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RESUMO

A problematica sobre o que ensinar na
atividade pedagdgica aparece, muitas vezes,
associada diretamente ao debate sobre a
definicdo de uma lista ou sequéncia de
conteudos, assuntos ou tdpicos de ensino. A
partir dos fundamentos da Teoria Histdrico-
Cultural discutem-se trés questbes gerais: a
relacdo entre os conteidos de ensino e os
conhecimentos sistematizados das A4reas
disciplinares; a expressido da relagdo entre
conteddo e conhecimento em propostas
curriculares, notadamente, na atual Base
Nacional Comum Curricular; a especificidade
do papel do professor na organizacio dos
conhecimentos a serem ensinados e
aprendidos na escola. Argumenta-se que a
organizacao da  atividade  pedagogica
direcionada a promover o desenvolvimento do
pensamento tedrico dos estudantes passa pela
sistematizacdo dos objetos de ensino em cada
area de conhecimento. Assume-se que o termo
objeto de ensino expressa os nexos conceituais
de uma area, sintetizando a unidade entre as
necessidades historicamente surgidas e as
respostas que foram sendo desenvolvidas a
tais necessidades em uma determinada esfera
da vida. Nesse sentido, argumenta-se que o
objeto de ensino possa se colocar como um
potencial instrumento para a atividade
docente em relacdo a andlise dos diversos
conteudos prescritos.
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ABSTRACT

The problematic about what to teach in
pedagogical activity often appears directly
associated with the debate on the definition of a
list or sequence of contents, subjects or topics.
Based on the foundations of Cultural-Historical
Theory, it 1s discussed three general issues: the
relationship between teaching content and the
systematized knowledge from disciplinary areas;
the expression of the relationship between
content and knowledge in curricular proposals,
notably, in the current National Curricular
Common Base; the specificity of the teacher's
role in the organization of knowledge to be
taught and learned at school. It is argued that
the organization of pedagogical activity aimed at
promoting the development of theoretical
thinking in students involves the
systematization of the objects of teaching in each
area of knowledge. It is assumed that the term
object of teaching expresses the conceptual
bonds of an area, synthesizing the unity
between the historically emerged needs and the
answers that were developed to such needs in a
certain sphere of life. In this way, it is argued
that the object of teaching can be a potential
instrument for teaching activity in relation to
the analysis of the different prescribed contents.

Keywords: Object of teaching. Pedagogical
Activity. Conceptual bond.
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1 Os conteudos de ensino e os conhecimentos das areas disciplinares:
problematicas gerais e hipoteses para a proposicao do conceito de
objeto de ensino

A discussao pedagoégica sobre “o que ensinar’, nas diferentes areas de
conhecimento, esta direcionada, muitas vezes, a definicdo e a organizacao
curricular dos “conteudos”. Estes, por sua vez, acabam assumindo a forma de
topicos, assuntos ou objetivos, constituindo uma espécie de “lista” com os
conhecimentos a serem ensinados e aprendidos. Contudo, essas “listas”, nem
sempre explicitam quais seriam as relagoes conceituais entre os conhecimentos
presentes nos diferentes topicos, assuntos e objetivos que aparecem em
programas e curriculos escolares.

Na literatura académica, esse debate sobre “o que ensinar’ na escola
aparece, muitas vezes, por melo de uma separacao entre o que seriam oOs
conhecimentos cientificos de uma area académica e o que seriam os conhecimentos
a serem ensinados e aprendidos na escola. Tal discussdo se expressa em
formulagées como “conhecimento do conteddo” e “conhecimento pedagégico do
conteudo”, sendo que este ultimo seria constituido e engendrado diretamente na
pratica escolar (SHULMAN, 1987), ou na “transposicao didatica”, entendida como
“O ‘trabalho’ que transforma o saber a ensinar em objeto de ensino [...]”
(CHEVALLARD, 1991, p.45, grifos do autor).

Nesse sentido, de um lado existiria o sistema de conhecimentos ou
conceitos de uma disciplina académica e, do outro, o “uso” desse
conhecimento na atividade pedagodgica. A énfase nessa disting¢do entre “dois
tipos” de conhecimento parece expressar um entendimento geral de que os
conhecimentos cientificos de uma area néo estdo “prontos” para serem
ensinados na escola e, assim, precisariam - de algum modo — ser
“transformados” em um “conhecimento escolar”.

Por um lado, diferenciar o conhecimento cientifico de uma area e o
conhecimento a ser trabalhado na escola, reconhecendo que nio sdo a mesma
coisa, pode ser considerado inquestionavel quando se busca — através dessa

distincdo —, explicitar que os conceitos de uma area nao estao “prontos” para
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serem “utilizados” nos processos de ensino e de aprendizagem. Contudo, esse
reconhecimento (em si, correto) parece indicar muito mais a necessidade de se
considerar a especificidade das atividades de ensino e de aprendizagem (ou a
especificidade da atividade pedagégica), do que a existéncia de “dois” tipos de
conhecimento: de um lado o “cientifico” e do outro “o escolar”.

Ocorre que tanto uma disciplina académica quanto uma disciplina
escolar, lidando com a mesma esfera da vida, com o mesmo fenéomeno, (isto é,
com a mesma relacdo entre necessidades humanas e respostas que foram
sendo construidas para tais necessidades), deveriam lidar com esse fenémeno
partindo das mesmas relagoes conceituais que foram possiveis de se produzir.
Se é assim, poder-se-ia perguntar, entdo, “onde” estaria a disting¢ido entre os
“conhecimentos” a serem trabalhados na ciéncia e na escola. A resposta é que
essa distin¢do estd na relagdo ou na atividade que se estabelece com tais
conhecimentos quando se estd em atividade de pesquisa ou quando se esta em
atividade pedagogica e ndo no conhecimento em si.

Esse caminho para se pensar, propor e elaborar a problematica sobre “o
que ensinar” na escola pode contribuir para a superacao de um entendimento
comum: o de que a atividade de ensino teria por funcao “simplificar’ os
conhecimentos para os processos de aprendizagem e, consequentemente, que
o professor seria aquele que “facilitaria” a aprendizagem dos estudantes. Faz-
se importante, entdo, discutir o que seria um “conhecimento complexo” e qual
é a “natureza” da atividade de ensino e de aprendizagem na escola, a fim de
se avaliar “o que” e como se da o processo de apropriacao do conhecimento por
meio da atividade pedagogica.

