma necessidade: ensinar,
tem acoes: define o modo ou
procedimentos de como colocat os
conhecimentos em jogo no espago
educativo; e elege instrumentos
auxiliares de ensino: os recursos
metodologicos adequados a cada
objetivo e agiao (livto, giz,
computador, dbaco, etc.). E por fim,
os processos de andlise e sintese, a0
longo da atividade, sio momentos
de avaliacgio para quem ensina e

aprende (MOURA, 2001, p. 155).

Cada elemento que faz parte disso
¢ essencial e indispensavel para que os
objetivos de desenvolver uma AOE
possam ser alcancados. Atendendo a estes,
o professor tem em maos uma proposta
com potencial que tem muito a contribuir
com a formagao de todos os envolvidos
Nno processo.

Por isso, entendemos que, no
movimento da AOE, o professor estd
munido de conhecimentos que lhe
permitem criar um problema
desencadeador que coloque o pensamento
da crianca em acdo, com base na
necessidade que levou a humanidade a
elaborar tal conceito, resgatando sua
relacio essencial. Para materializar seus
objetivos, o professor organiza esse
problema em uma situacio

desencadeadora de aprendizagem, a partir
de um jogo, uma histéria virtual ou uma
situagdo  emergente do  cotidiano,
orientando agdes de aprendizagem que
mobilizem o estudante para a apropriacao
do  conhecimento, o que serd
sistematizado pela sintese da solugao
coletiva (MOURA, ¢z al, 2010). Assim,
compreendemos que sao estes elementos
da AOE que lhe diao a qualidade de
formacio dos sujeitos envolvidos com ela
na perspectiva da humanizagao.
Compreendida como unidade de
formacdo na relacio entre professor e

estudante, entendemos que
O conceito de AOE, como
fundamento para o ensino, ¢
dindmico. Ndo é um objeto, mas
sim um processo e, como tal, é
voltado a  apropriacio  dos
conhecimentos  tedricos  que

explicam a realidade em
movimento conforme seus
personagens e relagdes,

constituindo-se de forma dialética
na relacio entre o ideal e o real e
como processo de acdo e reflexdo
(MOURA ¢t al,, 2010, p. 101).

Assim, a AOE como mediagdo
passa a ser compreendida como
instrumento do trabalho do professor: o
movimento de ensinar os conceitos dos
curriculos escolares. E este é o
instrumento do estudante, visto que por
meio da AOE, pode apropriar-se de
conhecimentos tebricos.

Nos proximos topicos,
discutiremos cada um dos elementos que
compdem a AOE, compreendidos como
principios para visualizar os modos pelos
quais essa proposta se realiza. Agora,
apresentamos um esquema na Figura 13,
que expressa as relagoes da AOE com suas
acoes.
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Figura 13 - Atividade Orientadora de Ensino e suas a¢des. Fonte: Elaborado pelas autoras, 2022.
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A atividade pedagégica constitui-se como uma atividade humana que possibilita a
apropria¢ao da cultura e, em sua realizagao, materializa a relacao dialética constituida pela
atividade de ensino e pela atividade de aprendizagem. A atividade de ensino,
encarnada na atividade do professor, tem o motivo de, intencionalmente, possibilitar a
apropria¢ao de conceitos produzidos historicamente em sua mediagao com os sujeitos em
atividade de aprendizagem e, para isso, vale-se de a¢des de ensino organizadas pela
atividade do docente. Por sua vez, a atividade de aprendizagem marca o lugar
social dos sujeitos em processo de humanizagao que, a partir do ensino sistematizado,
valem-se de a¢des de aprendizagem no processo de aquisi¢do dos conceitos mobilizados
por situagdes desencadeadoras de aprendizagem.

A Atividade Orientadora de Ensino A atividade pedagégica, como

(AOE) apresenta uma perspectiva tedrica
e metodoldgica que perpassa as atividades
que constituem a unidade dialética
representada pela atividade pedagogica e,
dessa forma, esse verbete dialoga com os
verbetes anteriores, visando a explicitar as
particularidades e relacGes estabelecidas
entre a atividade de ensino e a atividade de
aprendizagem. Nessa breve exposicao,
discorre-se sobre: atividade de ensino e
atividade de aprendizagem em sua
expressao dialética; a objetivacao da
atividade de ensino; as acoes de ensino e a
organiza¢ao do trabalho do professor; a
atividade de aprendizagem como atividade
do estudante e as agoes de aprendizagem
em consonancia com os motivos da
atividade da crianca.

