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Capitulo 3

A OBJETIVACAO DO ENSINO E O
DESENVOLVIMENTO DO MODO GERAL DA
APRENDIZAGEM DA ATIVIDADE PEDAGOGICA

Manoel Oriosvaldo de Moura
Marta Sueli de Faria Sforni

Anemari Roesler Luersen Vieira Lopes

Introducio

As criticas a formacio de professores costumam oscilar entre
dois polos, ora considerada superficial por ser meramente pratica,
instrumental, ora ineficaz por ser excessivamente teérica, sem foco
na acio docente. Neste capitulo, opomo-nos a esse movimento pen-
dular que, via de regra, concebe o “teérico” como uma pura abs-
tracio formal e o “pratico” como uma “pura empiria”. Apoiados
na perspectiva historico-cultural e, particularmente, nos pressupostos
da Teoria da Atividade (LEONTIEV, 1978), pretendemos discutir a
formacio do professor como um processo continuo no qual esses dois
polos constituem uma unidade, o que s6 se efetiva quando se concebe
o “tebrico” como uma sistematizacio objetiva do real cujo critério de
validade reside, justamente, na “prética social”.

Nossa hipétese é que o ensino como atiwidade se realiza na Atiida-
de Orientadora de Ensino MOURA, 2001; MOURA et al, 2010), o que
faz com que esta assuma caracteristicas de mediacdo da formagao
do professor ao colocar em movVImMENto, NUM MESMO Processo, o
conhecimentos teéricos (como sintese de modos de agdo gerais gesta-
dos pela pratica social) e as agdes concretas da atividade de ensino do
professor e da atividade de aprendizagem dos estudantes.

Para nés, a atividade de ensino nio existe como um a pruort as condi-
¢Oes materiais nas quais serd desenvolvida. Nio se trata de planejar
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o ensino com base em representacoes ideais do fendmeno educativo
de forma impessoal, atemporal e independente das condigbes reais
nas quais sera realizado, como, por vezes, nos fazem agir as prescri-
coes didaticas tradicionais. Tampouco, ndo se trata de deixar que as
condi¢gdes materiais presentes no cotidiano escolar sejam as Gnicas
condutoras da agdo docente. A interagdo dialética do ideal com o
material no processo de ensino coloca o professor em movimento
constante de aprendizagem e, portanto, de desenvolvimento.

Assumimos que a intencionalidade do professor acerca da ob-
jetivagdo de sua atividade — o ensino —, aliada as a¢les e operagdes
para propiciar a aprendizagem de um conceito, desencadeia os pro-
cessos de reflex@o, analise e sintese por parte do professor ao interagir
com os estudantes, o que poderd dar nova qualidade ao seu modo
geral de organizar sua Atividade Pedagdgica.

Atividade Pedagogica: trabalho, atividade e desen-
volvimento humano

No muito que ja se escreveu sobre a formacao de professores,
a premissa é sempre, ¢ ndo poderia ser diferente, a de que ha con-
di¢des de se empreender acoes educativas que possam melhor for-
mar o professor. A pergunta que fica é: por que o esforco de ser um
melhor professor? Existem muitas respostas. E certo que as razdes
podem ser classificadas como sendo de natureza econémica, ética,
ideolégica ou apenas pessoal. Uma, de natureza ética, seria a de
fazer com que haja uma mudanca qualitativa naqueles a quem a
acao pedagogica se dirige, fazendo com que eles se apropriem de co-
nhecimentos considerados relevantes para si, em consonincia com o
coletivo que os acolhe.

Para nés, neste momento, interessa procurar fundamentos te6ri-
cos capazes de dar maior evidéncia sobre os processos de formagio
do professor como um profissional que se aprimora na realiza¢io do
seu objetivo profissional.

Tomaremos como central a necessidade de conhecer a dindmi-
ca entre o ensinar e o aprender como fonte de desenvolvimento dos
sujeitos que sao parte dessas atividades. A analise dessa relacio deve
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nos levar a concluir sobre os possiveis modos de aprimorar as acoes
dos individuos que tomam parte em atividades que podem ser com-
partilhadas para atingir um mesmo objetivo: a humaniza¢io no pro-
cesso de ensinar ¢ aprender que acontece na Atividade Pedagdgica.
Esta, como a entendemos, possibilita unir dois motivos inicialmente
diferentes e, por isso mesmo, também constitutivos de duas ativida-
des diferentes: a atividade de ensino, do professor, e a atividade de
aprendizagem, do aluno. A compreensdo de que se trata de esforcos
convergentes para o desenvolvimento do humano é que possibilita
aos sujeitos tornarem-se parceiros das agdes que visam 2 transmis-
sdo/apropriaciao do conhecimento tedrico como resultado da ativi-
dade que realizam em conjunto.

A compreensao do objetivo da Atividade Pedagdgica requer a
analise da sua estrutura. E mais, deve ser apanhada no seu desenvol-
vimento histérico como realiza¢do da humanidade para o aprimora-
mento de suas praticas.

A divis3o do trabalho possibilitou ou tornou necessarias as agoes
educativas desvinculadas da atividade pratica. Na atividade pratica,
a ferramenta e o signo andam juntos, a significa¢do dé-se no proces-
so de realizacdo das agdes dirigidas a um fim que concretiza algum
objetivo estabelecido por alguma necessidade (LEONTIEV, 1978).
Os conhecimentos compartithados na concretizacao de algo tomado
como relevante constituem o significado. O conceito surge desse pro-
cesso de forma viva e significativa.

Mas esse processo de sintese conceitual da atividade pratica no
seio da propria atividade nem sempre resulta na identificagao e siste-
matizagdo daqueles elementos e relagdes, dos principios ou “modos
gerais de acdo” que realmente se constituem como essenciais para a
atividade em questdo. Para tal, é necessério um esforco especifico de
conhecer a atividade em seus tracos essenciais. Os resultados desse
esforco sdo sistematizados em conceitos que compdem o corpo de
conhecimento de diferentes areas do saber.

A produgdo e sistematizacdo desses conceitos que sintetizam os
tracos essenciais das diferentes atividades humanas (os conceitos ted-
ricos) ndo sdo diretamente assimilaveis pelos sujeitos por meio de sua
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participa¢ao nas atividades praticas as quais tais CONceitos correspon-
dem. Para que os sujeitos se apropriem de conceitos tedricos, é preci-
so que também haja uma atividade especifica direcionada a esse fim:
a atividade de aprendizagem, que existe em estreita unidade com a
atividade de ensino.

E o que é a atividade de ensino hoje? Entendemos que na di-
mensdo da Advidade Pedagdgica ela é a que possibilita a reconsti-
tuicio historica da significagdo, isto é, do processo que reificou em
linguagem a sintese das atividades humanas significativas nos proces-
sos interativos para as solugdes de problemas advindos do convivio
entre os homens ao satisfazerem as suas necessidades. Como pro-
fessores, somos responsaveis por uma das partes do que resultou da
divisdo social do trabalho para a realizacdo das atividades humanas:
a educagao escolar. Podemos entender que, nessa divisdo, ao cumprir
parte do objetivo social que possibilita a fluéncia e a permanéncia de
conhecimento para o desenvolvimento cultural humano, o professor
¢ um trabalhador.

E importante chegarmos a um primeiro acordo sobre essa afir-
magao: o professor é um trabalhador. Mas isso ndo basta para en-
tendermos o seu trabalho e de que modo vai se aprimorando em sua
profissio. E desse movimento que podera resultar a compreensio
da Atividade Pedagégica. Mais precisamente, assumir que o profes-
sor ¢ um trabalhador poderd nos fornecer os elementos necessarios
para entender sua atividade como resultado de a¢Ges de sujeitos que
agem com algum objetivo. Isso também nos dar4 a possibilidade de
avaliar as acoes, tendo em vista o objeto idealizado e a sua concre-
tizagdo, e contribuird para aprimorar as a¢des formadoras de quem
as realiza.

