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RESUMO

Este painel retine trés pesquisas que assumem a Atividade Orientadora de Ensino como
fundamento teérico-metodoldgico para a atividade pedagdgica, considerando a teoria histérico-
cultural e a teoria da atividade como fundamento tedrico-pratico. Tratam-se de estudos
decorrentes de um Projeto de Pesquisa do Programa Melhoria do Ensino Publico, financiado
pela Fundacdo de Amparo a Pesquisa, que resultaram em pesquisa de mestrado e de doutorado.
Neste painel buscamos apresentar a discussao sobre organizagdo do ensino considerando a
producdo de um modelo conceitual de curriculo, que passa pelo sistema de conceitos defendido
pela teoria histérico-cultural, bem como pela avaliacdo na perspectiva dialética. Como
resultados que apresentaremos neste painel destacamos como a Atividade Orientadora de
Ensino foi compreendida na producdo de um desenho conceitual de curriculo em relacéo a
funcdo social da escola e aos sujeitos do processo educativo. Do mesmo modo, é possivel
observar as dimensdes orientadora e executora da Atividade Orientadora de Ensino, com vistas
a organizagdo dos conceitos matematicos em um sistema, como proposto pela teoria
vigotskiana. Por fim, evidenciamos como a avaliagdo, em sua dimensao dialética, se constitui
como medidora da aprendizagem por regular as a¢des e operac¢des dos sujeitos da atividade de
ensino e da atividade de aprendizagem, vinculando-se aos preceitos tedrico-metodoldgicos
presentes na concepcao de Atividade Orientadora de Ensino

Palavras-chave: Atividade Orientadora de Ensino, Modelo Curricular, Teoria Histérico-
Cultural.
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O MOVIMENTO DE (RE)ORGANIZACAO CURRICULAR NA
PERSPECTIVA DA ATIVIDADE ORIENTADORA DE ENSINO?

Elaine Sampaio Araujo — Universidade de S&o Paulo — GEPAPe e GEPEAMI
Ana Paula Gladcheff- GEPAPe e GEPEAMI

RESUMO

O trabalho que apresentamos é resultado de um projeto de pesquisa realizado no &mbito do Programa
"Melhoria do ensino publico”, da Fundagdo de Amparo da Pesquisa do Estado de Sao Paulo e teve como
objeto de estudo a organizacdo do ensino, que se apresenta na qualidade das propostas curriculares
presentes em uma Rede municipal de ensino do Estado de S&o Paulo. Ao considerar tais propostas
curriculares, como expressGes da organizacdo do ensino, interessou-nos compreender o movimento
dialético de producdo de um desenho curricular do ensino. Nesse sentido, o estudo da génese e
desenvolvimento da organizacgdo curricular, na dimenséo da organizagdo do ensino, implicou em
observar o fendmeno em seu processo de surgimento e mudanga, razdo pela qual se fez necessario um
estudo longitudinal ao longo de quatro anos de observacéo analitica e acompanhamento interativo das
propostas instituidas e as que se apresentaram como processo e produto da investigacdo em um a
dindmica formativa organizada considerando a Atividade Orientadora de Ensino como unidade
formativa da atividade pedagdgica. Como resultado da pesquisa pudemos observar que o
desenvolvimento de um modelo curricular traz a tona as concep¢des de ensino, de funcdo social da
escola; sujeito do curriculo; ensino e aprendizagem; avaliacdo e, sobretudo, a compreensao do curriculo
como atividade, ou seja, 0 que motiva os professores a desenvolver um modelo curricular, coincide com
0 objeto: organizar o ensino.

Palavras-chave: Atividade Orientadora de Ensino, Modelo Curricular, Teoria Histérico-
Cultural.

INTRODUCAO

O movimento de (re)organizacdo curricular tem sido um objeto frequente nas acdes e
discursos de dirigentes de ensino, docentes, pais, estudantes (ainda que em numero aquém do
desejado) e, sobretudo, nas acdes e diretrizes de organismos econdémicos internacionais. Basta
uma busca simples pela rede mundial de computadores, utilizando o descritor “organizagao
curricular” e uma infinidade de resultados de busca se apresentam, indicando, entre outras
questdes, propostas de instituicbes de ensino privado; documentos relacionados a legislacao;
artigos discutindo o tema; propostas de governo; politicas publicas; programas curriculares etc.
Trata-se, assim, de um tema repleto de producéo, o que ndo significa, necessariamente, que o

debate, em termos de conteddo e forma, no &mbito da fungo social da escola, esteja superado.

! Projeto financiado pela Fundacédo de Amparo a Pesquisa do Estado de S&o Paulo.
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aprender?

Assim, a resposta passaria por dissertar que 0 que as novas geragdes precisam aprender
relaciona-se com o conhecimento que foi importante para a histéria humana, porque veio em
resposta a uma necessidade social, para solucionar um determinado problema social, que se
objetivou em determinado conhecimento. Dai a dimensao do conhecimento como objeto social,
ou como afirma Nascimento (2014), objeto da atividade humana. Na escola, esse objeto da
atividade humana ¢ atualizado em objeto de ensino (NASCIMENTO, 2014). Nessa perspectiva,
o direito & aprendizagem subordina-se ao direito & Educacéo, responsabilidade do Estado. A
questdo inicial “o que as novas geragdes precisam aprender?”’, vincula-se 0 pressuposto de que
a aprendizagem, pelo movimento de apropriacdo das capacidades humanas, promove o
desenvolvimento humano integral, dai constituir-se como um direito & educagdo. Escolher quais
sdo 0s objetos da atividade humana que serdo os objetos da atividade de ensino tem por
intencionalidade educativa o sujeito humano que se quer formar (VIGOTSKI, 2010) e nédo
apenas ao que se precisa aprender. Diante dessa compreensdo é que nos interessa apresentar
movimento de producdo de um desenho curricular sob as luzes da Atividade Orientadora de
Ensino (AOE), conceito desenvolvido por Moura (1992, 1996, 2017) e colaboradores ao
focarem a prética pedagdgica baseando-se nos elementos que constituem o conceito psicol6gico
de atividade formulado por Leontiev (2010).

A Atividade Orientadora de Ensino compreendida como uma base teorico-
metodoldgica, é regida por principios que a explicitam como unidade entre a atividade de ensino
(do professor) e a atividade de aprendizagem (do aluno) no contexto da atividade pedagdgica.
E, portanto, uma possibilidade de pensarmos a organizac&o do ensino, que considera a unidade
entre ensino e aprendizagem, conforme apontam os pressupostos tedricos e metodoldgicos da
teoria historico-cultural. Segundo Munhoz e Moura (2020), a AOE deve estar organizada “de
modo a permitir a interacao entre sujeitos que, diante de uma situagao-problema, compartilham
significados de conceitos necessarios para a solu¢do do problema que os mobiliza para resolvé-
lo” (p.357). Os autores afirmam que, dessa forma, a atividade possibilita aos sujeitos atribuirem
sentido as suas agOes durante o movimento de apropriagdo dos significados sociais
desenvolvidos pela experiéncia da humanidade e sintetizados nos conceitos.

Isso ocorre quando, tomando por base os objetivos de ensino que se traduzem em
contetidos a serem apropriados pelos estudantes, sdo organizadas situacdes desencadeadoras de

aprendizagem que mobilizam professores e estudantes na AOE (GLADCHEFF, 2015).
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[...] contemplar a génese do conceito, ou seja, a sua esséncia; ela deve explicitar a
necessidade que levou a humanidade a construcédo do referido conceito, como foram
aparecendo os problemas e as necessidades humanas em determinada atividade e
como os homens foram elaborando as soluc6es ou sinteses no seu movimento ldgico-
histérico (MOURA; ARAUJO; MORETTI; PANOSSIAN; RIBEIRO, 2010, p. 103-
104).

Portanto, 0 movimento histérico do conceito, explicitado em seu processo logico-
historico, manifesto nas situagdes-problema vivenciadas pela humanidade, apresenta a esséncia
das necessidades humanas que motivaram a producéo de tal conceito em um determinado tempo
e lugar e que também requereu a sua sistematizacdo ldgica. Ao elaborar o problema
desencadeador de aprendizagem na situacdo desencadeadora de aprendizagem, o professor
planeja acles de ensino que orientam os alunos a solugdo do problema, colocando o conceito
em movimento para que seja apropriado por eles. Assim, o problema desencadeador de
aprendizagem, baseado no movimento l6gico-historico do conceito, tem o aspecto de problema
de aprendizagem pelo qual o aluno, ao resolvé-lo, se apropria de uma forma de acédo geral, que
se torna base de orientacdo das agOes em diferentes situagdes que o cercam e ndo um problema
concreto pratico que, por sua vez, busca modos de acao em si na qual a resolugdo serve somente
para uma situacdo especifica particular (RUBTSOV, 1996).

