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RESUMO

Este trabalho investiga a mediacdo dos contetdos escolares, relacionando-os com as
Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo (TDICs), durante o periodo pandémico.
A pesquisa emerge a partir do seguinte problema de pesquisa: “Quais as percepgdes de
mediagdo pedagdgica, envolvendo as TDICs, dos professores da rede publica do estado de
Goias, no periodo do ensino remoto?” A fundamentacdo estd alicercada na pesquisa
qualitativa, com apoio na pesquisa bibliografica, na busca por teorias que permitissem acessar
e perceber as determinacdes do objeto de pesquisa. Para tanto, o estudo se fundamenta na
teoria historico-cultural, na qual se procurou estabelecer categorias de analise, elegendo as
principais como sendo: a Mediacdo, a Atividade, o Conhecimento Empirico e o
Conhecimento Tedrico. Para compreendé-las, realizou-se um percurso, a partir dos estudos de
Vygotsky, que traz a génese de muitos conceitos que necessitaram de aprofundamento
posterior, como 0 conceito de mediagdo, que foi investigado profundamente por alguns de
seus discipulos, como Leontiev. Ele aprofundou a compreensdo do conceito de Atividade,
estabelecendo uma relagdo profunda entre a Atividade e formagdo das fungOGes mentais
superiores. Posteriormente, em Elkonin, buscou-se o conceito de Atividade Principal ou
Atividade Guia, estabelecendo uma relacdo intima entre essas e 0 amadurecimento psiquico
da pessoa, em suas diversas etapas. Por fim, evoca-se Davydov, que foi o pesquisador da area
gue mais se dedicou a Atividade de Estudo, trazendo a tona a questdo da mediacdo de
conhecimentos cientificos quando a crianga entra na escola. Para completar a fundamentacéo
tedrica, discutiu-se a questdo da insercdo das TDICs nas relagdes pedagodgicas. Neste caso, 0
estudo apoiou-se na Teoria Critica da Educacdo e das Tecnologias, discutindo a questdo do
ponto de vista da teoria marxista, de modo a esclarecer que as tecnologias ndo sdao um
elemento mediador e que, muitas vezes, sua ado¢do no campo da educacdo ndo passa de
inovacdo conservadora. De porte dessas concepcdes, levou-se para 0 campo investigativo uma
proposta de perceber o que o professor pensa sobre a questdo da mediacdo no contexto do
ensino remoto. Os resultados mostram que os problemas que orbitam a escola sdo muitos e,
dentre eles, merece destaque a formacdo incipiente com relacdo aos aspectos tedricos e
praticos da mediacdo, das teorias da aprendizagem e das teorias que relacionam esses
elementos com as TDICs. Além disso, observou-se o despreparo das instituicbes de ensino
para uma orientacdo com relacdo a uma educacdo voltada para formagdo de conceitos
cientificos, a necessidade de investimento na formagdo de professores, na valorizacao
profissional dessa categoria. No campo dos resultados, a pesquisa indica que, no periodo
remoto, os professores aderiram, de modo geral, as concepgdes instrumentais das tecnologias,
que se fundamentam na apropriagdo do aparato tecnolégico e se resume na transcricao,
informagdo, transmissdo dos saberes da ciéncia, num nivel imediato, inibindo a formacéo das
funcBGes mentais superiores, principal objetivo da escola.

Palavras-chave: Mediacdo. Tecnologias. Educagéo. Ensino Remoto. Teoria da Atividade.



ABSTRACT

In this work, we investigate the mediation processes of school contents relating them to
digital information and communication technologies during the pandemic period. The
research emerges from the following research problem: “What are the conceptions of
pedagogical mediation involving the TDICs of public-school teachers in the state of Goias, in
the remote period?” We were based on qualitative research, relying on bibliographic research,
seeking theories that would allow us to access and understand the determinations of the
research object. Therefore, we seek to base the study on the authors of the cultural-historical
theory, in which we seek to establish categories of analysis, choosing the main ones:
mediation, Activity, empirical knowledge and theoretical knowledge. In order to understand
them, we carried out a journey, based on Vygotsky's studies, which brings the genesis of
many concepts that needed further deepening, such as the concept of mediation that was
deeply investigated by some of his disciples, such as Leontiev, who deepened the
understanding of the concept of activity, establishing a deep relationship between activity and
the formation of higher mental functions. Later, in Elkonin, we bring the concept of main
activity or guide activity, establishing an intimate relationship between activity and the
person's psychic maturation, in its various stages. Finally, we evoke Davydov, who was the
researcher in the area who most dedicated himself to the Study Activity, bringing up the issue
of mediation of scientific knowledge when the child enters school. To complete our
theoretical foundation, we discussed the issue of the insertion of TDICs in pedagogical
relationships. In this case, we rely on authors who are critical, discussing the issue from the
point of view of Marxist theory, clarifying that technologies are not a mediating element and
that their adoption in the field of education is often nothing more than a conservative
innovation. Due to these conceptions, we took to the investigative field a proposal to
understand what the teacher thinks about the issue of mediation in the context of remote
teaching, a desolating moment in our history, but in which we can observe the phenomenon in
an isolated way. The results of our research show that there are many problems that surround
our school, among which we highlight the incipient training in relation to the theoretical and
practical aspects of mediation, learning theories and theories that relate these elements to
TDICs. Still, we note the unpreparedness of educational institutions for an effective work in
relation to education, the need to invest in teacher training, professional appreciation of this
category. In the field of results, our research indicates that in the remote period, teachers
generally adhered to the instrumental conceptions of technologies, which is based on the
appropriation of the technological apparatus and is summarized in the transcription,
information, transmission of science knowledge, at an immediate level, inhibiting the
formation of higher mental functions, the main objective of our school.

Keywords: Mediation. Technologies. Education. Remote. Activity Theory.
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INTRODUCAO

Antes de iniciar propriamente a pesquisa, peco permissao para falar brevemente sobre
meu percurso profissional e, para fazé-lo, utilizarei de um discurso em primeira pessoa do
singular, mas, ao término deste, utilizarei a primeira pessoa do plural por entender que este
trabalho €, de fato, uma construcdo coletiva, na qual varias pessoas contribuiram para sua
efetivacao.

Sou graduada em Secretariado Executivo Bilingue, pela Pontificia Universidade
Catolica de Goias (PUC Goias) e em Direito pela Universidade de Gurupi (Unirg) em Gurupi
- Tocantins (TO). Cursei uma Complementacdo Pedagdgica em Pedagogia e Letras pelo
Instituto Wallon Goiania-Goias (GO). Sou Pés-graduada em: Secretariado Executivo; Lingua
Inglesa; Metodologia do Ensino de Lingua Portuguesa e Inglesa; Pedagogia Escolar:
Supervisdo; Orientacdo e Administracdo; Psicopedagogia Clinica e Institucional; Metodologia
de Lingua Portuguesa e Literatura e Gestdo nas Organizagfes: Gerenciamento com
Qualidade. Cursei 0 mestrado em Letras na Pontificia Universidade Catolica de Goias (PUC
Goiés), sob a orientacdo da Dra. Lacy Guaraciaba Machado com o titulo Dona Flor: sabor e
arte.

Iniciei minhas atividades docentes na Rede Particular e Estadual em Tocantins na
Disciplina de Lingua Inglesa. Atuei como docente na Unirg, no curso de Letras, nas
disciplinas de Lingua Inglesa, Literatura Inglesa e Estagio Supervisionado. Fui orientadora de
diversas monografias no curso de Letras. Assessora Académica e Revisora Ortogréfica das
Peticdes no Escritério Modelo de Direito. Tradutora de Lingua Inglesa da Secretaria de
Industria, Comércio e Turismo em Palmas (TO). Coordenadora do Curso de Secretariado
Executivo Bilingue Portugués/Inglés da Faculdade de Sdo Marcos (Fasamar) em Porto
Nacional (TO). Coordenadora do Instituto de Linguas do Curso de Secretariado Executivo
Bilingue Portugués/Inglés (Fasamar) em Porto Nacional (TO).

Atualmente, sou Gestora e tutora do Polo do Grupo, Centro Universitario
Internacional (Uninter) em Gurupi (TO) e Diretora e Coordenadora Pedagdgica do Grupo
Educacional Moderno em Gurupi (TO) e coordeno um grupo de oitenta e duas alunas da
Segunda Licenciatura do Grupo Uninter, coordeno o Polo Educagdo de Jovens e Adultos
(EJA) a Distancia da Nova Escola Brasil em Goiania-GO. Apresentei trabalhos na PUC
Goiés, Unisul - Santa Catarina (SC), Fasamar, Universidade Federal de Santa Catarina (SC) e
Unirg em Gurupi (TO).
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Hoje, sou aluna do Doutorado em Educacdo e cursei disciplinas das linhas Teorias da
Educacdo e Processos Pedagdgicos e Pensamento Social, Cultura e Educacgéo Brasileira, com
a necessidade cada vez maior de uma formacdo continuada docente, visando ndao apenas a
imersdo em pesquisa, mas aquela que assegure a possibilidade de atuar de forma critica e
decisiva no mundo profissional. Meu objetivo é localizar, reconhecer, identificar e, sobretudo,
utilizar o conhecimento construido de modo a agregar valores as minhas atividades, sejam
elas de interesse pessoal ou coletivo.

Na atuacdo docente como multiplicadora, viso compartilhar meus conhecimentos com
os demais profissionais no seu campo de atuacdo, o que favoreceréd a formacao de grupos de
discussao e de pesquisas, objetivando a elaboracéo de projetos a serem desenvolvidos em seus
contextos de atuacdo. O mundo do trabalho, relacionado a educacdo, exige que os docentes
sejam capazes de trabalhar de forma coerente com as estruturas de pensamentos determinadas
pela ciéncia e pela tecnologia; é preciso saber relaciona-las com suas inser¢6es na realidade
educacional e social, ao mesmo tempo em que seja dado o tratamento adequado a
interdependéncia de conteldos e disciplinas para a formacdo de visdo das interconexdes da
tecnologia com todas as esferas do macrossocial.

A educacdo voltada para uma formacdo omnilateral do aluno exige do profissional
uma qualificacdo ampla. Esse é um dos motivos pelo qual ingressei no Doutorado em
Educacdo da PUC Goias. Em busca de uma formacdo para o mundo do trabalho
transformador, libertador e criativo, no sentido marxiano, de modo a contribuir com outras
pessoas, procurei guarida no Programa de POs-Graduacdo em Educacdo da PUC Goias
(PPGE-PUC Goias), por entender que este Programa possui um corpo docente qualificado,
respeitado no mundo académico e, portanto, capaz de subsidiar minha formacao.

Meu campo de interesse esta relacionado com a formacéo de conceitos e tecnologias e,
por isso, ingressei na linha de pesquisa Teorias de Aprendizagem e Processos pedagogicos,
por entendermos que essa linha coadunava com o trabalho que vinha desenvolvendo ja ha
algum tempo. Essa linha se articula diretamente com ensino-aprendizagem dos conteudos
escolares, principal objetivo da escola moderna. Nela encontramos os pesquisadores que estao
desenvolvendo pesquisas com teorias qualificadas.

Especificamente, nessa linha de pesquisa, o foco de interesse é a teoria Historico-
Cultural e seus desdobramentos. Os pesquisadores filiados a esta linha desenvolveram um
trabalho longevo, quase cem anos de pesquisa qualitativa. Hoje, essa teoria se desenvolve

muito fortemente no Brasil, com a criacdo de diversos Grupos de Pesquisas e com intensa
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comunicacgdo entre eles, ampliando, por sua vez, a divulgacéo cientifica e facilitando o acesso
a esse campo tedrico.

Entendemos que as tecnologias e sua relacdo com a educacao s6 podem ser discutidas
dentro de um contexto cultural, social e politico que procura compreender os fatores que
orbitam o fenbmeno educativo de uma forma critica (FEENBERG, 2010). Devido a minha
inser¢do no mundo do trabalho, que se relaciona diretamente com as tecnologias e a educacéo,
percebi que era necessario conhecer com mais profundidade os autores e pesquisadores que
debatem o tema e as politicas publicas relacionadas. Alem disso, vi a importancia de
aprofundar os conceitos da teoria histérico-cultural para poder agir de modo adequado ou, até
mesmo, fazer o possivel para realizar um ensino-aprendizagem com mais possibilidade de
construcdo conceitual nos escolares.

Os estudos relacionados as relacbes pedagdgicas e tecnologias sdo elementos
importantes para os professores em geral, principalmente as TDICs que se tornaram
elementos presentes na vida social das pessoas. Entender as forgas que atuam sobre a escola,
incluindo as tecnologias, se tornou como o enigma da esfinge, decifra-me ou te devoro. Uma
vez retratada uma sintese de minha trajetoria académica, inicio agora o relato de minha
pesquisa e, para tanto, volto ao discurso em primeira pessoal do plural.

A questdo da insercdo das tecnologias na educacdo faz parte do discurso de
pesquisadores e educadores de todo o0 mundo. Em boa parte deles, trata-se de um discurso que
disponibiliza as TDICs como redentoras da educacdo. Entretanto, a histéria da educacao
mostra que essa relacdo das tecnologias com o0s processos educativos ndo € uma histéria de
sucesso, ao contrario, € marcada por grandes fracassos. O que se tem visto, nos Gltimos anos,
sdo politicas publicas que focam na instrumentalizacdo do aparato tecnoldgico pelos
professores, influenciando os processos pedagdgicos.

Revisitando essa historia, citamos Cysneiros (1999). As ideias contidas em seu artigo
ainda sao atuais. Se olharmos o desenvolvimento das Tecnologias Digitais de Informacéo e
Comunicacdo (TDICs), a partir da data de seu artigo, observamos um desenvolvimento
tecnoldgico influente nas econémicas, todavia, as escolas brasileiras convivem com uma
realidade desoladora com relacdo as condi¢des materiais e de conhecimento relacionadas ao
tema.

Cysneiros (1999) faz uma breve apreciacdo critica e historica sobre o tema e mostra
que, ha muito tempo, se tem anunciado as TDICs como elemento que deve ser adicionado ao

ensino-aprendizagem para o desenvolvimento educacional, inclusive pelas politicas publicas.
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A esse respeito, 0 autor cita o Programa Nacional de Tecnologia Educacional (Prolnfo).
Nessa dire¢do, mostra que o Prolnfo foi um fracasso, quando observado seu impacto no chao
da escola, mas que gerou frutos no ambito da pesquisa, pois oportunizou o surgimento de
pesquisadores que foram influentes na producéo bibliografica de nosso pais. Ao analisar esse
tema a partir da histéria americana, desde a década de 1930 até a década de 1980, ele mostra
diversas situacbes em que se anunciaram as tecnologias como solucdo dos problemas
educativos. Segundo Cysneiros, a tentativa de inserir as tecnologias na educacéo é ciclica. Sua

principal concluséo é:

[...] que o uso de artefatos tecnolégicos na escola tem sido uma histéria de
insucessos, caracterizada por um ciclo de quatro ou cinco fases, que se inicia
com pesquisas mostrando as vantagens educacionais do seu uso,
complementadas por um discurso dos proponentes salientando a
obsolescéncia da escola (CYSNEIROS, 1999, p.13).

Nesse discurso, Cysneiros (1999) enfatiza que os organismos unilaterais, ao pontuar
sobre a obsolescéncia da escola, o fazem com a intencéo de justificar o fracasso da introducéo
das TDICs, culpando os professores pelo fracasso e afirmando a necessidade de adquirir
NOVOos equipamentos e suas vantagens.

No momento em que vivemos, ano de 2022, esses ciclos sdo notaveis e mais
acelerados. H4 uma tendéncia de que as TDICs sejam consideradas como uma politica
assertiva para a educagcdo. Num mundo recheado de informacdo e comunicagdo, para as
politicas neoliberais, isso aparece como um elemento capaz de gerar lucros.

Segundo Manuel Castells!, ja temos disponivel nas redes grande parte do
Conhecimento Cientifico. Castells observa que, a partir disso, agrava mais a obsolescéncia da
educacao, justificando que aquilo que € realizado, em sala de aula, pelo professor pode ser
encontrado com facilidade nas redes de internet. Castells chama a atencéo para que possamos
refletir melhor sobre a Mediacdo dos conhecimentos cientificos. O autor aponta ser premente
a necessidade de que o professor passe a ensinar o aluno a gerir essas informacdes a partir de
métodos cientificos, de modo que o aluno ndo seja simplesmente um consumidor alienado de
informagao, como ocorre na maioria de nossas escolas. A fala de Castells esta relacionada aos
aspectos superficiais e imediatistas da educagdo. Nesse sentido, as informacgdes estdo no nivel
imediato do conhecimento, ndo permitindo ao aluno acessar o nicleo do conceito. Para atingir

a esséncia do conceito, € necessaria uma mediacdo, no sentido vygostkyano, para que o ele se

! Disponivel: https://youtu.be/ebOcNrE315g
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aproprie dos aspectos internos do objeto. Desse modo, podera gerir as informacdes a partir de
uma anélise cientifica destes.

Voltando ao que pontua Cysneiros (1999), nos chama a atencdo a realidade do
professor, mencionada em seu artigo, que ainda é similar a realidade atual. Nesses Gltimos
anos, apesar da conquista do piso salarial do professor, ainda encontramos forte resisténcia
dos politicos para cumprir essa politica, que consideramos um avan¢o. De todo modo, a dura
realidade da escola ndo deixa davida das situacBes que os professores enfrentam. De um
modo geral, o professor continua com uma dura jornada de trabalho, desenvolvendo
atividades educativas em varias escolas e sem tempo para se dedicar as atividades de
planejamento de ensino, tdo necessarias no chdo da escola.

E notavel um artigo de Sancho et al. (2006), no qual os autores relatam que muito
pouco foi realizado na educacdo com relacdo a introducéo das TDICs. Eles confirmam que o
mais relevante nas tentativas de introduzir tecnologias na educacdo foi a percepcdo da
estrutura rigida, quase impenetravel, do contexto da sala de aula, em que se conservam
modelos pedagodgicos ultrapassados, que mantém o professor no centro do processo e como
unico detentor do saber cientifico.

Sancho et al (2006) argumentam que quase todos 0S campos econdmicos se
transformaram com o advento do desenvolvimento tecnol6gico, com suas préprias
tecnologias adequadas as suas atividades. Na prépria estrutura do capitalismo, por exemplo,
as empresas ligadas as TDICs passaram para o centro do poder econdmico. Entretanto, na
educacdo, temos ainda um estado desolador. Hoje, passados mais de 15 (quinze) anos da
publicacdo do artigo de Sancho et al. (2006), notamos que esse fato ndo mudou muito, as
escolas continuam fragilizadas com relagdo as condi¢fes materiais e humanas.

Sancho et al. (2006) chamam a atencdo para o fato de as TDICs possuirem uma
facilidade de adaptacdo e que o professor pode adaptar sua metodologia a uma dada
tecnologia. Por exemplo, ao usar um software moderno, o professor tem a possibilidade de ser
tradicional, mas também pode ser inovador, a escolha estd, de fato, relacionada a sua
formacdo em didatica. Realmente, um professor ndo pode ser inovador sem uma formacéo
tedrica em metodologias que facam a diferenca.

Também chama a atencdo um dialogo entre Paulo Freire e Seymour Papert sobre esse
tema?, por volta do ano de 1995, intitulado: “O futuro da Escola”, em que debatem temas

relacionados as tecnologias e as praticas educativas. De visfes antagbnicas, os dois cientistas

2 Disponivel em: https://youtu.be/41bUEyS0sFg
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argumentam sobre o tema e Papert, um piagetiano de carteirinha, anuncia as tecnologias como
uma possibilidade efetiva de revolucionar a educacdo. Paulo Freire, ao contrério, argumenta
que a escola se transformard, como toda estrutura social, mas que ela ndo desparecera, como
foi profetizado por Papert.

Repetindo os discursos histéricos, Papert afirma que a crianca terd a possibilidade de
aprender sozinha, basta escolher a midia e o conteldo adequadamente. Papert foi criador da
linguagem LOGO, muito comum naquela década de 90, do século passado. A ideia de que a
crianca pode aprender sozinha coaduna-se com a teoria de Piaget, mas € contraria a nossa
filiacdo tedrica, que supbe a presenca de alguém mais experiente para que ocorra a Mediacao
do conhecimento; mesmo num ambiente informatizado, a aprendizagem cientifica exige uma
Mediacdo qualificada. E perceptivel, neste debate, o alinhamento de Papert com a perspectiva
instrumental e deterministica das tecnologias, pois defende que a instrumentagéo da crianca e
0 uso materiais, previamente escolhidos de modo adequado, seriam suficientes para que o
aprendizado ocorresse.

As visdes deterministicas e instrumentais das tecnologias pressupdem mesmo uma
polarizacdo entre o sujeito e o conhecimento. Nela, basta que o conhecimento seja
comunicado ao aluno para que a aprendizagem ocorra, 0 processo de ensino-aprendizagem é
um processo imediato. Retira do sujeito a experiéncia do processo educativo, ou, em outras
palavras, a possibilidade de compreensdo dos aspectos internos e externos do objeto do
conteddo escolar, em que apenas as caracteristicas externas prevalecem.

Entendemos que essa pratica escolar ¢ dominante na educacdo, uma tradicdo
profundamente arraigada na nossa cultura escolar. Para muda-la, sdo necessarias politicas
adequadas que permitam ao professor se apropriar de teorias de conhecimento, que explicam
como a crianca aprende, e do desenvolvimento histérico da ciéncia que ensina. E importante
ter acesso a saberes que levam em consideragdo o contexto social dos alunos. O momento,
infelizmente, foi especial para observarmos as condic¢des de ofertas das escolas, as formas de
Mediacgdo utilizadas pelos professores e 0 descaso das politicas publicas para com a escola
publica.

Trazemos para o debate duas pesquisas, recentemente divulgadas, sobre a questdo do
ensino-aprendizagem de nossas criangas, no contexto da pandemia da Covid-19. O periodo de
reclusdo de nossas criancas e professores foi de dois anos ininterruptos e, neste periodo, o
imperativo foram as media¢es dos conteudos cientificos com a utilizagdo de TDICs. Este

momento dificil que estamos encerrando é revelador de nossa realidade, principalmente do
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que estamos focando neste trabalho, que sdo as relagdes pedagdgicas com as tecnologias
enquanto praticas educativas.

Os fatos podem ser resumidos em dois estudos. A primeira Pesquisa®, realizada pela
Organizacdo Nao Governamental (ONG) Todos Pela Educacdo, a partir dos dados do
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) (INSTITUTO BRASILEIRO DE
GEOGRAFIA E ESTATISTICA, 2020), revela uma informacdo alarmante, a saber: 40,8%
(quarenta virgula oito por cento) das criangas brasileiras na faixa etaria entre 6 (seis) e 7 (sete)
anos estavam inaptas a ler e a escrever em 2021, atingindo um pico quantitativo desde 2012,
ano que os dados indicavam 28,2% (vinte e oito virgula dois por cento), aproximadamente de
1,7 (um virgula sete) milhdo de criancas ndo estavam preparadas para ler e escrever. No ano
de 2019, as criancas dessa faixa etaria que ndo sabiam ler e escrever cresceu dramaticamente
de 1,429 (um virgula quatrocentos e vinte e nove) milhdo, o que equivalente em termos
percentuais a 25,1% (vinte e cinco virgula um por cento) das criangas brasileiras, para 2,367
(dois virgula trezentos e sessenta e sete) milhdes, um crescimento em torno de 40,8%
(quarenta virgula oito por cento), perfazendo um crescimento total de 65,5% (sessenta e cinco
virgula cinco por cento), em dados comparativos aos do ano de 2019 (INSTITUTO
BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA, 2020).

Esses nimeros pioram substancialmente quando analisamos outros aspectos sociais.
Entre as criancas pretas, na mesma faixa etaria, em 2021, 47,4% (quarenta e sete virgula
quatro por cento) delas ndo estavam alfabetizadas; entre as pardas, 44,5% (quarenta e cinco
virgula cinco por cento) ndo estavam alfabetizadas; ja entre as criangas brancas, 35,1% (trinta
e cinco virgula um por cento), ndo estavam alfabetizadas e, em 2019, nenhum dos dados
chegou a 30% (trinta por cento) das criancas (INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA
E ESTATISTICA, 2020).

Segundo dados da ONG, o que agravou este cenario foi a pandemia de Covid-19, a
suspencdo das aulas presenciais e a adaptacdo das aulas ao sistema remoto de ensino. Outros
dados relevantes sobre a questdo mostram que das criangas que moram nos 25% de domicilios
mais pobres do pais, 51% (cinquenta e um por cento) ndo sabe ler e escrever. Diferentemente
daquelas que moram nos 25% (vinte e cinco por cento) mais ricos, 16,6% (dezesseis virgula
seis por cento) ainda ndo tinham sido alfabetizadas, uma diferenga muito expressiva. Os

dados mostram um distanciamento percentual entre as criangas brancas e pretas que nédo

3 Disponivel em: https://revistaforum.com.br/brasil/2022/2/8/numero-de-crianas-que-no-sabem-ler-escrever-
maior-desde-2012-diz-ong-109799.html
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sabiam ler e escrever, aumentando de 8,5% (oito virgula cinco) para 12,3% (doze virgula trés
por cento), no periodo pandémico (OMS, 2020).

Além do fechamento das escolas, 0 Ministério da Educacdo, apesar de possuir uma
secretaria especializada na questdo da alfabetizacdo, ndo realizou nenhuma acgéo, tampouco
destinou verbas publicas no sentido de amenizar essa tragédia anunciada.

Uma segunda pesquisa* sobre o tema mostra que apds o ensino remoto, 76% das
criancas precisam de reforco escolar na alfabetizacdo. Coincidentemente, a necessidade de
reforco também é apontada pelos pais em disciplinas, como matematica - 71% (setenta e um
por cento) -, lingua portuguesa - 70% (setenta por cento) -, ciéncias - 62% (sessenta e dois por
cento) - e histdria 60% - (sessenta por cento). Programas de apoio e recuperacdo nas escolas
sdo vistos como prioridade para 28% (vinte e oito por cento) dos responsaveis ouvidos pela
pesquisa, embora menos da metade dos estudantes em escolas que reabriram estejam
recebendo aulas de reforco, 43% (quarenta e trés por cento), ou apoio psicoldgico, 35% (trinta
e cinco por cento).

De acordo com os dados da pesquisa C6 Bank/DataFolha (2020), quatro milhGes de
estudantes brasileiros, com idades entre 6 e 34 anos, abandonaram os estudos em 2020. A
Evasdo escolar foi de 16,3% (dezesseis virgula trés por cento), no Ensino superior; 10,8%
(dez virgula oito por cento) no ensino médio e 4,6% (quatro virgula seis por cento) no ensino
fundamentals.

Entre as principais causas para o abandono escolar, est a questdo socioecondmica,
considerando que os estudantes das classes sociais mais baixas lideraram os indices de
evasdo. Nas Classes A e B, a evasdo é de cerca de 6,9% (seis virgula nove por cento)
enquanto as classes D e E é na ordem de 10,6% (dez virgula seis por cento). Entre as
informacdes levantadas, a falta de acesso a internet € o que mais prejudicou o estudo. Em
virtude da pandemia, quase todas as escolas optaram por aulas online, o que contribuiu para
que muitas criangas e jovens ficassem sem aulas no Ultimo ano, ja que 47 (quarenta e sete)
milhGes de pessoas ndo tém acesso a internet, segundo estudo do Comité Gestor da Internet
no Brasil.

O Fundo de Emergéncia Internacional das Nac¢des Unidas para a Infancia é um o6rgéo
das Nacdes Unidas que tem como objetivo promover a defesa dos direitos das criangas, ajudar
a dar resposta as suas necessidades e contribuir para o seu desenvolvimento, criando
condicdes duradouras (FUNDO DAS NACOES UNIDAS PARA A INFANCIA, 2020). Entre

4 Disponivel em: https://educacao.uol.com.br/noticias/2022/02/14/datafolha-educacao-reforco-alfabetizacao-
pandemia-covid-aulas-presenciais.htm?cmpid=copiaecola&cmpid=copiaecola
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os estados brasileiros que adotaram o ensino remoto, apenas 15% (quinze por cento)
distribuiram dispositivos aos alunos, e menos de 10% (dez por cento) subsidiaram o acesso a
internet. Como consequéncia, 3,7 (trés virgula sete) milhdes de estudantes matriculados nédo
tiveram acesso a atividades escolares e ndo conseguiram estudar em casa.

As primeiras consequéncias jA comegam a serem percebidas nas primeiras avaliagdes
diagndsticas de desempenho dos estudantes. Os nimeros mostram que a pandemia provocou
um grande estrago na aprendizagem escolar. No Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica
(SAEB) (2019; 2021), a nota média no ano de 2019, para os alunos da Educacéo Basica, no 5°
(quinto) ano, nas disciplinas de lingua portuguesa e matemaética, tinha os seguintes
percentuais: Lingua portuguesa 223 pontos, em 2019 e 194 pontos em 2021. Matematica tinha
duzentos e quarenta e trés pontos em 2019 e ficou com 196 pontos em 2021.