Sobre os conceitos de atividade
de ensino e atividade de aprendizagem

especial atividade humana, mediada pela
Atividade Otientadora de Ensino, realiza-
se na relacdo dialética entre a atividade de
ensino, organizada pelo professor, ¢ a
atividade de aprendizagem dos sujeitos
(que podemos denominar de criangas,
estudantes, escolares, alunos) na educagao
escolar.

Como  unidade dessas  duas
expressoes da atividade humana, a
atividade pedagbgica apresenta a mesma
estrutura das outras atividades realizadas
pelo ser humano em sua genericidade
(MOURA, 2017), isto ¢, ela compreende
os seguintes elementos estruturantes, a
saber: necessidade, motivo, objeto, a¢des
e operacoes. Esses elementos sido
interdependentes no sistema de atividades
(LEONTIEV, 2021).
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A relagao dialética entre atividade de
ensino e atividade de aprendizagem em
uma dimensao orientadora, esta na direcao
de satisfazer a  necessidade de
humaniza¢do dos sujeitos envolvidos na
atividade pedagogica, a qual ocorre
mediante a apropriacio dos instrumentos
fisicos  (diferentes  ferramentas) e
simbolicos (conceitos cientificos__das
areas de conhecimentos), que constituem
a cultura humana produzida
historicamente.

O professor, em sua atividade
principal, o ensino, se relaciona
diretamente 2 atividade do estudante, visto
que a0 mesmo tempo se diferencia e se
aproxima. Se diferencia em relacdo aos
conteudos das respectivas atividades e se
aproxima, considerando as mediagoes
interpessoais orientadas pelos motivos da
atividade pedagdgica (ARAUJO, 2022).

A atividade de ensino constitui-se o
nicleo do trabalho do professor, com o
intuito de desencadear o processo de
aprendizagem e desenvolvimento dos
sujeitos. De acordo com Gladcheff (2015):

E preciso que o professor, pelas vias
de seu trabalho  educativo,
proporcione condigdes para que os
estudantes se apropriem da cultura
humana produzida, buscando o
desenvolvimento  dos  sujeitos.
Assim, ao levar a sua pratica a
atividade de ensino planejada, o
professor

tem maiores possibilidades de
modificar e/ ou ampliat o “pensar”
dos seus alunos, mas, também, esta
aprendendo e transformando seu
conhecimento, transformando a si
mesmo em um processo dialético.
(GLADCHEFF, 2015, p. 49).

Dessa  forma, considera-se a
atividade de ensino como um modo
particular de desenvolvimento  das
relagoes escolares, onde o professor
assume a intencionalidade pedagdgica de
suas praticas, seleciona e organiza os
instrumentos de trabalho: o ensino de

conteido curricular necessarios ao
processo de humanizagao.

Os conteudos curriculares, ao serem
apropriados pelos sujeitos, na relagdo
mediada em sala de aula, formam
sentidos  pessoais a partir das
significagbes sociais do coletivo. E
assim, professor e aluno se inserem em
uma relagdo que ¢ formativa, promotora
de desenvolvimento para ambos, no
sistema de atividade.

A atividade de ensino é constituida
por diversas agbes e diferentes recursos
didaticos e visa a desencadear a atividade
dos sujeitos em aprendizagem. As agdes
de ensino envolvem o estudo dos
pressupostos tedricos (por exemplo:
periodizacio do desenvolvimento
humano, movimento histérico-légico do
conceito, entre outros), a organizagao dos
materiais didaticos e, ainda, a execucio,
analise e sintese dos trabalhos junto aos
estudantes.