Portanto, como ja mencionado, a AOE constitui-se como uma orientacdo tedrico-
metodoldgica “direcionada especificamente para a reconstitui¢ao de uma atividade humana, em
seus tracos essenciais € necessdrios, nos processos de ensino e aprendizagem”
(NASCIMENTO, 2014, p. 277). E € nesse contexto que 0s principios tedricos e metodoldgicos
da AOE fundamentaram e orientaram o desenvolvimento do projeto de pesquisa aqui

apresentado.
METODOLOGIA

Trata-se de uma pesquisa realizada no &mbito do Programa melhoria do Ensino Publico,
da Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Sao Paulo, que estabelece a parceria entre
universidade e instituicdo publica de ensino. Para tanto, a rede municipal de ensino foi
representada por meio das escolas campo na qual trés professoras atuavam, bem como pela

secretaria Municipal de Educacdo, representada por duas coordenadoras, da Educacdo Infantil
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historico de trabalho com o municipio, desenvolvido na indissociabilidade entre ensino,

pesquisa e extensdo, tornou possivel a realizagdo da pesquisa como atividade, marcada
particularmente pela perspectiva de um coletivo produtivo, que se efetiva na:

* reparticdo das agdes e das operagdes iniciais, segundo as condi¢cdes da
transformacdo comum do modelo construido no momento da atividade;

» troca de modos de acdo, determinada pela necessidade de introduzir
diferentes modelos de agéo, como meio de transformagdo comum do modelo;
* compreensdo mutua, permitindo obter uma relagdo entre, de um lado, a
prépria acéo e seu resultado e, de outro, as agdes de um dos participantes em
relacdo a outro;

* comunicagdo, assegurando a repartigdo, a troca € a compreensao mutua;

» planejamento das a¢des individuais, levando em conta as agdes dos parceiros
com vistas a obter um resultado comum;

* reflex@o, permitindo ultrapassar os limites das a¢des individuais em relagao
ao esquema geral da atividade (assim, é gracas a reflexdo que se estabelece
uma atitude critica dos participantes com relacdo as suas agdes, a fim de
conseguir transforma-las, em funcéo de seu contetdo e da forma do trabalho
em comum) (RUBTSOV, 1996, p. 136).

A constituicdo de um grupo, como coletivo produtivo, se conformou com a participacédo
de gestores e professores, alunos de graduacdo, alunos de pés-graduacdo e pesquisadores
colaboradores com encontros sistematicos, uma vez por semana, alternando entre os espagos da
Universidade e os das escolas.

Este projeto foi produzido coletivamente, o que significa que parceiros com diferentes
experiéncias contribuiram com diferentes acBes, todas voltadas ao mesmo objetivo:
desenvolver um projeto de pesquisa que melhore o ensino publico no municipio. Desde o
momento de elaboracdo da proposta, até o desenvolvimento, o principio orientador foi de uma
“pesquisa com professores”, na qual as responsabilidades sdo atribuidas considerando as
possibilidades e experiéncias dos envolvidos, na perspectiva de um coletivo produtivo. Para
tanto a dindmica investigativa organizou-se em trés etapas, relativas aos Principios, as Praticas
e as Propostas. Em cada etapa de pesquisa tivemos acdes e procedimentos adequados aos
objetivos, todos perpassados pelo estudo do referencial tedrico-metodoldgico, a perspectiva
histérico-cultural, o que incluiu estudos acerca de processos de aprendizagem e
desenvolvimento, do curriculo como atividade e de conceitos fundamentais de matematica,
visto que o projeto foi voltado a organizacdo do ensino de matematica na Educacao Infantil e

anos iniciais do Ensino Fundamental 1. A dimensdo logica do projeto se apresenta em trés
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com o objeto; Praticas -Compreensdo do objeto em suas multiplas relacbes e Possibilidades -

O fendbmeno em acéo: da legalizacéo a legitimacdo. Para cada nivel indicamos acdes e

procedimentos previstos inicialmente e alterados, quando necessarios. Nessa apresentacdo

traremos 0 movimento de producdo do modelo curricular produzido na pesquisa.

RESULTADOS E DISCUSSAO

No inicio do projeto, em 2016, contdvamos com uma gama consideravel de propostas
curriculares presentes no municipio. Inicialmente vale ressaltar o entendimento que vimos
defendendo de que as “propostas”, por vezes “(im)postas” & Rede se configuram como
ordenadoras e reguladoras do curriculo, razdo pela qual as adjetivamos de pedagdgicas, na
relacdo especifica entre ensinar e aprender. A caracterizacdo dessas propostas, realizada por
meio de instrumentos de consulta com os professores e gestores, nos revelaram que, diante de
um cenario no qual coexistiam dez propostas, a maioria delas foram adotadas pela Secretaria
Municipal de Educacdo (SME) em funcgdo de seu aparente carater gratuito, ou seja, por ndo
demandar investimentos orcamentarios, criava-se a ideia de que “toda ajuda é bem-vinda”.
Todavia, os dados finais dos documentos de consulta, em consonancia com o quadro de
propostas assumido pela Rede municipal, revelaram que o livro didatico, do Programa Nacional
de Livro Didatico, de natureza gratuita, foi considerado em termos de frequéncia e relevancia
como a proposta pedagdgica mais utilizada e que melhor contribui para a organizacdo do
ensino, em detrimento do Sistema SESI (Servico Social da Industria), adquirido e assumido
como a proposta curricular oficial da Rede e que as outras propostas pouco impacto tinham na

sala de aula. Como podemos visualizar no quadro 1.

Quadro 1. Propostas curriculares presentes no municipio.
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Fonte: Arguivo do projeto.

Podemos compreender que a coexisténcia de tantas propostas e, inclusive, a nao
continuidade do sistema Sesi, por exemplo, deve-se a fatores como orgcamento, a propria
dispersdo da proposta, a oferta descontinuada, ao pouco impacto na escola.O fato € que o
municipio, por ndo ter seu proprio sistema de ensino, muitas vezes, encontra-se “refém” de
propostas que se apresentam e, sobretudo, na dependéncia de capital politico para negocia-las,
até por condicdes técnicas.

Assim, o0 movimento de desenvolvimento curricular concorre com as propostas oficiais
que se apresentam, razdo pela qual nas primeiras a¢fes da pesquisa buscamos caracteriza-las.
No inicio do projeto a rede contava com o sistema SESI, depois assumiu o livro didatico pelo
PNLD, em seguida o EMAI (Ensino de Matematica para 0s Anos Iniciais- Programa do Estadod
de Séao Paulo) e, no ano de 2020, seria a proposta do curriculo paulista, que foi prejudicada por
conta do distanciamento social imposto pela pandemia da COVID-19. Nesse sentido, um dos
objetivos do projeto foi o de identificar e caracterizar as propostas curriculares presentes na
rede municipal, objetivo que representou um desafio, pois o referente empirico mudava a cada
ano. Assim, realizamos a analise do livro didatico, do EMAI e da Base Nacional Comum
Curricular, de modo que, ao estudar as bases tedrico-metodoldgicas das propostas
curriculares presentes na rede municipal, pudéssemos compreender quais sao seus limites e
possibilidades. Nesse sentido, observamos em todas elas a presenca de uma logica empirica,
marcada por uma diretividade em relacdo as acdes a serem realizadas pelos estudantes e pelos
professores, traduzida em uma proposta curricular que apesar de prescritiva, é fragmentada,
expressa por atividades avulsas, com vistas ao cumprimento de determinadas metas. Em termos
de ilustracéo, valemo-nos da afirmacgéo de Lima (2020, p. 30), que t&o acertadamente sintetiza

€SSe Processo:

Percebe-se o redirecionamento da discussdo acerca da homogeneizacdo e da
organizacdo do ensino em vias do preceito da produtividade e de um discurso de
“metas”, analisados inicialmente sob a 6tica de um material didatico de Matematica,
agora mantido mesmo sob a mudanca das condi¢des de existéncia da sociedade.
Novamente o pensar critico partindo da orientagdo de um sistema de organizagéo do
ensino em relagdes conceituais se faz necessario.

Acompanhar as mudancas que se apresentavam a cada ano, durante a realizagdo deste
projeto, foi possivel pela manutencdo de um modelo teérico do desenho curricular, que se

configurou neste percurso como uma bussola tedrica a nos orientar em mares tdo bravios da
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2020, p. 13) “A construgdo do Curriculo para a Rede Municipal também nos formou para essa

visdo do humano como o centro e a partir dele ser construido todas as dimensfes do
conhecimento”.

