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Resumo

A Teoria da Atividade tem sua origem nos trabalih®d/igotski e hoje abarca os mais

variados campos do saber. Muitos trabalhos no casapeducacdo em ciéncias tém

apresentado referéncias a esta perspectiva, pe@ng apontam alguns autores, seu
potencial ainda n&do foi completamente alcancadsc&uos, entdo, apresentar alguns
pressupostos da Teoria da Atividade Sécio-Cultdisiérica e discutir a educagédo em

ciéncias por meio desta perspectiva. Entendemosaqirvidade €, ao mesmo tempo,

unidade de analise e unidade da vida real, umgwez2 responsavel por orientar a vida
humana e proporcionar o desenvolvimento das patiésteiles alcancadas pela historia
das geracdes passadas. A Teoria da Atividade ferpessibilidades de pensar o

macrocosmo da atividade humana e também o micracdarsala de aula.

Palavras-chave: Teoria da Atividade, Ensino-aprendizagem, Formacgéo do Individuo,
Logica Dialética

Abstract

Activity Theory has its origins in the work of Vytgky and nowadays encompasses a
wide variety of fields. Many works in the field stience education have presented
references to this view, however, as some authaygest, their potential has not been
fully achieved. We seek to present some fundametwalcepts of the Cultural-
Historical Activity Theory and discuss Science Eahian through this perspective. We
understand that the activity is, at the same tiom&, of analysis and unit of real life,
since it is responsible for guiding human life gdvide the development of the skills
achieved by the history of past generations. Afgtiiiheory provides possibilities of
thinking the macrocosm of human activity and ats®rmicrocosm of the classroom.

Keywords: Activity Theory, Teaching and Learning, Formation of the Subject,
Dialectical Logic

Introducéao

Cada vez mais a Pesquisa em Ensino de Ciénciasdeoonsolidado como
campo especifico de producdo de conhecimento. d€amee o nimero de publicacdes
em revistas especializadas, de participacfes egressos especificos e do niumero de
teses e dissertacbes defendidas que abordam aictend@t ensino de conceitos



cientificos (NARDI, 2005). E crescente também aegade de referenciais teéricos que
dao suporte as analises dos processos de enspreralizagem de ciéncias, tanto no
ensino formal como nos espacgos ndo formais de géigdb cientifica (SANTOS &
GRECA, 2008). As consequéncias e importancias dmercientifico para a formacgéao
dos individuos também sdo analisadas (BRASIL, 138NTOS & MORTIMER,
2001; BRASIL, 2002).

Dentro desta variedade de abordagens encontranbeteacque fundamentam
suas analises no Construtivismo de Jean Piaget [ABUL998), na Aprendizagem
Significativa de David Ausubel (MOREIRA, 2006), rlaansposicdo Didéatica de
Chevallard (BROCKINGTON & PIETROCOLA, 2005), nos i@aos Conceituais de
Vergnaud (MOREIRA, 2002), também nas perspectiveS € Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade (AULER, 2007; BAZZO, 2002; TEIXEIRA, 20Q08a perspectiva de Paulo
Freire (DELIZOICOV, 1983; GHELENet al, 2008). Encontramos possibilidades da
insercao de leitura e escrita nas aulas de ciégailaglEIDA et al, 2000; 2001) e os
debates sobre reforma curricular (KRASILCHIK, 200@QPES & MACEDO, 2004).
Encontramos ainda os que buscam da entender ospwmcke ensino-aprendizagem
como enculturagdo ou alfabetizacdo cientifica (ABILE2003). Estes sdo somente
alguns exemplos da multiplicidade de referéncias §un permeado a Pesquisa em
Ensino de Ciéncias.

