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DOS DIFERENTES SIGNIFICADOS

TDANAN
DO TERMO

“ATIVIDADE”

Na lingua portuguesa, o significado mais usual do ter-
mo atividade estd estreitamente ligado ao de acdo, ou “qual-
quer agdo ou trabalho especifico” (Ferreira, 1988: 70). Esse
significado, que ¢ sem divida um dos atribuidos corretamente
20 termo — porém o que implica menor esforgo intelectual para
ser compreendido - foi o que se cristalizou na educagdo. Expli-
cando melhor: a educagfo brasileira passou, através das déca-
das, a designar por atividade toda e qualquer ac3o realizada
por alunos na relagdo com seus professores ou isoladamente.

Copiar do quadro, fazer exercicios do livro didéatico,
fazer redacdes, realizar exercicios fisicos, foi (e em muitos ca-
sos continua sendo) igualmente considerado atividade, inde-
pendente das condigdes em que essas agdes ocorram. Assim,
mesmo que um aluno realizasse exercicios, por ordem do pro-
fessor, sem nenhuma vontade e sem ver nenhum sentido nesses
exercicios, passou a ser normal dizer que esse aluno estava
realizando uma atividade. Ou mesmo que um grupo de alunos
estivesse copiando um contetdo do quadro, sem ter desperta-
do seu interesse para ele e sem perceber nexo desse contetudo,
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com sua vida, considerava-se que isto era uma atividade, da
mesma forma que quando o aluno realizasse agdes de forma
consciente e motivada.

E importante atentar para a possibilidade de, a partir
desse significado, considerar atividade uma ag8o, por mais pas-
sividade que ela contenha na sua execugdo. Ou seja, um aluno
que copia do quadro porque o professor manda, mas ndo quer,
por sua vontade, fazé-lo, age, mas age como ser passivo, que
faz porque outro (que ¢ agente) quer que o faga, mas ndo por-
que queira ou veja algum sentido no que faz. Essa possibilida-
de decorre da apreensdo parcial do significado de atividade,
compreendendo-a como qualquer ag#o, esquecendo um outro
significado, talvez mais filoséfico, de que a atividade ¢ a agio
de um sujeito ativo, o que implica considerar a vontade ¢ a
motivagio para agir.

E, portanto, no co ,
do senso comum, que a educagdo brasileira incorporou um sig-
nificado parcial do termo atividade, criando uma tradi¢éo de
considerar atividade toda e qualquer ag#o realizada pelos alu-
nos. Esta tradi¢do fez com que se colocassem no mesmo nivel
operagdes, agles ¢ atividades, como se todas fossem ativida-
des. Fé-lo com tanta eficacia que, atualmente, um texto como
este, se ndo acompanhado com explicagdes como as que serdo
feitas na seqiiéncia, corre o risco de ndo ser compreendido ou,
o que € pior, de significar pouco para tantos quantos ndo tive-
ram contato com a Teoria da Atividade, decorrente da Psicolo-
gia Historico Cultural, elaborada pela Academia Soviética de
Psicologia, com a contribui¢do de Lev Seminovich Vygotsky
(1896 - 1934) e seus colaboradores ¢ co-pesquisadores.

No ambito dessa teoria, o termo assume um significa-
do mais complexo. Atividade ndo € qualquer agdo. E um con-
junto de agdes que tém uma finalidade, uma motivagdo e uma
profunda vinculagdio com a vida do agente. Portanto, muito
do que foi tradicionalmente chamado de atividade ndo pode
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ser assim considerado no contexto desta teoria. Exemplos
como os citados anteriormente, de copiar contetidos do qua-
dro sem perceber claramente um motivo para isso ou realizar
exercicios do livro didatico, somente porque o professor or-
dena que se o faga, ndo sdo de forma nenhuma atividades,
porque ndo sdo realizadas nas condi¢des para que assim pos-
sam ser consideradas, ou seja, ndo tém um motivo para o
agente, ndo tém para ele uma finalidade e nem uma vinculagio
com sua vida.

