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RESUMO

O presente artigo tem como objetivo encontrar elementos na Teoria da Atividade para que possamos debater aspectos da
formagédo do professor de Quimica. A Teoria da Atividade discute o desenvolvimento do homem a partir das suas atividades
diante da realidade objetiva. Para tal, a motivagdo para uma atividade s6 surge em razdo das necessidades e de um objeto
gue as supram. A partir de elementos dessa teoria, entendemos que o desenvolvimento da criatividade e a atividade de en-
sino do professor passa pelas (inter)conversdes de agdes e operagBes. Além disso, inferimos, por meio dessa teoria, que os
motivos da atividade de estudo do discente e de ensino do docente precisam fazer parte do processo formativo dos profes-
sores. Este trabalho ndo esgota as categorias presentes na Teoria da Atividade, mas tenta trazer reflexdes importantes para a
formagdo de professores de Quimica.
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THEORY OF ACTIVITY IN FOCUS: LINKS WITH THE TRAINING OF CHEMISTRY TEACHERS
ABSTRACT

The present article aims to find elements in the theory of the activity so that we can discuss aspects of the formation of the
professor of chemistry. The theory of activity discusses the development of man from his activities against objective reality.
For this, the motivation for an activity only arises in front of the needs and an object that supposes them. From elements of
this theory, we understand that the development of creativity and the teaching activity of the teacher passes through (inter)
conversions of actions and operations. In addition, we understand, through this theory, which the reasons for the study acti-
vity of the student and teacher teaching activity need to be part of the teachers’ training process. The work does not exhaust
the categories present in the theory of activity, but tries to bring important reflections to the training of chemistry teachers.
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Quando falamos de formacgao de professores no ensino de Quimica parece haver
certo consenso no que tange as publicacdes atuais. A critica a formacdo livresca, po-
sitivista, centrada no conteldo, que nao leva em consideragdo a pratica do professor,
aparece em muitos trabalhos (MALDANER, 1999; MESQUITA; CARDOSO; SOARES, 2013;
SANTOS NETO; FEITOSA, 2018) e o discurso propalado de que precisamos formar pro-
fessores cada vez mais aptos a lidar com as demandas do cotidiano do estudante e com
uma sociedade em pleno movimento é algo muito comum, em maior ou menor grau,
nesses estudos.

Para se livrar dessa formacdo que nao prepararia o professor e para enfrentar o
mar revolto da sala de aula ou o chamado terreno pantanoso da pratica (SCHON, 2000),
o ensino de Quimica, no geral, parece ter encontrado um perfil de professor que apa-
rece com certa facilidade nas disciplinas pedagédgicas e invade as produc¢des que pes-
quisam formacao de professores. Que professor seria esse? Qual tem sido nosso alvo
do processo formativo? A resposta defendida em diversos trabalhos (CALEFI; FORTU-
NATO, 2018; MALDANER, 1999, 2000; SCHON, 1998) é: precisamos formar o professor
pesquisador, reflexivo (que reflita sobre sua prépria pratica), que tem sua subjetividade
valorizada, que leva em consideracdo os saberes e sabores das suas vivéncias, que ouve
as demandas do aluno, que ndo transmite o conhecimento, e sim que apenas o medeia,
que domina técnicas de ensino e que principalmente ndao ministra aulas tradicionais.
Trata-se do docente que ensina o aluno a “aprender a aprender” e, assim como o estu-
dante, ele também precisa “aprender a aprender” sobre sua profissdo no decorrer do
caminho. Trata-se de uma troca perfeita na sala de aula. Um professor que sai da racio-
nalidade técnica e caminha para uma racionalidade pratica (SCHON, 1998).

Quem nado gostaria de ser esse professor? Quem nao deseja ser um professor ca-
paz de refletir sobre sua propria pratica? Quem ndo gostaria de ter sua historia de vida
e docéncia contada nos artigos da academia que levam em consideragao os saberes ad-
quiridos no seu processo formativo e de vida? Trata-se, portanto, de um discurso sedu-
tor que parece ser impossivel de ser refutado, e assim defender qualquer outra posi¢ao
seria uma defesa ao racionalismo técnico, ao positivismo. Nesse sentido, recorremos
aqui a Chaui para pensarmos um pouco sobre a ideologia dominante:

O discurso ideoldgico é um discurso feito em espacos em branco, como uma fra-
se na qual houvesse lacunas. A coeréncia desse discurso (...) ndo é uma coeréncia
nem um poder obtido malgrado as lacunas, malgrado os espagos em branco, mal-
grado o que fica oculto; ao contrario, é gracgas aos brancos, gracas as lacunas entre
as suas partes que esse discurso se apresenta como coerente. Em suma, é por que
nao diz tudo e ndo pode dizer tudo que o discurso ideolégico é coerente e podero-
so. [...] O discurso ideolégico se sustenta, justamente, porque nao pode dizer até
o fim aquilo que pretende dizer. Se o disser, se preencher todas as lacunas ele se
destréi como ideologia. A forgca do discurso ideoldgico provém de uma légica que
poderiamos chamar de légica da lacuna, légica do branco (CHAUI, 1981, p. 21-22).

Ou seja, esse discurso sedutor, presente na formagao do professor de Quimica,
esconde, via de regra, intencionalmente ou ndo, os seus vinculos com a ideologia neo-
liberal que tem como fungao formar professores e alunos para se adaptar a uma orga-
nizacdo econdmica massacrante que ndo vé a superac¢do da sociedade de classe como
possivel, e que vé no lema do “aprender a aprender”, e seus derivados, o canto da se-
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reia necessario para formar professores cada vez mais ddceis e que parecem ver sua
pratica pedagdgica descolada da pratica social mais geral. Em maior ou menor grau, o
gue essas teorias de formacao de professores defendem é o esvaziamento tedrico da
formacdo do professor, que passa a ser apenas um guarda de transito do conhecimento.
Nas palavras de Martins (2007, p. 26-27):

Essas novas referéncias apresentadas por discursos bastante sedutores sobre va-
lorizacdo da pessoa e sua subjetividade, sobre histdrias de vida de professores, so-
bre a importancia dos conhecimentos adquiridos experiencialmente, sobre a cria-
tividade docente, sobre a valorizagcdo da pratica pessoal, sobre articulacdao entre
aprendizagem e cotidiano, etc., representam, outrossim, estratégias para o mais
absoluto esvaziamento do trabalho educacional.

Ndo temos a intencao de nos aprofundarmos nessa critica dos referenciais teé-
ricos de formacgao de professores, uma vez que, no nosso entender, ela estd bem sedi-
mentada em trabalhos como Duarte (2000, 2003), Facci (2004), Martins (2007) e Mar-
tins e Duarte (2010). O que queremos destacar aqui € que, em consonancia com esses
autores, esse trabalho vai de encontro ao recuo da teoria da formacgao de professores e
defende a necessidade de discutirmos principios tedricos que possam ajudar o docente
a construir de maneira dialética uma pratica revoluciondria que se alinha com a supera-
¢do dos ideais neoliberais que habitam os discursos educacionais.?

Destacamos, assim, a necessidade de defendermos teorias na formacdo do pro-
fessor que o ajudem a cumprir sua funcdo precipua que esta presente no enunciado de
Saviani (2008, p. 13) sobre o trabalho educativo:

é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a huma-
nidade que é produzida histdrica e coletivamente pelo conjunto dos homens. As-
sim, o objeto da educacédo diz respeito, de um lado, a identificacdo dos elementos
culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana para
gue eles se formem humanos e, de outro lado e concomitantemente, a descoberta
das formas mais adequadas para atingir esse objetivo.

A produgao intencional de humanidade em cada individuo singular é uma tarefa
dificil que sé pode ser alcancada em sua plenitude se o professor estiver encharcado de
humanidade e, assim, de maneira individual e coletiva, possuir instrumentos tedricos e
praticos para realizacdo da atividade docente.