Nos ultimos anos muitos pesquisadores tém dedisadoatencdo aos papeéis
desempenhados pelas relagdes sociais, pela linguagelos processos de significacao
na sala de aula de ciéncias (MORTIMER, 2000; DAERRI, 2007; RODRIGUES,
2009), recorrendo aos trabalhos de Vigotski e segsidores no campo da psicologia
sécio-cultural-historica e, em particular, na Taata Atividade, e de Bakhtin no campo
da linguagem (MORTIMER & SCOTT, 2002). Roth (20G®)nstata que, nas duas
tltimas décadas (de 1989 a 2009), houve um aumexponencial de trabalhos
indexados naSI Thomson Web of Sciencem citagées dos trés maiores expoentes da
perspectiva socio-cultural-historica: Vigotski, Inéiev e Engestrom. No Brasil, Ghelen
et al (2007), ao mapearem a produgcao académica queautilpensamento vigotskiano,
no Encontro de Pesquisa em Ensino de Ciéncias (EINRipontam um aumento no
namero de conceitos deste autor abordados noslhoabapresentados no referido
encontro, 0 que se deve, segundo os autores, dméramaumento do numero de
pesquisadores interessados nesta tematica.

Porém, apesar do crescente interesse na perspsétivacultural-histoérica, tal
referencial ainda ndo foi completamente apropripdins pesquisadores no campo
educacdo em ciéncias, de maneira que o0 seu pdtanui ndo foi completamente
aproveitado (ROTH, 2004; 2009).

Corroborando com esta posicdo, Ghettnal (2007), apontam que alguns
aspectos da teoria vigotskiana tém sido tratados @arta superficialidade, sugerindo
uma apropriacao inconsistente deste referenciappde dos grupos de pesquisa em
Ensino de Ciéncias no Brasil. Segundo Roth (20@®}e das dificuldades encontradas
na apropriacao desta perspectiva deve-se a su@gatmaterialista dialética, que nao
permite uma facil integracdo na l6gica formal e dédética, que subjaz grande parte
do pensamento ocidental.

Diante deste panorama, buscamos neste trabalholepratizar alguns
pressupostos fundamentais da Teoria da AtividadgoScultural-Historica que, a
NOSSO ver, merecem maiores espacgos para discugsdgartir disto, discutiremos
caminhos para se pensar a educagdo em ciénciasiradpsta otica. E claro que, num
espaco reduzido como este, alguns pontos serdolesimgnte enunciados e néo
profundamente tratados como merecem, mas, apeasay &ireconhecendo as limitacdes



gue isto nos acarreta, escolhemos assim fazé+#o @@ trazer para a discussédo as
potencialidades deste referencial na pesquisa ewaedo em ciéncias e proporcionar
futuros dialogos mais aprofundados em torno destatica.

Teoria da Atividade — Que tipo de teoria?

Vigotski, no comec¢o do século XX, trabalhou nastargdo de uma psicologia
sécio-cultural-historica, buscando nos métodos dexM caminho para o entendimento
da mente humana nas suas condi¢des reais de eistéo contrario das psicologias
gue se desenvolviam na mesma época (na EuropaddR88, especificamente), que
analisavam o psiquismo separando-o da vida dostamjjgsicologias que enxergam
descontinuidades entre o biolégico e o culturale geparam a aprendizagem do
desenvolvimento (ou priorizam somente o0 desenvamim bioldgico), que
dicotomizam o mundo interior e 0 mundo exteriom p&rcebendo a profunda inter-
relacdo entre tais elementos. Deve-se a Vigotskcarmgeitos “formacao social da
mente”, “zona de desenvolvimento proximal”, “paroemais capaz”, “pensamento e
linguagem”, entre tantos outros que remetem a diéwiocial, cultural e historica da
formacgao dos sujeitos e das relagdes que estabetzra 0 outro e com o mundo.

Apesar de Vigotski ndo ter analisado com profuadéda atividade humana, ele
entendia que “a atividade socialmente significatpade servir como principio
explanatorio em relacdo a consciéncia humana ea@widerada como gerador de
consciéncia humana” (KOZULIN, 2002, p. 111), o goestitui uma das teses centrais
da Teoria da Atividade: de que é por meio da aivdpraxichque a consciéncia pode
emergir e as potencialidades humanas podem desemnga. Assim, atribui-se a
Vigotski as origens daquilo que temos chamado derideda Atividade, cujos
desdobramentos posteriores se deram, em granae gastesforcos de estudiosos como
Leontiev e Engestrom, que, de certa maneira, amapli@s trabalhos de Vigotski