Na seqiiéncia deste texto, procuraremos fazer um exer-
cicio de compreensdo da atividade no &mbito da Teoria da Ati-
vidade, situando-a historicamente e num contexto tedrico-pra-
tico determinado.

DA TEORIA DA ATIVIDADE

A Teoria da Atividade é uma decorréncia da Psicologia
Histérico Cultural, de Vygotsky, Leontiev, Luria e outros pes-
quisadores da Academia Soviética de Psicologia. E, portanto,
uma teoria educacional ligada a concepgdo de aprendizagem
sociointeracionista, adotada pela Proposta Curricular de Santa
Catarina, por ser a concepgdo da qual podem derivar préticas
pedagdgicas que ddo conta de socializar a aprendizagem, isto
é. de romper com préticas tradicionais de ensinar bem a quem
aprende facilmente e no ensinar a quem tem alguma dificulda-
de de aprender.

Essa teoria ndo é uma elaboragdo de Vygotsky, uma vez
que 0 mesmo, coordenando pesquisas na area da psicologia da
aprendizagem, conseguiu viver até a elaboragdo de uma sélida
base tedrica para a compreensdo do processo de aprendizagem
e de desenvolvimento, como resultado da interagdo social. A
doenga e a morte ndo permitiram a continuidade de sua contri-
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da compreensio do processo de aprendizagem e do desenvol-
vimento.

Essa tarefa coube aos que o sucedcram na condugdo
das pesquisas, apos sua morte prematura. Leontiev (1903 -

11979), seguido por Davidov, coordenaram as pesquisas sobre
uma base tedrico-pratica para a agdo pedagogica apos a morte
de Vygotsky, na Russia. Lomspcher (1932 - ... ) e Fichtner
(1942 - ...) despontam hoje como grandes expoentes mundiais
da Teoria da Atividade. Estes ltimos ja estiveram em Santa
Catarina, em 1996 ¢ 1998, conheceram a Proposta Curricular
e deram contribuicdes para um melhor entendimento da con-
cepgdo sociointeracionista na seu contexto.

Para situar o professor-leitor com mais propriedade,
consideramos importante retomar alguns aspectos ja insisten-
temente abordados na Proposta Curricular de Santa Catarina,
nas suas edicdes de 1991 e 1998.

Nagqueles textos, afirma-se que a aprendizagem ocorre
no contexto da Zona de Desenvolvimento Proximal, ou seja, o
ser humano ndo aprende o que ja aprendeu (Nivel de Desen-
volvimento Real), uma vez que repetir o que ja se sabe ndo ¢
aprender, porque aprender implica apropriar-se de algo novo.
O ser humano também ndo aprende coisas com as quais ndo
consiga estabelecer relagdes, ou ainda, das quais ndo tenha a
mais leve no¢do, ou seja, o que estd para além do seu Nivel de
Desenvolvimento Potencial.

Explicita-se, também, que a aprendizagem se da pela
apropriagdo e elaboragdo de conceitos, que € um processo ati-
vo (ninguém aprende se ndo agir na dire¢@o de aprender). A
apropriagdo e a elaboragdo de conceitos sdo dois processos
que, mesmo sendo possivel serem compreendidos em separa-
do, ocorrem de forma tdo imbricada que um ndo ocorre sem o
outro. Assim, é correto afirmar que alguém se apropriou de
determinado conceito se tiver, também, elaborado em nivel
mental esse mesmo conceito. Dizendo de outra forma: eu s6
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aprendi o que ¢ um televisor, por exemplo, quando eu fui ca-
paz de pensar, por mim mesmo, numa a¢&o minha, esse objeto;
ou quando fui capaz de operar, mentalmente, com esse concei-
to, embora essa elaboragdo néo seja uma ago auténoma, que
prescinde dos outros.