Defendemos que a Teoria da Atividade é um instrumento tedrico que tem muito
a contribuir com o trabalho docente em Quimica e nas outras ciéncias. Tal teoria tem
seu inicio com Leontiev, psicdlogo russo que constrdi sua teoria em um contexto revo-
luciondrio, e que sustenta seus pilares no materialismo histérico-dialético (LEONTIEV,
2004).

3 Ndo negamos a importancia, nem desmerecemos os trabalhos de pesquisadores da década de 90 e dos anos 2000
que produziram projetos, artigos, praticas, etc., e certamente contribuiram para o avango da area de Ensino de
Ciéncias. Ndo podemos deixar de destacar, no entanto, a ideologia neoliberal que atravessa essas ideias que foram
majoritariamente difundidas nesse periodo e que se encontram em voga até hoje.
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Entendemos que, ao nos debrugarmos sobre essa teoria sem despi-la da sua base
marxista, conseguiremos principios que podem nortear o processo de formacao do pro-
fessor de Quimica de modo a termos uma praxis pedagdgica articulada e que foge dos
ideais neoliberais, a0 mesmo tempo em que supera por incorporagao as criticas perti-
nentes que se fazem ao positivismo e a racionalidade técnica.

Esse é, portanto, um trabalho tedrico que terd como objetivo encontrar elemen-
tos na Teoria da Atividade proposta por Leontiev que nos ajudem a pensar aspectos da
formacdo do professor de Quimica. Ndo temos a pretensdo de esgotarmos a Teoria da
Atividade neste artigo e nem suas contribuicGes para a formacdo de professores. O que
gueremos aqui é levantar alguns pilares que entendemos que, se incorporados ao pro-
cesso formativo do professor, ajudardo em uma formacdo mais robusta, cheia de senti-
do e que pode contribuir para um ensino que seja, de fato, desenvolvente do psiquismo
humano.

Assim como Lavoura e Martins (2017, p. 538), entendemos que

a teoria da atividade é um grande contributo para a organizacdo da pratica peda-
gbgica que se pretende fundamentada pela pedagogia histdrico-critica, pois esta
nos possibilita pensar o trabalho educativo como uma atividade especificamente
humana e, ao mesmo tempo, permite-nos reconhecer a especificidade dessa ati-
vidade que se materializa no ensino (atividade do professor) e na aprendizagem
(atividade do aluno).

Optaremos aqui por elencar dois tépicos da Teoria da Atividade que consideramos
essenciais para serem trabalhados na formacdo do professor. O primeiro é a relacado
entre atividade docente e sua criatividade. Pensando nos conceitos de atividade, acdo e
operagao presentes na teoria, anunciaremos elementos que julgamos importantes para
pensar a dimensdo da criatividade/reproducdo no trabalho do professor de Quimica e
na sua relagao com a pratica pedagogica.

O segundo elemento que traremos neste artigo é a discussao sobre a motivacao
do professor no ensino de Ciéncias. Superando concep¢des espontaneistas sobre moti-
vagao, discutiremos elementos que consideramos essenciais para pensarmos o sentido
de ser professor e os limites e possibilidades de pensar uma formagao de professores
que seja, de fato, motivadora.

Para que esses elementos possam ser entendidos, precisamos discutir os elemen-
tos centrais da Teoria da Atividade e é isso que faremos no préximo topico.

A TEORIA DA ATIVIDADE

Alexis Nikolaevich Leontiev, nascido em 1903, foi um dos mais importantes no-
mes dentro da Psicologia Histdrico-Cultural (PsiHC), constituindo-se como uma das
suas grandes contribuicdes o desenvolvimento da Teoria da Atividade. Compondo os
aspectos fundamentais da PsiHC, essa teoria tinha suas bases dentro das ideias marxis-
tas (LEONTIEV, 1984), sendo, entdo, fundamentada no materialismo histérico-dialético,
apresentando como concepg¢do que o homem é um ser social que se desenvolve a partir
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das relagdes entre ele e com o entorno alterando esse meio e, com isso, alterando a si
mesmo e o seu psiquismo. Ou seja, a pratica do homem tem um carater histdrico-social
que é fundamental para o entendimento da atividade humana.

A Teoria da Atividade, como o prdprio nome diz, tem por base a ideia central de
atividade para entender como os individuos se desenvolvem. Para Leontiev (1978), to-
dos os seres so6 realizam determinada atividade em razdo de um objeto e uma necessi-
dade, sendo essa ultima, portanto, o ponto-chave para o entendimento do que motiva
os individuos a realizarem algo. Traremos aqui agora um exemplo primitivo,* que envol-
ve todos os homens, e, mais tarde, uma situacdo mais especifica dos professores. Uma
das necessidades basicas da vida é a alimentacao. Quando um individuo fica com fome,
surge uma necessidade de buscar o alimento para sacia-la e, ao ver uma presa, ele tem
um objeto que se relaciona com sua necessidade, assim, ele tem um motivo para reali-
zar uma atividade como a da caca.

A partir desse pequeno exemplo podemos destacar alguns conceitos importantes
para o entendimento da Teoria da Atividade. As ideias de necessidade, objeto e moti-
vacdo sdo centrais para compreender o que seria a atividade para Leontiev. Segundo
Asbahr (2005), a necessidade pura ou o objeto puro ndo sdo condicdes suficientes para
a realizacdo de uma atividade, uma vez que a necessidade s6 pode ser satisfeita quando
se encontra o objeto. A isso, a PsiHC denomina de motivo. No exemplo anterior temos a
fome (necessidade) que precisa ser satisfeita, assim o homem busca por uma comida ou
uma presa (objeto) e, com isso, ele se encontra motivado a realizar a atividade de caca.

Cabe ressaltar que Leontiev (2012) ndo chama tudo de atividade. Como vimos,
para ser chamado de atividade o objeto precisa coincidir com a necessidade para que
haja a motivagdao. H4 casos, no entanto, em que o objetivo do que o individuo estd fa-
zendo ndo coincide com a necessidade e ele sé pode ser entendido em um contexto
mais amplo. Para essa situacdo temos o conceito de acdo. Voltemos ao exemplo da
fome. Para suprir essa necessidade o homem pode realizar algumas a¢des, como bus-
car um pedaco de madeira, pedra e uma corda com a finalidade de criar um machado.
Analisando essa ac¢do, percebemos que o objetivo do homem é produzir uma arma e
isto ndo esta diretamente relacionado com a satisfacdo da necessidade, uma vez que o
machado ndo sacia a fome do individuo, no entanto sé entendemos essa acdo no con-
texto da atividade, dado que, analisando as demais a¢Ges, podemos perceber que ao
fazer isso, o homem pode cagar com mais facilidade o alimento pretendido, saciando
sua fome.

Ainda segundo Leontiev (2012), temos também que uma acao pode se transfor-
mar em uma operac¢ao. De acordo com ele, as operagdes sdao “modos de execugao de
um ato”, sendo entdo “conteldo necessario de uma a¢do, mas ndo idéntico a ela” ( p.
74). Toda operacdo, em um dado momento foi uma acdo, no entanto ela agora é coloca-
da de forma mais inconsciente, podendo ser resgatada a qualquer momento. No exem-
plo da caga, explorado anteriormente, o homem, para executar a agao de criar o macha-

4 0 exemplo é mais primitivo por considerar uma sociedade com um sistema de produgdo mais simples, no qual os
individuos se organizam de modo a suprir as necessidades mais basicas de alimentacdo de forma mais direta, como
a caga, por exemplo.