Na tentativa de delimitar melhor aquilo que chamsut® Teoria da Atividade,
nao podemos dizer que existe uma teoria unificalasta alcunha, nem tampouco que
as teses originais de Vigotski formaram, desdeosigeem, um corpo tedrico coeso e
fechado — tal aspecto tem sido objeto de diversasied. As posteriores leituras dos
trabalhos de Vigotski, o que inclui versdes combfgmas de tradugéo, versodes
resumidas, versdes que suprimem partes dos osymaambém a leitura sob variados
vieses tem propiciado versoOes diferentes e muigaesvinconsistentes com as teses
originais, sobretudo quando certos conceitos satisados a partir de uma 6tica nao
compativel com a visdo que subjaz o trabalho deridef autor. Destaca-se que, por um
lado, diferentes interpretacfes podem trazer agasignificativos para a construcao do
pensamento, mas, por outro, podem ser perigosasdgusubvertem os sentidos
intencionados pelo autor.

Deixadas de lado, por ora, algumas inconsisténwasinterpretacbes, com o
objetivo de apontar as articulagdes que se coaestitde caminhos frutiferos para o

! Ressaltamos aqui 0 termo “praxica” para opormomia pratica puramente pragmatica, aquela
gque ndo se eleva ao pensamento consciente.

2 para maiores detalhes consultar DUARTE (2007).

3 Ver por exemplo: Daniels (2002), Kozulin (2002HBlzman (2006).

* Segundo Daniels (2002), por exemplo, na primeé@ao em inglés deought and Language
foram suprimidas todas as referéncias a Marx. Ean@sséo que estéo baseadas as publicacdes rilp Bras
na década de 1980, &ensamento e LinguagesA Formacdo Social da Ment&m 2001 foi publicada
A construcéo do pensamento e da linguageésOTSKI, 2001), com traducao direta do russo.



avanco da referida teoria, apontamos, segundo Hwolz(R006, p.6), as seguintes
formulacdes que tém sido chamadas de Teoria ddade.

* O estudo da mente humana em seus contextos csileuhdstoricos;

* Um sistema conceitual geral com tais principiosdods atividade com estrutura
hierarquica, orientada a objetos, internalizacdeferlizacdo, mediagcao por
ferramentas e desenvolvimento;

e Abordagens tedricas que colocam a atividade etaraulo centro das tentativas
de entender a natureza humana;

* Uma psicologia que se concentra ndo no individuas na interacdo entre um
individuo, os sistemas de artefatos e outros iddag em desenvolvimento;

« Uma abordagem ndo-dualista para a compreensdo mrsfom@macao da
vida humana que toma a atividade humana dialéticeosua ontologia.

Apesar de algumas diferencas nas formulacfes arggrielas trazem como
ponto comum a tentativa de superacédo do dualismpddsamento cartesiano) presente
na antiga psicologia: da separacéo entre sujetojeto, entre 0 mundo “interior” (da
consciéncia) e o mundo “exterior”. Duarte (2002,280) afirma que a Teoria da
Atividade é “um desdobramento do esfor¢co por cagéty de uma psicologia socio-
historico-cultural fundamentada na filosofia matxXise que atualmente a Teoria da
Atividade transcende o campo da psicologia “abalcazampos como a educagéao, a
antropologia, a sociologia do trabalho, a lingagstia filosofia” (bidem p. 280).
Davidov defende que o problema da atividade hungaingerdisciplinar por natureza e
somente foi formulada primeiramente no campo daopsjia devido as condi¢cdes
histdricas que se apresentaram a esta disciplingagiicular. Em outras palavras, foi a
psicologia que em primeiro lugar deparou-se conproblemas que necessitavam da
formulag&o de uma teoria como a Teoria da Atividade

Em suma, a Teoria da Atividade procura analisaeseavolvimento humano no
interior de suas atividades, levando em consideragé aspectos psicoldgicos,
antropolégicos, socioldgicos, historicos e lingats (SANNINOet al, 2009). Difere-
se de outras abordagens da mesma escola por tomarunidade de analise a atividade
humana, sendo esta ultima a menor unidade quencdatia a estrutura necessaria para
o entendimento do desenvolvimento humano, nédo pljgyortanto, ser dividida em
elementos menores no processo de analise.

A atividade humana — Abstrac&do ou unidade da vidar eal?