Para que esse processo de apropriagdo ocorra, € neces-
saria a mediagdo de instrumentos e signos. Por instrumentos,
entendemos os objetos existentes exteriores ao sujeito, que sdo
utilizados como meios para estabelecer a relagdo de um sujeito
de aprendizagem com um conceito. Por exemplo, uma ima-
gem, um texto escrito ou uma fala sobre o televisor, para quem
ndo sabe o que €, ¢ um instrumento (por ser objeto existente,
exterior ao sujeito), e que pode servir para iniciar um processo
de apropriagéo e elaboragdo do conceito de televisor. Uma vez
compreendido o que € um televisor, consegue-se operar com a
1déia ou conceito do televisor, sem a necessidade da presenga
de qualquer objeto exterior (instrumento) que me remeta a ele.
Trata-se de utilizar o signo (que pode ser compreendido como
um instrumento internalizado, operado em nivel mental). Essa
apropriacdo/elabora¢do € um processo ativo, ou seja, 0 sujeito
que se apropria e elabora conceitos o faz se quer e se tem um
motivo para isto. Esse motivo precisa, ndo raras vezes, ser
provocado. Numa atividade de aprendizagem, por exemplo,
ndo pode o professor esperar que os seus alunos tenham um
motivo, por eles mesmos, para realiza-la. E sua responsabili-
dade provocar esse motivo nos alunos. E o que chamamos de
motivagéo.

A partir deste ponto, inicia-se, neste texto, uma cone-
xdo mais préxima com a teoria da atividade. Primeiramente, ¢
importante frisar que o entendimento dessa teoria permite uma
compreensdo mais adequada da concepgdo Histérico-Cultural
de aprendizagem, ou melhor, supera o risco de compreender
aquela concepgdo como uma variante do ambientalismo (o que
se observa freqlientemente nos entendimentos que circulam

>
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entre nos). Explicando melhor: quando afirmamos que o ser
humano ¢ resultado das interacdes sociais, de alguma forma
estamos pressupondo uma inter-agdo, isto é, um processo ati-
vo. Isto, no entanto, nem sempre ¢ suficientemente esclarecido
no discurso sociointeracionista.

O risco de dar um cardter ambientalista & concepgdo
Histérico-Cultural torna-se muito menor quando da compre-
ensdo de que "o sujeilo é visto como resultado: a) de sua car-
ga biologicua; b) de sua prépria atividade (; grifo nosso); c) do
processo historico-social de sua vida” (Fichtner, 1994:4). Com
essa compreensdo, consegue-se perceber que, além das
interagdes sociais, se assinalam como fatores da constituigdo
dos sujeitos a sua carga bioldgica (pressuposto fundamental
para ser biologicamente humano) e a sua propria atividade (que
torna suficientemente claro que a interagdo social é obrigatori-
amente ativa, ou seja, o sujeito ndo estd mergulhado passiva-
mente num conjunto de relagdes, mas sempre inter-age).

Outro aspecto importante de ser percebido ¢ que a ati-
vidade humana ndo é um processo natural. O ser humano age
impulsionado por motivos; age em fungéo de finalidades e faz
-com interesse o que tem vinculagdo com sua vida. Assim, pode-

se dizer que, em qualquer setor da vida humana, atividade é o
que se realiza com motivo, com finalidade. A atividade, assim
compreendida, ndo consiste de ato isolado. Constitui-se de
um conjunto de agdes ¢ operagdes dirccionadas por um
motivo, para atingir determinada finalidade.

Assim, se desejo ardentemente ser aprovado em um con-
curso, todas as agdes (que ndo tém uma finalidade em si mes-
mas. mas tém sua finalidade na atividade) e as operagdes (a¢des
que jd tenho automatizadas) que realizo em fungdo da aprova-
¢do nesse concurso fazem parte dessa atividade.
Exemplificando: a acdo de ler livros ou textos preparatdrios
para o concurso, a elaboragdo de textos para testar minha pro-
ficiéncia nas teméticas do concurso, que sdo a¢des (porque
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dependem de um esforgo consciente para serem realizadas),
ndo tém, em principio, uma finalidade em si mesmas. Tém sua
finalidade na aprovagdo do concurso. O mesmo ocorre com as
agoes automatizadas, as chamadas operagdes, como por exem-
plo, o andar até a biblioteca, o retirar os livros da estante, o
folhear os livros, o manusear lapis e papel. N4o tém uma fina-
lidade em si mesmas, mas sua finalidade est4 na aprovagdo no
concurso.