Destacam-se as principais agdes de
ensino:

- Selecao do conteddo a ser
trabalhado  junto a0s escolares
(conhecimentos cientificos
imprescindiveis para o processo de
humanizag¢ao dos sujeitos);

- Estudo do movimento histérico-
l6gico dos conceitos a serem trabalhados
com os escolares (compreender a esséncia
do conceito e a necessidade humana nele
encarnada);

- Elaboragio  da  Situacio
Desencadeadora de Aprendizagem - SDA
(unidade entre os objetivos e as condi¢oes
para a realizagao da atividade pedagdgica,
que contém problema-desencadeador e se
expressa por meio de uma histéria virtual
do conceito, situagio emergente do
cotidiano ou jogos);

- Desenvolvimento da SDA -
Apresentagao do problema-
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desencadeador (evidencia a necessidade
social de produgao da solugio); discussao
e compreensio do problema (levanta
hipéteses enquanto a linguagem organiza
o pensamento); testagem das hipoteses
(primeiras compreensoes das relacOes
essenciais do conceito); definicao de uma
solugdo  (criagilo de um  modelo
conceitual);  utilizacdo da  solugao
(regulacdo da agao, delineamento de um
plano mental);

- Desenvolvimento das a¢des junto
aos  escolares com  analises e
estabelecimento de relacbes continuas do
processo (avaliagao entendida no sistema
de atividades).

As agOes de ensino aqui elencadas
revelam que nao é qualquer ensino, mas
aquele que evidencia o movimento de
superacaio da alienagdo imposta aos
profissionais da educacio e direciona para
a formacdo do pensamento tedrico dos
estudantes. O ensino é que produz a
humanidade em cada homem, em uma
perspectiva coletivista de formacgao da
personalidade e da consciéncia.

As atividades de ensino e de
aprendizagem nao sao
indissociaveis, porém, em cada uma,
ha a marca dos sujeitos em seus
processos. Na atividade de ensino,
destaca-se a  importincia  do
professor na organiza¢do do ensino
e, na atividade de aprendizagem, é
evidenciado o escolar como sujeito
das suas ag¢des no processo de
apropriagio dos conhecimentos
tedricos — conteudo da atividade
de ensino e de aprendizagem

(MORAES; MOURA, 2009, p. 06).

Na rela¢io dialética entre a atividade
de ensino e a atividade de aprendizagem,
temos os conhecimentos tebricos das
diferentes ciéncias como instrumento patra
o  desenvolvimento  das  funcoes
psicolégicas superiores — dentre elas,
destacamos o pensamento teérico dos
sujeitos  envolvidos na  atividade
pedagdgica. Dessa forma, destaca-se a
relagio constante e a transformacio

mutua que perpassam a atividade do
professor e a atividade do estudante.

Um dos  pressupostos da
Atividade Orientadora de Ensino ¢ que o
sujeito se constitui nas atividades que
realiza. Assim, desde a infancia, mediante
seus primeiros contatos com o melo
social, a crian¢a aprende em agao.

A atividade de aprendizagem
marca o lugar social dos sujeitos no
processo de humanizagao no sistema de
atividades, revelando a sua necessidade,
isto é, a for¢a motriz que direciona as suas
acoes. Dessa forma, o conceito de
atividade dominante desenvolvido por
Leontiev (1978) e Elkonin (1969) sio
fundamentais  para compreendermos
quem ¢ o sujeito que aprende, visto que
“Nao se nasce sujeito, se torna sujeito no
processo consciente (criador) dirigido por
um objetivo ” (REPKIN, 2014, p. 88).

Aos sujeitos na atividade de
aprendizagem serao dadas as condi¢oes,
por meio de um ensino sistematizado, na
direcio de consolidar e engendrar as
atividades dominantes no processo de
apropriacdo da cultura humana, ou seja,
humanizagiao. Destaca-se as seguintes
acoes dominantes: comunicacio
emocional direta adulto-bebé (até 2 anos),
objetal-manipulatéria (por volta de 2 a 3
anos), jogos de papéis sociais (4 a 5 anos),
estudos (6 a 12 anos), comunicagao intima
pessoal (adolescéncia) e profissional (vida
adulta).

Em relacio as agdes de
aprendizagem, clas estao imbricadas nas
agoes de ensino, que siao aquelas
fundamentais para a aquisicio dos
conhecimentos por meio da solugao de
problemas, em que os estudantes

mobilizam/formam 0s motivos
cognitivos.
Assim, para os  estudantes

resolverem uma situacio desencadeadora
de aprendizagem, eles realizam diferentes
acoes e operacdes de aprendizagem, de
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modo que os sujeitos estejam em
atividade.

