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RESUMO: O presente trabalho constitui-se
como um ensaio tedrico sobre as principais
Teorias da Aprendizagem como elementos
norteadores da pratica pedagodgica com o
proposito de compreender, de forma mais
sistémica e integrada, os eventos que
ocorrem nas salas de aula, especialmente
nos dominios do ensino e das
aprendizagens dos estudantes quer seja
em espagos fisicos ou virtuais. Evidencia-
se as principais Teorias da Aprendizagem:
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0 Behaviorismo, o Cognitivismo, o
Construtivismo e a Teoria da Atividade
de Leontiev, além da Aprendizagem
Dialdgica. O texto foi estruturado de forma
a discutir sobre as implicagbes pedagodgicas
para a aprendizagem do Behaviorismo,
Cognitivismo e Construtivismo, a correlagéo
entre o motivo e acéo da Teoria da Atividade
de Leontiev e a relevancia da interagcéo para
a aprendizagem dialégica. A discusséao
oportunizou considerar que 0s eventos
que ocorrem nas salas de aula fisicas ou
virtuais , envolvem sobretudo a motivacgéo,
pois toda acdo acarreta operagbes tal
como desenvolvido por Leontiev (1878)
Concluimos que a aprendizagem que
ocorre nas salas de aula, sob a 6tica da
Teoria da Atividade ¢é sistema constituido
por elementos mediadores: ambiente
fisico ou virtual, planejamento, as técnicas,
procedimentos, interfaces, legislacdes, que
sdo modificados e modificam a natureza
que sao articulados pelas acgbes da
atividade empreendida pelos professores ,
através das mediacdes entre os estudantes
e 0 objeto de conhecimento.
PALAVRAS-CHAVE: Teoria da Atividade.
Aprendizagem. Mediacao Pedagdgica
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LEARNING THEORIES: IMPLICATIONS FOR PEDAGOGICAL MEDIATIONS IN
FACE-TO-FACE OR VIRTUAL CLASSROOMS

ABSTRACT: The present work is constituted as a theoretical essay on the main Theories of
Learning as guiding elements of pedagogical practice with the purpose of understanding, in
a more systemic and integrated way, the events that occur in classrooms, especially in the
domains of teaching and learning. of student learning, whether in physical or virtual spaces.
The main Theories of Learning are highlighted: Behaviorism, Cognitivism, Constructivism
and Leontiev’s Activity Theory, in addition to Dialogical Learning. The text was structured in
order to discuss the pedagogical implications for the learning of Behaviorism, Cognitivism and
Constructivism, the correlation between the motive and action of Leontiev’s Activity Theory and
the relevance of interaction for dialogic learning. The discussion made it possible to consider
that the events that occur in physical or virtual classrooms involve above all motivation, since
every action entails operations as developed by Leontiev (1878). Activity Theory is a system
consisting of mediating elements: physical or virtual environment, planning, techniques,
procedures, interfaces, legislation, which are modified and change the nature that are
articulated by the actions of the activity undertaken by teachers, through mediations between
students and the object of knowledge.

KEYWORDS: Activity Theory. Learning. Pedagogical Mediation.

INTRODUCAO

Sao vérias as teorias que sustentam os estudos relativos a aprendizagem que se
constituem como uma tentativa sistematica de interpretacéo e/ou organizagado sobre como
ocorre a aprendizagem. De modo geral, referem-se a aprendizagem cognitiva, aquela que
resulta do armazenamento organizado de informagdes, ideias e conhecimentos no cérebro
dos estudantes.

Neste texto discorre-se sobre as principais Teorias da Aprendizagem (TA) como
elementos norteadores da préatica pedagdgica e, as andlises aqui descritas, buscam
provocar possibilidades de reflexdes que nos permitam compreender, de forma mais
sistémica e integrada, os eventos que ocorrem nas salas de aula, especialmente nos
dominios do ensino e das aprendizagens dos estudantes quer seja em espacos fisicos ou
virtuais. Conforme concebido por Rodrigues, Monteiro e Moreira (2013) esses espagos sao
planejados e semi estruturados de acordo com os resultados de aprendizagem e os objetivos
da formagéo, onde s&o mobilizadas e integradas diferentes dimensdes pedagogicas. Trata-
se de conceber a sala de aula (fisica ou virtual) como um sistema de atividade para que
a multiplicidade de relac¢des existentes entre os seus elementos (estudantes, professores,
artefatos, regras) possam ser melhor compreendidas (Fernandes, 2009).

Para além das relagbes que se dao na sala de aula presencial, defende-se que
os regimes de educacdo a distancia ndo sdo uma simples separacéo geografica entre
estudantes e professores, mas um importante conceito pedagdgico que descreve as
relagbes professor-estudante quando estes estdo separados no espaco/tempo. Entende
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que essas relagdes sdo ordenadas conforme os seguintes componentes: estrutura dos
programas educacionais, interacéo entre estudantes e professores e o grau de autonomia
do estudante. Tori (2018) ressalta que: a aproximagédo do estudante com o conteldo,
do estudante com o professor ou do estudante com os colegas de aprendizagem é
condicéo necessaria, ainda que nédo suficiente, para que ocorra aprendizagem, de forma
que a aprendizagem a distancia repercute como um paradoxo. O autor reconhece que
em atividades virtuais ha uma dificuldade maior em prender a atencédo dos estudantes e
o planejamento é mais complexo, pois precisa garantir o envolvimento e a participacéo
de todos. Becker e Marques (2002), argumentam que as possibilidades do ensino e da
aprendizagem a distancia devem ser concebidas dentro de propostas abertas pelas
epistemologias criticas e pedagogias relacionais que apostam no desenvolvimento do
sujeito pela sua propria atividade colaborativa. Asseveram os autores:

Elas ndo devem ser reduzidas aos tacanhos e melancdlicos limites da
concepcéo de conhecimento-copia ou transmissao de informacgdes, cuja mal
disfarcadaintencéo é criar e estabelecer formas de controle de comportamento
que costumam transformar-se, no cotidiano escolar, em formas de opressao,
em cerceamento da criatividade. (Becker; Marques,2002, p.96)

Nessa perspectiva, o processo educativo que ocorre a distancia deve ser assumido
como pratica pedagogica e ndo simplesmente como uma mera questdo de aproximagao
geogréfica, uma vez que o dialogo, como fundamento do modelo pedagdgico a ser adotado,
a interacdo, a troca e a negociacdo sao fundamentais para a integracao dos diferentes
componentes e processos existentes nos sistemas a distancia (Garcia Aretio, 2019).

Nos regimes de educacdo que ocorrem a distancia, de forma mais decisiva,
a aprendizagem, que € um fendmeno social por natureza, € construida por meio de
diferentes dialogos ou situagdes conversacionais entre as partes envolvidas que constroem
o0 conhecimento. Relata o autor supracitado, que a aprendizagem, no contexto virtual, &
gerada por meio de multiplas interlocugcdes e conexdes humanas e ndo humanas, como um
quadro comunicativo com fins pedagdgicos, onde o estudante deve estabelecer um diadlogo
através dos diferentes recursos, com a instituicdo e com os professores.

A luz dessas consideragbes, evidencia-se, neste texto, as principais TAs: o
Behaviorismo, o Cognitivismo, o Construtivismo e a Teoria da Atividade de Leontiev.
Enfoca-se, também a Aprendizagem Dialdgica (AD), por considerar que essa vertente esta
relacionada com as concepgdes pedagogicas nos seus diferentes contextos histéricos e
ainda porque a mesma remete a diversas vivéncias que foram potencializadas nesses
ultimos dois anos nos quais se experimentou praticas diversas de ensino em contextos
virtuais e a distancia devido ao evento da pandemia global provocado pelo novo coronavirus
(Sars-CoV-2). Na direcéo de refletir sobre o futuro pés Covid-19, Gatti (2020), questiona-se
a probabilidade de que teremos que pensar a qualidade da educacéo em outro modelo, com
novos valores, tanto com relagao as gestdes como as dinamicas curriculares e pedagogicas.
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A autora lembra a importancia de a educacgéo dar novos sentidos aos conhecimentos e
novo significado para a educacéo, superando suas perspectivas apenas reprodutivas ou
de mercado.

BEHAVIORISMO, COGNITIVISMO E CONSTRUTIVISMO: IMPLICAQ()ES PARA
A APRENDIZAGEM

Na evolugédo histérica dos processos de ensinar e aprender, a Psicologia se
apresentou num primeiro momento como a ciéncia do comportamento humano a partir
da qual se desenvolvia a possibilidade de controlar o comportamento. Este era entendido
como produto das pressdes do ambiente, consistindo no conjunto de reacdes a estimulos,
reacoes essas que podem ser medidas, previstas e controladas. Esse era o fundamento
do Behaviorismo, uma filosofia de natureza metodoldgica relacionada com a investigagéo
das situacdes de aprender em animais para aplicar esses conhecimentos aos humanos
(Ostermann; Cavalcanti, 2010).

O Behaviorismo pode ser classificado em dois tipos: o Behaviorismo metodoldgico e
o radical. O Behaviorismo metodologico é também denominado como comportamentalismo,
(Ostermann; Cavalcanti, 2010), constituindo-se, essencialmente, como uma postura
filoséfica que se ocupa de comportamentos observaveis e mensuraveis do sujeito. Supbe
que o comportamento inclui respostas que podem ser observadas e relacionadas com
eventos que as precedem (estimulos) e as sucedem (respostas). Busca estabelecer
relagbes funcionais, ou leis, entre estimulos e consequéncias (Moreira, 2009).

O Behaviorismo Metodoldgico, de carater empirista e determinista, preconizava que
o ser humano aprendia tudo a partir de seu ambiente e que ndo possuia nenhuma heranca
biol6gica ao nascer, ou seja, nascia vazio no que se referia a qualquer informagéo. Watson
(1878-1958), seu precursor, rejeitava os processos mentais como objeto de pesquisa, pois
néo considerava como passivel ser objeto de estudo aquilo que néo fosse consensualmente
observavel. O objetivo é a obtencdo de uma determinada resposta, provocada por um
estimulo previamente neutro, associado a um estimulo incondicionado.

Essa teoria mostrou-se insuficiente para explicar as aprendizagens complexas,
restringindo-se a explicacdo dos comportamentos involuntarios e rea¢cdes emocionais. Os
comportamentalistas, entdo, ocupavam-se de estudar as conexdes estimulo-resposta sem
levar em consideragéo o que se passa na mente do individuo quando ocorre tal associagao
(Moreira, 2009).