A realizagdo do concurso, esta sim, é uma atividade,

sua realizagdo (a aprovagdo) e ha uma profunda relagio dele
com minha vida porque representa uma melhoria na carreira
profissional e, em conseqiiéncia, da prépria qualidade de vida.
Para sua realizagdo, no entanto, é necessdria a materializacdo
de diversas a¢des (que dependem de um esforco consciente) e
operagdes (agSes que ndo dependem de um esfor¢o conscien-
te, porque automatizadas).

Esse concurso do exemplo, no entanto, é uma atividade
para mim, porque sou eu que o realizo. Ndo ¢ uma atividade
para quem eventualmente me incentiva a fazé-lo, por mais
motivo que esse outro também veja na minha aprovacgo. A
atividade é minha porque sou eu que estou agindo na dire-
¢a0 de sua finalidade, ainda que outros possam auxiliar-
me.

DA ATIVIDADE DE APRENDIZAGEM

O mesmo dito a respeito da atividade em geral vale para
a atividade de aprendizagem, posto que esta, antes de ser apren-
dizagem, ¢ atividade. Ou ainda, a atividade de aprendizagem é
uma atividade qualificada, como especificamente de aprendi-
Assim, € condigdo para uma atividade de aprendiza-
gem que aquele que aprende (o aluno) tenha um motivo para
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aprehder, veja uma finalidade em aprender e sinta uma relagdo
do aprendido com a sua vida. Vale ressaltar que, por mais mo-
tivos que o professor tenha, por mais que ele veja uma finalida-
de e por mais sentido que faga para ele o que quer ensinar aos
alunos, se 0 mesmo ndo ocorrer com eles, nio ocorre uma ati-
vidade de aprendizagem. Pode tornar-se uma atividade de en-
sino, porque atende a finalidades e motivos do professor, mas
ndo ¢ atividade de aprendizagem porque ndo atende a motivos
e finalidades dos alunos.

Como € possivel, entdo, falar em atividades de aprendi-
zagem, se sO podem ser trabalhadas com os alunos tematicas
de seu interesse, se o processo pedagogico é de responsabili-
dade do professor que, em tese, deve saber que conceitos s3o
importantes de serem apropriados pela geragdo mais jovem?
Trata-se de cair num novo espontaneismo, abrindo-se méo do
que os professores consideram significativo para os alurmos
aprenderem, em fungéo dos interesses imediatos destes?

A teoria da atividade, no que tem de especifico para o
entendimento da aprendizagem e a estruturagdo de formas de
trabalho que permitam que a mesma se realize com mais pro-
priedade, por ser decorrente da concepgdo Histérico-Cultural
de aprendizagem, ndo abre méao da socializagdo dos conceitos
aniversais ¢ significativos, dos conhecimentos das ciéncias e
as artes considerados importantes e que fazem parte da tradi-
;8o cultural, e nem da diregdo e da responsabilidade do profes-
sor sobre o processo pedagoégico. Por isso, além de ndo eximir
) professor da responsabilidade de dirigir o processo pedago-
zico, o que implica determinar, neste contexto, que conceitos
levem ser apropriados pelos alunos, através de que conteudos
las diferentes disciplinas, agrega a responsabilidade de tornar
) processo de apropriagdo e elaborag¢do de conceitos determi-
1ados em algo que tenha motivo e finalidade para os alunos e
Jue tenha relagdo estreita com suas vidas.