Contexto & Educagdo
Editora Unijui ® ISSN 2179-1309 ¢ Ano 35 ¢ n2 110  Jan./Abr. 2020




my
[ 7%
Revista ==

Contexto
& Educacao

Lucas Vivas de Sa — Hélio da Silva Messeder Neto

do, busca uma espécie de corda ou cipd e amarra com um certo né a pedra. Esse ato de
amarrar é feito de forma inconsciente, uma vez que ele ja internalizou para que serve o
nd, como deve ser feito e qual a melhor forma de fazer. Em um dado momento de sua
vida, entretanto, o né nao foi feito de forma inconsciente, era ainda uma a¢ao a qual ele
precisava trabalhar conscientemente para atingir o objetivo esperado. Assim, ao passar
de uma agdo para uma operacgao, estas passam, também, de um plano consciente para
o inconsciente, de modo que o homem possa dar conta de formas mais complexas de
acao posteriormente. Quando necessario, porém, mesmo com algum esforco, o indi-
viduo pode retomar conscientemente os papéis que estdao inerentes aquela operagao.
Assim, Leontiev (2012) acaba trazendo a ideia de operagdes conscientes.®

Agora, utilizando o exemplo de um professor de Quimica, podemos analisar a sua
atividade de ensino dessa ciéncia. Suponhamos que esse individuo entenda que essa
atividade vem da necessidade de as pessoas se apropriarem do conhecimento cientifico
por ser um conhecimento socialmente posto e necessario para a compreensao da socie-
dade de modo a poder analisar criticamente o seu movimento. Nesse caso, o professor
vai criar uma estratégia para satisfazer essa necessidade, como planejar quais conteu-
dos sdo estruturantes para atingir o fim dessa atividade.

Entre os conteldos estruturantes na estratégia adotada, o professor percebe que
a reacdo gquimica é um desses conceitos essenciais e dard aulas sobre essas transforma-
¢cOes. A aula, por si so, tem como objetivo o entendimento do que seria o conceito de
uma reagao e o seu processo. Nesse sentido, pode-se perceber que o objetivo da aula,
em si, ndo coincide com a necessidade que foi colocada anteriormente e ela sé pode
ser entendida diante do contexto geral da atividade de ensino. Assim, temos que a aula
de reacdo quimica é uma ac¢do que compde a atividade maior. Isso é de fundamental
importancia para entender o que chamamos de atividade pedagdgica, pois, em muitos
casos, podemos confundir uma Unica aula como uma atividade.

Ainda dentro do exemplo da a¢do do ensino de reagdes quimicas, podemos tam-
bém falar do conceito da operagdo. Dentro do conteudo citado anteriormente, o indi-
viduo precisa, para ensinar, compreender quais sdo as relacées de proporcdes entre as
substancias em uma reagao quimica e, para isso, vale-se de alguns calculos matematicos
para atingir parcialmente o objetivo da acdo. Esses calculos matematicos, dentro dessa
acao de ensino das reacdes quimicas, serdo a operacdo. Os cdlculos matematicos sdo
modos para atingir o objetivo da a¢dao de ensino, no entanto a adigdo, multiplicagao,
subtracdo e divisdo, por si sés, ndo estdo relacionadas com esse objetivo. Elas foram
apropriadas pelo individuo em uma outra acdo e agora ele traz esse conhecimento den-
tro do corpo da acdo de ensino de reacdo quimica. Por exemplo, no caso do professor,
guando ele estava no Ensino Fundamental, uma das a¢des que ele desenvolveu quando
era estudante era a pratica da soma, subtracao, multiplicagdo e divisdo com o objetivo

> Qutro exemplo pode ser usado para ilustrar o processo de conversdo de acdo em operacdo. Andar ja foi na infancia
uma ag¢do que demandava atengdo plena da crianca e até a ajuda de um adulto. Com o tempo a crianga passa a
andar sozinha e faz isso enquanto conversa ou mesmo pensa em outras coisas; podemos concluir entdo que neste
caso o processo de andar se operacionalizou. Diante de um tropego, contudo, por exemplo, a crianga ou o adulto
pode voltar sua atengdo para o movimento de andar e ver o que atrapalhou o processo para que ele se realizasse,
ou seja, neste momento aquilo que ja estava operacionalizado volta ao nivel de agdo, ocupando novamente a
consciéncia do sujeito.
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de dominar esses calculos. Agora, ja como professor que domina esses aparatos, ele
percebe a necessidade de usar esse conhecimento dentro de uma outra a¢do, a qual
tem o objetivo de compreender o que sdo as reacdes quimicas.

Em resumo, os individuos tém necessidades que precisam ser supridas. Diante
de um objeto capaz disso, o homem se motiva a realizar uma atividade. Essa atividade
pode ser constituida de diversas acdes que tém objetivos diferentes da necessidade e
que s6 podem ser entendidas no seu contexto. Para realizar essas a¢des o individuo
necessita de algumas operacdes, as quais também nado estdo relacionadas diretamente
ao objetivo da acdo. Essas operacdes, em um determinado periodo, ja foram acdes que
tinham como objetivo a prépria apropriacdo do objeto. Podemos perceber melhor a
relacdo hierarquica da atividade, acdo e operacdo na Figura 1.

Figura 1 — Relacdo entre atividade, acdo e operacao

Atvidade |—ﬁ' | Motivo
________ N\
Acao 2 | | AcAnd |
Oletivo 1 Olbetivo 2 lmetivo 3 _

/\/\.

| Operacan | | | Operacao 2 Orperacan 3 Operagac 4

Fonte: MESSEDER NETO (2015).

Alguns trabalhos ja vém sendo desenvolvidos utilizando a Teoria da Atividade. O
estudo de Moura (2010) é um bom exemplo de como esta teoria pode ser usada para
pensar aspectos importantes relacionados tanto ao ensino quanto a aprendizagem. En-
tendemos que é importante também destacar a contribuicdo de Engestrom (1999) para
o debate, dado que seus textos sao bastante citados quando se fala da Teoria da Ativi-
dade.®

Especificamente para educacdo em Quimica ou em Ciéncias também encontra-
mos trabalhos que fazem uso deste arcabouco tedrico, no entanto parte desses mate-
riais utiliza a Teoria da Atividade como metodologia de pesquisa em educa¢do, como é
o caso dos trabalhos de Firme e Amaral (2013) e Souza e Batinga (2013). No primeiro
caso, a Teoria da Atividade foi utilizada como analise das atividades feitas pelos alunos
quanto a uma sequéncia didatica que apresentava uma proposta CTS pelo docente da
turma. E, no segundo caso, foi feita uma validagdo também de uma sequéncia didatica a
partir dos conceitos de a¢do e objetivos sobre o tema produtos de limpeza. Analisando
trabalhos desse tipo podemos perceber que o foco em si ndo é a formacao de professo-
res em Ciéncias, mas esta na utilizacdo da Teoria da Atividade como um instrumento de

® Temos divergéncias no que tange a apropria¢do do Engestrom sobre a Teoria da Atividade e suas derivagdes, por
isso preferimos fazer a discussdo a partir dos principios levantados pelo préprio Leontiev. Ndo é possivel, nos limites
deste artigo, destacar nossas divergéncias epistemoldgicas com o autor citado, mas achamos importante destacar
esse dissenso.
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pesquisa, sem se preocupar com as suas contribuicdes para o ensino. Dentro da mesma
l6gica, ha também o trabalho de Amaral (2012). Nesse texto a autora também utiliza a
Teoria da Atividade como metodologia de pesquisa, mas dentro do contexto de forma-
cao de professores avaliando as atividades realizadas por licenciandos do Pibid-Quimica
da Universidade Federal Rural de Pernambuco (UFRPE) de modo a diagnosticar como
estaria o processo formativo deles dentro do programa. O mesmo acontece com Toti e
Silva (2018), que vdo analisar os motivos de professores de Fisica presentes na literatura
para a Educacdo Cientifica dentro dos conceitos de motivos e atividade de Leontiev.’

Reconhecemos a importancia da Teoria da Atividade como aplicacdo metodoldgi-
ca, mas entendemos que a contribuicdo dessa teoria vai além, uma vez que ela apresen-
ta fundamentos essenciais para pensarmos na atividade educacional dos professores de
Quimica e, com isso, contribuir para a sua formacao. A seguir discutiremos como pode-
mos pensar na atividade de ensino dos professores de Quimica a partir das categorias
de acdo, operacdo, motivos e necessidades.

ATIVIDADE, ACAO, OPERACAO:
Elementos Para Pensar a Atividade de Ensino
e a Criatividade do Professor de Quimica

Formar o professor implica prepara-lo para o trabalho educativo. Podemos pensar
o trabalho educativo como

[...] o encontro de varias formas de atividades humanas: a atividade de conheci-
mento do mundo sintetizada nos conteudos escolares, a atividade de organizacdo
das condigBes necessarias ao trabalho educativo, a atividade de ensino pelo pro-
fessor e a atividade de estudo pelos alunos (DUARTE, 2016, p. 59, grifo nosso).