Mas o que caracteriza um trabalhador? E preciso atentar para
o fato de que ser trabalhador estd associado ao modo de producio
de algo pelo seu trabalho. E como é importante darmos precisio
ao termo que usamos, torna-se relevante atentarmos para o proprio
conceito de trabalho. Esse conceito, certamente, é um dos maiores le-
gados de Marx (2006, 212, grifo nosso), que, ao analisar os processos
de produc@o humana, afirma:
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No fim do processo do trabalho aparece um resultado que j4 existia
antes idealmente na imaginacdo do trabalhador. Ele nio transfor-
ma apenas o material sobre o qual opera; ele imprime ao material
0 projeto que tinha conscientemente em mira, o qual constitui a lei
determinante do seu modo de operar e ao qual tem de subordinar
sua vontade. E essa subordinacio ndo é um ato fortuito. Além do es-
forgo dos 6rgdos que trabalham, é mister a vontade adequada que
se manifesta através da aten¢fo durante todo o curso do trabalho.

Interessa-nos destacar o fato de o homem agir direcionando a
sua a¢io a um fim, & produgdo de um objeto. E claro que a producio
desse objeto estd associada a satisfagdo de alguma necessidade do su-
Jeito que o produz. A histéria do trabalho humano diz que este movi-
mento da satisfagdo das necessidades compreende desde a fabricacio
de utensilios basicos até o mais sofisticado smariphone, que vai muito
além da necessidade da comunicagio entre pessoas. Mas essa é outra
histéria. Aqui nos interessa a compreensao do objeto de trabalho do
professor, das a¢des necessarias para realizar sua atividade e os mo-
dos de agao que julga adequados para objetiva-la.

A tese de Engels de que, ao fazer os objetos, 0 homem também
se faz, teve forte influéncia na concepgéio vigotskiana sobre o de-
senvolvimento psiquico do homem (DAVIDOV, 1987). O principio
da unidade entre desenvolvimento psiquico e atividade é basilar da
Teoria da Atividade (LEONTIEY, 2001; RUBINSTEIN, 1976) e é
também decorrente da concepcdo marxista sobre os processos de de-
senvolvimento da cultura humana pelo trabalho. Considerando-se
que o professor é um trabalhador, que seu objeto é a atividade de
ensino como meio que possibilita a apropriacdo de conhecimentos
socialmente relevantes para o desenvolvimento dos estudantes, de
que modo ocorre o seu proprio desenvolvimento nessa atividade?

Marx estava mobilizado em busca de respostas ao desenvol-
vimento dos processos de acumulacdo de capital, procurando
compreender a sociedade burguesa no que tange aos processos de
producdo e reproducdo da vida. A andlise desse problema e a sua
solugao implicou aprofundar o conhecimento sobre as for¢as produ-
tivas € o modo de produgdo, particularmente o modo de desenvol-
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vimento humano: a natureza do trabalho como fonte permanente
deste desenvolvimento. Nessa empreitada, Marx teve grande contri-
bui¢do de Engels, que toma para si a tarefa de buscar compreender
como a relagdo homem-natureza é impulsionadora do movimento
constante do aprimoramento das a¢des humanas. E nessa afirmacio
nao esta dito que as agdes sdo boas ou ruins, e sim que ha uma uni-
dade entre a atividade e o desenvolvimento das agdes para aprimorar
a atividade. Vejamos um exemplo.

Gordon Childe (1981, 97-98, grifo nosso), quando escreve sobre
a invengao do pote, chama atengZo para o fato do quanto essa inven-
cao fol importante para o desenvolvimento do pensamento humano.
Em suas palavras:

A nova industria [do pote] teve significacio para o pensamento
humano e para o inicio da ciéncia. A confeccdo de potes talvez
seja a mais antiga utihzacdo consciente, pelo homem, de uma transfor-
magdo quimica. A esséncia do processo ¢ a expulsio, pelo calor,
de moléculas de 4gua (denominada de “4dgua de constituicio”) do
silicato de aluminio hidratado, que é 0 nome quimico da argila
do ceramista. Tal argila, quando molhada, é absolutamente plas-
tica; dissolver-se-4 em excesso de dgua e transformar-se- 4 em po,
quando seca.

Segundo o autor, a transformac¢io na qualidade do material
deve ter provocado muitas indagagdes ao ceramista sobre o seu po-
der de operar essa transformagao. Mas o que € certo é que os pro-
cedimentos para transformar a argila eram um modo de controlar e
utilizar a modificagdo quimica. Esse episddio da histéria da cultura
humana ilustra como a satisfacio de uma necessidade d4 inicio a
um processo de andlise e sintese que permite novos avancos naquele
conhecimento que ja estava estabelecido. O processo de cozimento
do pote levou a novas formas de aprimoramento dessa técnica e a
descoberta de fatores que poderiam fazer com que ela fosse mais
bem realizada de modo que diminuisse as possibilidades de perda
do resultado do trabalho.

Ainda em outra passagem sobre o desenvolvimento da arte do
ceramista, Gordon Childe (1981, 100) d4 a dimensdo de como a
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consciéncia da plasticidade da ceramica pode significar a consciencia
sobre a plasticidade do pensamento na arte de projetar:

O caréter construtivo da arte da cerdmica reagiu sobre o pensa-
mento humano. Fazer um pote era exemplo supremo da criagao
pelo homem. A argila era perfeitamente plastica: o homem podia
molda-la 4 sua vontade. Ao fazer uma ferramenta de pedra ou
0sso, ele estava sempre limitado pelo tamanho e forma do ma-
terial original; podia apenas tirar algumas lascas desse material.
Ele d4 & cerdmica a forma desejada, faz-the acréscimos sem ter
divida quanto a resisténcia das jungdes.

O barro concreto, moldavel, permite objetivar o idealizado. O
movimento de concretizacdo do pote €, a2 um s6 tempo, 0 Mesmo que
permite avaliar se o que foi criado estd de acordo com o que foi pro-
jetado. O critério de julgamento é dado pelo modo como este objeto,
o pote, se adequa as necessidades para o qual foi criado. A perma-
néncia do pote na historia humana é testemunho de que houve uma
apropriacdo coletiva desse objeto. A atividade humana com o barro,
que serviu para moldar o pote, também objetivou o significado desse
objeto fixando-o em quatro letras que combinadas permite-nos cons-
trui-lo idealmente em nosso cérebro. A significacdo é esse movimento
histérico que vai da argila disforme até a construgao concreta de algo
que pelo seu uso social necessitou ser fixado na palavra pote. Quando
Childe diz que “o carater construtivo da arte da cerdmica reagiu so-
bre o pensamento humano”, diz também que o dominio dessa arte
deu uma nova qualidade aos que a praticavam, pois adquiriram co-
nhecimentos novos sobre os materiais € o modo de construir objetos.
E, consequentemente, possibilitaram formas de relagbes sociais de
nova qualidade ao fixar na linguagem as significagdes resultantes do
trabalho partilhado entre os homens.