Para a outra vertente, o Behaviorismo Radical, criada por Skinner (1904-1990), o
Behaviorismo nao era um estudo cientifico do comportamento, mas sim uma Filosofia da
Ciéncia que se preocupava com os métodos e objetos de estudo da Psicologia. Para ele,
os chamados fenédmenos da privacidade, entendidos como os processos mentais, sdo de

natureza fisica, material e, séo, portanto, mensuraveis (Ostermann; Cavalcanti, 2010).
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A premissa do enfoque skinneriano € o condicionamento operante, compreendido
como uma reag¢do a um estimulo casual. Um mecanismo que premia uma determinada
resposta de um individuo até ele ficar condicionado a associar a necessidade & acéo. E,
portanto, uma construcéo de aprendizagem de um novo comportamento, chamado por
Skinner de modelagem (Moreira, 2009; Neves; Kriger; Frison, 2019).

Os efeitos do condicionamento operante de Skinner sobre as praticas pedagbgicas
se configuram como reforgo positivo ou negativo. Moreira (2010) aponta que a abordagem
skinneriana aplicada ao processo educacional leva de imediato a ideia de objetivos
operacionais, ou seja, comportamentos que o aprendiz deve apresentar, ou respostas que
deve dar, ao longo do processo e ao final deles.

A funcao do professor, atribuida por Skinner, durante o processo de ensino, resulta
de sua compreensdo de aprendizagem. Ao entender a aprendizagem como um arranjo
planejado de contingéncias, Skinner projeta no professor a figura do planejador, executor e
avaliador desse processo, alguém responsavel por facilitar e auxiliar o percurso do aprendiz
(Neves; Krlger; Frison, 2019), porém materializados pelo uso mecéanico da reprodugéo, no
processo de ensinar através da repeticao e modelagem do estudante. Essa aprendizagem
por condicionamento operante é conhecida também como “Aprendizagem Instrumental”
baseada no reforco positivo e negativo (Diaz-Rodriguez, 2011).

Em contraponto ao modelo classico do estimulo e resposta do Behaviorismo, surge
o Cognitivismo, cujo foco esta nos aspectos biolégicos e no comportamento humano, por
meio do estudo da consciéncia e da mente. E uma corrente que sugere que o estudo
da maneira como as pessoas pensam levara a um amplo insight sobre grande parte do
comportamento humano. Isso implica estudar cientificamente a aprendizagem, ndo como
um fator internalizado do individuo mecanicamente, mas como um produto do ambiente,
das pessoas e de fatores externos, criando assim, uma rede de significados através da
cognicao (Dutra; Coelho, 2018).

Preocupa-se, entdo, com o processo de compreensdo, transformacao,
armazenamento e uso da informag&o envolvido na cogni¢ao e procura regularidades nesse
processo mental. Destaca-se que a cognicdo é assumida, assim, nessa vertente, como o
processo por meio do qual o mundo de significados tem origem, como uma ponte para a
aquisicdo de novos significados. (Santos, 2006). Esta teoria aponta que o conhecimento
esta distribuido numa rede de conexdes e que, desse modo, a aprendizagem consiste na
capacidade de edificar essas redes e circular nelas, desenvolvendo assim a capacidade de
refletir, decidir e partilhar (Diaz-Rodriguez, 2011; Dutra; Coelho, 2018).

Ancorado nesta premissa, o Cognitivismo de Ausubel (1963) defende que
aprendizagem € o processo de organizagao e integracdo das informacdes em unidades
de conhecimento que ele denomina como “estruturas cognitivas”. Dessa maneira, o
estudante organiza uma rede de conhecimentos conceituais relevantes para sua existéncia

no contexto familiar, escolar, grupal, social, através de duas vias que Ausubel denomina
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“aprendizagem receptiva”, propria de um aprendizado memoristico, e de “aprendizagem por
descoberta”, considerado um aprendizado significativo. O primeiro se refere a assimilagéo
de informagbes dadas de forma completa pelo interlocutor e, 0 segundo, ao oferecimento
incompleto das informagdes, obrigando o aprendiz a “descobrir” o conhecimento, tecendo
os velhos conhecimentos com suas novas hipéteses até encontrar a resposta certa (Diaz-
Rodriguez, 2011).

Dentro da corrente Cognitivista, &€ importante destacar também a teoria psicogenética
da aprendizagem, desenvolvida por Piaget. Na visdo piagetiana da aprendizagem, encontra-
se um mecanismo que constitui um conceito basico: a agdo sobre os objetos, ou seja, para
que se produza qualquer fenémeno psicoldgico é imprescindivel a interagéo entre o sujeito
e seu meio (Diaz-Rodriguez, 2011).

Piaget considera quatro fatores essenciais para esse desenvolvimento: 1) o
biolégico, relacionado ao crescimento orgénico e a maturagdo do sistema nervoso; 2)
0 de experiéncias e de exercicios, adquirido na acéo da crianca sobre os objetos; 3) o
de interagOes sociais, que se desenvolve por meio da linguagem e da educacao; e 4) o
de equilibracéo das acdes, que esté relacionado a adaptacéo ao meio e/ou as situagcbes
(Fossile, 2010).

O que mais se evidencia nesta concepgdo da psicogenética da aprendizagem ¢ a
certeza de que o aprendizado ndo se da externamente, como um produto acabado, e sim
“negociado” pelo proprio aprendiz, a partir da dindmica evolutiva de sua mente. De acordo
com Piaget, o meio oferece situagdes de conflito que exigem da crianga determinado nivel
de conhecimentos que naquele momento ela ndo dispde de forma a resolver determinada
situacéo, obrigando-a, assim, a aprender um dado conhecimento para adaptar-se a tal
situacdo: dar a resposta adequada ou, no caso inverso, a ndo dar a resposta certa e,
portanto, manter o conflito e ainda ndo se adaptar a essa situacdo até alcancgar o nivel de
resposta adequado (Diaz-Rodriguez, 2011).

