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RESUMO

O final do Século XX e inicio do Século XXI, apresenta um modelo de educagdo pautado em
concepgoes democraticas e liberais, que resultam num processo de intensificacao do controle
sobre professores e alunos, a partir da implementacdo de instrumentos meritocraticos,
coercitivos € punitivos, como as avaliagdes externas, bonificacdo para os bons resultados e
punicdo com exposi¢ao de notas baixas nas portas das escolas, presenga do tutor, entre outros.
Este modelo resulta em perda da qualidade humana da aprendizagem escolar. Além disso, no
Curso de Bacharelado e Licenciatura em Historia, embora seja um aspecto positivo, o privilégio
dado a pesquisa ocorre as custas do sacrificio, faltam disciplinas preparatdrias para a atuagao
em aula, priorizando a pesquisa, em detrimento das disciplinas pedagogicas. Tais inquietagdes
no exercicio da profissao adquiriram novo sentido com discussdes € problematizagdes no
interior do Grupo de Estudos e Pesquisas em Didatica Desenvolvimental e Profissionalizacao
Docente (GEPEDI), decorrendo dai ferramentas tedricas que possibilitaram construir o objeto
da pesquisa resultando nesta tese intitulada “As concepcdes de sujeito e desenvolvimento na
forma de organizac¢do da aprendizagem de historia no Brasil: um estado da arte das pesquisas
(2010-2021)”. Partindo da compreensao de que a forma de organizacdo da aprendizagem deve
ser aquela que promove o desenvolvimento humano, a questdo que norteou a investigagdo
realizada foi como pensar os processos subjetivos presentes no desenvolvimento psiquico, a
partir da categoria sujeito e desenvolvimento, na Perspectiva da Teoria da Atividade de Estudo
pelo angulo da Teoria da Subjetividade? O objetivo geral consiste em apresentar uma
construcdo tedrica, entrelacando dois referenciais, para um tipo de aprendizagem de Historia,
no qual se tem por meta a formagao e o desenvolvimento do sujeito (no enfoque de Repkin e
da teoria da subjetividade) e como contetdo a autotransformagdo do estudante enquanto sujeito
da atividade de estudo. A pesquisa fundamentou-se na perspectiva da Aprendizagem
Desenvolvimental e da Teoria da Subjetividade. O conceito de sujeito adquiriu centralidade na
pesquisa, mas foram utilizados também os conceitos de desenvolvimento, atividade de estudo,
subjetividade, configuragdes subjetivas, entre outros. Assumiu-se a concep¢do de sujeito
delineada pela Didatica Desenvolvimental e pela Teoria da Subjetividade, utilizando-se o
estado da arte como recurso para contextualizar os enfoques didaticos da historia e seus limites
para o desenvolvimento do sujeito, entre os periodos de 2010 a 2021. Para as analises, contribui
o método contrutivo-interpretativo de Gonzélez Rey. Os dados foram obtidos no Diretério de
Grupos de Pesquisa — Plataforma Lattes do CNPq. O resultado nos apresenta uma situacao que
aponta para o crescimento das produgdes sobre o tema, revelando o aumento de interesse por
questdes relacionadas a aprendizagem de Historia, mas tendo como foco o ensino, questdes
ligadas ao curriculo, fontes documentais, contetdo, patrimoénio, ou o campo da educacao
historica, porém sem focar na relagdo que existe entre aprendizagem e desenvolvimento
psiquico e, menos ainda, nos processos subjetivos inerentes a esse processo. Mediante este
resultado, defende-se a necessidade de uma proposta didatica voltada para a aprendizagem de
Historia, que considere ndo apenas a capacidade de desenvolvimento psiquico do aluno, mas
também os processos subjetivos inerentes a este desenvolvimento, para o qual a compreensao
do sujeito e do desenvolvimento ganham significado bem mais complexo do que o que tem sido
tratado nas pesquisas sobre o tema.

Palavras-chave: Didatica de Historia. Ensino de Historia. Aprendizagem de Historia. Didatica
Desenvolvimental. Sistema Elkonin-Davidov-Repkin. Teoria da Subjetividade.



ABSTRACT

The end of the 20th century and the beginning of the 21st century presented an education model
based on democratic and liberal concepts, which resulted in a process of intensified control over
teachers and students, based on the implementation of meritocratic, coercive and punitive
instruments, such as external evaluations, bonuses for good results and punishments with
displaying low grades on school doors, presence of a tutor, among others. This model results in
a loss of the human quality of school learning. Furthermore, in the Bachelor's and Teaching
Degree Courses in History, although it is a positive aspect, the privilege given to research comes
at the cost of sacrifice; there is a lack of preparatory subjects for classroom performance,
prioritizing research to the detriment of pedagogical subjects. Such concerns in the exercise of
the profession acquired new meaning with discussions and problematizations within the Study
and Research Group on Developmental Didactics and Teacher Professionalization (GEPEDI),
resulting in theoretical tools that made it possible to construct the object of the research resulting
in this thesis entitled “The conceptions of subject and development in the form of organization
of history learning in Brazil: a state of the art of research (2010-2021)”. Starting from the
understanding that the form of organization of learning must be one that promotes human
development, the question that guided the research carried out was how to think about the
subjective processes present in psychic development, from the category of subject and
development, in the Perspective of the Theory of Study Activity from the angle of the Theory
of Subjectivity? The general objective is to present a theoretical construction, intertwining two
references, for a type of History learning, in which the goal is the formation and development
of the subject (in the approach of Repkin and the theory of subjectivity) and as content the self-
transformation of the student as a subject of the study activity. The research was based on the
perspective of Developmental Learning and the Theory of Subjectivity. The concept of subject
acquired centrality in the research, but the concepts of development, study activity, subjectivity,
subjective configurations, among others, were also used. The conception of subject outlined by
Developmental Didactics and the Theory of Subjectivity was assumed, using the state of the art
as a resource to contextualize the didactic approaches of history and their limits for the
development of the subject, between the periods of 2010 to 2021. The constructive-
interpretative method of Gonzalez Rey contributed to the analyses. The data were obtained from
the Directory of Research Groups - CNPq Lattes Platform. The result shows us a situation that
points to the growth of productions on the subject, revealing the increase in interest in issues
related to the learning of History, but with a focus on teaching, issues related to the curriculum,
documentary sources, content, heritage, or the field of historical education, but without focusing
on the relationship that exists between learning and psychic development and, even less, on the
subjective processes inherent to this process. In view of this result, we defend the need for a
didactic proposal focused on the learning of History, which considers not only the student's
capacity for psychic development, but also the subjective processes inherent to this
development, for which the understanding of the subject and development gain a much more
complex meaning than what has been addressed in research on the subject.

Keywords: History Didactics. History Teaching. History Learning. Developmental Didactics.
Elkonin-Davidov-Repkin System. Theory of Subjectivity.
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INTRODUCAO
1.1 A pesquisadora

Como expressar em palavras o interesse por este estudo? Por horas, fiquei pensando em
como comegar. Como em um sonho, me veio a memoria a relagdo entre o que vivi e o interesse
pelos livros. Tive a felicidade de estar entre eles desde muito pequena. Inicio dizendo que duas
coisas me trouxeram até aqui: fé na vida e confianga no poder dos estudos como instrumento
de transformacao e autotransformacao. Primeiro a fé, herdada dos meus avos maternos, que
infelizmente por maldade humana ndo pude conhecer. Entretanto, pelo legado deixado me
fizeram compreender que a vida pode ser cheia de tragédias, perdas e dores, mas que em meio
a isso devemos crer no impossivel e ter também forgas para recomegar, sempre com amor,
alegria e solidariedade. A fé veio da minha mae, que em meio a perda dolorosa dos pais
(Sebastido e Ana) soube conduzir uma familia no caminho do bem, de personalidade forte.
Tornou-se defensora de sua prole e generosa com todos que tiveram o prazer de passar por sua
casa, sempre dando o seu melhor, abdicando-se de todas as suas vontades em fung¢do do esposo
e dos filhos.

A confianca no poder dos estudos como instrumento de transformagdo e
autotransformac¢do veio dos meus avos paternos (Geraldino e Joana), principalmente pelo
esforco da minha v6, a quem chamo “uma mulher a frente de seu tempo”. Até hoje, tento
compreender como ela conseguia fazer tantos célculos mentais sem nenhuma anota¢io, nos
mostrando um dominio da matematica sem nunca ter frequentado a escola. Por iniciativa dela,
todos os trés filhos estudaram, inclusive as mulheres deixaram a casa ainda adolescentes e
vieram para a cidade frequentar a escola. Por consequéncia, todos, em algum momento,
tornaram-se professores na zona rural, em escola multisseriada. E como num efeito cascata
também os netos cresceram conhecendo a necessidade do estudo em suas vidas, tendo nos pais
um exemplo de dedicagdo e superagdo.

Em meu caso, tudo comecou aos 4 anos de idade, em 1973, quando, morando na zona
rural, pude ir para a escola, na qual o professor era meu pai, que contava com a ajuda da minha
mae como voluntdria para preparar lanches para os alunos. Em meio as dificuldades que
surgiam, o estudo sempre se manteve como prioridade e, por isso, aos cinco anos (1975)
mudamos para a cidade de Ipameri-Goids, onde meu pai se matriculou na Escola José Pio de
Santana. Ali concluiu, na época, a 8 série (por volta de 1979) e depois fez o Ensino Médio em

outra escola, mas onde também comecou a trabalhar, por ter se destacado como aluno. Na época
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(décadas de 1970 e 1980), era assim, concluido o Ensino Médio, tornava-se logo professor, caso
se detacasse como aluno. Foi o que aconteceu com ele, iniciou como professor nessa escola,
onde permaneceu até sua aposentadoria.

Importante para mim citar a escola porque ali cresci, acompanhando meu pai, ficando
horas no patio com um caderninho na mao, estudando e admirando todo aquele cenario. Ali
também estudei e desenvolvi uma paix@o pela profissdo. Quis ser professora aos 12 anos de
idade e, imitando meu pai, escolhia os alunos que tinham dificuldade com a matematica e levava
para a escola, ensinando para eles como resolver os exercicios. Eu sempre pensava que nao
poderia deixar ninguém para tras, mas achava o maximo ser professora dos meus colegas. Aos
poucos, fui contratada para dar aulas particulares nas casas de outros adolescentes e fui
ampliando o gosto, o que me levou ao curso técnico em magistério, que fazia simultaneamente
ao curso técnico em comércio. Antes de concluir, aos 17 anos de idade (1987), ainda no terceiro
ano, fui convidada para assumir uma sala de quinto ano na escola O Pernalonga, uma escola da
rede privada de Ipameri. Nao exitei, aceitei o convite imediatamente e fiquei até seu
fechamento. Ainda no ultimo ano do curso técnico em magistério, fui aprovada em concurso
publico da rede estadual e, assim, em 1988 e de posse do diploma, iniciei como professora de
6° ao 9° ano, também, na Escola José Pio de Santana, onde trabalhei por praticamente 20 anos.

Como era comum, o contato com a universidade veio bem mais tarde, quando ja era
mae de duas filhas, embora sempre fosse um sonho para mim. Tive davidas quanto ao curso
porque me dividia entre a matematica e a histéria. Decidi fazer o curso de licenciatura e
bacharelado em Histéria no Campus Avangado de Cataldo, da Universidade Federal de Goiés,
hoje UFCAT, concluido no ano 2000. Tive contato com a pesquisa desenvolvendo uma
monografia intitulada “Historia politica de Ipameri nas décadas de 1910 a 1930”, orientada pela
professora Eliane Martins de Freitas, abordando aspectos interessantes da historia da cidade.
Em 2002, veio a pos-graduacdo lato-sensu em nivel de especializag¢do, também no CAC-UFG
e, em 2005, o mestrado, na Universidade Federal de Uberlandia, onde, sob orientagdo da
professora Jacy Alves de Seixas, desenvolvi a dissertacao intitulada “Memorias de um tempo
perdido: A estrada de ferro Goias e a cidade de Ipameri”.

Resultado de aprovagdo em concurso publico municipal, também, atuei como professora
e em cargos de gestora na rede publica municipal de Ipameri-Goias por aproximadamente 15
anos, tendo experiéncia na Educac¢do Infantil, no 5° ano do Ensino Fundamental ¢ como
Secretaria Muncipal de Educacao, dentre outros cargos. Uma vasta experiéncia, que me levou
a algumas percepcdes, ou insatisfagdes pessoais, acerca das questdes educacionais vivenciadas.

Sempre quis muito dar continuidade aos estudos, mas minha preocupagao se voltava para a sala
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de aula, ndo me sentia realizada profissionalmente e algumas questdes me inquietavam bastante.

Entre elas, o fato de nunca ter o “direito” de exercer minha funcdo de professor de
histéria, pois a questdo da formagao nunca foi valorizada. As aulas sempre eram dadas para
outros profissionais sem formacao especifica e eu ia ficando com as aulas de matematica, o que
me incomodava. Embora me esfor¢asse muito, ndo me sentia habilitada o suficiente. Depois,
vivenciei a intensificagdo das avaliagdes externas, principalmente na rede estadual de ensino, o
que me deixava desconfortavel e cada vez mais passei a nao me sentir feliz.

Tinha sempre a sensagado de estar sendo vigiada no cotidiano escolar, como se de repente
nao soubesse mais exercer a profissdo e precisasse de um tutor, para ditar os conteidos a serem
trabalhados, as prioridades e os modelos de exercicios, preenchimento de fichas, entre outros.
Na pauta de todo dia, estavam resultados, resultados e mais resultados... Como isso mexeu
comigo! Precisava de alguma forma me livrar daquela situacdo adoecedora. Eu tinha uma
sobrecarga de trabalho de trés turnos e alguém para me vigiar, punindo ou premiando. Uma
exposicdo da escola, que tinha as médias de avaliagdo estampadas em uma placa logo na
entrada. Alunos que ndo conseguiam mais se interessar pelo que faldvamos e professores
adoecidos. Eu que tanto quis ser professora, as vezes chorava por ter que ir a escola, ndo me
sentia estimulada. Precisava mudar aquela situagao!

Foi ai que resolvi estudar para concurso publico federal, particularmente dos Institutos
Federais. Foram anos de persisténcia, até ser aprovada como professora de nivel técnico e
tecnologico do Instituto Federal Goiano (IFGOIANO), no qual iniciei em 2014, primeiro no
Campus Morrinhos, depois no Campus Avancado de Ipameri, como professora de Historia.
Entrar na rede federal de ensino, trouxe novas possibilidades e renovou o desejo de estudar, de
aprofundar meus conhecimentos sobre os problemas educacionais. Iniciei uma nova trajetoria,
com novas perspectivas e novas inquietagdes.

J& na rede federal de educacdo, me deparei com situacdes que me chamaram bastante
atencdo. A maioria dos alunos nunca se interessavam por historia, alguns queriam apenas
resumos prontos e questionavam quanto a minha metodologia nas aulas, pedindo para que eu
os produzisse e passasse sempre no quadro para que copiassem. E aquilo era muito incomodo.
Eu precisava, além de dar aulas de histdria, procurar recursos capazes de desenvolver nos alunos
interesse pelas leituras necessarias ao aprendizado de contetidos historicos, criando um
ambiente de problematizagdo, dialogo, aprofundamento teorico, reflexdo, que, enfim,
ultrapassasse os desejos de um estudo feito apenas baseado nos resumos do professor. Posso
dizer que em alguns momentos eu consegui € em outros ndo. Turmas ja concluindo o terceiro

ano do Ensino Médio era quase totalmente avessas as discussdes. A maioria vinha de um
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modelo parametrizado que interessava pela preparacdo, apenas, para o ENEM, como se esta
ndo se tornasse mais qualitativa de outra forma. Muitas vezes, foi necessario me aproximar dos
alunos de outras formas, usando mesmo de aspectos emocionais, para que se sentissem mais
motivados. Enfim, tudo isso era muito preocupante para uma professor de historia, que buscava
bem mais que a memorizagao de datas e eventos historicos.

Eu tinha certeza que esse modelo, embora mais evidente na rede estadual,
propagandeado pelos resultados alcangados em termos de notas, ndo era o ideal, mas ndo sabia
onde buscar um modelo diferente. Sempre fui muito grata a tudo que vivenciei anteriormente,
mas ndo me sentia realizada profissionalmente. Era grande o desejo por ingressar em um curso
de doutorado, mas para mim tinha que se vincular a area da Educagdo. Tinha como referéncia
a UFU e comecei entdo a me inscrever. Foram trés tentativas, mas ndo havia clareza quanto ao
tema de pesquisa. E foi numa dessas tentativas que me deparei com o livro “Politicas
educacionais neoliberais e escola publica: uma qualidade restrita de educacdo escolar”,
organizado por José Carlos Libaneo e Raquel A. Marra da Madeira Freitas. A leitura obrigatéria
para a avaliag¢do escrita no exame de selecao do doutorado foi determinante quanto a escolha
de uma teoria, que embora vista pela primeira vez, parecia tao proxima das minhas expectativas
pessoais e profissionais. Quanto mais eu lia, mais eu me sentia parte daquele livro. Era como
se eu estivesse ali, com minhas angustias e necessidades. Mas, apesar da aprovagdo com a maior
nota na avaliagdo escrita, o projeto nao estava bem delineado e o sonho foi adiado.

Comecei a me interessar por conhecer os autores, quando recebi um convite para uma
palestra do professor Libaneo em Morrinhos. J4 organizei um 6nibus e levei alunos do curso de
Pedagogia e da pos-graduacdo em Docéncia do Ensino Superior do IF Goiano para assistir, eu
jé era professora do curso, na época. Fiquei o tempo todo fixa nas palavras daquele homem,
comprei o livro, pedi autdgrafo, tirei fotos, uma verdadeira manifestacdo de tietagem. E eu
pensava: ¢ isso que eu quero, estudar essa teoria da qual ele estd falando, mas ndo sabia nada
até entdo, apenas que seria teoria historico-cultural.

Um dia, nessa busca pelo doutorado, uma amiga me convidou para fazer uma disciplina
ofertada pelo Instituto de Matematica e Estatistica (IME) da Universidade Federal de Goias.
Num primeiro momento, logo pensei: “de novo a matematica na minha vida”. Resolvi olhar o
edital, quando me deparei com a oferta da disciplina “A organizagcdo do ensino e as praticas
pedagogicas na escola: contribuigdes da teoria historico-cultural”’; me acendeu uma luz: € isso!
Preciso cursar a disciplina. Continuei lendo, outra decepcdo, pois no edital s6 era permitido
cursar a disciplina alunos com formagao em matematica ou pedagogia e a minha era em historia.

Mas eu precisava daquela disciplina. Organizei todos os meus documentos e fui até a sala da
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coordenacdo do curso, onde falei com o coordenador, quase implorei para que aceitasse meu
pedido de aceite para cursar a disciplina. Enfim, ele aceitou meus documentos, com a promessa
de me defender no colegiado. Fui aceita!

Um novo problema, minha amiga nao foi cursar a disciplina e como era ofertada no
noturno, eu estava sozinha para as viagens semanais. Fiz do problema um desafio aceito. Peguei
estrada sozinha, chegando em casa sempre de madrugada, estradas emburacadas, chuva, mas 14
fui eu, feliz da vida assistir a disciplina, me deparando com o entdo professor Wellington Lima
Cedro e uma turma ja bastante experiente quanto aos pressupostos teorico e metodologicos da
teoria historico-cultural. Em meio a disciplina precisava me ingressar como aluna regular do
curso. Foi ai que me matriculei, também, no curso de Pedagogia, a distdncia, muito mais
interessada no certificado exigido. Terminada a disciplina, fiz nova inscri¢do, influenciada por
outra amiga, dessa vez na disciplina Curriculo: fundamentos tedricos e implicagdes praticas,
ofertada pela professora Agustina Rosa Echeverria. Minha participacao na disciplina, me fez
construir um projeto de pesquisa para me inscrever no programa e fazer o processo seletivo do
doutorado. No ultimo dia um novo problema, mesmo concluindo o curso de Pedagogia ndo
consegui da faculdade uma declaragdo e, portanto, ndo me inscrevi no processo seletivo.

Nao poderia desistir, precisava muito estudar mais sobre a teoria. Foi entdo que naquela
busca incessante por um curso de doutorado que oportunizasse a concretizagdo do sonho me
deparei novamente com o edital aberto do Curso ofertado pela Faculdade de Educacdo da
Universidade Federal de Uberlandia. Por coincidéncia, o projeto foi construido tendo como
referéncia béasica autores como Andréa Maturano Longarezi e Roberto Valdés Puentes, os quais
j4 admirava, pelas leituras propiciadas nas disciplinas ja concluidas, mas desconhecidos para
mim quanto a amplitude de seus estudos. Como resultado, a aprovagdo no processo seletivo do
ano 2020 para adentrar ao curso de doutorado e uma felicidade indescritivel. Somente no
momento da matricula, descobri que meu orientador seria o professor Roberto Valdés Puentes.
Que espanto! Eu era sua fa, mas ndo me imaginava orientanda. Quantas expectativas!

Mais uma vez, o problema. Assisti a primeira aula e no dia 19 de margo de 2020, em
seguida, recebi o e-mail comunicando a suspensdo das aulas e atividades das disciplinas
ofertadas no PPGED no primeiro semestre letivo de 2020, em func¢do da Pandemia da Covid-
19, atendendo a determinagao da OMS que declara em 11 de marco de 2020, que a disseminagao
comunitaria da COVID-19 em todos os continentes se caracterizava como pandemia. Além
disso, o Ministério da Saude havia editado a Portaria n® 188, de 3 de fevereiro de 2020,
publicada no Didrio Oficial da Unido (DOU), em 4 de fevereiro de 2020, declarando

Emergéncia em Satde Publica de Importancia Nacional, em razdo da infeccdo humana pelo
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novo Corona virus (COVID-19). Inicialmente, pensamos num periodo curto e que logo tudo
voltaria ao normal. O tempo foi passando e logo vimos que nao se tratava de uma coisa rapida.