A partir dos fundamentos da Teoria Histérico-Cultural, particularmente do
conceito de atividade (KOPNIN, 1978; LEONTIEV, 1978; MARX; ENGELS,
2007), argumenta-se nesse artigo que a organizacao da atividade pedagdgica
direcionada a promover o desenvolvimento do pensamento teérico dos estudantes
(DAVIDOV, 1988) passa pela sistematizacdo dos objetos de ensino em cada area
de conhecimento. Assume-se que o termo objeto de ensino expressa 0s nexos

conceituais de uma area, sintetizando a unidade entre as necessidades
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historicamente surgidas e as respostas que foram sendo desenvolvidas a tais
necessidades em uma determinada esfera da vida. Assim, ao passo que a
expressao objeto de ensino busca ressaltar os aspectos mais genéricos de um
conhecimento — ou as suas relacoes essenciais, compreendidas a partir do estudo
do movimento histérico e légico KOPNIN (1978) —, o termo “conteuddos de ensino”
busca expressar as formas particulares nas quais um determinado conhecimento
aparece e se realiza na atividade pedagogica.

Pergunta-se, entdo: como explicitar esse objeto de ensino, nas diferentes
areas de conhecimento, de modo a orientar a atividade docente em direcao a
promover as maximas condicoes de formacao dos estudantes em atividade de
aprendizagem? De que forma as atuais propostas curriculares brasileiras
contemplam o sistema conceitual a ser ensinado e aprendido nas diferentes areas
de conhecimento? Essas questdes direcionam e organizam o presente artigo,
elaborado a partir de fontes bibliograficas e em dialogo com os fundamentos da
Teoria Historico-Cultural, da Teoria da Atividade e da Atividade Orientadora de
Ensino. Trés problematicas gerais no debate sobre “o que ensinar’ na atividade
pedagogica sdo destacadas para as discussdes no presente artigo.

Uma primeira problematica refere-se a relagdo que é estabelecida entre
os “conteudos de ensino” e os “conhecimentos sistematizados das areas
disciplinares”. Uma segunda problematica refere-se a analise sobre como a
relacdo entre “contetido” e “conhecimento” tem aparecido em propostas
curriculares, notadamente, na atual Base Nacional Comum Curricular (BNCC,
Brasil, 2017). Por fim, uma terceira problematica refere-se a discussao e
posicionamento sobre a especificidade do papel do professor no processo de
organizac¢ao do ensino.

Para a analise dessas problematicas assume-se como categoria o
movimento historico e légico do conhecimento (KOPNIN, 1978), na medida em
que ele possibilita identificar e explicar a génese e os nexos conceituais de um
determinado fenomeno na atividade humana. Considerando, ainda, que o objeto
de ensino expressa uma relacio entre forma e contetido, contemplando a unidade

entre as sinteses historicamente produzidas de um conhecimento (as relagées
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essenciails ou 0os nexos conceituais) e o processo de pensamento desencadeado por
esse conhecimento (DAVfDOV, 1988), defende-se que a apropriacdo do objeto de
ensino apresenta-se como um instrumento na atividade pedagogica, necessario
para a organizacao dos diferentes “contetdos”, “topicos” ou “assuntos”. O critério
central para essa organizacio esta na possibilidade de orientacao do motivo da
atividade de aprendizagem dos estudantes, contribuindo para que possam

desenvolver uma relagao teérica com os contetidos de cada area.

2 O conhecimento tedrico e a especificidade da atividade de ensino

Uma disciplina académica sistematiza determinadas relacoes humanas,
historicamente estabelecidas com um dado fenomeno. Mais especificamente,
sistematiza respostas a um conjunto de problematicas surgidas na pratica social
e identificadas pelos sujeitos como necessarias de serem respondidas de um modo
teorico. Esse processo, que pode ser denominado de movimento légico e histérico
do conceito (KOPNIN, 1978), expressa o proprio objeto da atividade cientifica,
aquilo a que a atividade cientifica se dirige e, por conseguinte, o critério de
producao e avaliagdo dos conhecimentos nas diversas areas académicas.

O objeto da atividade humana (LEONTIEV, 1983) nao é, assim, uma
“coisa” que existe independentemente ou “antes” da atuacdo humana no mundo,
mas constitui-se em objeto como resultado dessa atuacio, que esta sempre
direcionada a satisfazer uma ou outra necessidade. Contudo, para cada sujeito
singular, esse mesmo objeto aparece como uma premissa para sua atua¢do no
mundo, mediando as possibilidades efetivas de sua atividade (LEONTIEV, 1983).
E por essa razao que a Ciéncia pode ser compreendida, como nos apresenta
Caraca (1951, p. XIII), “como um organismo vivo, impregnado de condicio
humana, com as suas forcas e as suas fraquezas e subordinado as grandes
necessidades do homem na sua luta pelo entendimento e pela libertacao; aparece-
nos, enfim, como um grande capitulo da vida humana e social”.

O conhecimento cientifico, objeto e produto da atividade cientifica dos
homens, se consolida e se sistematiza considerando a busca de solucao a

problemas humanos variados, incluindo aqueles postos internamente a
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prépria ciéncia, e que visam o seu desenvolvimento. Este conhecimento
derivado da atividade cientifica se diferencia do conhecimento produzido em
outras atividades ou esferas da vida (e que poderia ser chamado de
conhecimento empirico). A atividade cientifica nao se satisfaz com respostas
imediatas, buscando intencionalmente explicar as causas de surgimento e
desenvolvimento de um determinado fenémeno. E esta caracteristica que
permite a essa atividade humana se aproximar de uma compreensao das
relacdes entre os aspectos geral, particular e singular que constituem tal
fenémeno (DAVIDOV, 1988, KOPNIN, 1978).

Durante a atividade cientifica, na busca pelas explicacées sobre
determinado objeto ou fenomeno, podemos considerar que ha oscilagées entre
formas de pensamento empirico e teodrico. Entretanto, a medida em que o
conhecimento cientifico atinge graus de sistematizacdo maiores, cria-se uma
possibilidade de superar as relagées empiricas com os fenémenos, objetivando
processos de pensamento teorico (DAVfDOV, 1988).

Este movimento, reconhecido na experiéncia cultural da humanidade e
sistematizado pela atividade cientifica na forma de conceitos tedricos, é
simultaneamente historico e logico. Historico, no sentido de que acompanha o
movimento da realidade objetiva “que existe independentemente da consciéncia,
do sujeito que conhece; a realidade que se desenvolve historicamente e que se
encontra em um estagio de transformacio constante” (ROSENTAL; STRAKS,
1960, p.325, tradugao nossa). Logico, no sentido dialético em que reflete esta
realidade no processo de pensamento e, por isso, ndo pode ser considerado de
forma separada do historico, a partir do qual emerge, pois os conceitos nao
nascem arbitrariamente no processo de pensamento.