Em face dos fatos expostos, o Brasil corre o risco de regredir duas décadas no acesso a
educacdo. Os dados s&o de uma pesquisa do Unicef, 6rgdo da ONU (ORGANIZACAO DAS
NACOES UNIDAS, 2020) para a infancia e do Centro de Estudos e Pesquisas em Educagéo,
Cultura e Acdo Comunitaria (Cenpec). Nota-se que a pandemia acelerou os problemas e
acentuou as desigualdades sociais existentes em nosso pais. Diante disso, € essencial agir
rapido, indo atrds de cada crianca e cada adolescente que estd com seu direito a educacdo
negado.

Parece exagero dizermos que muito pouco mudou na escola. O que temos visto, ao
longo da historia da educacédo e de sua relacdo com as tecnologias, € uma historia de poucas
experiéncias exitosas. Todo esse predmbulo nos permite falar com propriedade sobre a
qualidade das politicas publicas educacionais e 0s seus resultados. No campo da inser¢do das
relacfes pedagdgicas entre tecnologias e educacdo, até o presente momento, 0s estudos
mostram que, mesmo existindo programas de implantacdo de tecnologias digitais de
informagdo e comunicacdo nas escolas, os resultados associados sdo pifios; entretanto,
devemos pensar como utiliza-las em proveito de uma educacdo de qualidade. A questdo
principal, que ndo podemos esquecer, ¢ que as tecnologias ndo sdo neutras, pois séo
produzidas num mundo cheio de interesses e por grandes conglomerados financeiros que nem
sempre favorecem as populagdes. A integracdo dos interesses desses grupos com a politica
poucas vezes sdos 0s mesmos das populacBes, principalmente das menos favorecidas
(SANCHO et al., 2006).

De todo modo, n6s ndo podemos negar que a manipulacdo das TDICs influenciou a

producdo de signos, as formas como apreendemos, alterou as formas de aprendizagem; de
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certa forma, elas transformaram nossos interesses, as coisas que pensamos diariamente,
trazendo a tona outros problemas e tipos de relagcbes humanas, modificaram a estrutura das
comunidades, a estrutura do capitalismo e fizeram emergir diversas areas empresariais, ao
mesmo tempo em que provocaram o desaparecimento de outras. Assim, as TDICs possuem
uma influéncia social elevada e, por isso, devemos pensa-las no terreno da educagdo
(SANCHO et al., 2006).

Os problemas sociais que orbitam os contextos educacionais, em geral, sdo muitos e
estdo implicados na sala de aula. Concordamos com Sancho et al. (2006), quando afirma que,
no chdo da escola, a tipologia de ensino encontrada é centrada no professor, uma tradicao
normalizada pelos gestores e pelos professores. N&o é facil encontrar mudangas significativas
no contexto escolar, como novas representacdes e modos de construcdo de conhecimentos,
novas formas de avaliar e 0 modo de participacdo da comunidade escolar.

Entendemos as questdes colocadas por Sancho et al. (2006) como algo que merece ser
discutido por toda comunidade escolar. Aos nossos olhos, o fracasso da integracdo das
tecnologias na educacdo ndo deve ser visualizado somente nas relaces estabelecidas entre
esses dois eventos, ensino-aprendizagem, mas devem ser considerados como pauta béasica
necessaria nos processos de ensino-aprendizagem.

E neste sentido que emerge nosso problema investigativo, a saber: Quais as
percepcdes de Mediacdo pedagdgica dos professores do estado de Goids em tempos de
pandemia? Entendemos que, ao investigar esse problema, poderemos perceber o que 0S
professores pensam e praticam sobre Mediacdo. A nossa premissa basica é de que uma vez
apropriada uma forma de mediar os conhecimentos cientificos na escola pelos professores,
esta passa a incorporar suas praticas.

A relevancia para o campo educativo estd no fato de contribuir para o debate
académico. E necessario avancarmos e, para tanto, devemos saber o nivel de desenvolvimento
real que os professores se encontram sobre esse importante conceito, formulado de forma
consistente por pesquisadores da teoria historico-cultural. Inicialmente por Vygotsky (1981),
qgue delega a outros cientistas a incumbéncia de estudar diversas frentes conceituais
profundamente. O conceito de Mediacdo esta associado ao conceito de Atividade que, por sua
vez, emerge dos trabalhos de Marx (2004), pela primeira vez. Os autores da teoria Historico-

Cultural tomaram muitos conceitos marxianos como ponto de partida.
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Coube a Leontiev® (1978) investigar a fundo o assunto e seus trabalhos foram
exitosos, contribuindo com o campo que viria a ser chamado de Teoria da Atividade.
Ledntiev, assim como os demais tedricos dessa linha cientifica, nos diz que a Atividade
precede o desenvolvimento cognitivo. Vygotsky (1997) diria que a aprendizagem precede 0
desenvolvimento. Num certo sentido, Leontiev estd revelando que somente uma Atividade
bem estruturada vai ser capaz de formar as principais fungfes mentais superiores. Desse
modo, ele elabora a estrutura da Atividade. Para ele, a Atividade é a esséncia da Mediacao, é
a Atividade que determina a personalidade e define a abstracdo, a generalizacdo e o conceito.
As funcbGes mentais superiores sdo consideradas o reflexo da Atividade, promovendo o
desenvolvimento humano (LEONTIEV, 1978).

Por isso, devemos entender a estrutura da Atividade. Segundo Leontiev (1978), a
Atividade, no sentido que estamos discutindo, possui niveis hierarquicos: Atividade, acbes e
operacOes. A Atividade refere-se as necessidades humanas e esta sempre orientada ao objeto
de conhecimento. Leontiev (1978) afirma que o que distingue uma Atividade de outra é seu
objeto. As a¢des sao orientadas as metas a serem atingidas. A Atividade humana néao existe
sendo em formas de sequéncia de acdes. As operagdes, por sua vez, na estrutura da Atividade,
estdo relacionadas as condicOes de realizé-las, sdo a¢bes automatizadas. Leontiev (1978) traz
para o interior da estrutura da Atividade elementos como necessidade, motivo e a propria
realidade contextual dos sujeitos envolvidos.

Outro pesquisador da teoria Historico-Cultural, que trouxe contribuicdes importantes
relacionadas ao tema da Atividade, foi Elkonin (2017), que aprofundou seus estudos sobre a
Atividade Guia, caracterizando as fases de desenvolvimento na perspectiva desenvolvimental.
A Atividade Guia € a Atividade principal num determinado momento do desenvolvimento.
Assim, a partir de seus estudos, Elkonin (2017) define que a Atividade Guia na pré-escola € a
brincadeira ou 0 jogo protagonizado. Na sua obra, A psicologia do jogo, ele explica
detalhadamente os fundamentos de sua teoria. As brincadeiras ou jogos sdo importantes
elementos que permitem uma primeira apropriagdo dos contextos sociais dos adultos pelas
criancgas e, consequentemente, as formag6es mentais importantes.

A funcdo da escola é a formagdo de conceitos cientificos. Assim, na escola, é
necessario o desenvolvimento de outro tipo de Atividade, para além dos jogos e brincadeiras,

a Atividade de Estudo. Sua estrutura se diferencia bastante, pois agora a crianga vai se

> As vezes a grafia desse autor aparece com acento, noutras n&o. Isso se deve a obra consultada, escrevemos seu
nome de acorda com a grafia da obra.
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apropriar de um conhecimento elaborado pelo homem ao longo de sua histéria longeva.
Vygotsky (1956) afirma que a principal funcdo da escola é fazer com que os escolares se
apropriem da cultura humana: ciéncias, ética, artes etc. Nesse sentido, apontamos que a
estrutura da Atividade muda. Esta relacionada agora a um tipo de Conhecimento Especifico.
Nessa dire¢do, 0 autor da teoria Historico-Cultural a quem recorremos € Davydov (1988), que
investigou e elaborou a Teoria do Ensino Desenvolvimental no chdo das escolas soviéticas,
estabelecendo seus principios.

Segundo Davydov (1988), a Atividade de Estudo que deve ser realizada na escola
contempla a¢des fundamentais. A Atividade comeca a partir do que é mais geral do contetdo
a ser apropriado pelos alunos; assim, de forma investigativa, o professor deve planejar formas
de o aluno descobrir a relagdo nuclear do contetudo. Depois de estabelecida a relacdo nuclear,
um modelo é estabelecido, em forma oral, escrita ou formula. Em seguida, € necessario
investigar o modelo para seu estabelecimento ou validacdo, mostrando sua viabilidade diante
de problemas correlatos. Passamos, logo a seguir, a explorar as propriedades desse modelo,
aplicando-o a outras areas de conhecimento, mostrando os elos conceituais e seu alcance
tedrico. Durante o desenvolvimento da Atividade e em se tratando de um processo
pedagogico, ha a necessidade de o professor fazer um monitoramento da realizacdo das acdes
e operacdes pelos alunos, garantindo-lhes seu protagonismo na apropriacdo de seu
conhecimento. Por fim, um processo avaliativo deve ser pensado, mas ndo num sentido
tradicional, e sim num sentido luckesiano, ou seja, o professor deve avaliar a aprendizagem
do aluno, para ver se houve apropriacdo do contetdo, verificando, inclusive, o proprio
trabalho. Na Teoria Historico-Cultural, dizemos que houve aprendizagem a partir da
Atividade quando o aluno consegue resolver situacGes problemas correlatas.

Davydov (1988) chama a atencédo para o tipo de ensino que estava sendo desenvolvido
na educacdo de seu pais, muito semelhante ao nosso. Alertava que aquele tipo de pedagogia
sO desenvolvia nos escolares um tipo de conhecimento que focava nas caracteristicas externas
do objeto. Ele chamou este tipo de conhecimento de Conhecimento Empirico. Segundo
Davydov (1988), este tipo de conhecimento, embora seja importante, pois permite certo tipo
de categorizagdo, como, por exemplo, a percep¢do de caracteristicas comum a esses tipos de
objeto, permite um tipo de abstracdo. Mas ele alerta, inspirado em Marx (2004), que se esse
tipo de conhecimento fosse suficiente, ndo era necessaria a ciéncia; assim, indica a

necessidade de desenvolvermos nos escolares outro tipo de conhecimento, o cientifico.
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O Conhecimento Cientifico é o Unico capaz de fazer com que o aluno compreenda as
caracteristicas internas e externas do objeto cientifico. O caminho para se alcancar tal intento
€ 0 movimento do abstrato ao concreto, que descreveremos nas acdes de Davydov (1988), no
decorrer deste texto.

A trilha para atingir a plenitude do objeto cientifico pelo escolar é aquela realizada
pela comunidade cientifica, pois foi esse 0 caminho real. A partir disso, supde que o aluno vai
perceber as nuances, a criatividade, identificando os detalhes e vivendo todo o processo.
Desse modo, a partir da experiéncia, ele se apropria do objeto. Assim, Davydov (1988)
propde uma pedagogia diferente, mas baseada em aspectos cientificos, claramente sobrepondo
qualquer tipo de tecnicismo.

A Atividade Guia, que vem depois da Atividade de Estudo, segundo Elkonin (2017),
esta relacionada & adolescéncia, denominada de Atividade de Comunicacdo Intima-
Emocional. Nessa etapa, é onde ocorre a formagdo de amizades que, as vezes, seguem para o
resto da vida. Mas o fato de a Atividade Guia ser esta, ndo significa que outras ndo devam ser
desenvolvidas; pelo contrario, € necessario planejar Atividades que contemplem o
interpessoal como fundamento para as formaces intrapessoais, alias este € um dos teoremas
mais importantes da teoria histérico-cultural. Assim, Atividades em grupo devem ser muito
importantes para o desenvolvimento mental, a partir do compartilhamento de conhecimentos.

N&o é nosso objetivo falar de todas as Atividades guias agora, mas entendemos que,
seja qual for o periodo, o fundamento é sempre Atividades que promovam o desenvolvimento
e, nesse sentido, € necessario pensa-la enquanto apropriacdo de Conhecimento Cientifico.

Estes temas fazem parte do aporte tedrico que nos guiara neste estudo. Nesses autores,
entendemos que encontramos a génese do conceito de Mediacdo. Cabe ressaltar que, além dos
autores da Teoria Histdrico-Cultural que ja foram mencionados e outros que traremos para o
centro da discussdo, é necessario também discutir suas pesquisas na perspectiva dos tedricos
das tecnologias educacionais. Nesse sentido, autores que trazem a discussdo da Mediacdo dos
conceitos cientificos a partir das tecnologias sdo necessarios. Dentre 0s autores que discutem
a relacdo entre tecnologia e educacgéo, Peixoto (2016) faz ponderac¢des importantes, tratando a
Mediagdo como uma unidade, que une sujeito e objeto de conhecimento. Feenberg (2010)
trouxe diversas contribuicbes para o cenario educativo com a sua Teoria Critica das
Tecnologias. Feenberg (2010) percorre as linhas deterministas, instrumental e substancialista

das tecnologias para propor uma possibilidade de superacdo em sua teoria, a sua teoria critica.
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Nesses tedricos, podemos eleger categorias de analise, entre as quais podemos citar:
Conhecimento Empirico, Conhecimento Teorico, Mediagdo do Professor. Depois de nos
apropriarmos desses autores, planejamos uma forma de investigar a realidade sobre a relacéo
pedagdgica da Mediacao cientifica com as tecnologias.

Devido a pandemia de Covid-19, no periodo de 2020 e 2021, elegemos como
elementos de coleta de dados uma pesquisa via questionario, utilizando a plataforma Forms
da Microsoft, por meio da qual procuramos alcancar um maior nimero possivel de
professores do estado de Goias. Entendemos que o numero de sujeitos entrevistados foi
relevante, aproximadamente 324 (trezentos e vinte e quatro) professores de todas as regides
do estado de Goiéas, que permitiu fazer uma analise do objeto de estudo, por ser um espago
amostral consideravel.

O questionario foi constituido de questdes fechadas, de multiplas escolhas, neste caso
para saber informacdes mais diretas, como disciplina, formacdo, série em que o professor
trabalha etc., mas também foi constituido de perguntas abertas, em que solicitamos que o
professor explicasse algumas de suas afirmativas e elas eram mais direcionadas a analise da

apropriacdo dos conceitos ou categorias que elegemos como fundamentais.

Para alcangar nossos objetivos de relatar a experiéncia desenvolvida e escrever esta
tese de doutorado, dividimos o trabalho da seguinte forma: no primeiro capitulo, relatamos
nossa filiacdo tedrica, vinculada a teoria critica e a teoria histdrico-cultural, trazendo para o
debate os conceitos de Atividade, de Mediacdo e ensino-aprendizagem, conduzindo a
discussdo para um entendimento de que é a Mediacdo que impacta muito no desenvolvimento
dos escolares; entretanto, ha outras forgas atuando no interior da escola, como mostram
muitos estudos cientificos que também mencionamos no decorrer do texto.

A discussao realizada levou em consideragdo uma cronologia elaborada por nés e,
assim, percorremos marcos tedricos a partir de Vygotsky (1984), Leontiev (1974), Elkonin
(2017) e Davydov (1988), trazendo a tona as sinteses relacionadas a Atividade e a Mediacéo e
ao relacionamento destas. Nesse sentido, entendemos que, dos autores da Teoria Historico-
Cultural que desenvolveram estudos no campo da didatica, Davydov (1988) é o mais influente
e estudado na PUC Goias e nossa formacao esta muito relacionada com suas concepcdes.
Entendemos que ele tem uma importancia fundamental por estudar a Teoria da Atividade no
interior da escola, trazendo uma sintese importante da qual nos apropriamos aqui. A partir

disso, elaboramos uma sintese sobre a questdo da Mediacdo e as tecnologias. Nessa direc¢éo,
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adotamos pesquisadores, como Peixoto (2012, 2016, 2022), Sancho et al. (2006), Cysneiros
(1999), Feenberg (2010) para discutir as tecnologias no campo pedagdgico e fora dele,
mostrando que a questdo ndo é s6 de nossa época, mas perpassa uma longa histéria da
educacéo.

No segundo capitulo, esclarecemos como utilizaremos esses tedricos para a elaboragédo
de uma estratégia que pudesse fazer emergir as concepcbes dos professores da rede estadual
de ensino do estado de Goias, mas a partir destes e ndo como algo de cima pra baixo ou de
fora para dentro, pelo contrario, a partir de sua realidade. Entendemos que o periodo
pandémico foi um momento de isolamento das relagcbes educacionais e de uso das
tecnologias. E neste contexto que investigamos a problematica da Media¢do com as TDICs.
Para este fim, elaboramos um questionario com questdes abertas e fechadas, por ser este o
unico dispositivo que foi possivel desenvolver devido a complexidade do periodo. Tal
questionario foi enviado a trezentos e vinte e quatro pessoas, um espaco amostral
consideravel.

No terceiro capitulo, e foram analisadas as respostas dos professores, a partir de nosso
referencial tedrico, principalmente por meio das categorias de Mediacdo, Conhecimento
Empirico e Cientifico e a Concepcdo de Atividade de Estudo. Os resultados apontam para
uma necessidade premente de uma formacéo continuada para os professores, no sentido de
manipulacdo dos objetos tecnoldgicos, sobretudo uma formacao que esteja voltada a teoria de
ensino-aprendizagem. Chama a atencdo alguns pontos principais apontados pelos professores:
a Mediacdo dos conceitos cientificos, as concepcbes de avaliacdo, as condi¢cdes materiais de
professores e alunos com relacdo a aquisicao de tecnologias e a internet.

Como encaminhamento, € urgente a retomada de politicas publicas que subsidiem
essas demandas, principalmente aquelas relativas a Mediacdo dos contetdos escolares na
pratica. Sob esse aspecto, compreendemos que a Mediacdo é necesséria a todos 0s aspectos
relacionados ao ensino-aprendizagem, com ou sem tecnologia.

Cabe, ainda, ressaltar que este trabalho foi desenvolvido durante o periodo pandémico
e, como toda sociedade mundial, também sofremos seus impactos neste trabalho. Juntamente
com meu orientador, tivemos que mudar a direcdo de minha pesquisa por varias vezes.
Inicialmente, planejamos a elaboracdo e aplicacdo de um experimento didatico formativo
junto aos alunos da educacéo de jovens e adultos, mas, de fato, as relacbes humanas foram
inibidas por questdes de seguranca, a tal ponto de ndo ser possivel a realizagdo da pesquisa de

campo no nivel do ensino presencial nem no nivel remoto, também por conta de que os alunos
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ndo compareceram como previsto e, por isso, tivemos que mudar toda a estratégia. Assim,

optamos por esta proposta que ora apresentamos nesta tese.
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1 FUNDAMENTACAO TEORICA

Uma vez definido nosso problema de pesquisa e antes de tentar apontar uma conclusao
ou uma resposta para ele, construimos um caminho metodologico mais seguro possivel, de
modo que nos permitisse tratar da questdo da pesquisa de forma satisfatéria. Optamos por
autores da teoria historico-cultural, a Teoria Critica da Educagdo e os autores das teorias
criticas das tecnologias.

Planejamos nossa pesquisa sustentada na metodologia do Materialismo Histérico e
Dialético, para compreender um fendmeno, o ensino remoto. Pela limitacdo que o periodo
pandémico nos trouxe, 0 que conseguimos realizar para uma possivel determinacéo do objeto
de nosso estudo foi um questionario para determinar as percepcbes dos professores com
relacdo ao objeto de estudo, fundamentamos nossa analise a partir desses dados empiricos.
Buscamos suporte em teorias ja estabelecidas e compreender essas teorias com a finalidade de
fundamentar o estudo.

Para entender o contexto da pesquisa ou a realidade que esta se insere, procuramos
esclarecer as forcas que atuam sobre o nucleo de nossa investigacdo, a saber, a Mediacgéo de
conceitos cientificos, para compreender o objeto em suas multiplas determinagdes. Dessa
maneira, devemos entender o conceito de Mediagdo em sua totalidade e isso exige uma
analise de sua evolugdo conceitual, a partir de Vygotsky (1956), evidenciando sua concepcao
de ensino-aprendizagem. Segundo Vygotsky (1997), como ja ressaltamos anteriormente, a
aprendizagem precede o desenvolvimento e, nessa perspectiva, somente um determinado tipo
de atividade o realiza e esta tem uma estrutura em Vygotsky.

Segundo Rego (1995), Vygotsky viveu pouco, morreu aos 37 (trinta e sete) anos de
vida, mas foi visiondrio ao trazer a tona sua teoria e, juntamente, Luria e Ledntiev notaram a
necessidade de desenvolver estudos aprofundando temas especificos. E foi Leontiev (1978)
que se dedicou ao tema de desenvolver uma teoria da Atividade, esclarecendo sua estrutura e
relacionando-a com o desenvolvimento humano, a formagéo da estrutura mental.

Nesse percurso de nosso interesse, entendemos que o desdobramento da Teoria
Historico-Cultural culmina na Teoria do Ensino Desenvolvimental, trazendo-a novamente
para o centro das relacbes pedagdgicas e correlacionando-a com a didatica. Nessa direcao,
optamos por fazer um estudo de modo cronoldgico, a fim de obter o conceito de Mediacéo
atualizado. O caminho para obté-lo é iniciar por Vygotsky (1998), em seguida Ledntiev
(1974, 1978, 1989, 2004), depois Elkonin (2017) e finalmente Davydov (1988), que realizou
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pesquisas importantes relacionando o conceito com a atividade de estudo que é preponderante

na educacao.

1.1 ALGUNS PRESSUPOSTOS TEORICOS DE VYGOTSKY

A Teoria Histérico-Cultural nasce na efervescéncia da revolucgdo russa, inspirada na
teoria marxista, de modo que os intelectuais da época perceberam que essa teoria, e de sua
possibilidade investigativa, poderia ser aplicada a todos os campos cientificos. Vygotsky, que

foi seu fundador, nasceu sob essa perspectiva:

Lev Semenovich Vygotsky nasceu a 17 de novembro de 1896 em Orsha, uma
pequena cidade provinciana, na Bielo-Russia. Sua familia, de origem judaica,
propiciava um ambiente bastante desafiador em termos intelectuais e estavel no
que diz respeito ao aspecto econémico. Seu pai, pessoa culta, trabalhava num
banco e numa companhia de seguros. Sua mée, apesar de ter dedicado grande parte
de sua vida a criacéo dos filhos era professora formada. Vygotsky cresceu e viveu
por um longo periodo em Gomel também na Bielo-Russia, ha companhia de seus
pais e de seus sete irmdos. Casou-se aos 28 anos, com Roza Smekhova, com quem
teve duas filhas. Faleceu em Moscou, em 11 de junho de 1934, vitima de
tuberculose, doenga com que conviveu durante quatorze anos (REGO, 1995, p. 20).

Vygotsky foi um pesquisador impressionante do ponto de vista da qualidade de suas
ideias, embora tenha vivido pouco. Segundo Rego (1995, p. 15-16):

Vygotsky viveu apenas 37 anos. Morreu de tuberculose em 1934. Apesar de breve,
sua producéo intelectual foi extremamente intensa e relevante: chegou a elaborar cerca
de 200 estudos cientificos sobre diferentes temas e sobre as controvérsias e discussoes
da psicologia contemporanea e das ciéncias humanas de um modo geral. E
praticamente impossivel definir o alcance da contribui¢do de sua obra. Para a
psicologia, sem ddvida, significa um avanco, para a pedagogia uma orientagdo, mas
também sugere um rico material para a andlise no campo da antropologia, da
linguistica, da histdria, da filosofia e da sociologia.

O projeto principal de Vygotsky (1993) consistia em estudar as Atividades que
permitiam o desenvolvimento psiquico humano na sua dimensao filogenética, historico-social
e ontogenética, detendo-se nos mecanismos psicologicos denominados de fungdes
psicologicas superiores, tipicamente humanas, tais como: o controle consciente do
comportamento, da atencdo e da lembranca voluntaria, a memorizagéo ativa, 0 pensamento
abstrato, o raciocinio dedutivo, a capacidade de planejamento, entre outros.

A ideia principal de Vygotsky (1993) nédo era construir uma teoria do desenvolvimento

infantil, mas ele recorre a esta fase por compreender que ela estd no nudcleo do



30

desenvolvimento humano; por exemplo, é nesta fase que a crianga desenvolve a fala, uso de
instrumentos e signos®®. Embora Vygotsky (2001a) ndo tenha alcancado todas suas metas,
pois viveu pouco, ele revolucionou a psicologia trazendo para seu centro 0s mecanismos pelos
quais a cultura influencia a natureza de cada pessoa. De um modo geral, teoriza que as
funcdes psicoldgicas superiores sdo de origem sociocultural e emergem de processos
psicologicos elementares, de origem bioldgica, historia individual e social.

Segundo Rego (1995), Vygotsky (1993) foi influenciado por diversas correntes
epistemoldgicas de sua época, como 0s pesquisadores da area da linguistica que utilizavam a
abordagem histérica para explicar a linguagem e sua relacdo com o desenvolvimento do
pensamento. Para Rego (1995), os pressupostos filoséficos, epistemoldgicos e metodoldgicos
de Marx (2004) foram decisivos para sua elaboracao teorica, cujo nucleo € a teoria dialético-
materialista. As determinacdes sintetizadas por Marx e Engels sobre a sociedade capitalista, 0
trabalho humano, a utilizacdo dos instrumentos, a relacdo dialética entre 0 homem e a
natureza serviram como fundamento principal para as suas teses sobre o desenvolvimento
humano.

O marxismo o permitiu estudar o comportamento humano como um fendmeno que
esta intimamente relacionado com o desenvolvimento historico-social. O interesse de
Vygotsky (1993) pelo estudo do desenvolvimento dos processos mentais, ao longo da historia
da espécie e em diferentes culturas, estava relacionado as influéncias dos trabalhos de
soci6logos e antrop6logos europeus ocidentais. Os cientistas filiados as teorias
comportamentais serviram como contraponto importante ao pensamento elaborado por
Vygotsky (2010).

Segundo Rego (1995), Vygotsky (1993) buscou superar as abordagens psicoldgicas de
sua época que se sustentavam em tendéncias antagonicas. A partir do materialismo dialético,
ele integrou 0 homem enquanto corpo e mente, enquanto ser bioldgico e social, enquanto
membro da espécie humana que se desenvolveu por meio de um longo processo historico.

A teoria de Vygotsky (1998) foi desenvolvida a partir de cinco ideias principais.
Primeiramente, para Vygotsky (1993), as caracteristicas humanas ndo sdo inatas, nem

imposi¢oes do meio externo, mas sdo frutos da relacdo dialética entre homem e seu meio

® Para Vygotsky, a relacdo do homem com o mundo n3o é imediata e sim mediada por instrumentos e signos.
Vygotsky faz uma interessante comparacao entre a criacéo e a utilizagdo de instrumentos como auxilio nas agdes
concretas e os signos, "[...] que ele chama de instrumentos psicolégicos que tem a funcao de auxiliar o homem
nas suas atividades psiquicas, portanto internas ao homem: a "invengdo e 0 uso de signos auxiliares para
solucionar um dado problema psicolégico (lembrar, comparar coisas, relatar, escolher etc.) é analoga a invencéo
e uso de instrumentos, sé que agora no campo psicolégico. O signo age como um instrumento da Atividade
psicoldgica de maneira analoga ao papel de um instrumento no trabalho [...]" (VYGOTSKY, 1984, p. 59-60).
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sociocultural, numa relagédo de reciprocidade, ou seja, se transforma e a0 mesmo tempo
transforma o meio.

A segunda ideia esta relacionada com a origem cultural das funcGes psiquicas. As
funcBes psicologicas especificamente humanas se originam nas relacées do individuo e seu
contexto cultural e social. A cultura é, portanto, parte constitutiva das funcGes mentais
superiores e se efetiva por meio da internalizagcdo dos conhecimentos elaborados ao longo da
historia do homem.

A terceira ideia esta relacionada aos aspectos biolégicos do homem que sustentam o
seu funcionamento psicoldgico, tendo o cérebro como 6rgdo principal. Fruto de uma longa
evolucdo, ele é a substancia principal que nos acompanha desde 0 nascer e que nos permite o
desenvolvimento ao longo do tempo de nossas vidas, um sistema aberto a transformacoes,
com grande capacidade plastica que pode ser moldado ao longo da histéria da espécie e do
desenvolvimento individual.

A quarta ideia estd relacionada a Mediacdo, cuja origem € a Atividade humana,
realizada por instrumentos e signos e que é fruto do desenvolvimento histérico do homem,
cujo principal exemplo é a linguagem, por ela comunicamos os sentidos e significados dos
conceitos apropriados que foram produzidos pela humanidade ao longo de sua histéria. O
homem se realiza no mundo a partir dos instrumentos e signos e, ao se realizar no mundo,
regula o seu funcionamento psicoldgico, a partir da cultura.

A quinta ideia postulada nos trabalhos de Vygotsky (1998) esta fundamentada no fato
de que os processos psicoldgicos complexos sdo diferentes dos mecanismos simples, ndo
podendo se reduzir a estes, como, por exemplo, os reflexos. Os processos psicolégicos
complexos sdo obtidos pela apropriacdo histdrica da cultura humana, que se desenvolvem
num processo historico, ou seja, a consciéncia humana é produto da histéria do homem, para
compreendé-la, devemos investigar as transformacdes das fungdes mentais superiores, a partir
do contexto social.