Nessa direcdo, observamos que a auséncia de um sistema de ensino préprio colocou o
municipio em uma situagdo de uma “relativa” perda de autonomia, porque as acfes passaram a
ser muito mais reguladas pelas normativas da Secretaria Estadual da Educacdo de S&o Paulo,
ndo apenas pelo fato de o municipio ser signatéario do curriculo paulista, mas, também, tornou
possivel que os principios que vimos trabalhando, fundamentados na Atividade Orientadora de
Ensino, orientassem algumas préaticas, sobretudo no periodo pandémico, que a propria
regulagdo do estado “desregulou-se”. A percepcdo de uma professora participante da pesquisa
revela que

Os afazeres a respeito da integracdo das propostas curriculares, emanados dessa
pesquisa, precisaram ser interrompidos, mas os principios que orientavam esse
trabalho puderam nortear as demandas que foram surgindo nesse periodo da
pandemia, como a elaboragdo de novas acbes para o enfrentamento desse momento
(GONZALEZ, 2020, p. 6).

As concepcOes defendidas no projeto, fundamentadas na Atividade Orientadora de
Ensino, em relagdo a funcdo social da escola, aos sujeitos do processo educativo, ao processo
de ensino e aprendizagem, a organizacdo do ensino, entre outras, nortearam acdes assumidas
pelas escolas, como expde a professora:

Mesmo & distancia, procuro desenvolver atividades que envolvam a ludicidade e a
interacdo em busca de novas possibilidades que se adaptem a nova realidade,
assegurando alguns principios tais como: a vida em primeiro lugar, cuidar e educar,
direito a educacdo, responsabilidade coletiva, dentre outros. Também procuro garantir
situacbes desencadeadoras para a realizacdo das atividades e assim torna-las
desafiadoras, significativas e prazerosas, revisitando os principios estudados da
Atividade Orientadora de Ensino (ASSIS, 2020, p. 8).

Isto nos apresenta uma questdo que consideramos relevante para a nossa discusséo:
como 0s principios tornam-se praticas. Temos defendido que a vivéncia dos principios € algo
que se estabelece na atividade humana e, no nosso caso, na atividade pedagogica que se
conforma como possibilidade de apropriacdo e expansdo de tais principios na escola. Para tanto,
instauramos desde o inicio do projeto 0 movimento de desenhar um modelo curricular (na

qualidade de uma imagem conceitual) o primeiro rascunho, na compreenséo vigotskiana - como

um planejamento que se encerra tanto no plano objetivo, no registro grafico, como no plano das
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Gonzalez (2020, p.23, grifos no original) afirma que

Mais uma vez, os principios norteadores da teoria historico-cultural, assim como todas
as discussoes realizadas em nosso grupo de trabalho, puderam contribuir e foram de

extrema importancia para que a Divisdo de Ensino pudesse conduzir de maneira tdo
apropriada a organizagdo do trabalho com “Atividades Remotas”.

Gonzalez (2020) refere-se aos principios presentes desde nossa primeira versdo do
desenho curricular — entendido como uma imagem na qual se explicitam as relagdes essenciais
do objeto. Naquele, j& estava marcado um principio fundante: o sujeito historico (crianca,
jovem, adulto) em sua atividade principal, constitui o nucleo da atividade pedagdgica, como
podemos conferir neste primeiro protétipo, exposto pela Figura 1, no qual estdo destacados 0s

sujeitos em atividade: crianga/brincar; jovem/estudar; adulto trabalho.

Figura 1. Primeiro prototipo do desenho curricular (2016)

Fonte: arquivo do projeto

Desta primeira versdo pudemos desenvolver outras. Na Figura 2, buscamos orientar o
desenho a partir de uma questdo central presente na concepcdo de ensino da Atividade
Orientadora de Ensino: quais séo as atividades humanas que devem orientar a organizacao do
ensino? Uma primeira resposta comegou por considerar o sujeito histérico como inicio e fim da
atividade pedagdgica, no sentido de ser o humano o centro da organizacdo do ensino. Naquela
ocasido, considerou-se, a exemplo da Figura 1, que as atividades desses sujeitos, a partir da
teoria da Atividade (LEONTIEV, 2021), o brincar, o estudo e o trabalho movimentam o
curriculo. As dimensdes do conhecimento, como expressGes da experiéncia acumulada da

humanidade, se organizariam em trés: Ciéncias Humanas; Ciéncias Naturais e Linguagem, em

uma relacdo de interdependéncia entre elas. Essas dimensdes do conhecimento, por sua vez, se




xx1l ENcoNTRdesdoliram cenmicireas: dergorhecimentovespecificas que se manifestam, por fim, como
significagOes sociais e, assim, em objetos de ensino. Como podemos observar na Figura 2.

Figura 2. Segunda versdo do desenho curricular (2017)

ESTEnco cuTuRAt

Fonte: arquivo do projeto

Na continuidade do projeto, sempre que necessario, retomavamos nosso desenho, a
imagem conceitual. Em alguns momentos isto significou, inclusive, realizar pequenas
alteracbes. Em sua ultima verséo ha a articulagdo com a BNCC, como podemos observar pela
Figura 3 que apresenta a terceira versdo do desenho curricular elaborado em 2020.

Figura 3. Terceira versdo do desenho curricular (2020)

Areas de
conhecimento
(unidades
tematicas)

Significacoes
(Objetos da
atividade de

Ensino)

Dimensdes
humanas do
conhecimento
(competéncia)

Fonte: arquivo do projeto
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pudemos perceber que algumas néo se sustentaram. E, nessa direcédo, ao defendermos a ideia

de que a auséncia de um sistema préprio de ensino favorece a dispersdo teorico-metodologica,

em relacdo a organizacdo curricular, temos de ressaltar que possuir um sistema de ensino
também ndo é uma garantia de centralidade tedrico-metodoldgica. Essa questdo pode ser
observada por uma professora participante do projeto (SANTANA, 2020, p. 8) ao discorrer
sobre a proposta curricular do municipio de Porto Ferreira, cidade na qual possui vinculo com
a Secretaria de Educacdo do municipio. A professora faz essa observacdo em relagdo ao

conhecimento matematico:

Ao tomar a BNCC como ponto de partida, o Curriculo municipal de Porto Ferreira
deixa de apresentar quais seriam, pois, seus fundamentos, como concebe essa area do
conhecimento bem como seu entendimento a respeito do saber matematico bem como
suas concepgdes sobre como os sujeitos se apropriam desse saber (SANTANA, 2020,

p. 8).

A questdo trazida pela professora nos revela que tanto a auséncia, quanto a presenca de
um sistema proprio ndo sdo garantias para que uma rede municipal de ensino desenvolva uma
politica de orientacdo curricular na qual os principios se sustentem na pratica e que esta, por

sua vez, legitime tais principios.

CONSIDERACOES FINAIS

Tal compreensdo nos remete para a defesa que qualquer que seja a proposta curricular
ela necessita estar assentada em sélida base tedrico-metodoldgica, na qual a atividade de ensino
configure-se como célula do curriculo, como a pedra angular. E no movimento de criar uma
atividade de ensino, de tomar a docéncia nas maos, na cabeca, passando pelo coragéo, na relagdo
afeto-cognicéo, que se torna possivel o dominio do conceito em seu aspecto ldgico e historico,
fundamento que ndo é apenas premissa, mas também produto da atividade de ensino.

Por isso ressaltamos, novamente, € no movimento de fazer a atividade de ensino, de precisar
(no sentido de precisédo e de necessidade) uma situacao desencadeadora de aprendizagem que a
compreensdo logico-historica do conceito € apropriada; e as acdes e operagdes para desenvolvé-
la que o curriculo comeca a se objetivar em sala de aula, como propde a Atividade Orientadora
de Ensino (MOURA et. al, 2017). Isto nos leva a assumir que no processo de regulacéo,

implantacdo e implementagdo de uma proposta curricular, a atividade de ensino ao ter em

sua Orbita o sujeito histérico, a funcao social da escola, a unidade dialética entre ensino e
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Isto nos favorece na interpretacdo de que em tempos de pandemia as professoras participantes

do projeto, ao proporem as atividades, puderam considerar que “nunca foi tao latente o PAPEL
ou FUNCAO SOCIAL da ESCOLA!!! A escola é mais do que lugar onde se “ensina um
contetdo”, como pontuou a Professora Serra (2020, p. 12, grifos no original), e como indicou
a professora Assis (2020, p. 13): “A construg¢do do Curriculo para a Rede Municipal também
nos formou para essa visdo do humano como o centro e a partir dele ser construido todas as
dimensodes do conhecimento”.