Eis que essa tarefa complexa demanda que o professor, no seu processo forma-
tivo, reconheca as especificidades do conteddo que se quer ensinar, no que tange a
explicacdo da realidade, as formas de organizac¢do do trabalho pedagdgico, as condicbes
objetivas em que tal trabalho se realiza e ao modo pelo qual os estudantes aprendem e
desenvolvem o seu psiquismo em atividade de estudo.

A atividade de ensino® requer, como qualquer outra atividade, o entendimento
dos motivos, das agdes e seus objetivos e das operagdes necessdrias para que ela se
realize. O professor precisa ter claro na sua consciéncia se as agdes e operacdes plane-
jadas ou desenvolvidas contribuem de fato para a satisfacdo da necessidade posta e,
portanto, para a efetiva realizacao da atividade. Defendemos, portanto, que nada em
uma aula ou num planejamento pode ocorrer por acaso ou irrefletido na formacao do

7 Ndo é objetivo aqui fazer uma revisdo exaustiva da literatura sobre todas as formas que a Teoria da Atividade
é utilizada. A nossa pretensdo é apenas apontar que ja existem materiais que utilizam essa teoria no ensino de
Ciéncias.

& Entendemos que a atividade de ensino, especifica do professor, estd em unidade dialética com a atividade de
estudo do estudante. Por conta dos limites do artigo, ndo entraremos em muitos detalhes na discussao da atividade
do estudo, embora inevitavelmente alguns aspectos serdo levantados aqui em razdo da unidade entre ensino e
aprendizagem. Destacamos também que, assim como Duarte (2016), consideramos o conceito de “trabalho
educativo” mais amplo que o conceito de “atividade de ensino”. O trabalho educativo contém na sua composigdo a
atividade de ensino como estruturante, porém nao se limita a ela.
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docente. Desde o conteudo, passando pelas formas de vincula-lo até a escolha da dis-
posicdo das cadeiras precisa ser convocado para ocupar a consciéncia do professor em
formacdo. Esses e outros fatores precisam ser pensados, refletidos, tensionados com
base nas teorias de ensino e aprendizagem e suas relacdes com as concepc¢des de mun-
do do sujeito que ensina. Esses tensionamentos e reflexdes ndao acontecem por mero
capricho, eles tém como horizonte a consecug¢do dos objetivos das agdes que compdem
a atividade de ensino.

Tomemos os conceitos de acidos e bases como exemplo para ilustrar os principios
gerais que acabamos de discutir. Ao consideramos o ensino desses conceitos como ati-
vidade, o professor precisara evocar quais acdes e operacdes precisard realizar. Assim
como no exemplo da caca, precisard antecipar na sua consciéncia o que é necessario
para que esse conhecimento possa ser ensinado. Precisa entdo perguntar, por exemplo:
Por que comecar a ensinar acidos e bases pelas propriedades organolépticas se o que
temos hoje é um conceito relacional que depende de uma substancia diante de ou-
tra? Por que ensinar a sequéncia Arrhenius, Bronsted-Lowry e Lewis quando se vai falar
desse conceito? Por que ndo comegar com a teoria de Lewis, que é a mais abrangente
dessas trés? Quais elementos histdricos do contelddo de dcido-base serdo incorporados
e quais ficardo de fora? Em que os conteudos de acido e base contribuem para humani-
zacdo dos estudantes? Em que eles ajudam a entender a realidade? A consciéncia das
respostas a essas perguntas e de outras que possam aparecer exigird do licenciando
um estudo aprofundado do conteddo em si, uma analise do que é apresentado no livro
didatico e uma discussao da relevancia que aquele contelddo tem para a reproducado da
humanidade. Respostas as perguntas aqui feitas ajudam o professor a cumprir a tarefa
de selecionar aquilo que é essencial para a humanizacdo do seu aluno

Como vimos, entretanto, trazer a consciéncia os elementos do conteddo nao é
suficiente para o desenvolvimento das acbes da atividade de ensino. As formas que o
docente usara para ensinar o conteldo sdo essenciais. No caso do ensino de acidos e
bases, o professor pode, por exemplo, responder: Usara elementos contextuais na aula?
Vai trabalhar usando simulag¢des virtuais? Usara uma abordagem experimental? Adota-
ra aulas expositivas?

Cada uma dessas formas tem caracteristicas e estudos tedricos especificos que,
se apropriados pelo professor em formacgao, pode ajuda-lo a realizar diversas operagdes
para o ensino do conteldo. Trazendo para a consciéncia as discussdes tedrico-praticas,
o professor pode desnaturalizar o uso dos recursos e trabalhd-los de modo a poten-
cializar aquilo que quer ensinar. Sabendo as limitacdes e grandezas de cada recurso, o
professor podera tomar decisGes consistentes e evitar perder tempo com acdes e ope-
ragdes que pouco contribuem para atingir os objetivos elencados

N3o precisarmos ir muito longe para ilustrar a discussdo feita anteriormente. E
muito comum nos livros didaticos de Quimica o uso de experimentos coloridos para o
ensino de escala de pH. Parece natural a ideia de que se a Quimica é uma ciéncia expe-
rimental, o experimento deve estar na sala de aula, e sendo a escala de acidez e basici-
dade construida a partir de experimentos tdo coloridos e de baixo custo, ndo faria mal
levar para a sala de aula um espetaculo de indicadores que mudam de cor diante das
mais diversas substancias do cotidiano. Mais uma vez destacamos a necessidade de o
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processo formativo do professor questionar o ébvio. Sera que esses experimentos con-
tribuem para a aprendizagem de conceitos? O conjunto de operagdes necessarias para
realizar esse experimento é eficaz na aprendizagem do contelddo? As operacdes e acoes
realizadas nesse experimento ajudam a manter no estudante uma concepc¢ao magica e
folclérica da ciéncia ou auxilia no ensino de conceitos cientificos? Sé porque a Quimica
€ uma ciéncia que tem suas bases experimentais, isso significa que vale a pena usar essa
forma em qualquer circunstancia? De que modo eu posso tornar esse experimento mais
efetivo para cumprir a fungdo de atividade de ensino?

Para nds, experimentos como esse, do modo como sdo apresentados, contribuem
muito mais para a espetacularizagdo do conhecimento quimico do que efetivamente
com a aprendizagem dos conceitos, visto que o conteldo fica secundario na ac¢do, diante
do espetdculo da mudanca de coloragdo. Concordamos assim com Gongalves e Galiazzi
(2006, p. 240) sobre a motivacdo das atividades experimentais:

A motivagdo é outra das teorias sobre a experimenta¢do pouco problematizada,
e por isso muitas atividades experimentais do tipo “show” tém sido planejadas
com o objetivo de motivar os alunos ndo pelo estudo do fen6meno em si, mas pela
surpresa inerente ao experimento. Entendemos que as atividades experimentais
coloridas, com explosdes, cujos resultados espléndidos permeiam o discurso dos
professores e dos alunos, mostram um conhecimento implicito que precisa ser pro-
blematizado. N3o se trata de deixar de desenvolver atividades experimentais com
essas caracteristicas, porém a abordagem da experimentacdo em que a motivacdo
é garantida e é incondicional a qualquer atividade experimental precisa ser supe-
rada. Se os alunos assim entendem e se motivam pela magia das atividades experi-
mentais, cabe ao professor partir desse conhecimento inicial para problematiza-lo.
Isso significa que o “surpreendente” que caracteriza a atividade experimental preci-
sa ser transcendido na dire¢do de construgdo de conhecimentos mais consistentes.