Faz-se relevante destacar que na teoria piagetiana € muito importante a concepgao
de “autoconstrucao”, isto é, o préprio sujeito € quem constrdi seu conhecimento. Disso
decorre que o aprendizado néo € oferecido de “fora” e recebido passivamente pelo aprendiz,
e sim elaborado a partir das informacgbes obtidas por ele ou pelos dados oferecidos pelo
meio, 0s quais se retomam e reestruturam. Neste manuseio, adicionam-se e/ou se eliminam
elementos a partir da experiéncia do aprendiz, autoconstruindo um conhecimento final,
proprio, resultado de sua aprendizagem (Fossile, 2010).

As bases teoricas pedagodgicas representadas pela Epistemologia Genética
Piagetiana e pela Psicologia socio-historica soviética, em especial de Vygotsky, véo sustentar,
nas primeiras décadas do século XX, a concepc¢éao “Interacionista”, e “Construtivista”. Essa
teoria integra o individual, salientado por Piaget, e o social, privilegiado por Vygotsky,
no aprendizado humano (Diaz-Rodriguez, 2011). Vygotsky, em vez de identificar fases

abstratas de desenvolvimento cognitivo, procurou especificar os eventos culturais e as
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atividades praticas que levam a apropriacao, internalizacéo e reprodugéo da cultura e da
sociedade (Cosaro, 2011).

Dessa forma, no contexto construtivista, difundiu-se o principio de que todo
conhecimento é inerente a uma autoconstrucdo do proprio sujeito. O principio fundante
recai sobre a agdo do sujeito sobre o objeto que, pela sua propria experiéncia de relacao
com o meio, reorganiza e reelabora segundo sua capacidade, suas motivag¢des e interesses.
O sujeito adiciona informacdo de sua propria experiéncia para construir determinado
conhecimento, habilidade, afeto, valorizacdo, entre outros.

Assim, se a estimulacdo ambiental (externa e interna) é importante, em termos de
exigéncia e de dados, também é importante a possibilidade autbnoma de manipular essas
ofertas para obter um resultado genuino que, ademais, pode coincidir com os resultados
de outros aprendizes e ndo perde a autenticidade de ser pessoal (Diaz-Rodriguez, 2011).

Um conceito vygostskyano crucial € a nocdo de internalizagdo, em que cada
funcdo no desenvolvimento da crianca aparece primeiramente no nivel social e, depois,
no nivel individual. Isto quer dizer que todo o conhecimento humano tem sua fonte no
externo, ou seja, esta primeiramente construido no social-histérico, porque foi elaborado
pelo proprio homem nas suas relagdes interpessoais, nas quais trocou experiéncias, fonte
humana e conhecimento. Num segundo momento, Vygotsky afirma que tal conhecimento
se converte em intrapessoal porque o sujeito que aprende o personaliza segundo sua
prépria experiéncia, seus interesses, capacidades e possibilidades; quanto a estas tltimas,
sé@o condicionadas pelos fatores externos que o rodeiam no momento de apropriacéo, de
aprendizagem (Diaz-Rodriguez, 2011; Neto, 2020).

Coll et. al (1994) alerta que o construtivismo, que se desenvolveu através das
concepcdes piagetianas, no contexto escolar, esta organizado a partir de trés ideias:
a primeira é a de que o estudante € o responsavel por sua aprendizagem; a segunda
preconiza que, no ambiente escolar, 0 conhecimento ja elaborado tem que ser reconstruido
pelo estudante; a terceira considera que o professor tem o papel de orientador no processo
de reconstru¢do do conhecimento.

Nesse sentido, Zabala (2002) afirma que o papel ativo do estudante n&o se contrapde
& necessidade de um papel igualmente ativo por parte do professor. E ele quem cria as
condi¢bes para a construgdo do conhecimento que os estudantes fazem, seja ela mais
ampla ou mais restrita. A natureza da intervencéo pedagogica estabelece os pardmetros em
que pode se mover a atividade mental dos estudantes, passando por momentos sucessivos
de equilibrio, desequilibrio e reequilibrio.

Dessa forma, a intervengdo pedagogica é concebida como uma mediagdo no
processo de construcéo do estudante; uma intervencao que cria zonas de desenvolvimento
proximal (ZDP) (Zabala, 2002). Assim, demonstrou a importancia da mediagdo para o
desenvolvimento dos chamados processos mentais superiores, ou seja, aquelas funcbes

mentais que caracterizam o comportamento consciente do homem: sua atenc¢éo voluntaria,
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sua percepgdo, a memoria e o pensamento (Maior,2016).

A ZDP é compreendida por Vygotsky (1979) como a distancia entre o nivel de
desenvolvimento real, determinado pela solugéo independente de problemas, e o nivel
de desenvolvimento potencial, determinado por meio da resolucdo de problemas, sob a
orientacéo de adultos ou em colaboracé&o com colegas mais capazes. Explica o pesquisador:
“[...] aquilo que é zona de desenvolvimento proximal hoje, sera o nivel de desenvolvimento
real amanha - ou seja, aquilo que uma crianga pode fazer com assisténcia hoje, ela sera
capaz de fazer sozinha amanha” (Vygotsky, 1998, p. 113).

Para Corsaro (2011), as interacées na ZDP s&o a prova final do desenvolvimento
e da cultura, na medida em que permitem que os estudantes participem de atividades
que seriam impossiveis de realizar por si mesmos, usando ferramentas culturais a que
eles proprios devem adaptar-se para efetuar a atividade especifica em questao e, assim,
passadas adiante e transformadas por novas geracoes.