Ao assumirmos a tarefa de trazer para o debatesigontos fundamentais da
Teoria da Atividade Socio-Cultural-Historica assmos também a tarefa de elucidar o
gue chamamos por “atividade como unidade de ahalise

Mais do que um conceito abstrato, a atividade donse da unidade basica da
existéncia humana. E nela, e por meio dela, quenac@éncia, a personalidade e as
potencialidades tipicamente humanas podem desevedy que novas condicbes de
existéncia sdo originadas, que a realidade é tanafla, que contradicbes sao
resolvidas e novos artefatos culturais sao prodsz(@ANNINOet al, 2009). Assim,
numa perspectiva marxista, é a atividade - produtareprodutora da cultura humana -

que diferencia o género humano das demais espgeiesnente bioldgicas. E pelo



processo historico de construcdo da cultura gugtero humano vai humanizando seu
mundo e humanizando a si préprio” (MARKUS, apud ORJA:, 2004).

Ao adotarmos a atividade humana como unidade desenéstamos buscando
levar em conta toda a complexa estrutura cultutak®rica que sustenta, ao mesmo
tempo, a formacgéo do individuo singular e a formagé género humano, processos
gue ndo podem ser pensados sendo numa profundmnérdo, pois:

“O individuo se forma, apropriando-se dos resulada historia
social e objetivando-se no interior dessa histéda, seja, sua
formacéao se realiza através da relacao entre wigéid e apropriacao.
Essa relagéo se efetiva sempre no interior dede$agoncretas com
outros individuos, que atuam como mediadores eteree o0 mundo
humano, o mundo da atividade humana objetivadaorAdcao do
individuo é, portanto, sempre um processo educatnasmo quando
ndo ha uma relacdo consciente (tanto de parte dm e educa,
guanto de parte de quem age como mediador) comocesso
educativo que estad se efetivando no interior de det@rminada
pratica social" (DUARTE, 1993, p. 47-48).

Neste sentido, entdo, ndo se pode conceber umdaaivque seja puramente
individual (sem relacdo com o outro), pois mesmangw um individuo realiza
isoladamente sua acgédo, ele a faz mediado pelaridigtdmana objetivada e por ele
apropriada. Em outras palavras, ao adentrar o gédnanano, um individuo ndo pode
ser sendo um ser social carregando consigo as snderuilo que € tipicamente
humano. E o que nos aponta Marx, ao falar acercdedenvolvimento dos sentidos
humanos:

“O sentido musical do homem sO € despertado pelsicenUA
mais bela musica nada significa para o ouvido cetapiente
amusical, ndo constitui nenhum objeto, porque o oigato sé
pode ser a confirmacdo de uma das minhas faculdRdesnto,
s6 pode existir para mim na medida em que a miabaldade
existe para ele como capacidade subjetiva, porqua mim o
significado de um objeto sO vai até onde chega v seatido (s
tem significado para um sentido que l|he corresponéer
consequéncia, os sentidos do homem social sd@uliés dos do
homem associal. SO através da riqueza objetivamente
desenvolvida do ser humano é que em parte sea@tem parte
se cria a rigueza da sensibilidade subjetiva hunfanauvido
musical, o olho para a beleza das formas, em samaentidos
capazes de satisfacdo humana e que se confirmano com
faculdades humanas). De fato, ndo sdo apenas @s s@mtidos,
mas também os chamados sentidos espirituais, odaen
praticos (vontade, amor, etc.), numa palavra, esilséidade
humana e o carater humano dos sentidos, que véxistaneia
mediante a existéncia do seu objeto, através darezat
humanizada. A formacdo dos cinco sentidos é a dbrtbda a
historia mundial anterior” (MARX, 1975, p. 199).



Ao final desta citagdo, Marx nos aponta ainda oetatater fundamental da
atividade humana: a sua orientacdo aos objeto®t®bue ndo é o empirico, fisico,
mas aquele que ganha existéncia por meio da nathtemanizada e é capaz de orientar
a atividade humana sintetizando os motivos quenfazem que os individuos se
coordenem para alcancar determinado objetivo. Aelians deteremos a analisar com
mais detalhes a estrutura da atividade humanaun@nos, ainda, entender o papel
dos objetos e explicitar melhor algumas caracteasstda atividade como unidade de
analise.