Trata-se de partir de problemas (sejam eles problemas

'8 Cempo de Aprender

materiais ou problemas conceituais), trazer esses problemas para
a materialidade da vida dos alunos, para que eles percebam
que ha uma relagdo real entre eles e os problemas propostos
(ndo uma relagdo de “faz-de-conta”); apresentar esses proble-
mas de forma realista e intrigante, de modo que os alunos este-
jam motivados e vejam finalidade na discussdo e solugdo dos
mesmos.

Lompscher (1996: 93) acena para uma possibilidade de
estruturar atividades de aprendizagem, como processos de abs-
tragdo/concregdo/abstragdo, numa visdo facilmente compreen-
sivel a partir do entendimento do processo de apropriagdo/ela-
boragdo de conceitos cientificos. Por isso, € prudente iniciar
este raciocinio com uma retomada, mesmo que superficial, da
apropriagdo/elaboragdo dos conceitos cientificos, ja tratados
com propriedade na Proposta Curricular de Santa Catarina
(1991 e 1998) para voltarmos, posteriormente, as estratégias
de estrutura¢do de atividades de aprendizagem, segundo
Lompscher (op.cit).

Ja nos ¢ familiar o entendimento de que os alunos se
apropriam/elaboram os conceitos cientificos a partir de nogdes
genéricas que lhes sdo oportunizadas; atribuem um sentido

. . e A . .
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mentos e chegam, posteriormente, ao significado universal do
conceito. Entenda-se, aqui, que a atribui¢@o de um sentido pes-
soal a algo ¢ uma.forma ativa de elaborag¢do conceitual, mas
proviséria. Ativa, porque parte do proprio sujeito essa atribui-
¢do de um sentido, e esta diretamente vinculada aos seus sabe-
res, sensagdes, sentimentos e crengas pessoais. Por exemplo,
para quem ndo conhece um aparelho de “Fac simile” (FAX) e
recebe uma primeira explica¢do do que €, estd recebendo, de
outro, uma primeira conceituagdo genérica de FAX. A partir .
dai, ha um processo ativo de atribuigdo de um sentido pessoal
ao objeto FAX, a partir do que o sujeito sabe sobre transmis-
sdo de informagdes a distincia. Se, por exemplo, esse sujeito
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ja conhece telefone e telex, tenderd a utilizar seu conhecimen-
to acerca desses objetos, juntamente com outros, para dar um
sentido pessoal ao FAX. E importante ressaltar, aqui, que so-
mente ¢ possivel a esse sujeito dar um sentido ao objeto, a
“medida que consegue estabelecer relagdes entre aquele objeto
e aquilo que sabe. Isto equivale a dizer que $6 é possivel dar
sentido a algo a partir do que se sabe, o que significa, também,
em termos mais simples, que so se aprende a partir do que se
sabe (tendo-se o devido cuidado de ndo compreender que re-
petir o que jd se sabe é aprender). Voltando ao exemplo, o
sujeito que esta conhecendo o FAX pode, entre outros senti-
dos possiveis, atribuir-lhe o sentido de telefone que transmite
cépias de imagens impressas ou de telex que nao usa teleti-
pos. O ato de atribuir um sentido (ainda que pessoal) ao FAX €
um claro indicativo de um processo de elaboragdo conceitual
que €. por si sO, um processo ativo, posto que ndo é possivel
atribuir um sentido pessoal a um objeto sem uma a¢do nessa
direcdo (mesmo que essa agdo seja puramente mental). Ndo
quer dizer. no entanto, que €sse processo de elaboragdo
conceitual esteja completo. Se o sujeito do exemplo permane-
cer nesse ponto (o da atribui¢do de um sentido pessoal ao ob-
jeto) tera, sem duvida. elaborado um conceito, ainda que nao
seja esse o conceito cientifico de FAX. Se esse exemplo for
utilizado no dmbito da educagdo escolar, que tem como finali-
dade a apropriagdo e a elaboragdo de conceitos cientificos, esse
processo precisa continuar até que o sujeito tenha superado o
sentido pessoal dado ao objeto FAX (que foi necessario para a
apropriagfio do objeto, na relagdo com os saberes previamente
apropriados/elaborados) e tenha se apropriado do significado
universal (valido em qualquer contexto) desse objeto, que pas-
sa pela apropriagdo de conhecimentos de decodificagdo e
codificagdo eletronica de sinais.
Trazendo o exemplo do FAX para o que escreve
Lompscher (op.cit.) sobre estratégias de estruturagdo de ativi-
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dades de aprendizagem. a condigdo primeira ¢ que os alunos
scjam motivados a conhecerem o objeto. Se somente o pro-
fessor perceber um motivo e uma finalidade para que seus alu-
nos conhegam um objeto, o processo decorrente disso podera
ser uma atividade de ensino, porém néo serd atividade de apren-
dizagem. A apresentacio do objeto em forma de um pro-
blema intrigante pode ser um bom comego, cCOmMo por exemi-
plo: como ¢ possivel mandar uma carta da escola para o
Presidente da Republica, para que ele a receba em poucos
minutos? Uma discussdio do problema, dependendo de como
é conduzida, pode levar os alunos ao interesse de entenderem
0S processos que permitem com que se faga o que o problema
propde. Permite, também, a condugéo para a percepgdo, pelos
alunos, da vinculagio dessa problematica com suas vidas. E
importante ressaltar, aqui, que a discussdo deve ser conduzida
pelo professor, ndo deixada correr livremente por onde os alu-
nos queiram conduzi-la.