Iniciamos as atividades com aulas online em agosto daquele ano e s6 ai nos deparamos
com a necessidade de reavaliar os projetos de pesquisa, pois nao seria possivel o trabalho em
campo. Neste periodo pandémico, convivi também com o inicio da doenga de meu pai, cujo
falecimento ocorreu em junho. Um momento de incertezas, luto, expectativas frustradas, um
verdadeiro caos. Parecia impossivel prosseguir. Porém, como nunca houve vitorias sem lutas,
enfrentamos todo esse momento, iniciamos o contato com orientacao e participando das aulas,
que mesmo a distancia, foram determinantes para nos incentivar.

Precisivamos continuar! E assim fomos nos encontrando, lendo e alimentando a
esperanc¢a de dias melhores. No primeiro ano, dedicagdo as disciplinas e as discussdes tedricas
necessarias para o desenvolvimento do projeto, que trouxeram a tona as inquietagdes presentes
nos 30 anos de experiéncia como professora na Educagdo Basica, como as falhas no sistema
educacional e a superficialidade com que a educagdo escolar lida com os problemas
relacionados a sua dissociagdo com a praxis pedagdgica.

E por falar nisso, ndo seria possivel a pesquisa da forma como estava proposta.
Haviamos pensado em uma intervengao pedagogica com professores da primeira fase, da rede
municipal de ensino, mas com as aulas ainda suspensas no inicio de 2021 seria necessario
repensar a pesquisa. Novamente me deparei com outro problema, minha mae contraiu uma
bactéria, ficou por 21 dias na UTI e mais 11 dias no quarto, retornou para casa e depois de um
més voltou para o hospital, falecendo em abril de 2021. Tudo parecia impossivel naquele
momento, com crise de ansiedade e em meio ao processo dificil de luto, confesso que por vezes
pensei em desistir, mas sempre vinha a mente aquele lugar simples, a escola multisseriada e
toda uma trajetoria de luta. Nao poderia! Nao seria eu.

Em meio a mais um momento de dor recebi a liga¢do da diretora do Campus Avangado
de Ipameri do IFGOIANO, meu local de trabalho. Sensibilizada com o momento pelo qual
atravessava propunha um afastamento para o doutorado e quase segurando minha mao me
ajudou com toda documentagdo dando entrada no processo, que aprovado, me oportunizou
viver integralmente o doutorado. Resolvi que mais do que nunca precisava me dedicar.

Inicialmente, a participagao das discussoes realizadas no interior do Grupo de Estudos
e Pesquisas em Didatica Desenvolvimental e Profissionalizagdo Docente (Gepedi), da
Universidade Federal de Uberlandia, sem o qual essa tese ndo se realizaria do modo como
estamos propondo. O intenso debate produzido pelo Grupo, associado ao movimento de estudo,

que inclui ciclo de palestras, reunides de orientagdo, participacdo em eventos nacionais e
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internacionais, publicacdo em anais de eventos e periddicos, além de traducdo de artigos e
livros, entre outros, contribuiu demasiadamente para o aprofundamento teorico, epistemologico
e metodologico de nossos estudos. Em especial, os debates e orientagdes do professor Roberto
Valdés Puentes, foram essenciais ao delineamento e estruturagdo aqui propostos.

No primeiro semestre de 2021, além das disciplinas obrigatorias, participei da disciplina
“Organizacao do Trabalho Didatico: principios e teorias do ensino e da aprendizagem”,
ministrada pelo professor Roberto Valdés Puentes; e, no segundo semestre de 2021, participei
da disciplina “Topicos especiais em saberes e praticas educativas III: Didatica
Desenvolvimental e suas bases pedagdgicas epsicologicas”, desenvolvida pelas professoras
doutoras Andréa Maturano Longarezi, Camila Turati Pessoa e Flavia da Silva Ferreira Asbahr.
Essas disciplinas foram essenciais por me aproximar dos fundamentos tedrico-metodologicos
da didatica desenvolvimental e da teoria da subjetividade, retirando duvidas, problematizando
algumas questoes, enfim, me fazendo aprofundar em aspectos importantes para o delineamento
da pesquisa.

De volta ao projeto! Passei a refletir sobre questdes relacionadas a minha propria
formagdo e atuacgdo profissional. Em primeiro lugar, pensando nas questdes inquietantes para
meu processo de formacdo, comecei a pensar sobre o quanto estavam ausentes nele uma
preocupacdo com disciplinas pedagogicas, voltadas a aprendizagem de historia. O pouco
contato que tive foi com disciplinas de psicologia, sociologia e uma de estagio supervisionado
ofertada ja no ultimo ano, mas sem muitas discussoes teoricas. Durante todo o curso, ndo
percebi nenhuma preocupagao com o que, ou como ensinar, sendo praticamente desconhecidos
temas relacionados a Didatica ou as teorias pedagogicas. Prevaleceu o contato com a pesquisa
e com os conteudos de historia, embora o curso fosse também de licenciatura, estava ausente a
preocupacao relacionada a formacao do professor de histéria, capaz de atuar nos varios niveis
educacionais.

Assim, sobressaia a pesquisa € a preocupagdo com o uso de fontes diversas, teorias da
histéria, conteudos historicos, obviamente indispensaveis, mas sentia falta de problematizagao
em relagdo ao “ser professor de historia”, os conteidos necessarios € 0 como organizar as aulas
para facilitar a aprendizagem de historia. Compreendo que ndo ¢ possivel pensar em
homogeneidade, os contetdos precisam se adequar as faixas etdrias variadas, o bom professor
nao se forma apenas por saber o contetido especifico de cada disciplina. Como desenvolver o
conteudo, a organizacdo da sala de aula, os melhores recursos, entre outras questdes foram
temas silenciados em meu processo formativo.

Dessa forma, j4 tinha uma certeza: como nao poderia mais propor uma intervengao ou
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trabalho de campo, meu objeto de pesquisa estaria relacionado a aprendizagem de historia.
Entre outros temas, interessou-me um retorno aos cursos de licenciatura na area de historia para
compreender se desde a minha formagao o cenario apresentava alguma alteragdo. Para isso,
precisava mergulhar em leituras que me propiciassem melhor compreensdo acerca das
discussoes atuais no campo da didatica de histdria, ja que considerava como disciplina central

para que se problematizasse questdes pedagogicas voltadas a area de historia.

1.2 Leituras para o delineamento da pesquisa

Partindo da concepg¢do de que ndo somente a Matematica e a Lingua Portuguesa, mas
também a Historia, a Geografia, Fisica, Biologia etc. devem ser aprendidas na perspectiva da
aprendizagem desenvolvimental, que privilegia a formagao psiquica dos alunos, bem como na
perspectiva da teoria da subjetividade, como aporte teérico que melhor ajuda a pensar os
processos subjetivos presentes nesse desenvolvimento psiquico do aluno que aprende, a partir
da implementacdo adequada da atividade de estudo. A partir de entdo, mergulhamos na leitura
inicial de alguns autores que apresentam como preocupacao central questoes ligadas a didatica
de historia para compreender melhor sobre o interesse dos pesquisadores brasileiros por temas
ligados a aprendizagem de historia, o que mudou, consideravalmente, em relagdo ao que
vivenciei como aluna do curso de Histéria. O estudo do tema, levou-me também a assistir
algumas lives promovidas pela Associacdo Brasileira de Ensino de Historia (ABEH), que
versavam sobre a situagdao do ensino de historia no Brasil, destacando temas como a produgdo
em ensino de historia na pos graduacgao profissional e académica, quem sdo os pesquisadores e
grupos de pesquisas, onde e o que publicam, e, por fim, os temas de pesquisa no campo de
ensino de historia: presengas e lacunas.

Todo esse processo foi muito importante, pois me fez perceber que as inquietagdes
vividas durante a formagao provavelmente estavam presentes entre os professores de historia,
sejam eles da educacdo bésica' ou universitaria. Isso porque indicam crescimento da
preocupacao com a aprendizagem de historia no contexto escolar € a0 mesmo tempo que, de
fato, esse tema foi praticamente silenciado até final do século XX, quando iniciam-se os
interesse em problematizar a falta de estudos voltados a esse campo nos cursos de licenciatura

e pos-graduacdo de histéria, mas também na area da educagdo. Acerca dessas leituras alguns

1 Quando nos referimos a Educagdo Bésica, estamos usando a classificagdo pela Lei n° 12.796 de 2013, que em
seu Art. 4°, Inciso I, define como Educacdo Basica a educagdo a ser ofertada para alunos da faixa etariade 4 a 17
anos, organizada como: pré-escola, ensino fundamental e ensino médio.
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pontos chamam aten¢do e sdo importantes para a delineacdo de nosso objeto de pesquisa.

Primeiro, compreender os marcos historicos para os processos de formacao dos cursos
de historia no Brasil nos fez ver que, em seu processo inicial, a preocupagao central ndo estava
em como os alunos da Educacao Bésica aprendiam histéria ou deveriam aprender. Predominava
o interesse na constru¢do de uma Histdria Universal, visando um curriculo “europocéntrico”,
influenciado pelo pensamento liberal franc€s, como demonstram, por exemplo os estudos de
Nadai (1993) e Guimaraes (2009a, 2009b). Essa forma de pensar a historia predomina até
meados do século XX, quando a pauta de luta dos educadores passa a ser a expansao da escola
publica; a formagdo profissional dos novos mestres ¢ a renovagdo pedagodgica. Enfim, esse
processo inicial nos aponta a histéria como um campo de lutas, no qual ora estava em pauta o
que deveria ser considerado como contetido escolar a ser trabalhado em sala de aula, ora a
necessidade de expansdo das escolas publicas, de formacao de professores, ora a luta para a
manutencao do estatuto da histéria como disciplina autdnoma.

Em relacdo a tais marcos historicos, ¢ importante essa contextualizagdo por nos mostrar
que so depois do periodo de redemocratizagdao do pais, nos anos 1980, o projeto de introdugdo
da Historia, desde os anos iniciais do ensino fundamental, ganha forca entre os debates de
professores dos niveis fundamental, médio e universitario. Portanto, s6 a partir da aprovacao da
Nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, por meio da Lei 9.393/96 iniciou o
processo de construcao dos Parametros Curriculares Nacionais e, em 1997, a Historia retorna
aos curriculos escolares, devendo-se implantar a Disciplina desde os anos iniciais do Ensino
Fundamental em todo o territorio brasileiro. Entretanto, tanto a Nova LDB quanto os PCNs
trazem textos que apresentam quais devem ser os objetivos da Historia, o que € como ensinar
(Guimaraes, 2009a). Desse modo, justifica-se o fato de ainda ndo haver nos cursos de
licenciatura de historia uma énfase nas questdes pedagdgicas relacionadas a aprendizagem de
contetdos histdricos até final do século XX, periodo coincidente com minha formagao.

Podemos sintetizar a situagdao da Historia até final do século XX, a partir do estudos de
Nadai (1993), com destaque para alguns pontos, como: a existéncia de um saber escolar que se
distancia da produ¢do académica, obedecendo a ldgica do poder, que define os objetivos e
conteudos de Historia; o reconhecimento do fim da Historia Universal, com o surgimento da
Historia tematica; o reconhecimento de que para ensinar Historia deve-se também ensinar o
seu método; a busca pela superagdo da dicotomia ensino/pesquisa; a viabilizacao do uso de
fontes variadas e multiplas; a compreensdo da necessidade de uma visdo que retrate alunos e
professores como sujeitos da historia e agentes em interagdo para a constru¢cdo do movimento

social.
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E a partir dai que as lutas travadas no interior da historia trazem a tona importantes
transformagoes nesse campo. Temas abordados com maior profundidade mais a frente, mas que
nos levam a pensar os desafios colocados para o século XXI e que, portanto, remetem a essa
necessidade de problematizar o que ¢ denominado de “ensino de histéria”, “educacao historica”
ou “didatica de historia”.

Em segundo lugar, as leituras nos levam a compreensdo do processo de constituicao
desse campo e sua expansao. Isso requer um retorno ao inicio dos programas de pds-graduagao
no Brasil, com o parecer Sucupira do Conselho Federal de Educacdo de n® 977 de 1965,
aprovado em 10/12/1965, que define os cursos de pos-graduagao por sua natureza académica e
de pesquisa, com objetivo essencialmente cientifico, ainda que atue em setores profissionais.
Traz também a separagao entre pds-graduacao stricto sensu académica, voltada para a formacao
de professores/pesquisadores para atuar no ensino superior e a pds-graduacdo stricto sensu
profissional, tendo como meta “o dominio cientifico e técnico de uma certa e limitada area do
saber ou da profissdo, para formar o profissional especializado?” (Brasil, 1965, p. 5).

Importante compreender essa questdo, pois em sua génese, esses cursos definiram o
rumo da pos-graduacdo no pais, ficando o doutorado académco articulado as areas de letras,
ciéncias naturais, ciéncias humanas e filosofia e os doutorados profissionais estariam mais
relacionados aos cursos de engenharia, medicina, entre outros, ligados as ciéncias mais
aplicadas da época. Porém, apenas com a portaria Capes n° 47 de 17/10/1995, determinou-se a
implantagao de procedimentos apropriados a recomendagdo, acompanhamento e avaliagdo dos
cursos de mestrados profissionais. Esses cursos s6 sdo reconhecidos como curso stricto sensu,
em 1998, quando criam-se os primeiros cursos de mestrado profissionais aprovados no Brasil.
Em relagdo ao curso de historia, isso vai ocorrer apenas em 2003, com o curso da Fundagao
Getulio Vargas.

Em 2011, cria-se o “Programa de Mestrado Profissional para Qualificagdo de
Professores da Rede Publica de Educacao Basica (ProEB)”, resultado de um acordo entre o
MEC e a Capes para apoiar as intituigdes de ensino superior (IES), com o objetivo de fomentar
programas que qualificassem os docentes em exercicio na educacdo bdasica publica, com a
concessao de bolsas, aos professores em exercicio na docéncia da Educagao Basica. O primeiro
foi o Mestrado Profissional em Matemadtica em Rede Nacional (PROFMAT) em 2011 e, em
2014, tem-se a primeira turma do Mestrado Profissional em Ensino de Historia (Prothistéria),

comecando a fazer parte desse programa. Quanto aos cursos de doutorados profissionais, foram

2 Trecho do parecer Sucupira do Conselho Federal de Educagdo de n® 977 de 1965, aprovado em 10/12/1965.
Disponivel em: parecer cesu 977 1965 (1).pdf. Acesso em 29/08/2023.


file:///C:/Users/Hilma/Downloads/parecer_cesu_977_1965%20(1).pdf
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regulamentados a partir da Portaria Capes n° 131 de 2017.

Embora ndo se pretenda uma andlise aprofundada sobre esse processo, 0s marcos
apontados por Bereta (2022) indicam que a organizagao do sistema de pos-graduagdo no Brasil,
na década de 1970, enfatizou a dimensao tedrica, tinham um tempo de duragdo maior, sendo 4
anos para o mestrado e 8 anos para o doutorado, situacao que se altera somente na década de
1990, quando comega a ser diminuido, sendo hoje em média de 2 anos para o mestrado e 4 anos
para o doutorado. Além disso, apontam para o predominio nas ciéncias humanas da area de
educagdo, com um total de 188 programas, sendo 51 profissionais. Quanto ao Prothistoria o
que destacamos ¢ que predomina o ensino de historia como area de concentragao, voltado para
a Educacdo Basica. Destaca-se os que possuem area de concentracdo ou linhas de pesquisa
voltadas ao ensino de histéria e/ou saberes escolares ou formagao docente, que sdo o da
Universidade Federal do Rio Grande (FURG), o da Universidade de Caxias do Sul (UCS), o da
Universidade Estadual do Maranhdo (UEMA), o da Universidade Federal de Alfenas
(UNIFAL), de Minas Gerais, o da Universidade Federal de Catalao (UFCAT), a partir de 2020,
quando foi desmembrada da Universidade Federal de Goids (UFG)’.

Para este campo do saber contribui significamente o Prothistéria, um programa de
mestrado em rede langado, em 2013, por inducao da Capes no programa da PROEB, com ancora
na UFRJ, com o objetivo de formar professores da Educacdo Basica. Isso porque por se
constituir como resultado de uma politica publica voltada a formacao de professores tem
obrigatoriamente como darea de concentragdo o ensino de historia, desde o seu projeto
académico inicial, provocando debates, reflexdes entre professores do departamento de historia,
centros de educag¢do e professores que atuam na Educagdo Bésica, entre outros. Possui
atualmente 3 linhas de pesquisa, sendo elas: Saberes historicos do espago escolar, saberes
historicos em diferentes espacos de memoria e linguagens e narrativas histdricas, produgdo e
difusdo. Para se ter uma noc¢ao do quanto esse programa vivencia um momento de expansao,
sua primeira turma, em 2014 foram 12 instituicdes que ofereceram 145 vagas e na segunda
turma, em 2016, ja foram 28 institui¢cdes, em 2020 o programa conta com 39 instituigdes, em
24 estados, mais de 2700 ingressantes e 500 docentes e com aproximadamente 750 dissertagdes
defendidas, que representa um conjunto variado de trabalhos*. Acrescentamos a criacdo do

curso de Doutorado, aprovado em 2023, pela Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de

3 Dados apresentados pela professora Dra. Cristiani Bereta, no dia 20/10/2022. Disponivel em: (9) A produgao
sobre o Ensino de Histdria na pds-graduagao profissional. - YouTube

4 Dados apresentados pela professora doutora Mdnica Martins da Silva, no dia 20/10/2022. Disponivel em: (9) A
produgao sobre o Ensino de Historia na pos-graduagao profissional. - YouTube


https://www.youtube.com/watch?v=iXKB0O3Bltw
https://www.youtube.com/watch?v=iXKB0O3Bltw
https://www.youtube.com/watch?v=iXKB0O3Bltw
https://www.youtube.com/watch?v=iXKB0O3Bltw
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Nivel Superior (Capes), concedendo o conceito 5 ao novo doutorado, nota mais alta para a
modalidade de curso®.

Esses dados sdo importantes por nos apontar que, de fato, ndo se tem até o final do
século XX uma énfase em relagdo as questdes relacionadas a aprendizagem de contetidos
historicos, voltadas a Educacdo Bésica, até porque ndo havia entre os professores regentes uma
exigéncia em relagdo a formagdo em nivel superior, o que so se altera pela LDB 9.394/96, que
traz essa exigéncia e isso leva os professores da Educagdo Bésica a buscar uma formacao, que
muitas vezes acontece em uma area especifica, o que afirmo por ser este o meu caso. Entrei em
1997 ¢ conclui o curso de Historia no ano 2.000, motivada por essa necessidade. E a partir dai
que sao criadas politicas publicas voltadas ao atendimento dessa demanda e que, portanto, quem
estava vivenciando os problemas em sala de aula ganham espaco para participar dos debates,
tanto nos cursos universitarios, quanto na pds-graduacdo, o que provavelmente implica em
mudangas nos proprios cursos de historia, que passam a problematizar o campo da didatica de
historia, educagdo histérica ou ensino de historia, um processo longo e complexo.
Reconhecemos que essa ¢ uma discussao ainda em processo inicial, ndo consolidada em termos
de atingir as mudangas necessarias, mas para a qual ja se nota um crescimento.

Em terceiro lugar, ressaltamos que o uso do termo “ensino de histdria”, utilizado para
designar uma area de pesquisa pode ser observado em diferentes contextos do campo académico
educacional, conforme estudos de Pacheco e Rocha (2017) sobre a emergéncia e consolidagao
do que chamam de ““subarea do ensino de historia”, localizada no interior da historia, apontando
para um crescimento nos ultimos 15 anos do uso desse termo nos programas de pos-graduacao
avaliados pela area de historia da Capes, demonstrando dados que comprovam como o0s
processos que envolvem transmissao e apropriacao de conhecimentos historicos constituem-se
como preocupacdo no interior dos Programas de Pods-Graduacdo em Historia (PPGH)
brasileiros, a partir do inicio do século XXI.

Assim, € possivel encontrar “o termo ‘Ensino de Historia’ tanto na nomeacgdo e
descricdo de grupos de pesquisa chancelados pelo CNPq como em areas de concentracao e
linhas de pesquisa dos programas de pos-graduacgdes” (Pacheco; Rocha, 2017, p. 52). Esse
campo do saber torna-se, entdo, objeto de reflexdo, de modo acentuado, a partir do inicio do
século XXI, sendo que nos grupos de pesquisa “o termo ‘ensino’ utilizado na Area de Historia
se refere tanto ao objeto de pesquisa como a aplicagdo das abordagen teéricas e metodoldgicas

do campo historiografico a este objeto” (Pacheco; Rocha, 2017, p. 66). Esses estudos resultam

5 Informagdes disponibilizadas no site: http://site.profhistoria.com.br/.
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em publicacde de livros e artigos, como € o caso de Circe Bittencourt (2008), Selva Guimaraes
e Marcos Silva (2016), Maria Auxiliadora Schmidt (2011) e Katia Abud (2012), Ana Maria
Monteiro (2007), entre outros.

O aumento do interesse por pesquisas que se preocupam com o “ensino de historia” leva
também a consolidacdo de eventos organizados academicamente em nivel nacional, como o
“Encontro Nacional de Pesquisadores em Ensino de Historia e o Perspectivas do Ensino de
Historia que, em suas reunides, aglutinam um nimero cada vez maior de investigadores em
diferentes niveis de formagdao. Além de incontdveis eventos locais e regionais” (Pacheco;
Rocha, 2017, p. 53). Acrescenta-se, ainda, que também fazem parte das discussoes promovidas
pela Associagdo Nacional de Historia (ANPUH), nos quais ¢ possivel encontrar
problematizagdes sobre o ensino de historia no Simposio Nacional de Historia e na Revista
Brasileira de Histéria e Revista Historia Hoje. As autoras apontam ainda que esse tema ja
mobilizava pesquisadores das areas da Educacao e da Historia, bem antes de se consolidar como
linha de pesquisa de programas de P6s-Graduag@o e que no final do século XX ja havia um
nimero expressivo de pesquisas sobre o ensino de historia, com destaque para os programas
ligados a 4rea da Educagdo, em comparagdo com os programas de Historia.