Davydov (1982), discorre em suas
pesquisas sobre a Teoria do Ensino
Desenvolvimental, em especial no que se
refere aos escolares de 6 a 12 anos.
Davidov e Markova defendem que “[...] o
ingresso na escola marca o comeg¢o de
uma nova etapa na vida da crianga, ela
muito se modifica tanto no aspecto da
organiza¢do externa como interna”
(DAVIDOV; MARKOVA, 1987, p. 176).
Nesse periodo, as criangas estio no
processo de consolidagao da atividade de
estudos, a qual é constituida por tarefas e
diferentes ac¢oes de estudos.

As  pesquisas de  Davydov
consolidaram o entendimento da relaciao
entre atividade de ensino e atividade de
estudo. No entanto, os pesquisadores da
base  teodrico-metodolégica  Atividade
Orientadora _de  Ensino  decidiram
denomina-la atividade de aprendizagem
dos sujeitos envolvidos no processo de
escolarizacao, com o intuito de abarcar os
sujeitos em seus diferentes periodos do
desenvolvimento humano — em especial
na escola, criancas da educacio infantil ao
ensino superior. De acordo com Serrao

(2006, p. 132)

[..] a ‘atividade humana’ ¢ uma
universalidade que abrange diversas
manifestacdes particulares. Assim

sendo, a ‘atividade de
aprendizagem’ pode ser
compreendida como uma

particularidade  desde  universal,
possivel de ser realizada em

diversos tempos e espacos da vida
dos seres humanos.

As relagoes estabelecidas pelos
sujeitos e com 0S Instrumentos
caracterizam a atividade de aprendizagem,
as quais sao concretizadas em suas agoes
de aprendizagem  (intencionalmente
direcionadas pelas ag¢des de ensino
planejadas pelo professor). Também,
exigem que o processo de apropriagio do
conhecimento seja organizado
intencionalmente pelo professor mediante
uma  situagdo  desencadeadora  de
aprendizagem que priorize a
‘comunidade’, como uma atividade

realizada em comum (RUBTSOV, 1996).

Os professores, ao assumirem a
atividade em comum na organiza¢ao do
ensino, devem ter a perspectiva de que o
problema gerador da necessidade exige
que as agoes de aprendizagem perpassem
a compreensao das varias determinagoes
historicas da atividade humana, revelando
o que foi acumulado e encarnado no
conceito a ser ensinado, isto é, o seu
movimento histérico-16gico.

Nesse sentido, as atividades de
ensino devem explicitar quais as novas
agoes Intelectuais que se pretende
desenvolver nos estudantes.

O movimento dialético entre a
atividade de ensino e a atividade de
aprendizagem ¢ determinante para a praxis
pedagdgica (MOURA, 2016) e revela a
esséncia coletiva da educagio escolar, cuja
finalidade ¢ a formacio da consciéncia e
personalidade dos sujeitos que se colocam
em atividade.
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A situagdo desencadeadora de aprendizagem ¢ a totalidade do processo de
planejamento, desenvolvimento e avaliagao a partir da Atividade Orientadora de Ensino
(AOE). Isto é, a situagao precisa engendrar o movimento histérico do conceito expresso
na necessidade de elaborac¢ao que desencadeara no sujeito envolvido com ela, motivado
pelo problema desencadeador e a necessidade em dele se apropriar, o que sera objetivado

na sintese coletiva da situagdo proposta.

Este verbete se constitui a partir
dos elementos que consideramos
essenciais para a organizacao de uma
situacao desencadeadora de
aprendizagem (SDA): o que é uma SDA,
o problema desencadeador do conceito,
sua forma de apresentacdo, as agdes de
aprendizagem envolvidas e a sintese da
solu¢do coletiva. Assim, a seguir,
discutitemos cada um de seus elementos
a partit dos pressupostos tedricos que
fundamentam sua constituicao.

Sobre o conceito de SDA

Ao compreender o conhecimento
como produg¢do humana, os novos
sujeitos que se inserem no meio social
necessitam se apropriar desse produto
cultural para se humanizar. E no processo
de aprendizagem que este sujeito sera
oportunizado a vivenciar necessidades
semelhantes ao  perpassado  pela
humanidade. Nessa direcio, destacamos
a  Situacdo  Desencadeadora  de
Aprendizagem (SDA) que pode criar
situagbes em que o estudante sinta
necessidade de se apropriar de tal
conhecimento elaborado historicamente
pela humanidade.