A estrutura da Atividade Humana

A atividade humana se estrutura a partir de natad$ss, sejam elas do dominio
bioldgico, como saciar a fome, proteger-se do duiode necessidades culturais, como
aprender a utilizar uma nova ferramenta para dug&o de um determinado problema.
N&o estamos sugerindo, em hipdtese alguma, umé#oditzacdo entre necessidades
bioldgicas e necessidades culturais, visto a corapleterconexdo que elas podem
apresentar — “saciar a fome” pode constituir-sarda necessidade puramente bioldgica
e primitiva, mas, por outro lado, também pode ages-se altamente imbuida de um
conteudo socio-cultural-histarico.

Enquanto na atividade animal existe uma fusédo emdteso (0 que leva a fazer)

e objeto (para onde se dirigeha atividade humana as complexas relacées estre o
envolvidos d& sentido as acées individuais e papoa a separaci@ntre objeto e
motivo. Esta caracteristica € bem analisada pontieo (2004) em seu exemplo da
atividade de cacga realizada por um grupo humaritpro. Ele aponta que a acao
daquele individuo que espanta o animal, com otmtde leva-lo a um local onde os
outros cacadores o0 possam apanhar, se analisadaduatmente, parece contradizer o
objetivo geral da atividade que é capturar a ppasa saciar a fome. O sentido de sua
acao transcende o individuo e repousa sobre aslexamsprelacées que se estabelecem
entre os envolvidos na atividade. Desde o inicioplocesso de humanizacdo, o
trabalhd tem sido responsavel pela também producéo deSesaspciais.

Ainda segundo Leontiev (2004), a atividade é ctuiskth de acdes e operacoes
gue em diferentes niveis coordenam-se para gerariveh superior na hierarquia, ou

®> O objeto é capaz de sintetizar o motivo da atilédeOs individuos, ao compartilharem a
mesma atividade estdo vislumbrando conjuntamentpossibilidade, de no futuro, saciar suas
necessidades - superar as contradicdes. Movimem@erara novas necessidades e contradi¢cdes, o que
proporciona a dinamica da atividade humana.

® Em um sistema como o capitalista, por exemplatexima ruptura tdo grande entre as acées
individuais e o objeto da atividade que o sujefio & capaz de se reconhecer no processo hist@ico d
producdo. Passa a existir um abismo entre aqudontptiva suas acdes (receber salario em trocaala su
for¢a de trabalho, por exemplo) e o produto firmlsda atividade (um produto ou o lucro do capitlis
por exemplo).

" Na concepgéio marxista: “Antes de tudo, o trabéllbm processo entre 0 homem e a Natureza,
um processo em que o homem, por sua propria agédianregula e controla seu metabolismo com a
Natureza. Ele mesmo se defronta com a matériaatatomo uma forga natural. Ele p6e em movimento
as forcas naturais pertencentes a sua corporalidealgs e pernas, cabeca e méao, a fim de apragriar
da matéria natural numa forma util para sua prégda. Ao atuar, por meio desse movimento, sobre a
Natureza externa a ele e ao modifica-la, ele nmalifao mesmo tempo, sua prépria natureza. Ele
desenvolve as poténcias nela adormecidas e saj@itgo de suas forcas a seu préprio dominio.” Marx
(1983, p. 149). Sua natureza passou entdo a sal sodal caracteristica jA& ndo pode mais ser
desvinculada do género humana.



seja, as operag0Oes (relacionadas a condicbesnmesitais) quando coordenadas geram
acOes (com fins especificos), e estas quando auaade compde a atividade (com seu
motivo) (Figura 1). Destacamos que a estruturagi@tividade ndo se da por uma
simples logica causal: operacdes coordenam-segpegia acdes, que se coordenam para
compor a agdo. Os diferentes niveis interpenetegmesroalimentam-se e determinam-
se reciprocamente, ou seja, apesar de a atividgad®msposta da coordenacdo de acdes
e operacdes, € ela que quem determina 0 contesdoapabordenacdo possa acontecer.
As operacdes constituem-se de atividades ja irteadas (realizadas de maneira mais
automética, ou seja, realizadas sem a necessidadeter-se atentamente a elas). Cada
acdo ou operacao, em diferentes niveis da hiemrguissui a mesma estrutura da
atividade como um todo, mantendo uma estruturauttessimilaridade. Neste sentido,
0s niveis hierarquicos operacédo, acao e atividadem transformar-se uns nos outros
fazendo também que a unidade de andlise possa ifeeentt dependendo da
complexidade do objeto de analise (DALdRlal, 2009).