Em quarto lugar, observamos que alguns pesquisadores usam o termo “didatica de
historia”, o que segundo Teixeira (2022) resulta de um momento de grande ascensdo das
discussdes sobre didatica de histéria no Brasil, entre 2010 e 2020, influenciadas pela perspectiva
alemad, na qual Riisen defende a didatica da historia para a andlise global da consciéncia

historica como objeto principal. Nesse sentido,

a didatica de histéria ndo pode ser pensada como uma vertente situada no
interior do campo ensino de historia, mas ao contrario, como uma disciplina

\ J4

inerente a propria histdria, que seja objeto de estudo ndo apenas dos
historiadores, mas também envolve educadores de outras areas do
conhecimento, como, por exemplo, a educacao, as teorias da comunicagdo ou
do jornalismo (Riisen, 2012, p. 70).

Em relacdo a influéncia deste autor para o campo seus seguidores, de maneira geral,
indicam que ‘“‘suas reflexdes acerca da Didatica da Historia anunciaram um novo paradigma
para a natureza das pesquisas acerca da aprendizagem e do ensino de Historia, que tem
caracterizado o campo da Educacao Historica” (Schmidt, 2020, p. 23). Ainda segundo Teixeira
(2022), na atualidade, ¢ necessario que se problematize sobre o significado da didatica de
histéria e, nesse processo, se construa uma didatica da histéria brasileira, produzindo uma
morfologia das consciéncias histéricas no Brasil, que requer pensar a consciéncia historica da

populagdo, vinculada aos proprios alunos, o que significa pensar quem ele ¢, de onde vieram,
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quem sdo seus pais, o que eles fazem, de que experiéncias coletivas participam, entre outras
questdes. Entendendo que uma consciéncia histérica ndo ¢ produzida exclusivamente no
ambiente escolar, mas ¢ fruto de uma experiéncia de vida demarcada estruturalmente por uma
histéria. Nesse sentido, partindo de perspectivas culturais que possibilitam um olhar e
interpretacdo da historia de um modo especifico e ndo de outro®.

A exemplo dessas discussdes podemos citar Cerri (2017) ao defender que € necessario
compreender “a Didatica da Historia como uma disciplina no ambito da producao de
conhecimento histdrico, destinada a investigar os processos formativos que envolvem a nossa
disciplina”, concebida como “um campo legitimo e proficuo de pesquisa historica” (Cerri,

2017, p. 12). Portanto, ndo mais pensada restringindo-se a metodologia do ensino de historia,

Em vez disso, Didatica da Historia ¢ o nome que se da a disciplina que
congrega os estudos em ensino de Historia, a falta de melhor designacao,
envolvendo a perspectiva ampliada de que fala Rafael Saddi (2012): ultrapassa
a limitagdo de seus objetos a metodologia de ensino, a escola, ao exilio em
relacdo a Historia e a formagdo do professor de Historia. “Ultrapassa” néo
quer dizer abandona. Ao invés disso, reivindica que a compreensao de cada
uma dessas categorias ou frentes de intervengdo so6 se da ao consideramos o
contexto mais amplo em que se inserem. Exatamente o “mandamento” que
emerge de todas as crises que se relacionam com a mudanca de paradigmas
do ensino da Histoéria (Cerri, 2017, p. 21-22).

Defende o uso do termo “didatica de historia”, como disciplina que faz parte da historia
e tem uma importancia fundamental para uma mudanga de paradigmas relacioandos ao ensino
de historia no Brasil. H4 o campo da Educacao Historica que também se apropria das discussoes
feitas por Riissen (2012) com o olhar mais voltado a aprendizagem histdrica na escola.

Em quinto lugar, as leituras feitas até aqui, nos possibilitam pensar a respeito das
tematicas ja trabalhadas por autores que tenham como objeto de estudo questdes relacionadas
a aprendizagem de conteudos histdricos, seja no campo do ensino de historia, da educagdo
histérica ou da didatica da histéria. Pacheco e Rocha (2017) ao abordar sobre o uso do termo
“ensino de histdria” apontam também os temas mais destacados e os retinem no que denominam
de grandes constelagdes, analisando os Programas de Pos-graduagdo avaliados pela area de
Historia da capes nos ultimos quinze anos, com base em informacdes retiradas da Plataforma
Sucupira.

A primeira constelagdo diz respeito a temas que se aproximam da tradi¢do disciplinar

da area ligadas a aspectos metodologicos, com destaque para “‘Historia da Educagdo, Teoria

¢ Dados apresentados pelo professor dr. Rafael Saddi Teixeira em 01/11/2022. Disponivel em: (4) Temas de
pesquisa no Campo de Ensino de Historia: presencgas e lacunas - YouTube Acesso em 02/11/2022.


https://www.youtube.com/watch?v=YGvUVPSg89U
https://www.youtube.com/watch?v=YGvUVPSg89U

28

da Historia e Ensino de Historia, Narrativas, Historia da Formagao e Pratica Docente e Historia
do Ensino de Historia’. Dos 324 trabalhos de  pesquisa, 104 constituem trabalhos desta
constelagdo” (Pacheco; Rocha, 2017, p. 73).

Ja a segunda constelagdo diz respeito aos espacos de memoria e ensino de historia,
identificando 45 pesquisas em 10 instituigdes que t€m como preocupagdo central a historia de
localidades, municipios e institui¢des, com destaque para as educacionais. Entre os aspectos
identificados destacam o “apelo ao valor da memoria para o estabelecimento da importancia
dos lugares e dos efeitos de seu reconhecimento e valorizagdao na constitui¢cao de identidades
relacionadas a tais lugares” (Pacheco; Rocha, 2017, p. 75).

A terceira constelagdo refere-se as pesquisas sobre metodologias de ensino, presentes
em 44 trabalhos de 11 instituigdes, grupo tematico encontrado em maior niimero nos mestrados
profissionais. Privilegiam a abordagem da Educagdo Historica, ainda que considerem suas
especificidades. Nesse grupo, evidencia-se também o uso de fontes no Ensino de Historia, em
21 trabalhos de 7 instituigdes. Importante compreender que, neste caso, elas ndo sdo vistas
como abordagem, mas como “especificidade do trabalho do historiador que ¢ mobilizada para
o Ensino de Histéria. A fonte, aqui, ¢ vista como recurso didatico especifico para produzir
ensino e aprendizagem de conteudos de Histdria, contribuindo para a constituicdo do
pensamento histérico” (Pacheco; Rocha, 2017, p. 76). Além disso, apontam pesquisas que
priorizam as “diferentes linguagens, além das verbais, presentes em diferentes produtos
culturais. Trabalham com a ideia de potencializagdo do uso de bens culturais que estdo
presentes na vida cotidiana, povoada pelas imagens e pelas tecnologias, bem como pela arte”
(Pacheco; Rocha, 2017, p. 76).

Por fim, a Gltima constelagdo diz respeito a abordagem de contetidos da histéria escolar,
os autores identificaram 57 pesquisas em 11 instituigdes, que apresentam como interesse
analisar as abordagens sobre alguns temas, a partir de livros, filmes, jogos, dentre outros. Desse
total, 50 titulos de pesquisa, apontam como contetidos mais pesquisados os relacionados a
historia da Africa e dos povos africanos e afrodescendentes, em seguida a ditadura militar no
Brasil. Destes, 45 utilizam o livro didatico como fonte, mas ndo deixam claro se as pesquisas
se referem ao livro didatico, o que sé € possivel com maior precisdo em 7 pesquisas de 4
institugdes. Quantos as demais utilizam-se de outros suportes para o desenvolvimento das
pesquisas, como, por exemplo, filmes, jogos e literaturas.

Outros estudos, como o apresentado pela professora Rossato (2022), revelam os
principais temas de interesse. Neste caso, a autora parte das leituras de dissertagdes do

Profhistoria, disponibilizadas no portal eduCapes. Ao fazer um inventario desses temas,
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considera relevante citar que trata-se de uma demanda na qual os egressos tém um perfil proprio
de atendimeto a educagdo basica e, portanto, o0 maior destaque em suas produgdes ¢ para o
ensino de histéria, transversalizando, a partir dele outros temas, como: educagdo historica;
aprendizagem historica; diversidade cultural, religiosa e étnico racial; histéria das mulheres;
discussdes sobre género; feminismo; educagio patrimonial, entre outros’.

Quanto aos temas, observamos que houve avangos em relagdo a preocupacdo dos
professores com a aprendizagem alunos de conteudos histéricos na educagdo basica e que
muitos dos temas presentes sao resultados de lutas e embates situados no interior da histoéria,
como a inser¢io da historia da Africa, dos indigenas e das mulheres. Todavia, ndo percebemos,
até aqui, nenhuma preocupacdo com a forma de se organizar as aulas de modo que haja
aprendizagem criativa e de conteudos tedricos, que promovam o desenvolvimento, bem como
que considere o papel das emogdes nesse processo de desenvolvimento.

Outrossim, a preocupagdo com a aprendizagem de contetdos histoéricos faz parte das
problematicas atuais entre autores preocupados com a aprendizagem da Histdria (Bittencourt,
1993, 2008, 2011; Nadai, 1993; Soares, 2008; Abud, 2012; Monteiro, 2007; Guimaraes, 2009a,
2009b; Schmidt; Barca, 2009, Schmidt, 2018, 2020, 2022, entre outros). Em sua maioria, os
autores sao influenciados pelas ideias de Riisen (1997, 2001, 2006, 2007, 2010, 2012). Todas
essas pesquisas e estudos sdo essenciais, neste trabalho, por nos possibilitar melhor
delineamento do objeto de pesquisa. Antes disso, ¢ importante ressaltar outros aspectos
identificados.

Em sexto lugar, os lugares institucionais em que essas pesquisas acontecem, que
apontam um predominio das produgdes sobre ensino de historia na area da educagdo. Exemplo
disso ¢ a andlise de Martins (2022), a partir das producdes das Revistas Historia Hoje e Historia
& Ensino, nas quais 41% das produgdes, localizam-se no campo da educagdo e 40% no campo
da historia. Por tais motivos, aponta que o campo do ensino de historia se situa num lugar de
fronteira, pensado ndo apenas como aquilo que divide, mas muito mais como o que permite
dialogo entre duas areas®. Embora nio se pretenda uma abordagem especifica sobre esses
lugares, eles sdo importantes, pois embora a preocupacao central de nossa pesquisa seja com
questdes ligadas a aprendizagem de histdria, ela se situa na area da educacdo, na linha de

pesquisa Saberes e Praticas Educativas, onde ha um grupo de pesquisa especifico de ensino de

" Dados apresentados pela professora doutora Luciana Rossato em 20/10/2022. Disponivel em: (9) A producio
sobre o Ensino de Histdria na pos-graduagao profissional. - YouTube

8 Dados apresentados pelo professor doutor Marcos Leonardo Bomfim Martins em 20/10/2022. Disponivel em:
(9) A produgao sobre o Ensino de Historia na pos-graduagdo profissional. - YouTube


https://www.youtube.com/watch?v=iXKB0O3Bltw
https://www.youtube.com/watch?v=iXKB0O3Bltw
https://www.youtube.com/watch?v=iXKB0O3Bltw
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que pensa problemas relacionados a
aprendizagem de historia.

Por fim, o ultimo aspecto analisado, a este respeito, refere-se ao que ¢ proposto
oficialmente por meio da Base Nacional Comum Curricular — BNCC (Brasil, 2017). A BNCC
¢, hoje, o documento oficial maximo, no Brasil, no que diz respeito ao estabelecimento dos
curriculos minimos nas escolas, um documento de carater normativo, no qual se definem as
aprendizagens consideradas essenciais e comuns a todos os alunos da Educacdo Bésica, de
modo a assegurar a eles seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento. Para tal, foi
construido em acordo com o previsto no artigo 210 da Constitui¢do Federal de 1988 (Brasil,
1988) com o estabelecido no Plano Nacional de Educagdo- PNE (Brasil, 2014), aplicado a
educagao escolar como definido pela Lei 9.394/96 (Brasil, 1996) e fundamentado nas Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educacdo Bésica — DCNs (Brasil, 2013).

A BNCC para o Ensino Fundamental foi aprovada por meio da Resolugdio do
Conselho Nacional de Educac¢do, CNE/CP n° 2 de 22 de dezembro de 2017. Apos aprovada,
cada Estado ficou responséavel pela criagdo de seu documento proprio, mas garantindo que
esteja em consonancia com a BNCC. Importante ressaltar essa questdo, pois, na atualidade, o
que regulamenta os conteudos minimos ndo sdo mais os Pardmetros Curriculares Nacionais,
que foram criados em 2000 e, que estavam em vigéncia no momento da publica¢do da maioria
das produgdes sobre a aprendizagem de contetidos historicos, embora seja uma questao a ser
problematizada, apenas esta citada para apontar que tanto os PCNs quanto a BNCC se constitui
como politica oficial que pensa o campo do curriculo de Historia para as escolas da Educagao
Basica no Brasil e que requer um olhar atento quando se trata a questdo. A BNCC ¢ quem
estabelece, hoje, esses parametros. No Estado de Goias, o documento foi elaborado, em 2021,
e denomina-se Documento Curricular para Goids — Ampliado, DC-GO. Nesses documentos ¢
possivel encontrar propostas para a educacdo em consonancia as politicas neoliberais. O
problema ¢ que “reduzem a formacdo escolar a preparagdo para o mercado de trabalho,
demonstram que finalidades educativas baseadas na obrigacdo de resultados e testes
padronizados resultam funestas para os alunos pobres” (Silva, 2018, p.12).

Esté alinhada a agenda 2030 da organizacao das Nagdes Unidas (ONU) e objetiva-se
assegurar as aprendizagens essenciais para o desenvolvimento nos estudantes de dez

competéncias gerais'’. Analisando apenas o texto que traz a listagem dessas competéncias

poderiamos até concordar, pois elas enfatizam aspectos como a importancia do conhecimento

? https://observatoriogeohistoria.net.br.
10 Essas dez competéncias estdo descritas nas paginas 9 e 10 da BNCC.
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histéricamente construido, a criatividade, a iniciativa, a comunicagdo, o autoconhecimento e o
autocuidado, a resiliéncia, o empreendedorismo, entre outros.

Porém, a propria definicao de competéncia, expressa na BNCC, visa a preparagao de
um sujeito cidadao, mas para o mundo do trabalho. Nao se trata de formar um sujeito criativo
e agente de seu processo educativo, mas um sujeito que obedeca “a logica da meritocracia, sob
o engodo da bonificacdo, desintelectualiza e desprofissionaliza os professores, e realga as regras
de produtividade e da competi¢cdo individual na escola publica” (Silva, 2018, p. 12). Justifica-
se na BNCC que a Educagao “deve afirmar valores e estimular agdes que contribuam para a
transformacgdo da sociedade, tornando-a mais humana, socialmente justa e, também, voltada
para a preservacao da natureza” (Brasil, 2017, p. 8). Todas as competéncias foram expressas
com esta finalidade, segundo a BNCC, mas na realidade “esta pratica vem sendo conduzida
pelo curriculo instrumental, pela verificagdo de contetidos em testes padronizados e pela
pressdo sobre os professores para obter resultados, e gera uma qualidade restrita e restritiva,
que compromete a justi¢a social na escola publica” (Silva, 2018, p.12), o que se apresenta para
nds como grande entrave a uma educacao de qualidade.

A propria BNCC traz os fundamentos legais de sua construgdo, os quais apresentamos
resumidamente: estd amparada na Constituicdo Federal de 1988, em seu artigo 205, que
“reconhece a educagdo como direito fundamental compartilhado entre Estado, familia e
sociedade” (Brasil, 1988, p. 10); a Carta Constitucional, no artigo 210, que traz a necessidade
de que sejam “fixados contetidos minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar
formagao basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais”
(Brasil, 1988, p. 10); a LDB, no Inciso IV de seu Artigo 9°, que estabelece que as competéncias
e diretrizes para a Educagdo Basica devem ser construidas em regime de colaboragdo entre os
Estados, o Distrito Federal e os Municipios, e, que, uma vez construidas, devem nortear os
conteldos minimos, assegurando uma formagdo basica comum; a Resolugdo CNE/CEB n°
7/2010, que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de
Nove Ano; o Art. 26 da LDB, que descreve sobre o que ¢ basico comum e o que ¢ diverso; a
Lei n°® 13.005/2014, que promulgou o Plano Nacional de Educagdo (PNE); a Lei 13.415/2017,
que altera a LDB quanto a finalidade da educagdo, em seus artigos 35 e 36, mais
especificamente sobre o Ensino Médio. (Brasil, 2017)

Quanto aos fundamentos pedagdgicos, expressos na BNCC, visam o desenvolvimento
das dez competéncias, que orientam a constru¢do dos curriculos Estaduais e Municipais no
Brasil. A necessidade desses fundamentos ja se justifica na propria BNCC por ser o enfoque

adotado nas avaliacdes internacionais € que mensuram a Avaliagdo da Qualidade da Educagao
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para a América Latina. Assim, a BNCC ao apontar sobre a Histdria, traz a necessidade e
importancia do saber historico na formagao do estudante, inclusive afirmando que “o exercicio
do fazer historia, de indagar, ¢ marcado, inicialmente, pela constituicdo de um sujeito” (Brasil,
2017, p. 397), ampliando depois para o conhecimento do “outro”. Nesse sentido, destaca
também que o constituir-se como sujeito ¢ um processo complexo e importante para o
desenvolvimento da autonomia de pensamento.

Contraditoriamente, o sujeito ao qual se refere ¢ aquele que esta apto a assumir uma
fun¢cdo no mundo do trabalho e, na maioria das vezes, em acordo com o estabelecido pelo
patrdo. O sujeito para a BNCC responde a sua indicacdo quando traz o que devem “saber” os
alunos e o que devem “saber fazer”, “considerando a mobilizagdo desses conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno
exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (BRASIL, 2017, p. 9), mas a partir de um
curriculo instrumental e imediatista, que exerce controle sobre professores e alunos, por meio

das avalia¢des externas,

ignorando os fatores intraescolares, especialmente os referentes a condigdes €
praticas de ensino e aprendizagem, autonomia dos professores, organizagao
escolar, o que, na pratica, estaria pondo em segundo plano os elementos
pedagogico-didaticos da qualidade de ensino, restringindo aos filhos das
familias pobres as possibilidades de acesso ao conhecimento cientifico e ao
desenvolvimento das capacidades intelectuais por meio desse conhecimento
(Libaneo; Freitas, 2018, p. 14).

Nesse processo, afirmamos que a BNCC contribui para a emergéncia do sujeito, mas
apenas no que se refere a estar apto ao exercicio de funcdes especificas para o mercado de
trabalho, bem distante de nossa perspectiva de sujeito. Preocupa-nos saber que essa
aproximagado da disciplina de histdria as politicas governamentais trazem efeitos catastroficos
para os alunos, quanto a formagdo de conhecimentos historicos que lhes sdo essenciais para
uma interpretacdo do mundo que o cerca, inclusive do cendrio vivido em todas as suas
dimensdes. Em analise a aplicacdo dessas diretrizes no contexto escolar, evidencia-se que
“quanto mais os professores se aprofundam nas justificativas da ac¢do docente, buscando
aproxima-las dos documentos oficiais, mais eles se distanciam dos conhecimentos, informagdes
e contetidos sobre o que deve ser ensinado” (Soares, 2009, p. 132). Acrescentaria, ainda, que
nao apenas do que deve ser ensinado, mas como organizar o planejamento da aula para que haja
aprendizagem desse conteudo, pois na perspectiva que defendemos ndo ¢ possivel ensinar, o

que ficard melhor dito mais adiante.

Na perspectiva da BNCC e do modo como estd organizado o sistema educacional
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brasileiro, o trabalho do professor ainda se d4 por meio de um modelo curricular instrumental,
para o qual “o trabalho deixa de ser a atividade mediadora que forma a esséncia do humano no
homem e passa a ser uma atividade que esvazia o ser do homem” (Oliveira, 2006, p. 11). Neste
caso, exclui a possibilidade de um aluno entendido como ser que participa ativamente de seu
proprio processo de estudo e do professor como colaborador. Um “processo alienador se instala
nessas relacdes ontologicas do trabalho, imprimindo-lhes uma forma de contetidos distorcidos,
proprios da exploracdo do homem pelo homem, o que a primeira vista ndo se mostra
perceptivel” (Oliveira, 2006, p. 16-18).

Além disso, ndo compreende o papel do professor como organizador e colaborador do
processo de aprendizagem de modo que os conhecimentos elaborados pela humanidade, ao
longo do tempo, sejam apropriados criticamente pelos estudantes, fazendo do processo
educativo uma ferramenta que pode gerar desenvolvimento psiquico e subjetivo, que conduza
o estudante a um processo de humanizagdo. Ai esta a importancia do papel da Didatica, de
modo especifico da Didatica de Histdria para a formagao dos professores da Educagao Basica,
a partir da Didética Desenvolvimental, na perspectiva da teoria da subjetividade.

Entender este complexo processo ¢ importante por propiciar uma reflexdo mais
aprofundada sobre algumas categorias essenciais a disciplina de historia, entre elas a questao
do sujeito na atividade de estudo, uma abordagem com base na Teoria da Didatica
Desenvolvimental e da Teoria da Subjetividade. Ressaltamos que, por acreditar nas
possibilidades potenciais que tem as criangas de 6 a 11 anos para o desenvolvimento de uma
aprendizagem integral (com desenvolvimento psiquico e emocional), este estudo volta-se aos
anos iniciais do Ensino Fundamental (1° a 5° ano), conforme periodizagdo estabelecida no
interior do Sistema Elkonin-Davidov-Repkin, embora ndo se restrinja a essa fase,
compreendendo que tudo isso pode ser trabalhado também em outros momentos da vida
estudantil, respeitando-se as particularidades potenciais de cada uma delas.