Na teoria vygotskyana, a transformagéo do homem de biolégico em sécio-histérico
acontece num processo em que a cultura é parte essencial da constituicdo da natureza
humana. Os modos culturais reais influenciam o desenvolvimento e funcionamento das
funcbes mentais superiores. Os instrumentos e simbolos construidos numa determinada
esfera social definem quais das inUmeras possibilidades de funcionamento cerebral serdo
efetivamente concretizadas ao longo do desenvolvimento do individuo e mobilizadas na
realizac¢do de diferentes tarefas (Diaz-Rodriguez, 2011; Maior, 2016).

Neto (2020) aponta que as implicagdes da teoria sociointeracionista, de Vygotsky, no
contexto educacional, sdo o entendimento que o desenvolvimento do individuo é o resultado
do processo sécio-histérico, com relevancia nas relagdes humanas e as possibilidades de
aprendizagem ocorrem por meio da mediagdo simbdlica. A premissa educacional, nessa
abordagem teoérica, € que o conhecimento é construido a partir da interagéo do sujeito com
0 meio, sendo influenciado pela cultura, pela mediagdo da linguagem, seus instrumentos
€ signos.

No caso especifico da aprendizagem, a possibilidade de contar com tais signos é
poder utiliza-los no processamento de qualquer dado externo e interno e converté-lo num
aprendizado que permita resolver determinada situagdo pratica, assegurando aprender,
ndo somente as relacdes concretas, diretas e imediatas da interagdo com o meio, mas
também aquelas relagbes abstratas e indiretas, assim como projetar os individuos ao futuro.

Vygotsky privilegia o “signo” linguistico sobre os demais signos como caracteristica
da aprendizagem exclusivamente mediada pelo ser humano, ja que lhe permite obter
informacéao e aprender, através da palavra; é por isso que se refere a ela de forma particular
como mediagéo social, afastando-a das outras formas de mediagéo (por ferramentas, por
imitacdo e por signos nao linguisticos) e que prefere chamar de mediagédo instrumental
(Corsaro, 2011). Na Tese vygotskyana, a linguagem é um signo mediador por exceléncia,

conferindo assim um papel de destaque no processo de pensamento (Maior, 2016).
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Do ponto de vista funcional, Vygotsky elege trés funcdes presentes e facilitadas
pelos signos linguisticos: a) através da possibilidade da linguagem de representar objetos,
pessoas e fatos em geral, sem que eles estejam presentes no momento de sua evocacgao,
o que facilita planejar agbes previamente e projetar-se ao futuro, estimulando e regulando a
propria atividade e influindo de igual maneira nas a¢des das outras pessoas; b) através da
faculdade que oferece a linguagem de analisar, abstrair e generalizar tais objetos, pessoas
e fatos; c) através do compartilhamento de experiéncias formadas por conhecimentos,
vivéncias e valoragbes numa atividade dialégica constante que, além da transmisséo
dessas experiéncias acumuladas na histéria humana as novas geragdes, assegura o
aperfeicoamento da cultura da humanidade (Diaz-Rodriguez, 2011).

A T~EORIA DA ATIVIDADE DE LEONTIEV: CORRELA(;AO ENTRE MOTIVOS E
ACAO

Foi Leontiev, um psic6logo russo (1978), quem introduziu o conceito de atividade,
fundando a teoria psicolégica geral da atividade, ou Teoria da Atividade (TA). Estruturada
na teoria sociocultural de Vygotsky, defende o caréater histérico e social do desenvolvimento
humano que ocorre por meio da atividade que o homem realiza em diferentes estagios
da sua vida. Para o pensador, as ac¢bes, operagbes, motivos, objetos e fins, sdo os
instrumentos mediadores das atividades humanas que ocorrem em movimentos constantes
de transformacé&o e superagdo. Salienta-se que a atividade & a unidade promotora
da mediacdo entre o ser humano e a realidade a ser transformada, funcionando como
elementos propulsores do desenvolvimento (Morais, 2017)

Vale destacar que a atividade ndo é uma reagéo ou um conjunto de reagcdes, mas um
sistema que tem estrutura, transicdes e transformacdes internas, como fonte estruturante
da consciéncia e refere-se a uma necessidade (motivo) especifica de um sujeito ativo que
move o objeto (metas) em direcéo a satisfacdo de sua necessidade e termina quando esta
necessidade é satisfeita (Morais, 2017; Neves et.al., 2019).

Reconhece-se que, naTAde Leontiev, o conceito de atividade esta fundamentalmente
relacionado com o conceito de motivo, necessidade ou interesse humano. Os motivos
podem variar de acordo com a forma, métodos de realizagdo, intensidade emocional,
tempo, espaco, entre outros. Batista, Behar e Passerino (2010) ressaltam que o motivo, por
ser material ou ideal, pode estar presente na percepc¢ao, ou somente na imaginac¢ao, ou no
pensamento. A vista disso, as atividades humanas sdo sempre guiadas por necessidades,
e, para satisfazé-las, tendem sempre para um objeto (Leontiev, 1978).