As afirmac@es dessas professoras corroboram o que observamos ao longo da pesquisa,
no qual o cendrio social que legaliza e legitima um determinado projeto de educacéo, deflagra,
cada vez mais, o clamor do mercado por uma determinada fungdo social da escola (aqui
compreendida desde a educagdo infantil até o nivel superior), voltada a formacao do “cidadao
competente, habilidoso, eficaz e eficiente”, sob a égide de “quem ndo tem competéncia ndo se
estabelece”. Projeto que vai de encontro a fungdo social que atribuimos a educagéo escolar
como atividade humana “que procura objetivar cientificamente os processos de apropriagdo da
cultura” (MOURA et. al., 2017, p. 115). Isto implica superar uma logica de organizacao
curricular fragmentada, pontual e voltada ao éxito individual, “coerente com o ideério da
desregulamentacdo, flexibilizacdo e privatizacdo. Trata-se de superar o desmonte dos direitos
sociais ordenados, por uma perspectiva de compromisso social coletivo” (FRIGOTTO;
CIAVATTA, 2003, p.108).

Propor um modo de distribuicdo e apropriacdo justa e igualitaria dessa riqueza, no
ambito da educacdo escolar, é que nos move na producdo de um determinado modelo tedrico
curricular. No campo escolar, isto se objetiva em garantir o desenvolvimento da capacidade de
pensar e 0 processo de dominio do conhecimento presente no curriculo e na vida (ILYENKOV,
2007). Isto passa por tomarmos “o ensino pelas maos” como uma pratica revitalizadora das

relacfes humanas na escola e, também, por instaurarmos outro modo de produgéo do ensino,

no qual a vida, bem vivida, para todos, esteja em primeiro lugar.
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O SISTEMA DE CONCEITOSE A ORGANIZAC}AO DO ENSINO
Priscila de Mattos — Universidade de Sdo Paulo- GEPEAMI

RESUMO

A pesquisa centra-se na Atividade Orientadora de Ensino (AOE) como base tedrico-metodoldgica
integrativa das atividades de ensino e aprendizagem, nas dimensdes orientadora e executora com vistas
a organizacdo dos conceitos matematicos em um sistema, como proposto por Vigotski. Concebemos o
conhecimento como um processo continuo de reelaboragdo, que a atividade de estudo deva criar motivos
e necessidades internas para a apropria¢do dos conceitos tedricos em um ensino desenvolvimental. O
processo de organizagdo do ensino envolve uma triade de conteddo-forma-sujeito, em que o
conhecimento teorico é apropriado por meio de uma organizagdo I6gico-historica dos conceitos. Para
isso, as acdes de ensino devem ser planejadas de modo a desencadear o pensamento tedrico. A SDA
(Situacdo Desencadeadora de Aprendizagem) é elemento mediatizador na materialidade da apreensao
das multiplas determinac¢@es dos conceitos, promovendo uma compreensdo integral e inter-relacionada,
ou seja, da génese. Concluimos que a organizacdo do ensino, baseada na AOE e nos principios
desenvolvimentais, possibilita a apropriagdo dos conceitos matematicos e a formagdo do pensamento
teorico.

Palavras-chave: Sistema de Conceitos, Atividade Orientadora de Ensino, Organizacdo do
Ensino.

INTRODUCAO

Na qualidade da Atividade Orientadora de Ensino como base tedrico-metodoldgica
(MORAES, 2008), abordaremos o sistema de conceitos, na perspectiva proposta por Vigotski
(2000, 2001, 2006, 2007) como uma possibilidade de modelo de ensino desenvolvimental.
Apoiamo-nos nas andlises realizadas por Davydov (1982, 1988, 2017, 2019, 2020) sobre a
estrutura curricular na extinta URSS e que, junto com seus colaboradores, impulsionou a
elaboracdo do Sistema de Ensino Elkonin-Davidov (SEED), a fim de superar a escola
tradicional e promover o desenvolvimento do pensamento tedrico. Destacamos, as bases da
I6gica dialética e psicologicas historico-cultural, as quais estruturam nossa concepcao sobre a
Matematica, tanto como ciéncia quanto com contetdo escolar, o que fortalece alcancar uma
sistematizacdo conceitual no plano superior do pensamento.

Compreender o desenvolvimento do pensamento tedrico nos estudos, foi e é tarefa da
Teoria do Ensino Desenvolvimental. Compreende-se que em uma praxis educativa, trabalho
docente carregado de intencionalidade a partir da organizacéo dos conceitos, a situacédo de

ensino adequada tem a poténcia de mudancas de natureza qualitativa, ou seja, de ordem das

generalizacOes dos conceitos.
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Assim, nosso ponto de partida para estudar a sistematizacdo dos conceitos dos anos
iniciais advém de uma distingao que Davydov (1975) denominou de “cronologismo externo” e
de uma ldgica interna de desenvolvimento da Matematica. Para organizar o ensino de um
conceito, a primeira acdo do professor € se descolar das defini¢des sistematizadas no ensino
tradicional. Portanto, a direcdo € analisar qual pensamento que esta nele objetivado, em que a
unidade légico-historica € premissa para compreender a esséncia do objeto. Deste modo, a
apresentacdo empirica da histérica de um conceito, nas aulas de Matematica, ndo é suficiente
para que os estudantes ascendam ao pensamento tedrico em movimento do abstrato ao concreto,
pois:

Na historia empirica, a sequéncia da mudanca nos calculos foi “nimero” para
“operagdes”. A disciplina académica também ¢é configurada para seguir diretamente
essa sequéncia. A tese - e esta correto - sobre a necessidade de iniciar o curso com as
fontes de conhecimento, acaba por significar a subordinacdo do eshogo do tema
académico a histéria externa e empirica da disciplina. Esse tipo de “historicismo” se
transforma em cronologismo externo. Em outras palavras, quando o problema da
relagdo entre os aspectos historicos e logicos do sujeito académico estd sendo

resolvido, a preferéncia é dada ao histdrico, que frequentemente é tomado em sua
forma empirica concreta (DAVYDOV, 1975, p. 97, traducdo nossa, grifos nossos).

E relevante que o estudo se inicie pela forma mais avancada do desenvolvimento do
conceito, pois € nessa transformacdo mais avangada do conceito que 0s aspectos essenciais
podem ser destacados para estudo, por se encontrarem suficientemente desenvolvidos. Portanto
apoiamo-nos na proposta davidoviana devido a superagdo do “divorcio existente entre a
aritmética, a algebra e a geometria no ensino da Matemadtica Escolar” (ROSA, DAMAZIO,
2012, p. 23), para construir um sistema de nimeros reais com base no conceito de grandezas
(Davydov,1975).

O conceito de grandeza passou por transformacdes ao longo do desenvolvimento da
humanidade, indo de uma generalizacio direta de no¢es mais concretas (DAVIDOV, 1988),
em que cada grandeza estava relacionada um modo particular de comparacdo, até as grandezas
escalares. O que vai ao encontro da afirmacéo de Kopnin (1978) sobre a génese de um objeto
se relevar no movimento de reproducdo do processo historico de seu desenvolvimento.

Entéo, a primeira acdo do educador € transformar o ensino em uma atividade que tenha
significado social, o que favorece ao estudante apropriar-se do conhecimento como uma
importante acdo psiquica intelectual no processo de humanizacdo, com a consciéncia de que,

conforme defende Moura (1996), o conjunto de saberes produzidos pela humanidade é um

patrimonio de todos. Portanto, a materializagdo dessa ac¢ao se faz, mediante um desenho
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curricular do sistema, que retrate a realidade em sua totalidade, isto é, conforme defende Sousa
(2018), ndo como soma das partes, mas como soma de isolados.

Ao pensarmos na organizagdo do sistema de conceitos matematicos dos anos iniciais do
ensino fundamental, apoiamo-nos em Davydov (1982), ao tomarmos uma determinada
grandeza, buscamos reproduzi-la no todo, pois a totalidade esta nos nexos do conceito. Portanto,
o sistema conceitual ndo envolve uma simples selecdo de contetudos que julgamos relevantes,
mas uma organizagdo e uma compreensdo das caracteristicas dessa estrutura, do
desenvolvimento do conceito e do pensamento.