Mais do que a nossa concepc¢ao sobre o uso de experimentos na sala de aula, no
entanto, o que a Teoria da Atividade nos ensina é que nenhuma forma deve ser toma-
da de per se como naturalmente boa. E s6 no processo de colocd-la em movimento no
planejamento e no ato de ensinar, refletindo inclusive sobre o contelddo que se quer
vincular, que a forma pode compor uma a¢ao que, de fato, contribua para o trabalho
educativo. Assim, a discussao das formas em suas profundidades tedricas torna-se es-
sencial na formacgao do professor

Para propor ac¢des efetivas dentro da atividade de ensino serd necessario que o
professor leve em consideracdao, também, como o aluno aprende. Entender o sujeito
qgue se quer formar e como ele se apropria do conhecimento requer aprofundamento
tedrico. Ou seja, ao entender cientificamente como se desenvolve a atividade de estu-
do do aluno, o professor pode atuar de maneira “cirdrgica” na sua atividade de ensino.
Assim, defendemos, a partir da Teoria da Atividade, que a formacdo do professor de
Quimica ndo pode se basear em principios genéricos das teorias psicoldgicas ou ficar
apenas em discussdes gerais da infancia. E preciso reconhecer que as psicologias par-
tem de pressupostos diferentes de seres humanos e trardo implica¢des diferentes para
o processo de ensino. Se resta ao professor conhecer apenas superficialmente os ele-
mentos das teorias psicologicas sem suas discussdes ontoldgicas, o que teremos é a
ideia presente em alguns licenciados de que devemos misturar os conceitos de Piaget,
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Vigotski, Wallon, Freud, etc., que partem de pressupostos diferentes de seres humanos.
Sem operar adequadamente com os conceitos desses psicélogos e sem ter claras as
diferencas entre eles, e quais motivos levam a escolha de uma teoria psicolégica e suas
implicagdes para a adolescéncia, dificilmente o professor conseguira ter uma pratica
coerente que se concatena com os outros elementos da agdao para formar uma ativida-
de de ensino consistente.

Pensando ainda no destinatario da atividade de ensino, defendemos que o proces-
so de formacdo do professor precisa leva-lo a perceber a diferenca entre aquilo que para
ele ja é operagdo, mas que para o aluno ainda esta no campo da ag¢do. No caso do ensino
da estequiometria das rea¢des quimicas, exemplo que ja citamos, a regra de trés pode
ser uma operacao para o professor e este pode voltar sua consciéncia para explicar o sig-
nificado quimico da equacdo e como os reagentes reagem em proporc¢ao definida. Pode
ser, no entanto, que, para o aluno a regra de trés ou a multiplica¢do seja ainda uma acao
e neste caso a consciéncia do estudante ficard ocupada com aquilo que para ele ainda
ndo esta operacionalizado, dificultando assim a aprendizagem do conceito. Trabalhar esse
aspecto com o professor durante a formacao é essencial para que ele fique atento ao fato
de que elementos que para ele sdo ébvios e ja estdo incorporados podem ndo ser para o
estudante e ali pode estar a dificuldade para o aprendizado que promova desenvolvimen-
to. Mais do que reclamar da falta de conteldos que sdo pré-requisitos para aprendizagem
dos estudantes, o professor, num trabalho coletivo, podera desenvolver a¢es que os aju-
dem a operacionalizar aquilo que eles ainda nao conseguiram.

Um outro exemplo no que se refere a isso é o uso da tabela periddica para os
quimicos e o seu processo de ensino. Como quimicos e professores de Quimica incor-
poraram esse instrumento como segunda natureza, olham para a tabela e afirmam que
0 oxigénio é gasoso na temperatura ambiente, ao mesmo tempo que afirmam que tem
6 elétrons no ultimo nivel de energia. Veja-se que o quimico ou alguém ja familiarizado
com a tabela periddica transita quase que inconscientemente entre o nivel macroscopi-
co (substancia oxigénio, formado por moléculas O,) e o nivel microscépico (atomo com
8 protons e 8 elétrons com 6 elétrons no ultimo nivel de energia, representado pela
letra O). Para o aprendiz, no entanto, olhar para tabela e tirar dela uma informacao sera
durante muito tempo uma agao e os transitos entre os niveis precisam ser evidenciados
para que o estudante possa ter consciéncia daquilo que aprende e ndo se confunda en-
tre a substancia e seu constituinte.

Compreendendo a diferenga entre aquilo que o professor tem operacionalizado e
aquilo que o aluno vai operacionalizar é que podemos constatar que o melhor quimico
ndo sera necessariamente o melhor professor de Quimica. Vejamos como encontramos
em Saviani uma sustentacdo para essa discussdo quando ele coloca em voga o debate
sobre a segunda natureza:

A expressdo segunda natureza parece-me sugestiva justamente porque nds, que
sabemos ler e escrever, tendemos a considerar esses atos como naturais. Nos o pra-
ticamos com tamanha naturalidade que sequer conseguimos nos imaginar despro-
vidos dessas caracteristicas. Temos mesmo dificuldade em nos recordar do periodo
em que éramos analfabetos. As coisas acontecem como se se tratasse de uma ha-
bilidade natural e espontanea. E, no entanto, trata-se de uma habilidade adquirida
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e, frise-se, ndo de modo espontaneo. A essa habilidade sé se pode chegar por um
processo deliberado e sistematico. Por ai se pode perceber que o melhor escritor
nao sera, apenas por esse fato, o melhor alfabetizador. Um grande escritor atingiu
tal dominio da lingua que tera dificuldade em compreender os percalgcos de um
alfabetizando diante de obstaculos que, para ele, inexistem ou, quando muito, ndo
passam de brincadeira de crianca. Para que ele se converta num bom alfabetiza-
dor, sera necessario aliar ao dominio da lingua o dominio do processo pedagdgico
indispensavel para se passar da condicdo de analfabeto a condicdo de alfabetizado
(SAVIANI, 2008, p. 20-21).

Outros muitos elementos devem ocupar a consciéncia do professor como ag¢des
da sua atividade de ensino. Hd um conjunto de problemas que precisam ser colocados
no processo formativo que ndo podem ser deixados na espontaneidade da cotidianida-
de. Vejamos como Martins (2013, p. 291) sintetiza esses problemas:

Aspectos infraestruturais, salariais, dominios tedricos-técnicos, estrutura organizativa
da escola e, sobretudo, a qualidade da formacdo docente sdo algumas questdes a se-
rem problematizadas. Da mesma forma deve-se impor a problematizac¢do as razGes das
conquistas e também dos fracassos que permeiam a aprendizagem dos alunos [...].

Longe de esgotar todos esses elementos aqui, o que queremos é reforcar que,
para se configurar como atividade real de ensino, o professor precisa ter clareza dos ob-
jetivos de cada acdo que realiza e isso significa uma reflexao rigorosa, radical e de con-
junto (SAVIANI, 2009) sobre todos esses aspectos mencionados aqui e outros da pratica
educativa que aqui ndo foram contemplados. E tarefa sim do processo formativo fazer
o professor pensar desde questdes mais amplas sobre qual a funcdo da escola em uma
sociedade de classes, por exemplo, até um raciocinio rigoroso sobre por que diante de
um estojo de marcadores de quadro branco coloridos, o docente escolhe sempre o mar-
cador azul para desenhar a molécula de agua.’

Com a discussao que fizemos até aqui, o leitor poderia pensar que estamos defen-
dendo a formacado de um professor tecnicista que precisa ter tudo sob controle e que
nao haveria espaco para o imprevisto ou para o espontaneo no trabalho educativo. Em
suma, poderia se perguntar: Como fica a criatividade do docente?

De fato, o trabalho do professor ndo pode ficar restrito a dimensao técnica. Con-
cordamos com Saviani que no campo da educacao e, portanto, no processo de forma-
¢do do professor, devemos considerar também a dimensao artistica:

A técnica é definida como a maneira correta de se executar uma tarefa. Como tal,
ela caracteriza-se por um conjunto de regras extrinsecas que sdao compendiadas
tornando-se suscetiveis de serem apropriadas e aplicadas na atividade pratica. Im-
plica, pois, repetitividade. A arte, por sua vez, também se refere a realizagdo pra-
tica. Entretanto, diferentemente da técnica, ela define-se por regras intrinsecas,
ditadas pela prépria obra a ser feita. Implica, pois, originalidade.