O principal aspecto que distingue uma atividade da outra é a diferenciagéo entre
seus objetos, tornando-se, portanto, um dos principais elementos reguladores das fungbes
internas ou dos processos internos na estrutura da atividade (Neto, 2020). Para Leontiev
(1978), o objeto da atividade se manifesta de duas maneiras: primeiramente, na sua

Perspectivas globais e inovagdes de uma educagédo em transformacgéo Capitulo 12

134



existéncia independente, como subordinado a si mesmo e transformando a atividade do
sujeito; em segundo lugar, como imagem do objeto, como produto do reflexo psiquico de
sua propriedade, que se realiza como resultado da atividade do sujeito e que néo pode
realizar-se de outro modo.

Assim como o conceito de motivo se relaciona com o conceito de atividade, também
0 conceito de objeto se relaciona com o conceito de acdo. Isso posto, as acbes estdo
direcionadas aos objetos, os quais séo estabelecidos independentemente do motivo, mas
mantém com ele umarelagéo indireta. Leontiev (1978) argumenta que as a¢des realizadoras
da atividade sé&o estimuladas por seu motivo; contudo, estédo dirigidas pelo objetivo.

Batista, Behar e Passerino (2010) lembram que é preciso diferenciar dois conceitos
fundamentais: atividade e acéo. As atividades, como explicitadas, s@o processos psiquicos
caracterizados por aquilo a que se dirigem, como um todo. O objeto final da atividade é
coincidir com o motivo que levou o sujeito a agir. O processo da acdo pode nao coincidir
com o motivo, mas reside na atividade da qual faz parte. O objeto, por si s6, ndo estimula
0 sujeito a agir. Entretanto, a agdo pode ser transformada em operacgéo (Batista; Behar;
Passerino, 2010) e, portanto, esta relacionada aos objetos ou metas. Os instrumentos
disponiveis para a acao e as operacoes sdo direcionados pelas condicoes, ou seja, pelas
circunstancias do momento. Operagdes sdo, portanto, os meios pelos quais a agdo &
executada (Leontiev, 1978).

As acOes apresentam, além do aspecto intencional, o operacional, isto €, a forma
como se realizam as operagdes. Cada ac¢éo inclui diferentes operagdes que dependem das
condi¢bes de implementacédo da acdo (Asbahr, 2005; Moraes, 2017). Na TA, a operagéao
responde as condi¢bes nas quais se encontra o objetivo que a desperta; entretanto, por si
s6, ndo estimula o sujeito agir (Batista; Behar; Passerino, 2010). Uma atividade pode tornar-
se acao quando perde seu motivo originario, ou uma acao transforma-se em atividade na
medida em que ganha um motivo proprio, ou ainda uma a¢éo pode tornar-se operagao e
vice-versa. (Asbahr, 2005).

Do ponto de vista operacional, uma acao esta inserida em circunstancias e em
especificidades que interagem direta ou indiretamente durante sua execugéo. Assim, as
operacdes sdo meios por onde a acao se realiza (Neto,2020); sé&o, portanto, definidoras
do modo de execucdo de uma acéo. Na TA, a atividade se decompde em agdes que sao
orientadas por objetos conscientes a serem alcan¢ados. No caso de uma ac¢éo, ndo ha
coincidéncia entre o objeto e o motivo da atividade. O desenvolvimento da atividade do
sujeito pode ser vislumbrado a partir de uma renovag¢ao dos motivos iniciais da atividade
por meio de novos objetos de acédo e da elaboracdo de novas operagdes para atingir os
objetos (Neves et.al, 2019).

Em sintese, destaca-se trés niveis da estrutura hierarquica da atividade proposta por
Leontiev (1978), que embasa a TA: i) a atividade (1° nivel), que se refere as necessidades

(motivos) humanas e é orientada para o objeto; o que distingue uma atividade de outra é

Perspectivas globais e inovagdes de uma educagédo em transformacgéo Capitulo 12

135



0 seu objeto; ii) a agdo (nivel intermediario), é orientada para as metas (objetos) a serem
alcancadas e sdo rotineiras; iii) as operagdes (nivel superior), sdo orientadas por condi¢coes
de realizacéo.

Neto (2020) aponta que a unidade dos processos do inter e do intra psicold6gicos no
desenvolvimento dos processos psicoldgicos superiores € uma importante contribuicao da
TA para a abordagem dos processos de aprendizagem realizados em contextos digitais.
Segundo o autor, esse principio tedrico pressupde a necessidade de inter-relacdes
dindmicas entre os integrantes dos ambientes digitais, e, desses, com os professores,
mediante um processo de intercdmbio comunicativo externo que induza a interiorizacao
da aprendizagem e a consolidacdo de abstracdes e generalizagbes realizadas em
nivel de atividade mental interna. A apropriagdo de conhecimento conceitual pressupde
necessariamente uma atividade sensorial-concreta, externa, que, enriquecida com as
interacOes dialogicas entre os estudantes entre si e com os professores, € sistematizada
na linguagem e interiorizada.

Partindo dessa premissa, Asbahr (2005) esclarece que a significacdo social da
atividade pedagoégica do professor é proporcionar condicbes para que 0s estudantes
aprendam, ou melhor, engajem-se em atividades de aprendizagem. Para tanto, o professor
€ 0 mediador entre o conhecimento e o estudante, entre os produtos culturais humano-
genéricos e seres humanos em desenvolvimento.

A atividade orientadora de ensino é assumida pelo autor como aquela que se
estrutura de modo a permitir que sujeitos interajam mediados por um contetdo, negociando
significados, com o objetivo de solucionar coletivamente uma situagdo problema. Fazem
parte da atividade pedagogica: procedimentos de como organizar os conhecimentos no
espaco educativo; recursos metodoldgicos adequados a cada objetivo e acédo; processos
de analise e sintese ao longo da atividade, ou seja, momentos de avaliagdo permanente
para quem ensina e quem aprende (Moura, 2001).