Quisemos ressaltar, nessa breve passagem histérica sobre a for-
macio de um conceito, “pote”, de que modo a significa¢do se cons-
titul nas acbes particulares e se generaliza como significado que en-
cerra o objeto. Também procuramos evidenciar que o modo ¢ as
condicBes tecnolégicas disponiveis em determinado momento histo-
rico afetam a concretizacio e a representacio desse objeto. O traba-
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lho do ceramista concretiza-se tendo como base um plano elaborado
intencionalmente e que objetiva o objeto idealizado ao agir de forma
adequada para esse fim. Se na construgio coletiva do objeto “pote”
se encerra, a um s6 tempo, o objeto € a sua representacdo, na Ativi-
dade Pedagoégica pode-se considerar o que é fundamental do traba-
lho em relacdo a seu carater “histérico” de producéo de significados,
resultantes das a¢Ses humanas coletivas. O acesso/explicitacdo para
os sujeitos, das maximas possibilidades de conhecer o real, j4 alcan-
cadas em uma dada area de conhecimento, deveria ser a finalidade
da Atividade Pedagégica.

E Vigotski (2001) quem nos ajuda a compreender a natureza
do trabalho peculiar do professor que lida com palavras/signos que
encerram conceitos produzidos ao longo da histéria humana e pouco
dimensionada nos contetidos escolares. Ndo que esta tenha sido a
sua motivagao inicial, mas, ao tratar do papel do signo no desenvol-
vimento das funcdes psicolégicas, Vigotski d4 elementos para sus-
tentar nossas afirmagdes sobre a natureza da Atividade Pedagbgica
¢ 0 modo de concretizagio do seu objeto. E clara sua inspiragao nos
pressupostos de Marx sobre a mediacio no trabalho. Nas palavras de
Leontiev (1991, 429, traducio nossa):

Fiel a seus pressupostos teéricos, Vygotski ndo se ocupou com es-
tudar fendomenos psiquicos entre si, mas com analisar a ativida-
de pratica. Como ¢ sabido, os classicos do marxismo destacaram
desta atividade, em primeiro lugar, sua condigdo instrumental, o
carater mediado do processo laboral por meio de ferramentas.
Vygotski decidiu comegar mediante uma analogia a analise dos
processos psiquicos. Em sua mente surgiu uma hipétese: nio seria
possivel existir um elemento de media¢o nos processos psiquicos
do homem em forma de instrumentos psiquicos?

Podemos observar a proximidade do que diz Childe sobre o
processo de desenvolvimento de uma atividade pratica com o que
afirma Leontiev sobre as hip6teses de Vigotski a respeito do desen-
volvimento do psiquismo. O pressuposto de Vigotski (2001) sobre o
papel do signo no desenvolvimento humano nos d4 a dimensio do
qudo complexo € o trabalho do trabalhador que tem como objeto
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ndo a materialidade da argila, e sim o ensino de conceitos: o ensino
dos principios gerais que organizam a producio e o desenvolvimento
de uma dada atividade humana. Aqui devemos nos deter para que
possamos aprofundar nossa compreenso acerca da natureza do tra-
balho docente.

O conceito é 0 que nos parece mais evidente na atividade que
tem por finalidade o ensinar. Mais objetivamente, é o ensino do con-
tetido escolar, como conhecimento teérico (DAVIDOV, 1988), que
¢ tomado como objeto do professor. Mas, antes de continuarmos a
definir o que se constitui como objeto do trabalho do professor, pre-
cisamos de outro conceito: atwidade.

A palavra atividade vem sendo utilizada ao longo do texto, mas é
preciso dar-lhe a dimensdo necessaria para compreendermos a par-
ticularidade do trabalho do professor. E em Leontiev que buscamos
esse conceito. Por atividade, diz Leontiev (2001, 68), devemos enten-
der os “processos psicologicamente caracterizados por aquilo a que
0 processo, como um todo, se dirige (seu objeto), coincidindo sempre
com o objetivo que estimula o sujeito a executar esta atividade, isto
é, 0 motivo”.

E evidente, na defini¢do de atividade de Leontiev; o paralelo que
se pode fazer entre os conceitos de atividade e trabalho. Se conside-
rarmos os objetivos desse autor, que buscava compreender a relacio
entre os processos de construcdo das atividades humanas e o desen-
volvimento do psiquismo, fundamentando-se nos principios marxis-
tas, podemos entender esse paralelo. O trabalho e a atividade visam
igualmente um fim e sdo orientados por uma necessidade.

Mas em Leontiev encontramos a possibilidade da compreen-
s20 da particularidade do trabalho educativo. Em busca da com-
preensdo dessa particularidade, analisaremos o conceito de ativida-
de procurando identificar o trabalho do professor, o seu modo de
realiza-lo e de que forma ele pode ir se tornando um melhor traba-
lhador ao concretizar o que antes projetara e, assim, desenvolver-se.

A atividade, como processo psicolégico que move 0 sujeito rumo
a objetivacdo de sua atividade, mobiliza-o para a organizacio de
acoes e modos de realiza-la. Ao fim do processo, o sujeito pode ava-
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liar o resultado do que antes era idealizado. O objeto concretizado
pode ser assim confrontado com o que antes era previsto idealmente
para fazer frente a uma necessidade. A avaliagdo de sua adequagio
diante do que tinha como objetivo é o que permitird a ele julgar em
que medida a atividade na sua totalidade foi ou niio bem-sucedida. E
a qualidade do que foi produzido que permitird julgar a qualidade da
atividade. Para isso, € importante atentarmos para as caracteristicas
estruturais da atividade: atwidade-agdo-operagdo e motivo-objetio-condigoes
(DAVYDOV:; MARKOVA, 1987). Quando dizemos a qualidade da
atividade, dizemos a qualidade de todas as suas partes constituintes.
Vejamos um exemplo. Se um sujeito mora na beira de um rio,
possivelmente usa um meio de transporte flutuante para se locomover
de um lugar para outro. Suponhamos que ele mesmo queira fazer o
seu transporte: uma canoa, por exemplo. Nao ¢ dificll imaginar a ati-
vidade dessa pessoa, que estd movida por uma necessidade: a de se lo-
comover na agua. Certamente essa necessidade estd atrelada a outra,
muito mais fundamental, que pode ser a de conseguir o seu alimento
de forma segura. Fiquemos apenas com a ideia de que ha um objeto
a ser concretizado que ¢ aquele para o qual as suas a¢des se dirigem:
a construgdo de uma canoa. Esta imagem do objeto idealizado € for-
mada pelo que o canoeiro ja vivenciou. H4 um conhecimento social
impregnado no objeto que lhe permite assegurar-se minimamente
de que vai construir algo que flutua e que devera carregd-lo com
seguranca, mediante os movimentos que imprimira sobre ele. Essa
aprendizagem adquirida lhe possibilitard a escolha dos instrumentos
para a concretizagao de seu objeto. Antes tera de procurar a arvore
adequada para a realizacdao de seu intento. Mas é claro que, depen-
dendo das condi¢des materiais de que dispoe, podera ter facilitado
o seu objetivo. Caso disponha de uma motosserra, podera executar
a agio de cortar a arvore de modo muito mais rapido do que com
um serrote. Se ndo tem o serrote, nem a motosserra, podera usar um
machado, o que certamente lhe custara maior dispéndio de energia e
mais tempo para conseguir o seu objetivo. Identificamos o derrubar
a arvore como uma agao de sua atividade e o uso da motosserra,
do serrote ou do machado como modos de execugao da acdo, que
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Leontiev (1978) chama de operagao. Desse PIOCEssO s depreend.e
que a qualidade da operagdo tem relagio estreita com o desenvolvi-
mento tecnolégico da época, com a posse desses mstrument'ols pelos
sujeitos € com 08 conhecimentos de que dlsPoem para mjcmeja—los.
Feita a canoa, ¢ chegada a hora de testa-la. Sua 'qua}ldadle como
objeto da atividade € medida pelo modo como‘deshzara na ‘ag‘,ua.dE
ai que 0 canoeiro avaliara até que ponto cumpriu bem sua atividade.
A madeira usada foi adequada? Atende suas necessidades? Sente-se
bem ao rema-la? o
Muitos outros fatores podem servir de parametros de avaliagao.
E de que eles dependem? Do motivo do canoeiro, eis a resposta. Para
que isso fique mais claro, imaginemos que a canoa .deva ser usada
em uma competicio que costuma haver na'comumdade. A canoa
que ¢ usada como instrumento para a pescaria cex;tamentf? precisara
de uma qualidade nova para a competigdo. Isso € o suﬁmente.para
requerer uma forma nova de construi-la ou o uso de um material de
outra qualidade. N
No surgimento de um novo motivo, forrr.lai-se uma nova ;.11:1\/1:
dade (LEONTIEY, 2001). Diriamos que a atividade do canoeiro €
parte da atividade coletiva da competi¢do de canoagem. Para ter-
mos a dimens3o de que se trata de outra atividade, basta atentar his-
toricamente para o desenvolvimento dessa atividade, que‘ch.egfa ao
seu 4pice nos jogos olimpicos atuais. Ac!uela canoa de uso 1nd1/v1dua1
para satisfagdo de uma necessidade basica, feita de tronco d? rvore,
d4 lugar a um moderno barco confeccionado de material sintético €
que encerra O desenvolvimento cultural do homem na sua atividade
de construir transportes que flutuam na agua. '