Dito de outro modo, para construir sua Teoria Historico-Cultural, Vygotsky (1997) faz
um estudo sobre os planos genéticos de desenvolvimento, defendendo que o psiquismo do
homem ndo € predeterminado, ndo € inato, tampouco é determinado apenas pelo meio
ambiente, mas acima de tudo pelas relagdes sociais.

Vygotsky (1997) estuda a histdria da espécie humana, sua filogénese, definindo seus
limites, possibilidades e caracteristicas (psiquicas, motoras, fisiologicas, intelectuais) do

organismo dos individuos. A ontogénese diz respeito a historia do individuo de uma
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determinada espécie e esta ligada diretamente a filogénese, de natureza bioldgica. A histéria
evolutiva da espécie humana estabelece o universo de possibilidades bioldgicas, a partir das

quais cada um de nds, seres humanos, individualmente se desenvolve.

[...] o desenvolvimento ontogenético do organismo, que se realiza num
processo de inter-relacbes com o meio, é, afinal, a realizacdo das suas
propriedades especificas... Razdo por que... um estudo da interacdo do meio
exterior e dos organismos que ndo leve em conta a propria natureza destes
organismos, ¢ uma abstracdo absolutamente ilegitima (LEONTIEV, 1978, p.
159).

Sucessivas acumulacfes de mutacbes genéticas, frutos do desenvolvimento bioldgico
individual (ontogénese), sdo transmitidas de geracdo em geracao e construiram lentamente a
historia evolutiva de nossa espécie (filogénese).

A sociogénese diz respeito a histdria da cultura em que o sujeito esté inserido e que,
segundo Vygotsky (1997), influencia totalmente a aprendizagem do ser humano, no
funcionamento das funcdes psicologicas superiores e inferiores, definindo seu
desenvolvimento, de acordo com a organizagdo de cada cultura. Como exemplo disso,
podemos citar a adolescéncia e a velhice, que podem ser concebidas de modos
conceitualmente distintas, dependendo da cultura.

A Microgénese diz respeito aos aspectos especificos do desenvolvimento de cada
individuo, a microscopia do desenvolvimento. Mesmo pertencendo a mesma espécie e
compartilhando muitos aspectos em comum, cada ser humano se desenvolve de forma Unica e
singular. Isso ocorre, em grande parte, devido a plasticidade do cérebro humano (REGO,
2011).

A filogénese e ontogénese possibilitam integrar o determinismo biologico da espécie
com a Sociogénese um determinismo cultural, no qual tal cultura se da. A Microgénese, no
entanto, refuta totalmente o determinismo ao possibilitar a construcdo da singularidade de
cada pessoa e a heterogeneidade entre os seres humanos ao serem analisados, pois ndo se
encontram dois seres humanos iguais, com histéricos de fendmenos durante toda a vida
iguais, mesmo que tais seres humanos sejam parecidos bioldgica ou culturalmente (REGO,
2011).

Vygotsky (1997) elabora explicagdes fundamentais para diferenciar o psiquismo do
homem e do animal. Principalmente as espécies animais mais evoluidas, como o0s
chimpanzés. Segundo Rego (1995), ha trés tracos principais que merecem ser citados. A

primeira diferenca estd nos motivos biologicos, ou seja, 0 comportamento do animal conserva
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sua ligacdo com os motivos biologicos. Experimentos com chipanzés, realizados por
Vygotsky, mostram que eles ndo conseguem realizar tarefas coletivamente, prevalecendo a
luta individual pela sobrevivéncia. As abelhas também sdo exemplos de limitacdo, pois cada
abelha desempenha funcgdes especificas dentro do trabalho coletivo, ndo aprendem novas
funcdes e desenvolvem apenas aquelas que séo herdadas.

Diferentemente dos animais, os homens sdo movidos por complexas necessidades, tais
como adquirir novos conhecimentos, ocupar um lugar de destaque social, elaborar
instrumentos complexos, comunicar-se com 0s demais de sua espécie. Uma diferenca
importante desses psiquismos é que o comportamento humano ndo é apenas forcosamente
determinado por estimulos imediatamente perceptiveis ou pela experiéncia passada. O animal

ndo constrdi raciocinio e age sempre por instinto.

Diferente do animal, o ser humano ndo se orienta somente pela impresséo
imediata e pela experiéncia anterior, pois pode abstrair, fazer relagoes,
reconhecer as causas e fazer previsdes sobre 0s acontecimentos, e depois de
repetir e interpretar, tomar decisdes. Nesse sentido, ele é livre e
independente das condi¢des do momento e do espaco presentes (REGO,
1995, p. 47).

Ou seja, 0 homem estd muito além das impressdes imediatas, constrdi raciocinios
complexos e abstratos, obtidos de forma mediada. Por fim, Vygotsky (1997) destaca as
diferencas das fontes de comportamento do homem e dos demais animais: o animal transmite
hereditariamente alguns comportamentos relacionados ao instinto de sobrevivéncia, possui
uma relacdo imediata e individual de sobrevivéncia com a natureza e a imitagdo tem pouca

influéncia no seu comportamento. Diferentemente,

Uma das principais caracteristicas que distingue radicalmente 0 homem dos
animais é justamente o fato de que, além das defini¢cGes hereditérias e da
experiéncia individual, a Atividade consciente do homem tem uma -terceira
fonte, responsavel pela grande maioria dos conhecimentos, habilidades e
procedimentos comportamentais a assimilagdo da experiéncia de toda a
humanidade, acumulada no processo da historia social e transmitida no
processo de aprendizagem. Podemos entender que, nesta perspectiva, o
desenvolvimento do psiquismo animal é determinado pelas leis da evolucéo
biol6gica e 0 do ser humano esta submetido as leis do desenvolvimento
socio-histdrico (REGO, 1995, p. 49).

A partir disso, Vygotsky (2001a; 2001b; 2001c; 2001d; 2001e) estabelece varios
conceitos relacionados ao desenvolvimento humano. O conceito de Mediagdo é nuclear em

sua teoria e muito Util no campo da educacdo, pois da indicios substanciais de como ocorre 0



34

desenvolvimento de uma pessoa a partir de seu envolvimento com outra mais experiente.
Com o tempo e a experiéncia, a pessoa vai construindo os meios psicoldgicos e concretos para
agir, reagir e atuar no mundo. Para Vygotsky (2001a), a relagdo do homem com o mundo que
0 cerca ndo € uma relacdo direta, mas mediada (intermediada, interposta) por instrumentos e
signos.

A Mediacdo instrumental ocorre quando o sujeito se relaciona com o mundo a sua
volta por intermédio de instrumentos (ferramentas), por exemplo: facas, carros, machados e
outros. Assim, para realizar uma Atividade de cortar algo, ele pode escolher, entre as
tecnologias destinadas aquilo, a que mais lhe convier, pois 0 humano possui essa capacidade.

Segundo Sousa (2019), a Mediacdo por signos é uma forma posterior de Mediacéo.
Diferentemente da Mediacdo por Instrumentos, a Mediacdo por signos € de natureza
semidtica (simbdlica), mas forma uma unidade na diferenca, faz interposic¢ao entre o sujeito e
0 mundo de forma ndo concreta. O signo pode ser considerado como aquilo que representa
algo diferente de si mesmo. Exemplos: sinais de transito, simbolos matematicos, o alfabeto, a
lingua, um conceito, entre outros. A Mediacdo simbdlica é utilizada quando planejamos para
realizar algo, mesmo que rapidamente, de modo a poder agir corretamente. Um célculo
mental é exemplo de Mediacdo Simbdlica, pois recorremos mentalmente ao conceito para

realizé-lo.

A presenga prévia das acdes motrizes, a sinestesia dos reflexos e a
consciéncia da vontade causam a ilusdo de que o pensamento vem antes da
acdo. Mas,  ocorre o contrario: ndo é a concepcao ideal de consciéncia que
determinaa tecnologia na mediagdo do trabalho docente, séo as condicOes
concretas que produzem e sdo produzidas pela tecnologia na mediacdo do
trabalho docente que influenciam a origem, estrutura e desenvolvimento da
consciéncia (SOUZA, 2019, p. 72).

Para Vygotsky (1996a; 1996b), a lingua é o principal instrumento de representacéo
simbdlica dos seres humanos. Assim como outros signos, ela é construida culturalmente. Sua
primeira fungdo é a de comunicagdo. Posteriormente, no desenvolvimento humano, surge a
segunda funcdo da lingua: o pensamento generalizante e abstrato.

O pensamento generalizante € uma funcdo que aparece posteriormente a comunicagao
no desenvolvimento humano, no momento que a relagdo entre o pensamento e a linguagem se
confunde, se estreita e se intensifica. O uso da linguagem implica em uma compreenséo
generalizada e abstrata do mundo. Por meio do pensamento generalizante, nomeamos,

classificamos e distinguimos as coisas do mundo. Apesar de ser exclusiva da espécie humana,
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ela ndo é inata, mas sim construida por intermédio do desenvolvimento psicoldgico, obtido a
partir das relacdes sociais, tanto no que se refere a filogénese quanto a ontogénese (REGO,
1995).

A fala egocéntrica € um conceito importante da construcdo das funcbes mentais na
crianca, um momento do desenvolvimento entre a “fala socializada” e o “discurso interior”. A
primeira é a linguagem usada pelas criancas, caracterizada como uma “fala exterior”. A
segunda é a fase considerada como o apice do desenvolvimento da linguagem humana, na
qual, com o suporte da lingua, incorporamos um sistema simbdlico a0 nosso aparato
psicoldgico que nos permite abstrair e pensar. Na “fala egocéntrica”, propriamente dita, a
crianga, por volta dos trés anos, fala sozinha, fala alto e direcionada a ela mesma. Esse
“pensar em voz alta” indica que a crianga esta internalizando a linguagem em um movimento
de fora para dentro (REGO, 1995).

Isso demonstra praticamente uma das principais ideias de Vygotsky (1996a):
desenvolvimento e aprendizagem. Para Vygotsky (1996b), o desenvolvimento humano se da
de fora para dentro, ou seja, das relagdes interpessoais para o intrapessoal, ou do interpsiquico
para o intrapsiquico, do coletivo para o individual. A aprendizagem precede e promove 0
desenvolvimento. E porque o sujeito aprende que ele se desenvolve. Esse marco teérico
fundamenta as a¢des dos professores de um modo qualitativo. O professor deve pensar no tipo
de ensino que adianta o desenvolvimento. Assim, em seu planejamento, deve levar isso em
conta.

Os Jogos de papéis ou a brincadeira de faz de conta, também chamada de “jogo
simbdlico”, € um bom exemplo. Esta ideia é definida como Atividade Principal da crianca dos
trés aos seis anos. Importante lugar de desenvolvimento devido a relacdo entre
desenvolvimento e aprendizagem. Na brincadeira, a crianca transita entre o imaginario e as
regras do mundo real e da cultura. Ela se relaciona com o significado das coisas e ndo com as
coisas em si. Nesse periodo, é importante a inser¢do de conceitos sociais evoluidos, como, por
exemplo, inserir brinquedos de todas as cores, independente do sexo da criancga, introduzirem
elementos que explorem a igualdade racial, entre outros aspectos.

Nos processos mediativos, Vygotsky (1996a; 1996b) traz dois conceitos interligados
sobre o desenvolvimento da crianga, que sdo muito utilizados no campo educacional, a saber:

a Zona de Desenvolvimento Proximal” e a zona de desenvolvimento real. A Zona de

7 Prestes (2012) nos alerta sobre as dificuldades em traduzir para o portugués o termo, Zona de Desenvolvimento
Proximal a partir do russo: blijaichego razvitia. Sdo encontrados varios termos na lingua portuguesa: Zona de
Desenvolvimento Préximo, proximal, potencial e imediato. Zoia Prestes esclarece 0s equivocos contidos na
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Desenvolvimento Proximal se refere ao conhecimento que esta em processo de interiorizagéo,
mas que ainda ndo foi completamente consolidado pelo individuo. “A Zona de
Desenvolvimento Proximal define aquelas funcdes que ainda ndo amadureceram, mas que
estdo em processo de maturacdo, funcdes que amadurecerdo, mas que estdo, presentemente,
em estado embrionario” (VYGOTSKY, 1984, p. 97). E o desenvolvimento potencial das
capacidades que estdo em vias de serem realizadas.

Nessa fase do desenvolvimento, o sujeito, apesar de ndo dominar completamente
determinado conhecimento, pode acessa-lo e utilizad-lo desde que auxiliado por alguém que
domine esse conhecimento. Em algum momento, a crianga ainda ndo tem a habilidade de
amarrar o0s sapatos, mas com a exemplificacdo de alguém mais experiente e da imitacdo, ele
certamente se apropriara deste tipo de habilidade. Também, em algum momento da histéria da
crianca, ela ndo troca cinco moedas de dez centavos por uma de um real, pois ela acredita que
a guantidade é que é importante, mas a partir das relagbes sociais, ela perceberd que aquela
moeda de um real tem mais valor de compras e por isso compreende a questdo do valor
relacionado. Na escola, ocorrera a mesma coisa, o professor tem como objetivo fazer com que
0 aluno se aproprie dos conceitos a partir de uma experiéncia que lhe permite se apropriar do

caminho depurativo que nos conduziu aquele conhecimento.

Ja a Zona de Desenvolvimento Real se refere as conquistas consolidadas. Sdo as

funcBes ou capacidades ja aprendidas e dominadas.

O nivel de desenvolvimento real pode ser entendido como referente aquelas
conquistas que j& estdo consolidadas na crianca, aquelas fungdes ou
capacidades que ela ja aprendeu e domina, pois ja consegue utilizar sozinha,
sem assisténcia de alguém mais experiente da cultura (pai. méae, professor,
crianca mais velha etc.). Este nivel indica, assim, 0s processos mentais da
crianga que ja se estabeleceram, ciclos de desenvolvimento que ja se
completaram (REGO, 1995, p. 72).

Esses elementos sdo importantes para uma intervencao pedagogica que possa melhorar
o rendimento dos alunos da escola basica. Para Vygotsky (1998), a intervencdo pedagdgica,

ou seja, a intervencdo intencional é fundamental para o desenvolvimento da crianca. Ao

escolha dos termos proximal, potencial e imediato para traducdo do conceito. Segundo ela, o que mais se
aproxima do termo blijaichego em nossa lingua é o mais proximo ou proximissimo. “Zoia Prestes defende que a
traducdo que mais se aproxima do termo russo é Zona de Desenvolvimento Iminente, cuja caracteristica
essencial, em suas palavras, ¢ a das “possibilidades de desenvolvimento”. Entendemos como importante esses
esclarecimentos e que usaremos no nosso trabalho Zona de Desenvolvimento Proximal, uma vez que os textos
que utilizamos estéo citando o termo dessa maneira, e, portanto, ser um termo amplamente usado na comunidade
académica.
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educador cabe conhecer e entender os conceitos de Zona de Desenvolvimento Proximal e
Zona de Desenvolvimento Real e as formas de atuar sobre elas. 1sso porque, apesar de
complexos e ndo absolutos, tais conhecimentos podem auxiliar nas escolhas pedagodgicas do
professor, posto que ndo € eficiente ensinar o que o aluno ja sabe, tampouco o que ele ainda
ndo tem capacidade de aprender. Portanto, a intervencdo pedagogica deve atuar, tanto quanto
possivel, na Zona de Desenvolvimento Proximal, pois é nela que se operam as transformacdes
que impulsionam o desenvolvimento.

A Teoria Historico-Cultural ndo foi elaborada apenas por Vygoksty, pois teve a
participagdo decisiva de outros cientistas, principalmente Liria e Leontiev, considerados a
primeira geracao da Teoria Historico-Cultural e eram chamados de Troika (LURIA, 1979). A
partir da tese de que somente a partir de uma Atividade € possivel o desenvolvimento
cognitivo, houve uma preocupacao por parte da Troika sobre a estrutura de uma Atividade.
Assim, um dos desdobramentos importantes da Teoria Histérico-Cultural foi o
desenvolvimento de uma teoria da Atividade e coube a Ledntiev (1978) a tarefa de construi-
la. Concebida como a esséncia humana, no sentido de que é a partir dela que 0 homem se
desenvolve culturalmente e historicamente, Leontiev entende a teoria da Atividade como a

propria Mediac&o.

A atividade é uma unidade molecular, ndo uma unidade aditiva da vida do
sujeito corporal material. E num sentido mais restrito, quer dizer, a nivel
psicologico, é a unidade da vida mediada pelo reflexo psicolégico, cuja
fungdo real consiste em que orienta ao sujeito no mundo objetivo. Em outras
palavras, a atividade ndo é uma reacdo nem tdo pouco um conjunto de
reacGes, mas um sistema que tem estrutura, suas transicdes e transformacbes
internas, seu desenvolvimento (LEONTIEV, 1978, p. 66-67).

E somente a partir de uma Atividade contemplando certos requisitos que o homem se
desenvolve; ao se apropriar da cultura humana, ele se apropria da experiéncia historica do
homem e nela estdo contidas 0 modo de operar, de agir e de reagir no mundo, transformando-

as em acOes mentais humanas, reflexos de uma Atividade criativa.

1.2 A TEORIA DA ATIVIDADE DE LEONTIEV

Entre os autores da teoria histérico-cultural, Vygotsky (1981) foi profético ao afirmar

que uma Atividade estruturada explica a consciéncia socialmente construida. Segundo Moura,
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Ledntiev (1978) ficou incumbido de estudar, de um modo geral, a Teoria da Atividade® como
mostra Lazaretti (2011, p. 40 apud GOLDER 2004, p. 22), assim, ficou determinado:

Ledntiev (Psicologia Geral, Teoria da Atividade, Personalidade, Sentido
Pessoal); Luria (Neuropsicologia, processos psicoldgicos superiores, cérebro
e psique); Galperin (Teoria da formagdo da atividade mental por etapas);
Elkonin (Psicologia do jogo); Zaporojets (Periodizacdo na psique humana,
psicologia evolutiva); Bojovich (Psicologia da personalidade, especialmente
em adolescentes); Morozova (Metodologia e fundamentos da educacdo
especial).

Davydov (1988) coaduna com tal fundamento, reafirmando que o objetivo central da
Atividade é a abstracdo tedrica da pratica humana histérica e social, advinda do trabalho
coletivo, sensorio-objetal, transformadora das funcdes psiquicas das pessoas.

Na Atividade, o0 homem desvenda a sua humanidade e sua universalidade No campo
educacional, Davydov (1988) aborda questdes importantes da psicologia desenvolvimental,
esclarecendo a Atividade Pedagdgica e mostrando como a dialética universal se transforma
em um patrimonio de um coletivo, que ocorre quando o homem se apropria das esséncias dos
conhecimentos do homem. Ledntiev dedicou grande parte de sua vida pesquisando sobre a

teoria da Atividade, para ele:

A anélise da Atividade constitui o ponto decisivo e o método principal do
Conhecimento Cientifico do reflexo psicolégico, da consciéncia. No
estudo das formas da consciéncia social estd em anélise da vida cotidiana
da sociedade, das formas de producdo propria desta e do sistema de
relagbes sociais; no estudo da psique individual estd a analise da
Atividade dos individuos nas condic¢des sociais dadas e nas circunstancias
concretas dadas a estes (LEONTIEV, 1989, p. 17).

A Atividade é, assim, a esséncia humana; ao considerar o sujeito em seu contexto

social, investiga como esta se transforma em reflexos mentais, em realidade subjetiva,

8 Segundo Moura, criador da Teoria da Atividade, Leon Ledntiev tiev nasceu em Moscou, em 18 de fevereiro de 1903,
periodo pré-revolucionério, e morreu em 21 de fevereiro de 1979. Seus estudos, baseados em Karl Marx, Lev Vygotsky,
Serguéi Rubinstein e em varios grupos que trabalharam com esses pensadores, representam um marco para a psicologia e
para a educacdo. Em 1925, Leonti Leodntiev ev trabalhou sob a supervisdo de Vygotsky em uma teoria Historico-Cultural,
mais especificamente, sobre a problematica do desenvolvimento cultural da meméria. Essas pesquisas resultaram no livro
“Desenvolvimento da memoria: Pesquisa experimental de fungdes psicoldgicas superiores”, publicado em 1931, quando ele
tinha 27 anos de idade. Doutor em pedagogia (1940), membro da Academia de Pedagogia da Russia Soviética, fundador da
catedra de psicologia da Universidade Estatal de Moscou (MGU-Lomondssov), doutor Honoris causa das universidades de
Paris e de Budapeste, Ledntiev foi também editor das obras de Vygotsky e um dos lideres da Escola de Psicologia de
Kharkov, além de criador da teoria da atividade. A teoria da atividade da régua e compasso para que possamos tragar 0s
rumos por trilhas que nds mesmos vamos construindo ao tomarmos consciéncia de que somos 0s sujeitos que manejamos 0s
instrumentos e, ao fazé-lo, transformamos a n6s e 0 mundo. Estd, portanto, no produto a histéria do modo constante de
avaliar as operacoes, acBes e condi¢bes de sua objetivacéo.
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permitindo-lhe agir, reagir no mundo social, transformando o mundo objetivo e concreto em
subjetivo, abstrato, geral e conceitual.

Segundo Leontiev (1989), na natureza da Atividade, estdo presentes aspectos
relacionados as necessidades e as emog6es humanas. A necessidade é reguladora da Atividade
Objetal, pois quando um objeto corresponde & necessidade, esta passa a ser reguladora da
Atividade, fato esclarecido no movimento I6gico e historico das construcdes tecnoldgicas do
homem, com suas construcdes de objetos para lhes satisfazer; com isso, dinamicamente,
constroem necessidades novas e objetos novos, depois novas Atividades, num ciclo sem fim,
superando as suas necessidades biologicas.

Para Ledntiev (1989), o que diferencia as Atividades humanas sdo os objetos e esses
se constituem em um motivo real para os sujeitos. A Atividade sO € constituida se houver um
motivo; dito de outra forma, o motivo € o que impulsiona uma Atividade, integrando sua
necessidade a um objeto. Para Leontiev (2001), necessidade, objeto e motivo sdo aspectos
estruturais da Atividade, acrescidos de agdes que sdo subordinadas a objetivos provenientes
do objeto geral. As acBes sdo as operacbes integradas e interdependentes, etapas
procedimentais para gque o sujeito alcance seu objetivo.

Assim como Vygotsky (1991), Leontiev (1989) defende que a Atividade Interna é
constituida a partir da Atividade prética, sensorial, externa e essencialmente social. A
Atividade interna é um reflexo da Atividade externa e a consciéncia individual é construida a
partir de uma consciéncia social histérica e coletiva. A linguagem tem lugar de destaque, é
preponderante e considerada a substancia que efetiva a Atividade. A consciéncia e a
Atividade formam uma unidade dialética.

A consciéncia humana, enquanto reflexo da realidade, permite ao homem distinguir a
realidade objetiva, ou seja, tal reflexo é consciente, 0 homem distingue a realidade objetiva de
sua representacdo subjetiva, uma possibilidade que s6 ele tem para se compreender. A
consciéncia interpessoal transita para uma consciéncia intrapessoal, a linguagem e a
Atividade, estruturada socialmente, sdo elementos centrais, possibilitando a apropriacao
cultural, os significados, 0s sentidos sociais e pessoais dos objetos. Para Ledntiev (2004 apud
SANTOS; ASBAHR, 2020, p.13):

Por significado social Leontiev (1978) denomina a caracteristica das
imagens sensoriais que Ihe confere a inteligibilidade, a possibilidade de se
fazerem compreensiveis, e por meio da qual as imagens tornam-se contetido
consciente do psiquismo humano. O significado (ou significacdo, como
chamado pelo autor em Ensaio sobre o desenvolvimento do psiquismo)
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expressa uma sintese historica e estd objetivamente inserido no sistema de
relacBes sociais estabelecidas entre os homens e fixado na linguagem,

constituindo, portanto, o contelido da consciéncia social.

Ja o sentido, segundo Ledntiev (2004 apud SANTOS; ASBAHR, 2020, p.13-14):

A existéncia subjetiva e particular dos significados Leontiev denomina
“sentido pessoal”. Nas palavras do autor, “o sentido pessoal traduz
precisamente a relagdo do sujeito com o0s fendmenos objetivos
conscientizados” (LEONTIEV, 2004, p. 105). Desse modo, o sentido s se
torna consciente para sujeito quando ligado a um significado; por outro lado,
um sentido que nao encontra seu significado correspondente nao €
compreensivel para o sujeito, mantendo-se inconsciente. Segundo Leontiev
(2004), o sentido pessoal € produzido na e pela atividade, é criado na relacéo
objetiva entre aquilo que mobiliza o sujeito a agir (0 motivo) e aquilo a que
sua acdo se orienta (a finalidade), ou seja, “o sentido consciente traduz a
relacdo do motivo ao fim” (p.103) de modo que “para encontrar o sentido
pessoal devemos descobrir o motivo que lhe corresponde” (LEONTIEV,

2004, p. 104).

Os significados séo objetos conceituados historicamente, sdo formas gerais crivadas

pela experiéncia humana que, quando internalizadas, se constituem em consciéncia

individual. Sentido e significacdo estdo ligados um ao outro na medida em que o sentido

exprime uma significacdo especifica. Nesse sentido, um ensino-aprendizagem significativo

deveria se constituir de Atividades pedag6gicas no sentido dado pela teoria histérico-cultural,

pois a Atividade precede o desenvolvimento (DAVYDOQOV, 1988).

Ledntiev (1978) nos alerta que nem todo processo humano pode ser chamado de

atividade. Segundo ele, Atividade esta relacionada aos processos que se estabelecem entre

homem e mundo para satisfazer uma necessidade especial correspondente. Para ele, a

recordacdo, por exemplo, ndo é considerada uma Atividade porque esta ndo realiza relagdes

independentes com 0 mundo e ndo satisfaz uma necessidade especial.

Por esse termo designamos apenas aqueles processos que, realizando as
relagbes do homem com o mundo, satisfazem uma necessidade especial
correspondente a ele. Nés ndo chamamos de atividade um processo como,
por exemplo, a recordagdo porque ela, em si mesma, nédo realiza, via de
regra, nenhuma relagcdo independente com o mundo e néo satisfaz qualquer

necessidade especial (LEONTIEV, 2010, p. 68).

Assim, o reflexo da realidade emerge de uma atividade, em cujo processo, estabelece

0s enlaces, as nuances, os vinculos do homem racional com o mundo material que nos orbita.

Ao satisfazer sua necessidade, vai a0 mundo concreto e abstrai deste as suas determinacdes,

passando a conhecé-lo com profundidade e se tornando reflexo mental:
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E na atividade onde se produz a transicio do objeto a sua forma subjetiva, a
sua imagem; por sua vez, na atividade se opera também a transi¢do da
atividade a seus resultados objetivos, a seus produtos. Tomada deste angulo
a atividade parece como um processo no qual se concretizam as transi¢des
reciprocas entre os polos “sujeito-objeto” (LEONTIEV, 1978, p. 66).

No filme “Néaufrago”, estrelado por Tom Hanks, a cena em que ele busca satisfazer a
necessidade de se alimentar € ilustrativa do que estamos falando agora. O Naufrago percebe a
necessidade de se alimentar sob a pena de morrer desnutrido. Na sua luta diéria, depois de
compreender que esta isolado, percebe, a partir da queda do coco, uma possivel fonte de
energia para se alimentar. Para atingir este fim, ele pega o coco e se pbe a pensar como
acessar a sua estrutura interna. Comeca por arremessa-lo no chao na tentativa de racha-lo,
posteriormente arremessa-o num pareddo. Sem obter éxito, resolve, em seguida, arremessar
uma pedra sobre ele. Nesta experiéncia Gltima, a pedra se decompde e se transforma numa
pedra parecida com o machado e que lhe permite abrir o coco com facilidade, resolvendo,
assim, o seu problema. Certamente, da proxima vez, ele ndo percorrera a mesma estrutura da

realidade, pois o caminho percorrido o fez sintetizar e se apropriar de sua estrutura.

O reflexo da realidade surge e se desenvolve no processo de
desenvolvimento dos vinculos reais dos homens cognoscentes com 0 mundo
humano que os circunda, [...] e, por sua vez, exerce uma influéncia inversa
sobre o desenvolvimento desses (LEONTIEV, 1978, p. 20).

Segundo Leodntiev, a atividade é constituida a partir de uma analise profunda do
método cientifico como reflexo psiquico na consciéncia do homem, obtida de um amplo
sistema social interligado e desenvolvido historicamente. Tudo isso implica numa

determinacdo da consciéncia individual como reflexo da realidade cultural.

E a analise da atividade que constitui o ponto decisivo e 0 método principal
do Conhecimento Cientifico do reflexo psiquico, da consciéncia. No estudo
das formas da consciéncia social € a analise da existéncia social, dos modos
de producdo e do sistema de relagBes sociais inerentes a ela; no estudo do
psiquismo individual é a analise da atividade dos individuos em condi¢des
sociais dadas e nas circunstancias concretas que tocam a sorte em cada um
(LEONTIEV, 1978, p. 22).