A luz dessa abordagem a sala de aula pode ser concedida como um sistema
de atividade, permitindo assim, uma forma mais apropriada de compreender as
mudangas que ai possam ocorrer, pois, evidenciam as insegurancgas, as tensodes, as
perturbacdes e inovagbes que acabam por funcionar como impulsionadoras da mudanca
(Fernandes,2009). Para o autor, os sistemas de atividade parecem ser melhor definidos
como estruturas complexas em que o equilibrio e a previsibilidade sdo uma excecéo e em
que a instabilidade parece ser a regra. Fernandes (2021), assevera que, para as visoes
dominantes, os fendmenos naturais e sociais séo, em geral, controlados de acordo com as
necessidades humanas. As estruturas sociais sdo consideradas estaveis, auto suficientes e
robustas enquanto as pessoas, apesar de agirem, de aprenderem e de se desenvolverem,
parecem néo ter qualquer influéncia sobre elas. Do ponto de vista da TA, reconhece-se
que o construtivismo veio questionar o determinismo e a representacao objetiva dos fatos,

mas a transformacéo das realidades, especificamente o conhecimento, os artefatos e as
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instituicdes. Nessa direcdo o construtivismo € encarado de uma forma mais ampla porque
se considera que sdo as pessoas, através de acdes discursivas e materiais orientadas por
um dado objeto, que constroem e/ ou transformam as instituicoes.

Nesta direcdo, a atividade humana, ou seja, determinados aspetos da esfera do
subjetivo, ndo pode deixar de ser considerada mesmo quando se refere a processos naturais
objetivos. As pessoas sdo assim consideradas como parceiras dos processos objetivos e
ndo como seres especiais que se afastam dos objetos da sua agéo e da sua cognigéo. Isto
pode significar que, em muitos casos, as relagcdes entre 0s processos subjetivos e objetivos

poderéo ser consideradas como formas de comunicagdo (Fernandes,2009;2021).

APRENDIZAGEM DIALOGICA: A RELEVANCIA DA INTERAGCAO

Pautada nos pressupostos teéricos de Habermas sobre o agir comunicativo e de
Freire sobre a dialogicidade, a Aprendizagem Dialogica (AD) tem por objetivo promover
a qualidade das aprendizagens nos processos educativos por meio de uma concepcgéo
comunicativa de aprendizagem. Enfatiza o papel da intersubjetividade, das interagdes e
do didlogo como geradores de aprendizagem e encontra-se situada no contexto sécio-
historico da sociedade da informagéo, marcada pelo acumulo de informagdes que circulam
por diversos meios. Dessa forma, mais do que a experiéncia subjetiva e individual, torna-se
importante o dialogo e a interagéo constantes, com uma enorme multiplicidade de agentes e
recursos. Esta abordagem carrega contribui¢cdes de concepg¢des anteriores, mas apresenta
a interagdo como uma ideia central (Aubert; Garcia; Racionero, 2009).

Conforme proposto por Habermas (1987) e discutido por Aubert et al. (2010), o
conceito de interagéo é fundamental para a AD. Por interacdo, Habermas compreende a
esfera da sociedade em que normas sociais se constituem a partir da convivéncia entre
sujeitos, capazes de comunicacdo e acdo. Nessa dimensdo da pratica social, impera
uma acao comunicativa, isto é, uma interagcdo simbolicamente mediada, segundo norma
definidora de expectativas de comportamento, a qual se orienta segundo normas de
vigéncia obrigatéria que definem as expectativas dos sujeitos da agao interativa.

Para Habermas (1987), os conhecimentos ao longo da vida e das experiéncias
comuns vao permitindo aos sujeitos comunicar-se, alcancar entendimento mutuo e
coordenar suas agdes em um processo interativo, de tal modo que é pelo dialogo que os
sujeitos criam significados nas relagdes sociais e 0s conhecimentos sdo sucessivamente
transformados. Aubert et al. (2010), a luz dessa premissa, definem a AD como o produto
de processos de criacdo de significados a partir de interagbes que visam alcangar um
melhor aprendizado. Destacam ainda que o conhecimento é criado e recriado por meio
de um dialogo orientado por reivindicagdes de compreenséo, com a inten¢do de alcancgar
0 mais alto possivel entendimento e acordo sobre um aspecto da realidade, em torno dos
conteudos de aprendizagem ministrados e sobre o0 mesmo objetivo educacional.
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Vale salientar que a AD se contrapbe ao ensino tradicional, o qual valoriza a
assimilacao e a reprodug¢d@o, nomeado por Freire (1987) como uma concepcdo bancaria
de educacgé@o, em que o educador vai depositando no educando um falso saber, que se
compde de conteudos impostos. Na visdo bancaria de educacéo, o saber é “puro treino, é
pura transferéncia de contetdo, é quase adestramento, € puro exercicio de adaptagéo ao
mundo” (Freire, 2003, p.101).

Freire (1987), em contraposicdo a essa ideia, propde a concepgdo de pratica
educativa dialdgica como um processo basico para a aprendizagem e para a transformacgéo
da realidade. O dialogo ndo é dado em um formato metodolégico especifico, mas sim em
uma atitude dial6gica, que estimula a curiosidade epistemoldgica e a recriacdo da cultura,
pois, nessa visdo de educacgéo, “ensinar ndo € transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua produ¢éo ou a sua constru¢do” (Freire, 2003, p. 24).