" Alongamo-nos na descrigao da ativid‘a(.:le do canoeiro porque ela}
ser4 (il para procurarmos entender a at1v1dz.1de do professor. Esta ¢
de natureza diferente da atividade do canoetro, sabemos. ME}S, se €
uma atividade, devera ter uma estrutura que podera ser qualificada
como tal. Diferentemente do trabalho do ceramista € do/ constru-
tor de canoas, que aprimoram suas qualidades ao construirem seus
objetos, o professor lida com 0s conceitos como smteses'da historia
do trabalho humano, ou de atividades, como diria Leontiev (1983).
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A tese da unidade psique e atividade, defendida pela Teoria His-
torico-Cultural, leva a considerar que a atividade interna do sujeito
¢ possuidora de uma determinada estrutura. Davydov ¢ Markova
(1987, 319, tradugio nossa) analisam o que chamam de “atividade
de estudo” em busca da compreensdo de como se d4 a passagem da
atividade a seu “produto subjetivo”. A clareza sobre essa possibilida-
de de o sujeito ter modificado os modos de apropriacio da cultura
humana, e que se da nas atividades que realiza, leva a uma tomada
de consciéncia sobre o papel da organizacio dessas atividades para
aprimorar esses processos de formacio das fungdes psicolégicas ca-
pazes de potencializar o modo de acio dos sujeitos naquilo que rea-
liza e em agdes futuras.

Segundo os autores:

Em relagao ao estudo, isto significa que o desenvolvimento psi-
quico nzo deve deduzir-se diretamente da légica da atividade de
estudo. Durante sua formagao, ha que revelar e criar as condigdes
para que a atividade adquira um sentido pessoal, converta-se na
fonte de autodesenvolvimento multilateral de sua personalida-
de, em condigdo de sua inclusdo na pratica social (DAVYDOV;
MARKOVA, 1987, 320, traduciio nossa).

Essa perspectiva que os autores defendem sobre a atividade de
estudo € reafirmada por eles quando dizem que a atividade de estudo
“¢, antes de tudo, aquela atividade cujo produto s3o transformacées
no aluno. Trata-se de uma atividade de autotransformacio; nisto
consiste sua principal particularidade” (DAVYDOV; MARKOVA,
1987, 324, traducio nossa).

A analise que fazem da atividade de estudo levou os autores a
1dentificarem seus componentes: as tarefas de estudo, as aces de es-
tudo e as agdes de controle e avaliagio. Néo é dificil perceber a forte
semelhanca com os componentes da atividade, tal como a concebe
Leontiev (2001). A tarefa de estudo estd associada & motivacio do
estudo, com a transformacio do aluno em sujeito da atividade. Estar
em atividade de estudo é que coloca o aluno em agdes de estudo. E a
realizagéo conjunta do aluno com seus colegas e o professor que vai
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permutir a realizacio das a¢des de controle e avaliagao dos resultados
de sua atividade de estudo. Davydov e Markova (1987) chamam aten-
¢a0 para o fato de ndo considerarmos esses elementos como isolados.
Deve-se considerar a atividade como um todo, como uma unidade.
Os autores chamam atencio, ainda, para o fato de considerarmos o
papel do adulto no processo de formacdo da atividade de estudo, ja
que o aperfeicoamento no estudante de cada um dos componentes
da atividade de estudo depende da organizagado desse processo.
Dizem os autores:

A formagio da atividade de estudo é o aperfeicoamento de cada
um de seus componentes, de sua inter-relacdo ¢ de suas passagens
mutuas; o aperfeicoamento dos aspectos motivacional e operacio-
nal de estudo; a transformac@o do aluno em sujeito da atividade
de estudo por ele realizada; o dominio, por parte do aluno, da
atividade de estudo conjunta; essa formagdo também estad ligada
com a presenca do efeito sobre o desenvolvimento e o [aspecto]
educador da atividade de estudo. Por isso, os niveis de maturidade
dessa atividade em conjunto e de seus componentes constituem
importantes caracteristicas qualitativas da eficacia do trabalho do

professor e do estudante (DAVYDOV, MARKOVA, 1987, 326,
traducdo nossa).

Evidencia-se nessa concepcao de atividade de estudo o seu
carater educador e a decorrente potencialidade de surgimento de
neoformacoes no desenvolvimento psiquico dos estudantes. Se con-
siderarmos que a condi¢do preponderante de ser sujeito em ati-
vidade de estudo ¢ ter consciéncia do modo de se apropriar do
conhecimento socialmente elaborado ao longo do desenvolvimento
cultural do homem, e que hd modos de se organizar esta atividade
para torna-la mais eficaz, ha de se supor que € necessario o aprimo-
ramento das acdes dos que sdo responsavels pelo que chamamos de
atividade de ensino. Esta envolve a¢des intencionais que um sujeito
exerce sobre o outro, objetivando que este se aproprie de procedi-
mentos generalizados de acdo na esfera dos conceitos cientificos.
E o lidar com o conceito promove a mudanca qualitativa no seu
desenvolvimento psiquico.
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Atividade Orientadora de Ensino: objetivagio da Ati-
vidade Pedagégica

Na Atividade Pedagégica, como ja dissemos, a atividade de
ensino € a atividade do professor. A organiza¢io do ensino é feita
por meio da atividade de ensino de modo que possibilite & crianca
um novo nivel de capacidade, indispensavel para a assimilagio do
novo conteudo a que tem acesso. A necessidade da elaboracio e do
aperfeigopamento do modo de formar, aperfei¢oar e orientar o de-
senvolvimento da crianga, moral e intelectualmente, foi o que nos
levou (MOURA, 1996, 2001; MOURA et al., 2010) a conceituar
os principios teérico-metodolégicos que orientam e realizam a ativi-
dade de ensino como Atividade Orientadora de Ensino (AOE). Ao
acrescentarmos a palavra “orientadora” ao conceito de atividade de
ensino, destacamos o aspecto intencional de quem ensina. Mas nio
¢ apenas isso. Queremos ressaltar que ndo basta colocar a crianca
em acio. E preciso que o professor e o estudante tornem-se sujei-
tos da atividade no seu processo de desenvolvimento. Essa atividade
deve ser capaz de possibilitar ao professor e ao estudante a reflexdio,
o carater voluntario de suas a¢des, bem como o estabélecimento de
um plano interno para realiza-las, caracteristicas do pensamento tedrico
(DAVIDOV, 1988).