Com uma concepgdo proxima de Vygotsky, Leontiev (1978) nos diz que 0s

instrumentos e 0s signos se relacionam com a atividade de varias formas. Durante o



42

desenvolvimento da atividade, o homem se apropria da experiéncia humana histérica, que
consiste na apropriacdo de uma estrutura que lhe possibilita agir e reagir no mundo fisico a

partir do dominio da técnica sobre o objeto teorizado.

O instrumento [e acrescentamos aqui também o signo] medeia a atividade
gue liga 0 homem ndo somente como o0 mundo das coisas, mas também com
outros homens. Gragas a isso, sua atividade absorve a experiéncia da
humanidade. Daqui deriva que os processos psiquicos do homem (suas
“fungdes psiquicas superiores”) adquirem uma estrutura que tem como elo
inevitavel meios e procedimentos que foram formados no plano historico-
social, que sdo transmitidos pelos homens que o0 rodeiam no processo de
colaboracio, de comunicacio com estes (LEONTIEV, 1978, p. 77-78).

De acordo com Ledntiev, o objeto (instrumento ou signo) e o motivo da atividade se
confundem e a necessidade antecipa 0s motivos (a necessidade de comer nos leva ao motivo
da busca por alimentos), o que caracteriza a Atividade como dependente do motivo, sem o

qual ndo ha Atividade.

De acordo com a terminologia que eu propus, 0 objeto da atividade é seu
verdadeiro motivo. Se entende que este [objeto] pode ser tanto material
como ideal, tanto dado na percepcdo como existente apenas na imaginagéao,
no pensamento. O fundamental é que por detrds do motivo estd sempre a
necessidade, que aquele [objeto] responde sempre a uma ou outra
necessidade. Por conseguinte, o conceito de atividade esta necessariamente
unido ao conceito de motivo. Nao ha atividade sem motivo; a atividade “nédo
motivada” ndo é uma atividade carente de motivo, mas sim uma atividade
com um motivo subjetiva e objetivamente oculto (LEONTIEV, 1978, p. 82).

Entretanto, ha certos motivos inconscientes temporariamente e isso ndo quer dizer,
segundo Ledntiev, que estes estdo ocultos, mas obedecem a regra da determinacdo do
psiquismo, a saber, é fruto das relagbes do homem com o mundo objetivo. No fundo,
Ledntiev refuta qualquer fundamentacdo tedrica idealista na determinacdo das funcOes

mentais superiores.

O fato de que existem motivos dos quais em um dado momento néo se tem
consciéncia ndo expressa de modo algum um principio especial de que esse
esteja oculto nas profundidades do psiquismo. Os motivos ndo conscientes
possuem a mesma determinacdo que qualquer reflexo psiquico: a existéncia
real, a atividade do homem no mundo objetivo (LEONTIEV, 1978, p. 159).
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A partir de sua relagdo com um mundo elaborado historicamente e de sua apreensao, o
homem se apropria também de suas significacOes, estas pertencem ao ja concretizado antes da

sua existéncia individual, ja estdo prontas e a luta do individuo € para apoderar-se disso.

A significacdo pertence, portanto, antes demais ao mundo dos fendmenos
objetivamente histéricos. [...] A significacdo é o reflexo da realidade
independente da relacdo individual ou pessoal do homem a esta. O homem
encontra um sistema de significagdes pronto, elaborado historicamente, e
apropria-se dele tal como se apropria de um instrumento (LEONTIEV, 2004,
pp. 100-102).

J& os motivos de uma atividade podem ser multifacetados. H& uma hierarquia com

relacdo a motivacao para uma atividade.

Na estrutura de uma atividade, certo motivo pode cumprir a funcdo de
gerador de sentido e, em outra, a fungdo de estimulagdo complementar. Mas
0s motivos geradores de sentido sempre ocupam um lugar hierarquico mais
elevado, incluindo quando ndo possuem uma afectogénese direta
(LEONTIEV, 1978, p. 158-159).

Santos e Asbahr (2020) exemplificam tal situacdo com o exemplo da atividade de

ensino de uma professora:

Tomemos como exemplo a atividade de ensino de uma professora: essa
atividade pode ser engendrada por motivos como promover 0
desenvolvimento das criancas, ensinar contetdos cientificos, contribuir com
a transformac&o concreta da realidade, estabelecer relagdes interpessoais, ter
uma fonte de renda, dentre outros. Tais motivos se organizam
hierarquicamente assumindo maior ou menor primazia na mobilizacdo da
atividade a depender de seu carater mais ou menos gerador de sentido, como
explicado na citacdo acima (SANTOS; ASBAHR, 2020, p. 15).

Outro elemento importante da Atividade séo as AcgOes. S&o elas que permitem ao
homem agir e reagir no mundo com a finalidade de chegar ao objetivo. Sdo integradas e
articuladas entre si. A finalidade de uma acao € o que deve ser alcancada por ela. A finalidade
esta relacionada ao motivo, mas ndo determina a a¢do do sujeito, 0 que o faz agir e reagir € o
motivo da atividade que esta orientada ao objeto. Logo, Atividade, Acdo, Motivo, Finalidade,
ndo sdo a mesma coisa.

J& as operacOes dizem respeito & maneira como as agdes sdo realizadas concretamente
no que diz respeito as condi¢Bes materiais e objetivas. Segundo Ledntiev (1978), a operacao €

0 modo de executar um ato, é o contetdo da acdo, mas difere dela. As operacdes e a¢Oes sdo
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integradas: uma mesma acdo pode ser efetuada por diferentes operagOes e, inversamente,
numa mesma operacdo podem-se, as vezes, realizar diferentes a¢Ges; isto ocorre porque uma
operacdo depende das condicGes em que o alvo da acdo é dado, enquanto uma acdo €
determinada pelo alvo (LEONTIEV, 2010, p. 74).

Leodntiev (2010) da o exemplo da operacdo matematica de soma, que, segundo ele,
pode se constituir em acdo e operacdo. Enquanto operacéo, ela se realiza pela contagem um a
um. Posteriormente, ela se depara com problemas que exigem novos tipos de ndmeros. A
acao da crianca consiste em solucionar problemas e na simples operacdo de somar. Assim, a
soma se torna, na sequéncia, algo automatico que serve a outra finalidade advinda de
atividades mais complexas, resolver problemas.

Ledntiev (1978) explica que com o desenvolvimento do capitalismo e a consequente
alienacdo do homem, a partir da desintegracdo de sua consciéncia, passa a existir uma
inadequacdo no sentido da atividade humana e o produto por ela adquirido. Essa contradi¢ao

sO desaparece com a superacgdo da sociedade de classes:

A alienacdo econémica engendrada pelo desenvolvimento da propriedade
privada conduz também a alienacdo, a desintegracdo da consciéncia dos
homens. Essa alienacdo se expressa em que surge uma inadequacao entre o
sentido que adquire para 0 homem sua atividade e o produto desta, sua
significacdo objetiva. Esta desintegracdo da consciéncia apenas desaparece
com o desaparecimento das relagdes de propriedade privada que a originam,
com a passagem da sociedade de classes para a sociedade comunista
(LEONTIEV, 1978, p. 29).

A atividade esta integrada a realidade concreta que se articula com a atividade interna;
ela, assim, introduz na psicologia unidades de analise que implicam esse reflexo psiquico que
é inseparavel da atividade humana. Segundo Souza (2019), a desintegracdo da consciéncia
ocorre quando significado e sentido adquirem forma dicotémica, separadas entre si, e iSS0 nos
remete ao tecnocentrismo, em que educacdo e tecnologias estdo, de fato, separadas,
implicando que nas sociedades os processos de desenvolvimento estdo integrados a essa
desintegracdo. Os processos de desenvolvimento psiquicos sdo fundamentais para a superacao
desta desintegracao.

Uma Atividade pedagdgica no sentido dado pela Teoria Histdrico-Cultural deve levar
em consideracdo a Atividade Guia. Elkonin contribuiu significativamente para sua
compreensdo. Dessa forma, abordamos, a seguir, esse tema, com o intuito de chegarmos a

atividade de estudo elaborada por Davydov.
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1.3 A PERIODIZACAO DO DESENVOLVIMENTO PSICOLOGICO SEGUNDO A TEORIA

HISTORICO-CULTURAL

A ideia de Periodizacdo emerge na perspectiva Historico-Cultural da necessidade de
definir os estagios de desenvolvimento a partir de seu condicionamento cultural. Das
contribuicbes de Vygotsky e Leodntiev, Daniil Borisovitch Elkonin® (1904-1984)
sistematizou, dentro da psicologia historico-cultural, uma teoria da Periodizacdo do
desenvolvimento Psiquico. Vygotsky apresenta uma defini¢cdo dindmica de idade, afirmando
que ndo existe outro critério a ndo ser as mudancas internas ao proprio desenvolvimento, as

neoformacdes psiquicas do desenvolvimento.

[...] ndo h4, nem pode haver algum outro critério para distinguir os periodos
concretos do desenvolvimento infantil ou das idades que ndo as formas
novas, gracas as quais se pode determinar o essencial de cada idade.
Entendemos por formagbes novas 0 novo tipo de estrutura da personalidade
e de sua Atividade, as mudancas psiquicas e sociais que se produzem pela
primeira vez em cada idade e determinam, no aspecto mais importantes e
fundamental, da consciéncia da crianca, sua relacdo com 0 meio, sua vida
interna e externa, todo o curso de seu desenvolvimento do periodo dado
(VYGOTSKI, 19963, p.254-255).

Ja Leontiev (1978) apresenta o conceito de Atividade em geral e, mais

especificamente, de Atividade Guia ou Atividade Principal:

A primeira coisa que devemos notar, quando nos esforgcamos por resolver a
questdo das forcas motoras do desenvolvimento do psiquismo, &, portanto, a
modificagdo do lugar que a crianga ocupa no sistema das relagdes sociais. E,
porém, evidente que este lugar ndo determina diretamente o
desenvolvimento. Ele caracteriza simplesmente o nivel atingido num dado
momento. O que determina diretamente o desenvolvimento do psiquismo da
crianga € a sua propria vida, por outras palavras, o desenvolvimento desta
Atividade, tanto exterior como interior (LEONTIEV, 1978, p.291).

Dos autores da Teoria Historico-Cultural, quem mais se dedicou ao assunto foi
Elkonin (1961), entendendo que as transformagdes das fungdes psiquicas superiores ocorrem
no interior de Atividades Guias, que definem um periodo de desenvolvimento, relacionado a

idade. Esses periodos de desenvolvimento ndo sdo estabilizados e nem padronizados, existem

9 Segundo Lazaretti (2011), Elkonin nasceu no dia 29 de fevereiro de 1904, em uma pequena aldeia chamada
Peretshepino, na provincia de Poltava, Ucrania. Ao longo de sua vida, testemunhou e participou de muitos
acontecimentos e mudancas politicas, sociais e culturais, que marcaram diretamente sua trajetoria cientifica. O
livro Psicologia do jogo foi o resultado de 50 anos de estudos. Nele, reline estudos que sdo investigacdes
tedricas e experimentais, sem sequéncia cronolégica. Essa demora se justifica, pois a investigacao teve inicio na
década de 1930, muitas vezes, foram estancadas pelo préprio rumo que tomou a vida de Elkonin.
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periodos mais complexos do desenvolvimento. Alguns periodos sdo lentos, em outros as
mudangas sdo rapidas, assumindo as vezes a forma de crises profundas. Leontiev (1978)
sistematizou esses momentos de crise, que ndo estavam categorizados pela ciéncia até entdo.
As forcas que movem essas mudancas estdo relacionadas ao lugar que a crianga ocupa,

socialmente falando, e vdo impactar as mudangas e o desenvolvimento psiquico.

Mas a vida ou a Atividade de conjunto ndo é simplesmente a soma das
diferentes espécies de Atividade. Alguns tipos de Atividade sdo, huma dada
época, dominantes e tém uma importancia maior para o desenvolvimento
ulterior da personalidade, outros tém menos, uns desempenham o papel
essencial no desenvolvimento, outros papel secundario. Razdo por que
devemos dizer que o desenvolvimento do psiquismo depende ndo da
Atividade do seu conjunto, mas da Atividade dominante (LEONTIEV, 1978,
p. 292).

Ledntiev (1978) caracteriza como Atividade guia aquela que possui trés
caracteristicas: as que diferenciam novos elementos de Atividade, as que reorganizam
processos psiquicos particulares e as que dependem mais das mudancas psicolédgicas da etapa
de seu desenvolvimento: “[...] aquela que condiciona as principais mudangas nos processos
psiquicos da crianca e as particularidades psicoldgicas da sua personalidade num dado estagio
do seu desenvolvimento [...]” (LEONTIEV, 1978, p. 292-293). Este é o ponto de partida de
Leontiev, ou seja, para conhecer o desenvolvimento psiquico, ele utiliza o conceito de

Atividade guia, cuja esséncia e cronologia interferem nas fungdes mentais das criancas:

Podemos dizer igualmente que cada estagio do desenvolvimento psiquico é
caracterizado por um certo tipo de relacdo da crianga com a realidade,
dominante numa dada etapa e determinadas pelo tipo de Atividade que é
entdo dominante para ela (LEONTIEV, 1978, p.292).

O primeiro periodo de desenvolvimento ou a primeira Atividade Guia é a
Comunicacdo Emocional Direta. O bebé, logo ao nascer, nos primeiros dias, depende da
comunicacdo emocional direta com os adultos. Possui necessidades objetivas da atencdo do
adulto como o unico capaz de satisfazer suas necessidades. O modo de agir do adulto, ao se
relacionar com o bebé, é de acordo com as reacdes do bebé, que lentamente vai fazendo parte
desta Atividade, modelando sua conduta. As sensagdes, a caréncia, a satisfacdo e a relacdo
emocional estabelecida entre o bebé e o adulto impactam seu desenvolvimento; dito de outra
maneira, 0 que estabelece o amplo desenvolvimento do bebé é o adulto compreender que
satisfaz todas as necessidades dele. A consciéncia do bebé é determinada pela sensacéo, pela

percepcdo e pela emocdo, ou seja, percepcdo-acdo-emocdo. Quando cresce, ha um
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desenvolvimento de sua Atividade comunicativa que se exaure, fazendo emergir outra
Atividade. A comunica¢do se mantém no seguir dos anos, entretanto ndo é mais Atividade
guia, mas se torna a base para o desenvolvimento da Atividade guia que vem logo a seguir, a
Atividade Objetal Instrumental (LISINA, 1987).

Essa fase se caracteriza pela experimentacdo direta da criangca com 0s objetos. A
superacdo da Atividade principal, da fase anterior, a torna mais habilitada na sua locomocgao
livremente pelo ambiente, ja possui os rudimentos de linguagem, tudo isso Ihe permite agir e
reagir no mundo, embora com limitacbes que vao ser superadas depois de explorar
intensamente o0 ambiente. Em sua mente, ja tem, de forma embrionaria, algumas funcdes
mentais, como percepg¢do, atencdo e memdria, aparecendo também algumas generalizaces
sensoriais. O desenvolvimento da fala ja lhe permite nomear os objetos verbalmente e 0s
objetos vdo sendo apropriados cada vez mais, permitindo-lhe agir e reagir no mundo
circundante, impulsionando sua compreensdo da realidade (LISINA, 1987).

Dessa forma, os objetos sdo a esséncia desta Atividade, mas a Comunicagdo
emocional direta ndo desapareceu, apenas ocupou um lugar na nova sintese, elaborada pela
crianca, convivendo agora com o dominio sobre os objetos. Acontece, nesta fase, a crise dos
trés anos, pois ela passa a entender que é agora sujeito, entre outras, de suas proprias relacées.
Sua linguagem se transporta do outro para si, passa a conjugar e transfere do outro para si as
acOes verbais, mostrando, agora, que ela é um sujeito, fazendo as coisas por si mesmo,
exercitando seu novo “Eu”. A ligacao emocional da crianca transcende mais uma vez para
outro lugar, pois, agora, ela tem a necessidade do exercicio, isso demanda independéncia, o
que certamente leva ao conflito de interesses, podendo oscilar entre a rebeldia e a
normalidade. Quando ela percebe que ha outros tipos de Atividade dos adultos - o mundo do
trabalho - emerge outro tipo de Atividade, o Jogo de papéis, Jogo protagonizado ou Jogo
Dramatico (LISINA, 1987).

Segundo Elkonin (1961), com o desenvolvimento das fun¢Ges mentais, tais como
atencdo, memoria, linguagem e pensamento, a criancga vai se apropriando da realidade de uma
forma mais profunda. Ao observar o mundo do adulto, tende a reproduzi-lo para poder se
apropriar dele, realizar as mesmas coisas que o adulto realiza, de certa forma, imitando-o.
Mas devido a impossibilidade de fazé-lo concretamente pelo nivel de dificuldade, a crianca
passa, entdo, a reproduzir essas Atividades no seu imaginario e de forma teatral concreta, se
abrindo totalmente para as Atividades sociais, com possibilidade de amplo desenvolvimento.

A relacdo com os objetos é ampliada e as criangas percebem que estes possuem novas funcdes
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no contexto social do adulto e, assim, perdem posices na hierarquia dos objetos,

anteriormente determinadas.

A importancia do jogo para o desenvolvimento psiquico das criancas em
idade pré-escolar é multipla. Seu principal significado consiste em que,
gracas a procedimentos peculiares (tomar para si 0 papel da pessoa adulta e
de suas fungdes socio laborais, 0 carater representativo generalizado da
reproducdo das acBes objetais, a transferéncia dos significados de um objeto
a outro etc.), a crianca modela no jogo as relacBes entre as pessoas
(ELKONIN, 1961, p.118).

Dessa forma, a crianga assume um papel que € interpretado na brincadeira, a partir do
significado afetivo relacionado ao seu conhecimento do mundo do adulto. A interpretacéo
deve ser mais proxima do real; inclusive, durante o processo de brincadeira, ha dialogos entre
as criangas, na tentativa de ser mais real possivel, subordinando a vontade a exigéncia do
papel, isso € um processo imprescindivel ao desenvolvimento psiquico, exercitando inclusive
0 autocontrole das situacdes. Esse periodo abre as possibilidades para um futuro das
Atividades humanas em sentidos generalizados.

O jogo de papéis aparece como a Atividade na que tem lugar a orientagdo da
crianca nos sentidos mais gerais, mais fundamentais da Atividade humana.
Sobre essa base se formam no pequeno a aspiracdo a realizar uma Atividade
socialmente significativa e socialmente valorizada, aspiracdo que constitui o
principal momento em sua preparagdo para a aprendizagem escolar. Nisso
consiste a importancia basica do jogo para o desenvolvimento psiquico, em
que consiste sua fungdo diretora (ELKONIN, 1961, p.118).

Quando a crianga compreende e toma consciéncia das suas capacidades, significa que
0 Jogo de papéis exauriu-se enquanto possiblidade de desenvolvimento, pois ela percebe que
pode imitar com facilidade o adulto e estabelece outra necessidade de sair da brincadeira para
outra Atividade socialmente mais valorizada, emergindo a Atividade de Estudo.

Nesta Atividade guia, h& necessidade de que a crianga entre na escola para acessar
uma Atividade socialmente valorizada. Sua principal motivacao, nesse momento, passa a ser a
necessidade de reconhecimento social de entrar no mundo do adulto. O principal objetivo dos
adultos e fazer com que a crianga apreenda os conceitos cientificos que lhes possibilitardo alto
grau de abstracdo, generalizacdo e consciéncia, reestruturando a consciéncia infantil,
mediando novas funcgdes psicologicas e integrando novos sistemas. O Conhecimento
Cientifico passa a ser reflexo na consciéncia e ajuda no autocontrole de suas acoes.

Davydov (1987) defende que a Atividade escolar deve valorizar os aspectos teoricos

das ciéncias em detrimento dos aspectos superficiais; esses Ultimos sdo amplamente
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difundidos nas escolas, para formacdo do pensamento profundo, carregado de sentido
cientifico, aquele que explica a raz&o de ser. Esse tema serd abordado com mais profundidade
quando abordarmos a Teoria do Ensino Desenvolvimental de Davydov (1987).

As mudancas na maturidade sexual e uma investida mais profunda no mundo do
adulto conduzem as criangas as relagdes de Comunicacdo Intima-Pessoal. As obrigacoes
escolares se desvalorizam e as relagBes intimas e pessoais ganham importancia entre 0s
adolescentes. Assim, o outro (adolescente) é o centro de interesse. O conteudo fundamental
dessa Atividade é o outro adolescente como portador de determinadas caracteristicas

individuais.

Em todas as formas da Atividade coletiva dos adolescentes se observa a
subordinagdo das relagdes a um especial “codigo de companheirismo”. O
“codigo de companheirismo” reproduz por seu conteldo objetivo as normas
mais gerais das inter-relacdes existentes entre os adultos na sociedade dada
(ELKONIN, 2009, p.120).

Ganha alto grau de importancia o companheirismo, o respeito matuo, a amizade e
comunidade da vida interior entre os jovens, reproduzindo, a partir disso, as relacdes dos
adultos, definido as identidades desses adolescentes. De certa forma, o interesse agora ndo se

trata apenas do mundo do adulto, mas a relacdo intima entre eles.

Todavia, ndo se trata somente disso. Construida sobre a base da completa
confianca e comunidade da vida interior, a comunicacdo pessoal constitui
aquela Atividade dentro da que se formam os pontos de vista gerais sobre a
vida, sobre as relacGes entre as pessoas, o futuro proprio; em uma palavra, se
estrutura o sentido pessoal da vida. Com ele na comunicagéo da forma a
autoconsciéncia como consciéncia social transladada ao interior (ELKONIN,
2009, p.121).

A proxima Atividade esta relacionada ao esgotamento da Comunicagdo intima pessoal
e a busca por um projeto profissional a fase adulta, denominada por Elkonin como Atividade
Profissional de Estudo. Ela possui os mesmos objetivos da Atividade de Estudo da crianca
pré-adolescente, mas quanto aos motivos, a crianca V€& a necessidade de entrar numa
Atividade socialmente importante e, nesta Atividade, caminha-se na direcdo de assumir o
mundo do adulto.

Essa classificagdo continua e, no mundo do adulto, agora no seu campo de trabalho,
também se constitui um espaco importante de desenvolvimento intelectual. Ha de se relatar a

necessidade de se definir uma Atividade Guia para a velhice, haja visto que esta fase é uma
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das que mais carece de estudos e ndo foi investigada pelos autores da teoria histérico-cultural.
Estas fases fogem ao escopo deste trabalho e n&o serdo abordadas.

Segundo Elkonin (1961), os motivos dessas Atividades Guias podem ser categorizados
em dois grupos de motivos diferentes. Os periodos da Comunica¢do Emocional Direta, dos
Jogos de Papéis Sociais e da Comunicacio Intima-Pessoal estdo relacionados aos trés
periodos de protagonismo relacionados aos sentidos fundamentais da Atividade humana e a
assimilacdo dos objetivos, motivos e das normas das relagdes entre as pessoas.

Os periodos da Atividade de Manipulacdo Objetal, da Atividade de Estudo e a
Atividade Profissional de Estudo estdo relacionados a assimilacdo dos processos elaborados
de relacionamento com objetos. Uma possibilidade para essa divisdo é a profunda relacao
entre os campos dos sentimentos, do pensamento e do conhecimento, pois a compreensdo
muda nossas perspectivas, 0s novos motivos impulsionam novos conhecimentos.

Entendemos que a periodizacdo das Atividades Guias sdo aspectos importantes do
desenvolvimento humano e desempenham um papel importante na orientagdo do trabalho
pedagdgico do professor. Davydov (1988) aprofundou as pesquisas com relacdo a Atividade
de Estudo e trouxe contribui¢cbes mais consistentes sobre a esséncia desse tipo de atividade.
Desenvolvendo pesquisas nas escolas soviéticas por mais de vinte anos, ele sintetizou os

resultados no seu ensino desenvolvimental que destacamos a seguir.

1.4 O ENSINO DESENVOVIMENTAL DE DAVYDOV

Segundo Libaneo e Freitas (2013), Vasili Vasilievich Davydov nasceu em Moscou, na
Russia, em 31 de agosto de 1930, e faleceu em Moscou, em 19 de marco de 1998. Cursou e
concluiu os cursos de Psicologia e Filosofia pela Universidade Estadual de Moscou. Foi
professor universitario, assumiu a Academia de Ciéncias Pedagdgicas e foi diretor do Instituto
de Psicologia da Russia. Foi perseguido politicamente e perdeu o cargo de diretor do Instituto
de Psicologia da Russia, ao qual retornou posteriormente.

Destacou-se entre 0s estudiosos pertencentes a terceira geracdo da escola de Vygotsky,
por formular a Teoria do Ensino Desenvolvimental, prosseguindo os estudos de Vygotsky e

Leontiev.

Davydov conclui a pés graduagdo em filosofia em 1958 e obteve o grau de
doutor em 1970. Durante sua formacdo académica, teve como professores
Ledntiev, Ldria, Rubstein, Galperin, Zaporozhets, Sokolov, Talizina,
Elkonin, entre outros. Davydo de alunos, Zinchenco e outros colegas
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passaram de alunos a colaboradores em estudos e pesquisas de seus
professores (LIBANEO; FREITAS, 2013, p. 334).

A Teoria do Ensino Desenvolvimental é um desdobramento da Teoria Historico-
Cultural, iniciada por Vygotsky, e da Teoria da Atividade de Ledntiev, que esta totalmente
voltada para o campo da educacgdo escolar, para a qual a ensino-aprendizagem séo formas
universais e necessarias ao desenvolvimento humano, os processos de apropriacdo mental
estdo interligados aos fatores socioculturais. O papel do ensino, segundo Davydov (2010), é a
superacdo da pedagogia tradicional empirista, introduzindo uma pedagogia com a finalidade
de proporcionar o pensamento tedrico do sujeito.

O Conhecimento Empirico esté relacionado aos aspectos superficiais do objeto e tem
uma funcdo importante nesse sentido, mas nao € suficiente para determinar o objeto em sua
totalidade. Esse tipo de conhecimento € muito desenvolvido nas escolas, mas é necessario
avancgar para um tipo de conhecimento que permita ao estudante conhecer a realidade objetal.
Davydov (1988) propde seu Ensino Desenvolvimental como superagdo desta pedagogia.
Requer que o aluno seja sujeito de seu conhecimento de modo a exigir que ele va até o objeto
de conhecimento e abstraia dele as suas determinacdes, aquilo que o determina, inclusive as
empiricas.

Os conhecimentos de um individuo encontram-se em unidade com suas a¢des mentais
(abstracdo, generalizacdo e conceituacdo). Segundo Rubinstein (1996), os conhecimentos ndo
aparecem dissociados da Atividade cognitiva do sujeito e so existem a partir dela. Portanto, é
legitimo considerar os conhecimentos de um lado, como o resultado das a¢cdes mentais que,
implicitamente, contém em si e, de outro, como um processo de obtengdo desse resultado, no
qual se expressa o funcionamento das acdes mentais. Os conhecimentos cientificos sdo frutos
de uma experiéncia planejada pelo professor, de modo que o aluno, ao percorré-la, perpassa
0s caminhos que levaram a elaboracdo desta ciéncia.

Na concepcdo davydoviana, com a intervencdo do professor sobre o conteudo
cientifico, é feita uma analise identificando o nucleo do conceito e as relagBes particulares do
objeto a ser estudado para que os alunos estabelecam uma rela¢do substantiva do contetdo
com a finalidade de encontrarem a relacdo fundamental, mais geral, com suas variadas
manifestacdes, obtendo a generalizacdo do objeto estudado (DAVYDOV, 1988).

O ndcleo do conceito € o que existe de mais geral sobre ele. Ele é fruto de um longo
processo de desenvolvimento. Passou pela experiéncia histérica da humanidade que o

depurou as duras penas. Ele foi aprimorado ao longo do tempo; a medida que contradi¢bes
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sobre ele iam aparecendo, novas sinteses eram obtidas e novas determinac@es o redefiniam.
Para compreender isso, basta olhar para uma teoria e observar sua historia de
desenvolvimento.

A Atividade de Aprendizagem escolar da crianca deve ser relacionada ao método de
Mediagdo do Conhecimento Cientifico, tendo como base o procedimento de ascensdo do
abstrato ao concreto do conceito (DAVYDOV, 1988). Esse método é uma heranca de Marx e
se relaciona com o aspecto geral do objeto.

O Conhecimento Cientifico deve ser apresentado ao aluno na Atividade de Estudo de
forma a lhe permiti atingir o Conhecimento Tedrico Abstrato, trabalhando esses
conhecimentos de forma que o escolar, ao percorré-la, consiga compreender as caracteristicas
particulares do objeto de modo a compreendé-lo em sua totalidade. Para Davydov (1988), a
Atividade Cognitiva esta intimamente associada a cultural. Somente a partir do momento que
0 estudante adquire a cultura produzida, as ciéncias, a filosofia, aética etc., ele se torna sujeito
independente e inserido socialmente na cultura dada. A partir da interagdo com 0 meio social,
0 sujeito aprende a manusear 0s instrumentos cognitivos e comunicativos de sua cultura, 0s
signos.