O estudo deste movimento histérico e légico em diferentes areas cientificas,
permite identificar e sistematizar, entdo, as relacées essenciais e necessarias para
que um determinado fenomeno se constitua naquilo que é hoje, e que podem ser
reconhecidas e sintetizadas nos nexos conceituais estabelecidos em determinada
area, ou seja, em explicagoes sobre o objeto ou sobre os processos que levaram ao

seu surgimento e desenvolvimento.
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De forma particular, em relacdo ao conhecimento matematico, consideramos
que este movimento, nos permite compreender, por exemplo, as principais relacoes
entre as necessidades humanas de contagem e controle das quantidades e as respostas
que foram sendo criadas para satisfazer tais necessidades, notadamente, aquelas
relacionadas a constituicdo de sistemas de numera¢do. Como afirma Caraca (1951,
p.4) “A i1deia de numero natural ndo é um produto puro do pensamento,
independentemente da experiéncia; os homens nao adquiriram primeiro os nimeros
naturais para depois contarem, pelo contrario, os numeros naturais foram se
formando lentamente pela pratica diaria de contagens”.

Fato é que, hoje, este campo da matematica se encontra altamente
sistematizado, considerando sua organizacdo de conjuntos numéricos e
propriedades, compreendendo nog¢oes sobre o zero, o infinito, base numérica, valor
posicional etc. Contudo, quando no processo de ensino e aprendizagem desses
diversos conceitos nio se explicitam os nexos (ou o movimento l6gico-historico)
entre as necessidades humanas e as respostas criadas a elas, os conceitos tendem
a ser apropriados somente em sua dimensao empirica, como “itens”, “topicos” e,
nas palavras de Ilyenkov (2007), como “verdades mortas”. Assim, consideramos
que é a partir deste reconhecimento dos nexos conceituais, revelados na analise
do movimento histoérico e 16gico do conhecimento, por meio da atividade cientifica,
que se localizam os critérios e meios para reconhecer e sistematizar o objeto de
ensino das diferentes areas.

Neste sentido, entende-se que o objeto de ensino contempla igualmente a
sintese dos nexos conceituais gerais e essenciais da area cientifica a qual se
refere, mas ndo se iguala ao objeto da ciéncia porque ocupa, na atividade
pedagodgica, um papel distinto em relacao ao papel que esse mesmo conhecimento
ocupa na atividade de pesquisa.

Considerando que o objeto de ensino expressa, pela forma do pensamento
tedrico, os nexos conceituais de um fenomeno que se apresentam como
necessarios de serem apropriados pelos estudantes e considerando, ainda, que “a
esséncia do pensamento tedrico consiste em que se trata de um procedimento

especial no qual o homem enfoca a compreensio das coisas e dos acontecimentos

Obutchénie: R. de Didé4t. e Psic. Pedag. | Uberlandia, MG | v.6|n.2|p.334-357 | mai./ago. 2022 ISSN: 2526-7647 340


http://doi.org/10.14393/OBv6n2.a2022-66638

Obuichénie

Revista de Diddlica e Psicologia Pedagdgica DOI: http://doi.org/10.14393/0Bv6n2.22022-66638

por via da analise das condi¢ées de sua origem e desenvolvimento” (DAVfDOV,
1988, p. 6, grifos do autor, traducido nossa), pergunta-se: como o objeto de ensino,
entendido como a sintese dos nexos conceituais mais gerais e essenciais de uma
area de conhecimento, se expressa e/ou poderia se expressar em propostas

curriculares que referenciam a atividade de ensino e de aprendizagem na escola?

3 A relacao entre conhecimento, conteido e objeto de ensino em
propostas curriculares
Um documento curricular, tal qual a atual Base Nacional Comum

Curricular- BNCC (BRASIL, 2017) ou, ainda, as propostas elaboradas em ambito
municipal ou estadual, expressam nao apenas uma proposi¢cao curricular, mas
igualmente uma Politica Educacional. No caso da BNCC, e como o proéprio

documento reconhece, indica-se que ela deva

[...] contribuir para o alinhamento de outras politicas e acoes, em
ambito federal, estadual e municipal, referentes a formacao de
professores, a avaliacdo, a elaboracio de conteudos educacionais e
aos critérios para a oferta de infraestrutura adequada para o pleno
desenvolvimento da educacido” (BRASIL, 2017, p. 8).

Esse anuncio, parece se concretizar, por exemplo, no Novo ensino Médio3,
nas Diretrizes para formacio de professores de 20194, no projeto de lei para
regulamentar a educacdo domiciliar® e nos muitos discursos que acompanharam
a construcao e difusdo da BNCC.

Um desses discursos refere-se a afirmacdo de que a BNCC seja um “[...]
documento plural, contemporaneo, e estabelece com clareza o conjunto de
aprendizagens essenciais e indispensdveis a que todos os estudantes, criangas, jovens e
adultos, tém direito” (BRASIL, 2017, p.5, destaques nossos). Uma vez que “[...] o
direito de aprender, depende de outros direitos nao disponiveils no ato da

aprendizagem por boa parte dos alunos: direito a habitagao, a alimentacao, a cultura,

a saude etc.” (FREITAS, 2014, p. 1.109), quando um documento oficial apresenta a

3Ver lei 13.415, de 16 de fevereiro de 2017.
4 Parecer CNE/CP n° 22/2019, Base Nacional Comum para a Formac&o Inicial de Professores da

Educacgéo Basica — denominada BNC-Formagéo.
5 Projeto de Lei (PL) 3.179 de 2012, aprovado na Camara dos Deputados em 19 de Maio de 2022.

Obutchénie: R. de Didé4t. e Psic. Pedag. | Uberlandia, MG | v.6|n.2|p.334-357 | mai./ago. 2022 ISSN: 2526-7647 341


http://doi.org/10.14393/OBv6n2.a2022-66638
http://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2019-12/formacao-de-professores-fica-mais-longa-e-mais-voltada-para-pratica

Obuichénie

Revista de Diddlica e Psicologia Pedagdgica DOI: http://doi.org/10.14393/0Bv6n2.22022-66638

aprendizagem escolar desvinculada de uma analise s6lida sobre o cenario econoémico e
social a partir do qual os processos de ensino e aprendizagem se efetivam no Brasil
(por exemplo, as condi¢ées de vida dos 80% de estudantes que frequentam a escola
publica no Brasilé; as condicoes de investimentos Estatais na Educacao Basica; as
condi¢oes de trabalho docente etc.), tem-se um indicativo de por que a BNCC seja
uma Politica Educacional e ndo simplesmente uma proposta curricular.

Ao mesmo tempo, essa Politica Educacional se materializa no documento
da BNCC na proépria légica de organizacao dos componentes curriculares, por
exemplo, na concepcido de que deverdo apresentar “[...] um conjunto de
habilidades [...] relacionadas a diferentes objetos de conhecimento — aqui
entendidos como conteudos, conceitos e processos —, que, por sua vez, Sao
organizados em unidades tematicas” (BRASIL, 2017, p. 28, destaques nossos).
Ocorre que essas “habilidades” — especificas para cada componente curricular e
de carater obrigatério para todas as redes de ensino — sdo explicitamente
identificadas por “cédigos”, o que as torna potenciais descritores para a
realizacao de avaliagées em larga escala (FREITAS, 2017a, 2017b). Nessa
direcdo, a BNCC se coloca como um dos instrumentos de uma Politica
Educacional que busca intensificar e ampliar o controle sobre os processos
pedagdgicos na escola, quer por meio da realizacio dessas avaliacées em larga
escala, quer por meio dos processos “supostamente necessarios” para se atingir
as “habilidades” propostas no documento, o que inclui a producao e difusio de
materiais didaticos “prontos” e padronizados, diretrizes e conteudos para a
formacéao inicial e continuada de professores etc.