Estudos iniciais reportaram-nos aos responsaveis pela criacdo e desenvolvimento da
Teoria Historico-Cultural, ressaltando que essas pesquisas ganharam formas na Russia, no
Século XX, e vem conquistando adeptos na atualidade, inclusive nas universidades brasileiras.
Partimos aqui das contribui¢des deixadas por Vigotski (1956) que, sob a inspiracdo de Marx,
Engels e Spinoza, além de autores ocidentais, desenvolveu estudos na area da Psicologia, no
intuito de uma compreensao psicologica do desenvolvimento da psique, tornando-se criador da
Psicologia Historico-Cultural e um dos principais representantes. A importancia de Vigotski ¢
apontada e pode ser sintetizada a partir de Prestes, Tunes e Nascimento (2013, p. 58) por

3

apresentar “visdo de imersdo ativa, criadora e integral das criangas nas formas culturais
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humanas”, pelo desenvolvimento do conceito de mediagdo relacionado a criagdo e emprego de
signos, pois considera o desenvolvimento psicolégico fortemente afetado pela operagdo com
signos e pelas interagdes sociais; acredita na formacao e desenvolvimento dos conceitos
cientificos, destacando que para esse processo a atividade deve ser utilizada no ambito das
disciplinas escolares, pois guiam e possibilitam o desenvolvimento promovendo-se saltos
qualitativos no desenvolvimento psicolégico da crianca e em suas formas de abstragdo da

realidade.

1.3 A Pesquisa

Para o desenvolvimento da pesquisa, o primeiro passo foi uma leitura, ainda que
superficial, de autores que trouxeram como tema central a Teoria Historico-Cultural,
fundamental para compreender seus pressupostos tedrico-metodolégicos. Além disso, algumas
leituras criticas sobre a organiza¢do socioecondmica e cultural ou da aprendizagem na
perspectiva neoliberal, como Castels (1999), Oliveira (2005), Antunes (2010), Saviani (2007),
entre outros foram necessarias. Recorremos, também, a autores como Moura (2016), Cedro
(2010, 2015) e Rosa e Santos (2015, 2016), no sentido de entender as possibilidades de
organiza¢do da aprendizagem a partir da teoria da atividade. E, quanto mais buscas sobre o
tema, maior a clareza de que nas propostas educacionais vigentes ha extrema influéncia das
politicas neoliberais, para as quais “sdo centrais duas estratégias: a) atrelar a educagdo
institucionalizada aos objetivos estreitos de preparagdo para o trabalho; b) utilizar a educacdo
para proclamar as ideias de exceléncia do livre mercado e da livre iniciativa” (Libaneo; Freitas,
2018, p. 28).

Isso porque as primeiras décadas do século XXI assistem a transformagdes econdmicas
imensuraveis, como consequéncia da globalizacdo e dos avangos tecnologicos. Com o fim de
expandir seus negdcios, os paises de primeiro mundo ampliam seus espacos, por meio do
controle direto sobre varios setores dos paises em desenvolvimento. No Brasil, ¢ possivel
perceber que essas intervencdes atingem as politicas educacionais de modo a promover
alteracdes significativas e um reordenamento das instituigdes escolares, que revertem o papel
do professor e alunos para um modelo de educagdo, voltado a atender o mercado competitivo.
Dentro disso, a opressao sobre o trabalho dos professores “parte de um idedrio maior que busca
responder a crise estrutural do capital via formagdo para a empregabilidade, acabando por
resultar num processo continuo de proletarizagdo, desintelectualizagdo e controle do trabalho

do professor” (Rosa; Santos, 2016, p. 83).
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Portanto, ndo ¢ uma intensificagdo dos padrdes de controle sobre a atividade do
professor, nem uma rotina exaustiva de exercicios repetitivos que garantirdo a eficacia do
sistema escolar. Trata-se, nesse caso, da escola tradicional, criticada por V. V. Davidov (1986),
na qual predomina o método explicativo-ilustrativo € o pensamento empirico, pois “os
conceitos provenientes dos conhecimentos empiricos estdo associados as agdes empiricas (ou
formais)” (Davidov, 1986 [2020], p.214). Nesse sentido, chama aten¢ao a necessidade de um
aprofundamento teérico sobre a possibilidade de organizar a aprendizagem desenvolvimental
colaborativa, que ocorre por outro viés, buscando de fato propostas educativas que tenham
como prioridade a formagao do aluno por meio de uma educagdo humanizadora, voltada ao
desenvolvimento humano, ndo s6 em termos psiquicos, mas também relacionado aos processos
subjetivos presentes no desenvolvimento psiquico.

No momento atual, ¢ possivel perceber o distanciamento que existe entre as propostas
da BNCC, que prioriza uma historia-narrativa dos acontecimentos e a pratica dos professores
em sala de aula no que diz respeito a aprendizagem de maneira geral, de um modelo de educagao

escolar no qual ela ¢ entendida,

como uma pratica social de formagdo humana cujos objetivos convergem para
a democracia e a justiga social e que ela so se concretiza pelo provimento das
condigdes efetivas de formagao e desenvolvimento cientifico, cultural, ético-
politico e afetivo das criangas e jovens, principalmente os pertencentes aos
segmentos empobrecidos da populacdo. (Libaneo; Freitas, 2018, p. 30)

Como professora de Historia, preocupa-me a maneira como essa disciplina € pensada e
trabalhada no espaco da sala de aula em todas as fases da Educagdo Basica, para a qual ndo se
tem uma integracdo entre o aspecto pedagdgico e o epistemoldgico. O que se propde hoje
oficialmente na escola ¢ um modelo de educagdo “que prioriza a produtividade, cujos alunos
sdo considerados produtos e o ensino se reduz a preparar mao de obra para o mercado de
trabalho, como medidas compensatdrias para as camadas mais pobres da sociedade” (Silva,
2018, p. 17). Isso desconsidera, totalmente, a necessidade de uma relagdo tedrica ou pratica e
preceitos epistemologicos inerentes aos processos educativos escolares. Como resultado, temos
na escola um grande problema: “as formas pelas quais praticas sociais forma o desenvolvimento
cognitivo, afetivo e moral dos individuos sendo que os resultados da escola, social, pedagogico,
cultural, expressam-se nas aprendizagens efetivamente consumadas” (Libaneo; Freitas, 2018,
p. 33).

Assim, a orientagdo dada aos professores objetiva a reducdo dos aspectos didatico-

pedagdgicos que “ficam diluidos no curriculo e nas formas de avaliacdo externa, perdenado as
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peculiaridades do educativo como a formagdo cientifica, o desenvolvimento intelectual e o
desenvolvimento da personalidade” (Libaneo, 2018, P. 58). Retira-se dos professores a
necessidade de uma formagao que se preocupe com a questdo pedagdgica e com os conteudos
que ele precisa ensinar, pois a ele cabe apenas aplicar o que € imposto pelas secretarias estaduais
e/ou municipais de educagdo, que em alguns casos trazem, inclusive modelos prontos de planos
de aula e exercicios, visando, predominantemente, essas avaliagdes externas e padronizadas.
Com isso, nao desconsideramos as possibilidades de transgressdes no espaco escolar, mas
evidenciamos como ele esta oficialmente organizado para que elas nao ocorram.

O que se vé ¢é uma corrida pelos cursos de formagao on-line e ofertados em tempos
menores que 0s cursos presenciais, nos quais predomina-se um curriculo instrumental visando
resultados imediatos. Ao professor formado, cabe apenas saber aplicar conteudos pré-
determinados. Nessa perspectiva, o trabalho dos professores sdo controlados pelos resultados
das avaliagdes externas, ignorando-se fatores intraescolares, como apontados por Libaneo e

Freitas (2018), particularmente os que se referem a:

condigOes e praticas de ensino e aprendizagem, autonomia dos professores,
organizacdo escolar, o que, na pratica, estaria pondo em segundo plano os
elementos pedagogico-didaticos da qualidade de ensino, restringindo aos
filhos das familias pobres as possibilidades de acesso ao conhecimento
cientifico e ao desenvolvimento das capacidades intelectuais por meio desse
conhecimento cientifico (Libaneo; Freitas, 2018, p. 14).

Considerando que € nos primeiros anos do Ensino Fundamental que se desenvolvem as
principais neoformagdes e a importancia do acesso ao conhecimento cientifico, bem como a
relevancia da atividade de estudo nesse periodo, conforme os pressupostos da Teoria
Desenvolvimental e da Teoria da Subjetividade, nosso foco volta—se ao estudo dessa fase, mas
vale ressaltar que o modo como se organiza o processo de mediacao ndo se restringe a essa fase
da aprendizagem estudantil. Por tal motivo, embora a proposta seja mais eficiente para os alunos
da primeira fase da Educacdo Basica, nossa pesquisa ndo se dara especificamente em artigos
que escrevam sobre esse periodo, pois essa restri¢ao dificultaria a selecdo, ja que a maioria dos
autores ndo apontam qual € a fase pensadas por eles. Faz-se necessario agora compreender que

educar para o desenvolvimento significa

educar para a formagdo dos processos psiquicos superiores por meio de
mediagdes culturais. Em outras palavras, o desenvolvimento mental, afetivo e
moral dos alunos dependem da apropriagdo da experi€ncia historico-cultural
e da interag@o com essa experiéncia em situagoes adequadas de aprendizagem
(Libaneo, 2018, p. 58).
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Para isso, a forma como se organiza a aprendizagem de conteudos nos espagos escolares
¢ primordial. Ultrapassar essas barreiras exige um esfor¢o conjunto de professores.
Acreditamos que para isso ocorrer ¢ fundamental conhecer “as circunstancias histéricas na sua
multiplicidade e complexidade e com base nesse conhecimento, precisa organizar sua atividade
para transformar essas circunstancias” (Oliveira, 2006, p.16). Um dos problemas destacados,
refere-se a necessidade de fazer da escola um lugar de aquisicdo de conhecimentos
historicamente produzidos, mas de modo que tal aquisi¢ao seja realizada com um sentido para
o aluno, “compreender a atividade humana como uma atividade revolucionaria, isto ¢, como
atividade transformadora, como atividade pratico-critica dentro de um determinado contexto
historico-social” (Oliveira, 2006, p.16).

O que se vé, em Goias, ¢ a influéncia dos organismos internacionais nos projetos de
educacdo escolar, como Banco Mundial, Organizacdo das Nag¢des Unidas para a Educagao,
Cultura e Ciéncia (Unesco) e Organizagdo para a Cooperacao e Desenvolvimento Economico
(OCDE), entre outros setores de corporagdes trasnacionais empresariais. Apresenta impacto
avassalador quanto a aplicagao desses modelos politicos inspirados no neoliberalismo causando
“nas escolas e salas de aula, no trabalho dos professores, na atividade pedagodgica e didatica e
no futuro destas e das proximas geragdes de criangas e jovens, negando-lhes o direito ao
desenvolvimento mais amplo por meio da educacao escolar” (Libaneo; Freitas, 2018, p.20).

Isso € assustador, particularmente porque no Estado brasileiro temos um modelo de
educagdo pautado na instrumentalizacdo da aprendizagem, que “dita” o que o aluno deve saber,
quando deve saber e com que finalidade, retirando qualquer possibilidade de organizacdo
autonoma do professor. Como expresso na propria BNCC “o que aprender, para que aprender,
como ensinar, como promover redes de aprendizagem colaborativa e como avaliar o
aprendizado” (Brasil, 2017, p. 10). Libaneo e Freitas (2018) estudam de modo profundo essa
questdo apontando que nessa concepcdo o que se apresenta ¢ a ideia de desenvolvimento
humano vinculada a “competi¢do individualista e competitiva de ser humano conforme os
principios do liberalismo” (Libaneo; Freitas, 2018, p.49). Sendo assim, pensar uma outra
perspectiva, que vise a formacgdo para o desenvolvimento humano integral, ¢ uma questao
urgente e emergente entre educadores. Consideramos relevantes os estudos feitos por esses
autores, pois eles nos fornecem uma visao do que ocorre na pratica com o fortalecimento desses
modelos nas escolas publicas.

Contraditoriamente, a BNCC traz explicitamente o compromisso com a “educacdo

integral”:
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Reconhecendo que a Educagdo Basica deve visar a formagdo e ao
desenvolvimento humano global, o que implica compreender a complexidade
e a nado linearidade desse desenvolvimento, rompendo com visoes
reducionistas que privilegiam ou a dimensao intelectual (cognitiva) oua
dimensao afetiva. Significa, ainda, assumir uma visdo plural, singular e
integral da crianca, do adolescente, do jovem e do adulto — considerando-os
como sujeitos de aprendizagem — e promover uma educacdo voltada ao seu
acolhimento, reconhecimento e desenvolvimento pleno, nas suas
singularidades e diversidades. Além disso, a escola, como espaco de
aprendizagem e de democracia inclusiva, deve se fortalecer na pratica
coercitiva de ndo discriminagdo, ndo preconceito e respeito as diferengas e
diversidades. (Brasil, 2017, p. 14, grifos nossos).

Isso porque ao pensar a educagdo integral a partir das teorias de L. S. Vigotski, V. V.
Davidov e outros da abordagem do ensino desenvolvimental, ¢ perceptivel o privilégio dado a
essa dimensao intelectual e afetiva, mas isso ndo significa sacrificio as outras dimensdes, mas
em integracdo com elas. Isso significa que aprender contetudo, formar conceito, formar método
de pensamento ¢ algo da dimensao intelectual. Essa critica feita e destacada acima na BNCC
diz respeito ao que ¢ central e primordial para o desenvolvimento humano integral.

O grande problema apresentado € a concepg¢ao neoliberal contida na politica educacional
que se impde, inclusive na BNCC, que repercute na pratica cotidiana dos professores. Nao se
constroi uma educacgdo integral, a nosso ver, impondo modelos e instrumentalizando a
aprendizagem, que cada vez mais se fragmenta em contetidos simplistas e mecanicos,
atendendo os fundamentos de qualidade do neoliberalismo, vigorando “os principios da
eficiéncia, competitividade e produtividade os quais se aplicam a todos os setores produtivos
inclusive em servigos publicos como a educacao” (Libaneo, 2018, p.47).

Concordamos que essa educacao integral ¢ necessaria e que deve de fato romper com
visdes reducionistas, mas para tal, o caminho ndo pode ser o apontado pelo sistema educacional
brasileiro vigente, ndo respeitando ou ouvindo os profissionais competentes que lidam com essa
realidade, como acontece no processo de construcao da versao oficial da BNCC. O problema ¢
na forma como se entende a educacao integral pelo viés da BNCC, a aprendizagem subjetiva-
se para a formacao do sujeito, pensado apenas para o mundo do trabalho, um sujeito impactado
diretamente pela politica neoliberal. Além disso, a BNCC representa um projeto para a
educagdo, como uma entre as “estratégias de planejamento e de gestdo estabelecidas no plano
da economia global, para além das demandas internas” (Libaneo, 2018, p. 46). Busca-se um
curriculo comum como forma de “uniformizagao das politicas educacionais em escala mundial
por meio de modelos de governanga decorrentes de avaliagdes externas, conforme pode ser
constatado em documentos oficiais do governo como diretrizes, programas, projetos, etc

(Libaneo, 2018, p. 48).
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Conforme estudos de Ralejo, Mello ¢ Amorim (2021), na primeira versdo da BNCC
(2015), a intencao inicial era que houvesse um intenso debate entre a comunidade disciplinar
de Historia, sendo escolhidos 12 profissionais oriundos de locais diversificados, o que
inicialmente proporcionou um didlogo no qual se propunha um rompimento com a Historia
tradicional e, portanto, critico ao curriculo centrado no “eurocentrismo”. No entanto, essa
proposta gera debates que ndo agradam o proprio Ministério da Educacdo e, por este motivo, o
grupo ¢ dissolvido sendo substituidos por uma comissao representante de uma tnica instituigao
de ensino superior, que cria em 2016 uma versao na qual predomina-se um curriculo mais
conteudista e com viés tradicional, que pouco se altera na versdo apresentada em abril de 2017,
no que concerne a disciplina de Historia.

Essas disputas nos levam ao entendimento que “o curriculo ¢ lugar, espago, territorio.
O curriculo ¢ relagdo de poder. O curriculo ¢ trajetoria, viagem, percurso. (...) no curriculo se
forja nossa identidade. O curriculo ¢ texto, discurso, documento. O curriculo ¢ documento de
identidade” (Silva, 2016, p. 149). Importante ressaltar ainda que nessa versdo, o conceito de
competéncias, intrinseco aos movimentos reformistas da década de 1990 e internalizado nos
Parametros Curriculares Nacionais ndo fazem mais parte do documento. Por isso ndo se fala,
hoje, em Pardmetros Curriculares Nacionais, como referéncia para os professores € sim na
BNCC.

Em seu texto de apresentacdo, A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) traz a
necessidade de uma educacdo integral, compreendida como ‘“voltada ao acolhimento,
reconhecimento e desenvolvimento pleno de todos os estudantes, com respeito as diferengas e
enfrentamento a discriminagdo e ao preconceito”, o que aparece também no item 4.4, quanto a
disciplina de Historia do Ensino Fundamental, que se associa a area de Ciéncias Humanas. A
importancia dos estudos de contetdos historicos expressos da-se pela capacidade de formacao

ética do aluno, e construcao de:

Um sentido de responsabilidade para valorizar: os direitos humanos; o
respeito ao ambiente e a propria coletividade; o fortalecimento de valores
sociais, tais como a solidariedade, a participa¢do e o protagonismo voltados
para o bem comum; e, sobretudo, a preocupagdo com as desigualdades sociais.
(Brasil, 2017, p. 354).

Porém, entendemos que formar um aluno capaz de responsabilizar-se por questdes
individuais e sociais que fazem parte de seu contexto, sem que haja uma preocupagdo com a
maneira como isso pode acontecer no espago da sala de aula nao resolve o problema da

aprendizagem da Histoéria, se pensamos de fato em desenvolvimento humano. A BNCC Traz
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a questao da formacao do sujeito, da importancia de uma educacdo integral para a disciplina de
Histéria; mas, ao propor as competéncias para essa area, prioriza, contraditoriamente, 0s
acontecimentos historicos, a questdo do tempo, do espago, etc. sem citar nenhuma habilidade
capaz de contemplar essa educagao integral. Embora seja possivel encontrar experiéncias
positivas de professores em sala de aula, em sua maioria elas acontecem em consonancia com
as propostas da BNCC, priorizando uma histoéria-narrativa dos acontecimentos. Predomina na

aprendizagem de Historia:

A nogdo de verdade histérico-didatica, enquanto produto especifico da
operagao historiografica escolar em consonancia com os recursos retoricos, ¢
o professor-orador, compreendendo que os docentes em suas aulas portam-se
repetidamente como oradores, lancando mao de estratégias de
convencimento que relacionam professores, alunos e o conhecimento
historico (Giacomoni, 2018, p.15).

Assim, a preocupagdo central com a aprendizagem de contetidos historicos ainda se
pauta na perspectiva de uma “verdade ‘absoluta’ e inquestionavel”, priorizando-se a historia
narrativa. Dessa forma, ndo se atinge o que € proposto como contribuicdo da area para a
Educacdo Basica, nem mesmo na perspectiva da BNCC, que seria “o adensamento de
conhecimentos sobre a participa¢do no mundo social e a reflexao sobre questdes sociais, éticas
e politicas, fortalecendo a formacao dos alunos e o desenvolvimento da autonomia intelectual,
bases para uma atuacgao critica e orientada por valores democraticos” (Brasil, 2017, p. 354).

Da forma como se organiza oficialmente o processo de aprendizagem nao apenas para
a disciplina de Historia, mas para todas as disciplinas escolares, ndo ha esse adensamento de
conhecimentos. Por mais que se tenham entre alunos e professores atitudes subversivas ao
sistema, estdo presos as sequéncias de conteudos organizados pelas respectivas secretarias,
responsaveis pela obrigatoriedade de implantacio do minimo estabelecido nas diretrizes das
BNCC, sendo que esse minimo na maioria das vezes se torna o “todo” a ser trabalhado em cada
série. Como resultado, temos alunos, professores e escolas até bem avaliados segundo, os
padrdes estabelecidos, mas uma educagdo de péssima qualidade, que ndo torna o aluno capaz
de resolver situacdes que se diferem dos tipos de exercicios treinados em seu cotidiano escolar,
mesmo quando se refere a contetdos similares e, sequer motiva o interesse dos alunos para o
estudo, além do que ¢ projetado para ele, na perspectiva neoliberal, como apontado nos estudos
de Libaneo e Freitas (2018).

Esse olhar para a BNCC nos deixa inquietos, frente aos desafios impostos aos
professores de maneira geral, mas especificamente aos professores de Historia, por ser uma

disciplina que apesar de seu estatuto de Ciéncias independente, ¢ considerada como ‘“aquela
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que qualquer um pode ministrar”. O destaque refere-se ao fato de que no curso de minha propria
experiéncia, tanto na segunda fase do Ensino Fundamental quanto do Ensino Médio, ouvi a
frase por varias vezes como forma de justificar que as aulas de Historia ndo ficavam sob a minha
responsabilidade, embora eu fosse a unica, na época, com formagao especifica para tal, porque
“fulano” ja tinha certa experiéncia e que por isso estava mais apto.

Enfim, cabe, neste momento, apenas destacar que o discurso para a distribuicdo das
aulas em torno de quem pode ensinar Historia, refere-se a “qualquer um”, desde que esteja
disposto a estudar os contetudos histdricos, previstos nos documentos oficiais. Evidentemente,
esse discurso estd longe de atender o que defendem as associagdes que representam os
professores de Historia, como a Abeh e Anpuh. Nao colocamos a questdo como forma de
desmotivacao aos professores de Historia, mas, ao contrario, para reafirmar que em meio, a
todo esse sistema, que cria estratégias para “vigiar” o professor em sala de aula, ainda “ha
possibilidades de criar brechas e apostar nas diferencas, na diversidade sociocultural e étnica,
promover a inclusdo discursiva de sujeitos e identidades silenciados e negados ao longo do
processo de escolariza¢do. Ora, ndo estamos fadados a uma narrativa tradicional” (Rallejo;
Mello; Amorim, 2021, p.5).