D Atividade

Operagdes

Figura 1: A estrutura da Atividade Humana

A cognicao como ascensao ao concreto real-complexif icado

Diante da complexidade com a qual a atividade hansamnapresenta e apoiados
na tese de que a atividade e a mente humanas aeterise reciproca e dialeticamente,
nao poderiamos esperar sendo uma estrutura tamb@plexa para o processo de
ensino-aprendizagem e de construcdo do conhecimdatobém marcado por
contradicbes e superacdes — sinteses dialéticas.

Na perspectiva do materialismo dialético, a cogéibudo conhecimento se da
pelo continuo movimento de reducdo ao abstratocenado ao concreto real. O
concreto passa a ser entendido, sob esta I6gio&io e o fim do de todo o processo,
mediado por um elo intermediério de abstracdoawsmo uma redu¢do uma vez que
isola elementos do concreto primitivo (sensoriojapransforma-los por meio da
atividade racional. A verdadeira ascensao reside voda ao concreto real,
qualitativamente diferente do primeiro concretanéseio), no qual se fazem presentes
toda a complexidade e as contradi¢des inerenteglidade humana.

E neste sentido, que Pazello (2011) e Pazello 8&ddaf2010), apoiados em
Vigotski, Davidov e llyenkov, defendem que o vergiaol processo de formacéo de
conceitos ndo se constitui da construcéo de absisgguras, nem tampouco da busca de
formas cada vez mais descontextualizadas e indeptrgidda atividade humana, mas de
articulacbes cada vez mais complexas com o real:

“Assim, 0 concreto é visto por Vigotski ndo s6 copomto de partida,
mas também como destino do abstrato. Tal idéia emtrchoque com



visfes da logica classica, uma vez que confereoaoreto um status
ontologicamente diferente do sensorial mundano.oltras palavras,
sendo a realidade vigotskiana concreta, a formalgoconceitos
deveria ter como objetivo articular-se com tal idzale. Para
Vigotski, a abstracdo vista por si s6 ndo consi@wim estagio “mais
elevado” de cognicdo, uma vez que seria a partiradstratos
(contextos particulares) que se chegaria ao cancfatiltiplos
contextos). Dessa forma, considerar o homem comaammodeado
por contradigBes, as quais seriam a propria maaysora de sua
existéncia, € entender sua vida como uma relac@étida com a
histéria. O homem faz e é feito por intera¢desohisb-culturais e,
dessa forma, se transfornaa infinitum”(PAZELLO & MATTOS,
2010, p.4).

Isto leva aos autores a associar processo de faoa conceitos ao processo
de generalizacdo, ndo no sentido de indugéo emapano a logica classica entende,
mas um processo mais bem caracterizado porhipeacontextualizacdgoelo qual os
conceitos sao mais complexos a medida que artieséagom mais contextos (e nao
com menos) e se entrelacam cada vez mais comidadmlda praxis humahaNeste
sentido, os conceitos ndo sao entidades desprodéesalidade, mas sao eles proprios
construtores/articuladores da realidade que se dibrge da atividade praxica. Pois,
como afirma Leontiev (2004), um conceito ndo peydie objetividade quando passa a
ser um conceito de uma pessoa, nem tampouco edistereino platdnico de
significacdes fora do mundo real. Neste sentidarocesso de formacgéo de conceitos €
bastante mais complexo do que a simples transmisaentidades ontologicamente
independentes da atividade humana. E o que lewatskiga apontar que:

"Nao menos que a investigacao teorica, a expedagailagogica nos
ensina que o ensino direto de conceitos semprestarimpossivel e
pedagogicamente estéril. O professor que enveredagbe caminho
costuma n&o conseguir sendo uma assimilagao vezualdvras, um
verbalismo puro e simples que estimula e imita estémxcia dos

respectivos conceitos na crianga, mas na prascande o vazio. (...)
No fundo, esse método de ensino de conceitos tha paincipal do

rejeitado método puramente escolastico de ensine, sybstitui a
apreensdo do conhecimento vivo pela apreensaoqderaas verbais
mortos e vazios." (VIGOTSKI, 2001, pagina 247).