A perspectiva do dialogo com a educagéo se torna uma pratica de liberdade que
ocorre numa relagdo horizontal, na qual educador e educando estabelecem constante
dialogo, para que o ultimo tenha consciéncia de que néo apenas esta no mundo, e sim,
com o mundo, buscando transformar a realidade (Freire, 1987).

Nesse sentido, é importante chamar a atencao para o fato de que o didlogo aproxima
os professores e estudantes, mas ndo os torna iguais; ao contrario, destaca as suas
singularidades e permite o seu crescimento mutuo, marcando uma posi¢cdo democratica
entre eles. O dialogo implica em um respeito fundamental entre os sujeitos nele engajados
(Freire, 2003). A pratica dialogica anula a possibilidade do ato de ensinar, que se completa
no ato de aprender. Nesse processo, o professor € o mediador do processo dialdgico.

A luz das ideias Habermas (1987) e Freire (1989), percebe-se que, por suas
caracteristicas intersubjetivas construidas através de relagbes solidarias e igualitarias, a
AD apresenta-se como potencial para superagéo dos desafios que permeiam o processo de
ensino e aprendizagem e cuja concretizacao é possivel a partir de sete principios de Aubert
et al. (2010) que serao brevemente descritos a seguir: 1) Didlogo igualitario — o potencial
da ag¢do comunicativa esta nos argumentos mais do que na hierarquia de quem comunica.
O dialogo é condi¢ao para a construgéo de conhecimento, convida a uma postura critica
e envolve uma preocupag¢do em conhecer o pensamento de cada ator que participa da
situacao interativa; 2) Inteligéncia cultural — todas as pessoas tém capacidade de agéo
e reflexdo e possuem uma inteligéncia relacionada a cultura, associada a seu contexto
particular. Ela abrange o saber académico, a pratica e a comunicagéo que sdo expressadas
em condi¢des de igualdade; 3) Transformacdo — a educagcéo deve atuar como agente
transformador da realidade; 4) Criagdo de sentido — constroi-se quando as contribuicbes
e diferencgas culturais sdo tratadas de modo igualitario e quando o estudante sente que a
escola valoriza sua propria identidade; 5) Solidariedade — & preciso contar com praticas
educativas democraticas, das quais todos devem participar; isso envolve também o entorno
da escola; 6) Dimenséao instrumental — refere-se a aprendizagem daqueles instrumentos
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fundamentais, como o didlogo, a reflexdo, os conteldos e habilidades escolares que
constituem a base para se viver incluido na sociedade atual; 7) Igualdade de diferencas —
na qual todas as pessoas tém o mesmo direito de ser e de viver de forma diferente, e ao
mesmo tempo serem tratadas com o mesmo respeito e dignidade.

CONSIDERAGCOES FINAIS

Resgatamos neste ponto, a TA, uma vez que os eventos que ocorrem nas salas
de aula, envolvem sobretudo a motivacéo, pois toda acao acarreta operacdes tal como
desenvolvido por Leontiev (1878). O elemento motivador como mobilizador interno tem
que estar presente do principio ao fim do processo de aprendizagem. Reforgcamos que essa
corrente tedrica, fundamentalmente, busca compreender a integra¢do entre a consciéncia
e atividade como fator de mobilizagéo interna. A TA engloba nog¢des de intencionalidade,
mediacdo e desenvolvimento na construgdo da consciéncia. Esses principios podem
ser utilizados como elementos para a proposicao de praticas pedagbgicas em salas de
aula fisicas ou virtuais. Na sua forma mais simples, a TA é representada por vertentes
triangulares onde os apices surgem interligados entre si o sujeito, o objeto e os mecanismos
de mediag@o pedagodgica, num conjunto orientado para um determinado resultado, uma
intencionalidade educativa.

Assim, a aprendizagem que ocorre nas salas de aula, sob a 6tica da TA é sistema
constituido por elementos mediadores: ambiente fisico ou virtual, planejamento, as técnicas,
procedimentos, interfaces, legislacdes, que sdo modificados e modificam a natureza que
sdo articulados pelas acoes da atividade empreendida pelos professores, através das
mediacOes entre os estudantes e o0 objeto de conhecimento.

Abordar uma linha de proposicéo da aprendizagem a luz da TA permite uma visao
global do contexto em que a experiéncia decorre, favorecendo usar o seu modelo estrutural
para descrever a ocorréncia da aprendizagem mediada pela agdo docente intencional.
Importa, pois destacar que ndo existe educacdo sem que ocorra aprendizagem e vice-
versa. S&o processos que ocorrem dentro do sujeito. Em todas as formas e modalidades,
a educacao depende da aprendizagem e s6 pode ser gerada pelo proprio sujeito, ainda que
em processo de interagcdo com os pares, com a natureza, com a cultura. Chaves (1999),
declara que mesmo que a educagao possa ser decorrente do ensino, a aprendizagem
continua sendo intersubjetiva; portanto, o que pode ocorrer a distancia ou presencialmente,
€ 0 ensino, e ndo a educacao ou a aprendizagem.

Enfim, todas as contribuigbes feitas sdo de cunho tebérico, mas que apresentam
uma possibilidade de questionamentos e reflexdes para fornecer subsidios tedricos de
sustentacdo para a pratica docente nas salas de aula em todas as suas configuragées,
entendendo que a aprendizagem precisa ser intencional, pois € uma atividade humana,

movida por um objetivo, onde se releva o meio social, a atividade e a mediagdo pedagégica
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nas relacdes entre os sujeitos e entre o sujeito e aprendizagem.
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