A partir da necessidade humana, a
SDA visa a mobilizar o sujeito em busca
da solu¢io de um problema que
desencadeia a atividade de aprendizagem.
Para isso, o professor, ao organizar
intencionalmente a situacdo, precisa
contemplar o movimento perpassado
historicamente pela humanidade,
considerando as necessidades que levam
a consolidac¢io de tal conhecimento.

A situacio desencadeadora de
aprendizagem deve contemplar a
génese do conceito, ou seja, a sua
esséncia; ela deve explicitar a
necessidade que  levou a
humanidade a construgio do
referido conceito, como foram
aparecendo os problemas e as
necessidades humanas em
determinada atividade e como os
homens foram elaborando as
solucbes ou sinteses no seu
movimento l6gico-histérico
(MOURA ¢t al., 2010, p. 223).

Ao organizar a SDA, o professor
oportuniza o estudante a se mobilizar
para resolver o problema proposto. Ao
possibilitar ao estudante estar em
atividade de aprendizagem por meio da
apropriacao de conhecimentos, faz com
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que ela se torne uma acao do professor de
tal modo que o exija a compreender a
dimensiao historica do conceito e seu
desenvolvimento légico, para assim
contemplar este movimento na sua
organiza¢ao de ensino.

Portanto, a SDA deve contemplar
a génese do conceito, explicitando a
necessidade que levou a humanidade a
sua produgao. Essa situagdo pode ser
materializada por diferentes recursos
metodologicos, sendo destacados a
histéria virtual do conceito, o jogo e a
situagao emergente do cotidiano.

Assim, temos o problema que
busca desencadear esse movimento.
Porém, para isso, ressaltamos que ¢
preciso que a situagao seja organizada
intencionalmente pelo professor, e ao ser
proposta, deve desencadear o motivo da
aprendizagem no estudante. A seguir,
apresentaremos cada um dos elementos
que compdem uma SDA.

Problema Desencadeadotr

O Problema Desencadeador é um
elemento da Situacao Desencadeadora da
Aprendizagem (SDA), e ¢é apresentado
como um desafio, um problema ou uma
pergunta que se assemelha aos processos
humanos de produgao do conhecimento e
que mobiliza a atividade de aprendizagem.
O  Problema Desencadeador deve
contemplar o conceito a ser ensinado, o
qual sera necessario para a sua resoluc¢ao;
¢ ele também que desperta necessidades e
motivos nos estudantes, mobilizando-os
individual ou coletivamente para a
solugdo, a partir da troca de ideias do
problema proposto. F somente a partir do
problema que uma situagio se torna
realmente desencadeadora de
aprendizagem.

[..] o problema [faz] parte de uma
situacio desencadeadora da
aprendizagem. [...] Isto é, um problema
que traga a esséncia da necessidade que
levou a humanidade a criar o conceito a
ser ensinado, o nucleo do conceito a ser

apropriado.  Esse  problema  deve
contemplar a necessidade da humanidade
que levou a sua construgdo, sendo que a
solucio conterd também a forma com
que os homens foram se organizando
para  satisfazer  essa  necessidade
(MOURA; SFORNI; LOPES, 2017, p.
91).

Situacao-problema, problema de
aprendizagem e problema desencadeador
de aprendizagem, problema légico-
histérico ou, simplesmente, problema
foram expressoes utilizadas por diferentes
autores que estudam os pressupostos da
AOE ao se referirem ao que estamos
chamando de problema desencadeador. A
partir do estudo, verificamos que na
maioria dos casos as diferentes formas de
se referir ao problema desencadeador
envolvem uma mesma compreensao.
Outrora, notamos que SDA e o problema
desencadeador sio compreendidos como

sinonimos. Todavia,

[] o Problema constitui-se como
esséncia do desencadeamento da
aprendizagem. Dessa forma,
entendemos que o  Problema
Desencadeador de Aprendizagem se
constitui como a esséncia da SDA. O
PDA nio ¢é sindénimo da SDA nem,
tampouco, se confunde com ela, mas
¢ seu elemento essencial (VIRGENS,
2019, p. 127).

A nossa compreensao de problema
desencadeador esta no entendimento de
que ele é um dos elementos da AOE, o
qual tem um papel essencial para
desencadear a aprendizagem. Todavia, ele
sozinho nido consegue expressar a
necessidade de aprendizagem, pois
depende de toda a organizacao da SDA.