Assim, o processo de apropriacdo, segundo Leo(Ri@d4), ocorre no interior
de atividades que reproduzam os tragos essenai@svilade acumulada no objeto, ou
seja, de atividades que se utilizem destas obgétesa Manifestam-se, no individuo
particular, por meio de tais apropriagdes, as puédades do género humano fazendo
gue o ser humano seja, ao mesmo tempo (e dialetrtajn um ser genérico e singular,
universal e particular, pois de um lado a exper#&mumana objetivada garante a
estabilidade de certos significados, por outro, omento Unico e irrepetivel da

8 Rodrigues & Mattos (2007) e Rodrigues (2009) edtatem relacdes entre a complexidade dos
sentidos e 0 que chamam adlelens de aprendizagerRara eles o conceito é visto como um perfil com
multiplos sentidos que dependem dos contextos gsejesto vivencia (ideia inicialmente apoiada no
perfil conceitual de Mortimer, 1995; mas que terfrido modificacfes significativas). Maior ordem de
aprendizado implica num maior reconhecimento, @otepdo sujeito, dos contextos nos quais 0 conceito
(sentido) é utilizado (se manifesta).



experiéncia vivida por cada sujeitos proporciongides Unicos e o constitui como ser
singular. Ao tomar comasua tais apropriagcdbes do género humano e constitugese
meio delas de maneira ndo alienada, é possiveljaibosa construgdo do novo a partir
do ja dado e a transformacéo da realidade humana.

A partir de agora e de posse destes aspectosiabalésociais, culturais e
historicos da atividade humana, caminharemos ntidsede discutir as contribuicdes
desta perspectiva para a educagao em ciéncias.

Contribui¢cdes para a reflexdo sobre a educacdoemc  iéncia

Diante deste panorama entendemos que o processomdgdo do ser humano e
de ensino-aprendizagem esta longe de ser triviakteNsentido, seria ingenuidade
conceber um projeto pedagdgico pautado em uma poaica-histérica de ser humano.
A nosso ver, a primeira contribuicdo que a persyeeda Teoria da Atividade tem a nos
oferecer para o pensamento critico acerca da efln@n ciéncias € justamente sobre
este aspecto: a explicitacdo das complexas relasgizais, culturais e historicas que
determinam os sentidos da pratica educativa. Teenfandamental pensar a educacéo
como uma instituicdo que se estabelece no intdaarma sociedade (capitalista, neste
caso) cujas contradicbes permeiam todas as suasuest e sdo determinantes em
muitos aspectos. Mais do que determinada, o papetldcacdo, nesta perspectiva, é o
de proporcionar ao educando o enriquecimento englexificacdo das relacdes que
estabelece com o mundo, fazendo com que se apduxisignificados ja estabelecidos
e, sobretudo, proporcionar caminhos para a crigighmovo a partir do ja dado, a
construcdo da liberdade diante das escolhas e sibpidade de transformar da
realidade que o cerca e ndo simplesmente ser pradeitreprodutora de uma estrutura
alienada e alienante. Tal caminho jamais se canptib meio da substituicdo das
relacbes que sujeito previamente estabelece comuondon nem por meio do
apagamento da sua individualidade frente a ne@asside uma homogeneizacdo que a
educacdo em massa vem apregoando, nem pelo cosfoondiante da realidade
problematica que lhe é (nos é) imposta.

O segundo ponto que se levanta, é acerca da prédpnaia como atividade
humana. Faz-se necessario problematizar as relpgestivas que ali se estabelecem e
buscar entender as complexas interconexdes daiai®&on 0s aspectos sociais,
histéricos e politicos da vida humana, deixandeateebé-la como instituicdo neutra.
Assim, levanta-se a questao do papel ensino deiag€na manutencao, reproducéo ou
superacdo da alienacdo que a ciéncia € capaz dezprguando vendida como um
produto fetichizado, cujas relacdes de producdoap@gadas e quando as “verdades
cientificas” inquestionaveis passam a ser tratat@mo mercadorias do sistema
capitalista. Questiona-se, assim, a validade dasegmas que sao tratados pela ciéncia:
séo legitimos problemas que emergem do género lumagas solugdes proporcionam
avancos para a humanidade na superacéo de sueslagigs ou simplesmente servem
aos propdésitos do capital? Pois, como nos apordat®(2004):