De modo a objetivar esse sistema de conceitos nas aulas de Matematica, a Atividade
Orientadora de Ensino (AOE) é a unidade entre atividade de ensino e atividade de
aprendizagem, imprescindivel para promover a apropriacdo dos conceitos propriamente ditos,
em situacdo na qual professores e estudantes estejam em atividade. Partindo da tese de
Vygotsky (2011, p.103) — o aprendizado adequadamente organizado conduz ao
desenvolvimento mental e do conceito de atividade que fundamenta a TA — Moura (1992, 1996)
e seus colaboradores (Moura et al., 2010a, 2010b; Moura, 2017), tém discutido o conceito de
AOE, como base tedrico-metodoldgica, a qual:

[...] tem uma necessidade: ensinar; tem a¢des: define 0 modo ou procedimentos de
como colocar os conhecimentos em jogo no espago educativo; e elege instrumentos
auxiliares de ensino: os recursos metodoldgicos a cada objetivo e acédo (livro, giz,
computador, abaco, etc). E por fim, os processos de analise e sintese, ao longo da

atividade, sdo momentos de avaliagdo permanente para quem ensina e aprende
(MOURA, 2001, p.155).

Segundo Araujo (2019), a exemplo do conceito de Atividade desenvolvido por Leontiev
(2021), a AOE se apresenta em duas dimensdes: a orientadora e a executora. A primeira delas
relaciona-se com o motivo ¢ com o objeto da atividade “em termos gerais, considerar que o
motivo da AOE é possibilitar que a experiéncia social da humanidade, objetivada na cultura,
torne-se a experiéncia do sujeito, de tal forma que o objeto da AOE é o conhecimento tedrico
historicamente produzido” (ARAUJO, 2019, p.132-133). Em outras palavras, o0s
conhecimentos produzidos estdo intimamente relacionados com a atividade humana, logo,
apropriar-se deles significa se apropriar da sua génese, da atividade que Ihes deu origem. E na
forma de atividade de estudo que os estudantes reconstroem a atividade originaria, de modo a

reproduzir os elementos essenciais para a apropriacdo do conhecimento teorico, relacionando

as necessidades as respostas que a humanidade deu ao sana-las. Portanto:
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N&o queremos dizer que é necessario se refazer a histéria e sim que é necessario dar
o significado social para que os sujeitos se apropriem do conhecimento de forma a
atribuir sentido pessoal. E fazer isto é estar em sintonia com as necessidades dele
como individuo e como sujeito que vive em um tempo e lugar. (MOURA, 2006, p.
405).

A dimensdo executora da atividade, na qual se destacam as situagdes desencadeadoras
de aprendizagem, é marcada pelas acOes e pelas operacBes voltadas ao objeto. Como bem
lembra Araujo (2019, p.133), as ag¢des: “no caso da educacdo escolar, se identificam com a
apropriacdo dos conceitos cientificos; e as operacdes, para que essas a¢oes se efetivem, passam

por modos de a¢do que desenvolvam o pensamento teorico.”
METODOLOGIA

Neste processo de atividade desenvolvimental, ha uma dupla necessidade de formar os
sujeitos envolvidos no ensino e na aprendizagem, decorrente de organizar a apropriacdo do
conhecimento tedrico em forma de atividade de estudo. Essa unidade é a necessidade de
elaborar a atividade de ensino pelos professores e a de criar situagfes adequadas que
proporcionem a atividade de estudo nos estudantes (ARAUJO, 2003; MOURA, 1996, 2001).
Para isso, é primordial pensar qual o objeto de conhecimento, quais os sujeitos envolvidos no
processo de aprendizagem e qual a metodologia e métodos a serem utilizados, em
interdependéncia. Em suma: o que ensinar, a quem ensinar € como ensinar. Para retratar o que
foi dito, Martins, Abrantes e Facci (2016) indicam que hé ai a triade conteddo-forma-sujeito.

Os autores mencionam que o0 conteudo esta relacionado com 0s conhecimentos
historicamente sistematizados por uma organizacdo dos conhecimentos, convertidos em
contetidos escolares, a serem apropriados pelos estudantes. Fazemos aqui uma ponderacao
sobre a afirmacdo dos autores, no que tange a organizacdo dos conhecimentos. Seguindo nosso
referencial tedrico, ndo estamos nos referenciando a logica tradicional que apresenta 0s
acontecimentos cronologicamente, como ja destacamos (DAVYDOV, 1975), mas sim, a uma
organizacdo dialética, ou seja, do movimento légico-histérico dos conceitos. Entdo, qual
conteddo ensinar associa-se a dimensdo da organizacdo, que intenciona destacar 0s
conhecimentos essenciais que a humanidade produziu, fundamentais, considerando a
periodizagéo, para que os estudantes se humanizem em atividade de estudo?

Apos a escolha dos conhecimentos, cabe sistematizar e organizar a forma de ensino.

Nesse momento, buscam-se as acdes de ensino que desencadeiem a formacéo do pensamento
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mediadoras, como tempo, espaco, livros, outros objetos e, ndo menos importante, o coletivo,
sujeitos do ato educativo.

Este modo geral de organizar o ensino (motivo) tem como contetdo principal o
conhecimento tedrico, como objeto da formacao do pensamento tedrico dos estudantes e como
acOes de aprendizagem o desenvolvimento da consciéncia do modo humano de producéo do
conhecimento, ou seja, do movimento légico-historico do conceito. Esse é um outro modo de
orientar as acdes de ensino e de estudo, qual seja, dos principios educativos que assumimos
como ponto de partida para a superacdo do conceito cristalizado. 1sso tudo implica superar o
ensino de forma empirica, todavia, para tanto, faz-se necessario compreender a unidade légico-
historica do sistema de conceitos.

Algumas questdes sdo significativas para compreender a materialidade que o conceito
expressa:

e Qual necessidade humana mobilizou a elaboragéo do conceito?

e Quais fendmenos da realidade foram dominados a partir dessa ferramenta? E, a
partir de quais sinteses se reelaborou ou se criou um conceito?

e Qual o caminho percorrido para que sinteses fossem elaboradas?

e Quais fendmenos esses conceitos possibilitaram que 0s sujeitos tomassem
consciéncia?

e Como saber se a situacdo elaborada é desencadeadora do pensamento tedrico e
da atividade de aprendizagem?

As respostas a essas perguntas encontramos na génese do conceito, ao extrairmos
elementos da sua criacdo, em seu aspecto ldgico-historico, premissa para compreender as
multideterminacdes do fendmeno (KOPNIN, 1978). Na AOE, o professor precisa percorrer esse
movimento de génese do conceito para, entdo, elaborar situages que desencadeiem e orientem
a resolucao de um determinado problema que a humanidade, em algum momento, experenciou,
em diregdo a produgéo dos conhecimentos teoricos.

Uma vez que a dimensdo executora tem maior relevancia do que a dimensao orientadora,
na proposicdo davidoviana, € preciso compreender o processo de apropriacao do conceito pelos
professores para, s a partir disso, elaborar o problema desencadeador, de modo que esteja
atrelado ao movimento logico histérico (SOUSA, 2018), para, assim, colocar os estudantes em
atividade de aprendizagem. A resolucdo coletiva das tarefas particulares, em decorréncia da

apresentacdo de um problema desencadeador, constitui-se como elemento fundamental na
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operacOes realizadas pelas estudantes convergem para o principio generalizador, que mobiliza
a apropriacao do conhecimento e para a transformacéo dos objetos em atividade de estudo.

As acdes vinculadas ao problema desencadeador, a partir da resolucdo das tarefas,
favorecem a apropriacdo dos conceitos tedricos pelos estudantes, pois eles entendem as
necessidades humanas que levaram ao desenvolvimento de um determinado conhecimento
historicamente produzido. Desencadear nos estudantes a necessidade de se apropriar dos
conceitos cientificos é criar motivos. Como explicam Davidov e Slobddchikov (1991, p. 131,

traducdo nossa):

[...] a crianca assimila algo na forma de atividade de estudo apenas quando
experimenta uma necessidade interna e uma motivagdo para tal assimilagdo. Essa
assimilacdo deve ter um cardter criativo, isto é, estar ligada a transformacdo do
material didatico e, com ele, a obtencdo de um novo produto espiritual, ou seja, 0
sistema de conceitos de um certo fragmento da realidade [...]. As necessidades e
motivos de estudo orientam as criangas a obterem conhecimento como resultado da
propria atividade transformadora. Tal transformag&o revela, no material de estudo, as
relagBes internas ou essenciais, cujo exame permite ao aluno seguir a origem de todas
as manifestacBes externas do material a ser assimilado. A necessidade de estudo ¢ a
necessidade do aluno experimentar real ou mentalmente com um ou outro objeto, a
fim de separar 0s aspectos gerais essenciais e particulares externos e suas inter-
relagdes. Salientamos que na logica se chamam “tedricos” os conhecimentos da inter-
relacdo entre o essencial e do particular.