Contudo, como se observa, ndo existe oficialmente uma preocupagdo com um curriculo
que problematize os conteudos, no caso, historicos, quebrando o modelo eurocéntrico
tradicional, assim como nao se tem uma visdo da Didatica, como campo especifico de
conhecimento, um espaco de debates para a emergéncia dessas discussdes, menos ainda uma
didatica que considere o desenvolvimento, que € citado apenas de maneira superficial,
apresentando problemas tedricos e metodologicos. Além disso, a pouca quantidade de carga
horéria destinada a Didatica e didaticas especificas, entre elas a Historia, como comprovado
nos estudos de Libaneo (2018) sobre os cursos de formagao de professores, impacta diretamente
no modo como os professores atuam em sala de aula. Como vimos, interfere diretamente no
modo como se concebe a organizagdo da aprendizagem. Essa ¢ uma preocupacao que aparece
como problemdtica em varias das producgdes analisadas. Constata-se que os impactos dessa
auséncia trazem consequéncias desastrosas e comprometem a qualidade da educagdo ofertada
no pais.

E importante reconhecer, como apontado por Guimaries (2009b) que as tltimas décadas
do século XX “constituiram um rico momento de debates, elaboracdo e implementacao de
propostas curriculares, de novos materiais didaticos e do repensar das praticas educativas no
Brasil” (Guimaraes, 2009b, p. 36). Isso acontece porque da forma como se organiza

oficialmente a aprendizagem escolar, desconsidera-se que as praticas nao sao homogeneizadas
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como as normas preveem e as proprias normas apresentam contradi¢cdes internas, o que leva a
questionamentos feitos por professores que pisam o chio da sala de aula, que repercutem em
acgoes, entre elas criacdo de espacos para debates, reflexdes, construgdo de projetos comuns,
momentos de interagdo e outros que refletem o desejo de mudanga subversiva.

Isso leva a uma nova configuragdo do que a autora denomina de ensino de histéria, com
“uma ampliacao dos objetos de estudo, dos temas, dos problemas, das fontes utilizadas em sala
de aula. Os referenciais tedrico-metodoldgicos sao diversificados” (Guimaraes, 2003, p. 36),
entre outros fatores. Nesse momento, aponta que ha uma inquietacao entre os professores que
ndo se contentam com a reproducdo de conteudos de manuais, para o qual contribuiu a
implementagdo dos Parametros Curriculares Nacionais - PCN’s (Brasil, 1997), que traz para a
historia uma perspectiva de aprendizagem significativa baseada em contetido tematico e
multicultural que deve ser acompanhada de uma mudancga pedagogica do proprio professor de
historia. Aspecto a ser problematizado nos cursos de formacao desse professor.

Nesse sentido, as primeiras décadas do século XXI resultou em amplos debates em
relacdo a aprendizagem de contetidos histdricos, como ja apontado anteriormente, aumentando
o interesse de pesquisas sobre o tema. Importante destacar o quanto todas essas discussdes sao
permeadas por estes PCN’s, pois eles vigoram até a implementacdo da BNCC em 2017 como
norte para o trabalho dos professores com a disciplina de Historia. Em relagio a este momento,
destaco que houve um projeto denominado Parametro em Agdo, que tinha como objetivo a
formagao continuada dos professores em consonancia com os PCN’s. Tinha como objetivo
central “favorecer a leitura compartilhada, trabalho conjunto, a reflexdo solidaria, a
aprendizagem em parceria” (Brasil, 1999, p. 3). Como professora da rede estadual de Goias e
como fazia parte da equipe da Secretaria Municipal de Educagdo da cidade de Ipameri,
participei desse projeto, como multiplicador (nome atribuido a quem ficasse responsavel pela
formacao local dos professores). Posso afirmar que, embora ndo cumpridas muitas coisas
prometidas no inicio do projeto, foi a melhor experiéncia que tive como professora em cursos
de formagad continuada.

Nao desconsidero o lado negativo, as influéncias sofridas de corporagdes e grupos
empresariais, ao contrario, ciente da grande participagdo de 6rgdos como “Banco Mundial, a
Organizagdo para a Cooperacao e Desenvolvimento Economico — OCDE, a Organizacao das
Nacgdes Unidas para a Educagado, Cultura e Ciéncia — Unesco, € as corporagdes transnacionais
empresariais” (Silva, 2018, p.10), mas reconhecer que da forma como aconteceu propiciou ricos
momentos de trabalho em grupo entre professores, que se sentiram motivados por compartilhar

expectativas e problemas comuns. Acredito que ndo se pensou sobre esse aspecto, pois
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fortaleceram-se vinculos prejudiciais ao poder publico, que, obviamente, ao serem percebidos,
foram logo substituidos por outros formatos de formacdo continuada ou mesmo pela auséncia
destas.

Considero assim porque para a formagdo, organizada em modulos por area para
professores de 1% a 8 séries'! da Educagio Bésica, foram disponibilizados os melhores locais
de hospedagem'?, transporte e uma metodologia de aprendizado que tinha como énfase o
trabalho em equipe, ndo o modelo de formacao baseado em palestras. Nos encontros, os
professores faziam a leitura compartilhada dos textos, problematizavam por meio do didlogo,
expunham as suas dificuldades e perspectivas e, ao final, faziam a elabora¢ao de um texto
reflexivo sobre o tema abordado, além de produzirem um portifélio, contendo fotos, textos,
referentes a cada encontro, que a principio seria o trabalho final para avaliagdo e emissao de
certificado.

O formato do projeto colocava os professores como responsaveis por sua aprendizagem,
pelas leituras, didlogo, organizacdo das apresentacdes. Dai surgiram importantes reflexdes e
sentiamos que havia uma inquietacdo muito grande dos professores que desejavam mudangas,
sendo aquele momento oportuno para construir projetos comuns. Ao chegar em nossa cidade,
éramos responsaveis pela multiplicacdo do projeto e utilizavamos da mesma estratégia de
estudo, sendo disponibilizados os materiais necessarios, que eram os livros ou PCN’s por area.

Em nosso caso, tentdvamos implementar novas estratégias de trabalho em sala de aula
e problematizar os contetidos a serem abordados. Um momento inspirador para mudancas de
perspectivas, além de propiciador de encontros, dos quais saiam pautas de lutas a serem
empreendidas como objeto comum, como, por exemplo, a constru¢ao de um Plano de Carreira
que valorizasse essas experiéncias, o entendimento sobre a fun¢do do Sistema Muncipal de
Ensino e do Conselho Municipal de Educacgao, criados no ano 2000 na cidade de Ipameri, Goias.
Para nos, um periodo de efervescéncia de ideias, que resultou na concretizagdo de algumas.
Mas, nunca recebemos esse certificado a ser emitido pelo Ministério da Educagdo. Por uma
década, o que vivenciamos pautava-se em agdes que visavam a criagao e fortalecimento das
politicas aliadas ao atendimento das mudancgas previstas na Lei 9.394/1996, momento de

expectativas.

11 Assim era denominado na época o que corresponde hoje as séries que vao do 1° ao 9° ano do Ensino
Fundamental.

12 O destaque para os melhores lugares € porque ndo estdvamos acostumados com viagens e acomodagdo que
trouxesse bem-estar. Este foi um ponto que chamou atengdo e nos fez conhecer clubes em Caldas Novas e
Pirendpolis, hotéis em Goiania, dentre outros. Os momentos de convivéncia foram bastante intensos. Talvez nao
se esperasse tamanha repercussao, além dos fins politicos e financeiros por tras dessas iniciativas.
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A partir de 2011, no segundo mandato do governador Marconi Perillo e com Thiago
Peixoto a frente da Secretaria Estadual de Educacdo, um economista, comeca a ser implantado
um outro modelo, particularmente na rede estadual, que a meu ver, foi na contramao de tudo
que fora construido até entdo, com o objetivo de mensurar resultados e “premiar” alunos,
professores e escola por estes resultados, quando positivos e “punir” quando negativos, pois a
exposicdo em si ja gerava uma situagcdo constrangedora, além de criar formas para que nao
houvesse o contato entre os profissionais da educacdo. Enfim, o fortalecimento de politicas
aliadas ao neoliberalismo. Tudo isso intensificado na gestdo do Presidente Jair Messias
Bolsonaro, no qual houve um forte negacionismo em relacdo a ciéncia. Uma verdadeira
campanha contra as Universidades e Institutos Federais e a ampla divulgacdo de fake news,
como verdades irrefutaveis.

Enfim, ndo importa uma analise exaustiva sobre tudo que foi apontado até aqui, mas
todas essas consideragdes nos levam a algumas questdes, entre elas: 1) Como pensar os
processos subjetivos presentes no desenvolvimento psiquico, a partir da categoria sujeito e
desenvolvimento, na Perspectiva da Teoria da Atividade de Estudo e da Teoria da
Subjetividade? 2) Como pensar a organiza¢do da aprendizagem de historia considerando os
pressupostos epistemoldgicos da Didatica Desenvolvimental e da Teoria da Subjetividade? 3)
Quais as transformacdes e/ou permanéncias presentes na disciplina de Historia na segunda
década do século XXI? 4) Quais sdo as propostas que existem no Brasil para a aprendizagem
de contetdos historicos? 5) Qual o foco dessas propostas (ensino, desenvolvimento,
aprendizagem)? 6) Como as categorias desenvolvimento e sujeito sdo pensadas pelos principais
representantes nacionais dos grupos de estudos que se dedicam ao tema Didatica de Historia ou
Ensino de Histéria? Existe uma preocupacao em analisar como se emerge de um individuo um
sujeito?

Refletir sobre essa concepgao € essencial, pois a partir de como se preocupa em analisar
o syjeito e o desenvolvimento entendemos como se d4 a organizacdo da aprendizagem para
determinada area do conhecimento, reconhecendo as diferentes perspectivas dessas producdes
e a urgéncia de se pensar uma aprendizagem na perspectiva da Teoria Desenvolvimental e
Teoria da Subjetividade.

Essas questoes nos levam a destacar, entdo, a categoria sujeito como foco na execucao
da pesquisa, mas para a qual a no¢ao de desenvolvimento deve-se incluir, por entender que sem
ela ndo se acontece a emergéncia do sujeito, conforme nossa perspectiva. Perceber o significado
dado até o presente momento para ela na Didatica de Historia (compreendida como um ramo

da Historia que pensa as questdes relacionadas a aprendizagem de conteudos histéricos) €
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fundamental para desenhar novas perspectivas, partindo dos pressupostos da Didatica
Desenvolvimental e Teoria da Subjetividade.

Parte-se do pressuposto de que a Disciplina de Histoéria, no contexto escolar atual,
apenas cumpre um papel meramente aditivo na formacao dos alunos. A leitura de algumas
pesquisas sobre a forma como a Histéria € trabalhada aponta para uma pratica pedagbgica cuja
metodologia une senso comum a “chavoes pedagogicos” (Soares, 2009, p. 129) sugerindo que
ha, entre os professores, dominio dos conhecimentos empiricos dos conteudos historicos, mas
ndo sobre os objetivos, conhecimentos tedricos e métodos de aprendizagem, levando ao
predominio de processos que se baseiam apenas em narrativas sobre Historia.

Portanto, nosso objeto de pesquisa consiste na organiza¢ao da aprendizagem de Historia,
a partir do conceito de sujeito e dos processos subjetivos presentes no desenvolvimento
psiquico, empregando como procedimento de pesquisa o estado da arte, com base nas principais
produgdes nacionais sobre didatica de historia ou aprendizagem de historia, no periodo de 2010
a 2021. Justificamos a escolha desse periodo por considerar que, ao formular o projeto da
pesquisa, a definicdo dos ultimos 10 anos incluem os estudos mais recentes sobre a questao e
possibilitam captar que movimento apresentam no contexto do século XXI, como os temas
predominantes, referenciais teéricos, metodologia, conteuidos, perspectivas, entre outros.

O objetivo geral consiste em: apresentar uma construcao teorica, entrelagando dois
referenciais, para um tipo de aprendizagem de Historia, no qual se tem por objetivo a formagado
e o desenvolvimento do sujeito (no enfoque de Repkin e da teoria da subjetividade) e como
conteudo a autotransformag¢do do estudante enquanto sujeito da atividade de estudo.

A compreensdo do sujeito em nossa perspectiva relaciona-se a concepcao pensada nas
perspectivas da Didatica Desenvolvimental e Teoria da Subjetividade, respectivamente, o que
nos leva ao desenvolvimento desta tese: “As concepgodes de sujeito e desenvolvimento na forma
de organizacdo da aprendizagem de historia no Brasil: um estado da arte das pesquisas (2010-
2021)”, orientada pelo professor Roberto Valdés Puentes, que se interessa em estudos que
considerem possivel a utilizacdo de uma fundamentacdo teodrica, a partir da didatica
desenvolvimental, na perspectiva da subjetividade, conforme defendido por ele: “tendo como
principios o carater gerador do sujeito e a aprendizagem como ato de produgdo criativa”
(Puentes, 2020a, p. 232).

Para tal, outros objetivos delinearam-se no decorrer da pesquisa:

e caracterizar as pesquisas, analisando os estudos de alguns pensadores brasileiros

sobre aprendizagem de Historia no Brasil, suas propostas teérico-metodologicas,

delimitag@o do objeto do ponto de vista espacial, temporal e conceitual; delimitacao
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do universo, da amostra e da populagdo, bem como das categorias e varidveis de
analise;

e compreender como as propostas brasileiras presentes no material para a organizagao
didatica da aprendizagem de Historia contemplam, explicita ou implicitamente, o
desenvolvimento psiquico e subjetivo dos alunos e qual € o foco dessas propostas
(ensino, desenvolvimento, aprendizagem);

e demonstrar como a categoria desenvolvimento e a categoria sujeito ¢ pensada nas
produgdes sobre Didatica de Historia no Brasil;

e conceber a categoria sujeito na Perspectiva da Teoria da Atividade de Estudo pelo
angulo da Teoria da Subjetividade.

Para alcangar os objetivos propostos, a metodologia adotada ¢ o Estado da Arte, como
recurso necessario a contextualizacao dos enfoques didaticaos da historia e seus limites para o
desenvolvimento do sujeito que defendemos a partir da Didatica Desenvolvimental (o sujeito
como fonte de Repkin) e da Teoria da subjetividade. Uma pesquisa de tedrica que se utiliza do
Estado da Arte para mapear o conhecimento produzido sobre o tema aprendizagem de historia,
ensino de historia ou didatica de histéria, apontando os principais enfoques, temas e lacunas, a
luz de categorias presentes na Didatica Desenvolvimental e Teoria da Subjetividade. Na analise,
priorizamos o método construtivo-interpretativo de Gonzalez Rey.

A partir dessas consideragdes, organizamos a apresentacdo da pesquisa por temas,
separados em topicos. O primeiro estd contido nessa introduc¢do que fazemos, onde construimos
o caminho percorrido pela pesquisadora, leituras essenciais a construgdo do projeto e como
chegamos a construgdo da pesquisa. J4 o segundo tema destaca sobre “Aprendizagem de
Historia no Brasil” objetivando apresentar as transformagdes e/ou permanéncias presentes na
disciplina de Historia em seu percurso historico. Para tal faz-se necessario, em primeiro lugar
contextualizar o processo de desenvolvimento da historia nas escolas brasileiras, apontando as
principais propostas que existem no Brasil para a aprendizagem de contetdos historicos.

O terceiro tema refere-se a concep¢do de sujeito e desenvolvimento para a
aprendizagem de Historia, na perspectiva da Didatica Desenvolvimental, onde objetivamos
compreender os pressupostos epistemoldgicos da Aprendizagem Desenvolvimental, como
surgem os principais sistemas didaticos desenvolvimentais, com destaque para o Sistema
Elkonin-Davidov-Repkin, no qual se insere nossa perspectiva de analise. Preocupa-se, ainda,
em apontar a Atividade de Estudo como forma de organizacao da aprendizagem que promove
o desenvolvimento do sujeito.

No quarto tema importa reconhecer que do modo como a Atividade de Estudo foi
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pensada ndo se foca nos processos subjetivos que fazem parte do desenvolvimento psiquico do
sujeito, sendo, portanto, necessario reconhecer a Teoria da Subjetividade como aporte tedrico
que melhor se apresenta para pensar este aspecto do desenvolvimento, a partir da categoria
sujeito e apontar, portanto, a perspectiva que defendemos, que se relaciona a aprendizagem
desenvolvimental na perspectiva da subjetividade, pensando alguns conceitos inerentes a teoria
da subjetividade, como sujeito, agente, configuragcdes subjetivas, subjetividade individual e
social, entre outros, para apresentar qual € a concepgao de sujeito que adotamos.

O quinto tema pretende tracar o caminho metodologico utilizado para a analise da
aprendizagem de Historia no Brasil, que tem no estado da arte um recurso para contextualizar
os enfoques didaticos da historia e seus limites para o desenvolvimento desse sujeito defendido
teoricamente. Para isso, desenvolvido a partir das seguintes etapas: caracterizar as pesquisas de
estado da arte; analisar os estudos de estado da arte sobre a aprendizagem de Historia no Brasil;
caracterizagdo das pesquisas de estado da arte; analise dos estudos de estado da arte sobre
aprendizagem de Historia no Brasil; caracterizacao das propostas metodoldgicas apontando os
fundamentos tedrico-metodoldgicos, delimitacdo do objeto de analise do ponto de vista
espacial, temporal e conceitual; delimitagdo do objeto de analise do ponto de vista do universo,
da populagdo e amostra.

Ja o sexto dedica-se ao estado da arte da aprendizagem de Historia no Brasil, apontando
uma contextualizacdo e foco dessas propostas, o posicionamento tedrico dos grupos de
pesquisa. Por fim, o sétimo e Ultimo tema refere-se a questdo do desenvolvimento e do sujeito
nessas producdes (j4 que ndo se identifica nelas o desenvolvimento do sujeito), o resultado
apresentado nos artigos em relagdo a problemadticas e conquistas apresentadas e, por fim, a
proposta tedrica da aprendizagem historica desenvolvida na perspectiva da Didatica
Desenvolvimental e da Teoria da Subjetividade.

Por fim, o resultado preliminar nos apresenta uma situacdo que aponta para pouca
preocupacao em relagdo a Didatica de Historia, no Brasil, predominando questdes ligadas ao
ensino de historia, com foco no contetdo, uso das fontes, metodologia, formagao da consciéncia
historica, entre outras questdes. O problema ¢ que dessa forma, embora considerando as praticas
subversivas de professores e professoras e a contribui¢do de associagdes de professores de
histéria, como a Anpuh e Abeh, na maioria das escolas, tomando como exemplo nossa
experiéncia de trabalho em sala de aula, o que se tem, por consequéncia, ¢ o uso no cotidiano
escolar das diretrizes curriculares nacionais e locais como tnico “guia” para o desenvolvimento
da aprendizagem de Historia, resultando na ndo construcdo da consciéncia historica, aliada ao

nao desenvolvimento integral do aluno, tanto cognitivamente quanto psicologicamente.
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2. A Historia e seu movimento historico até a primeira década do Século XXI

As disciplinas, os saberes escolares, os curriculos,
os espacgos educativos e as culturas escolares ndo
SO estdo na historia, mas sdo construcoes
historicas. O conhecimento (sua produgdo, seus
usos e fungoes) é social e politicamente situado.
Logo, espago, tempo, sujeitos e saberes se
mesclam, se confundem, se produzem e (re)
produzem na trama da historia.

Selva Guimaraes (2009b, p. 15)

Iniciamos com as palavras de Guimaraes (2009b) por considerar que dizem muito sobre
a produ¢do de conhecimentos historicos e as lutas politicas e ideoldgicas travadas ao longo dos
anos e, em cada momento, em torno de que conteudo privilegiar. Assim, ao abordar sobre a
concepcao de sujeito e desenvolvimeto, € necessario considerar como a historia foi introduzida
no Brasil e quais foram as transformagdes, considerando o “espago, tempo, sujeitos e saberes”.
Partimos, aqui, de uma breve analise de como a Historia ocupa seu espago enquanto disciplina
escolar, a partir de algumas producdes sobre o tema, compreendendo que cada periodo historico
carrega em si as configuragdes subjetivas de seu proprio tempo, entendidas como “uma
organizagdo relativamente estdvel de sentidos subjetivos relacionados com um evento,
atividade, ou produgdo social determinados” (Gonzalez Rey, 2009, p. 218).

Representam o que foi vivido em cada momento como expressdo subjetiva e que as
transformagdes ocorridas sdo impulsionadas pela emergéncia de sujeitos historicos, conforme
perspectiva de Gonzdlez Rey e Mitjans Martinez (2017), “que abrem uma via propria de
subjetivacdo”, indo além do que ¢ dado pelas propostas politicas oficiais, por meio de debates,
didlogos e movimentos, constituindo-se como resisténcia ao modo como se organiza o sistema
educacional, de modo particular a histéria nas escolas brasileiras, tornando-se agentes nesse
processo de luta por transformacao, pela “capacidade dos individuos de serem ativos durante
uma experiéncia, ainda que ndo sejam capazes de abrir novos processos de subjetivacdo ao
vivé-1a” (Gonzélez Rey; Mitjans Martinez, 2017, p. 77).

Partimos da contextualiza¢do do processo de desenvolvimento da historia nas escolas
brasileiras, apontando os elementos historicos, as principais propostas e as lutas politicas e
ideoldgicas inerentes a cada periodo para a aprendizagem de contetidos historicos escolares.
Concordamos que a questdo da temporalidade ¢ “essencial para se pensar a educagdo em seu
devir complexo, na medida em que os diferentes tempos histéricos do passado, presente e futuro
se integram na pratica e na vivéncia educativa” (Campolina, 2019, p.114). Afinal, a

temporalidade ¢ aspecto central para a historia. Se ndo fosse assim, esvaziaria-se todo o sentido



49

de estudar contetidos historicos nas escolas em todos os niveis. Por isso, ao tratarmos da
aprendizagem de conteudos historicos partimos do entendimento desse caminhar da disciplina.