A complexidade motivacional, decorrente da multiplicidade de
relagGes que concorrem para a formagio do estudante, requer acdes
intencionais do professor para a organizacio de agdes e operacdes
que possam orientar o seu processo de desenvolvimento. Para nés, na
educagao escolar, a atividade do estudante para se apropriar da ex-
periéncia socialmente elaborada, como atividade de aprendizagem,
dé-se na AOE.

A intencionalidade do professor para realizar o ensino ¢ o seu
ponto de partida como trabalhador que estabelece seu plano de aco
mediante o conhecimento sobre o objeto idealizado: tem os pressu-
postos tedricos, define agdes sustentadas por esses pressupostos, elege
instrumentos mediadores dessas a¢des e, 20 agir, em processo de ana-
lise e sintese, objetiva a sua atividade.

A OBJETIVACAO DO ENSINO

Segundo os pressupostos da Teoria da Atividade, podemos afir-
mar que, ao fazer o seu objeto, o sujeito também desenvolve a sua
psique. Ao tomar consciéncia da plasticidade dos processos de en-
sino e aprendizagem, também vai construindo o seu modo de agir,
conformando o que podemos chamar do modo geral de realizar o ensino.
Nesse processo, formam-se personalidades: alunos e professores de
qualidade nova. Sim, qualidade nova, pois, em atividade, se desen-
volvem as fung¢des psicologicas dos sujeitos que a realizam. Fungdes
psicoldgicas de nova qualidade dardo nova qualidade as novas ativi-
dades que os sujeitos realizardo.

Mas como se dd o processo de desenvolvimento da aprendiza-
gem sobre o modo geral de realizar o ensino? E pela realizagio da ativida-
de de ensino, eis a resposta coerente com os pressupostos da Teoria
Histérico-Cultural. Vejamos, de modo sucinto, esse processo.

O trabalho do professor no seu nivel mais aparente é o ensi-
no de contetidos curriculares para o aluno. Esse € o seu trabalho ao
ter de se assumir professor. Assim, a triade da atividade € professor-
contetido-aluno. Por analogia, dizemos que o professor é o sujeito,
o contetdo ¢ o instrumento mediador ¢ o aluno é o objeto. Ao agir
voluntariamente com a intencionalidade de tornar o aluno — objeto
da atividade de ensino — sujeito de sua atividade de aprendizagem,
o professor coloca-se no movimento que possibilita uma mudanga
qualitativa em sua atividade de ensinar. E a compreensdo do verda-
deiro alvo da atividade que podera fazer com que o professor tenha
o ensino como uma atividade. O professor, ao ter como objetivo a
aprendizagem do estudante, age seguindo alguma estratégia: define
acdes e operagdes dirigidas ao aluno como objeto da atividade. Da
avaliacio do que realiza podera resultar a necessidade de mudangas
na sua forma de atuaco, j4 que no processo de ensino ird perceber
como agem os estudantes diante do contetido a ser aprendido. Ea
percepgao, pela reflexdo, sobre a qualidade da aprendizagem que ira
desencadear ou ndo novas ag¢des do professor para atingir o seu obje-
tivo. Desse modo, o controle intencional das a¢oes e operagdes, como
parte do seu plano, permitira ao professor passar qualitativamente de
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um nivel a outro da organizacdo da atividade de ensino, segundo as
caracteristicas do pensamento tedrico.

Quanto ao estudante, que, no inicio da atividade de ensino, era
objeto dessa atividade, ao interagir com o contetdo que, para ele, é
o seu objeto, o faz de modo que atribua sentido pessoal a esse con-
tetido. Se este o mobiliza para a aprendizagem, passa a assumi-la
como uma atividade e entdo define conscientemente agdes e opera-
¢oes adequadas ao seu objetivo. Nesse processo, mudam os motivos
do professor e do aluno. Podemos dizer que se passa a ter o ensi-
no como atividade do professor e a aprendizagem como atividade
do aluno, tornando-se atividade de estudo. Nessa nova condi¢do, o
aluno torna-se sujeito da atividade de aprendizagem e impacta o
professor que, como sujeito da atividade de ensino, por um processo
de analise e sintese do resultado de suas acdes, terd possibilidade de
reorganizar a AOE com outra qualidade, como préaxis. A AOE, des-
se modo, ¢é objeto do professor que conscientemente a assume como
podendo ser aprimorada para novamente tornar-se mediadora dos
processos de ensino e aprendizagem. Por essa razio, podemos dizer
que a AOE pode ser entendida como mediadora da atividade de
ensino (do professor) e da atividade de aprendizagem (do aluno).
Nesse processo, “o transito sujeito-atividade-objeto conforma um
certo movimento circular, podendo parecer arbitrario eleger-se um
de seus elementos ou momentos como inicial” (LEONTIEV, 1983,
105, traducdo nossa). Dessa forma, atividade e consciéncia vio ad-
quirindo novas qualidades.

Podemos resumir o que expusemos sobre a relacio dinamica es-
tabelecida nas atividades de ensino ¢ a AOE pelos seguintes esquemas:

PROFESSOR |¢—%| CONTEUDO ! ( AIIDADE @——@{ AOE 1

l& ALUNO J L ATIVIDADE DE J
APRENDIZAGEM
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A atividade de ensino como intencionalidade do professor visa
a um determinado produto idealizado. Esse produto, para ser alcan-
cado, exige a organizacio de agdes com a utilizagdo de instrumentos
e modos de acio considerados pelo professor como adequados para
alcancar o seu objetivo. Ao agir para cumprir o seu intento, o pro-
fessor o faz com sujeitos que participam de sua atividade planejada,
orientada & aprendizagem de um contetido considerado relevante
para os sujeitos que tomam parte dessa atividade. Eles sdo, 20 mesmo
tempo, como vimos, objeto e sujeito da atividade; como sujeitos da
atividade coletiva cada um se constitui como sujeito de uma ativida-
de de qualidade nova.

Assim, em atividade de ensino, o professor, ao tomar consciéncia
da necessidade de organizar o ensino de modo que este possa se tor-
nar atividade de aprendizagem, o faz seguindo preceitos que orien-
tam a agio pedagdgica para o seu fim méximo: a formagao de novas
qualidades dos sujeitos que participam da atividade ao lhes possibi-
litar modificagdes em suas fun¢des psicoldgicas superiores mediante
a apropriagio de conceitos cientificos. A atividade de ensino, assim,
implica um processo de significagdo do contetdo de ensino, o que
requer atencdo a génese dos conceitos, aos processos histéricos de seu
desenvolvimento na humanidade, 4 sua interdependéncia com a for-
magcio de outros conceitos cientificos no momento histérico de seu
surgimento, & sua presenga como instrumento simbolico no contexto
atual e & pertinéncia de sua aprendizagem para o desenvolvimento
das potencialidades dos sujeitos que participam dessa atividade. Isso
¢ feito de forma organizada pelo professor atento as potencialidades
dos alunos e ao desenvolvimento tecnolégico, que permite 0s recur-
sos adequados para a aprendizagem dos conceitos em desenvolvi-
mento, bem como a avaliagio do resultado alcangado.

A atividade de ensino, dessa maneira, é uma atiwidade orientadora
de ensino: tem um objetivo, instrumentos e modos de acio para sua
realizaciio; considera as possibilidades de aprendizagem dos sujei-
tos que participam da atividade e a complexidade que envolve a
formagcio légico-historica dos conceitos que estdo sendo constitu-
tivos da atividade.
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Formacao e desenvolvimento do professor na AOE:
objetivacdo do ensino

E necessario que avancemos para além da aparéncia do que pode
ser 0 bom professor, no sentido de entender o processo de sua forma-
¢do. Essa compreensdo deve possibilitar a identificacio de um modo
geral de acdo alicergada em fundamentos teéricos que permitam an-
tever o que poderd resultar de uma afividade de formar professores.