Com isso, 0s processos das fungdes mentais séo internalizados; o desenvolvimento do
pensamento por meio da Atividade de Estudo, a comegar dos seus primeiros anos na escola,
tem uma grande forca na formacdo de conceitos tedricos, na generalizacdo, analise, sintese,
raciocinio tedrico e pensamento légico do aluno; a premissa basica do processo de ensino séo
0s objetos cientificos que, segundo Libaneo (2004), precisam ser apropriados pelos alunos
pela descoberta, de forma investigativa, com isso reconstruido em forma de conceito tedrico
na Atividade de Ensino. Com essa reconstrucdo e reestruturacdo do objeto de estudo, se
restabelece um processo de apropriacdo que altera 0 modo de pensar dos alunos, assegurando
0 seu desenvolvimento.

No percurso de apropriagdo do conceito dos contetidos escolares, o professor deve se
preocupar com 0s modos que estes foram construidos, os raciocinios utilizados, como utiliza-
los, pois séo estes que vao formar as agcdes mentais, 0s signos, que sdo formas abstratas que
nos permitem resolver situagcdes problemas. Na Teoria Historico-Cultural sdo distinguidos
dois tipos de conhecimento: o empirico e o tedrico. O pensamento tedrico se da pelo dominio
dos procedimentos l6gicos do pensamento, o que permite sua aplicagdo em varios momentos
de aprendizagem e da vida. A visdo de Davydov (1988) esta fundamentada na ideia central de

Vygotsky que relaciona a funcdo do ensino ao desenvolvimento intelectual humano. Com
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isso, propGe um tipo de ensino que supera 0 ensino empirico (aquele que esta voltado aos
aspectos imediatos do objeto), propondo seu ensino desenvolvimental, que busca a
compreensdo dos aspectos externos e internos do objeto e que permite a abstracdo das suas
determinac0es, a partir do movimento do abstrato para o concreto.

Ao iniciar o dominio de qualquer matéria curricular, os alunos, com a ajuda dos
professores, analisam o conteudo do material curricular, identificando nele a relagdo geral
principal, seu nucleo e, a0 mesmo tempo, descobrem que esta relacdo se manifesta em muitas
outras relacdes particulares, encontradas nesse determinado material. Os alunos, ao
registrarem essa relacdo geral de forma escrita, oral ou gréafica, constroem uma abstracdo
substantiva do conceito, um passo importante na sua apreensdo. A partir disso, € necessario
que eles observem o alcance deste modelo para estuda-lo em sua forma pura, suas
particularidades, de modo a compreendé-lo em sua totalidade e, ao fazé-lo, o estudante
constroi um processo de abstracdo e generalizagdo substantivadas para conectar este conceito
com outras abstracdes e obter o objeto integral (concreto) estudado (DAVYDOV, 1988).

Referente a base de generalizacdes tedrica, Davydov (1988) pontua alguns principios
do ensino escolar, arrolados a seguir, indicando, inicialmente, por onde deve comecar o

ensino.

A assimilacdo dos conhecimentos de carater geral e abstrato precede a
familiarizagdo com os conhecimentos mais particulares e concretos; é a
partir daqueles que se deduzem estes, correspondendo as exigéncias da
ascensdo do abstrato ao concreto (DAVYDQV, 1987, p. 157).

O carater geral do objeto representa a sintese de seu movimento légico e historico,
obtida de multiplas interacdes do homem com ele, numa longa relacdo dialética, a partir de

suas contradigdes

Os conceitos de uma disciplina escolar devem ser assimilados por meio do
exame das condi¢Oes que os originaram e 0s tornaram essenciais, ou seja, 0s
conceitos ndo se ddao como “conhecimentos ja prontos”, devendo ser
deduzidos a partir do geral e do abstrato. No estudo da origem dos conceitos
os alunos devem, antes de tudo, descobrir a conexao geneticamente inicial,
geral, que determina o contetdo e a estrutura do campo de conceitos dados
(DAVYDOV, 1987, p. 157).

Neste movimento do geral ao abstrato, na busca da logica de sua determinagéo, na
investigacdo de sua estrutura, se percebem as suas determinagdes, os elos com outros

conceitos e seu alcance tedrico.
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E necessario reproduzir esta conexdo em modelos objetivados, graficos e simbélicos
(literais) que permitam estudar suas propriedades em “forma pura” (por exemplo, a
estrutura interna das palavras pode ser representada com a ajuda de esquemas

graficos especiais) (DAVYDOV, 1987, p. 157).
A estrutura da atividade deve ser iniciada com problemas investigativos que remetam
0 aluno ao aspecto nuclear do objeto cientifico. Este pode ser o ponto de partida da
investigacdo na Atividade de Estudo; por isso, o professor deve ter pensado nele de tal modo
que o aluno, ao lidar com ele, se depare com seu aspecto geral que pode ser enunciado de
forma gréfica, oral, escrita; por exemplo, uma férmula que relaciona o teorema de Pitagoras

ao triangulo retangulo é um caso destes.

Desse modelo derivam diversas manifestacbes que ha que se formar nos
alunos agOes objetivadas que Ihes permitam revelar no material de estudo e
reproduzir nos modelos as conexdes primarias e universais do objeto de
estudo, de modo que se garantam as transi¢des mentais do universal para o
particular e vice-versa (DAVYDOV, 1986, p. 157).

As acles objetivadas sdo reveladoras do ndcleo conceitual em situacdes particulares
em geral que ajudam a transicdo do geral para o particular e do particular para o geral. O
método deriva da ciéncia e essa esséncia deve ser preservada, ou seja, devemos estabelecer
uma forma que explica a validade do objeto em sua totalidade. A validacdo do objeto é a sua
sintese. Os escolares devem passar, paulatinamente e no seu devido tempo, da realizagdo de
acdes no plano mental para a realizacdo de acdes no plano externo (objetivadas) e vice-versa
(DAVYDOQV, 1986, p. 157).

Uma vez apropriado o objeto, o aluno passa a domina-lo abstratamente. O objeto se
torna um signo, uma ferramenta que lhe permite agir e reagir no mundo externo. Davydov
(1988) destaca que, ao iniciar a abstracdo e generalizagdo com o principio de deduzir outras
abstracdes, isso serd refletido e transformado em a¢Bes mentais no sujeito aprendente. Por
exemplo, o nucleo conceitual é um principio geral que serve de guia ao estudante para
assimilar a diversidade de manifestagdo do conceito para que este resolva os problemas
sociais que lhe sdo atribuidos.

Posteriormente, para completar o ciclo, o professor realiza uma assimilagdo orientada
para que o estudante compreenda a origem do conceito, as manifestagdes psiquicas que sdo

oriundas deste objeto, exigindo, nesta fase, um planejamento, a reflexdo e analise do processo.
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O metodo deriva do contetdo cientifico e o sujeito deve se apropriar deste para resolver o0s
problemas de seu contexto social e cultural.

No centro da proposta davydoviana esta o experimento didatico formativo, que € uma
orientacdo geral para o trabalho pedagdgico, segundo a psicologia elaborada pela teoria
historico-cultural, de acordo com a qual devemos adapté-la a cada ciéncia que se pretende
ensinar. O método do experimento didatico formativo presume uma reorganizacdo dos
programas escolares, com a finalidade de avaliar suas potencialidades para apropriacdo dos
conhecimentos, tornando matuo o desenvolvimento mental e integral da personalidade.

Para Libaneo (2009, p. 28), “[...] o melhor resultado do ensino é quando o professor
consegue ajudar o aluno a compreender o caminho da investigagdo que se percorre para a
definicdo de um objeto de estudo e internalizar as acdes mentais correspondentes [...]”.
Segundo Aquino (2014, p. 3):

O método do experimento didatico formativo é mais do que um método de
pesquisa, convertendo-se, também, em método de ensino e educacéo
experimentais, orientado a potencializar a aprendizagem e o0
desenvolvimento intelectual, fisico e emocional dos alunos.

Aquino (2014) arrola algumas vantagens do método do experimento didatico
formativo davydoviano sobre outros tipos de experimentos existentes:

[...] permite a intervencdo direta do pesquisador nos processos psiquicos e
pedagdgicos que investiga; experimenta com disciplinas escolares que
permitem definir os diferentes aspectos do ensino que tem influéncia no
desenvolvimento dos alunos: o programa de estudo, o sistema conceitual da
disciplina, a coeréncia entre objetivos - contedos - métodos - meios -
condi¢des do ensino; o experimento didatico-formativo permite examinar as
condi¢cdes em que se geram a aprendizagem, as neoformacdes psicologicas e
capacidades que estdo sendo pesquisadas; quando é possivel aplica-lo de
maneira longitudinal, permite superar o estudo das particularidades
psicoldgicas isoladas dos alunos e aferir as caracteristicas do
desenvolvimento integral do desenvolvimento psiquico (AQUINO, 2014, p.
3).

De um modo geral, o experimento didatico formativo davydoviano permite ao
professor, a partir de seu planejamento, vivenciar toda a experiéncia, monitorando a
aprendizagem das neoformacgfes psiquicas, permitindo-lhe interferir, mediar, reorganizar e
atuar na Zona de Desenvolvimento Proximal do estudante e, com isso, potencializar a

aprendizagem, transformando a Zona de Desenvolvimento proximal em Zona de

Desenvolvimento Real. Davydov indica as agdes de estudo a serem planejadas pelo professor:



56

[...] transformacédo dos dados da tarefa a fim de por em evidéncia a relagéo
universal do objeto estudado; modelagéo da relacdo diferenciada em forma
objetal, grafica ou por meio de letras; transformagdo do modelo da relacdo
para estudar suas propriedades em “forma pura”; construcdo do sistema de
tarefas particulares que podem ser resolvidas por um procedimento geral;
Controle sobre o cumprimento das acles anteriores; Avaliacdo da
assimilacdo do procedimento geral como resultado da solugdo da tarefa de
estudo dada (DAVYDOQV, 1988, p. 181).

Libaneo esclarece a Atividade de Estudo, levando em consideragdo muito fortemente

0 planejamento do ensino:

a) Andlise do conteido visando a elaboragdo do nucleo conceitual (nlcleo
do conceito) da matéria (principio geral basico, relacBes gerais basicas), que
contém a generalizacdo esperada para que o aluno a interiorize e a utilize
para deduzir relagGes particulares da relagdo bésica identificada. Para isso,
busca-se a génese de desenvolvimento do conteldo, isto é, o processo his-
torico de sua constitui¢do, recorrendo aos métodos e procedimentos de
investigacdo proprios desta ciéncia, b) ldentificacdo das acBGes mentais,
habilidades cognitivas gerais e especificas presentes no conteldo e que
deverdo ser adquiridos pelos alunos ao longo do estudo da matéria. c)
Construcdo da rede de conceitos basicos que dao suporte a esse nucleo
conceitual, com as devidas relaces e articulagdes. d) Formulacao de tarefas
de estudo, com base em situa¢Ges-problema, que exijam do aluno assimilar o
modo de pensamento presente na matéria (possibilitem a formacdo de
capacidades e habilidades cognitivas gerais e especificas em relacdo a
matéria). e) Previsdo de formas de avaliagdo para verificar se o aluno
desenvolveu ou estad desenvolvendo a capacidade de utilizar os conceitos
como ferramentas mentais (LIBANEO 2015, p.346).

Davydov (1988) coloca como ponto de partida que elaboremos nosso planejamento a
partir da esséncia conceitual. Entendemos que isso deve ser feito propondo um problema
investigativo. Mas esse problema investigativo deve remeter ao aspecto central do contetdo a
ser ensinado. Isso exige muito do professor, que deve buscar um problema que contenha tal
aspecto.

Em seguida, ele deve identificar o tipo de raciocinio que o aluno precisa adquirir junto
aquele conteddo, as a¢fes mentais que emergem a partir daquele conteudo e que devem ser
adquiridas pelo aluno. Depois, necessita fazer com que o aluno compreenda as diversas
possibilidades que aquele conhecimento tem para resolver problemas e seus enlaces sociais,
as formas que esse contetido pode ser utilizado para resolver problemas.

Assim, tem que compreender a relacdo geral a partir dessas articulagdes, mas sem
perder de vista 0 modo da ciéncia particular operar, pois 0 método deriva do contetdo ou da
ciéncia em questdo. E, por fim, em se tratando de processos pedagogicos, ha a necessidade de
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monitorar e avaliar o processo em sua plenitude. A avaliacdo também ¢é orientativa para o
proprio professor. Mas, em geral, dizemos que o aluno se apropriou do conteudo se ele
consegue resolver problemas correlatos ao conteddo de forma segura. Tudo isso deve ser

preparado em um plano de ensino que leve em consideracdo as seguintes etapas:

a) o tdpico do conteddo de um conjunto de aulas; b) a descricdo do ndcleo
do conceito (relacdo geral bésica, descricdo da generalizacdo do conteudo a
formar); ¢) o problema de aprendizagem como elemento que confere uma
forma investigativa a Atividade de estudo; d) designacdo dos contetidos
(expressando relacGes entre os conceitos); e) formulagdo dos objetivos (na
forma de habilidades intelectuais); f) os procedimentos didaticos (centrados
em tarefas de estudo); g) os procedimentos de avaliagio (LIBANEO, 20186,
p. 381).

Essa é uma fala importante, haja vista que ndo € muito comum na nossa cultura
escolar o planejamento minucioso da Atividade de Estudo. Devido a grande quantidade de
aula do professor, o ensino acaba ficando no nivel do imediato. Nesse sentido, é muito
importante que a gestdo escolar repense as suas praticas.

Nesta secdo, abordamos a questdo da Atividade de Estudo que é a esséncia do Ensino
Desenvolvimental de Davydov (1988) quando esta estd relacionada com o0 ensino-
aprendizagem de conteudos escolares. Com essa orientacdo da Atividade de Estudo, ha
implicacdes importantes com relacdo a Mediacdo dos conceitos. Com a emergéncia das
tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo no cendrio educativo, principalmente a
partir da década de 90 do século passado, uma questdo relevante que surge é a Mediagdo dos

conhecimentos escolares com essas tecnologias.
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2 A QUESTAO DA MEDIACAO E AS TECNOLOGIAS DIGITAIS DE
INFORMACAO E COMUNICACAO

Os autores da Teoria Historico-Cultural tiveram uma preocupagdo muito expressiva
com as formas de construcéo de uma teoria de conhecimento. Nessa elaboracao, a Mediagdo é
um aspecto nuclear para o entendimento dessas formas. 1sso ja estava presente nos trabalhos
de Marx (2004), quando afirma que é o trabalho o principal agente de transformacao do
homem; ao transformar a natureza, ele transforma a si mesmo, num processo dialético e
histérico. Com o tempo, o homem aprimora seu modo de producdo tecnoldgica. Nesta
afirmacdo, encontramos a esséncia da Mediacao. Ao entender isso, 0 homem torna-se sujeito
de seu proprio desenvolvimento, o Unico capaz de realizar essa proeza de modelagem e
remodelagem da natureza e de si mesmo, num processo sem fim.

A partir de seu desenvolvimento historico e dialético, ou seja, de sua perspectiva de
mudancas e transformacGes material e psiquica histdrica, geracdes e geracGes foram
elaborando conhecimentos cientificos, num processo de depuracdo sem fim. Assim, as novas
geragdes partem do que ja foi elaborado, ndo necessitando percorrer a dura trilha
anteriormente determinada.

Por isso, o principal papel da escola é fazer com que os estudantes se apropriem dos
conhecimentos cientificos, ou seja, da cultura elaborada, das ciéncias, artes, filosofia, ética
etc., (DAVYDOQV, 1988). Os contetidos escolares sdo necessarios ao profissionalismo futuro
do aluno e eles contém as acgdes desenvolvidas e depuradas pelos cientistas que sdo
importantes na formacdo das fun¢des mentais superiores dos estudantes. Os contetidos trazem
0s métodos sintetizados que devem ser apropriados para se tornarem signos mentais,
permitindo-lhes agirem de modo consciente sobre o mundo.

Marx (1984) pontua que o melhor método € aquele que transita do abstrato ao
concreto. Esse pressuposto esta presente nos trabalhos dos autores da teoria historico-cultural.
Embora Marx (2004) estude a sociedade capitalista, por um longo periodo, e dela retira suas
categorias a partir do método denominado materialismo histérico e dialético, seu método
suplanta as concepcdes filosoficas e cientificas de sua época, de modo a ser um método de
compreenséo da realidade.

Marx (2004) uniu a dialética, a I6gica e a teoria de conhecimento em uma unidade. O
conhecimento emerge, entdo, da unidade entre sujeito e objeto. Para compreender a realidade,
devemos fazer o movimento do abstrato ao concreto. Ir até o objeto, quantas vezes for

necessario, de forma racional e investiga-lo em sua totalidade, de modo a arrancar deste as
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suas determinac0es, as forcas que atuam sobre ele e que nos dizem o que ele é. A abstracéo
significa, de fato, abstrair (arrancar) do objeto ou fendmeno a esséncia que o determina. A
abstracdo representa uma sintese tornando objeto em concreto pensado, elaborado, mas néo
finalizado, pois a dindmica eterna, a luta entre os contrarios e as contradi¢bes, que emergem
da relacdo do homem com a natureza, vai exigir novas sinteses deste objeto, determinando os
motivos daquela elaboracgéo e da permanéncia daquele objeto no contexto social.

Com o advento do capitalismo, principalmente apds a revolucéo industrial, ocorre uma
producdo acelerada e algumas mudancas nas estruturas sociais. As TDICs se aprimoram e,
com o tempo, passam a ser impostas pelas politicas neoliberais como elementos
imprescindiveis socialmente.

E muito comum ouvirmos na fala dos professores e nos escritos académicos
expressdes que mostram certa confusdo das pessoas com relacdo a questdo da Mediacéo,
confundindo-a, inclusive, com tecnologias, tecnologias como Mediacdo, professor mediador,
Mediagédo com tecnologia (CYSNEIROS, 1999; SANCHO, 2006; PEIXOTO, 2016).

Correlacionado essas falacias com o conceito de Mediacao, estabelecido pelos teoricos
da Teoria Histdrico-Cultural e com autores marxistas, percebemos que o termo esté vinculado
e manipulado de acordo com as politicas neoliberais; e se pensarmos que as préaticas estao
sendo desenvolvidas neste nivel de entendimento, elas estdo longe de sua esséncia. De fato,
ndo podemos generalizar, mas o que temos assistido e 0 que tem sido apontado por
pesquisadores da area é a predominancia quase absoluta desse modo de mediar os conteidos
escolares, concebendo o conceito de Mediacdo como um terceiro elemento interposto entre o
aluno e o contetdo escolar (PEIXOTO, 2016).

Desta maneira, entendemos que o agravante € que, nessa légica, o que prevalece é a
descricdo dos conteudos, ndo existindo nada além de uma adaptacdo do método usual que tem
seu fundamento na prescricdo dos conceitos cientificos na lousa de modo informativo,
concebendo o aluno como receptor da mensagem (o contetdo). Ndo ha mesmo diferenca entre
um texto informado no quadro e um texto informado de forma digital no sentido da Mediacéo
gue adotamos como conceito fundamental para um Ensino-aprendizagem significativo.

A Mediagdo, proposta por Vygotsky (1981), Leontiev (1978), Elkonin (1961) e
Davydov (1988), entre outros, emerge do método dialético e deve ser ancorada nos aspectos
I6gico e historico do objeto; ela se sustenta huma busca profunda no objeto investigado, em
sua realidade, procurando aquilo que determina o objeto, abstraindo (arrancando) dessas

determinacbes 0 objeto conceituado. Desse modo, é necesséria uma relagdo entre sujeito e
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objeto nessa realidade que ele esta inserido e essa ndao pode ser uma relagdo imediata e
superficial.

A Teoria Historico-Cultural propGe uma direcdo inversa; portanto, nega o sentido de
interpolacdo de um objeto técnico, entre o sujeito e o contetdo, como suficiente para que o
sujeito se aproprie do conhecimento. Desse modo, nega a tecnologia como sindnimo de
Mediagéo (PEIXOTO, 2016).

Na logica da teoria historico-cultural, a Mediacdo no ensino-aprendizagem de um
conteudo exige a compreensdo de um contexto, sendo necessario agucar os sentidos, o desejo,
a necessidade e 0s motivos para se tornar significativo para aquele que aprende. Na pedagogia
tradicional, o que acontece é uma imediacdo, o foco esta no imediato, nas descri¢bes rapidas
dos contetdos. Como disse Marx (1984), se os aspectos imediatos fossem suficientes, nao
seria necessaria a existéncia da ciéncia. A ciéncia ndo se fundamenta no imediato, nas
caracteristicas superficiais, mas sim no fundamento interno do objeto, as suas determinagdes
profundas.

As noc¢Oes imediatas sdo importantes, mas ndo sdo suficientes. Para formar acbes
mentais, € necessario 0 mediato ou a Mediacédo, € ela que permite a apropriacdo do objeto
historico, determinado a duras custas pelo homem ao longo de seu desenvolvimento. E
impossivel estabelecer essas relagcbes imediatamente, sendo necessario relaciona-las com as
coisas da vida, com os contextos sociais, com a cultura, e isso é o teorema fundamental de
Vygotsky (1981).

Para ensinar o conceito de agua, ndo basta, de maneira imediata, escrever no quadro
que ela é incolor, indolor e que sua formula € H20; é preciso, acima de tudo, relacionar essas
informagBes com 0s contextos sociais, onde a agua é poluida, mostrando os niveis de
poluicdo, os perigos que eles representam a prépria vida, enfim, relacionar esse material
esgotavel como um problema mundial; dai a necessidade de sua preservacdo, fazendo uma
conexd com temas do meio ambiente, econémicos, politicos. Desse modo, temos uma
possibilidade de relacionar o mundo da crianga com o0s conteudos escolares, um duplo
movimento, realidade-escola e escola-realidade, dando ao aluno uma possibilidade de ser
sujeito cidadao, que pode retornar a realidade e modifica-la cientificamente. Nessa direg&o,
vincula-se o imediato com o mediado. Dessa forma, relacionamos o imediato com mediato,
dois contrarios, que agora se interligam profundamente, ambos sdo importantes na
determinacdo do objeto. Logo, o imediato e 0 mediato ndo sdo homogéneos, mas sao

sintetizados nesta determinacdo do objeto.
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As determinagdes do objeto se estabelecem no ir e vir, na sua realidade existencial, e
abstrair a relacéo entre o imediato e 0 mediato significa percorrer longas cadeias processuais,
desarmonicas, até a tomada de consciéncia, se tornando reflexos mentais, aces mentais que
se estabelecem nas relagGes culturais socializadas historicamente. Este objeto determinado, ou
um conceito, ndo se finaliza, ao contrério, é dindmico, se atualiza com o tempo, novas
determinacfes emergem e se relacionam com outros conceitos e outros objetos. A unidade
conceitual é dindmica e longeva.

Desse modo, a Mediagédo € um conceito fundamental para compreender a constituicdo
psiquica do homem, segundo a THC, de modo que Leontiev (1978) chega a afirmar que é a
esséncia do homem. A partir da Mediacdo e dos objetos culturais determinados
historicamente, 0 homem se atualiza, se desenvolve, transforma a realidade e se transforma
neste processo infinito. O homem, ao se apropriar da cultura, se torna humano. Nessa direcao,
0 homem se cria, se transforma, a partir de sua producdo social, exclusivamente por meio do
trabalho. Isso o torna o oposto do objeto, do animal irracional, e sim um sujeito do seu
préprio processo historico, possibilitado pela Mediacdo, pela sua relagdo com o mundo.

Concluimos que, partindo dessa concepcdo, ou seja, do conceito de Mediacgdo, ele
deve ser propedéutico a qualquer processo de ensino-aprendizagem. Assim, ao pensar as
relacfes pedagdgicas no chao da escola, com ou sem tecnologias, o conceito fundamental é
antes o da Mediacdo. Isso retira as falacias com relacdo ao termo no campo pedagdgico,
colocando as tecnologias como elementos secundarios importantes, mas que ndo podem ser 0
elemento interposto apenas. O professor deve pensar no processo, no contexto, na importancia
do conceito para as fungdes mentais superiores. Como processo educativo, portanto, nunca
devemos separar 0 sujeito do objeto de conhecimento, afinal, isso € proprio do homem, para
ndo incorrermos no erro de transformar o sujeito em objeto.

Com a emergéncia TDICs, a crise se acentua, pois a legislacdo vigente sobre educacao
autoriza possibilidades de praticas educativas como alternativa formativa que ndo conseguem
formar adequadamente os estudantes. H& um movimento no sentido de aceitarmos a pratica
informacional das caracteristicas dos objetos como alternativa, por exemplo, a formacdo de
professor. Inclusive a estrutura da escola se transforma na aparéncia imediata, se mantém na
forma e no conteudo, mas acrescenta-se ai outras facetas, basta olhar o avango do Ensino a
Distancia em todo territério nacional, colocando a formacdo de professores na médo dos
grandes conglomerados financeiros. Tais avancos tém como fato marcante dessa concepcao a

precarizacdo da profissdo do professor, em todas as instdncias em que isso é possivel,
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impactando sobremaneira a qualidade de nossas escolas, e isso sera refletido na educacéao
basica (LIBANEO, 1998).

A concepcdo habitual de educacdo imediata se baseia, em nossa avaliacdo, em
descrever os resultados da ciéncia para o educando, de uma forma ou de outra. Reparemos
que a descricdo dos conhecimentos cientificos dessa forma, ou seja, baseada nas suas
caracteristicas imediatas, ndo condiz com a concep¢do da logica dialética. Nessa concepgédo
imediata de ensino-aprendizagem, 0s conhecimentos sistematizados pelos cientistas sédo
descritos, segundo sua ldgica de desenvolvimento, retira do ato o processo, a experiéncia, sua
importancia e se torna algo desprovido de realidade.

Isso retira do processo toda sua historia, seu desenvolvimento, sua relacdo com o
contexto social e cultural, ndo promovendo o duplo movimento que permite ao aluno, a partir
de sua realidade e da educacdo escolar, perceber as questdes sociais num sentido amplo.
Assim, essa politica educacional retira o carater da contradicdo do objeto, sua construcao
historica, sua relacdo com o0 mundo e a sua necessidade de existir.

Na perspectiva dialética, 0 conhecimento emerge de uma situacdo concreta, do
movimento do abstrato ao concreto, para compreender sua esséncia, relacionando-a com o seu
contexto social, num movimento duplo, para superar o imediato do objeto, permitindo
conhecer o objeto gradativamente, suas multiplas determinacdes. Numa relacdo pedagdgica,
sujeito e objeto sdo externos entre si inicialmente, mas, a partir de uma Mediagdo dialética,
eles serdo unidos pelas multiplas relacdes abstraidas do movimento de ir e vir até o objeto e
compreendé-lo totalmente (DAVYDOV, 1988).

Todo saber é historicamente construido, compreender por que foi elaborado e porque
se manteve vivo na cultura humana se faz necessario numa didatica que valoriza uma
educacdo transformadora. Nas relacdes pedagogicas, incluindo as TDICs, o professor deve
mostrar as relacbes complexas que as determinaram, as condicfes sociais, culturais, politicas
econémicas, todo seu envolvimento com a histéria do homem, tornando possivel sua
objetivagdo concreta; ou seja, 0 modo de apreender o objeto em um processo construtivo pode
trazer mudancas neste objeto, outros significados sociais, 0 que se concretiza como método
geral de produzir conhecimento e apropriacdo da realidade. A Mediagéo, entéo, envolve um
movimento em direcdo ao objeto rumo a sua objetivacdo, isto €, apreender uma realidade
estruturada.

Isso nos permite afirmar a importancia desse conceito na formagdo do professor.

Devemos, antes de tudo, compreender que o sujeito ndo aprende de modo linear, isso fere o



63

proprio conceito de realidade; entdo, o professor deve retirar a linearidade dos resultados da
ciéncia que sao apresentados aos alunos a partir da descricdo dos conteidos, pois as coisas
ndo estdo imediatamente relacionadas, mas em contradic&o.

Os conteudos escolares sdo conteudos cientificos que representam formas objetivadas,
sdo conhecimentos necessarios para nos apropriarmos da realidade, mas seu ensino deve
seguir apropriacGes dialéticas destes a partir das relagdes sociais e culturais, para que tenham
a possibilidade de se tornar acGes mentais. O importante € o sujeito se apropriar dos modos de
pensar dos raciocinios empregados, dos caminhos que o cientista percorreu na determinagéo
desses conteidos, sdo esses elementos que se referem aos modos mais avangados do
pensamento humano. Essas apropriacdes, se realizadas, se transformam em acdes mentais,
ferramentas que nos auxiliam a resolver problemas sociais.