A compreensdo dessa mutua relacdo entre ser uma proposta curricular
e ser uma Politica Educacional alinha-se, ainda, ao entendimento de que
estamos diante de um projeto educacional, presente desde os anos 90, e
direcionado a manutencao do capital (FREITAS, 2014). Esse projeto tenciona
a construcdo de um discurso e uma pratica da “aprendizagem flexivel"
(KUENZER, 2016), de modo que a formacao escolar melhor expresse ou se

adeque a um mercado de trabalho cada vez mais “flexivel”, isto é, incerto

6 Dados de acordo com o Censo da Educacao Béasica, (INEP, 2019).
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quanto a existéncia de relacdes trabalhistas fixas e mesmo de quaisquer
relacgoes de trabalho remunerado (KUENZER, 2016).

Nessa direcao, reforca-se a relevancia de reconhecermos as possibilidades
de disputas e transformacoes em relacdo as agdes docentes com a atual BNCC.
Dentre elas, localizamos o debate sobre como os conhecimentos a serem ensinados
e aprendidos aparecem no documento, tendo como mediacido para essa analise o
conceito de objetos de ensino. Por essa razdo, apresentaremos uma analise da
légica de organizacao do conhecimento neste documento.

O ensino fundamental esta estruturado, na BNCC, em cinco areas do
conhecimento, entre as quais estd a Matematica. Para apresentar a area e a
compreensao adotada sobre a ciéncia matematica, o documento assume que ela seja
uma “ciéncia hipotético-dedutiva” (BRASIL, 2018, p.265), que cria sistemas abstratos
para organizar e relacionar fendémenos pela construcdo de argumentacoes e

representacoes. Para relacionar com o processo de ensino, considera-se que,

por meio da articulagdo de seus diversos campos - Aritmética,
Algebra, Geometria, Estatistica e Probabilidade - precisa garantir
que os alunos relacionem observacdes empiricas do mundo real a
representacées tabelas, figuras e esquemas) e associem essas
representacbes a uma “atividade matematica” (conceitos e
propriedades), fazendo indugoes e conjecturas (BRASIL, 2017, p.265).

Destaca-se, também, a importancia do “letramento matematico”,
compreendido como as “competéncias” e “habilidades” de “raciocinar, representar,
comunicar e argumentar matematicamente” (BRASIL, 2017, p.266), considerando
que o desenvolvimento de tais “habilidades” esta relacionado a analise de
situacoes cotidianas, envolvendo outras areas de conhecimento além da
Matematica. O documento indica, ainda, como formas privilegiadas da atividade
matematica, os processos de resolver problemas, investigar, modelar etc.

A partir destas consideracoes, elencam-se oito “competéncias” especificas
que espera que sejam garantidas no processo de ensino, entre as quais,
“Reconhecer que a Matematica é uma ciéncia humana, fruto das necessidades e
preocupacoes de diferentes culturas, em diferentes momentos historicos|...]” e

“Desenvolver o raciocinio légico, o espirito de investigacdo e a capacidade de
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produzir argumentos convincentes, recorrendo aos conhecimentos matematicos
para compreender e atuar no mundo” (BRASIL, 2017, p.267).

Apresenta-se, ainda, o que seriam “ideias fundamentais”, que sdo consideradas
relevantes para o desenvolvimento do pensamento matematico e “devem se converter,
na escola, em objeto de conhecimento” (BRASIL, 2017, p.268), dentre elas:
equivaléncia, ordem, proporcionalidade, interdependéncia, representacao, variacao e
aproximacao. O documento nio explicita, contudo, o que seriam esses “objetos de
conhecimento” ou “ideias fundamentais”, e passa a propor e a estruturar a
apresentacdo da drea a partir das chamadas “unidades teméticas”: Ntmeros, Algebra;
Grandezas e Medidas; Geometria; Probabilidade e Estatistica. Para cada “unidade
tematica” e para cada “ciclo” de escolarizacido, desdobram-se o que seriam os “objetos
de conhecimento” e as “habilidades” correspondentes.

Para a analise aqui proposta, iremos nos concentrar especificamente na
unidade “ntimeros”. Para a BNCC essa unidade tematica “tem como finalidade
desenvolver o pensamento numérico, que implica o conhecimento de maneiras de
quantificar atributos de objetos e de julgar e interpretar argumentos baseados em
quantidades” (BRASIL, 2017, p.268). Considera-se, ainda, que nela estariam
presentes as “ideias fundamentais” de aproximacdo, proporcionalidade,
equivaléncia e ordem. A expectativa é que os alunos resolvam problemas com
numeros naturais e racionais, desenvolvam estratégias diversas por estimativa e
calculo mental, considerando importante colocar os estudantes diante de
situagoes que envolvem medigoes, nas quais os numeros naturais nio sao
suficientes para resolver (BRASIL, 2017).

Contudo, nao ha indicacées explicitas sobre como esta unidade tematica se
relaciona com as demais, tdo pouco explicacées sobre o significado das “ideias
fundamentais/objetos do conhecimento” apresentadas anteriormente, ou, ainda,
sobre como tais “ideias” se relacionam ou podem ser desenvolvidas a partir das
“competéncias” e “habilidades” propostas no documento. Porém, ha o registro de
que os critérios de organizacdo das habilidades na BNCC sao “um arranjo
possivel dentre outros” (BRASIL, 2017, p.275) e que é necessario enfatizar a

articulacao das habilidades entre si.
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Sendo uma proposta apresentada nacionalmente e condutora da elaboragéo

de materiais didaticos e avaliagbes em larga escala, ndo ha como negar a forte

influéncia da BNCC como prescritora das agoes dos professores em sala de aula.

Neste sentido, é relevante destacar que a “lista de habilidades” que sao

apresentadas para cada ano ou ciclo escolar estao vinculadas ao que, agora, o

documento passa a denominar de “objetos de conhecimento”, que deixam de ser as

“ideias fundamentais” (inicialmente apresentadas) e se materializam, novamente,

como uma lista de “tépicos” de contetidos. A explicacdo da relacdo entre as

“habilidades” nao é registrada no documento. Além disso, essas “habilidades” sao

caracterizadas como expectativas minimas de aprendizagem, indicando, além

disso, um carater fundamentalmente pragmadatico. No quadro 1, apresentamos um

exemplo de como essa logica que estrutura a BNCC se materializa para a

Unidade Tematica “Ntumeros”, no primeiro ano do Ensino Fundamental.