Esse modo geral de acéio refere-se a um principio organiza-
dor que permite ao professor propor situacdes desencadeadoras de
aprendizagem para que seu aluno se aproprie de conhecimentos que
vao além dos exercicios normalmente prescritos (que exigem do es-
tudante apenas defini¢io e repetigio de procedimentos). Isso requer
o modo de aprendizagem sobre a profissio de professor como aquela
que ndo se diferencia dos processos humanos de aprendizagem, que
tém levado a criagéo de especialidades e & formagio de profissionais
das diversas areas de conhecimento. Consideramos que o processo
de formagao do professor é o mesmo processo de formacio de qual-
quer sujeito que define o seu objeto de trabalho e busca se aprimorar
para cada vez mais realiza-lo com perfeicio, tal como o artista que
busca sempre aperfeicoar a sua arte.

Assim, torna-se necessaria a identificagio do objeto do profes-
SOr para que possamos agir no sentido de que, cada vez mais, esse
objeto seja concretizado de modo consciente, isto é, mediante acoes
planejadas dirigidas a um fim que, ao ser concretizado, pode ser
avaliado e, desse modo, comparado com a idealizacio anterior. Tal
como no processo de qualquer trabalho, o do professor é passivel de
avaliagdo, com base na qual é possivel definir modos de realizar esse
trabalho, num movimento constante de aprimoramento. E isso sig-
nifica identificar o objeto do trabalho do professor e definir o melhor
modo de agir, com instrumentos adequados para a concretizacdo do
objetivo almejado.

Ao identificarmos o objeto do professor, é possivel criar o modo
de concretiza-lo e o que ¢ essencial no processo de sua realizagdo:
as agoes ¢ os Instrumentos adequados para atingir o fim idealizado.
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O ponto de partida desse processo é o motivo, o que impele o pro-
fessor para agir intencionalmente para objetivar o ensino, para
propiciar a aprendizagem de um determinado contetido escolar. Esse
motivo, encontradas as condigdes de sua realizacio, segundo Leontiev
(1978), possibilita a atividade. Se, para Marx, a satisfacio das neces-
sidades préticas de sobrevivéncia humana se realiza pelo trabalho,
para Leontiev (1978), tal como vimos, ¢ na atividade que se d4 a
concretiza¢do do motivo.

O certo, a semelhanca de qualquer processo de trabalho, é que
a satisfagdo da necessidade depender4 das acées e do modo de rea-
lizd-la (as operagdes) conforme os contextos de significacio em que
surgem ¢ se desenvolvem. Estes contextos sdo importantes, pois sio
as fontes de motivo geradores das atividades.

A educagio escolar, entendida como a satisfacio de uma neces-
sidade coletiva de incluir novos membros recém-chegados 4 comu-
nidade, devera levar a apropriagio de conhecimentos que lhes per-
mitirdo ser identificados como parte dessa comunidade. E aqui vale
ressaltar o que dizem Davydov e Mérkova (1987, 322-323, traducio
nossa) sobre o conceito de apropriacio:

A assimilagdo (apropriagio) nio é a adaptacio passiva do indivi-
duo as condigdes existentes da vida social, niio é a simples réplica
da experiéncia social, mas representa o resultado da atividade do
individuo destinada a dominar os procedimentos, socialmente
elaborados, de orientagdo no mundo objetal e suas transforma-
¢Oes, procedimentos que paulatinamente se convertem em meios
da prépria atividade do sujeito.

Assim, € na comunidade que se encontram os objetos do pro-
fessor como sujeito da atividade de ensino responsével pelo processo
de inclusdo dos novos sujeitos na comunidade que deve acolhé-lo. E
isso € feito pelo ensino de contetidos considerados relevantes para
que essa comunidade possa continuar a sua histéria, continuar a
se desenvolver. Entendemos, assim, que o objetivo da atividade de
ensino € promover a apropriacdo de determinados conhecimentos
considerados essenciais por uma determinada comunidade. Os co-
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nhecimentos, fixados em conceitos, foram produzidos em atividades
partilhadas para concretizagio das necessidades humanas ao longo
da historia particular das comunidades e foram sendo generalizados
e se transformando em formas genéricas constitutivas do humano.
Isso porque, quanto mais as diferentes comunidades foram se trans-
formando de modo interdependente, menos local e imediato tornou-
se o conhecimento necessario aos seus membros para poder parti-
cipar dela. Ou seja, quanto mais a sociedade se globalizou, maior a
necessidade de acesso a conhecimentos genéricos produzidos pelo
conjunto dos homens.

Pelo que ja expusemos, o professor em atividade de ensino € par-
te de um processo de concretizagio do seu motivo ¢, ao agir de for-
ma reflexiva, por meio da avaliagdo do que realiza, poderd produzir
sinteses sobre modos de acio potencialmente de melhor qualidade
do que aqueles antes realizados. Nesse processo, contetdos de en-
sino também poderio ser redimensionados, bem como poderdo ser
buscadas novas maneiras de interacdo entre professor e estudante.
Assim, a AOE adquire a qualidade de mediacio, pois se constitui
“como um modo de realizagdo do ensino e de aprendizagem dos
sujeitos que, a0 agirem num espaco de aprendizagem, se modificam
e, assim, também se constituirdo em sujeitos de qualidade nova”
(MOURA etal., 2010, 97).

Podemos observar que na realizagido do ensino como atividade
ha uma interdependéncia entre sujeito, AOE e objeto. Cabe inicial-
mente ao professor, pelo que representa no projeto educativo, dar
movimento a triade que se constitui na unidade minima de realiza-
¢ao do processo de ensino e aprendizagem. A intencionalidade da
acdo pedagdgica do professor precisa ser concretizada e, para tanto,
deve possibilitar nos sujeitos “objetos” dessa atividade — os alunos —a
formaczo do motivo para a solugdo do problema desencadeador da
aprendizagem. E a necessidade da solugdo do problema que possibi-
litard 2 AOE tornar-se atividade de aprendizagem para o estudante.
Isso deve ser feito pela compreensido da necessidade de apropriacio
de um contetido considerado relevante para ser sujeito dessa comu-
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nidade global. Este contetido tem uma histéria, é resultado de uma
necessidade histérica. Por isso, seu ensino tem dupla dimensZo: his-
torica e légica. Esta dltima € resultado da sistematizacdo de alguém
que tomou os elementos essenciais desse movimento histérico e o
reconstituiu para ter uma razdo légica de interdependéncia dos ele-
mentos conceituais que o compde. Ou seja, o histérico é o processo
de mudanca do objeto no seu surgimento e desenvolvimento, ja o
légico é o modo pelo qual o pensamento humano realiza essa tarefa
com base na reflexdo sobre o historico (KOPNIN, 1978).

O par légico-historico é o critério para a sistematizagio do co-
nhecimento a ser apropriado pelo estudante. O professor é o respon-
savel por tornar esse par visivel para os sujeitos-estudantes que fazem
parte da atividade. Aqui estd a dimensdo do dominio do conheci-
mento cientifico pelo professor. O processo de significacio do con-
ceito tem possibilidade de se realizar se o aluno tiver a dimensao de
seu movimento histérico, aqui entendido nas suas duas dimensdes:
a génese — condi¢les que permitiram a determinado conhecimento
ser produzido — e o desenvolvimento do préprio conhecimento — seu
movimento histérico, chegando ao contexto “atual”, das suas formas
mais simples as mais desenvolvidas.