“Uma das maneiras como pode ser entendido o condeitiberdade
em Marx é justamente a de que o0 género humano réprsia

liberdade a medida que os processos sociais sejamde decisdes
coletivas e conscientes, diferenciando-se dos psose naturais
espontaneos e superando 0s processos sociaisdakenas quais
aquilo que € social, e portanto criado pelos podpseres humanos,
domina estes como se fossem forcas naturais e tintoreis tais



como um terremoto, um furagdo, a erupcdo de umawuletc.”
(DUARTE, 2004, p. 47).

Entendemos, assim, que o ensino de ciéncias aorsitde um meio pelo qual
0S sujeitos tém acesso as producdes do género buemgure sua apropriacdo nao deve
ser alienada e muito menos produtora e reproduderaima estrutura geradora de
desigualdade.

Nos paragrafos anteriores analisamos a educacaociéntias buscando
explicitar os aspectos sociais, culturais e hist&:iinerentes a toda atividade humana -
aquilo que poderiamos chamar de macrocosmo dadadivi humana. Nao menos
importante, a Teoria da Atividade nos permite @aaltambém o microcosmo dos
processos de ensino-aprendizagem, de formacdo mieitis e da negociacdo de
significados na sala de aula de ciéncias entregsofes e alunos, sempre de posse dos
principios gerais acerca o processo de formaca®dero humano e suas objetivagdes,
no qual a ciéncia esté incluida. Destaca-se novienugre, na perspectiva da Teoria da
Atividade, micro e macro cosmos nao estdo separa@ss mesmos processos
contraditorios manifestam-se em todos os niveigiedal ao particular.

O principal problema que podemos apontar, por rdaideoria da Atividade,
no processo de ensino-aprendizagem de ciénciagigéacia de uma intersubjetividade
oriunda da dinamica de negociacao de significaBosfessores e alunos apresentam
instrumentos mediadores distintos, levando-os wtifitar distintos objetos e, portanto,
participando de atividades distintas. Neste serdgidoordenacao de acdes e operacoes
se da de maneira a buscar objetivos diversos (CAMIL& MATTOS, 2010;
CAMILLO, 2011). Com uma concepg¢do de ciéncia acabeda-histérica e uma
concepcado de ensino fundamentada na ideia da simpesmissdo de conceitos
mortos, os professores ndo estabelecem relagcdonth@amento da fisica com a vida
que se vive (ou que se poderia viver), impedindosimificacdes; ou seja, 0
estabelecimento de compromissos epistemologicodplogicos e axioldgicos
(MATTOS, 2010) provocando a alienagdo dos sujedwsrelagcdo ao seu papel da
atividade que estabelece e, em um nivel mais gdaahjstoria humana e do seu papel
nela.

Reconhecendo que os significados sédo construcee-adturais-historicas
que emergem no processo de superacdo de contmdigdeionadas as condiges
materiais da existéncia humana, temos possibilidaée repensar (sobretudo
transformar) o processo educativo baseado simplgsnma transmissdo de conceitos
puramente abstratos e que ndo possuem relacdo coomdo que se vive. Assim, a
l6gica dialética, que subjaz a perspectiva da deaa Atividade, fornece um
instrumental poderoso para se compreender os dantias caminhos da construcéo e
evolucéo do conhecimento, sobretudo, quando prafuedte enraizado na vida real.

Caminhamos para o final deste trabalho - jamaisa g@u fechamento -
entendendo que muitas questdes em torno destaderadétda estdo abertas e merecem
atencdo se desejamos proporcionar melhorias nagftu@m ciéncias por meio desta
perspectiva. Mesmo ciente de todas as limitagOste deabalho, trabalhamos aqui no
sentido apontar alguns aspectos que consideramdarfientais da Teoria da Atividade
Socio-Cultural-Historica a fim de problematizar mgesso de educagdo em ciéncias
sob esta perspectiva. Esperamos, assim, que &sahiv seja um encaminhamento para
futuras discussfes em torno desta tematica.
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