Ora, no campo da educag¢do nds encontramos ambas as dimensdes (SAVIANI, 2011,
p. 204).

9 E claro que estamos nos referindo as condicdes objetivas em que o professor pode escolher a cor do marcador.
Problematizamos aqui a concepgdo de que a particula de dgua teria a cor que costumamos representar a substancia
agua. Trata-se daquilo que Bachelard (1996) chamou de obstaculo substancialista.
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Assim, defendemos que a liberdade criativa e a originalidade sdao dimensdes im-
portantes para serem abordadas no processo formativo do docente, no entanto a con-
cepgao de criatividade e liberdade que trazemos a partir da PsiHC em nada se asseme-
Iha a concepgbes espontaneistas e inatas e ndo se contrapde a dimensado técnica.

Ao contrario, defendemos que o processo de automatismo da técnica que comeca
com repeticdo e esforco, e que inicialmente ocupam lugar na consciéncia do professor
como agdes, passarao a ocupar o lugar de operagao para o professor agir na sala de aula
e no seu planejamento de forma livre e criativa. Deixaremos isso mais claro recorrendo
a uma citacdo extensa de Saviani, mas que consideramos muito importante para a sus-
tentacdo da importancia do automatismo :

Entretanto, é preciso entender que o automatismo é condicdo da liberdade e que
ndo é possivel ser criativo sem dominar determinados mecanismos. Isto ocorre com
o aprendizado nos mais diferentes niveis e com o exercicio de atividades também as
mais diferentes. Assim, por exemplo, para se aprender a dirigir automovel é preciso
repetir constantemente os mesmos atos até se familiarizar com eles. Tais atos, apa-
rentemente simples, exigiram razodvel concentra¢do e esforco até que fossem fixa-
dos e passassem a ser exercidos, por assim dizer, automaticamente. [...] Por isso o
aprendiz ndo é livre ao dirigir. No limite, eu diria mesmo que ele é escravo dos atos
gue tem que praticar. Ele ndo os domina, mas, ao contrario, € dominado por eles, A
liberdade so sera atingida quando os atos forem dominados. E isto ocorre no mo-
mento em que os mecanismos forem fixados. Portanto, por paradoxal que parega, é
exatamente quando se atinge o nivel em que os atos sdo praticados automaticamen-
te que se ganha condigGes de se exercer, com liberdade, a atividade que compreende
os referidos atos. Entdo, a atengao se liberta, ndo sendo mais necessdrio tematizar
cada ato. Nesse momento é possivel ndo apenas dirigir livremente, mas também ser
criativo no exercicio dessa atividade (SAVIANI, 2008, p. 19).

Assim, podemos dizer que automatismo e criatividade formam uma unidade
dialética expressa de maneira clara por Leontiev (2012) no conceito de operag¢do cons-
ciente. Embora ja tenhamos nos debrucado sobre tal conceito na segunda parte deste
artigo, e Saviani ja tenha explicado bem esse aspecto na citacdo anterior, pensamos que
a unidade dialética entre o automatico e o criativo pode ser ilustrada e reforcada nova-
mente no exemplo a seguir:

Quando uma bailarina estd dangando, em um primeiro momento, pode parecer
qgue ela se “deixa levar” pela musica espontaneamente. Ou, até mesmo quando
ocorre o improviso na danca, podemos concluir que os passos fluem de manei-
ra livre e espontanea. Contudo, é preciso entender que, para conseguir coreogra-
far a musica, essa bailarina passou por treinos didrios, intensos e exaustivos, os
quais requerem grande esforco fisico, dedicacao, estudo sistematico dos passos,
convivéncia com as diferentes expressdes musicais, apropriacao das especificida-
des técnicas de diferentes modalidades de danca (balé classico, moderno, contem-
poraneo, etc.). Em suma, a bailarina passou por um processo de automatizacdo
e internalizacdo de mecanismos externos, em um primeiro momento, para que,
no segundo momento, conseguisse realizar dois processos; criar de maneira rica e
dangar expressando emogdes e sentimentos ndo necessariamente vividos pela sua
experiéncia pessoal (SACCOMANI, 2016, p. 156-157).

Contexto & Educagdo
Editora Unijui ® ISSN 2179-1309 ¢ Ano 35 ¢ n2 110  Jan./Abr. 2020




my
[ 7}
Revista ==

Contexto
& Educacao

Lucas Vivas de Sa — Hélio da Silva Messeder Neto

Defendemos, assim, que a formacdao de um professor criativo de Ciéncias passa
por transformar em operagdo consciente os elementos pedagdgicos, psicoldgicos e con-
ceituais, de modo que, ao entrar na sala de aula o ato educativo do professor possa ser,
na aparéncia, espontaneo e até facil de ser realizado. Neste estdgio criativo, assim como
a bailarina, o professor pode improvisar a partir dos imprevistos e lidar com as singula-
ridades de cada aluno e de cada situacdo pedagdgica. Se na aparéncia, todavia, esse ato
parecera facil, na esséncia dele corre por baixo um rio de conhecimentos tedrico-prati-
cos que podem ser evocados sempre que algo sair do curso ou der errado no processo
de ensino. E esse horizonte de criatividade, uma espontaneidade de segunda ordem,
que defendemos que se deve buscar na formagao do docente.

Reafirmamos aqui, a partir da Teoria da Atividade, que o ato de criacdo ndo é
negado pelo ato de reprodugdo dos elementos postos pela humanidade e que se que-
remos apontar para uma formagao de um professor de Quimica que seja realmente ino-
vadora e que leva em consideracdo o estudante no processo formativo. Ndo podemos
advogar por uma sensibilidade abstrata ou uma criatividade sustentada no vacuo ou
em dinamicas esvaziadas. Precisamos garantir que os elementos da atividade de ensino
sejam pensados como agdes para que depois possam ser incorporados como operagdes
conscientes que podem voltar ao campo da consciéncia sempre que a situacao educa-
tiva demandar. Entendemos que é desse modo que a pratica estard ligada com a teoria,
numa praxis realmente criativa.

Debrugamo-nos até aqui nas relacOes estabelecidas entre acdo e operacdo que
compoem a atividade de ensino e sua dimensao criativa, no entanto ndo tratamos ex-
plicitamente sobre os motivos que estdo presentes (ou ndo) nas atividades de ensino.
Discutir a motivagao do professor na relagdao com seus processos formativos parece ser
outra contribuicdo importante da Teoria da Atividade. E disso que trataremos no proxi-
mo tépico.

O PAPEL DO PROFESSOR DE QUIMICA:
Dos Motivos Apenas Compreensiveis aos Motivos Realmente Eficazes

Pensando no trabalho do professor de Quimica, podemos nos questionar (assim
como os alunos perguntam): Por que precisamos ensinar (aprender) Quimica?

E comum vermos pesquisas na area de ensino de Quimica trabalhos que tratem
de metodologias e estratégias para o trato de determinados contetdos que “motivem”
os alunos. Muitas vezes, no entanto, essa motivacao é trazida de forma imediatista pelo
senso comum. De que motivacdao estamos falando? Apenas os alunos precisam ser mo-
tivados na escola?

Vimos anteriormente que a questdo dos motivos estd relacionada com o encontro
de um objeto diante das necessidades que estdo postas para o individuo e que o profes-
sor precisa ter consciéncia do que faz no campo educativo, até mesmo das operacgdes,
uma vez que o que para ele é operagao pode ser acao para o estudante. A atividade de
estudo dos alunos, por exemplo, ndo surge de forma bioldgica. Ela estd relacionada com
diversos aspectos das condi¢des sociais nas quais ele estd inserido. Em um primeiro mo-
mento o jovem vai a escola porque foi indicado que ele precisava ir e sé vai por conta da
necessidade de agradar o adulto. Ao longo do tempo essa necessidade se transforma e
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os motivos mudam. Essa mudanga é um dos papéis do professor e da escola: entender
e trabalhar para que os alunos transformem os motivos. Nesse caso, a atividade peda-
gogica do professor precisa ser totalmente consciente, ele deve entender o porqué de
ensinar tais assuntos de tal forma e ndo de uma outra maneira, de modo a gerar novas
necessidades nos estudantes, possibilitando assim a criagdo de novos motivos. Assim
como Mesquita (2012) argumenta, essa ndo é uma tarefa trivial, uma vez que os mo-
tivos sdo edificados socialmente e que o desenvolvimento do psiquismo depende da
variacdo dos motivos das atividades do individuo.