Quando o professor adota a descricdo dos objetos, parece nos dizer que aquele
conhecimento objetivado as duras custas € um conhecimento que goza da neutralidade
cientifica, € uma ferramenta que basta se apropriar e utilizar, como se ndo fosse algo obtido
das contradi¢des do concreto, do objeto em seu contexto. Entretanto, todo saber € fruto de
uma luta entre contrarios; como producdo humana, todo conhecimento € constituido num
longo processo histérico e coletivo. Nessa légica, € muito comum os alunos se perguntarem
em que situagdes vao utilizar determinados conceitos e qual o motivo para aprenderem aquele
conteddo.

A didatica tem que levar isso em consideracdo. O processo de apropriacdo do
conhecimento ndo € algo descolado do contexto social, ndo deve refutar o aspecto
metodol6gico da ciéncia a ser ensinada. Dito de outro modo, por exemplo, ndo é possivel
ensinar matematica sem levar em consideragdo sua esséncia, mas ndo podemos deixar de lado

toda sua contextualizacdo enquanto producdo humana. Peixoto (2016, p. 369) afirma que:

O contexto no qual se estabelecem as multiplas relacdes e determinacGes
entre esses elementos, falando de outra forma a Mediacdo, ela inclui a
linguagem, a tecnologia, o professor, 0 aluno, 0 momento histérico. Todos
esses elementos compdem a Mediacdo entdo o que eu venho propor € isso.
N&o é uma coisa que media. Essa abordagem ela exige pensar a Mediacédo
como relacdo, e ndo como coisa ou objeto. Entdo numa perspectiva dialética,
a Mediacdo ela é processo e ndo produto. Ela é conflito e ndo conciliacdo. E
ndo é o professor que faz a Mediacdo. Eu sou ousada aqui falando isso pra
vocés estudiosos do assunto, ndo é o professor que faz a Mediag&o entre o
aluno, o estudante e o contedo escolar, ambos medeiam, sdo relacGes e a
tecnologia na Mediacdo do trabalho docente como é que fica?
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Embora Peixoto diga claramente que néo é o professor que realiza a Mediacéo, ela nao
estd negando a importancia dele no processo de ensino-aprendizagem. Ele é o mais experiente
da relacdo e a principio € 0 que tem o conhecimento profundo sobre sua matéria e, logo,
desenvolve um papel central. Mas de fato a Mediacdo € uma relacdo envolvendo todos os
sujeitos e objetos (tecnologias) disponiveis, em um processo que permite aos alunos a
apropriacdo. Esse caminho deve conter necessariamente aquilo que determina o objeto de
conhecimento.

Na perspectiva do marxismo, a apropriacdo do conhecimento ndo é determinada
simplesmente pelas condi¢cBes materiais, embora isso seja importante, mas esta mais
relacionada aos processos que determinam o objeto. No entanto, a Mediagdo envolve os
instrumentos fisicos e os signos. E a partir desses instrumentos que nos realizamos, criamos e
recriamos novas possibilidades desenvolvimentais. Assim, temos que nos preocupar
severamente com o0 impacto que o instrumentalismo das tecnologias, por parte dos
professores, causa nos processos pedagogicos. Com o avanco do capitalismo neoliberal, as
visdes deterministicas e instrumentais das tecnologias avancaram e, de certo modo, dominam
as concepcdes de muitos educadores (MADUREIRA, 2021).

Muitas politicas publicas sdo sustentadas nessas concepg¢des. O instrumentalismo
sustenta que a simples apropriacdo do objeto tecnoldgico permite ao homem se realizar no
mundo. Isso € discurso comum, em época de ensino remoto, muitas pessoas acreditavam que
a simples apropriacdo do objeto técnico fosse inovacdo do ensino-aprendizagem. Entretanto,
0s processos de ensino-aprendizagem eram reprodutivistas e 0s modos de avaliacdo
tradicionais, mesmo em escolas com boas condi¢cdes materiais e humanas. O determinismo
traz uma concepcdo de que a tecnologia nos determina, que ela por si s6 é fator que
impulsiona o desenvolvimento social e cultural. Nessa direcdo, ao olharmos para uma politica
de implantacdo de objetos tecnoldgicos na educacdo recente, a chamada robotica pedagdgica,
observamos essas nogdes deterministicas e instrumentalistas compondo sua estrutura
(MADUREIRA, 2021).

Madureira (2021) caracterizou a producdo académica sobre robdética pedagogica dos
programas de pds-graduacao stricto sensu em Educacdo do Brasil, utilizando uma pesquisa do
tipo Estado do Conhecimento. Sua tese foi fundamentada teoricamente numa matriz de cunho
epistemoldgico critico que propiciou uma reflexdo problematizadora em relacdo ao artefato
robético pedagdgico. O que se pode notar, a partir de seu estudo, é uma padroniza¢do no uso

do artefato robotico pedagdgico em prol de resultados positivos; uma busca por resultados
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positivos por meio das funcionalidades do artefato robético. O autor conclui sua tese
afirmando que os resultados demonstram que o tratamento das relagdes entre tecnologias e
educacdo, na producdo académica sobre robdtica pedagogica, oscila entre uma visao
tecnocentrada instrumental e determinista.

Dito de outra forma, o que predomina sdo essas duas visdes que ndo sdo formas
adequadas de Mediacdo do Conhecimento Pedagdgico. Na verdade, o foco se torna o objeto,
como um fetiche, impondo uma relacdo pedagdgica imediata, retirando do processo a

importancia do conteudo cientifico para as formac¢des mentais superiores.

O discurso de viés determinista, o qual reverbera que os artefatos
tecnol6gicos possuem poderes magicos capazes de solucionar os problemas
de aprendizagem, é fragil e desconectado da realidade educacional. Portanto,
para que tenhamos condicdo de avancar rumo a uma educacdo
problematizadora, precisamos pensar o0 uso dos artefatos e tecnoldgicos
baseados, ndo apenas em estudos que se concentram na sua funcionalidade,
no fazer por fazer, na pratica pela pratica, como vimos na producdo
académica sobre robética pedagdgica. Precisamos compreender o
desenvolvimento da tecnologia, antes de usa-la, pois o saber técnico e
tecnolégico ndo é um fim em si mesmo, mas uma possibilidade para
compreendermos os desdobramentos desses saberes no campo educativo,
como fizemos para compreensdo da producdo académica sobre roboética
pedagdgica (MADUREIRA, 2021, p. 113).

Segundo as conclusdes de Madureira (2021), seu estudo mostra o quanto é complexa e
problematica a utilizacdo dos artefatos fundamentada na técnica, concebendo-os como
protagonistas do processo de ensino-aprendizagem, como se eles fossem independentes das

acoes humanas.

E importante frisarmos, uma vez mais, que os artefatos técnicos e
tecnoldgicos sdo da acdo humana da realidade que os cercam. Porém nédo foi
isso que observamos na producdo académica sobre robdtica pedagdgica.
Identificamos no nosso corpus de pesquisa a visdo formal que oscila
entre a visdo tecnocentrada instrumental e determinista, principalmente em
relacdo ao artefato robético pedagdgico (MADUREIRA, 2021, p. 113).

Para Madureira (2021), nessas compreensdes do desenvolvimento humano fora do seu
contexto historico-cultural, o ser humano é visto como um simples coadjuvante do processo
técnico e tecnoldgico. Ainda de acordo com o autor (2021), é imperativo desenvolvermos
uma visdo critica e reflexiva da realidade com vistas a possibilidade de instauracdo de um
processo educativo humanizador e emancipador. E necessario irmos além da visdo centrada

no uso dos artefatos robGticos pedagdgicos. E urgente pensar e praticar uma perspectiva
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dialética que supere a formacdo deterministica e instrumental e que proporcione um
entendimento social que leve em consideragdo a historicidade dos seres humanos em seus

multiplos contextos.

A viséo impositiva da tecnologia, de carater determinista, transparece a ideia
de que as tecnologias podem promover tanto o progresso quanto o colapso
da humanidade. Porém, com base no nosso referencial teérico, percebemos
que essa Visdo ndo passa de uma estratégia ideoldgica, de uma infima
parcela de dominadores que buscam exercer o poder total sobre o
mundo a todo custo e, para conseguir isso, ludibriam a sociedade com
seus discursos alienantes e infundados: um discurso que busca escravizar 0s
seres humanos com criagdes tecnoldgicas que sdo propriedade de poucos,
embora produzidas pela totalidade social MADUREIRA, 2021, p.114).

A constatacdo de Madureira (2021) ndo é fato isolado apenas no contexto dessa
politica publica. Mas vale ressaltar que essa visdo € imperativa em diversas instancias, como
mostra ultimamente o avanco da Educacdo a Distancia. No campo da formacdo dos
professores na modalidade do Ensino a Distancia (EaD), também temos o enviesamento de
politicas neoliberais. Entendemos que a formacéo de professores € basilar para qualquer pais
gue busque uma independéncia cientifica. Dessa forma, ela deve atender ao critério de
qualidade.

Costa (2018) estudou a formacdo de professores de pedagogia em um curso na
modalidade EaD e concluiu que a formacao anunciada néo é realizada a contento, pois o curso
em questdo ndo da condicBes formativas necessarias e suficientes para que o professor seja
independente no seu trabalho diario. Nesse sentido, trazemos uma discussao sobre a EaD, no
préximo tépico, com a finalidade de mostrar que as politicas neoliberais, que detém a fatia
significativa do segmento, estdo nas maos de grandes conglomerados empresariais que pouco
compromisso tem com a educacgéo voltada a formagédo humana.

No contexto da educacgéo brasileira, mais especificamente no chdo da escola, orbitam
problemas que devem ser observados para uma compreensdo do fenémeno das tecnologias e
suas relagdes com a pedagogia. As tecnologias mudaram o mundo sem sombra de davida.
Hoje, os grandes capitais sdo as empresas de tecnologias de informagdo e comunicacao que se
juntaram a outros conglomerados e se transformaram em empresas hegemonicas,
determinando uma fase nova do capitalismo, moldado pelas tecnologias (SANCHO, 2006).

A escola sempre foi um lugar de fortes tensdes sociais. Cabe a ela a responsabilidade
de formar pessoas e essa formacédo esta relacionada ao mundo do trabalho, imerso agora no
contexto do mundo do capitalismo informacional. As politicas publicas passam a ser
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determinadas por empresas neoliberais que ditam o ritmo da educacdo. Relembramos as falas
de Sancho (2006) e Cysneiros (1999) sobre as politicas de informatizacdo das escolas,
olhando para sua historia, sdo relatados fracassos, embora alguma coisa se retire de proveito,
como a formacéo de pesquisadores na area.

Essas politicas publicas conseguem determinar o ritmo da escola e, por incrivel que
pareca, alteram a gestdo escolar e a metodologia dos professores. Silva (2014), em sua tese de
doutorado, investigou o processo de implementacéo das politicas educacionais e repercussoes
nas formas de gestdo da escola e no processo de ensino-aprendizagem, determinadas pela
politica publica denominada de: O pacto pela educacdo em Goias, implantada durante o
governo de Marconi Perillo, no periodo de 2011-2014.

Silva (2014) analisou as interligacbes entre politicas educacionais nacionais e
estaduais e 0s organismos internacionais multilaterais; os procedimentos administrativos e as
acbes de implantacdo das politicas e sua apropriacdo por diretores, coordenadores
pedagodgicos e professores; a repercussdo desses modos de apropriagdo nas formas de
organizacdo e gestdo da escola e na atuacdo do professor na sala de aula. Fundamentada em
autores da Teoria Critica da educacdo, a autora analisou o documento de referéncia Pacto
pela Educacdo que orientou a reforma educativa na rede de ensino do Estado de Goias no
periodo. As andlises realizadas pela autora indicam a presenca das politicas de organismos
internacionais na educacgdo do estado e também a das organizagdes ndo governamentais para
efetivacdo dos interesses das elites na escola; a imposicdo de estratégias para um melhor
desempenho das escolas nos testes externos, uma marca da educacdo desse tempo; a
implementacdo da meritocracia como mecanismo de controle e remuneragdo, fazendo com
que o professor e a gestdo aderissem a politica e retirando do professor a autonomia e 0
protagonismo no ato de ensinar, alterando, assim, sua metodologia; o estabelecimento das
politicas de resultados, minimizando o curriculo e as decisdes da gestdo escolar; a
padronizacdo dos métodos de ensino, subordinando-os as metas de competéncias e
habilidades, condicionando o ensino a simples memorizacdo dos contetdos em forma de
treinamento para responder aos testes que estdo na contramdo de um ensino que, de fato,
permite a formacdo das funcbes psiquicas superiores dos alunos.

Dentro dessa perspectiva de formacdo adotada pela maioria das escolas brasileiras,
vemos que as velhas mazelas sdo mantidas. Nesse contexto de forte presséo da gestéo escolar,

é muito complicado para os professores manterem uma postura diferente, pois eles, em sua
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maioria, estdo num trabalho que condiciona uma posi¢do de inferioridade, muitos ndo séo
concursados e estdo numa condicao fragilizada.

Nessa direcéo, o professor acaba por reproduzir os contetidos, sustentado na logica da
transmissdo dos conteldos de acordo com o resultado das ciéncias. Como discutido
anteriormente, esse método estd muito longe de ser um método ideal, e a formagdo do aluno
se distancia da formacdo para um mundo do trabalho desalienado, criativo e libertador.
Prevalece a logica imposta pelas politicas publicas descompromissadas com a populacéo.

O capitalismo informacional é campo aberto e propicio a disseminacdo de politicas
neoliberais. Assistimos, nos Gltimos anos, a politica de favorecimento de empresas desta
categoria, cujo objetivo principal € o lucro, sem compromisso com a formacao cultural. Esse
avanco s0 é possivel devido ao desenvolvimento de tecnologias de informacdo e
comunicacdo, adaptadas ao Ensino a Distancia.

O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)
divulgou dados do Resumo Técnico do Censo da Educacdo Superior, em 2019 (BRASIL,
2021). Alguns dados sdo apresentados e analisados a seguir para mostrar o forte impacto do
capital Informacional sobre a educacao.

Brasil (2021) mostra a evolucdo do nimero de cursos de graduacdo em EaD num
periodo consideravel, dezenove anos, um crescimento impressionante de 452,9 %
(quatrocentos e cinquenta e dois virgula nove por cento), acentuado a partir de 2015. Esses
nimeros ndo deixam ddvida, o crescimento do EaD no Brasil impacta outras areas da
educacdo e certamente o ensino presencial sofre com a baixa procura.

Constatamos, em Brasil (2021), que o nimero de vagas aumentou consideravelmente
de 2018 e 2019 e, ao longo do periodo analisado, percebemos o avanco do EaD sobre o
presencial, principalmente de 2018 e 2019, incluindo nestes anos uma tendéncia de queda do
ensino presencial. No periodo considerado, o EaD saltou de 3.042.977 (trés milhGes quarenta
e dois novecentos e setenta e sete mil) para 10.395.600 (dez milhdes trezentos e noventa e
cinco mil e seiscentos), um crescimento de 241,4 % (duzentos e quarenta e um virgula quatro
por cento).

Os numeros indicam um alto crescimento da rede privada de ensino a partir da década
de 1990. Em todo periodo, houve um crescimento de 75,8% (setenta e cinco virgula oito por
cento) (BRASIL, 2021).

Dito de outro modo, para um grupo de quatro alunos, a rede privada tem trés e a rede

publica um. Notamos uma estabilidade do ensino pablico, contra um crescimento acentuado
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da rede privada. O que se percebe é que, na rede privada, hA um movimento acentuado da
modalidade EaD, em relagéo ao presencial.

A partir desses dados obtidos antes da pandemia, assistimos um avango das grandes
corporagdes educacionais que estdo sob o controle de grandes empresas. Estas vendem cursos
de toda natureza, mas principalmente alteram as regras do mundo do trabalho, precarizando a
profissdo dos professores e determinando um reconhecimento salarial abaixo do esperado.

Essas corporac@es educacionais atendem um alunado que:

[...] ao mesmo tempo que faz uma graduacdo também pode trabalhar e
muitas das vezes custear sua propria formacdo. Nesse sentido, a oferta mais
barata ganha na concorréncia, no caso a EaD tem ganhado espago, com
meios que possibilitam a reproducdo e disponibilizacdo do mesmo bem
imaterial para a clientela com vantagens por ndo ter aumento nos gastos de
producdo. Um curso totalmente on-line, depois de montado neste modelo,
pode ser vendido para um numero quase infinito de pessoas, diferente se
fosse na modalidade presencial que precisa do espaco fisico para comportar
os alunos (NISKIER, 2000, p. 49).

Chama a atencdo o numero de pessoas que pretendem uma graduacdo na area de
formacdo de professores. Nessa dire¢do, chamamos a aten¢do para uma questdo fundamental
qgue abordamos neste trabalho, a Mediacdo pedagogica. Costa (2018) investigou o EaD,
incluindo em seu estudo uma analise da legislacdo e as condi¢Bes de ofertas em um curso de
licenciatura em pedagogia. A pesquisa tomou impulso a partir da constatacdo com relacdo a
EaD e duvidas sobre as propostas do Plano Nacional de Educacdo (PNE), cujo foco, segundo
a autora, reside na ampliacdo e expansdo do numero de vagas, com vistas a emitir diplomas de
forma aligeirada, atendendo aos objetivos dos organismos internacionais, reduzindo o0s
processos de Mediacao didatica a procedimentos meramente instrumentais.

A reflex&@o critica em torno desses problemas leva a indagacGes sobre 0s processos de
Mediacdo docente que ocorrem nas praticas de formacdo de professores na Educacdo a
Distancia. Costa (2018) conclui que a formacdo inicial do professor, nesta modalidade, €
aligeirada, pragmatica, instrumental, voltada as necessidades escolares em sentido estrito e
pautada em competéncias e habilidades.

De todo modo, Costa (2018) assinala a necessidade de considerar a Educacdo a
Distancia como uma estratégia efetiva para a educacao superior, mas que deve se qualificar,
com uma formacado critica e ser contextualizada, pautada numa formacéo do professor (autor e
tutor), fundamentada em Teorias Criticas, com forte énfase no planejamento, na apropriacao
de conceitos fundamentais, como a Mediagdo. Aconselha, ainda, que as praticas aligeiradas de
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formacdo, por parte de “empresas”, devem ser extintas das politicas de formagdo, para que se
tenha a possibilidade de inclusdo critica e social de quem a utiliza.

Costa (2018) conclui que uma Educacdo a Distancia de qualidade é possivel desde que
os fatores pedagogicos estejam a frente dos econdmicos, que O processo de ensino e
aprendizagem tenha como foco o desenvolvimento do aluno a partir da Mediagcdo do
professor. Com as potencialidades comerciais dos meios e tecnologias de informacdo e
comunicacgdo, algumas “empresas educacionais” perceberam na EaD um nicho de mercado,
com possibilidade de expansdo desenfreada das instituices privadas, o que foi estimulado e
protegido pelo governo, tornando a educagdo um “bem mercadejavel”.

Os cursos de pedagogia tiveram um aumento considerdvel no EaD, como mostrado
anteriormente neste trabalho. Conforme salientado acima, esses cursos, que agora
concretamente estdo vinculados, em sua imensa maioria a rede privada de ensino, nao
conseguem atingir os objetivos de qualidade pedagdgica e visam uma formacdo aligeirada,
sem compromisso com a qualidade. Entendemos que isso traz graves problemas para a escola
basica. De fato, esse quantitativo de pessoas formadas nesta modalidade atuard no ensino
basico. Com pouca formacao, isso trara graves problemas na qualidade do ensino bésico, nos
processos de alfabetizacdo, principalmente nas fases iniciais.

Libaneo (2004) chama a atencdo para este fato, mostrando que a didatica ainda é uma
demanda a ser considerada, principalmente no que diz respeito ao ensino de ciéncias. Os
pedagogos ficam responsaveis pela alfabetizacao cientifica, justamente quando a crianca vai
para a escola, cuja atividade principal é a atividade de estudo. Nessa direcdo, o professor com
pouca formacdo na area de ciéncias ndo consegue elaborar um planejamento adequado. Esse
problema persiste, os cursos de pedagogia oferecem pouca formagdo para o0 ensino de
ciéncias.

Nas séries subsequentes, ocorre quase uma inversdo desses valores. Os professores
responsaveis por uma formacao especifica em ciéncias possuem uma formacao fragilizada na
area de didatica. Isso Libaneo (2004) chama de problemas das didaticas especificas. A
nossa metodologia é fundamentada nas discussdes precedentes, em que desenvolvemos
leituras direcionadas a uma apropriacao tedrica que nos permitisse compreender as formas de
ensino-aprendizagem, partindo de pressupostos dos autores da Teoria Histérico-Cultural.
Esses teoricos nos chamam a atengdo para a necessidade de investirmos no planejamento da
Atividade, e, de um ponto de vista pedagogico, Davydov (1988) é quem mais contribuiu para

uma Teoria da Atividade Estudo.
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Entendemos o fendmeno das tecnologias como algo que se desenvolveu ao longo da
historia do homem e que se relaciona com dois conceitos fundamentais da teoria adotada, a
saber, instrumentos e signos. Esse desenvolvimento também se relaciona com uma discussao
filosofica e perpassa varias interpretacfes. Sofrem influéncia das politicas neoliberais que se
tornaram muito forte no campo das politicas publicas a partir da década de noventa do século
passado, com a emergéncia das politicas neoliberais que levaram o campo da educacdo a
sofrer um impacto relevante.

Ha um longo histdrico que determina a questdo das tecnologias e as formas como as
abordamos e as utilizamos nos mais diversos contextos. Convem ressaltar alguns aspectos
importantes a partir da abordagem de Heidegger (2001) em seu texto intitulado “A questdo da
técnica”. Embora a leitura de Heiddeger seja complexa, ndo pretendemos nos aprofundar
nesta, mas a0 menos trazer a tona algumas consideracdes postas por ele que entendemos nos
ajudam na compreenséo do tema.

A origem da problemética das tecnologias ou, no caso de Heidegger, a origem e o
desenvolvimento da questdo da técnica € uma critica a metafisica tradicional e o seu histérico
de autovelamento e esquecimento do ser que ocorre no mundo ocidental. Para uma
compreensdo desta metafisica da subjetividade, devemos retornar as pretensdes da
humanidade que emergiram no século XVII com Descartes (1596-1650), Leibniz (1646-1716)
e Newton (1643-1723), para retracar a historia da técnica e do ser.

Vaz (2007) afirma que com Descartes nasce a tentativa de explicar o mundo
matematicamente. De fato, Descartes busca no método de analise e sintese dos antigos
geOmetras gregos a base para o desenvolvimento de sua filosofia. Essa era uma tendéncia do
século XVII, os fildsofos buscavam um método para explicar o mundo fisico, inspirados nos
métodos exitosos de Galileu (1564-1642), que fez descobertas surpreendentes sobre a Fisica,
a partir de uma interpretacdo matematica, ocasionando impacto importante nos contextos
sociais de sua época, principalmente no campo religioso, dominado pela imposicdo de uma
ideia geocéntrica, amplamente divulgada pela igreja catolica. Outro exemplo do impacto das
ideias da matemética nas ciéncias foi a determinacdo das leis de Kepler (1571-1630), que
explicam, a partir de trés leis, a organizagdo das orbitas dos planetas em torno do sol.

Tudo, entéo, orienta para um mundo matematizado. Um método, portanto, deveria ter
como fundamento a Matematica. No que diz respeito a Descartes, entendemos que ele trouxe
avancos significativos para todos os campos de saber. Descartes, em sua principal obra “O

Discurso do Método”, na parte introdutdria, traz as bases de seu método e aplica-o nos trés
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apéndices de sua obra, A Dioptrica, Os Meteoros e A Geometria. A pretensdo cartesiana era,
portanto, explicar o mundo a partir de seu método inspirado no método de anélise e sintese
dos antigos gedbmetras gregos.

Ganha forga, entdo, o homem calculador, aquele que planeja e realiza seus propositos
nos fundamentos da matematica que se instaura. Como consequéncia, emerge uma revolugao
cientifica nesse periodo que culmina com a criagdo do Caélculo Diferencial e Integral, que
permite, entre outras coisas, explicar o universo fisico circundante, elaborados por Newton e
Leibniz. Newton elabora suas trés leis que tem forte impacto nas aplicacGes e explicacdes de
fendmenos e culmina na revolugdo industrial que ocorre no século seguinte. As leis de
Newton permitem, a partir de seus principios, o desenvolvimento de maquinas que culmina
numa perspectiva de organizacdo social sustentada no desenvolvimento tecnologico.

A partir desse fendbmeno do desenvolvimento industrial, também denominada de
revolucdo industrial, o capitalismo se instala definitivamente, passando de um capitalismo
comercial ou mercantil (séc. XV ao XVIII), a partir da queda do feudalismo, para o
capitalismo denominado de capitalismo industrial (séc. XV1I1 e XIX).

Segundo Marx (2004), a célula do capitalismo é a mercadoria. Em sua obra ele faz um
estudo profundo sobre a esséncia do capitalismo, sob o titulo de fetiche da mercadoria. Para
Marx, a mercadoria é a esséncia do capitalismo, pois significa a concretizacdo do trabalho do
homem e de sua exploracdo pelo capitalista. Nessa direcéo, para obter lucros, este necessita
de um alto nivel de producdo e circulacdo. Fetiche é uma palavra que significa algo
sobrenatural, no sentido atribuido por Marx, algo que se transforma num certo culto de
adoracéo.

Desse modo, o fetiche da mercadoria, no capitalismo, transforma a produgdo humana
em algo autdbnomo, independente dela; de certo modo, desumaniza a mercadoria. Todo carater
criativo do homem é retirado dela e a transforma em algo fantastico, sobrenatural. Desse
modo, se tenta retirar da mercadoria o carater social do trabalho e esta passa a ser objeto de
adoracdo. Para Marx (1984, p. 81):

A mercadoria é misteriosa simplesmente por encobrir as caracteristicas
sociais do proprio trabalho dos homens, apresentando-as como
caracteristicas materiais e propriedades sociais inerentes aos produtos do
trabalho; por ocultar, portanto, a relagao social entre os trabalhos individuais
dos produtores e o trabalho social total, ao refleti-la como relagdo social
existente, a margem deles, entre os produtos do deu proprio trabalho.
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Na concepgdo marxiana do capitalismo, tudo se torna objeto, tudo se banaliza e tudo
deve ser feito para um consumo e passa a ser realizado num nivel imediato, superficial e
aparente. As relagdes, nesta direcdo, ndo sdo entre sujeito e objeto (mercadoria), mas entre
objeto e objeto, tudo se reifica. Na dindmica da producdo da mercadoria, nos esquecemos do
alto nivel de exploracdo e deterioracdo da natureza pelos processos de retirada de material
necessario a sua producdo. Esquecemo-nos da exploracdo da médo de obra, incluindo a
necessidade dela. Ao observarmos o objeto, tudo isso é ocultado. Notamos 0 objeto em si e 0
desconsideramos enquanto producdo humana.

Isso, segundo Heidegger (2001), é a base da sociedade ocidental. E sobre essa
concepgdo que a sociedade capitalista se desenvolveu e é nisso que repousa a metafisica da
subjetividade abordada por Heidegger. E ai que reside a critica dos fildsofos que discutem
este tema: o humanismo da sociedade ocidental ndo se sustenta, pois esconde esse
imediatismo, esconde sua real intencionalidade que é o esquecimento do ser humano, de sua
esséncia. Nessa direcdo, o mundo é pura técnica e nele estamos presos. Para Heidegger, a
técnica € uma dimensdo planetaria, dada pela razdo calculadora que nos orienta para o
esquecimento do ser. Segundo Heidegger (1959), o ser se constitui a partir da técnica
moderna e nos mantém cegos a sua esséncia.

A técnica € o modo de operar, ela nos fascina. As tecnologias sao as producdes obtidas
a partir das determinac@es cientificas. As tecnologias sdo o arauto das ciéncias. Toda essa
producdo, a ciéncia e a tecnologia, conforme assinala Sancho et al. (2006), ndo séo neutras,
sdo produzidas dentro de um mundo cheio de interesses que muitas vezes nao sdo favoraveis a
maioria das pessoas. Reparemos que quase todo campo de atividade humana é baseado nas
relacbes imediatas e, portanto, distante de um humanismo de fato, que pressupbe que o
homem compreenda os objetos em profundidade, além do imediato, de forma mediada.

N&o obstante, na educacdo notamos fenémeno muito semelhante. As relagbes ficam
sempre entre o ser e 0 ndo ser, parece que estamos num fio de navalha. Como descrito por
Cysneiros (1999), Sancho et al. (2006), Freire (1985) e Peixoto (2016), as praticas historicas
das relac@es entre tecnologias e educacao sao historias de poucos éxitos. Por que seré que esta
historia é repetitiva? Porque em todo campo de atividade humana, dificilmente se encontra
algo que ndo esteja relacionado com as ideias do capitalismo e seja coordenado por ele no seu
desenvolvimento.