A Histoéria, como Ciéncia tem seu inicio em meados do século XIX na Fran¢a, marcada
por uma ruptura com a literatura em nome da valorizagao da figura do historiador, profissional
formado em uma universidade. Desse modo, “a histéria toma novos rumos e da seus primeiros
passos a ‘cientizacdo’ deixando para tras a abordagem romanesca de Augustin Thierry e de
Jules Michelet. Foi momento de o género histdrico se profissionalizar, adquirindo métodos, e
dando ao historiador status de cientista” (Farias; Fonseca; Roiz, 2006, p. 121). Conforme
explicam os autores, o momento exigia mudangas na organizacao da aprendizagem de
conteudos histdricos, por influéncia da derrota da Franga na Guerra Franco-Prussiana (1870),
movidas pela necessidade de “agucar o sentimento patridtico de amor a nagdo, de unidade
nacional e de cidadania” (Idem). Havia, portanto, por trds dessas mudancas um projeto
educativo, para o qual a histdria tornava-se grande aliada. Cria-se a Escola Metddica, “em torno
de um axioma, o da histéria como ‘ciéncia positiva’ (Dosse, 2003a, p. 39-40), fugindo do
subjetivismo em nome da ciéncia e do respeito a verdade” (Idem). Em nome dessa
cientificidade afirmavam ndo defenderem nenhum credo dogmatico, mas interesserar-se pela
busca do maximo de exatidao possivel ao analisar as fontes.

Segundo os autores, a figura do historiador tornou-se fundamental porque vivia-se um
momento no qual a histéria estava a cargo de historiadores denominados de memorialistas
autodidatas, sendo designado aos profissionais liberais o papel de mapear o passado nas cidades
e aos membros da nobreza e da Igreja nas zonas rurais, demonstrando total auséncia de
formagdo especifica para as pesquisas historiograficas. Por este motivo, o primeiro objetivo
desses intelectuais seria elaborar um método capaz de estabelecer claramente como abordar os
documentos, garantindo objetividade, a ser utilizado de modo comum pelos historiadores
profissionais. Nessa perspectiva, o documento ¢ visto como matéria prima para a realiza¢ao da
pesquisa historica. Mas, ndo se trata de qualquer documento, além de oficial ele deveria
representar fatos do passado distante, pois acreditavam que s6 assim seria capaz de garantir a
neutralidade do historiador. Estava justamente na capacidade de controlar sua subjetividade a
grandeza do historiador (Farias; Fonseca; Roiz, 2006, p. 122).

Dessa forma, “a constituicdo da histéria como disciplina escolar ao longo do século
XIX, no Ocidente, implicou um processo de selecdo cultural e didatizacdo necessario para
tornar ensinaveis os saberes entdo selecionados para serem aprendidos pelas novas geragdes”
(Fontes, 2018, p. 78). A partir dai seria necessario fortalecer o papel dos historiadores e da

histéria para a constru¢do de uma identidade nacional, capaz de homogeneizar a sociedade.
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Uma historia que fosse mais proxima “das ciéncias naturais, através do positivismo e distante
do estilo oratorio e filoséfico que assumira, unificando as identidades e buscando mostrar a
evolugdo da humanidade desde suas origens” (Idem). Certamente, uma historia hoje ja bastante
criticada entre os historiadores, mas que representa um momento importante, o primeiro passo
para a constitui¢do da histéria como disciplina cientifica. As configuragdes subjetivas daquele
momento em torno de como era produzida leigamente a histdria e de novas necessidades levam
a mudangas substanciais.

Assim, podemos dizer que o surgimento da historia, enquanto ciéncia, logo traz novas
problematicas. Como resultado, no século XX, em 1929, funda-se na Franca, a Escola dos
Annales, liderada por Lucien Febvre ¢ Marc Bloch, trazendo importantes contribui¢des para a
reformulacdo dos métodos historiograficos. Sacramentava-se, assim, a critica a forma como a
historia dita hoje tradicional era construida, “tendo como alvo essencial a escola metodica,
chamada pejorativamente de historia historicizante (...) tratava-se, portanto, de se afastar o
sujeito para quebrar o relato historicizante e fazer prevalecer a cientificidade do discurso
histérico renovado pela ciéncias sociais (Dosse, 2003b, p. 327)” (Farias; Fonseca; Roiz, 2006,
p. 123). Isso significou a introdu¢do de novas concepgdes sobre a cientificidade da historia, “e,
com isso, diversos outros conceitos dentro do campo das Ciéncias Humanas foram
reformulados. Pode-se dizer que duas das maiores marcas deixadas pelos Annales foram a
interdisciplinaridade e a relativizagdo conceitual de Fonte Historica” (Silva Junior, 2018, p. 35).

Portanto, o que presenciamos nesse percurso ¢ a possibilidade de compreender essas
mudancas pelos aportes epistemoldgicos, tedricos e metodoldgicos da Teoria da subjetividade
e da Epistemologia qualitativa, embora reconhegcamos as limitagcdes de seu uso como proposto
por Gonzalez Rey, mas importante para nds por possibilitar enxergar essas transformagoes
como “processos concretos vividos pelas pessoas € grupos sociais nos quais as experiéncias
singulares tém um lugar central” (Campolina, 2019, p.114). Aqui, o historiador ganha espago
como produtor de conhecimento historico e, a partir dai, como sujeitos, subversivos, trazem
reflexdes importantes para o proprio ato de construgdo da historia agindo ndo apenas em
conformidade ao que lhes foi proposto inicialmente, mas abrindo vias proprias de subjetivagao,
alternativas possiveis diante da realidade vivida.

O fato ¢ que a Escola dos Annales, inaugurada por Lucien Febvre e Marc Bloch, traz
inovagdes para se pensar a produgdo historiografica, abrindo um leque de possibilidades. A
partir dai os historiadores poderiam considerar “outros horizontes: a natureza, a paisagem, a
populagdo e a demografia, as trocas, os costumes. Ampliam-se as fontes e os métodos, os quais

devem incluir a estatistica, a demografia, a lingiiistica, a psicologia, a numismatica e a
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arqueologia” (Farias; Fonseca; Roiz, 2006, p. 124). Dando continuidade as propostas dessa
escola temos os chamados pensadores da segunda e terceira geracdo, com destaque para
Fernand Braudel (segunda) que passa a considerar a historia de “longa duragdo”, na qual
considerava as grandes estruturas temporais. Ja na terceira geragao “outros dois grandes nomes:
Pierre Nora e Jacques Le Goff, fundadores da Nova Histdria, corrente historiografica iniciada
na década de 1970, que passara a defender que toda produ¢do humana ¢ documento passivel de
um olhar atento do historiador” (Castellano, 2018, p. 53).

N3o se trata de enumerar todas as contribui¢des dessa escola para o campo da historia'?,
mas perceber o quanto esse movimento marca as produgdes historiograficas no século XX,
“através das aliancas com diferentes vertentes, marcando o carater inovador, notavel e
significativo, que se expandiu para além dos limites franceses, influenciando distintas geragdes
e fazendo com que os estudos historicos, apds essas inovagdes, jamais fossem os mesmos”
(Farias; Fonseca; Roiz, 2006, p. 124).

Além disso, observar também o quanto os escritos de Vigotski sobre a relagdo entre
processos psicoldgicos, bioldgicos e culturais estdo presentes nesses movimentos. Como
escreve Campolina (2019), ndo se pode ficar presos as explicagdes reducionistas, mas assim
como Vigotski é necessario enfatizar “as relagdes sociais e a cultura transmitida de geragdo em
geragdo, que promovem a apropriacao dos significados compartilhados por um grupo em um
determinado momento histérico, constituindo os individuos na sua condi¢cdo psicologica”
(Campolina, 2019, p. 116).

Assim, nesse movimento de apropriagdo de ideias compartilhadas sobre a escola
metodica, que representa aspiragdes de sua época “os individuos modificam e criam a cultura,
que ndo € estatica e ndo existe fora de um sistema de relagdes. Desse modo, os seres humanos
formas suas experiéncias singulares, como também contribuem para a produgdo e a
transformagao cultural” (Idem).

E assim que visualizamos esse conjunto de transformagdes sofridas pela historia, que
acaba alcangando outros horizontes e influenciando também a disciplina de Historia no Brasil,
onde ao se falar em historia como disciplina cientifica ¢ preciso partir do principio de que ha
uma diferenca entre disciplina escolar e disciplina académica!, como chama atencgdo

Bittencourt (2008). A autora aponta que enquanto a disciplina escolar surge em 1837, como

13 Acerca das contribui¢des e diferencas entre Escola Metddica e Escola do Annales ler Farias, M.N.; Fonseca,
A. D.; Roiz, D. S. A escola metddica e o movimento dos Annales: contribuigdes tedrico-metodoldgicas a historia.
Akropolis, v. 14, n. 3 e 4: 121-126, 2006.

14 Essa diferenciacao ¢ feita de modo mais detalhado nos estudos de: Bittencourt, Circe Maria Fernandes.
Ensino de histéria: fundamentos e métodos. 2 ed. Sao Paulo: Cortez, 2008.
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parte dos estudos da primeira escola publica brasileira, de nivel secundério, ja a introducdo da
histéria como disciplina académica, surge apenas a partir da década de 1930, quando se
constitui como responsavel pelos estudos historicos e pela formagao do historiador. Isso ndo
significa dizer que ndo havia antes uma preocupagao com a historia, mas que até entao ela nao
estava organizada enquanto disciplina. Essa questdo importa para compreendermos em sua
esséncia o que foi proposto oficialmente nesse percurso a ser abordado por nos a partir de agora.

Evidencia-se, em primeiro lugar, a forte influéncia francesa em sua génese, pois a
preocupacao com que historia “ensinar’ esteve presente apos a proclamacao da independéncia,
em 1822, momento no qual se inicia o Periodo Imperial, que s6 se encerra com a Proclamacgao
da Republica, em 1889. Constitui-se, inicialmente, como disciplina capaz de forjar o Estado
Nacional, “enquanto produtora e legitimadora de sentimentos e simbolos nacionais, além de
oferecer uma margem de argumentos a favor do desenvolvimento e da moral da humanidade”
(Santos; Barros, 2018, p. 197).

Entrentanto, como a figura administrativa central do pais ficava nas maos do imperador,
descente da até entdo colonia portuguesa, que obtinha vantagens nessa nova forma de governo,
essa historia precisava trazer uma visdo da Europa Ocidental. Ao acompanhar esse primeiro
movimento no pais, tornou-se imprescindivel utilizar os escritos de Nadai (1993), embora
datem de 30 anos atrds ainda aparece como “referéncia para o estudo da historia do ensino de
Historia no Brasil” (Schimidt, 2012, p. 78).

Ressaltamos que foi justamente no periodo imperial e com essa intengdo que se criou o
Instituto Historico e Geografico Brasileiro (IHGB), em 1838, responsavel pelo

desenvolvimento de estudos cientificos que evidenciassem

as caracteristicas naturais do pais, formagdes geograficas e botanicas e
aspectos historicos. Tendo como um de seus objetivos a criacdo de uma
identidade nacional, os trabalhos de seus membros promoveram a constru¢ao
de uma narrativa histdrica unificadora, representada pelo mito das trés ragas.
Essa interpretacdo fundava a sociedade brasileira na ideia de interagdo entre o
indigena selvagem, o negro escravizado e o portugués civilizador, com
singular protagonismo do europeu no processo - € misséo - de promover a
evolugdo da nacdo que surgia. Ainda nesse aspecto, o instituto também forjou
uma identidade calcada na ideia de continuidade entre o periodo colonial e o
império brasileiro, minimizando as dimensdes de ruptura politica e
ressaltando os lagos e as herangas portugueses no Brasil (Melo, 2019, p. 3).

Dessa forma, “a historia inicialmente estudada no pais foi a Histéria da Europa
Ocidental, apresentada como a verdadeira Histéria da Civilizagdo” (Nadai, 1993, p. 146).
Podemos afirmar que inicialmente o projeto governamental representava um reconhecimento

da importancia da histéria, como disciplina subversiva, capaz de ameagar o poder estabelecido,
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mas que utilizada da maneira “correta” poderia ser também aliada no fortalecimento de imagens
e esteredtipos necessarios a manutencao de um grupo no poder e, por isso a preocupagdo com
que conteudos deveriam se fazer presentes. Por este motivo, a historia privilegiava o
colonizador portugués inicialmente, mas mudando o foco conforme os acontecimentos de cada
momento, passando depois a inclusdo do imigrante europeu e bem mais tarde as contribui¢des
de africanos e indigenas, o que discutiremos mais adiante.

Entrentanto, essas mudangas de nuances nas abordagens nao se dao de modo pacifico.
Por tras delas estdo pessoas concretas, lutando contra o proposto pelo poder hegemonico, a
emergéncia de sujeitos individuais e sociais em prol das transformagdes necessarias, que se
configuram subjetivamente de modo diferente, conforme as problematicas centrais de cada
momento. Assim, novas experiéncias subjetivas se constituem de modo integrado a
determinada situagdo. A propria experiéncia de se sentir parte de determinado contexto leva
muitas vezes a participacdo nesse processo contra-hegemonico, que resultam em pequenas ou
grandes mudangas. Dai a importancia de considerar o que Gonzalez Rey (2014) ja chamava
atenc¢do, historia e contexto como “duas dimensdes inseparaveis da capacidade humana de gerar
processos subjetivos” (Madeira-Coelho; Campolina, 2023, p.130).

A compreensdo de discussdes que se apresentam na atualidade requer essa analise dos
elementos historicos que acompanham a disciplina de Historia, desde seu surgimento até aqui.
Para tal, vamos utilizar a forma como Schimidt (2012) propde uma periodizagao para a historia
do Brasil, tendo como referéncia basica Nadai (1993), a partir do conceito de cddigo disciplinar,
proposto por Fernandez Cuesta (1998) para o ensino de historia na Espanha, conforme descreve
a autora, nessa perspectiva “o processo de constitui¢do do codigo disciplinar relaciona-se a
construgdo do processo de escolarizagao e de formagao da cultura escolar” (Schmidt, 2012, p.
77).

O momento de construgdo desse codigo refere-se ao que ele denomina, segundo Schmidt
de “textos visiveis do codigo disciplinar, tais como curriculos e manuais didaticos, além dos
textos invisiveis do codigo disciplinar, isto €, as praticas dos profesores e dos alunos em aulas
de Historia” (Schmidt, 2012, p. 78). Partindo desses pressupostos, aponta o percurso historico
da disciplina sintetizado da seguinte forma: “constru¢do do cdédigo disciplinar da histdria no
Brasil (1838-1931); consolidagao do codigo disciplinar da histéria no Brasil (1931-1971); crise
do codigo disciplinar da historia no Brasil (1971-1984); reconstrug¢do do cddigo disciplinar da
historia no Brasil (1984-?)” (Schmidt, 2012, p. 78).

Importa compreender que nesse primeiro momento de “construcdo do codigo

disciplinar” destaca-se a estruturacao do Colégio Pedro II, do qual participam varios soécios do
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IHGB' . Em seu Primeiro Regulamento, de 1838, visando o estabelecimento padronizado do
ensino secundario determinou que o estudo de contetidos histéricos deveriam ser parte do
curriculo, a partir da 6 série, o que ocorreu também no periodo republicano quando passa a se
denominar Ginasio Nacional.

Porém, ndo se tratava de qualquer contetido, pois 0 movimento do reconhecimento da
historia “como matéria de pleno direito ocorreu no interior dos mesmos movimentos de
organiza¢do do discurso laicizado sobre a historia universal, discurso no qual a organizacao
escolar foi um espago importante das disputas travadas , entre o poder religioso € o avanco do
poder laico, civil” (Nadai, 1993, p. 145). Mas a histéria apresentada, foi a historia da Europa
Ocidental como verdadeira histéria da civilizagdo. Essa perspectiva estd presente também
durante o periodo republicano, aprofundando-se ainda mais os processos de identificacdo com
a historia da Europa. Até o século XVIII a historia se dividia apenas em trés estagios, mas a
partir do séciulo XIX, “tomando como marco o pensamento europeu, para efeitos didaticos, a
Histoéria foi dividida mediante o modelo quadripartite, ou seja, a histoéria da humanidade foi
sequenciada a partir de quatro épocas: Idade Antiga, Idade Média, Idade Moderna e Idade
Contemporanea” (Santos; Barros, 2018, p. 167).

Predominou um modelo de curriculo que buscava “criar uma ideia de nagao resultante
da colaboragdo de europeus, africanos e nativos, identificada as similares europeias” (Nadai,
1993, p. 149), nas quais estavam implicitas “a dominagao social (interna) do branco colonizador
sobre africanos e indigenas bem como a sujei¢ao (externa) do pais-colonia a metropole.” Esse
tipo de abordagem predominou na disciplina de Histdria por varias décadas apresentando como
resultado a construgdo de abstragdes que realcam a imagem de “um pais irreal, mascarando as
desigualdades sociais, a dominagdo oligarquica e a auséncia da democracia social” (Nadai,
1993, p. 150). Esse processo inicial considerado como momento de constru¢do do “codigo
disciplinar da Historia no Brasil” estende-se até as Reformas de Ensino de Francisco Campos,
que ocorreram em 1931, via Decreto n° 19.890/1931 instituido no Governo Provisorio, apds a
Revolucao de 1930. Em relagdo aos programas e instrugdes sobre os métodos a serem utilizados

no ensino de Histdria, o Decreto estabeleceu que a partir de entdo,

deveriam ser expedidos pelo recém-criado Ministério da Educacao e Saude
Publica. Instaura-se, assim, o processo de centralizagdo e controle das

15 Um aprofundamento no tema € possivel a partir da leitura dos estudos de: Melo, T. de. O Instituto Historico e
Geografico Brasileiro na Educacdo: caminhos, cruzamentos e disputas (1900—1922). Rev. Bras. Educ.
24, 2019. https://doi.org/10.1590/S1413-24782019240030 . Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/rbedu/a/fmWIhSTMvTIfKRcFQGjkxSd/. Acesso em 24/10/2023.
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diretrizes para o ensino de Historia por parte do Estado, inaugurando o
processo de “consolidacdo do codigo disciplinar da Histéria no Brasil”,
inserido no quadro de desenvolvimento dos proprios modos de educar e de
relagdes de poder da sociedade brasileira (Schimidt, 2011, p. 129).

A autora identifica, como parte deste codigo disciplinar da Historia no Brasil, a criagao
de manuais didaticos destinados aos alunos e que servem de guias para o professor, com o0s
conteudos selecionados a priori. Aponta o processo de construgdo da disciplina de Histoéria, a
partir da segunda metade do século XIX, associado ao movimento de construcao e consolidagao
do Estado Nacional, para o qual havia a necessidade de construir uma identidade nacional. Tal
preocupacao se explicita na importancia adquirida para a aprendizagem de historia do Brasil no
periodo posterior a proclamacdo da Republica, em 1889, acrescentando-se ainda, “os debates
incitados por diferentes intelectuais acerca da importancia da educacdo para a formagdo do
cidadao brasileiro e do desenvolvimento do pais, particularmente nas trés primeiras décadas do
século XX (Schimidt, 2011, p. 191).

A Historia torna-se importante disciplina para a formagao de um tipo de cidaddo, mas ¢
essencial compreender que mesmo reconhecendo esse papel, a histéria como disciplina
curricular ndo ¢ aceita pacificamente, como demonstram os estudos de Nadai (1993). Ela se
constitui como campo de disputas e resisténcias, predominando nos manuais a concepgao de
nacdo “resultante da colaboracdo de europeus, africanos e nativos, identificada as similares
europeias. A dominagao social (interna) do branco colonizador sobre africanos e indigenas bem
como a sujei¢cdo (externa) do pais-colonia a metropole ndo foram explicitadas” (Nadai, 1993,
p.149).

A exemplo da reflexdo de Madeira-Coelho e Campolina (2023) sobre a escrita do poeta,
podemos perceber que, embora sejam manuais para a introdugdo de conteudos “cientificos”,
resultam “de uma experiéncia na qual ocorre uma producao extremamente complexa e fluida
em que ¢ atravessada por diferentes temporalidades unidas por um fio condutor ndo visivel e
factual” (Madeira-Coelho; Campolina, 2023, p. 133). Nessa perspectiva, o fio condutor seria a
imagem do colonizador portugués identificada ao processo civilizatorio necessario para o pais,
rumo ao “progresso” e dado de modo “pacifico” entre europeus, africanos e nativos, eliminando
todo o processo de lutas e resisténcias, € o modo cruel e avassalador inerente ao projeto de
colonizagdo, bem como 0s movimentos presentes no processo para a independéncia e,
posteriormente, no periodo republicano.

Assim, a construgdo desses manuais ¢ permeada por experiéncias subjetivas que se
entrecuzam com outras experiéncias subjetivas, que em sua escrita ndo representam a realidade

vivida em sua totalidade, mas constituem-se de recortes “escolhidos”, conforme o interesse de
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um projeto politico maior. A histéria em seu compromisso com a “verdade” presente nos

manuais representa a “verdade” dos grupos vencedores. Portanto,

a “composicao” dessa experiéncia apresenta uma unicidade e € configurada
simbdlica e emocionalmente por um fluxo produzido pela subjetividade de
uma pessoa, e ndo pode ser localizada pelo contetido explicito e objetivo de
uma situagdo vivida em momentos especificos. Por isso, a experiéncia € curso,
movimento, devir (Gonzalez Rey, 2011, 2012)” (Madeira-Coelho;
Campolina, 2023, p. 133).

Neste caso, a composi¢ao da experiéncia € produzida por um coletivo, mas apresentam
essa unicidade configurada simbdlica e emocionalmente por um fluxo de subjetividade inerente
ao proprio grupo, capaz de impor por meio de um projeto politico para a educacdo escolar, que
eles representam a “verdade” sobre a historia do Brasil, para a qual os simbolos e o papel da
emocdo ¢ primordial, no que se diferencia substancialmente da escrita do poeta da qual as
autoras estdo falando, mas importante para compreendermos como essas produgdes siao
construidas, permeadas por subjetividades. Em nossa andlise, de modo similar as autoras, a
nog¢ao de experiéncia ndo € vista “como algo fiel a realidade, mas como producdes que em sua
génese e processualidade sdo vividas subjetivamente” (Madeira-Coelho; Campolina, 2023, p.
133).

Baseada na leitura desses manuais, Schmidt conclui que € possivel afirmar que o periodo
de 1931 a 1952 pode ser identificado como momento de Consolidagdo do Cddigo Disciplinar
da Histéria, que se torna disciplina obrigatdria e unica para todas as escolas do pais, sendo
“justamente neste periodo que os manuais destinados a formacdo do professor de Historia
passam a ser editados e publicados no Brasil, de forma sistematica” (Schmidt, 2011, p. 129). E

possivel afirmar que:

A periodizagdo usada e a abordagem do conteudo conduzem a uma concepgao
de historia da qual sobressai a grande influéncia do positivismo.O conceito
de fato historico, a neutralidade e objetividade do historiador/professor ao
tratar do social, o papel do herdi na constru¢do da Patria, a utilizagdo do
método positivo permearam tanto o ensino quanto a producdo histdrica
(Nadai, 1993, p. 152).