Quadro 1: Um exemplo da légica de organizagao dos conhecimentos na BNCC-
“Unidade TemAatica-Numeros”, 1° ano

Objeto de Conhecimento

Habilidades

Contagem de rotina; Contagem
ascendente e descendente;
Reconhecimento de ntmeros no
contexto diario: indicacdo de
quantidades, indicacio de ordem
ou indicacdo de codigo para a
organizacgio de

informacoes

(EF01MAO1) Utilizar nimeros naturais como indicador de
quantidade ou de ordem em

diferentes situacgdes cotidianas e reconhecer situacgdes em
que os numeros nao indicam

contagem nem ordem, mas sim cédigo de identificacao.

Quantificacdo de elementos de uma
colecdo: estimativas, contagem um
a um, pareamento ou outros
agrupamentos e comparacao

(EFO01MAO2) Contar de maneira exata ou aproximada,
utilizando diferentes estratégias como o

pareamento e outros agrupamentos.

(EFO1MAO03) Estimar e comparar quantidades de objetos
de dois conjuntos (em torno de 20

elementos), por estimativa e/ou por correspondéncia (um a
um, dois a dois) para indicar “tem

mais”, “tem menos” ou “tem a mesma quantidade”.

Leitura, escrita e comparacdo de
numeros
naturais (até 100); Reta numérica

EF01MAO04) Contar a quantidade de objetos de colegoes até
100 unidades e apresentar

o resultado por registros verbais e simbdélicos, em situacoes
de seu interesse, como jogos,

brincadeiras, materiais da sala de aula, entre outros.
(EFO1MAO5) Comparar numeros naturais de até duas
ordens em situacdes cotidianas, com e

sem suporte da reta numérica.

Fonte: elaborado pelas autoras com base em Brasil (2017)
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Desde o primeiro ano, procedimentos de contagem sao apresentados
como “objetos de conhecimento” por exemplo: “Contagem de rotina; Contagem
ascendente e descendente”; ou “Reconhecimento, escrita e leitura de
numeros”, etc. (Quadro 1). Estes “objetos” se repetem principalmente nos trés
primeiros anos do ensino fundamental, com algumas variacoes em relacao
aos tipos de resolucdo de problemas envolvendo adigcdo, subtracao,
multiplicacdo ou divisao, ou ainda, mais de uma operacao. A partir do quarto
ano sao introduzidas algumas propriedades das operacdoes e também o
trabalho com niimeros racionais. A cada ano, para cada um destes “objetos de
conhecimento”, para os quais nao se apresenta mais a articulacao com o que,
antes, fol considerado como “ideias fundamentais” para o ensino de
Matematica, estdo associadas “habilidades”, expressas por verbos como
resolver; comparar; identificar; utilizar, contar (Quadro 1).

Como sintese, pode-se dizer que os conhecimentos a serem ensinados e
aprendidos na educacdo basica aparecem na BNCC através de quatro formas
gerais: 1) como “unidade tematica” (que expressa os grandes eixos ou blocos de
“contetidos” de uma area, no caso da matematica Numeros, Algebra; Grandezas e
Medidas; Geometria; Probabilidade e Estatistica); 11) como “objetos de
conhecimento” (como uma listagem de “t6pico” ou “assuntos” para cada Unidade
Tematica (por exemplo, “Contagem de rotina; Contagem ascendente e
descendente; Reconhecimento de numeros no contexto diario”); 1iil) como
“habilidades”, compondo uma listagem de expectativas de aprendizagem
expressas por acoes ou procedimentos (por exemplo, “resolver; comparar;
identificar; utilizar, contar”’; 1v) como “competéncias gerais” para cada area (por
exemplo, “Desenvolver o raciocinio ldégico, o espirito de investigacdo e a
capacidade de produzir argumentos convincentes, recorrendo aos conhecimentos
matematicos para compreender e atuar no mundo” ( BRASIL, 2017, p.267)).

Nota-se, entao, que o que é denominado de "objetos de conhecimento" na
BNCC representa uma lista de topicos, itens, assuntos que, potencialmente,
sintetizariam os conhecimentos e “ideias fundamentais” da area em relacido a

uma determinada “Unidade tematica”, mas que nao apresenta de forma direta
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qualquer explicacdo sobre essa articulagdo. Ao mesmo tempo, o que se chama de
"habilidades" propée uma segunda lista de objetivos minimos a serem ensinados e
aprendidos que, via de regra, expressam um carater pragmatico, utilitario e
procedimental com o conhecimento, por exemplo, “Contar a quantidade de objetos
de colecoes até 100 unidades e apresentar o resultado por registros verbais e
simbdlicos, em situacoes de seu interesse, como jogos, brincadeiras, materiais da
sala de aula, entre outros” (BRASIL, 2017, p. 279).

Partindo da compreensao de que conceitos, ideias etc. sdo relagoes que
podem ser sintetizadas em palavras e frases, mas que para serem
apropriadas pelo professor precisam aparecer, justamente, como relacdes (nao
apenas como "itens"), questiona-se o quanto essa légica de organizacao do
conhecimento na BNCC, sem que sejam explicitadas as relacées entre as
diversas habilidades, ou ainda as relagoes destas com os “objetos de
conhecimento” e com o que anteriormente foi nomeado como “ideias
fundamentais”, encaminham para formas de organizar o ensino que reforgam
a proposicdo de tarefas pontuais e singulares, orientadas para atender de
forma direta e pragmatica a cada uma das habilidades listadas.

Organizada sob essa légica, como é possivel que a proposta curricular
contribua para que o professor compreenda, por exemplo, como se desenvolve
uma determinada “competéncia”, tal qual “Reconhecer que a Matematica é uma
ciéncia humana, fruto das necessidades e preocupacées de diferentes culturas, em
diferentes momentos histéricos [...]” (BRASIL, 2017, p. 267)? Em que momento,
entre “calculos”, “procedimentos e resolucao de problemas” — que se assemelham
a exercicios —, pode um estudante estabelecer tais relagées? Como retomar e
discutir as “ideias fundamentais” inicialmente apresentadas e que depois nio sio
articuladas na unidade tematica “ntimeros”?

As divergéncias em relacdo a compreensdo de competéncias’ presente no
documento, a forma como as “ideias fundamentais” da Matematica foram

adotadas na Base Nacional Comum Curricular e, sobretudo, em relacdo a sua

7 Sobre os fundamentos da discussio sobre “competéncias” na educagao, ver Moretti e Moura (2010) — A
Formagéao Docente na Perspectiva Historico-Cultural: em busca da superagao da competéncia individual.
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existéncia nao apenas como um “curriculo minimo”, mas como expressdo de um
Projeto Educacional orientado para a manutencdo do Capital, expressam-se,
também, na divergéncia em relacdo a propria légica de organizacdo dos
conhecimentos a serem ensinados e aprendidos: uma orientacdo que permite (ou
mesmo induz) uma relacao direta, pragmatica e utilitaria com o conhecimento.