Quando, no campo educativo, se tentou introduzir a capacitacdo do professor, o foco

foi a sua instrumentacdo, ou seja, a apropriacdo do objeto tecnoldgico, suas ferramentas, 0
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cardter técnico. Isso, de fato, é importante. Toda tecnologia exige apropriacdo de sua técnica,
0 modo de operar. De um modo geral, temos observado que essa apropriagdo da técnica é algo
até mesmo imediato. Aqui, a apropriacdo do objeto técnico estd relacionada a
instrumentalizacdo, ou seja, trata-se do entendimento do seu modo de funcionamento, esta
associada ao carater imediato do funcionamento do objeto. Por exemplo, como compartilhar
um texto, um video, um quadro digital, microfone, imagens etc. A apropriagdo no sentido da
teoria historico-cultural exige o movimento do abstrato ao concreto e se estabelece quando
conseguimos abstrair as multiplas determinacGes do objeto.

As tecnologias tém uma interface intuitiva com o usuério e isso facilita sua
apropriacdo, mas, por ser um objeto construido por empresas, essas possuem limitacdes ou até
mesmo sdo construidas para determinados fins, ou seja, para determinada atividade é
limitadora desta. Mas isso ndo € a esséncia de uma proposta pedagdgica eficiente.
Geralmente, essa instrumentacdo € o que permite ao professor realizar um trabalho
fundamentado nos aspectos imediatos dos objetos cientificos. As tecnologias permitem que 0s
professores trabalhem no nivel da informacdo, o que é caracteristica do imediato. Elas
permitem a apresentacdo de um texto digital, de um video instrucional, a escrita em um
quadro digital, a transmissdo de um dialogo unilateral, as imagens dos sujeitos envolvidos.
Séo caracteristicas de um ensino baseado no Conhecimento Empirico (DAVYDOV, 1988).

Notamos que 0 maximo que essas tecnologias podem auxiliar € numa concepg¢éo de
didatica que valoriza a descricdo dos resultados das ciéncias por meio de um discurso
unilateral e da apresentacdo dos contetidos aos estudantes de modo imediato. Dessa maneira,
a Unica adaptacdo possivel ao professor é a adaptacdo de sua metodologia de sala de aula as
tecnologias ou as vezes menos ainda.

O tecnocentrismo foi uma concepcdo adotada préximo da década de 70 do século
passado. Sua caracteristica principal é o privilégio das tecnologias nos processos pedagogicos,
em detrimento dos saberes, ou seja, o foco principal é a tecnologia. Nessa direcdo, transforma
professores e alunos em usuarios, num processo de transmissdo dos saberes por parte dos
professores e 0s alunos em receptores desses saberes, autoritariamente, e fora do contexto
social dos educandos (AZEVEDO, 2009).

Enquanto uma concepcéo autoritaria, ela fere os principios de democracia, de modo a
fazer com que os alunos assimilem, de um modo imediato, passivamente, os conteudos
escolares transmitidos pelo professor por meio da tecnologia. Ndo ha davida, o tecnicismo é

uma vertente muito préxima do que Feenberg chama de instrumentalismo. Nesta, a tecnologia
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é uma ferramenta com que satisfazemos nossas necessidades (FEENBERG, 2010). Quando
utilizamos as tecnologias em um ensino-aprendizagem para transmitir os contetdos
cientificos de um modo imediato, estamos nos fundamentando no instrumentalismo. O
instrumentalismo € a visdo de que pelas tecnologias nds agimos sobre o mundo, nos
realizando nele, a partir delas. Desse modo, elas sdo neutras e utilizadas passivamente pelo
homem, ou seja, humanamente controladas.

Outra visdo discutida por Feenberg é o determinismo tecnolégico. Uma viséo
determinista se fundamenta na ideia de que o que move a histéria do homem € o
desenvolvimento tecnoldgico. Nessa direcdo, as tecnologias ndo séo controladas pelo homem,
mas ao contrario, controlam os homens. S&o, portanto, capazes de nos determinar, moldando-
nos de acordo com a necessidade do progresso e da eficiéncia (FEENBERG, 2010). Assim, as
tecnologias sdo capazes de transformar o mundo, portanto, sdo vistas como protagonistas no
sistema de producéo estabelecido. Em contrapartida, os instrumentalistas, os usuarios séo o0s
protagonistas, bastando, para tanto, fazer um bom uso do artefato tecnoldgico.

Outra perspectiva relacionada aos trabalhos de Feenberg € a substancialista. Segundo
Feenberg (2010), essa perspectiva defende a tecnologia enquanto algo que é inerente ao
dominio sociocultural, determinando, de modo pragmatico, uma aceitacdo do autoritarismo
tecnoldgico ou uma regressdo a uma categoria naturalista como condicéo de existéncia social
do homem, o que coloca sérias restricbes a producao tecnolégica.

Se tomarmos como exemplo a agricultura, nela estdo impregnadas as ideias da
producdo inerentes ao sistema a que ela pertence: quantidades, valores, lucros, atendimento a
uma quantidade imensa de pessoas etc. Toda a técnica ali instalada pertence a grandes grupos
econdmicos e que possuem fortes interesses comerciais. Para este campo tecnoldgico e de
seus simpatizantes, isso € mais que natural.

A questdo da técnica relacionada é o problema ambiental. Até quando a natureza
aguentara? Heidegger chega a afirmar, numa palestra, que somente um Deus pode nos salvar,
direcionando essa fala para o chamado humanismo ocidental. A questdo pode ser explicada
diretamente pela Entropia que este sistema de producgéo instala nos ecossistemas.

Se a pensarmos no contexto ambiental brasileiro, ndo precisamos argumentar muito
para convencer que a agricultura devasta o cerrado, por exemplo, esquecendo que este é 0
berco das dguas. No cerrado brasileiro nasce a maioria dos rios que alimentam os estados e as
cidades. Ndo é necessario também argumentar que a questdo da agua ja é, de fato, um

problema social real, enfrentado em muitas cidades brasileiras. A questdo afeta outros
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ecossistemas que se pensavam isentos desse impacto. A destruicdo ambiental impacta regides
impensadas, isso generaliza a questdo, levando a problematica a todas as camadas sociais.

Os problemas que emergem dessa relacdo do homem com a natureza também tém
implicacdes importantes no que diz respeito a satde publica e a seguranca alimentar. O alto
nivel de producdo agricola ndo tem impactado na qualidade de vida das pessoas.
Principalmente nos altimos anos, a producdo agricola tem atendido muito a um mercado
internacional; como consequéncia, tem elevado muito o custo de producdo, colocando 0s
pequenos proprietarios numa situacdo precaria de desenvolvimento de suas atividades
agrarias. O uso de agrotdxico, incluindo a ampliacdo da lista com autorizacao de uso daqueles
que, inclusive, ttm maior impacto na salide humana, tem se intensificado no mundo do
agronegocio, 0 que impacta muito na quantidade de pessoas com doencas associadas, entre as
quais o cancer.

Diante disso, a ciéncia investe cada dia mais em produtos e equipamentos que
aumentam o nivel de producéo neste ramo de atividade. A tecnologia é o arauto da ciéncia.
Uma vez determinada essa direcdo de producdo, todo esforco € para aumentar sua producéo,
ndo importa as consequéncias.

A pergunta é: qual alternativa temos? A apologia as tecnologias como se fosse nosso
fetiche é uma construcdo social. Sem duvida, devemos pensar em um desenvolvimento
tecnoldgico que atenda as necessidades humanas. Uma abordagem nessa direcdo deve levar
em consideracdo o bem-estar social. Nesse sentido, € necessario inverter a técnica para que
essa guestdo seja invertida. Isso acarreta mudancas significativas nos sistemas politicos e nas
politicas sobre o tema.

Contra a agricultura entrdpica € necessaria uma agricultura sintrépica, que valorize a
perspectiva da preservacdo ambiental. 1sso exige uma ciéncia voltada na dire¢do contréria,
investigando formas alternativas de utilizacdo da terra, de técnicas de combate as pragas de
modo natural. No campo da educacdo ndo encontramos uma realidade diferente, ou seja,
vivenciamos um estado desolador com relacdo ao seu verdadeiro objetivo. Nessa direcéo, o
que indicam as pesquisas € que, na escola, ha um predominio de uma educacdo imediata,
sustentada na logica do Conhecimento Empirico, em detrimento dos conceitos cientificos,
fato comum nas escolas russas, como salienta Davydov (1988).

Compreendemos, a partir dessas discussdes, que um dos aspectos mais relevantes em
qualquer situagdo de aprendizagem é o conceito de Mediacdo daquele que ensina.

Evidentemente, sobre a escola orbita uma série de problemas que a determinam em toda sua
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totalidade. Nos anos de 2020 e 2021, com o surgimento da pandemia de Covid-19, em virtude
das medidas de seguranca publica, a educacdo presencial foi interrompida e emergiu 0 ensino
remoto. Apesar da tragédia mundial de tantas mortes e adoecimentos de toda natureza,
entendemos esse momento como aquele em que se pode ver a questdo da formacdo do
professor e de suas formas de atuar, utilizando as diversas tecnologias de informagéo e
comunica¢do, um momento em que se podem investigar as relacbes pedagogicas entre e
educacdo e tecnologias de modo isolado.

Entdo, de modo isolado, podemos observar as determinacdes desse fenémeno que foi
0 ensino remoto e pelas limitagcdes do pesquisador e pelo préprio impacto da pandemia sobre
este trabalho que foi desenvolvido durante o periodo. Para isso, focamos nosso estudo sobre
um grupo de professores do estado de Goias, por entendermos que a educacao oferecida pelo
estado € muito abrangente e fundamental para as camadas sociais menos favorecidas.

O periodo pandémico e com ele o ensino remoto trouxeram de imediato um forte
impacto para o mundo do trabalho. A economia de todo mundo foi abalada em todos os
setores. No periodo de isolamento, muitas pessoas passaram por necessidades basicas de
sobrevivéncia e isso ainda impacta fortemente a economia de nosso pais.

O periodo de ensino remoto mostrou as frageis condi¢fes de ofertas das escolas e o
despreparo da gestdo superior do estado para lidar com a questdo. Cituacdo que é complicada
mais ainda pela falta de recursos, pelas condi¢des das familias e a consequéncia da limitada
acessibilidade dos estudantes dessas familias a uma internet ilimitada. 1sso teve um impacto
importante no desenvolvimento de todas as atividades escolares, seja no planejamento dos
professores, seja no acesso as aulas pelos alunos e, fundamentalmente, no ensino dos
professores e na aprendizagem dos alunos (SAVIANI; GALVAO, 2021).

Na impossibilidade de realizarmos um trabalho de campo, conforme planejamento
inicial, inclusive de outra natureza, pois pretendiamos investigar a questdo da Mediagdo em
plataformas, a partir de uma Experiéncia Didatica fundamentada no Ensino Desenvolvimental
de Davydov (1988), mas com planejamento focado em outra realidade vivenciada naquele
momento, no qual ndo se estava estabelecido o ensino remoto, nds voltamos nossa pesquisa
para uma nova realidade. 1sso trouxe a necessidade de um novo planejamento, pois 0 contexto
foi marcado por situacdes jamais imaginadas, exigindo novas leituras para apropriacdo de
teorias sobre o tema e o enfretamento de uma nova perspectiva de realidade, uma vez que,
inicialmente, ndo tinhamos a intencao de buscar este campo de pesquisa; essa mudanca se deu

pela impossibilidade de pesquisar o campo que tinha sido planejado incialmente.
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3 ANALISE DOS DADOS DO QUESTIONARIO

Realizamos, durante o0 ano de 2021, uma pesquisa sobre a questdo da educacdo no
ensino remoto durante a pandemia. Convidamos os professores da rede publica estadual de
Goias para responder um questionario que aborda as questdes relacionadas a Mediacédo, ao
conhecimento empirico, ao conhecimento tedrico e sobre as percepcbes das relacdes entre
tecnologias e educacdo. Desses, obtemos respostas de trezentos e vinte e quatro professores,
incluindo professores de todas as regionais. A partir das respostas, nosso intento foi ter uma
percepcdo de como o professor utilizou as Tecnologias Digitais de Informagdo e
Comunicacdo (TDICs) na efetivacdo de suas aulas, como se deu o0 processo de Mediacao
pedagdgica e avaliacdo quando utiliza tal modalidade de ensino, os tipos de problemas
enfrentados e se ele desenvolveu algum tipo de enfermidade no periodo. Posteriormente, apos
a analise, buscamos encaminhar sugestdes e encaminhamentos no sentido de contribuir com
essa modalidade.

As guestbes do questionario orbitavam sobre dois temas especificos, a saide mental
do professor e a questdo do ensino-aprendizagem durante o ensino remoto. Procurou-se
compreender os impactos dos aspectos da pandemia sobre a relagcdo professor aluno e a
pressao sofrida pelos professores e a abordagem do conteudo e a forma do ensino-
aprendizagem.

De um modo geral, 0s sujeitos das pesquisas sdo professores, em sua maioria absoluta,
da rede publica de ensino. Podemos destacar que, desses, cento e trinta e seis professores
estdo atuando na rede estadual de ensino e duzentos e um na rede municipal de ensino, apenas
vinte e cinco desses professores atuam na rede privada e trés na rede federal de ensino. Ha,
evidentemente, professores que atuam em mais de uma dessas modalidades.

O quadro de professores investigados possuia uma excelente qualificagdo. Apenas
quinze com graduacdo incompleta. Cinquenta e um por centos desses professores séo
especialistas, seis por cento mestres e trés por cento doutores. De fato, nos Gltimos anos, nos
governos anteriores ao que ai estd neste momento, houve muito investimento nas condicoes
de ofertas de cursos de licenciatura em universidades publicas, principalmente nas
Universidades Federais e nos Institutos Federais. Os cursos de Licenciatura passam a ser
ofertados também nos Institutos Federias, 0 que agrega muito a educacdo, ampliando o
namero de cursos de mestrado e doutorado nas Universidades Federais e nos Institutos

Federais no periodo citado. Entendemos que isso tem um impacto social importante na
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direcdo de um ensino publico qualificado. Esse tipo de politica é importante, pois consegue
suprir a necessidade de formar professores com qualidade de formacdo e atender a uma
demanda importante da educacéo.

Sobre a formacéo académica e area de atuacdo desses professores, os dados mostram
uma preponderéncia do curso de pedagogia, como era de Sse esperar, pois a atuagdo do
pedagogo € extensa e ocupa espagos variados na educacdo bésica. As demais areas de
formacéo de professor estdo todas contempladas de modo equilibrado, mas, neste universo,
chama a atencéo a pouca presenca de professores de fisica e de quimica. N&o obstante, apesar
da ampliacdo do numero de vagas nos cursos de licenciatura no Brasil, ndo devemos nos
esquecer de que a area carece de uma valorizacdo, de politicas publicas de reconhecimento
social do professor. As areas de ciéncias e matematica possuem baixa procura e, dentre esses,
quimica e fisica sdo 0s menos procurados.

Sobre o nivel de atuacdo profissional, dos professores entrevistados, a maioria é
pertencente ao ensino fundamental, que conta com 61% (sessenta e um por cento), enquanto
22% (vinte e dois por cento) atuam no ensino médio e 4% (quatro por cento) ao ensino
superior, enquanto 13% (treze por cento) dizem atuar em outra modalidade de ensino. De
fato, na educagdo brasileira, existem diversas modalidades de ensino, entre as quais
destacamos a educacao de jovens e adultos.

Sobre os instrumentos tecnoldgicos utilizados no ensino remoto, destacam-se a
guantidade muito elevada de professores que utilizaram WhatsApp, trezentos e seis
professores. Destaca-se, também, o aplicativo Google Meet, num total de 252 (duzentos e
cinquenta e dois). Em terceiro lugar, esta a plataforma Zoom, 123 (cento e vinte e trés), em
seguida, a plataforma Teams, 51 (cinquenta e um) e por fim, o Google forms 15, (quinze) e
Skype, 9 (nove). Isso mostra que os instrumentos tecnoldgicos disponiveis aos professores
estavam limitados as grandes patentes; como disse Sancho et al. (2006), os produtores de
tecnologias s@o grandes empresas com fortes interesses que muitas vezes nao favorecem as
pessoas. Estes acabam predominando no contexto das tecnologias devido a supremacia destes
gue estdo ancorados nos monopdélios como Microsoft, Google, Facebook etc.

Sobre as dificuldades para se adaptar aos instrumentos tecnolégicos, 58% (cinquenta e
oito por cento) dos professores responderam que foi dificil essa instrumentalizacdo. Enquanto
42% (quarenta e dois por cento) responderam que ndo. Quando da determinacdo do inicio do
periodo pandémico e do imediato ensino remoto, foi muito dificil essa adaptagdo

instrumental, pois os aplicativos possuem ferramentas com caracteristicas proprias. O
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professor deveria saber utilizar os quadros digitais, videos instrucionais, textos, aplicativos da
area de trabalho, entre outros.

Embora intuitivas, essas ferramentas exigem um periodo de adaptacdo que depende de
outros aspectos, como, por exemplo, de uma pessoa para ajudar na compreenséo destes cursos
de capacitacdo. Muitas instituicbes responderam rdpido a essas demandas, ja& outras
demoraram e os professores passaram por sérias dificuldades em ministrar suas aulas usando
estes aplicativos. Além disso, havia uma demanda que ainda néo tinha sido pensada que € a
condicdo do material tecnoldgico dos professores. A instrumentalizacdo dos objetos
tecnoldgicos € algo necessario, diz respeito ao modo de opera-los. Mas o foco do ensino-
aprendizagem é outro, a saber, os conteudos cientificos (DAVYDOV, 1988). Peixoto (2016)
nos alerta sobre a instrumentalizacdo, ela é necessaria, mas ndo € suficiente para um bom
trabalho pedagdgico, é preciso saber mediar com as tecnologias, retirando do processo a
dualidade entre sujeito e objeto.

Por isso a pergunta seguinte, feita aos professores, diz respeito a esse aspecto das
relacbes pedagdgicas nesse periodo, a saber, “Com relagdo ao ensino-aprendizagem e a
Mediacdo dos conteudos pedagdgicos, qual item mais se aproxima do trabalho realizado (se
necessario assinale mais de um item)? Aqui também deixamos um espaco para que 0
professor pudesse complementar sua resposta ou a respondesse completamente se ndo se
sentisse contemplado nos itens apresentados.

A ideia desta pergunta era saber se o professor se limitou aos aspectos descritivos do
conhecimento nas plataformas digitais. Assim, pensamos em diversas alternativas com a
intencdo de perceber sua metodologia nesse momento, mas acrescentamos um item, caso 0
professor tenha utilizado outra metodologia ele poderia expressad-la no campo aberto
destinado a sua escrita. Os itens disponibilizados aos professores eram 0s seguintes: aulas
digitalizadas e enviadas por WhatsApp; aulas transmitidas, utilizando videos instrucionais;
aulas assincronas com entrega de materiais impressos aos alunos pessoalmente; aulas
transmitidas, utilizando aplicativos pedagdgicos; aulas transmitidas sincronicamente,
utilizando textos digitais como apoio e explicacdo deste por exposicdo dialogada; aulas
transmitidas sincronicamente, utilizando quadros digitais e exposi¢cdo dialogada para
descrever os contetdos.

Além disso, no item “Outras”, no qual os professores poderiam disponibilizar uma
resposta pessoal distinta das oferecidas, ele poderia descrevé-la completamente. Nesse caso,

dezesseis professores responderam a este item; entretanto, a maioria das respostas apenas
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indicava a utilizacdo do professor de outra tecnologia. Como, por exemplo, o professor que
respondeu “Videoaula no YouTube para o fundamental”; “Aulas assincronas, atividades
lancadas na plataforma AVAH por meio de templates”; “Aulas com chamada de video para
interpretacdo para a LIBRAS”. Chamou-nos a atencdo, neste item, a resposta do professor de
educagdo fisica: “No caso da Educagdo Fisica, esses itens sdo importantes, mas ndo alcancam
0 desenvolvimento do seu objeto de estudo, 0 movimento do corpo. Portanto, 0 ensino e a
aprendizagem ficou com deficiéncia”.

Relacionado a este item, destinamos um item do questionario para investigar os modos
de avaliacdo utilizadas pelo professor no periodo: “Qual o tipo de avaliagdo que mais se
aproxima da utilizada por vocé€ no sistema remoto (se necessario assinale mais de um item)?”
Os resultados foram os seguintes: avaliacdo pela participacdo do aluno em suas aulas, foi
utilizada por 255 (duzentos e cingquenta e cinco) professores; exercicios sobre 0s assuntos
abordados que, depois de resolvidos pelo aluno, deveriam ser retornados ao professor por e-
mail ou outra forma digital, forma que foi utilizada por 160 (cento e sessenta) professores;
avaliacdo com quantidades de itens especificas e conteddo previamente combinados via
questionarios online com multiplas alternativas foi utilizada por 139 (cento e trinta e nove)
professores; avaliacdo oral realizada remotamente foi utilizada por 116 (cento e dezesseis)
professores e avaliagdo com quantidades de itens especificas e conteddo previamente
combinados via questionarios online com madltiplas alternativas foi utilizada por 62 (sessenta
e dois) professores, aém de trabalhos de pesquisa individual ou em grupo com devolucéao
digitalizada por e-mail ou outra forma digitalizada 76 (setenta e seis) professores.

Além destas respostas, havia uma alternativa na qual o professor poderia relatar suas
experiéncias avaliativas. Apenas dezesseis professores responderam este item, acrescentado
outras formas de avaliar, mas, na verdade, a maioria ndo se diferenciou muito das opg¢des
oferecidas no item. As respostas foram as seguintes: observacdo da crianga em todas as
devolutivas recebidas; formulario disponibilizado para os pais; relatorios individuais,
portfolios; avaliacdo impressa; avalio de forma processual; todas as participagdes e interacoes
sdo avaliadas; avaliacdo no Google Forms; exercicios sobre assuntos abordados que depois de
resolvidos pelo aluno deveriam ser devolvidos para o professor em forma de papel;
videochamada; apostilas entregues de forma fisica; observagdes através de videos, audios e
videochamadas; material impresso para os alunos que ndo tém acesso a internet, para ser
respondido e devolvido na escola; confeccdo do album de memoria; avaliacdo no Google

Forms; atividade impressa com devolutiva em fotos via WhatsApp; trabalhos com podcast.
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Sobre o desenvolvimento do aluno no periodo remoto, perguntamos ao professor se
seu aluno conseguiu se desenvolver minimamente em relagdo a aprendizagem dos
conhecimentos cientificos. Neste item, 80% (oitenta por cento) dos professores afirmaram que
seus alunos se desenvolveram minimamente, isso mostra a gravidade da educacéo oferecida
no periodo remoto. A resposta € coerente com as dificuldades apontadas em itens anteriores.
Inclusive com o item que analisamos a seguir, que aponta, segundo a visdo dos professores,
que a participacdo nas aulas pelos alunos nao foi tdo eficiente, 47% (quarenta e sete por
cento) dos professores disseram que a participacdo dos alunos néo foi eficiente, isso tem uma
relagdo muito forte com a aprendizagem.

O questionario também indica dados sobre a satde dos professores naquele momento,
mostrando que muitos professores foram acometidos por algum tipo de problema de salde,
num total de 71 (setenta e um) professores. Chama atencdo o numero de pessoas com
depressdo, a saber, 27% (vinte e sete por cento) desses contrairam depressao.

Também ¢é relevante a quantidade de professores que contraiu Covid-19 até aquele
omento, a saber, 24% (vinte e quatro por cento), num total de 76 (setenta e seis) professores.
Além disso, perguntamos se, durante o periodo pandémico, o professor perdeu entes queridos
(parentes, amigos ou conhecidos). A resposta é alarmante, 89% (oitenta e nove por cento) das
pessoas responderam positivamente, num total de 287 (duzentos e oitenta e sete) professores.

A pressdo do trabalho pedagdgico foi intensa no periodo avaliado, como mostra a
resposta a pergunta se o professor, no periodo pandémico, procurou médicos para se tratar de
algum problema de saude causado pela pressao do trabalho pedagdgico, a qual 40% (quarenta
por cento) dos professores responderam afirmativamente. Chamam a atengdo o0s sintomas

sentidos pelos professores no periodo pandémico, como mostra o Gréfico 1:

Gréfico 1 - Sintomas desenvolvidos pelos professores no periodo pandémico
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No periodo considerado, os professores também indicaram a necessidade de atestado

médico, desses 64 (sessenta e quatro) professores necessitaram de atestado e, ainda, a

quantidade de professores medicados foi muito alta, para tratamento de algum problema de

salde causado pelo trabalho pedagogico, para a qual 138 (cento e trinta e oito) professores

responderam positivamente. Na mesma direcdo, foram altas as respostas dadas pelos

professores sobre se procuraram apoio psicoldgico no periodo, perfazendo um total de 84

(oitenta e quatro) professores.

Sobre a realizagdo de atividade fisica no periodo, o Grafico 2 mostra nimeros

relacionados a resposta dos professores.

Gréfico 2 — Nivel de atividades fisicas dos professores no periodo pandémico

25. Durante o periodo pandémico vocé fez atividades fisicas?
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E alarmante a quantidade de professores que ganharam peso no periodo, como indica
o grafico a seguir. De fato, de cordo com o relato dos professores, o tempo dedicado ao
planejamento e atendimento dos alunos ampliou consideravelmente, o que teve impacto
negativo na qualidade de vida dos professores, elevando, inclusive, o nivel de ansiedade e
causando a entrada de doengas. Chama a atencdo o quanto este profissional foi exigido e
pressionado durante esse periodo.

Gréafico 3 — Ganho de peso dos professores durante o periodo pandémico

26. No periodo pandémico, vocé teve ganho de peso?

Mais Detalhes £} Insights

® sim
® n:Eo 97

[
[
o

[Sim: 226 (70%)

Fonte: Autoria propria.

Perguntamos aos professores se se sentiam pressionados pela institui¢cdo educacional
sobre 0 ensino remoto com relacdo a evasao dos alunos? Dos participantes, 53% (cinquenta e
trés por cento) responderam que se sentiam pressionados. Do mesmo modo, foi relevante a
pressdo sobre o trabalho pedagdgico do professor com relacdo a qualidade do ensino que
desenvolveu no periodo remoto. Para essa questdo, 61% (sessenta e um por cento) dos
professores responderam afirmativamente.

Chama a nossa atencdo a quantidade de professores que responderam gue sua carga

de trabalho semanal aumentou durante o ensino remoto.

Gréfico 4 — Carga horaria semanal dos professores no ensino remoto

29. Sua carga de trabalho semanal aumentou durante o ensino remoto?
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Fonte: Autoria prdpria.

Nessa direcdo, 0 aumento da carga horaria no periodo pandémico, esta indicado no

grafico seguinte.

Gréafico 5 — Aumento da carga horaria do professor durante a pandemia
30. Assinale a opgdo que melhor representa o aumento de sua carga horéaria no periodo pandémico, caso sua

resposta tenha sido Sim.
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A percepcdo dos professores sobre as condi¢cBes de acesso a internet pelos seus
alunos indica, também, a gravidade do momento, com 232 (duzentos e trinta e cinco)
professores assinalando negativamente. Os professores também indicaram que, para o
desenvolvimento de suas atividades escolares no sistema remoto, foi necessario investir em
equipamentos tecnoldgicos novos e internet. 298 (duzentos e noventa e oito) professores
responderam que investiram em tecnologias usando seus préprios recursos. desses, 245
(duzentos e quarenta e cinco) no total, também indicaram que seus alunos foram prejudicados
com relacdo ao seu desenvolvimento cognitivo no periodo remoto.

Convem ressaltar que antes da pandemia da Covid-19, a educacéo brasileira ja vivia
uma crise profunda que se agravou a partir de entdo, tendo em vista os resultados de algumas
pesquisas apresentadas neste texto sobre educacdo em algumas faixas importantes, como a
educacdo bésica. Esse impacto negativo ja esta refletido em outras instancias superiores da
educacdo. Nesse periodo, criangcas ndo se desenvolveram, adolescentes ndo se apropriaram
dos conhecimentos cientificos como deveriam e isso 0s colocou numa situagdo mais fragil
ainda. O que foi estabelecido como emergencial foi apenas a “falacia do ensino remoto”
(SAVIANI; GALVAO, 2021).

No ensino remoto, a partir do relato dos professores, comprovado pela midia e pelos
pais dos alunos (SALDANA; PALHARES; CARDOSO, 2022), ficou evidenciado que as
TDICs sé@o limitadoras de um ensino-aprendizagem que possibilite a aprendizagem efetiva
dos contetdos escolares, responsaveis pela formacdo das funcdes mentais superiores. Se

observarmos bem, essas tecnologias possuem quase todas as mesmas caracteristicas; embora
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sejam produzidas por empresas diferentes, estdo focadas na transmissdo padronizada do
conhecimento. E fécil transmitir um texto digital, um &udio, um video, uma fotografia
utilizando-as. S&o tipos de tecnologias que possibilitam uma divulgacdo dos conhecimentos
no nivel imediato de sua estrutura, mas que € inibidora da apropriacdo de suas caracteristicas
internas, ou seja, de suas determinagfes, a partir do movimento do abstrato ao concreto
(DAVYDOV, 1988).