Para a concretizagdo do anteriormente exposto, devemos consi-
derar um aspecto essencial da AOE: o problema como parte de uma
situagdo desencadeadora da aprendizagem. A AOE, como uma pos-
sibilidade de realizacdo do ensino, pressupde a intencionalidade do
professor numa organizacdo que permita aos alunos a apropriacio
do conhecimento e das experiéncias humanas ao longo da histéria.
Isto é, um problema que traga a esséncia da necessidade que levou a
humanidade a criar o conceito a ser ensinado, o ntcleo do conceito
a ser apropriado. Esse problema deve contemplar a necessidade da
humanidade que levou a sua construgao, sendo que a solucio conte-
r4 também a forma com que os homens foram se organizando para
satisfazer essa necessidade. A situagio desencadeadora da aprendi-
zagem deve, ainda, ter o potencial para propiciar o aparecimento
do motivo da aprendizagem, para desencadear a tensdo criativa dos
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processos de aprendizagem no sujeito que se organiza para se apode-
rar de um conceito que considera relevante para si. Esta € a esséncia
da situacio desencadeadora da aprendizagem.

A escolha da situacio desencadeadora da aprendizagem néo €
tarefa trivial, porque exige que o organizador da atividade tenha a
real dimensio da importancia histérica desse conceito e de como ele
se desenvolveu logicamente.

Tendo em vista que, neste texto, estamos nos referindo a forma-
céo do professor, analisaremos como a organizagio do ensino de uma
atividade pode desencadear no professor o processo de compreensao
do desenvolvimento légico e histérico do conceito de fragio de modo
que ele possa também perceber a maneira de organizar a atividade
de ensino atentando para os elementos historicos do conceito e para
seu processo de significagdo. Vejamos um exemplo de como a AOE
pode ser uma mediacio que potencializa a formagao dos sujeitos que
dela participam — os estudantes —, bem como daquele que a organiza
— o professor.

O professor ja deve ter aprendido fragdo no ensino basico, no
entanto, n3o raro essa aprendizagem centrou-se em modos mecani-
cos de operagio com essa linguagem. Ou seja, foi excluido do ensino
o vinculo entre o conceito e os processos mentais utilizados pelos ho-
mens para resolver problemas ligados a esse contetdo.

O conceito de fragio tem uma histéria, ele serviu em determina-
do momento para solucionar um problema que os nimeros inteiros
n3o permitiam resolver: a medigdo com o uso de uma unidade que
néo cabia um némero inteiro de vezes no que seria medido. Dado

que as condigdes iniciais do seu surgimento, a propriedade privada
¢ a comercializacio, foram se desenvolvendo, o conceito também se
desenvolveu até chegar ao que hoje conhecemos sobre fragdes. Fato
que ilustra a interdependéncia entre o légico e o historico.

Em Conceitos Fundamentais da Matemdtica, Caraga (1989) relata um
episédio da histéria que pode ser fonte inspiradora para a criagéo de
uma situacio desencadeadora de aprendizagem do conceito de fra-
¢io. O autor cita Herddoto, afirmando que, ao relatar a historia dos
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egipcios no Livro I (Euterpe), este autor se refere da seguinte forma ao

nascimento da geometria:
Disseram-me que esse rei (Seséstris) tinha repartido todo o Egipto
entre os egipcios, e que tinha dado a cada um uma porgao igual €
retangular de terra, com a obrigagdo de pagar por ano um certo
tributo. Que se a porgdo de algum fosse diminuida pelo rio (Nilo),
ele fosse procurar o rei e lhe expusesse o que tinha acontecido a
sua terra. Que ao mesmo tempo o rei enviava medidores ao local
e fazia medir a terra, a fim de saber de quanto ela estava dimi-
nuida e de s6 fazer pagar o tributo conforme o tivesse ficado da
terra. Eu creio que foi dai que nasceu a Geometria e que depois

ela passou aos gregos (CARACA, 1989, 32).

O episédio que Caraga relata como propulsor do nascimento
da geometria, também esta relacionado ao surgimento dos nameros
racionais. A necessidade do controle das quantidades é que desenca-
deia os processos criativos que levaram o homem a medida. Assim
como a necessidade do controle de objetos discretos levou o homem
a criar os nameros naturais, o dominio do controle das partes da uni-
dade gerou o problema que levou a criagdo dos racionais.

De posse desse conhecimento, que é mais do que saber a histo-
ria de como surgiram as fragdes, mas, sim, compreender a necessi-
dade humana de criar o conceito, o organizador da atividade deve
criar uma situacdo desencadeadora de aprendizagem que reflita
esse movimento.

Temos defendido que um modo de desencadear o processo
de aprendizagem de um conceito pode ser feito pelo que chama-
mos de Aistéria virtual do conceito. Virtual, porque deve ter a possibili-
dade de “desreificar” o conceito fixado nas palavras-conceitos que,
ao longo da historia, tornaram-se sinteses abstratas cuja relagdo
com a materialidade aparentemente vai se distanciando a ponto
de ser ensinada a linguagem que expressa o conceito, € nao os
processos mentais que estao presentes nele.

A recuperacio da génese do conceito ndo tem, nesse caso, a in-
tencdo de ser transformada em uma aula em que € narrada ao aluno
a histéria do conceito. A intenco de se buscar a compreensao acerca
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da origem dos conceitos ¢ a de que, de posse destes, o professor tenha
como criar situagdes de ensino que se assemelhem ao processo hu-
mano de significagdo histérica dos conceitos como resultado de suas
atividades. Entendemos que, ao inserir o estudante numa atividade
que lhe permita compreender a necessidade humana de produgéo
desse conhecimento, exigimos dele uma atividade mental mediada
pelo conceito. Desse modo, estamos em acordo com Leontiev (1978,
167, grifo do autor) quando afirma que “[...] a crianca tem de efe-
tuar a seu respeito uma atividade pratica ou cognitiva que responda
de maneira adequada (0 que ndo quer dizer de maneira for¢osamente
idéntica) a atividade humana que eles encarnam”.

Além da histéria virtual do conceito, os jogos ou situacdes do
cotidiano tém o potencial de se constituir em situacdes desencadea-
doras de aprendizagem ao colocar o aluno diante de problemas
potencialmente presentes nessas situaces. E a compreensio do de-
senvolvimento 16gico-histérico do conceito que, desse modo, podera
propiciar a colocagdo do problema de aprendizagem do aluno tendo
como fonte tanto a histéria quanto situagdes de jogo ou aquelas emer-
gentes do cotidiano. O essencial é que o problema potencialmente
contribua para que o estudante possa compreender sua origem como
decorrente das necessidades humanas, o seu desenvolvimento hist6-
rico e 16gico, que, ao ser solucionado, produz ferramentas simboélicas
aplicaveis em outras situacdes semelhantes.

Apresentaremos, como exemplo, um problema em uma situacio
desencadeadora de aprendizagem, organizado com base no conhe-
cimento histérico do conceito de fragdo, apresentado em forma de
hastoria virtual do conceito.

Cordasmil é um estirador de cordas encarregado pelo Faras de me-
dir os terrenos que_foram distribuidos aos siditos para o cultivo ds mar-
gens do rio Nilo. Ele mede apenas a lateral dos terrenos, pois a medida
de frente, que corresponde & margem do rio, ¢ fixa. O que lhe interessa
mesmo ¢ o quanto 0 Nilo tem de terra cultivdvel ds suas margens, pois
0s impostos serdo cobrados tendo em vista esta porgdo de terra. Ao medir
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a lateral do terreno de Unopapiro, o estirador contou 6 cordas wnterras,
mas percebeu que sobrava um tanto dessa lateral em que ndo cabia uma
corda inteira. Sabendo que o Faraé exigird uma representagdo da medida
do terreno de Unopapiro, de que modo deverd proceder Cordasmil para
transmitir ao Faraé a dimensdo da lateral do terreno medido? Como
proceder para representar a parte que ndo é uma corda inteira? Qual
sua proposta para Cordasmil resolver este problema? Faga uma rep're—
sentagdo de uma situag@o que possa ter sido vivenciada por Cordasmil e

ilustre a sua solugdo.