Isso significa que a dimensdo orientadora é interdependente a dimensdo executora.
Segundo Araujo (2019, p.134), “a dimensdo orientadora se realiza na dimensdo executora,
primeiramente pela apresentacdo aos estudantes de uma situacdo desencadeadora de
aprendizagem” (SDA). A SDA compreende a totalidade do processo educativo, desde o
planejamento, o desenvolvimento, a sintese coletiva e a avaliagdo. Por conta disso,

A situacdo desencadeadora de aprendizagem deve contemplar a génese do conceito,
ou seja, a sua esséncia; ela deve explicitar a necessidade que levou a humanidade a
construcdo do referido conceito, como foram aparecendo os problemas e as
necessidades humanas em determinada atividade e como os homens foram elaborando

as solugdes ou sinteses no seu movimento l6gico-histérico (MOURA et al., 2010b, p.
223).

Assim, a AOE ¢ “a unidade formativa do professor e do estudante”, ou seja, configura-
se “como a atividade humana que medeia a relagdo entre esses dois sujeitos” (ARAUJO, 2019,
p.131). Além disso, tem como agOes de ensino o estudo do movimento logico-historico do
conceito, a elaboracdo da situacdo desencadeadora de aprendizagem que conduz a compreensao
dos nexos conceituais e & formagdo do pensamento tedrico. E em atividade de ensino e de

aprendizagem que o problema desencadeador (jogo, histéria virtual ou situacdo emergente do

cotidiano) sera solucionado mediante determinadas condicdes, nas quais o procedimento geral
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generalizado segue o movimento de uma visdo cadtica do todo, para uma analise pelo processo
de reducdo do concreto ao abstrato, elaborando uma sintese a partir da ascensdo do abstrato ao

concreto.

DISCUSSAO

Os principios teoricos e metodoldgicos, apresentados até 0 momento, fundamentados
no Materialismo Histérico-dialético e na Teoria Histdrico-cultural, permitem-nos afirmar que
0 conhecimento esta em um processo de formacdo conceitual continuo, mas nédo linear, de
transformacédo e reelaboracdo, no qual a generalizacdo tem na linguagem uma importante
ferramenta simbdlica e psicoldgica.

Em relacdo ao Sistema de Ensino Elkonin-Davidov, podemos exemplificar que, ao
destacar o conceito nuclear grandeza, o ensino é organizado tendo como ponto de partida: a) o
concreto > relacdo entre as grandezas continuas e discretas (sincrese), b) reelaborando esse e
compreendendo a relacdo de desigualdade e entendendo a necessidade de uma medida
intermediéaria, para, por fim, modelar o conceito de adicdo e subtracdo (andlise) e, ¢) modo
generalizado, em que h& uma nova relacdo com o objeto de estudo que ao ser transformado
também possibilitou transformacao, relagdes : A+B=C,C=B+A,A=C-BeB=C-A. Mas
a potencialidade da atividade de estudos ndo pode residir somente no conceito teorico, ela tem
gue estar também nos motivos, nas necessidades e no problema desencadeador.

Essa compreensdo nédo significa que nas tarefas particulares apresentadas no sistema
davidoviano, ou em determinada situacdo desencadeadora de aprendizagem, todos 0S nexos e
as relacOes serdo apropriados por todos os estudantes como uma tomada de golpe. Por ser
processo, como mencionado, o conhecimento se reelabora estruturalmente, e esse sistema se
reorganiza mentalmente a cada novo conceito estudado.

Avangar na proposta davidoviana é compreender que ela trouxe inumeras contribuigdes
para o campo do ensino desenvolvimental. Ao longo dessa exposic¢ao destacamos, por diversas
vezes, 0 sistema de conceitos existente no material didatico do SDEED, além do conceito
nuclear de grandeza, com isso enfatizamos o conceito de nimero e seus nexos conceituais
organizados de forma integral nas tarefas de ensino, tarefas particulares, acdes de ensino e
operacOes, ao revelar as trés significacbes: geométrica, algébrica e aritmética. O que vem ao

encontro com a nossa tese é que um sistema de ensino, estruturado em termos de forma e

conteudo escolares, promove a formacéo do pensamento tedrico dos estudantes, isto €, a partir
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e de ensino favorecem a apropriagéo das relagdes essenciais e a formacao de uma personalidade
coletivista.

Fundamentamo-nos no proprio Davydov (1982), a0 mencionar que Marx (2008)
esclarece em um exemplo metodolégico o “concreto pensado”, ao utilizar o conceito de
populacdo. Ao considerar a populagdo e desprezar as classes sociais que a compdem, temos
uma abstracdo que se torna vazia, caso nao esteja carregada de sentido e dos nexos que a
compdem em um sistema conceitual como o trabalho assalariado, o capital, etc.

Ao realizar decomposicdes em categorias mais simples, Marx (2008) enfatiza que é
necessario fazer um movimento inverso. Desde a abstracdo mais simples a complexidade de
uma rica totalidade de determinacdes e relacdes diversas do conceito populacdo. Assim, da-se
uma nova qualidade, e o concreto se manifesta no pensado como um processo de sintese em
um sistema de relacdes, isto €, em um sistema de conceitos, distanciando-se da representacao
inicial caotica.

A organizacdo do ensino da maneira como temos defendido, permite a relacédo entre as
significacbes algébrica, geométrica e aritmética. Dessa forma, a unidade histérico-légica do
sistema de numeracgdo necessita estar organizada de forma a contemplar, desde a necessidade
humana de desenvolvimento do conhecimento em diferentes situacfes e civilizagdes, sua
operacionalizacdo, até as relagdes com as novas necessidades.

Vigotski (2017) pontua que o estudo da fala revelou que o significado das palavras para
uma crianca ndo coincide diretamente com o sentido que nds, adultos damos a elas. J& que o
significado das palavras de uma crianga de diferentes idades tem uma estrutura diferente, ou
seja, um nivel de generalizacdo diferente.

Quando uma crianga diz “clima” ou “homem”, ela se refere as mesmas coisas, aos
mesmos objetos que todos nos, mas ela generaliza essas coisas de maneira diferente,
usando uma acdo mental diferente. Ela ainda carece de generaliza¢Bes superiores, que
chamamos de conceitos, e suas generalizagdes tém um [nagljadnyj] carater mais
concreto, mais gréafico.

[...] Para nos, o sobrenome representa ndo uma Unica pessoa, mas um grupo de
pessoas. Mas como € generalizado esse grupo de pessoas com o mesmo sobrenome?
E generalizado pela filiagdo auténtica, ndo por uma relacéo l6gica, mas tendo por base
o0 parentesco real entre essas pessoas. N&o basta olhar para uma pessoa para podermos
afirmar se ela é um Petrov ou um lvanov. Mas se eu souber que ela é filha de Petrov
ou filha de Ivanov, ou seja, se eu descobrir sua relacdo legitima com outras pessoas,
eu saberei também a sua filiagdo com um dos sobrenomes. Da mesma forma como
construimos generalizacdes de sobrenomes, como a pesquisa tem mostrado, criangas
em idade pré-escolar constroem generaliza¢@es de todos os tipos de objetos. Dito de
outro modo, a crianca atribui palavras para 0s mesmos objetos como nés, mas ela

generaliza esses objetos de uma forma diferente, mais concreta, mais visual [e] mais
factual (VIGOTSKI, 2017, p. 26).



XXII ENCONTR

W % ’

Mais que acumular conhecimentos, € dar qualidade ao que se apropria. N&o basta apenas
compreender o significado das palavras e/ou memorizar defini¢bes, cabe tomar posse da
consciéncia que se tem sobre esse conceito em um sistema de outros conceitos, no processo de

desenvolvimento do pensamento tedrico.

CONSIDERACOES FINAIS

O sistema de conceitos, como modelo, ndo esta determinado em si e nem em sua
representacédo. Pela organizacdo do ensino como uma acdo da atividade do professor, ele
se materializa no campo do conhecimento cientifico, no qual conceito, movimento l6gico-
histérico e problema desencadeador caminham juntos, mas ndo necessariamente N0 mesmo
ritmo para compreender a educagdo como uma ciéncia.