Para desenvolver essa atividade de estudo, como referido anteriormente, precisa-
-se dos motivos para aquela atividade e, muitas vezes, por mais que professor externa-
lize a importancia de se entender a disciplina, como a Quimica, por exemplo, isso pode
ndo ser efetivo para estimular o estudante a atividade de estudo. O professor pode che-
gar em sala de aula, falar e argumentar que a Quimica é um conhecimento socialmente
construido necessdrio para entender a sociedade e buscar se libertar do dominio social
existente (SAVIANI, 2008) mas, mesmo assim, o aluno pode continuar estudando ape-
nas para obter a nota.

Nesse tocante, temos o que Leontiev (2012) chama de motivos compreensiveis e
motivos eficazes. Os motivos apenas compreensiveis seriam aqueles que, mesmo o in-
dividuo tendo conhecimento deles, ndo sdo suficientes para servir de motor para o de-
senvolvimento da atividade. O individuo pode até mesmo estar ciente da necessidade
de se conhecer a Quimica, mas isso por si s6 pode ndo fazer com ele estude essa cién-
cia. Assim, a atividade ndo ocorre a partir dessas necessidades e, caso haja algum outro
motivo que suplante o anterior, pode ser que o que seria atividade de estudo se torne
apenas uma agao. Seria o caso do estudo de um conteldo, como o de ligagdes quimi-
cas, apenas para conseguir as notas no exame. Assim sendo, o estudo seria apenas uma
acdo, com objetivos especificos para conseguir obter uma qualificagdo nas avaliagdes e
poderia existir outras formas de obter éxito e suprir essa necessidade (como a “cola” da
prova do colega). Esse entendimento dos motivos das atividades dos alunos em apren-
der o conteudo é fundamental para o trabalho do professor, uma vez que ele precisa ter
consciéncia do que movimenta essa atividade de estudo para entender como proceder.
No tdpico anterior, por exemplo, falamos da questdo da experimentagdo como algo que
nem sempre cabe ao ensino, uma vez que é necessario entender como o conteudo deve
ser estruturado e o que precisa para compreender o que é necessario a atividade.

E comum, como mencionamos anteriormente, vermos trabalhos de ensino de
Quimica que trazem propostas para “motivar” os alunos. Essa seria, dentro dos discur-
sos corriqueiros, um dos papéis do professor em sala de aula. Nesse sentido, sao colo-
cadas “metodologias alternativas” em confronto com aquelas ditas “tradicionais”. Esse
ja virou um jargdo dentro das pesquisas em educacdao em ciéncias. Com isso surgem
pesquisas de como utilizar jogos, experimentos com materiais alternativos, tecnologias
e outros instrumentos de modo a superar esse carater tradicional, promovendo uma
motivacdo ao estudo dando a ideia de que o professor deve sempre fazer uso desses
instrumentos, inclusive de forma indiscriminada.
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Quando se trata do uso de um jogo para o ensino de Quimica, por exemplo, mui-
tas vezes a motivacdo do aluno ndo estd clara. A passagem do motivo compreensivel
para o eficaz ndo é simples. Ao jogar um jogo o estudante pode estar motivado apenas
pela necessidade de superar o colega na competicdo e ndo na atividade estudo. Assim,
ele vai se dedicar ao jogo com a finalidade de superar os outros e os conteudos de Qui-
mica que estdo ali presentes tornam-se secunddarios diante da necessidade que moveu
o estudante e isso pode se tornar, como também foi dito anteriormente, uma espetacu-
larizacdo. O papel do professor é ter clareza dessas necessidades e motivos em sala de
aula. Leontiev (1984) vai apontar que essas necessidades dependem das condicdes ob-
jetivas que estdo colocadas para o individuo realizar a atividade, de modo que é deseja-
vel que o professor entenda essas condi¢des e possa ajustar o seu trabalho de forma a
transformar as necessidades dos alunos.

Ainda sobre os motivos compreensiveis e eficazes, alguns autores usam uma
abordagem diferente. Segundo Tuleski e Eidt (2016, p. 49), “os motivos realmente efica-
zes ddo ao estudo escolar, por exemplo, um sentido determinado, enquanto os motivos
apenas compreensiveis estimulam a acdo imediata”. A interpretacdo dessas autoras é
gue os motivos realmente eficazes sdo aqueles que ficam a longo prazo mantendo de-
terminada atividade, ou seja, o estudo e os motivos compreensiveis seriam aqueles que
se colocariam a curto prazo e em situacdes particulares. Elas continuam dando o exem-
plo de um aluno que precisa estudar, mas que sempre se distraia e adiava a tarefa. “O
estudante sabia que fazer as licGes era parte do processo de apropriacdo do contetdo
escolar, condicao fundamental para a sua atuacao futura; porém ter esse discernimento
ndo era suficiente para ele conseguir fazer as licGes sem se distrair com estimulos mais
atrativos”. Depois, é colocado para o estudante a condi¢do de que ele sé podera sair se
tiver feito as licbes. Assim, o estudante

comecou a fazer a licdo em virtude de um motivo apenas compreensivel, mas depois
de algumas semanas foi possivel perceber uma mudanca em sua conduta: ele pas-
sou a sentar-se por conta prépria para fazer as tarefas, pois tomara consciéncia de
gue o conteudo aprendido [...] permitia-lhe obter melhores notas nas provas e apro-
priar-se de maneira mais efetiva do contetdo escolar (TULESKI; EIDT, 2016, p. 49).

Assim, as autoras acabam chamando de motivos compreensiveis aqueles que nao
estdo relacionados com o entendimento da atividade de estudo proposto. Ou seja, no
caso da forma que elas colocaram, o motivo compreensivel é aquele que age direto
para o individuo realizar uma acdo, que seria ele ndo poder sair, no entanto, buscando
esse mesmo exemplo em Leontiev (2012, p. 70), temos que

crianga quer obter uma boa nota e quer fazer seus deveres. Indiscutivelmente, es-
ses motivos existem em sua consciéncia, mas ndo sao psicologicamente eficazes;
outro motivo, todavia, é realmente eficaz, a saber, a permissao para sair e brincar.

Chamemos o primeiro motivo de motivo apenas compreensiveis e o segundo tipo,
motivos realmente eficazes.

Com isso, a interpretacdo seria de que o motivo apenas compreensivel é aquele
gue esta na consciéncia, mas que mesmo assim ndo é suficiente para que o individuo
realize a atividade. Outro motivo pode ser suficiente, e pode tornar o que seria ativida-
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de em apenas uma agao para uma outra atividade, como vimos no caso da nota e da ati-
vidade de estudo propriamente dita para a compreensao do conhecimento socialmente
relevante.

Em suma, parece-nos claro que a Teoria da Atividade nos ensina dois aspectos im-
portantes quando estamos tratando dos motivos e que precisam ficar evidentes quando
trabalhamos com professor em formacgdo. O primeiro é que dificilmente teremos alunos
motivados pelo conteddo no ponto de partida. Esperar alunos ideais interessados em
estudar o modelo quantico, ligacdo quimica no inicio do processo educativo resultara
em uma frustracdo do professor. Por isso concordamos com Mesquita (2012, p. 169):

Os motivos para a aprendizagem sdao uma necessidade complexa e devem ser vis-
tos como produtos e ndo como pressupostos da escolarizagdao. Em outras palavras,
a motivac¢do para a aprendizagem escolar ndo pode aparecer em sua forma desen-
volvida, autoconsciente, no comego da escolarizagdo, mas somente ao seu fim (se
tudo ocorrer bem). Por isso, ela ndo pode, de forma alguma, ser ponto de partida
pedagdgico, mas deve ser ponto de chegada.