A inspiragio para a criagio da histéria virtual de Cordasmil f(?i
a histéria humana narrada pelos historiadores, como aquela trazi-
da por Caraca. Ela nos deu, nesse caso, a dimensdo dos problemas
reais da humanidade, determinados pelas vivéncias num certo tem-
po, lugar e pelos tipos de relagdes de interdependéncias que geram a
necessidade dos conceitos. No nosso exemplo, a repartigdo das terras
entre os egipcios e o movimento de perda das reas cedidas requer o
controle de quantidades de grandezas de nova qualidade: a continua.
L a histéria virtual do conceito vivenciada por Cordasmil que ilustra o
momento de criacio do problema surgido em determinado momento
histérico, fruto das relagdes sociais constitutivas da comunidade. A
posse de instrumentos medidores em uso € ponto de partida para no-
vos instrumentos. O niimero inteiro é ponto de partida para o surgl-
mento do niimero fracionario. A situagio concreta das relagdes entre
os sujeitos da comunidade cria a necessidade de solugdo do proble-
ma. Surgem novas formas de representar partes do inteiro.

Assim, o conceito é histérico. E fato e fator do desenvolvimen-
to de certa comunidade. As criagdes do problema e de sua solugdo
andam juntas. Isto é, o movimento de criagdo ¢ solugao do proble-
ma pelos sujeitos da comunidade € também o movimento da significa-
¢do. Esta se corporifica na linguagem, que permite ir além do ato
em si. Torna-se conceito. Esse é o movimento histérico. Observemos
que também o modo de aprendizagem do conceito tem seu nasce-
douro na mesma histéria de sua criagdo. Nao poderia ser diferente,
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pois, no caso que acabamos de relatar, da distribuicdo das terras no
Egito, estar na comunidade que paga tributo tendo como referéncia
a proporgio de terra arrendada exige o dominio de um modo de
saber como se da a relacio entre o proprietario e o arrendatério. Ja
o modo de sistematizar o conceito de fracdo e como devemos operar
com ela tem também sua histéria quando desgarrada desse momento
histérico de sua criacio. O ensino exige o desenvolvimento logico do
conceito, ou seja, chegar a agbes que permitam operar com os con-
ceitos em VArios outros contextos, isto €, que permitam os Processos
de abstraciio e generalizagdo. Mas o descuido com o conhecimento
de sua histéria retira do aluno o elemento central de sua formagao: a
compreensio dos processos humanos de produgio de conhecimento
e os processos mentais envolvidos nessa elaboragao.

No nosso exemplo, o professor que se propoe a organizar o en-
sino considerando o desenvolvimento légico-histérico do conceito o
faz tendo como ponto de partida a sua compreenséo do conceito de
fracio. Na situacéio de ensino, a solugdo encontrada para Ser pro-
posta a Cordasmil pelos estudantes possibilitard avaliar se a situagao
desencadeadora de aprendizagem foi capaz de propiciar o processo
de apropriagao do conceito.

£ o conjunto de agdes desencadeadas em sala de aula que dara
o resultado final da atividade de ensino. Esta é orientadora por ter
considerado uma situaciio desencadeadora de aprendizagem € por
colocar os sujeitos em interagdo tendo como referéncia de ponto de
partida para novas aprendizagens as suas historias pessoais de apro-
priagio da cultura humana. Estas, por serem singulares, sao respon-
saveis pelos diferentes niveis de apropriagao dos conceitos em estudo
no coletivo.

Nessa interacéo, o professor podera avaliar o nivel de impacto
de sua atividade e reorienta-la de modo que possa melhor atender ao
seu objetivo. Poderd avaliar a situagao desencadeadora, o modo como
organizou os grupos para resolver o problema, se o material utilizado
para simbolizar a corda de Cordasmil foi adequado ou nao etc.

Destaquemos o processo de formagao do professor nesse
exemplo. O professor, ao se colocar no movimento de organizagao
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da AOE para propiciar a aprendizagem de um conteudo, parte
de uma visdo de que existe um modo de organizar o ensino — um
modo geral de agdo — que permite que 0COTTa uma aprendizagem
de melhor qualidade.

A organizagio da atividade direcionada a um fim assume a qua-
lidade de atividade orientadora pelo seu carater mediador da ativida-
de de aprendizagem, nas relagoes criadas entre o sujeito, o objeto ¢ as
a¢des desenvolvidas para solucionar o problema na situagdo desenca-
deadora de aprendizagem. A relagao entre objeto idealizado € objeto
concretizado ¢ que d4 o movimento na AOE que esta em processo
de solucio do problema.

Fica evidente o papel central do professor como aquele que criaa
tensdo criativa no aluno e que o coloca em atividade de aprendizagem.
Nesse tipo de ensino, em que o professor assume o papel de sujeito da
atividade, d4-se o processo de consciéncia do professor ao vivenciar a
estreita relacio entre teoria e pratica, pois h4 uma inerente exigéncia
do dominio teérico das acdes praticas empreendidas por ele. E aqui
vale a pena recorrer a Vazquez (2007, 292) quando discute a relacdo
entre consciéncia pratica e consciéncia da praxis. Diz o autor:

Consciéncia pratica significaria igualmente: consciéncia na me-
dida em que traga um fim ou modelo ideal que busca realizar;
que ela mesma vai modificando, no préprio processo pratico. Essa
consciéncia é a que se eleva na praxis criadora, e que se debilita
até quase desaparecer quando a atividade material do sujeito as-
sume um carater mecinico, abstrato, indeterminado, ou também
quando se materializam fins formais como pratica burocratizada,
ou se plasmam fins ou projetos alheios, em cuja elaboragao nao
intervém a consciéncia propria.

Apenas a primeira frase de Vazquez ja seria suficiente para res-
saltarmos o papel da laboragio do professor na atividade de ensino
para a formagdo da sua consciéncia, mas a segunda frase nos parece
da maior relevincia para compreendermos o papel da AOE como
mediacio na dimensao executora do ensino que possibilita a apren-
dizagem também do professor que é sujeito em atividade. Essa, sen-
do intencional, planejada, com ages direcionadas a um fim, deixa
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de ser burocratica, ndo é projeto alheio, e sim de quem o realiza. Um
ensino assim organizado significa o controle consciente da propria
acdo e, portanto, maior possibilidade de desenvolvimento de quem a
realiza, neste caso, o professor.

A dinamica tedrico-pratica acontece na tomada de decisao sobre
o papel dos conceitos cientificos na formacdo do aluno, na escolha
dos contetdos, no planejamento das a¢des e na escolha do modo de
acdo que, em conjunto, potencialmente poderdo propiciar 6 motivo
para que os alunos ajam como sujeitos em atividade de aprendiza-
gem. O que significa que, dessa forma, o professor também assume o
papel de sujeito de uma atividade que € sua: tem um problema e age
para resolvé-lo num processo de analise e sintese que busca encontrar
modos mais favoraveis ao alcance dos seus objetivos.

Encontraremos nos conceitos de significacao e sentido, que serao
tratados no capitulo seguinte, elementos que em muito corroborarao
a defesa que fizemos, neste capitulo, sobre os processos de aprendi-
zagem da docéncia no desenvolvimento da Atividade Pedagégica.
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