Os desdobramentos dessa tendéncia podem ser observados em editais que
convocam interessados em apresentar obras didaticas, literarias e pedagodgicas
para estudantes e professores dos anos iniciais do ensino fundamental das escolas

do pais. No Programa Nacional do Livro e Material Didatico - PNLD 2023 1é-se:

As obras didaticas e pedagdgicas observardo os critérios de coeréncia e
adequacio da abordagem tedrico-metodolédgica, devendo: [...]

2.4.3.Atender ao disposto na Base Nacional Comum Curricular —BNCC e:
2.4.3.1. Considerar e aplicar os principios e preceitos especificos presentes
na BNCC a cada componente — Lingua Portuguesa, Arte, Educacéo Fisica,
Matematica, Ciéncias, Geografia e Historia; e

2.4.3.2. Abordar, para cada componente — Lingua Portuguesa, Arte,
Educacdo Fisica, Matematica, Ciéncias, Geografia e Histéria — todas as
suas respectivas praticas de linguagem ou unidades temaAticas, objetos
de conhecimento e habilidades, conforme ano escolar da crianca.

(EDITAL PNLD, p.41).

Observa-se que a adequacao e atendimento a BNCC sao critérios de
coeréncia e adequacido de abordagem tedrico-metodolégica, o que faz com que
essas obras estejam orientadas para expressar claramente quais exercicios,
situacoes e problemas atendem a quais “habilidades” expressas no documento.

Diante dessa descricdo e discussiao sobre a loégica de organizacdao dos
conhecimentos a serem ensinados e aprendidos na BNCC, pergunta-se: como o
conceito de “objeto de ensino”, a partir dos marcos da Teoria Histérico-Cultural,
pode contribuir para criarmos acdoes de resisténcia e enfrentamento a essa
Politica Educacional e, simultaneamente, Proposta Curricular, que apresenta o

conhecimento de forma pragmatica e segmentada?
4 O objeto de ensino como instrumento docente na atividade pedagoégica

Espera-se que na atividade docente sejam identificados “quais” os

conhecimentos relevantes e nucleares em uma determinada area da ciéncia, a
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partir dos quais se reconhecem os conceitos cientificos como sinteses de nexos
conceituais, derivados da atividade humana historicamente constituida. A
identificacdo destes conhecimentos socialmente relevantes — incluindo as
necessidades e motivos que os geraram —, caracteriza um primeiro movimento na
determinacao e explicitacao do objeto de ensino. Um segundo movimento esta na
compreensao sobre a forma de organizar a atividade de ensino que permita com
que estes conhecimentos suas relacoes sejam o objeto da atividade de ensino do
professor e da atividade de aprendizagem dos estudantes.

A pergunta pedagodgica geral e orientadora para a atividade do professor
seria: como organizar o ensino de modo a explicitar o conhecimento sistematizado
através do pensamento tedrico e, assim contribuir para promover a aprendizagem
e o desenvolvimento dos estudantes? De forma particular, esta pergunta
direciona outras, por exemplo, o que permite com que um determinado conteudo,
presente em propostas curriculares, seja apresentado e apropriado como um
conceito na atividade pedagodgica, isto é, que expresse uma sintese dos nexos
conceituails do fendmeno em questdo? Se considerarmos o “contetdo” niuimero,
diante dos multiplos conhecimentos que expressam ou podem expressar esse
conteldo, como enxergar as relacoes entre eles? E, principalmente, como enxergar
quais destas relagoes sao essenciais para a apropriacao dos estudantes de modo a
contribuir para a formacao do pensamento tedrico?

Considerando os fundamentos aqui expostos e a perspectiva davidoviana
sobre o ensino escolar, de que cada componente curricular deve estar orientado
para que “[...] de forma concisa, abreviada, reproduza o processo histérico real de
génese e desenvolvimento dos conhecimentos” (DAVIDOV, 1988, p.174, traducao
nossa), podemos dizer que o objeto de ensino, como unidade entre o processo
historico de producdo de um conhecimento e as respostas gerais que foram
produzidas para resolver esse problema, constitui o critério fundamental para a
organizacdo de uma proposicdo curricular que esteja orientada para o
desenvolvimento do pensamento tedrico dos sujeitos da atividade pedagoégica.

Ocorre que as necessidades ou problemas que exigiram a criacdo de

determinados conhecimentos seguem sendo problemas necessarios e permanentes
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para a pratica social, dando sentido as préprias respostas ou instrumentos
criados para resolvé-los. Essa unidade entre o processo de produgdo de um
conhecimento e o seu produto pode ser chamado de conceito teérico (DAVIDOV,
1988), sendo derivado do movimento [dgico-historico do conceito (KOPNIN, 1978).
Por 1isso mesmo, constitui o material geral a partir do qual a atividade de ensino
do professor pode se orientar para criar situacoes que permitam, a cada sujeito
singular, reconstituir tal conceito para si.

Tomando a BNCC novamente como exemplo, quando se indica como um
dos “objetos de conhecimento” para o primeiro ano do ensino Fundamental a
“leitura, escrita e comparacao de numeros naturais (até 100)” (BRASIL, 2017,
p.278) e para o quinto ano o “sistema de numeracao decimal: leitura, escrita e
ordenacao de numeros naturais (de até seis ordem) (BRASIL, 2017, p.294), pode-
se admitir que o conceito de nimero esteja presente de algum modo em tais
proposicoes, contudo os nexos conceituais que fazem o “contetido nimero” ser um
conceito nao aparecem de forma explicita em nenhum momento do documento.
Diversos aspectos que compdem o conceito de nimero aparecem e sao descritos
sob a forma de “habilidades” ou de “objetos de conhecimento”, (por exemplo,
simbolos numéricos; acgoes/procedimentos de contar e agrupar; correspondéncia
um a um; agrupamento; reta numeérica; sistema de numeracio). Mas do modo que
sao apresentados nao permitem explicitar em que medida essas nogbes ou
aspectos permitem expressar o conceito de numero. Pergunta-se, por exemplo,
como “leitura, escrita e comparacao de niimeros naturais (até 100)” expressam o
conceito de nimero e nao apenas um procedimento?

Neste sentido, considera-se que um documento curricular precisa expressar
em seus “conteudos” e “objetivos”, os conceitos nucleares da area de conhecimento
especifica, o que potencialmente contribui para que o professor reconheca e
mobilize em sua atividade docente os nexos conceituais da area. Se ndo partimos
de uma visdo e sistematizacdo dos conteudos a serem ensinados e aprendidos
pautado em relacbes tedricas (essenciais), qualquer “transposicao’,
“transformacao”, “pedagogizac¢ao” etc. do contetido a ser ensinado sera pautada

em fragmentos dos “conceitos” ou, mais bem, nocoes sobre os conceitos, que
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limitam o reconhecimento, por parte dos estudantes, dos significados
historicamente constituidos.