A apresentacdo de elementos conceituais genéricos a
respeito do objeto permitira aos alunos novos.elementos para
a atribuigdo de signiticados pessoais ao objeto. Essa apresen-
tagdo de elementos conceituais genéricos € o que Lompscher
chama de uma primeira abstragio do objeto. Isto significa
um contato com o objeto, de forma genérica (por isto abstra-
ta). Por serem igualmente dados a todos, os elementos
conceituais genéricos se pdem de forma abstrata, isto é, ndo da
forma como cada um compreende.

A partir dessa apresentagdo genérica do objeto, € possi-
vel aos alunos atribuirem um sentido pessoal a ele, com base
naquilo que ja tém elaborado em nivel mental. Isto € chamado
por Lompscher como a concregdo, ou a elevacgiio do objeto
a0 concreto. Isto significa o didlogo pessoal que cada um esta- "~
belece com o objeto e lhe atribui um sentido que ¢, de certa
forma, a sintese das elabora¢des mentais anteriores em didlogo
com o objeto. Elevar ao nivel do concreto, aqui entendido como
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o_concreto mental. significa dar uma outra qualidade conceitual
ao objeto. posto que. para cada um, ele pode ter sentidos dife-
rentes. qualificados com a contribui¢do pessoal na elaboragdo
do conceito neste nivel. Em termos de educagéo escolar, repe-
timos, o processo de aprendizagem (que ¢ também de elabora-
¢d0) nilo pode parar por aqui, uma vez que a sua interrupgao
ou a sua consideragdo como acabada neste nivel, acarretaria
como resultado a elaborag@o do conceito do objeto como sen-
tido pessoal atribuido a cada um (o que ¢ chamado tamb¢ém

como o concreto pensado ou a forma como cada um consegue
concretizar o objeto em sua atividade mental).