Justamente porque elas ndo permitem um trabalho pedagogico que leve em conta as
implicacdes do nivel interpessoal para o intrapessoal (VYGOTSKY, 1998), principalmente no
nivel da escola basica, em que as criangas e adolescente necessitam de uma atencao especial.
O processo de interiorizagdo transforma uma atividade externa em uma atividade interna, ou
seja, o0 interpessoal é transformado em intrapessoal e o conhecimento vai do coletivo ao
individual. Isso é fruto de eventos qualitativos que ocorrem ao longo da vida do sujeito.

Segundo Davydov (1988), a interiorizacdo nao se constitui de caracteristicas externas
e superficiais de um objeto e nisso reside o fracasso, conforme as percepcdes dos professores,
pois as experiéncias relatadas mostram que foi esse nivel que as relacbes pedagdgicas
atingiram no ensino remoto. Ao contrario, a interiorizacdo dos contetdos escolares transforma
as fungdes mentais superiores do aluno se atingirem a esséncia do objeto estudado
(DAVYDOV, 1988).

Mesmo que o professor quisesse realizar um trabalho sustentado numa ldgica
mediada, segundo os pressupostos da Teoria Histérico-Cultural, ndo conseguiria, pois as
TDICs disponiveis, juntamente com as limitacGes de acesso dos alunos a elas, ndo permitem
um trabalho neste nivel, sdo limitadas ao nivel da informacdo. As ferramentas tecnoldgicas
disponiveis ndo permitem uma apropriacdo dos contetdos escolares de modo que o aluno
desenvolva as fun¢des mentais superiores.

Assim, para determinadas faixas de escolaridade, focar o ensino apenas nas
caracteristicas externas dos objetos ndo produzem o resultado esperado, pois o conhecimento
empirico, embora importante para caracterizar os objetos, ndo € suficiente a sua apropriacdo
completa (DAVYDOQV, 2010).

Essas tecnologias permitem muito ensino, ou seja, o professor, a duras penas,
conseguiu informar os conteddos de alguma maneira, utilizando as tecnologias e pouca
aprendizagem, ou seja, a assimilacdo dos conteudos escolares ndo foi tdo boa assim
(SAVIANI; GALVAO, 2021). Desse modo, ha um prejuizo incomensuravel, pois, segundo

Ledntiev:
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Cada geracdo comeca, portanto, a sua vida hum mundo de objetos e de
fendmenos criado pelas geracBes precedentes. Ela apropria-se das riquezas
deste mundo participando no trabalho, na producdo e nas diversas formas
de atividade social e desenvolvendo, assim, as aptiddes especificamente
humanas que se cristalizaram, encarnaram nesse mundo. [...] Esta fora de
guestdo que a experiéncia individual de um homem, por mais rica que seja,
baste para produzir a formacdo de um pensamento légico ou matematico
abstrato e sistemas conceituais correspondentes. Seria preciso ndo uma vida,
mas mil. De fato, 0 mesmo pensamento e o saber de uma geracdo formam-se
a partir da apropriacdo dos resultados da atividade cognitiva das geracGes
precedentes (LEONTIEV, 1978, p. 265-266).

A atividade de estudo, que ja trazia suas mazelas para as criancas e adolescentes
nossos alunos, no ensino remoto, acarretou prejuizos enormes para as criancas,
principalmente as de camadas economicamente mais baixas, devido ao acesso limitado as
TDICs, conforme dados ja mencionados neste texto que ainda proporcionam uma fragil
mediacdo. Isso porque as fungbes mentais superiores sdo formadas a partir de atividades
externas que sdo transformadas como reflexos mentais, entretanto, ndo é qualquer atividade
externa que possui essa propriedade. Quando a atividade fica no nivel imediato, ocorre a
apropriacdo do Conhecimento Empirico, importante, mas ndo suficiente para a formacdo de

reflexos psiquicos qualitativos. Isso é comprovado por Vygotsky (2010, p. 114):

Todas as funcdes psicointelectuais superiores aparecem duas vezes no
decurso do desenvolvimento da crianga: a primeira vez, nas atividades
coletivas, nas atividades sociais, ou seja, como funcgdes interpsiquicas; a
segunda, nas atividades individuais, como propriedades internas do
pensamento da crianga, ou seja, como fungdes intrapsiquicas.

E nisso que repousa 0 teorema vygostkiano de que a aprendizagem precede o
desenvolvimento, ou seja, € a partir de uma atividade rica que se formam as fun¢bes mentais
ricas. Pessoas dentro de contextos superficiais ndo conseguem se apropriar da experiéncia
historica da humanidade, realizada, principalmente no interior da escola, tém pouca chance de
desenvolvimento e avangam muito lentamente.

A analise dos questionarios mostra, também, que a formacao conceitual foi realizada
sobre 0 empirico, ou seja, no periodo remoto de ensino, ndo foi possivel realizar um trabalho
para alcancar o objeto de conhecimento em profundidade. A limitagdo do objeto tecnologico
ndo permitia esse tipo de trabalho. No periodo citado, utilizando as TDICs, foi impossivel

fazer com que o0s escolares percorressem o0 caminho que o cientista percorreu nas
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determinacfes dos resultados (DAVYDOV, 1988), uma vez que o uso das tecnologias
descritas pelos professores acena apenas para as representagdes superficiais destes.

O professor, na escola, necessita de 6timas condicdes de ofertas, pois é ele quem tem o
conhecimento cientifico da disciplina que leciona e isso € fundamental em qualquer didatica.
Isso porque é ele quem vai planejar o assunto e escolher os caminhos ideais para o
aprendizado da criangca, mas sem as condi¢cbes materiais de ensino-aprendizagem o
desenvolvimento do estudante fica comprometido. Ndo podemos deixar de salientar que as
condi¢cdes materiais sdo importantes para a Mediacdo, afinal instrumentos, assim como 0s
signos, sao formas de realizagdo do homem com o mundo (VYGOTSKY, 1998)

No inicio do ensino remoto, a gestao escolar focou seu trabalho na instrumentalizagdo
das TDICs junto aos professores. Essa capacitacdo, embora importante para operar o objeto
técnico, pois € necessario se apropriar do modo de operar, mas nao houve investimento no
desenvolvimento de Mediacdo do contetdo. Os professores desenvolveram as mesmas
praticas. Como ja dissemos, as TDICs sdo limitadoras de processos mediativos, mas
salientamos que a gestdo escolar também ndo se importou com essa demanda. Isso traz um
elemento importante para nossa analise, a saber, a gestdo também acreditou que a simples
instrumentalizacdo era suficiente, os gestores também possuiam uma visao tecnocentrada das
TDICs, uma vez que, durante o desenrolar do ensino remoto, nenhum movimento foi
anunciado nesta direcao, incluindo ai uma discussao dos processos avaliativos.

Na analise do questionario, principalmente nas partes que dizem respeito a Mediacédo
dos contedos escolares utilizados pelos professores, notamos que had uma fragilidade no
trabalho realizado devido a limitacdo material oferecida aos professores e alunos. Notamos, a
partir desta experiéncia, a necessidade de investimento da gestdo superior do Estado para
fomentar as formacdes continuadas dos professores com a finalidade de qualificar o quadro
docente, além do investimento em condi¢Ges materiais e intelectuais.

Nas questbes sobre avaliacdo, verificamos também que ndo h4, por parte da gestéo,
esforgo para uma formacgdo continuada. Vale ressaltar que as TDICs ndo oferecem as
condicbes minimas para este tipo de atividade. Elas oferecem boas condi¢cBes para o
desenvolvimento de um tipo de atividade avaliativa limitada a respostas de multiplas
escolhas. Vale ressaltar que as concepgOes avaliativas estdo articuladas aos métodos de
ensino; nesse aspecto, vimos um alinhamento do processo avaliativo com a possibilidade de

Mediagdo com as TDICs a partir da resposta do professor. Assim, a maioria dos processos
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avaliativos desenvolvidos foram mais num sentido memoristico. Ndo houve outra
possibilidade devido ao tipo de TDICs utilizado.

Na Teoria Desenvolvimental de Davydov (1988), na atividade de estudo € necessario
um acompanhamento do estudante para garantir que ele esta a par da proposta do professor, se
estd acompanhando e participando do processo como sujeito de seu conhecimento. Para
(LUCKESI, 2011), a avaliacdo deve ser pensada como uma proposta de ver como esta o
desenvolvimento deste sujeito cognitivo, para enfim avaliar se este se apropriou dos
conceitos, o que pode ser feito por problemas, se o aluno consegue resolver problemas
correlatos ao conteldo; entdo, dizemos que ele se apropriou do conhecimento abordado.
Noutra direcéo, se ndo foram alcancados os objetivos do ensino, o professor deve repensar seu
projeto de ensino-aprendizagem.

Entendemos que outros tipos de avaliacbes poderiam ser desenvolvidos como
alternativa as atividades avaliativas tradicionais; por exemplo, a avaliagdo por projeto, em que
o aluno deveria apresentar um projeto relacionado ao conteido, de modo investigativo,
interrelacionando o conteddo com outras &reas de conhecimento, contextualizando-o com o
mundo.

Um fato marcante obtido a partir dos dados do questionario ¢ a total falta de controle
do processo avaliativo pelos professores. Realmente, o professor ndo tinha nenhuma condicao
de saber sobre a realizacdo da avaliacdo, se estava mesmo sendo realizada pelo aluno. O tipo
de avaliacdo que ele usualmente desenvolve é muito utilizado para controle (LUCKESI,
2011), no sistema remoto nem isso foi possivel. Notamos muitos tipos de avaliacdo
intimamente relacionados com o0s aspectos superficiais de aprendizagem e com a avaliagdo
tradicional. Muitos professores relatam, inclusive, que ndo conheciam nem o aluno, mesmo
nas tarefas corriqueiras e sua devolucdo ndo Ihe permitia reconhecer o aluno no seu nivel de
desenvolvimento real e nem proximal, fato importante para atuacdo do professor
(VYGOTSKY, 1998).

Vale ressaltar, também, que os professores foram muito exigidos no periodo remoto,
chegando a contrair e desenvolver doencas, devido ao nivel de pressdo psicoldgica, pelo alto
nivel de responsabilidade que estes possuem no cumprimento de seu trabalho, pela quantidade
de casos de Covid-19 desenvolvidos por familiares e pessoas proximas e, principalmente, pelo
numero exorbitante de mortes. Isso também é um elemento que tem impacto importante na
qualidade de ensino. O professor que, hd muito tempo, tem aumentado sua carga de trabalho,

ocasionando muitos tipos de doencas, como ressaltado, no periodo remoto, devido a pressao a
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que foi submetido e pela assunc¢éo de suas responsabilidades, aumentou substancialmente seus
problemas fisicos e psicoldgicos (COSTA,; SILVA, 2019).
Informandes (2020), citado por Saviani e Galvao (2021), destaca esse processo de

implementacao do ensino remoto no adoecimento do professor:

[...] além da pressdo e vigilancia impostas que podem se configurar em assédio, o
uso  constante das tecnologias, com as quais nem todos sdo familiarizados, amplia
as possibilidades de adoecimento fisico e mental. A elevacdo da carga de trabalho se
da, ainda, em condicdes subjetivas desfavoraveis, uma vez que muitas e muitos
docentes tém que lidar com o teletrabalho em meio a afazeres domésticos e
demandas familiares (INFORMANDES, 2020, p. 12).

Para n6s, um ensino que realmente cumpra os objetivos de formacéo cientifica ndo foi
a meta do ensino remoto; coadunamos com Saviani e Galvao (2021, p. 43) quando fazem as

seguintes ponderacoes:

O que questionamos é: esse modelo tdo precarizado e infimo do ponto de
vista do cumprimento dos objetivos da educacdo escolar corrige realmente
essa suposta auséncia ou € apenas um engodo? Com esta pergunta, para a
qual procuramos trazer contribuicGes neste texto, fechamos a triade
contetdo-forma-destinatario no “ensino” remoto nos seguintes termos:
contetdo esvaziado, forma empobrecida e destinatario excluido a priori ou
ludibriado sobre sua aprendizagem.

Saviani (2008) destaca que o periodo de ensino remoto intensificou a seletividade, a
discriminacdo e o rebaixamento do ensino das camadas populares e demonstra a importancia

do papel das Teorias Criticas da educacdo para dar substancia concreta a essa bandeira de

luta, de modo a evitar que ela seja apropriada e articulada com os interesses dominantes.
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CONSIDERACOES FINAIS

Em nosso estudo, ao realizarmos um dialogo com os autores que estudam o uso das
tecnologias aplicadas a educacao, conjuntamente com os autores da Teoria Histérico-Cultural
e dos dados empiricos da pesquisa realizada, o que pudemos abstrair foi que, embora as
TDICs sejam excelentes ferramentas de comunicacdo para aqueles que tém acesso a elas, os
professores e alunos tiveram seu acesso limitado. Existem muitas criticas as “visdes
deterministicas” e a “instrumentaliza¢do das tecnologias”, como uma pressuposi¢ao do fazer
docente que mantém a polarizacdo dual entre o sujeito e o conhecimento.

A emergéncia da pandemia impulsionou o estado brasileiro a impor o ensino remoto e
0 uso das TDICs para manutencdo das atividades pedagogicas. Entretanto, isso trouxe
também um debate sobre as nossas possibilidades e limitacdes com relacdo ao uso dessas
ferramentas, o que levou a refletir sobre a intencionalidade do trabalho do professor, a
importancia da didatica do professor, sobre o planejamento, sobre as condi¢Bes sociais dos
sujeitos envolvidos neste processo educativo e as condi¢fes de salde e materiais do professor.

Convém observar que, antes da pandemia e da instituicdo do ensino remoto, ja existia
uma crise educacional que indicava a necessidade premente, em sua estrutura, de politicas
publicas adequadas de valorizacdo do professor, do conhecimento cientifico, mudancas na
formacao de professor com relagdo a metodologia de ensino; de modo que o professor passe a
ensinar o aluno a gerir as informacdes a partir de métodos cientificos, para que ele ndo seja
mero consumidor alienado da informacéo.

E importante repensar a educacio e seu papel social para ndo se retirar do sujeito a
possibilidade de adquirir a experiéncia do processo educativo, ou, em outras palavras, de
compreensdo dos aspectos cientificos do conteddo escolar. A partir dos dados empiricos, no
sistema remoto de ensino, prevaleceu a fragil ideia de que a crianga pode aprender a partir da
mera transmissdo do saber. Essa ideia se coaduna com uma prética educativa que se distancia
de um ensino de qualidade. Um ensino de qualidade deve valorizar a experiéncia histdrica dos
saberes cientificos construidos pelo homem, nisso repousa o papel central da educacéo
(DAVYDOV, 1988).

A Teoria Histérico-Cultural se posiciona contrariamente a esta concepcao de ensino
remoto, exigindo a necessaria presenca de alguém mais experiente para realizar a mediacéo
para que ocorra uma apropriagdo do conhecimento (VYGOTSKY, 1998). No que

percebemos, nos ambientes onde imperam as TDICs, o ensino-aprendizagem cientificos exige
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uma Mediacdo especifica, tornando quase impossivel uma relagdo pedagodgica fundamentada
no conceito de Mediacédo e ancorada na THC quando se trata de ensino remoto ou a distancia.

Entendemos que a concepcdo de Mediacdo é propedéutica ao desenvolvimento com
relacdo a aprendizagem escolar de nossos alunos, quando 0s processos de ensino-
aprendizagem se desenvolvem em qualquer sistema educativo. A Mediagdo € um conceito
propedéutico a todo tipo de desenvolvimento do aluno com foco em conhecimentos
cientificos (DAVYDOV, 1988). Nessa perspectiva, € necessario o investimento em politicas
publicas de formacdo continuada focadas nas teorias que subsidiam o professor para uma
pratica educativa cientifica que explica como o sujeito se desenvolve e como se deu o
desenvolvimento histérico de sua ciéncia; ou seja, na articulagdo fundamentada em uma
formacdo do professor, sustentada nos fundamentos epistemologicos de sua ciéncia e
relacionada a uma formacao em didatica geral e especifica, de modo a qualificar a formacéo
de professores com elementos substanciais para o seu avango teérico qualificado, munindo-os
de formas de agir sobre os contetdos e formar o aluno cientificamente.

Em Leontiev (1978), encontramos a contribuicdo necessaria defendida pelo autor ao
revelar que somente uma atividade bem estruturada vai ser capaz de formar as principais
funcdes mentais superiores. Uma vez que a funcdo da escola é a formagdo de conceitos
cientificos, é necessario avancar em metodologias que se distanciam dos processos imediatos
presentes no modelo atual de educacdo, a Atividade de Estudo. Sua estrutura se diferencia
bastante do tipo de atividade imediata desenvolvida em nossas escolas, pois a crianga vai se
apropriar de um conhecimento elaborado pelo homem ao longo de sua histéria. E necessario
percorrer a historia que determina sua elaboracao.

Em Davydov (2010), percebemos que a Mediacdo, constituida nas seis etapas
mencionadas no texto, que descrevem o método do abstrato ao concreto de Marx, é o melhor
método para que o aluno compreenda o objeto cientifico em toda sua totalidade, mostrando a
relacdo entre 0s aspectos externo e suas caracteristicas internas.

Em relacdo a tecnologia e a educacgéo, Peixoto (2016) faz ponderacGes importantes,
tratando a Mediagdo como um processo, uma unidade, que une sujeito e objeto de
conhecimento. Essa prerrogativa se coaduna com as ideias dos autores da teoria histérico-
cultural, principalmente com Davydov (1986), cuja esséncia do nucleo metodologico, consiste
num processo investigativo que, ao fim, revela o conceito.

Como parte da investigagdo sobre nosso objeto de estudo a partir de “A Mediagao

Pedagdgica em Tempos de Pandemia: um estudo sobre as percepgdes de professores do
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Estado de Goi&s”, o que pudemos apurar do questionario aplicado foi que as condigdes
materiais dos professores e dos alunos dificultaram o ensino-aprendizagem. A atuacdo do
professor, as limitacdes materiais, a sua preocupacdo em desenvolver um trabalho que surtisse
resultados os levaram a horas extras de trabalho, o que deixou graves sequelas, como o
adoecimento fisico e mental dos docentes.

A configuragdo do ensino remoto mostrou, a partir dos dados obtidos, que as
atividades educacionais entre professores e estudantes precarizaram as relacfes pedagogicas.
As analises dos resultados mostraram que, no ensino remoto, foram mantidas atividades
tipicas do presencial, algo ja afirmado por Sancho et al. (2006), que dizem que as tecnologias
podem facilmente ser adaptadas a metodologia dos professores.

Os professores mais conservadores utilizaram as TDICs para transmitir digitalmente
0s contetidos escolares, de modo imediato, uma caracteristica de ensino que nao permite ao
aluno atingir a esséncia do conceito (PEIXOTO, 2016). Dito de outro modo, 0s professores
mudaram os meios, mas ndo as praticas.

Outros professores fizeram o basico, ou seja, usaram a tecnologia para fazer o que néo
era possivel sem ela. Em raras excecdes, trabalharam as aulas utilizando uma metodologia
investigativa ou de modo experimental e colaborativo. O questionario mostra que as
metodologias utilizadas sdo compativeis com as do ensino presencial, muitas atividades foram
desenvolvidas de modo sincrono, mas, também, prevaleceram as atividades assincronas,
prejudicando as atividades interativas entre professor e alunos, mostrando que as relacdes
entre educacdo e tecnologias exigem muito mais do que baixar um aplicativo, expor um video
ou até mesmo um texto digital; € necessario a formacdo continuada para preparar 0S
professores teoricamente para o enfretamento de situagdes adversas, uma educacdo que olha
para o futuro.

Cabe ressaltar a importancia dos professores neste periodo sombrio. Eles foram
verdadeiros herdis e desenvolveram, a duras penas, um trabalho louvavel, superando suas
dificuldades materiais e formativas, mesmo em condi¢fes precarias, mostrando a sociedade
civil a sua importancia social. Dessa forma, concluimos que a figura do professor é
imprescindivel a educacdo e que precisamos de uma educagdo emancipadora, reflexiva,
libertadora e transformadora, para transformar a sociedade capitalista, excludente, segmentada
e alienada na qual vivemos.

Indicamos as contribuigcdes deste trabalho para 0 mundo académico. N&o é possivel

discutir ensino-aprendizagem, conhecimento empirico e tedrico sem uma teoria consistente.
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Nesse sentido, a teoria historico-cultural se mostra com folego suficiente para apontar o0s
problemas de nossa educagdo e solucdes. Nisso repousa a ideia de que, em um sistema de
ensino de ciéncias, a Mediacdo € um conceito fundamental do qual devem se apropriar 0s
professores para um bom ensino-aprendizagem voltado aos aspectos cientificos dos contetdos
escolares, capaz de munir as funcdes mentais superiores de reflexos depurados pela ciéncia,
papel principal de nossa escola (DAVYDOV, 1987).

Nessa direcdo, podemos responder a nossa questdo investigativa, a saber: “Quais as
percepcOes de mediacdo pedagdgica envolvendo as TDICs dos professores da rede pablica do
estado de Goias, no periodo do ensino remoto?” Entendemos, a partir do estudo realizado, que
o professor percebe, enquanto sujeito histérico, as limitacbes materiais de seu trabalho de
desenvolver um tipo de atividade que fosse possibilitadora de apropriacdo cientifica. Além
disso, como sujeito historico que é, sabe da necessidade de avancar, mas também necessita de
apoio de politicas educacionais que Ihe permitam caminhar nesta direcao.

O que percebemos nos dados empiricos é que prevalecem muito fortemente as visGes
deterministas e instrumentalistas das tecnologias na educacao. Assim, devido a emergéncia da
pandemia e 0 ensino remoto, dentro do contexto das politicas publicas educacionais, no
periodo assinalado, emergiu aquilo que o professor poderia de fato realizar, um ensino
empirico, mas isso nao se deu por culpa dos professores, mas, sobretudo, pelas condigdes que
Ihe foram oferecidas.

Diante dos fatos, ndo ha duvida de que as acdes realizadas pela gestdo escolar e
impostas aos professores, pais e aos alunos ndo foram exitosas. Conforme assinalamos no
texto, o desenvolvimento intelectual foi elementar e ndo atingiu as metas, servindo apenas
para 0 cumprimento de uma exigéncia legal, pois ndo ofereceu possibilidades reais de
desenvolvimento as camadas sociais menos favorecidas e vivenciamos uma verdadeira
estratificacdo social da educacéo.

Concordamos com Saviani (2021) que o correto deveria ser o cancelamento do
periodo, pois o que se viu foi apenas um esfor¢co descomunal dos professores no enfretamento
das demandas que o momento exigiu. Os dados empiricos de nossa pesquisa revelam isso
com profundidade.

Compreendemos perfeitamente que a nossa coleta de dados se limitou bastante devido
aos cuidados e zelo que o momento exigia, ndo nos permitindo compreender o fendmeno

educativo em sua totalidade momentanea, nesse periodo especifico. De todo modo, foi o que
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foi possivel realizar a partir dessas exigéncias, sendo necessario adaptar a fundamentacao
tedrica e a metodologia de acordo com os instrumentos de coleta de dados.

Diante dos fatos, retomamos Feenberg (2010) que, em seus estudos, assinala o carater
impositivo das visdes deterministas e instrumentais nas relacbes humanas e Peixoto (2016),
que nos traz um estudo das relacfes pedagdgicas com tecnologias, para colocar em relevo a
necessidade de que a comunidade de educadores e a comunidade civil organizada exijam
formas avancadas de utilizar as tecnologias em prol de uma educacdo solidaria. Uma
tecnologia coletiva e uma economia solidaria sdo possiblidades que podem nos auxiliar no dia
a dia de nossas vidas.

Uma questdo premente para a qual Peixoto (2016) nos alerta reside na problematica da
mediacdo e da qualidade de ensino. No cenario da educacdo, impera uma forma de mediar 0s
conteddos escolares de modo a prevalecer o conhecimento empirico, no qual o professor
opera de modo a descrever as caracteristicas externas dos objetos, no caso, dos contetdos
escolares. Esse tipo de mediacdo é necessario, mas nao é suficiente. Necessario porque o
conhecimento empirico tem o seu valor na classificacdo do objeto, serve para distingui-lo e
classifica-lo a partir das caracteristicas externas. Mas ndo serve de fato para compreender as
multiplas determinagcdes do objeto, suas caracteristicas internas que o determinam, seu
movimento na histéria do homem é o que o define. Entendemos que isso tem impacto
importante na qualidade do ensino, seja ele remoto, a distancia ou presencial. O que temos
que ressaltar € que o mais importante para o aluno é a compreensdao do caminho que o
cientista percorreu na determinacdo do objeto. Ao se apropriar disso, nos apropriamos dos
modos de pensar historicamente determinados, dos raciocinios depurados que estabeleceram
as solucdes dos problemas que fizeram o objeto emergir.

No que tange ao periodo analisado, dos dados obtidos na pesquisa, podemos afirmar
que os professores, pela limitagdo imposta, ndo conseguiram realizar uma mediacdo
adequada. Os motivos sdo varios, embora limitados pelo contexto vivido, o da pandemia,
podemos nos apoiar em outros estudos para afirmar que, nas escolas de Goias, ha uma forte
énfase nas avaliacOes externas, que desconfiguram o principal objetivo da escola, tornando o
ensino em algo embasado na reproducdo imediata dos objetos cientificos e promovendo
pouco desenvolvimento.

Diante da limitagéo estabelecida pelas tecnologias nas relacfes pedagdgicas, se tornou
quase impossivel ao professor perceber os alunos, pois a interpessoalidade ndo foi realizada.

Essa caracteristica das relagdes humanas é uma importante categoria da teoria histérico-
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cultural. Segundo Vygotsky (DATA), o conhecimento se antes nas relac@es Inter psiquicas e
sO depois sdo internalizadas. No caso pesquisado, essas relagdes foram inibidas ao extremo,
de modo que, em muitos relatos, os professores ndo conheciam nem o rosto de seus alunos.

Outra perspectiva, baseada em Vygotsky (DATA), a que o professor ficou limitado
esta relacionada ao fato de que ele, por ndo conhecer o aluno, ndo teve a oportunidade de
atuar na zona de desenvolvimento proximal ou iminente do escolar, imposta pela fragil
relacdo interpessoal que o sistema permitia. Os relatos dos professores mostram que, muitas
vezes, 0s alunos ndo abriam a camera, ndo participavam e isso impedia o dialogo e as
manifestacdes particulares de cada um.

Assim, a experiéncia do professor, enquanto sujeito que estudou uma ciéncia
particular ficou sem espaco de atuacdo, limitando-se a descrever os objetos de modo imediato.
O resultado disso foi um rendimento escolar pifio por parte dos alunos das camadas sociais
mais baixas. As funcdes mentais ndo foram contempladas e o desenvolvimento cognitivo do
aluno foi prejudicado.

Vygotsky (DATA) traz dois importantes conceitos que nos ajudam em nosso
desenvolvimento: os instrumentos e 0s signos. Estes elementos permitem ao homem realizar-
se no mundo, agir e reagir de acordo com suas necessidades e motivos. Deste ponto de vista,
notamos que os instrumentos, no caso as TDICs, foram insuficientes para o professor na
realizacdo da tarefa de ensino-aprendizagem. Pelo que percebemos, a partir dos dados
empiricos, mesmo professores preparados, como o0 grupo de professores entrevistados, nédo
conseguiriam realizar uma mediacdo capaz de gerar acbes mentais qualificadas.

Também percebemos que os professores e alunos tiveram restricbes materiais que
impediram um avanco no ensino-aprendizagem. A limitacdo material € inibidora de uma
educacdo que promova uma aprendizagem significativa; nesse sentido, vimos um descaso das
instituicOes responsaveis pela gestdo escolar.

O que percebemos foi um tipo de atividade que imp0s severas restri¢cdes ao aluno e ao
professor. Além disso, no periodo, o professor se tornou sobrecarregado, muito ensino, muito
trabalho para corrigir, mas pouca aprendizagem, ocasionando problemas de salde e
adoecimento para este profissional.

Ademais, salientamos a urgéncia de novos estudos nesta direcdo de uso das
tecnologias na educacdo. Como foi abordado no interior deste trabalho, ressaltamos que essa
discussao é muito mais antiga do que se pensa, como aponta Cysneiros (1999) e Sancho et al.

(2006), bem como esta presente em discussdes atuais, como em Souza (2019) e Costa (2019),
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para citar alguns. Entendemos que é urgente, para além das discuss@es teoricas, avangarmos
nas praticas. E imprescindivel para o chdo da escola o enfrentamento entre a teoria e a pratica,
€ necessario levar para a escola experiéncias que ajudem os professores nas suas
metodologias, de modo a desenvolverem um trabalho pedagdgico para além do empirico.
Outra questdo que era proposito de nossa investigacdo e que ndo foi investigada,
carecendo de novas investidas, sem divida, é o conceito de Media¢do com tecnologias a partir
da teoria histérico-cultural. Entendemos que, para a educacdo e para os professores, esse
conceito € muito caro e propedéutico ao desenvolvimento das fungbes mentais superiores,

sendo basilar para 0 bom trabalho do professor.
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