Jogo

Com base nos estudos da Teoria
Histérico-Cultural, compreendemos o
jogo como a atividade principal da crianca
em idade escolar. Isto ¢é, o jogo ¢é a
atividade que melhor permite a crianga se
desenvolver e se apropriar de sua cultura,
tendo um  papel essencial no
desenvolvimento de suas funcdes
psicolégicas superiores. A crianca da
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Educacio Infantil, ao ingressar no
Ensino Fundamental, encontra-se em um
estagio de transi¢ao entre o jogo de papéis
e a atividade de aprendizagem.

O jogo como mediador desse
processo tem potencial para que seja
evitada uma ruptura, de modo que o jogo
de papéis/protagonizado possa ampliar-
se para um jogo de regras com intenc¢ao
pedagdgica. Assim, na AOE, o jogo
como SDA tem fungao didatica, ou seja,
orienta para o futuro e permite a
aprendizagem de um determinado
conhecimento escolar por conter a
esséncia deste conceito. Assim, o jogo
deve

[...] cumptir o papel de auxiliar no
ensino do conteiddo, propiciar a
aquisicao de habilidades, permitir o
desenvolvimento operatério  do
sujeito e, mais, estar perfeitamente
localizado no processo que leva a
crianga do conhecimento primeiro
ao  conhecimento  elaborado

(MOURA, 1992, p. 47).

Ao conter o movimento
histérico-l6gico do conceito trabalhado,
o jogo tem potencialidade para colocar o
estudante em um papel similar ao
vivenciado pela humanidade ao elaborar
o conceito envolvido com o jogo. Desse
modo, engendra no aluno a necessidade
de resolver um problema
desencadeador a partit de uma
necessidade presente no proprio jogo,
passando de um conhecimento empirico
para um conhecimento tedrico. Ainda,
Moura (1992) chama aten¢ao de que o
jogo pode nao ser tio magante quanto
uma lista de exercicios, e o que vai
permitir que ele seja um jogo de
aprendizagem ¢ a organizacao do ensino
do professor em colocar o estudante
diante de uma situagao-problema com o
jogo que tenha sentido e significado para
ele. O jogo desencadeia um movimento
do interpsiquico para o intrapsiquico
como sistema de telacio das funcdes
psiquicas superiores, envolvendo afeto e

cognicao, criando, ele, o jogo, uma zona
de desenvolvimento proximal.

Histoéria Virtual do Conceito

A historia virtual do conceito, de
acordo com Moura ¢# al. (2016, p.120), “¢
compreendida como uma narrativa que
proporciona ao estudante envolver-se na
solu¢ao de um problema como se fosse
parte de um coletivo que busca soluciona-
lo, tendo como fim a satisfacio de uma
determinada necessidade, a semelhanca do
que pode ter acontecido em certo
momento historico da humanidade”.
Quanto ao termo virtual, os autores
recorrem a Moura e Lanner de Moura
(1998) para explicar que seu significado “¢é
encontrado ao se apresentar um problema
na situacao desencadeadora de
aprendizagem que possua todas as

condi¢Oes  essenciais do  conceito
vivenciado historicamente pela
humanidade”.

Assim, na historia virtual, o sujeito
¢ colocado diante de uma situacio
problema semelhante a vivida pelo
homem na histéria (MOURA; LANNER
DE MOURA, 1998), cuja caracteristica é a
colocacao do problema de forma ludica,
sendo o conteudo um dos elementos
principais do ensino.

Pode conter potencialmente o
problema desencadeador da tensao que
coloca os sujeitos em atividade. Tem
como proposta um problema, “um
desafio, uma pergunta apresentada a partir
da situacio colocada, que orienta o
processo de ensino e desencadeia a
necessidade dos conceitos” (OLIVEIRA;
PANOSSIAN, 2020, p.5). Tal problema
esta para ser resolvido coletivamente,
cujas formas de solugdo e resultados
ocorrem pela participagdo ativa dos
sujeitos envolvidos na atividade, incluindo
professores e estudantes (MOURA;
ARAUJO; SERRAO, 2018).