Essa concepcdo de historia predomina nesse periodo e influencia as orientagdes
metodologicas para a aprendizagem de histdria. Assim, tanto a Reforma do Ensino de Francisco
Campos feita em 1931 quanto a Reforma de Gustavo Capanema, criada pelo Decreto-Lei n°.
4.244, de 1942 reafirmam o estudo da Historia Universal. Mas, analisar essa experiéncia vivida
requer ir além do que ¢ dado pelos acontecimentos demarcados por ela, como salientam

Madeira-Coelho e Campolina (2023), por considerarem que dessa forma “estaria vinculada aos
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significados conferidos pelo sujeito de modo restrito ao momento da ocorréncia e/ou da
somatoria de fatos e eventos que a circunscrevem’ (Madeira-Coelho; Campolina, 2023, p. 134).
Eles representam “formas hegemonicas para a construgdo de conhecimentos validos”’(Madeira-
Coelho, 2014, p. 88), que correspondem a um saber institucionalizado, formalizado
oficialmente para a displina de histéria. Nesse momento, as configuracdes subjetivas que se

organizadas para a histdria expressam

um momento de auto-organizagdo que emerge do fluxo cadtico de sentidos
subjetivos e que define o curso de uma experiéncia vivida, especificando
estados subjetivos dominantes da questdo estudada. Essas configuragdes nao
sdo a soma de sentidos subjetivos, aparecem como uma formagdo subjetiva
geradora de sentidos que tém convergéncia entre si € que representam um dos
elementos essenciais dos estados afetivos hegemonicos da pessoa no curso de
uma experiéncia (Gonzalez Rey; Mitjans Martinez, 2017, p. 53).

Enxergar nessas transformacdes apenas o projeto do vencedor elimina o movimento
gerador dessas configuragdes, que ndo sdo estaticas. Deste periodo até a década de 1950, os
educadores brasileiros encampavam algumas lutas que tinham como pauta principal a expansao
da escola publica; a formagao profissional dos novos mestres e a renovacao pedagogica. Como
resultado dessas lutas, em conjunto com as demandas nacionais, desenvolve-se uma literatura
especifica, que se destinava “a formagao renovada de professores. Estas publicacdes consolidar-
se-a0 como documentos importantes para orientagdo das praticas pedagogicas escolares, de
modo geral, e de Historia, em particular” (Schimidt, 2011, p. 130). Mas, sobretudo, a histéria
de como se constituem como proposta oficial representam a capacidade de alteragdo das
configuragdes subjetivas que “podem entrar em contradigdo com outras configuracdes
subjetivas do conflito, que, no curso de uma experiéncia, podem produzir uma nova
configuracdo subjetiva de uma experiéncia vivida” (Gonzélez Rey; Mitjans Martinez, 2017, p.
53).

E importante compreender tais questdes, pois essas publica¢des influenciardo
diretamente a didatica de histéria no Brasil, que se fard presente nos manuais didaticos
destinados aos professores e aos “manuais especificos de Didatica da Historia, produzidos por
professores de escolas primarias, secunddrias, da Escola Normal e da Universidade, que
apresentam, de forma explicita, suas opcdes por concepgdes de Historia” (Schimidt, 2011,
p.130). As andlises privilegiam os manuais didaticos produzidos por professores justamente por
estarem a frente da disciplina de Historia e considerados como especificos para a Didatica da
Historia, que nos interessa aqui como “uma disciplina que foi sendo instituida nas e valendo-se

das experiéncias realizadas nos cursos de formacao de professores, acompanhando o proprio
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processo de pedagogizagdo da Historia no Brasil” (Schimidt, 2011, p. 131). Ainda, segundo a

autora, esse processo de pedagogizagdo pode ser compreendido como um momento

de incorporagdo de aspectos relacionados aos métodos e técnicas de ensino e
aos estudos referentes a personalidade e psicologia do educando, importados
da Psicologia e da Didatica Geral, indicando a existéncia de um novo tipo de
conhecimento ou de uma didatica especifica, cujos conteudos destinavam-se
ao ensino ¢ aprendizagem da histéria (Schmidt, 2012, p. 79).

Importante, ainda, por considerar um conjunto de conhecimentos que deveriam ser
aplicados, de modo especifico para a disciplina de Historia, como uma forma de introduzir esse
conteudo nas escolas com “a fun¢ao de mediagao entre a Historia como disciplina académica e
os modos de ensinar o conhecimento histérico na sala de aula” (Schimidt, 2011, p. 130). A
funcdo desses manuais era formar professores para a disciplina de Historia em todos os niveis
da Educagdo e, como afirma a autora, “constituem o substrato da disciplina Didatica da
Historia” (Schimidt, 2011, p. 130). A autora chama aten¢do para os nomes atribuidos as
disciplinas com essa finalidade “como Didatica da Historia, Metodologia do Ensino de Historia
e Pratica de Ensino de Histéria” (Schimidt 2011, p. 129), dentre outros, como Didatica de
Estudos Sociais.

Nessa perspectiva, a importa¢do de métodos e técnicas da psicologia e da Didatica Geral
se da com a pretensdo de “ensinar a fazer”, ou seja, “ensinar” professores como desenvolver a
aprendizagem de contetidos historicos escolares. Além disso, apresentam também a parte
tedrica relacionada aos conhecimentos priorizados, uma discussdo entre a Historia e outras
ciéncias sociais, inclusive a propria Historia para estabelecer os objetivos e as formas nas quais
a educagdo histoérica deveria acontecer. A autora chama atenc¢do para o fato de que nesse
processo nao se considera “o fato de que o método de ensino pressupde uma relacao intrinseca
com o método e a filosofia da propria ciéncia” (Schimidt, 2012, p. 79). De modo inverso a
“transposi¢cdo didatica do conhecimento histérico em conhecimento escolar pautou-se
sobretudo, na imposicdo dos aspectos psicologicos e pedagdgicos. Essa perspectiva ainda
predomina, ainda que de forma diferenciada, em propostas para a aprendizagem de Historia no
Brasil” (Schimidt, 2012, p. 79/80). Aqui pode estar, inclusive, a explicacdo para a resisténcia
da éarea para inserir a didatica em suas pesquisas, reflexdes sobre o processo de aprendizagem

de historia. De modo resumido,

no que se refere aos contetidos e métodos de ensino e aprendizagem, os
partidarios da ideia de “transposicdo didatica” identificam uma separacdo
entre eles, entendendo que os contetidos escolares provém direta e
exclusivamente da producao cientifica e os métodos decorrem apenas de
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técnicas pedagodgicas, transformando-se em didatica (Bittencourt, 2008, p.
37).

Nesse processo, os autores que produzem os manuais de Didatica Especial, entre elas a
Didatica de Historia, organizam esta transposicdo a partir de suas experiéncias como
educadores ou especialistas em educagdo ou em outros casos na propria sala de aula, como
especialistas. Por isso, ¢ possivel perceber, segundo Schmidt (2011) desde o inicio da
construc¢ao desses manuais a relagdo entre Historia e Pedagogia apontada por Fernandes Cuesta
(1998) com énfase para os aspectos pedagdgicos considerando essenciais a formacao dos
verdadeiros cidadaos. Nao significa que a Pedagogia ndo seja importante para as discussdes no
campo da Didéatica, mas que isso requer estudos epistemoldgicos, tedricos e metodologicos, que
incluem também a pratica em sala de aula.

O grande problema ¢ que ao analisar os manuais observou-se que “a intera¢gdo com o
conteudo especifico da Histéria foi mediada por elementos pedagdgicos e psicologicos e o
conteudo passou a ser visto muito mais em fun¢do do seu interesse e adequagdo aos alunos”
(Schmidt, 2011, p. 134). Importante observar que, desta forma, se pretende a formagao de um
aluno cidadio, que no fundo atende a uma logica do processo de construgdo da identidade
nacional, necessaria ao pais ap6os o processo de independéncia, que vai modificando sua forma
de vislumbrar esse cidaddo conforme novos rumos politicos e econdmicos, como a Proclamagao
da Republica e a “Revolucao de 1930”. O resultado “dessa abordagem reproduzida ha décadas
nos programas de Historia foi a constru¢do de algumas abstragdes, cujo objetivo tem sido
realcar, mais uma vez, um pais irreal, mascarando as desigualdades sociais, a dominacao
oligarquica e a auséncia da democracia social” (Nadai, 1993, p. 150).

Dentro disso, aponta o surgimento da Didatica de Historia a partir de duas variantes,
uma como parte dos manuais de Didatica Geral, a outra como manuais especificos para a
Didatica de Historia, “produzidos por professores de escolas primdrias, secundarias, da Escola
Normal e da Universidade, que apresentam, de forma explicita, suas op¢des por concepgoes de
Historia” (Schmidt, 2011, p. 130). Entre os manuais produzidos, destacam-se os escritos por
Jonathas Serrano, Como se ensina a historia, por Murillo Mendes, 4 Historia no Curso
Secundario, em 1935 e por Amélia Americano Franco Domingues de Castro, Principios do
Método no Ensino da Historia. Esses manuais estavam relacionados “ao processo de
escolarizagdo, constitutivos da cultura escolar e destinados a formacao didatico-pedagogica dos
professores” (Schmidt, 2011, p. 134), naquele momento tendo como finalidade exercer
“controle” sobre quais contetidos e como ensinar historia de modo que esse cidadao ideal fosse

formado.
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Obviamente, essa nao € a concepcao que temos, as revisdes vao acontecendo conforme
novos projetos vao se delineando entre os proprios professores de Historia, que, por sua vez,
sao influenciados pelas produgdes historiograficas sobre o tema, participando também do
debate e disputas presentes neste processo. Isso ocorre na perspectiva da Subjetividade porque
“as configura¢des ndo representam totalidades, mas sistemas em movimento, sensiveis de
fomas muito diferentes no curso desse movimento” (Gonzalez Rey; Mitjans Martinez, 2017, p.
53). E, nesse movimento, “o posicionamento dos individuos e grupos como sujeitos perante
uma situagdo, com frequéncia, ¢ um processo contraditdrio e gerador de mal-estar, no entanto,
¢ um processo de desenvolvimento humano” (Gonzalez Rey; Mitjans Martinez, 2017, p. 53),
que gera novas configuracdes subjetivas.

As andlises construidas por Schmidt (2011), acerca da produ¢do de manuais, apontam
para a forte presenca das ideias da Escola Nova no Brasil, destacando-se o pensamento de John
Dewey, autor de referéncia e com algumas ideias incorporadas, expressas “particularmente no
destaque que Dewey da para o fato de que ndo se pode tomar a Histéria como o estudo dos fatos
do passado, pois esta perspectiva dificulta a presenga deste conteudo na escola primaria”
(Schmidt, 2011, p. 135). A relagdo entre presente e passado para a histéria, assumida por
Dewey passa a constituir-se como principio metodolégico fundamental que deveria ser
considerado pelos professores autores dos manuais.

Dewey foi considerado pioneiro ao propor que inserissem contetidos relacionados a
historia contemporanea, aos modos de vida dos povos e uma interpretacio por meio da
imaginagao historica, apresentando a concepgao de historia ndo como actimulo de informagoes,
mas como algo em movimento, que deveria ser parte do processo de ensino e aprendizagem de
Historia. Além disso, tem importancia o fato de apontar para a temporalidade como uma das
grandes dificuldades nesse processo. Defende a valorizacdo da historica econdmica e faz uma
critica a Historia politica, o que leva a antecipagdo de um movimento que chega as escolas
brasileiras, propondo uma renovacao para a disciplina de Historia, o que € visivel nas propostas
curriculares e nos manuais didaticos analisados pela autora (Schmidt, 2011, p. 135-136).

Dessa forma, ¢ possivel verificar que embora os manuais apresentem propostas que
representam os projetos oficiais, resultado das reformas educacionais, observa-se que neles
estava presente uma preocupacao com a constru¢cdo de uma Didatica que estivesse voltada para
as questdes especificas de cada area. Em relacdo a Didatica de historia, Schimidt destaca o
manual publicado por Castro (1952) por deixar clara a diferenca entre Didatica Geral e os
estudos dedicados a compreender as particularidades das Didaticas Especificas, buscando

estabelecer de modo especial os principios basicos pertinentes a natureza da Histéria para a
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construcdo das diretrizes capazes de orientar didaticamente os professores quanto ao
desenvolvimento de contetidos historicos.

Segundo a autora, nos escritos de Castro (1952) tem-se como preocupagdo a construgao
de uma “Didatica Especifica da Historia, a qual € constituida pelos principios que definem a
natureza da Histéria enquanto ciéncia e pelos principios de natureza psicopedagogica, como o
método de ensino, os objetivos educacionais e a concepgao de educando” (Schmdit, 2011, p.
137). Além disso, aponta o educando como centro polarizador da Didatica da Historia, sendo
seu desenvolvimento e adaptacao a sociedade a finalidade da aprendizagem historica. Além
disso, a autora aponta que Castro ja admitia a problematica presente na formagao de professores
de historia, que ¢ a dicotomizagdo entre a formagdo do especialista e a formacdo pedagogica,
um problema ainda visivel na atualidade.

Como nos aponta Nadai (1993), a énfase dos progressistas deu-se em alguns aspectos,
como a excessiva memorizagdo, a passividade do aluno frente ao contetido, a énfase na
periodizacdo politica e abordagem factual da Histéria. Aponta que as primeiras medidas
inovadoras concretas s6 surgem com a criacdo dos primeiros cursos universitarios destinados a
formagdo de professores secundarios, que ocorreu em 1934, quando instala-se a primeira
universidade, Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Sao Paulo, seguida pela
Universidade do Brasil do Rio de Janeiro. A autora identifica nesses cursos, no que tange a
Historia e Geografia, a influéncia de cientistas franceses, apontando essa influéncia sob as

origens da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras e os estudos de Historia em trés vertentes:

Na Cadeira de Historia da Civilizagdo, pelos historidores franceses da Ecole
des Annales; na de Histéria do Brasil, pelos representantes do Instituto
Histoérico e Geografico de Sdo Paulo, de cunho conservador e tradicional; € na
cadeira de Histéria da América, pelo historiador norte-americano Paul
Vanorden Shaw, detentor de uma visdo menos dogmatica, incluindo
perspectiva interdisciplinar (Nadai, 1993, p. 154).

Ainda assim, percebemos a preocupag¢do com métodos e técnicas, bem como “o que
ensinar”, mas ndo com os modos como o sujeito aprende. A perspectiva de aluno (sujeito) € de
passividade frente ao conteudo escolar e a formagado voltada a cidadania se dava apenas para
um tipo de cidaddo, que correspondia aos ideais da nagcdo em formagao, embora ja sejam
perceptiveis algumas mudancas de um periodo a outro. A Historia, influenciada por essas trés
vertentes e pelo positivismo metodoldgico, com énfase nos acontecimentos politicos constitui-
se como disciplina especifica. Porém, ainda na década de 1930 chegam ao Brasil as influéncias
norte-americanas para a aprendizagem de Historia e Geografia, com a proposta de “Estudos

Sociais”, publicada por Anisio Teixeira no interior do movimento de renovacao educacional,
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que nao se efetiva ai.

A possibilidade de implantagao dos Estudos Sociais faz parte dos debates educacionais
e ¢ efetivamente implantado na década de 1960 no curriculo das escolas vocacionais, tornando-
se disciplina obrigatoria na escola primaria e optativa no ensino médio, como previsto na Lei
de Diretrizes e Bases de 1961. A importancia dos Estudos Sociais intensifica-se com o Golpe
Militar de 1964, relacionada a formagao moral e civica dos cidadaos, “nesse momento historico
a politica educacional brasileira passa a ter como principal referéncia o modelo de educagao
norte-americano. Os Estudos Sociais foram consolidados no curriculo escolar dos anos iniciais
da escolaridade obrigatoria (Fonseca, 1993; PCNs, 1997)” (Guimaraes, 2009b, p. 19).

Mas essa proposta ndo foi aceita tdo pacificamente, “o ensino de Historia na educacao
basica brasileira foi objeto de intenso debate, lutas politicas e tedricas no contexto de
resisténcias a politica educacional da ditadura civil-militar brasileira (1964-1984)” (Silva;
Guimaraes, 2010, p. 13). Justifica-se, portanto, que durante a ascensao dos militares ao poder a
educacdo seja “alvo de uma ampla reforma que pretendia democratizar o ensino, erradicar o
analfabetismo e desseminar valores morais e nacionalistas” (Castro, Andrade, 2009, p. 17).
Entre as importantes reformas citam a imposta pela Lei 5.540/68, com a finalidade de promover
uma Reforma Universitdria que pusesse fim as mobilizagcdes estudantis ¢ as formas de
resisténcia presentes nas universidades.

Foi um periodo de intensas batalhas, com a intensificagdo da censura e criagdo de
mecanismos coercitivos que resultaram em “escolas fechadas, professores e alunos presos e
respondendo a processos-crimes foram algumas das formas usuais de tratamento por parte dos
novos donos do poder” (Nadai, 1993, p. 157). Faz-se necessario atentar para processos
subjetivos aqui presentes que operam em dois niveis, como subjetividade individual e social,
ndo sendo um dicotdmico a outro mas “influenciando-se por meio de uma externalidade. Cada
nivel estd intrinsicamente organizado no outro, na especificidade de sua produgado singular de
sentidos subjetivos” (Gonzalez Rey; Mitjans Martinez, 2017, p. 64). A repressdo a escola aqui
aparece como subjetividade social hegemonica necessaria para a consolidacdo e manutencao
dos militares no poder, que de modo semelhante a anélise dos autores “destaca o coletivo como
essencial e o individual como secundario, mas que, ao mesmo tempo, se configura nas
condigdes singulares de sua vida” (Gonzdlez Rey; Mitjdns Martinez, 2017, p. 64). O que
queremos dizer € que em meio a0 momento tenso vivenciado, surgem individuos concretos que

se colocam numa posi¢do contra-hegemonica, que

significou refletir sobre o estado do conhecimento historico e do debate
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pedagbgico, bem como combater a disciplina “Estudos Sociais” e a
desvalorizacdo da Historia, os curriculos fragmentados, a formacdo de
professores em Licenciaturas Curtas e os contetdos dos livros didaticos
difundidos naquele momento, processo articu- lado as lutas contra as politicas
de precarizacdo da profissdo docente (Silva; Guimaraes, 2010, p. 13).

Na perspectiva da subjetividade, isso acontece porque “as configuracdes subjetivas sdo
autogeradoras de sentidos convergentes em determinada agdo” (Gonzalez Rey; Mitjans
Martinez, 2017, p. 64). Logo, explica-se o0 modo contraditdrio expresso na producao historica
que “apesar da censura e da implantac¢ao de outros mecanismos coercitivos, a produgao historica
foi se renovando com o emprego da dialética marxista como método de abordagem” (Nadai,
1993, p.157).

Além disso, a autora aponta para “a incorporacao de temas de pesquisas abrangentes e
direcionados para o social como a escraviddo e a economia local” (Nadai, 1993, p.157), bem
como um alargamento do conceito de histéria, que incorpora assuntos pouco valorizados pela
propria historiografia brasileira, repercutindo em novos temas de pesquisas que buscam uma
identidade a partir das diferencas, valorizando a historia regional e local. O resultado do papel
dos agentes da a¢gdo nesse movimento ¢ a emergéncia de novos sentidos subjetivos “sejam eles
sociais ou individuais, e ser integrados no decorrer da configura¢do subjetiva dos agentes da
experiéncia vivida” (Gonzalez Rey; Mitjans Martinez, 2017, p. 64).

Contudo, essa producgdo foi mais evidente no ambiente universitario, ndo predominando
no ensino de histdria no nivel basico e secundario, até mesmo porque nio se tinham muitos
historiadores atuantes nessas etapas escolares, entre outras questdes, também pela censura e
pelo periodo de ditadura vivenciado nesse contexto. Esse momento coincide com a expansao
do ensino secundario!® (que se estende para 8 anos de duraciio unificada a escola primdria),
criacdo de cursos noturnos, fim do exame de admissdo ao gindsio e com a introdu¢do dos
Estudos Sociais, a negagao do estatuto de disciplina autbnoma a Historia.

Essas medidas sdo consolidadas com a Lei 5.692/71, que entre outras questdes promove
modifica¢des na estrutara do ensino de 1° e 2° graus, interferindo na forma como as disciplinas
se constituiam e na profissionaliza¢do do Ensino Médio. Entre as principais medidas adotadas
estdo a criacdo do curso de “Licenciatura Curta em Estudos Sociais, com o objetivo de formar
professores para as disciplinas Historia, Geografia, Estudos Sociais, Organizacdo Social e
Politica do Brasil (OSPB) e Educa¢do Moral e Civica (EMC)” (Guimaraes, 2009b, p. 19). Esse

periodo, que vai de 1971 a 1984, ¢ denominado por Schmidt (2012) como momento de crise do

16 A escola secundaria corresponde a segunda fase do Ensino Fundamental dos dias atuais.
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codigo disciplinar da historia no Brasil.

Este foi um periodo de intenso controle sobre a disciplina de Historia, que tem sua carga
horaria reduzida, dando lugar a essas disciplinas que tinham como objetivo “difundir valores
morais e criar um identidade nacional” (Castro; Andrade, 2009, p. 18). Experiencia, portanto,
um processo de intensificagdo da vigilancia sobre os contetidos a serem trabalhados em sala de
aula, sendo aplicada na primeira fase do Ensino Fundamental como Estudo Sociais, cujos
conteudos mesclavam conceitos geograficos e historicos e orientagdes destinadas a
aprendizagem do civismo, proprio do governo militar. Tais mudangas quanto a disciplina de

Historia justificam-se nessa concepgao,

Por ser uma disciplina formativa, que lida com a realidade social, é certamente
alvo do poder politico nas diversas sociedades ndo democraticas. O Estado,
por meio das politicas publicas, busca desde cedo formar nas criangas
determinadas nog¢des de homem, sociedade, politica, etc. O Estado seleciona
o que da cultura, da historia e da sociedade deseja ver transmitido as novas
geracdes. Por isso o curriculo ndo € neutro. Ele ¢, por definicdo, uma selecao
cultural e politica (Guimaraes, 2009b, p. 24).