Trata-la como ponto de partida é desconsiderar sua histéria de desenvolvimento e
os profundos vinculos internos (psicoldgicos, pedagdgicos e temporais) que a ca-
racterizam. Isso redunda em um ensino que abandona os interesses e motivacées
a prépria sorte.

O segundo aspecto que nos parece ser importante e que merece destaque é que
a conversao de motivos compreensiveis em eficazes requer o planejamento de ativida-
des que demandem do aluno o encontro com o objeto para gerar a necessidade. Assim,
parece ficar claro que os longos mondlogos apresentados pelos professores, destacan-
do a importancia do estudo e a necessidade dos alunos de aprenderem o conteudo, sdao
praticamente ineficazes. Arriscamos dizer que, no geral, os estudantes ja sabem que
estudar as matérias é importante, mas isso so vai se efetivar como um motivo eficaz a
medida que ele estuda Quimica e o préprio contelddo na interagdo com o professor vai
ganhando significado. Ou seja, s6 se motiva, de fato, pela Quimica, estudando e apren-
dendo Quimica!

Parece-nos relevante que o professor entenda que é preciso buscar motivos auxi-
liares para que o aluno comece a estudar como uma agao, mas que a medida que o pro-
cesso va acontecendo o interesse pela prépria Quimica va se efetivando. Esse processo
ndo é linear e ndo demora uma ou duas aulas, ele é continuo, dindmico e exige atencao
pedagdgica constante e depende de condicOes objetivas da realidade que o cerca.

Além dessa questdo da transformacao dos motivos dos estudantes, precisamos
falar também da motivacdo do professor. Tratando especificamente da Quimica, e en-
tendendo que ela é uma ciéncia bastante experimental, no seu ensino ha determinan-
tes que se fazem necessdarios, como é o caso da visualizacao de fendbmenos especificos
para o estudo de alguns conteudos. Nesse sentido, ha a presenca da necessidade (o
experimento), mas as condi¢des objetivas da educagdo publica brasileira, no geral, ndo
dao, por exemplo, o objeto (laboratério). Como vimos anteriormente, para que o sujeito
esteja motivado para uma atividade, é necessario ter os dois fatores, a necessidade e o
objeto. Assim, devemos compreender que as condi¢des objetivas muitas vezes nao fa-
zem o professor estar motivado para a atividade dele. Aqui ressaltamos, portanto, que
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o processo formativo do professor deve abranger uma dimensdo politica ampla. A mo-
tivacdo da sua atividade docente passa pela luta das melhores condi¢des de trabalho
e isso precisa ser tratado na formacao inicial e continuada. H3, muitas vezes, o desvio
do foco central, e, ao invés de focar no que seria a melhora dessas condi¢cGes objeti-
vas, centra-se a discussdao num suposto desenvolvimento criativo do professor, em que
ele, por exemplo, precisa buscar materiais alternativos de baixo custo para desenvolver
acOes relacionadas a sua atividade e acaba tornando a discussdo sobre a atividade do-
cente e a questdo social da educacdao mais esvaziada. Ndo se trata de ser contra ou a
favor do uso de experimentos alternativos, que podem sim se configurar como agdes
importantes na atividade de ensino, mas de entender que ndo podemos naturalizar a
transformacdo do professor numa espécie de “rainha da sucata” que arrasta mala de
experimentos alternativos e que é intrinsecamente motivado. Sem a necessidade e o
objeto, ndo ha atividade que se realize

Quando se fala em ensino de Quimica ou de Ciéncias, portanto, € muito comum
falarmos apenas das dificuldades dos alunos e que os professores precisam de “meto-
dologias alternativas” que “motivem” esses estudantes a quererem aprender os con-
teudos dessas disciplinas, mas acabamos esquecendo de discutir o papel do professor e
das suas condicOes objetivas para que ele também esteja motivado a realizar a ativida-
de docente.

Alids, ainda dentro dessa discussdo e em razdo da sociedade em que vivemos
hoje, a necessidade do ensino da Quimica pode estar ausente ou apenas como um mo-
tivo compreensivel até mesmo para o docente, o qual pode até entender os motivos
gue trazem a necessidade do entendimento dessa ciéncia, mas esses motivos podem
ndo ser suficientes. Ele pode estar fazendo essa atividade com base em um motivo mais
forte, que seria o financeiro para suprir outras necessidades, como a de se alimentar.
Nesse caso, ndo teremos professores motivados a realizar atividades que levem ao ver-
dadeiro entendimento da ciéncia, pois esse ndo é o objeto dele. O objeto é o dinheiro
ao final do més. Nao estamos defendendo aqui que o professor trabalhe por amor, ndo
é disso que se trata. O que estamos advogando é que se o saldrio for o real motivo
para o professor estar em sala de aula, sua atividade ganhara contornos de um trabalho
alienado, que esvaziado de sentido pessoal so fara adoecé-lo e fazé-lo desejar escapar
da escola, implorando que o ano letivo acabe logo. A luta salarial e por melhores con-
dicdes de trabalho é importantissima, mas ela precisa se configurar como objetivo de
uma ac¢ao e nao como o motivo-fim da atividade educativa.

Pode ocorrer, assim como uma atividade de estudo, que esse motivo mude, mas
nem sempre isso acontece e as discussGes sobre a atividade docente devem trazer para
foco as motivacgdes e limitacdes do professor e ndo apenas exigir que ele seja criativo
e faca malabares, uma vez que as condigcGes objetivas que ele vive ndo sdo suficientes
para se criar motivos eficazes voltados para a educac¢do quimica de fato.

CONSIDERAGOES FINAIS

Podemos dizer, sem sombras de divida, que esse artigo coloca-se lado a lado da-
queles que desejam uma pratica de cunho revolucionario e que almejam efetivar um
ensino de Quimica de qualidade para os filhos da classe trabalhadora. Entendemos que
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a Teoria da Atividade faz parte de um arcabouco tedrico revolucionario, que defende,
em ultima instancia, a emancipacdo humana. Entre os elementos tedricos apresentados
por Leontiev optamos, neste artigo, por elencar conceitos que entendemos essenciais
no processo formativo do professor de Quimica. Ao discutirmos a relagdes entre ativi-
dade, agdo, operagao e a constru¢ao de motivos, procuramos apontar como tais ele-
mentos, incorporados na formacao inicial e continuada do professor podem ajuda-lo a
realizar uma atividade de ensino com mais consciéncia e com mais subsidios para pen-
sar o seu lugar de professor.

Procuramos durante este trabalho usar o principio que nos foi ensinado por Nas-
cimento (2018) de falar “com a teoria” e ndo apenas “sobre a teoria”. Ao assumirmos
essa tarefa, tentamos trazer para a maior parte dos conceitos gerais que aqui discuti-
mos exemplos vinculados a prdpria atividade de ensino do professor de Quimica. En-
tendemos que, dessa maneira, pudemos mostrar como esses elementos tedricos tém
vinculos explicitos com o fazer pedagdgico do docente. Precisamos destacar, todavia,
gue os exemplos que aqui trazemos nao podem ser lidos como um receitudrio ou a Uni-
ca forma pratica de aplicar os elementos tedricos que aqui levantamos.

Antes de encerrarmos este artigo cabe destacar que ha muitos outros aspectos
da Teoria da Atividade que ndo foram explicitados aqui. Conceitos de sentido pessoal,
significado social, atividade dominante, hierarquizacdo de motivos, personalidade do
professor, consciéncia, foram tangenciados nessas paginas, mas ndo foram, em nenhum
momento, aprofundados. Trata-se de uma tarefa coletiva ainda por vir e que devera es-
tar presente em outras producdes.

A expectativa é que este texto some-se a outros que desejam formar professores
cada vez mais combativos e que, em hipétese alguma, aceitam que a atividade de ensi-
no seja esvaziada do seu real motivo: a producdo inegociavel de humanidade em cada
individuo singular. Motivo que precisa ser diuturnamente (re)afirmado em cada acdo
pedagdgica que o professor realizara no seu processo formativo e na sua praxis pedago-
gica.
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