Assim, uma proposta curricular orientada pela explicitacdo dos objetos de
ensino nas diferentes areas de conhecimento implicaria em apresentar e
sistematizar a wunidade entre os problemas centrais a serem percebidos e
analisados pelos estudantes em relacdo a determinado objeto e/ou fenémeno e as
sinteses que foram permitindo (e seguem permitindo) a constru¢do de respostas
criadoras por parte dos sujeitos a tais problemas.

Considerando o “conteido” nuimero, um dos problemas nucleares que
marcaram sua sistematizacdo refere-se a necessidade de controlar a variacdo de
quantidade de objetos de natureza discreta e continua (CARACA, 1951; IFRAH,
1994). Desse problema geral, desdobram-se outros, compondo um sistema de
necessidades que efetivamente orientaram a atividade humana em seu processo
historico de elaboracdo do conceito “numero”. Uma possibilidade de expressar a
relacdo entre os problemas nucleares em relagao ao “contetido” niimero e as sinteses

que foram sendo construidas para respondé-lo esta sintetizada no quadro 2.

Quadro 2: Uma possibilidade de expressar a relacdo entre os problemas nucleares e as
respostas a tais problemas para o conceito de Numero

Os problemas
centrais a serem
percebidos e
analisados pelos
estudantes em
relacao ao
Numero

Sinteses/elementos para a construcio de respostas
criadoras para esses problemas

As coisas (objetos, fenOmenos) possuem determinadas
caracteristicas que podem ser quantificadas (grandezas), sendo
que em determinadas situacbes, em virtude de sua variag¢do,
exigem que sejam controladas. Controlar a variagao dessa
quantidade se apresenta, entdo, como um primeiro problema
para os sujeitos, que precisam comparar uma grandeza com
outra grandeza de mesma natureza. Nesse processo, é preciso
reconhecer que ha tipos de grandezas de natureza discreta e
outras de natureza continua.

Por exemplo, ao se propor uma tarefa de controlar a quantidade
de animais de um curral, a primeira sintese que se espera
produzir na atividade pedagodgica estd no reconhecimento da
necessidade de estabelecer um conjunto que conta (por exemplo,
pedrinhas, gravetos etc.) o conjunto que se quer contar (por

Como controlar a
variacdo de
quantidade de
objetos de natureza
discreta e continua?
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exemplo, os animais). Essa necessidade se vincula ao conceito de
correspondéncia um a um.

Por outro lado, ao se propor uma tarefa como “controlar o tamanho
das distancias alcancadas pelos saltos de cada crianca da sala”, a
primeira sintese que se busca produzir estd em reconhecer a
necessidade de estabelecer uma grandeza que possa servir se
unidade de medida para aquilo que se quer medir, permitindo se
aproximar do conceito de comparagdo qualitativa entre grandezas
(maior, menor e igual)

Como comparar a
variacao de
quantidade de
grandezas de
natureza continua?

Para controlar a variacdo de grandezas de natureza continua é
preciso estabelecer uma unidade de medida que sirva de
equivalente daquilo que se quer medir (comprimento com
comprimento, area com area etc.), resultando em uma relacdo de
serem iguais, maior ou menor. Uma segunda sintese que se busca
produzir estd na necessidade de saber quanto maior ou menor é
determinada grandeza em relacdo a unidade de medida escolhida.
Para tal, é preciso que a agdo de comparacio entre as grandezas se
expresse em um numero (por exemplo: a distancia do salto foi de
quatro canudos, porque o comprimento desse canudo cabe quatro
vezes no comprimento do salto). Desde o inicio da apropriacdo do
conceito de numero a crianca precisa ser confrontada sobre a
qualidade das quantidades expressas nos numerais que estd
atuando: dois o qué? quatro o qué?, se aproximando da
compreensdo que essas quantidades resultam da comparacdo de
duas grandezas entre si. Neste movimento de “medir”, é preciso
reconhecer uma segunda necessidade, sobre quando é possivel que
esta ‘medida’ seja expressa em determinada quantidade de vezes
Inteiras ou se € necessario fracionar a unidade de medida para
expressar mais adequadamente a medida de grandezas continuas,
0 que permite se aproximar dos conceitos de nimeros inteiros e
numeros racionais

Como controlar a
variacdo de
quantidade de
objetos discretos
utilizando a menor
quantidade de
signos-simbolos

Para controlar a quantidade de objetos discretos pode se fazer
necessario reconhecer a necessidade de contar mais rdpido e/ou
registrar de modo “mais econémico” a quantidade do grupo
contado. Para contar mais rapido, os agrupamentos se colocam
como um meio de organizar a quantidade do grupo contado (em
uma mesa cheia de feijdes, pode-se realizar agrupamentos de
“dois em dois” ou de trés em trés e, a partir deles, controlar a
quantidade total). Essa acfo, apresenta as bases das operagées
de soma e multiplicacdo. Ao mesmo tempo, os agrupamentos
permitem evidenciar um segundo nexo conceitual do nimero em
relacdo a grandezas discretas: a correspondéncia um a
muitos. Nesse caso, o valor representado em um objeto singular
pode ser mais que um (por exemplo: o graveto azul vale um, mas
o graveto vermelho vale cinco). Além disso, é preciso reconhecer
situagdes nas quais seja preciso reduzir a quantidade de objetos-
signos para contar o grupo (correspondéncia um a muitos ou um
que vale muitos) e um que vale muitos na posi¢do, o que introduz
o trabalho com o conceito de valor posicional.
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O quadro 2 busca expressar algumas das relagoes centrais que compoem o
conceito de numero, relacionando-as com as necessidades que lhes deram origem
e que seguem se apresentando como problematicas permanentes de serem
ensinadas e aprendidas quando se indica “nimero” como um conteudo de ensino.
Pode-se questionar, aqui, se estes sdo realmente os problemas nucleares e
centrais em relacdo ao conceito de numero, e ¢é importante que este
questionamento seja feito constantemente, ndo s6 em relacdo a este “contetdo”,
mas em relacdo a todos os outros que sao propostos na atividade pedagégica. Esse
questionamento nos coloca, justamente, no movimento de apropriacio e
sistematizacao dos objetos de ensino das areas de conhecimento.

Além disso, considerando que o conhecimento cientifico avanca, pois
complexificam-se e sdo estabelecidas mais relagées que explicam as causas e
consequéncias de determinados objetos e fend6menos, é relevante que estas outras
relacoes sejam constantemente apreendidas na atividade docente, para que se
avalie a sua incorporac¢ao como objeto de ensino. A geometria apresenta-se como
uma expressdo dessa ultima consideracdo. As relagdoes geométricas que
fundamentam o ensino sao pautadas nos postulados de Euclides, a partir dos
quais sao explicitados varios conceitos da geometria. Entretanto, estas vém sendo
continuamente estudadas pelas chamadas “geometrias ndo euclidianas”. Em que
momento, sera avaliada a relevancia de tais relagbes para serem ou néo
incorporadas como objetos de ensino?