Na  histéria  virtual,  sdo
apresentadas

situagbes-problema  colocadas  por
personagens de histérias infantis, lendas
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ou da prépria histéria da Matematica,
como desencadeadoras do pensamento
da crianca, de forma a envolvé-la na
construgdo de solugbes que fazem parte
do contexto da histéria. Dessa forma,
contar, realizar calculos, registra-los
poderd  tornar-se para ela uma

necessidade real (MOURA, 1996, p.
20),

Dessa  maneira, o objetivo
principal da histéria virtual do conceito ¢é
propor  situagoes  desafiadoras  que
permitam a reflexdo sobre o papel das
geragoes passadas na criagao dos saberes,
de forma que os estudantes se tornem
cumplices do processo de construg¢ao do
conhecimento (MOURA; LANNER DE
MOURA, 1998).

Situagao Emergente do Cotidiano

Dadas as condi¢Ges objetivas e
subjetivas do sujeito, “As situagdes
emergentes do cotidiano sao as discussoes,
questoes ou observagdes que surgem no
cotidiano  dos estudantes e sdo
encaminhadas pelo  professor para
despertar a necessidade de um conceito”
(OLIVEIRA; PANOSSIAN, 2020, p. 2).
Os problemas devem ser desafiadores e
ladicos, de forma que os estudantes se
envolvam na busca por solugio e se
apropriem significativamente dos
conceitos cientificos (LANNER DE
MOURA; MOURA, 1998).

A problematizacio de  situagbes
emergentes do cotidiano possibilita a
pratica educativa a oportunidade de
colocar a crianca diante da necessidade de
vivenciar a solu¢do de problemas
significativos  para  ela (MOURA;
LANNER DE MOURA, 1998, p. 13).

Nas situagées emergentes do
cotidiano, os conhecimentos prévios “sao
aproveitados na medida que ¢ na solugao
comum do problema que cada crianga ira
langar mao do que sabe para propor a sua

forma de melhor resolver o problema
coletivo.” (MOURA; LANNER DE
MOURA, 1998, p. 14).

Pelo nosso entendimento acerca
de Moura e Lanner de Moura (1998), o
reconhecimento de que a situagdo ¢
emergente do cotidiano se da porquanto
se aproveita alguma observacio que parta
de algum aluno, para mobilizar este e o
restante da classe a buscar a solucao de
algum problema que requer seus
conhecimentos prévios e ¢ significativo
para eles.

A situagao emergente do cotidiano
no interior da instituicio educacional nio
se da via espontanefsmo. Vale destacar que
a situagao emergente do cotidiano no
interior da instituicio educacional, a
escola, da-se intencionalmente planejada
pelo professor. E necessario antes pensar
as situagOes emergentes no interior da
atividade orientadora de ensino.

Os autores ressaltam o cuidado
que se deve tomar para passar da
observacao inicial para o problema
generalizador: “A passagem do problema
restrito para o mais geral deve ser feita
com um certo grau de desafio e ludicidade,
deve manter o carater de jogo pedagdgico:
a introducdo do conceito de adicdo [no
caso do exemplo mencionado no
paragrafo anterior]” (MOURA; LANNER
DE MOURA, 1998, p.14).

A necessidade engendrada depende
das condi¢des objetivas e da situacdo
social. Assim, a situagdo emergente é essa
situagdo  social, que engendra a
necessidade no sujeito.

Agdes de Aprendizagem

Para entendermos as acdes de
aprendizagem, ¢ preciso compreender a
Atividade Orientadora de Ensino como
mediadora entre atividade de ensino e
atividade de aprendizagem, conforme
representacao a seguir (Figura 14).
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Figura 14 — Elementos da Atividade Orientadora de Ensino. Fonte: Moura ez /. (2010).

Segundo esses autores, a atividade
de ensino deve dar condi¢oes para que os
estudantes realizem acoes de
aprendizagem, e essas devem ser o foco de
avaliacao pelos professores. Ademais, a
solu¢do para uma determinada situagao-
problema deve se dar na coletividade.
Portanto, devem ser propostas aos
estudantes  situacbes em que eles
compartilhem agdes para resolvé-las
(MOURA ¢t al., 2010).