O que, segundo Lompscher (op.cit) é necessario para
superar esse nivel de elaboragdo conceitual ligado ao sentido
pessoal atribuido por cada aluno (o concreto) € uma nova abs-
tragfio, ou uma clevag¢iio do objeto ao abstrato. E importante
atentar para o fato de que a anterior elevagdo ao concreto nao
resulta em um posterior rebaixamento ao abstrato, mas numa
nova clevacio, o que significa levar esse objeto a um nivel mais
elevado de abstra¢do. Dito de outra forma: a) quando da ele-

aqﬁo do objeto do conhecimento ao concreto ocorre uma
mudanca qualitativa (o que ¢ chamado aqui de elevagéo, por
ser uma maneira mais complexa de entendimento), uma vez
que, de uma forma genérica de conhecimento hd a mudanga
para a atribuigdo de um sentido pessoal ao objeto; b) quando
da elevacdo do objeto do conhecimento ao abstrato, nos refe-
rimos a esse momento como tal porque ocorre nova mudanga
para uma maneira ainda mais complexa de entendimento (o
conceito universal). que s6 € possivel com a superagdo dos
sentidos pessoais atribuidos ao objeto. Essa superagdo, no en-
tanto. nio se da pela pura e simples negagio dos sentidos pes-
soais. mas pelo didlogo destes com o conceito universal.

Em relacdo ao exemplo citado, trata-se de levar os alu-
nos a superarem os sentidos pessoais atribuidos ao FAX., como

telefone que escreve ou como telex sem teletipos ou outro qual-

o
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quer, para se apropriarem/ elaborarem o significado universal-
mente aceito de FAX, o que implica, como dito anteriormente.
na apropriagdo/elaboragdo de conhecimentos de decodificagio
e de codificagdo eletronica, condutibilidade da matéria, trans-
missdo por ondas, comunica¢do digital e outros.

Atingindo esse novo nivel de abstragdo, em que deve
ter havido a apropriagdo/ elaboragdo do significado universal
do objeto por parte dos alunos, ndo significa que o nivel con-
creto de elaboragéo conceitual ou o nivel de atribui¢do de sen-
tidos pessoais ao objeto tenha sido apagado da memoria dos
sujeitos. Estes ainda poderdo lidar, conceitualmente, com o FAX
como telefone que escreve ou telex sem teletipos, mas saberdo
que o mesmo ndo € apenas aquilo, mas tem um significado
universal e aceito por todos que o conhecem. Ou ainda, a rela-
¢do do sujeito com o objeto ja internalizado (em nivel de con-
ceito universal), quando for operar mentalmente com ele, pode
continuar iniciando com o significado pessoal que um dia esse
sujeito atribuira ao objeto, sem deixar de operar com o seu
conceito universal.

As atividades de aprendizagem ndo ocorrem esponta-
neamente. Ndo ¢é possivel pensar um processo de aprendiza-
gem baseado em atividades que vdo surgindo, uma a{pés a ou-
tra, de acordo com o interesse manifestado pelos alunos. O
professor ¢ responsavel pela elaboragdo das atividades e pela
sua condugdo. Isto implica selecionar e problematizar tematicas.
apontar finalidades e criar motivos para os alunos quererem
abordar as tematicas esco
cesso de abstrag@o/ concleg:ao/ abstlaq:ao, numa perspectiva
de apropriagdo/ elaboragdo de conceitos cientificos. E impor-
tante lembrar que essas atividades, para se constituirem em,
atividades de aprendizagem, precisam despertar nos alunos
a vontade de realizé-las. Do ponto de vista do professor, serdo
sempre apenas atividades de ensino.

O ambito em que se devem desenvolver as atividades

o
Co

Tempo e premder



g

de aprendizagem ¢ a Zona de Desenvolvimento Proximal dos
alunos. Propor atividades de aprendizagem para que 0S alunos
aprendam o que ja sabem (Nivel de Desenvolvimento Real)
ndio faz sentido uma vez que. como ja dito anteriormente: a)
ndo se aprende o que ja se sabe; b) ¢ dificil despertar o interes-
se dos alunos para trabalharem com o que ndo 0s provoca, c)é
necesséario partir sempre do que 0s alunos ja sabem. Propor
atividades para lidar com tematicas das quais os alunos nao
tém a menor nogdo também néo faz sentido, posto que a apren-
dizagem é possivel a medida que o sujeito que aprende conse-
gue estabelecer relagdes com o objeto da aprendizagem.