Dessa maneira, buscamos 0 modo de ac¢do generalizado para organizar o ensino em vias
de superacdo. A Atividade Orientadora de Ensino com 0s principios e as praticas se caracteriza
como base tedrico-metodoldgica para a atividade de ensino e para a atividade de estudo. Ao
sistematizar os conceitos, a dimensédo orientadora mobiliza para a elaboracdo de uma proposta
curricular que possibilite aos professores e aos estudantes se apropriarem do conhecimento
matematico produzido historicamente, com base na génese e nas necessidades que mobilizaram
a humanidade. Assim, a dimenséo executora da vida e unidade forma/contetdo a apropriacao
dos conceitos em direcdo as acdes de generalizacdo, em ascensdo do abstrato ao concreto, de

um processo de humanizacéo e formacdo de uma personalidade coletivista.
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DA MEDICAO A MEDIACAO: AVALIACAO DIALETICA NA

ATIVIDADE ORIENTADORA DE ENSINO
Ana Carolina de Fazzio Carmo Prado — Universidade de Sdo Paulo - GEPEAMI

RESUMO

Este artigo tem por objetivo defender uma concepgdo no qual a avaliagdo se constitui como acdo
intrinseca a0 movimento de ensino, aprendizagem e desenvolvimento. Referencia-se nos fundamentos
do materialismo histérico-dialético e da teoria historico-cultural, o que significa assumir a dialética
como légica e teoria do conhecimento e, 0 bom ensino, como aquele que se adianta ao desenvolvimento,
assim como postulado pela base vigotskiana. Objetivando abordar a avaliagdo em uma dimenséo
dialética, discute-se os papeis sociais ocupados pela crianca e pelo adulto que, na escola, revelam-se na
relacdo entre o ensino e a aprendizagem. Apresenta-se uma analise critica sobre a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e sua relagdo mandataria com a organizagéo do curriculo, sobretudo, sua influéncia
na escola no que se refere a orientagdo de préaticas e condutas dos sujeitos, tecendo consideragGes acerca
das dimens@es implicitas aos instrumentos utilizados para avaliar, bem como a pseudointencionalidade
pedagogica que os sustentam. Por fim, pretende-se expor o modo como a avaliagdo, em sua dimensdo
dialética, se constitui como medidora da aprendizagem por regular as agdes e operagdes dos sujeitos da
atividade de ensino e da atividade de aprendizagem, vinculando-se aos preceitos tedrico-metodoldgicos
presentes na concepcdo de Atividade Orientadora de Ensino amplamente discutida por Moura e
pesquisadores contemporéaneos, tendo em vista possibilitar aos sujeitos condi¢Ges para compreendé-la
como analise e sintese da relacéo ensino-aprendizagem-desenvolvimento, no qual o ensino volta-se ao
desenvolvimento de uma personalidade coletivista por meio do ensino que se organiza considerando o
desenvolvimento potencial dos estudantes.

Palavras-chave: Avaliagdo, Base Nacional Comum Curricular, Atividade Orientadora de
Ensino.

INTRODUCAO

Nos espacos escolares, a concepcdo em torno da avaliacdo e de préticas relacionadas a
essa atividade humana, ao longo dos anos, foram associadas a utilizacdo de diferentes
instrumentos que, como estratégias de monitoramento incorporadas a escola pela logica
mercadologica (MORAES, 2008), passaram a ocupar espaco central no que se refere a
organizacdo do ensino, voltando-se ndo apenas ao contetdo curricular, mas, sobretudo, aos
modos que orientam sua aplicacdo (FREITAS, 2014).

Nesse sentido, revestidas por diferentes nomenclaturas, como “sondagem”,
“levantamento dos conhecimentos prévios”, “avaliacdo da aprendizagem em processo”, além

de outras, a avaliagdo ou a utilizacdo de instrumentos relacionados aos processos avaliativos,

desencadearam uma dindmica de modulacdo das préticas e das condutas dos profissionais, pois
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infaliveis no que se refere a verificacdo da aprendizagem, a génese de sua operacionalizacéo,
passou a corresponder a uma acao que se inicia na apreensdo de habilidades individuais por
indicar aqueles que a colocam em prética, a assimilacdo dos contetidos por parte dos escolares
e que se encerra na possibilidade de demonstrar aqueles que dirigem a educacao, 0 cumprimento
das diretivas.

Com intuito de superar esse modo de conceber a avaliacdo, a defendemos como
mediadora de todo o processo educativo, no qual ela relaciona-se ndo apenas a aprendizagem,
mas estende-se também ao ensino, e com isso, possibilita a regulacdo da atividade pedagdgica,
ao passo que medeia a mobilizagdo de diferentes acOes e operagdes que, para o professor,
configuram-se na definicdo de procedimentos de como trabalhar com os conhecimentos
teodricos e na utilizacdo dos recursos metodologicos que contribuirdo para o ensino; e para o
estudante, ela se configura, ao longo de todo processo de apropriacdo, na mediacao de acdes de
resolucéo de problemas de aprendizagem, bem como na utilizacéo de recursos metodoldgicos
que o auxiliardo nesse movimento (MOURA et al., 2010).

Diante disso, na busca por contribuir para a construcdo de principios formadores da
consciéncia docente, no ambito do programa ‘“Melhoria do ensino publico”, 0 estudo tedrico
referente ao artigo que se apresenta, vinculou-se ao projeto de pesquisa “Génese e
desenvolvimento da organizagcdo do ensino de matematica em um municipio paulista”, que,
financiado pela Fundacao de Amparo a Pesquisa do Estado de Séo Paulo (FAPESP), tinha como
objeto a organizacdo do curriculo para o ensino de Matematica nos anos iniciais do ensino
fundamental.

Desse modo, nosso objeto de analise centrou-se na avaliagdo do ensino, significada nos
preceitos do materialismo historico-dialético e da teoria histérico-cultural, no qual,
compreendemos que avaliar objetiva-se por meio da atividade docente alicercada aos principios
tedrico-metodoldgicos da Atividade Orientadora de Ensino (AOE). Diante disso, nosso objetivo
relacionava-se a possibilidade de compreender e explicitar a significacdo e a vivéncia da
avaliacdo como unidade mediadora no processo em que o objeto do conhecimento humano,
construido historicamente, revela-se as geracfes posteriores por meio dos objetos de ensino.

Nesse interim, a necessidade de se discutir a avaliacdo a luz de uma perspectiva tedrica
que ndo a compreendesse, Gnica e somente, como métrica, levou-nos a apreensdo de uma
avaliacdo que se constitui como acgdo-instrumento. Dito de outra forma, tal movimento

contribuiu para andlise da realidade concreta do lugar da avaliagdo no contexto das salas de

aula.
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constituem como possibilidades de desenvolvimento humano, a busca por apresentar o lugar da
avaliacdo na relacdo entre o adulto e a crianca que, no espaco escolar, configura-se na relacédo
professor-estudante, nos direcionou ao que Charlot (1979) discute acerca da relacao entre esses
sujeitos, no qual, sdo compreendidos como parceiros sociais, e a Vigotski (2001), pelo fato do
autor apresentar o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal como possibilidade de
desenvolvimento prospectivo, relacionando-se a compreensdo que temos da avaliagdo como
unidade mediadora na relacdo entre o ensino e a aprendizagem, tendo em vistas o
desenvolvimento em potencial dos sujeitos.

Tais analises nos encaminham a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), no qual,
considerando sua relagcdo com o curriculo, com as préaticas e com as condutas dos professores,
a partir de preceitos presentes nos documentos orientadores da educacéo brasileira, no periodo
pos-Constituicdo de 1988, até a atual publicacdo da Base Nacional Comum Curricular, em
2017, vemos a gradual insercdo de principios que, uma vez considerados como subjacentes a
avaliacdo, a caracterizam como métrica da aprendizagem e a relacionam a defesa de que, esse
modo de controle e acompanhamento, tem como objetivo garantir o “direito de aprendizagem”
dos estudantes (Freitas, 2016). No entanto, a partir das contribuicdes de Davidov (2017) sobre
sua analise acerca dos principios didaticos da escola tradicional e dos possiveis principios da
escola futura, o que encontramos sdo modos de preservagao da “finalidade social da educagao
em massa [que por sua vez, consiste] em inculcar, a maioria dos filhos dos trabalhadores,
somente aqueles conhecimentos e habilidades sem o0s quais € impossivel obter uma profissao
mais ou menos significativa” (DAVIDOV, 2017, p. 211).

Nessa logica, ao nos debrucarmos sobre as dimensfes da avaliacdo, analisando o
caminho da pseudointencionalidade pedagdgica a formacéo da consciéncia docente, pudemos
compreendé-la como possibilidade para que o ensino possa ser organizado com vistas a
construgdo, nos sujeitos, de “uma personalidade criativa e multilateralmente desenvolvida”
(Davidov, 2017, p. 222) que, por sua vez, supera modelos no qual o ensino relativiza o papel
da avaliacdo a um “instrumento de medigdo” que apenas contribui para desencadear nexos
subjacentes a pseudointencionalidade pedagdgica.