Assim, voltamos a problematica geral sobre a relagao entre o conhecimento
de uma area e o conhecimento a ser ensinado e aprendido na escola. Podemos
afirmar que o esforco pedagdgico ndo esta em encontrar modos de “facilitar” ou
“adaptar” o conhecimento cientifico para que ele seja “transformado” ou
apresentado como “conteiido de ensino’. Ao contrario, a atividade pedagdgica
busca reconhecer essa complexidade conceitual para, a partir dela, criar situagoes
de aprendizagem que permitam aos estudantes se relacionarem com tais nexos

k213

conceituais. A ideia de que sendo o conceito de “niimero” “complexo” poder-se-ia —

no ensino — “simplifica-lo”, ensinando, por exemplo, primeiro os numerais do 1 ao
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10; depois do 11 ao 100; depois a medir etc., ndo apenas impede um trabalho
rigoroso com o conteido nimero (porque tende a reduzi-lo a procedimentos), como
gera outras dificuldades para o processo de aprendizagem, relacionadas ao
proprio sentido de se aprender o que se aprende.

Reconhecer as relagGes essenciais e os nexos conceituais dos objetos e
fenomenos em seu movimento historico e logico constitui-se, assim, em uma
das acoes permanentes da atividade docente em relacdo as areas da ciéncia
que se ensina. Nessa direcao, temos encontrado algumas possibilidades de
estudos e pesquisas que tratam sobre o processo de organizacao do ensino,
focadas em explicitar as relacdoes entre os conceitos, considerando-as
essenciais na atividade pedagoégica.

Os estudos de Davydov (1982, 1988), por exemplo, expressam de forma
clara a critica ao modelo de ensino escolar que se pauta em processos de
pensamento empirico, apresentando a possibilidade de compreender o numero
real como o geral a ser ensinado e aprendido. O autor considera que

[...] o objetivo final de toda esta disciplina escolar [matemaética] na
atualidade [...] é criar nos alunos uma concepc¢édo circunstanciada e valida
de numero real, ao qual é subjacente o conceito de grandeza. Os nimeros
(naturais e reais) sdo um aspecto particular deste objeto matematico mais
geral. Pois bem, ndo sera possivel familiarizar a crian¢a primeiro com este
objeto geral, e s6 depois deduzir os casos particulares de sua

manifestacdo? Sera possivel fazé-lo e o que isto significara para a posterior
assimilacdo das matematicas? (DAVYDOV, 1982, p.431)

A partir desta compreensao, e pautando-se na formulacao do conceito de
atividade de estudo, Davydov, organiza tarefas particulares desde o primeiro ano
de escolaridade que buscam explicitar a relacdo entre as grandezas, de forma
articulada com o que seriam significacoes aritméticas, mas também algébricas e
geométricas. Assim, as tarefas mostram-se articuladas e evidenciando o que
seriam os nexos conceituais de nimero.

Uma outra possibilidade de superar a apresentacao do conceito de numero,
de forma pragmatica, empirica e segmentada, se apresenta nos estudos
fundamentados na Atividade Orientadora de Ensino (AOE) (MOURA, 1996a;
MOURA et al. 2010). Sustentada teoricamente pelo conceito de atividade, a AOE
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se mostra como a unidade entre a atividade de ensino e a atividade de
aprendizagem, constituindo-se como um modo geral de organizacao do ensino
direcionado a reconstituir o contetdo especifico de cada atividade humana (seus
objetivos e motivos). Estes contetidos, que potencialmente passam a mobilizar o
sujeito para atuar no mundo, se materializam no que foi denominado de situa¢do
desencadeadora de aprendizagem (MOURA et al, 2010), como uma das agbes que
busca objetivar, no ensino, a relagdo entre o problema humano que gerou um
determinado conceito, o modo coletivo de gestar hipdteses para sua solucao e a
sintese coletiva que permite mobilizar a atividade conjunta entre os sujeitos.

Este problema desencadeador explicita, potencialmente, o movimento histérico
e logico do conceito, ou seja, as necessidades humanas que geraram o conceito e a
busca por solugées que foram sintetizadas. Assim, situacdes sobre o ensino de
numeros explicitadas em producgoes como Moura (1996), Moura, Lopes, Araujo e
Cedro (2018); Lopes, Golin, Giacomelli e Klein (2019) pretendem estabelecer relagoes
entre o que seriam os nexos conceituais reconhecidos em seu movimento histérico e
logico para diferentes “assuntos” ou “topicos”: correspondéncia um a um; ordenagao;
agrupamento; sistemas de numeracao; registro do numeral; operacoes etc.

Nao se pretende, aqui, esmiucar tais estudos, mas apenas apresentar a
possibilidade de tomar, como objeto de ensino, nao a simplificacdo do
conhecimento cientifico ou uma ou outra “nocao” relacionada a ele, mas a sua
esséncia, de forma que este seja o motivo da atividade pedagdgica, direcionando a

formacao dos estudantes pela via do pensamento tedrico.

5 Consideracoes finais

Neste artigo, apresentamos a seguinte questao condutora da discussao: Como
reconhecer o objeto de ensino que orienta a atividade docente em direcdo a promover
as maximas condi¢ées de formacao dos estudantes em atividade de aprendizagem?
Partimos da compreensao de que o que a atividade pedagodgica faz, considerando a
natureza do processo de apropriacdo humana do conhecimento, é criar modos
especificos para que o sujeito, em diferentes etapas, se aproxime do conhecimento em

seu carater complexo (como totalidade) e a partir de suas relacoes essenciais.
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Também neste sentido assumimos que o conhecimento cientifico e o
conhecimento apresentado na atividade pedagégica, ndo sdo, ou nao deveriam
ser, conhecimentos “diferentes”, mas sim, conhecimentos que assumem papéis
distintos em virtude dos objetos e instrumentos das atividades que os organiza: a
atividade de pesquisa e a atividade de ensino.

Discutiu-se que, muitas vezes, o que se chama de “contetido escolar”, acaba
sendo reduzido a uma lista de tdpicos, sobre os quais nem sempre se encontram
relagbes conceituais. Buscou-se argumentar que esses “contetidos” expressam, de
modo particular, o objeto de ensino, entendido como sintese dos nexos e relagoes
entre conceitos. Nesse sentido, compreende-se que a atividade de ensino do
professor tem como uma de suas acoes permanentes, a analise dos contetdos a
serem ensinados e aprendidos. Para que tal acao se dé forma cada vez mais
consciente, voluntaria, autonoma, argumentou-se que o conceito de objeto de

ensino, pode se colocar como um potencial instrumento da atividade docente.
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