Um exemplo apresentado em
Moura (1996) pode nos ajudar a
compreender algumas especificidades
dessas acOes. Nesse texto (MOURA,
1996), o autor nos apresenta uma AOE
em que uma professora, ao perceber que
seus alunos brincavam com album de
figurinhas, propos a eles que criassem seus
proprios albuns. Houve muita discussao
entre todos em torno disso, porque muitos
nao sabiam desenhar. Entao chegou-se a
um consenso sobre a necessidade de
dividir algumas func¢bes. Um grupo de
alunos planejou como as figurinhas seriam

coladas; outro grupo foi conversar com
uma grafica para saber mais sobre
elaboragao de album de figurinhas; um
terceiro grupo desenhou os albuns, e
assim  por diante. A  professora
coordenava todo esse conjunto de agdes
dos alunos, em busca da resolucio do
problema colocado por ela. O contetdo
matematico  (subtracio) ia  sendo
observado pela professora na medida em
que os alunos comparavam os albuns
entre si.
O autor aponta que

Fazer os desenhos, organizar a
distribui¢do etc. ¢ um conjunto de agbes
isoladas, mas que tem uma meta
principal, que permite a satisfacao dos
individuos e do grupo envolvido. A
atividade é fruto das acdes coletivas.
Estas, vistas isoladamente, podem
patecer sem sentido, mas varias
competéncias  individuais  tornam
possivel a realizagio de um objetivo
pedagogico (MOURA, 1996, p. 42).
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Desse modo, compreendemos
que, na perspectiva da AOE, as a¢oes de
aprendizagem se configuram como uma
juncdo de tarefas isoladas, que sdo
mobilizadas para a resolugao de uma
situagao-problema colocada pelo
professor, e o aceite dos alunos. Além
disso, ¢ também uma organizacao coletiva
para o desenvolvimento e soluc¢io de
problemas propostos. Com isso, podemos
elencar caracteristicas gerais atreladas a
acoes de aprendizagem:

1. Discutir sobre o problema

desencadeador  proposto  na
situacilo  desencadeadora  de
aprendizagem;

2. Levantar e testar hipoteses;
3. Propor solugdes coletivas e
individuais;
4. Reconhecer os modos gerais de
acao para resolu¢ao do problema.
Vale acrescentar que as ag¢oes de
aprendizagem realizadas pelo estudante se
constituirao como foco da anilise do
professor, que, num processo de
avaliacdo, refletira acerca da qualidade da
Atividade Orientadora de Ensino.

Sintese Coletiva

Para entendermos o papel da
sintese coletiva numa AOE, temos que
levar em conta a importancia da
coletividade na solucdo da situacgao-
problema. De acordo com Moura ¢# al.
(2016, p. 121), isso ocorre quando
proporcionamos ‘“situagoes que exigem o
compartilhamento das agdes para a
resolucio de uma determinada situacdo
que surge em certo contexto”. A
centralidade do coletivo nessa discussao
busca atender a lei de formacio das
funcbes psiquicas superiores, uma vez
que, segundo Vigotski (apud MOURA et
al., 2016, p. 122) “vemos que as formas
coletivas de colaboragao precedem as
formas individuais de conduta, que
crescem sobre as bases das mesmas e
constituem suas progenitoras diretas e as
fontes de sua origem”.

Os autores acrescentam ainda as
contribuicbes de Davidov (1998  apud

MOURA ¢t al., 2016), apontando que “a
interiorizacao constitui-se na
transformacao da atividade coletiva
(experiéncia  social) em  atividade
individual (experiéncia do individuo)”
(MOURA et al, 2016, p. 123). Tal
movimento converge para a tese de
Vigotski de que o conhecimento ocorre
primeiro na esfera social, num processo
interpessoal; e, num segundo momento,
transforma-se em individual, numa esfera
intrapessoal. Tal transforma¢io nao
ocorre de forma instantanea. Nesse
sentido, a sintese coletiva é entendida
como parte essencial de uma OAE,
colaborando para que esta se configure
como mediadora da apropriagao cultural
pelos sujeitos.

Vale destacar que a situagao
problema a ser resolvida s6 pode ser
tomada como realmente desencadeadora
quando colocada em pratica, pois ¢ nela
que se tem condi¢cGes objetivas para
colocar o estudante em atividade de
aprendizagem. Todavia, nesse processo de
organizacao do ensino, os estudantes se
relacionam com a situacao
desencadeadora por meio das agdes de
aprendizagem e também com a defini¢ao
da solugdo, que seria a sintese coletiva. A
sintese coletiva se estrutura de modo a
“permitir que os sujeitos interajam,
mediados por um conteudo negociando
significados, com o objetivo de solucionar
coletivamente uma situagao-problema.”

(MOURA, 2001, p. 155).
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