Por outro lado, compreender a avaliacdo em uma dimensao dialética, em que ela se
constitui como acgdo-instrumento intrinseco a relagcdo entre o ensino e a aprendizagem, permite
a regulacdo de situacdes educativas que, de fato, possuem em sua esséncia, a possibilidade de
desencadear aprendizagens com vistas a apropria¢do dos nexos proprios do pensamento teorico,

via ensino escolarizado.
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de relevancia social, uma vez que, ao considerarmos a necessidade de explicita-la como
mediadora na organizacgdo intencional de atividade de ensino (MOURA et al., 2010), como
possibilidade de concretizacdo da funcdo social da escola, almejamos sobrepujar a formacao
cidada e a qualificacdo para o trabalho, proporcionando “o desenvolvimento das capacidades
humanas (simbdlicas, valores, sentimentos, emocdes, motivos e outros) que permitem e
favorecem a formagao integral do sujeito” (CARDOSO; PUENTES, 2021, p.303).

Nesse sentido, deslocar a avaliagdo de sua dimensdo métrica, na dimensdo que
defendemos, significa compreendé-la em uma perspectiva na qual Ihe é atribuida uma nova
forma e novo um conteddo, considerando-a, ndo mais como instrumento estatico, mas, como
elemento dindmico que se objetiva no movimento dialético na relacao entre quem ensina e quem

aprende.

METODOLOGIA

A ldgica de andlise e exposicdo do objeto em questdo, considera, em sua organizacao,
quatro elementos que, respectivamente, se constituem em nossos principios, propostas,
praticas e possibilidades. O movimento de interdependéncia entre eles, possibilitou a pesquisa
condigdes para que pudéssemos explicitar os fundamentos orientadores da compreensao acerca
dos sujeitos que vivenciam a avaliacdo na relacdo entre o ensino e a aprendizagem, bem como
analisar alguns dos documentos orientadores da educacdo brasileira com intuito de
compreender 0 modo como 0s instrumentos avaliativos, ao passo que foram inseridos ao cenario
escolar, passaram a ser significados como principais meios para verificagdo da aprendizagem.

Além disso, ao analisarmos as facetas da avaliacdo, a qualificamos em trés dimensoes:
instrumental, operacional e dialética, o que, por sua vez, nos levou ao movimento de anélise e
sintese, no qual, fundamentados pela base da teoria histdrico-cultural, compreendemos que a
avaliacdo se constitui como mediadora que possibilita a aproximacdo entre os objetos do
conhecimento humano e 0s sujeitos ao longo da atividade pedagdgica organizada sob os
preceitos tedrico-metodoldgicos da Atividade Orientadora de Ensino.

Nessa direcdo, nos fundamentamos na aproximacéo entre Vigotski e Caraca, realizada
por pesquisadoras, como Araujo (2003), Moraes (2008) e Brito (2017) para analisarmos a
avaliacdo tanto na relagdo entre os sujeitos que a vivenciam nos espagos escolares, bem como

no modo como sdo significadas a partir dos documentos reguladores da educacéo brasileira,

como no Plano Nacional de Educacédo (1990), nos Parametros Curriculares Nacionais (1997),
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nas Diretrizes Curriculares Nacionais (2013) e na Base Nacional Comum Curricular (2017),
pois assim como Caraca (2010) discute o conceito de “isolado”, qualificando-0 como um
recorte da realidade para fins de estudo, mirar a avaliacdo nestes diferentes espacos, nos
permitiu compreendé-la, ndo como elemento independente da organizacéo do ensino, mas como
integrante do todo que ndo pode existir fora do processo de planejamento, realizagéo e desfecho
da atividade pedagdgica.

Além disso, utilizamos modelos de “Avalia¢des Somativas” produzidos pela Secretaria
Municipal de Educacéo do municipio campo no periodo entre 2016 e 2019, no qual tabulamos
0 conceito e os objetivos centrais de cada um dos exercicios elaborados para avaliar a
aprendizagem dos estudantes matriculados do 1° ao 5° também analisamos a
(pseudo)intencionalidade de tarefas, como: construcao de relégios de ponteiros, resolucdo de
situacOes-problema, entre outras que, comumente, sdo propostas aos estudantes em uma
sequéncia didatica para o ensino das horas e, por fim, consideramos uma entrevista produzida

por uma professora deste municipio no ano de 2020.

RESULTADOS E DISCUSSAO

A compreensdo acerca da avaliacdo dialética na Atividade Orientadora de Ensino, como
caminho que possibilita a passagem da pseudointencionalidade a tomada de consciéncia dos
sujeitos, ou seja, da medicdo a mediacdo, revela-se na objetivacdo da atividade de ensino na
interdependéncia com a atividade de aprendizagem, perpassando o planejamento, a realizacéo
e o desfecho da atividade pedagdgica que, diante da tese vigotskiana que temos defendido,
constitui-se no ensino que, intencionalmente organizado, “deve orientar-se ndo no ontem, mas
no amanha do desenvolvimento da crianga” (VIGOTSKI, 2001, p. 333). Isso significa assumir
a avaliagdo como mediadora entre o que a crianca sabe e 0 que ela ndo sabe, mas que vira a
saber a partir das situacfes desencadeadoras de aprendizagem que, por sua vez, trazem nova
qualidade ao modo sobre como o ensino é organizado.

Portanto, ao defendermos a concepcdo de que a avaliagdo se constitui como agao
inerente a0 movimento de ensino e aprendizagem, pretendemos superar a concep¢do que a
engloba, Unica e somente, como um instrumento que, ao ser operacionalizado adequadamente,
configura-se como verificador (externo ou, mesmo, interno as salas de aula) das aprendizagens

conquistadas pelo estudante (Freitas, 2014), mas como agdo-instrumento inerente a atividade

humana e, por isso, inerente a atividade de ensino, o que nos faz considerar que a atividade que,
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intencionalmente é organizada, garante o verdadeiro direito a educagdo que “traz” aos sujeitos

condicdes para que tomem posse dos bens culturais.

CONSIDERACOES FINAIS

Significar a avaliacdo com base na perspectiva dialética presente na teoria histérico-
cultural, afirmando-a como instrumento psicolégico que, construido na relacdo entre 0s
sujeitos, constitui-se como inerente a atividade humana e, por isso, inerente a atividade docente
(MORAES, 2008), possibilitou defendé-la como Avaliacdo Dialética. Vale destacar que,
considera-la como inerente, ndo corresponde ao mesmo que a considera-la como algo natural
ao sujeito, pois inerente faz alusdo a ser parte constituinte do sujeito e da atividade pedagdgica,
mesmo que constantemente negligenciada.

A escolha de um nome surgiu pela necessidade de que, ao passo que a defendiamos
como unidade “mediadora” das possibilidades de desenvolvimento humano, pudéssemos
diferencia-la da “avaliagdo mediadora” descrita por Hoffmann (1992), cuja concepcao parte da
construcdo de um ensino em que os erros dos estudantes sdo vistos como possibilidades de
intervencdes no processo de aprendizagem.

A diferenca, aqui, ndo esté na aplicacdo de uma avaliagdo para medir os conhecimentos
e, com base neles, planejar futuras intervencdes, mas em compreender que, como inerente, ela
medeia a organizacdo do ensino, para que, de modo intencional, os sujeitos — professor e
estudante — venham a se apropriar do conhecimento produzido (MOURA; ARAUJO, 2018;
MOURA,; SFORNI; LOPES, 2017; PIOTTO, 2020).

Assumirmos a avaliagdo como nosso objeto, além de buscarmos significa-la ao longo
dos intrincados processos que envolvem a relacdo ensino-aprendizagem, pretendiamos também
tratar da construcdo da consciéncia do professor sobre todas as etapas do ensino. A essa
consciéncia, silenciada por aqueles que dirigem a educacéo, sob o pretexto de um lema que
discursa a respeito de uma educacdo de qualidade, fazendo avancar a consolidagéo dos
principios capitalistas (MARSIGLIA, 2017), € que pretendemos dar voz, para que, fortificados,
nos, professores, possamos compreender que o significado de avaliar ndo se refere ao
direcionamento ou a orientagdo acerca dos resultados de uma pseudoapropriacdo de

conhecimentos por parte dos estudantes, mas, sobretudo, “trata-se da avaliacdo como analise e

sintese das atividades dos sujeitos, tanto daquele que ensina como daquele que aprende”

(MORAES, 2008, p. 233).
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modos de organizacdo do ensino, em decorréncia da existéncia de instrumentos fisicos, mas da
construcdo de uma consciéncia, em que o ato avaliativo venha sobrepujar as dimensdes
instrumentais e operacionais, para configurar-se como acdo intrinseca aos sujeitos e, por isso,
mediadora das relagfes entre os homens e 0s objetos do conhecimento construidos pela
humanidade.
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