Sendo assim, num governo militar de extrema direita, a influéncia do governo quanto a
defini¢ao do que “ensinar” em Historia passa pela questao da formacgao do cidadao patriota, no
qual sentimentos como amor a patria, ordem e obedi€ncia estivessem ideologicamente
intrinsecos. Assim, torna-se fundamental, ao analisar sobre o campo da Didatica da Historia,
compreender também o contexto politico vivenciado. Altera-se o rumo politico e ja se sente a

influéncia quanto as reformas propostas. Essas sdo transformagdes nas quais

0 jogo contraditorio e tenso dos sentidos subjetivos e das configuracdes
subjetivas sintetiza, em cada um dos niveis de configuracdo da subjetividade
individual e social, multiplas produgdes subjetivas que se configuram no nivel
macro da organizagdo social, mas que aparecem em seu carater singular em
cada um dos niveis (Gonzalez Rey; Mitjans Martinez, 2017, p. 64).

E ¢ nesse sentido que se propde ver o periodo militar como produtor de novas
configuragdes subjetivas, que “por intermédio dos discursos, mitos, representacdes sociais
preponderantes, bem como das distintas ideologias, que se expressam nesses processos, € em
outras formas de produgdo social, delimitam-se as producdes sociais que definem
subjetivamente uma cultura” (Gonzélez Rey; Mitjans Martinez, 2017, p. 64), que por sua vez
localiza-se em um tempo especifico da sociedade, no caso brasileira. Todas as produgdes
hegemonicas desse periodo representam posicionamentos para reforgar o periodo da ditadura
como necessario a imposi¢do da “ordem” no pais. Embora ndo seja o foco do momento, esse

periodo historico ¢ fundamental para nos atentarmos as amegas representadas a propria
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disciplina de historia e a ciéncia, vivenciadas politicamente, com a onda bolsonarista, de ameaga
a democracia e de certa forma defensora de uma volta ao “militarismo” no poder.

Na década de 1980 importantes associagdes, que surgiram em universidades e entre os
profissionais de historia, dao continuidade a luta contra os Estudos Sociais, que teve sua
primeira vitoria representada pela Universidade Federal de Minas Gerais — UFMT, que ainda
em 1976 se recusa a introdu¢@o da licenciatura curta e a Sociedade Brasileira para o Progresso
da Ciéncia (SBPC), que no mesmo ano se manifesta contra os Estudos Sociais, pregando o fim
da disciplina nas escolas de 1° e 2° graus. Dando continuidade a sua bandeira de luta em prol
da extingdo dos Estudos Sociais ¢ da revalorizagdo dos professores de Historia e Geografia.
(Castro; Andrade, 2009, p. 24)

Com o final da ditadura militar, em 1985 incia-se um periodo de redemocratizagdo do
pais, e também considerado, segundo Schmidt (2012), como momento de reconstru¢cdo do
coddigo disciplinar de historia no Brasil, fortalecido primeiro pelo proprio fim da ditadura militar
e também pelo movimento intensificado de critica aos Estudos Sociais, movimento que “contou
com a participacao de educadores e professores de Historia, sendo especialmente liderado pela
Associagdo Nacional de Professores de Historia — Anpuh” (Schmidt, 2012, p. 86), que em seu
XII Simposio, “realizado em julho de 1981, em Salvador, aprovou uma mong¢ao unanime pela
extingdo dos Estudos Sociais” (Castro; Andrade, 2009, p. 25). Além disso, ressaltamos que a
ANPUH contou com o apoio da Associagdo dos Geografos do Brasil (AGB), entre outras
entidades educacionais.

A respeito da ANPUH, ressaltamos que trata-se de uma importante Associagao criada
em 1961, em Marilia — SP, que em sua génese ja defendia a profissionalizacao do “ensino” e
da pesquisa na area de histdria, inicialmente voltadas a graduacao e pds-graduagdo, mas que
vai incluindo também professores no nivel fundamental e médio. Sua participacdo em
movimentos de luta contra-hegemonicos €, ainda hoje, imprescindivel, estando presente em
varios projetos “vencedores” encampados por professores de historia no Brasil.

Enfim, esse movimento se intensifica, ap6s o fim do periodo da ditadura militar, quando
houve um crescimento das reivindical¢des pela chamada “volta do ensino de Historia” a escola
basica. Nesse contexto, ha que se destacar a existéncia de varias propostas curriculares, 23, no
total, segundo estudos de Bittencourt (1998), elaboradas por diferentes sistemas estaduais e
municipais de educagado, e sua discussao por professores de Historia de escolas publicas, em
diferentes Estados brasileiros. Um momento de intenso didlogo entre os professores dos niveis
fundamental, médio e superior em relacdo a necessidade de haver mudancas no campo da

Historia. E um momento de revisdo, como descreve Guimaraes (2009b), das pesquisas voltadas
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para a Historia da Educacdo, ganhando forga o projeto de introdugdo da Historia e Geografia,
desde os anos iniciais do Ensino Fundamental, inclusive defendendo a necessidade de introduzir

a concepgao do ensino tematico no interior da Historia. Desse modo,

a fragmentacdo, a linearidade, a chamada ‘histéria oficial’, até entdo
caracteristicas do ensino de Historia e Estudos Sociais, foram combatidas e
substituidas por outras histdrias, outras abordagens problematizadoras de
diversas dimensoes da realidade social em diferentes tempos (Guimaraes,
20090, p. 25).

Isso ndo pode fim as lutas pelo reconhecimento de outras questdes importantes para a

historia “o encerramento daquela experiéncia ditatorial ndo significa a inexisténcia de novas e
velhas dificuldades a serem enfrentadas no cotidiano do ensino de Historia” (Silva; Guimaraes,
2010, p. 13) que, ao contrario, sdo intensificadas no processo de redemocratizagao do pais.

A década de 1990 ¢ representativa nesse sentido e, segundo Guimaraes (2009b),
momento de delineamento de um modelo de Estado democratico, representando uma nova fase
do Pais, diante do cenario politico de globalizacdo da economia, desenvolvimento de novas
tecnologias e intensos debates no campo da educagdo. Processo este iniciado apds a
promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, que traz em seu bojo a garantia de alguns
direitos, pauta de lutas anteriores, também para o campo da educagdo no Brasil, inclusive
estabelecendo as despesas obrigatorias minimas com a Educacgdo, por parte da Unido, Estados
e Municipios, em seu Art. 212. O problema ¢ que “essa medida favoreceu a singificativa
ampliagdo do acesso as criangas brasileiras a educacgio bésica sem, contudo, melhorar o padrao
qualitativo, conforme demonstram os indicadores educacionais obtidos a partir de entdo”
(Guimaraes, 2009b, p. 27).

Outras mudangas curriculares importantes ocorreram como:

a extingdo das disciplinas EMC (Educagdo Moral e Civica), OSPB
(Organizagao Social e Politica) e EPB (Estudos dos Problemas Brasileiros);
os cursos superiores de Licenciatura Curta em Estudos Sociais também,
paulatinamente, foram extintos; e, a partir de 1994, a avaliacdo dos livros
didaticos dos quatro anos iniciais do ensino fundamental. Esse processo foi
institucionalizado, ampliado ¢ desenvolvido de forma sistematica nos go-
vernos posteriores (Silva; Guimaraes, 2010, p. 17)

Como resultado, hd importantes avangos em relacdo ao aspecto educacional, que
abrange a area de historia, correspondendo a alteracdes técnicas e no método de ensino, mas €
importante perceber que eles se ddo em fun¢do de uma demanda internacional inerente ao

processo de globalizagio!’, “decorre da nova configuragio mundial, que impde um modelo

17 Libaneo (2018) traz o conceito de globalizagdo como resultado do projeto ideoldgico fortalecido pelo
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econdmico para submeter todos os paises a logica de mercado” (Nadai, 1993, p.101). Isso ndo
anula as lutas travadas para que a nova Constitui¢do garantisse direitos que eram considerados
fundamentais, ao menos, em termos de lei, pois sabemos que na pratica ainda ha muito a ser
feito.

Silva (2011) aponta que a sua constru¢do envolveu varios atores, desde o processo
denominado de nova Constituinte, para o qual houve adesdo de grande participacdo popular,
que acompanhava os trabalhos da assembleia por meio do programa de radio Voz do Brasil ou
mesmo por meio da televisdo. Aponta para um periodo de envolvimento das pessoas nas
campanhas, a exemplo das Diretas J4, em prol da democracia e do direito a cidadania e
considera que alguns avangos no texto da constitui¢do sdo perceptiveis, mas que ndo se trata de
texto construido de modo organizado, tendo como embasamento uma perspectiva filoséfica
clara, além de resultar na possibilidade de muitas emendas futuras. Destaca a exclusdo de temas
importantes, como a Reforma Agraria, a qual acrescentamos o reconhecimento de exclusdo de
alguns grupos sociais, dentre eles os negros, indigenas e quilombolas, dentre outros aspectos.
Nesse sentido, concordamos com o autor que “nao € vista por detentores do poder como a Lei
maior que deve ser respeitada, aquela que delimita os pontos fundamentais ao desenvolvimento
da nagdo. Ela ¢ vista como um mero instrumento legitimador, que confere legalidade aos atos
governamentais” (Silva, 2011, p. 242).

Importante destacar que algumas medidas adotadas em diversos paises comecam a ser
implantadas no Brasil, j4 a partir da década de 1990, como destacam Libaneo e Freitas (2018),

que cumprem o que foi expresso no Consenso de Washington, em 1989, dentre elas

O Estado nao mais como financiador da educagdo e sim como avaliador e
controlador por meio de sistema de avaliagdo; privatizacdo das institui¢des
educacionais publicas; aplicagdo de critérios quantitativos para a avaliagdo de
alunos, docentes e instituigdes de ensino; €nfase no carater pratico da
educacdo; tecnicizagdo das agoes; preparagao dos alunos para o atendimento
a demanda empresarial de formagdo profissional e técnica; oferta de formacao
rapida e a distancia, predominantemente por escolas privadas ¢ agéncias de
mercantilizacao do ensino; fetichiza¢ao da educagdo; impalntacdo da ideia de
“sociedade do conhecimento” e da tecnologia da informatica (Libaneo;
Freitas, 2018, p. 27).

O que se presencia no cendrio educacional dos paises considerados em desenvolvimento

ou emergentes, inclusive no Brasil, na década de 1990, ¢ a formulagdo de “politicas, diretrizes

neoliberalismo econdmico. Para um estudo mais aprofundado sugerimos a leitura de: Libaneo, J. C. Politicas
educacionais neoliberais e escola: uma qualidade de educagao restrita e restritiva. In: Libaneo, J. C.; Freitas, R. A.
M. da M. (Organizadores). Politicas educacionais neoliberais e escola piblica: uma qualidade restrita de
educacdo escolar. 1* ed. Goiania: Editora Espaco Académico, 2018.
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e normas em relagdo a politicas educacionais” por parte dos “organismos multilaterias,
principalmente o Banco Mundial e a Unesco” (Libaneo, 2018, p. 49), lembrando que esses
orgados serao responsaveis pelo delieamento de politicas publicas educacionais que ganham
contornos mais evidentes e assustadores na atualidade.

O autor ressalta também como a Declaragio Mundial sobre Educagdo para Todos,
realizada em Jomtien, em 1990, traz explicitamente a orientagdo de uma educacdo que
atendesse a esse projeto de globalizagdo, ao apontar “as quatro finalidades educativas escolares:
educacdo para satisfacdo de necessidades bésicas, aten¢do ao desenvolvimento'® humano,
educacdo para o mercado de trabalho e educagdo para a sociabilidade e convivéncia, conforme
estudo de Libaneo (2016)” (Libaneo, 2018, p. 49). Esse projeto ¢ colocado em pratica de modo
gradativo, apresentado a populagcdo por meio de propagandas e investimento desses 0rgaos,
como benéfico a todos, inclusive aos profissionais da area educacional.

Nesse contexto € que temos, no Brasil, a aprovagdo da Nova Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDBEN), por meio da Lei 9.394/96. Entre as mudangas implantadas
pela lei, destacamos a necessidade de habilitacdo em nivel médio de técnico em magistério e
em cursos de licenciaturas em Pedagogia ou em 4reas especificas, o que leva ao
desenvolvimento de “programas e projetos de formacdo docente pelos governos federal,
estaduais e municipais, com énfase na titulagdo universitaria dos professores das séries iniciais
do ensino basico e fundamental” (Silva; Guimaraes, 2010, p. 17). Como consequéncia, € por
experiéncia propria, o que chega as escolas ¢ que todos os professores deveriam cursar uma
licenciatura em Pedagogia para os que assumiriam a regéncia de sala na primeira fase do Ensino
Fundamental e, em areas especificas, para os professores de disciplinas afins da segunda fase
do Ensino Fundamental e Ensino Médio.

Esse fato, inicialmente, foi o que levou ao ingresso no curso universitario, ja no ano de
1997. Nao se trata aqui de problematizar a questdo, mas de constatar que a0 mesmo tempo em
que se cumpria uma obrigatoriedade da lei, esse movimento também permitiu o contato com
leituras que, de certa forma nos colocava em uma situagcdo incomoda, frente ao processo
vivenciado na escola publica, bem como nos instigava a participar de alguns movimentos
sociais em prol de mudancas efetivas quanto a questdes salariais, de infraestrutura e
reformulacdo de contetidos, bem como a um questionamento em relagdo a excessiva

memorizagdo, embora reconhecamos que ela ainda esta fortemente presente nas escolas

18 Nesse caso, o desenvolvimento humano refere-se “a busca do bem-estar para todos para superar a marginalidade
e a pobreza, tendo em vista potencializar a capacidade produtiva e, assim, contribuir para desenvolvimento
economico e social” (Libaneo, 2018, p. 49). Nao se assemelha com o desenvolvimento em nossa perspectiva.
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brasileiras.

Importante, ainda, ressaltar que entre esses programas de formacdo, a Universidade
Estadual de Goias inicia os Cursos de licenciatura, que eram denominados de programa
licenciatura plena parcelada, inicialmente na area de pedagogia, mas abrindo depois turmas de
outras areas, sendo especificos para os trabalhadores de educagdo. Esses cursos inserem-se no
contexto politico j4 mencionado, de formar para o mercado de trabalho, embora para os
professores da época fosse vantajoso por propiciar o acesso facilitado a cursos superiores.

Conforme andlise de Arantes (2013), foi responsavel por formar “21.730 alunos nos
varios cursos de Pedagogia, Geografia, Biologia, Quimica, Historia, Matematica, Letras e
Educacao Fisica, oferecidos até o ano de 2005. E em Pedagogia o programa ja habilitou 14.320
alunos até o ano de 2005 em todo o Estado de Goias” (Arantes, 2013, p. 2). Destaca que no
periodo anterior a porcentagem de professores sem formacdo em nivel superior era de 68%,
sendo transformado para 80% com formagao em nivel superior em 2005. Nao importa descatar
como aspectos positivos, mas muito mais como resultado de um projeto politico aliado aos
interesses mercadologicos.

Voltando a questdo da Lei 9.394/96 um outro aspecto a ser abordado aqui diz respeito

ao que da cultura e da Histdria que o Estado brasileiro considerava necessario
transmitir aos alunos por meio da disciplina obrigatoria ‘Historia’. O
documento reitera a énfase no estudo da Historia do Brasil, por meio da triade:
‘as matrizes indigena, africana e europeia na formacdo do povo brasileiro’,
conforme exposto no Paragrafo 4° do Artigo 26 da LDB (Silva; Guimaraes,
2010, p. 17).

Isso representa a presenca de disputas ideoldgicas e politicas na construg¢do do curriculo
escolar, mas que se evidenca de modo mais acentuado quanto a disciplina de historia. Por tais
motivos, apos a implantagdo da LDBEN, inicia-se o processo de constru¢do dos Parametros
Curriculares Nacionais e a institucionalizagdo de um sistema de avaliacdes nacionais sob a
responsabilidade do MEC. E, em 1997, a Historia retorna aos curriculos escolares, devendo-se
implantar a disciplina desde os anos iniciais do Ensino Fundamental em todo o territdrio
brasileiro, resultado de amplos movimentos de lutas e criticas a juncao da Geografia e Histdria,
em Estudos Sociais, anterior ao periodo militar. Tanto a Nova LDB quanto os PCNs trazem
textos que apresentam quais devem ser os objetivos da Historia, o que e como ensinar
(Guimaraes, 2009b). Representam, por parte do Estado, uma busca pela coesdo e ordem, por
meio da padronizacao do curriculo nacional, definindo que curriculos minimos fariam parte da
Educagao Basica. Em relagdo a historia propde que os contetidos se organizem a partir de dois

eixos tematicos,
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o primeiro ¢ “Historia Local e do Cotidiano”, subdividido em torno de estudos
sobre a “Localidade e as Comunidades Indigenas”. O segundo eixo tematico
par ao segundo ciclo ¢ “Historia das Organizagdes Populacionais”,
subdividido em “Deslocamentos Populacionais, Organizagdes e Lutas de
Grupos Sociais e Etnicos, Organizagoes Politicas e Administragdes Urbanas,
Organizagdo Historica e Temporal”. Além disso, devemos considerar a inter-
relagdo entre esses temas de estudo e os chamados temas transversais, em
particular: Ftica, Cidadania, Pluralidade Cultural ¢ Meio Ambiente
(Guimarées, 2009b, p. 30).

Acrescenta, ainda, a introducao da Historia do Brasil no ultimo ano da primeira fase do
Ensino Fundamental. Embora sejam temas inseridos nas politicas educacionais oficiais por
meio dos PCNs importante ressaltar que atendem a antiga demanda de professores e
educadores, fruto de movimentos anteriores, como, por exemplo “as demandas dos movimentos
sociais, a partir dos anos 1970, em particular negro e indigena, contra o racismo, os
preconceitos, a marginalizagdo e diversas praticas e formas de exploracdo” (Guimaraes, 2009b,
p. 31). Esses movimentos foram fundamentais para que esses temas comegassem a ser inseridos
como pauta de estudo, embora o desejo por controle sejam perceptiveis. Assim, faz-se
pertinente atribuir a esses movimentos a conquista de espagos “por meio de lutas especificas no
campo da cultura, da educacdo e da cidadania” (Guimardes, 2009b, p. 31). A propria
organiza¢do do curriculo de historia por eixos tematicos € resultado de intensas discussoes
desde a década de 1980, passando a partir desse momento a se constituir como “um desafio
tedrico e metodologico, uma postura critica ante as tramas da producdo e da difusdo do
conhecimento historico” (Silva; Guimaraes, 2010, p. 19).

Além disso, apds a aplicagdo desses parametros nas escolas, surgem novas criticas, que
vao crescendo paulatinamente. A partir dos escritos de Galian (2014), essas criticas podem ser
sintetizadas como: a vinculacdo entre os PCNs e as exigéncias do projeto de globalizagdo e das
politicas neoliberais que trazem como foco principal: “consenso, competitividade, equidade,
produtividade, cidadania, flexibilidade, desempenho, integracdo e descentralizagdo”; énfase na
psicologia com pouca ou nenhuma consideracdo com os aspectos socioldgicos e politicos,
acrescentamos que essa énfase apesar de considerar aportes tedricos de autores como “Piaget,
Vigotski, Luria, Leontiev e Ausubel”, os acordam como localizados dentro de uma perspectiva
construtivista e nisso estd o problema, o que ndo ¢ nossa proposta; discussdes em torno do
“curriculo comum” alvo de disputas de diferentes posicionamentos e perspectivas politicas e
filosoficas; as concepgdes defendidas nos PCNs dos temas transversais, por ignorar os conflitos
existentes; dentre outros (Galian, 2014, p. 654).

Essas criticas sdo focos de debates entre historiadores e importantes movimentos
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sociais, como o proprio movimento negro, que tem inicio no Brasil, ainda durante o periodo da
escraviddo, incialmente em func¢ao dos abusos cometidos por “seus senhores”, de modo precario
e clandestino, liderado por garndes personagens, tornando-se o mais conhecido e emblematico
o conhecido “Zumbi dos Palmares”, mas nao o Unico. Em fun¢dao do empenho de outros
personagens o movimento negro se fortalece ao longo de todo processo histérico com
importantes conquistas, mas também com dolorosas perdas.

Como processos de resisténcia construidos, destacamos a circulagdo de jornais e
revistas, desde o final da século XIX e praticamente ao longo do século XX, alvos de
perseguicdo e de dissolugdo; a fundacdo da Frente Negra Brasileira, em 1931, no Estado Novo,
a Unido dos homens de cor e o Teatro Experimental do Negro, além do fortalecimento do
movimento negro a partir da década de 1970, que unem a populacao negra em prol do combate
ao preconceito, resultando na formag¢ao do Movimento Negro Unificado.

Esse processo traz ao campo da histéria a necessidade de problematizagao de velhos
problemas, o que se intensifica a partir da Marcha Zumbi, que ocorre em Brasilia em 1995, com
a participacao de mais de 30.000 pessoas. Pelos dados alarmantes sobre a adesdao de um nimero
supreendente de pessoas, o proprio Presidente Fernando Henrique Cardoso criou o Grupo de
Trabalho Intereministerial para a Valoriza¢do da Popula¢do Negra. Aliado aos movimentos
nacionais ¢ possivel compreender também a importancia da Conferéncia Mundial Contra o
Racismo, Discriminag¢do Racial, Xenofobia e Formas Correlatadas de Intolerdncia, que
aconteceu em 2011, em Durban, na Africa. Todo esse movimento paradoxal e contraditorio nos
diz muito sobre a importancia de se considerar a subjetividade no contexto da cultura'®. Visto
que,

A subjetividade humana ¢ inseparavel do miundo simbdlico da cultura dentro
do qual ela emerge, mas ela ndo se reduz nem a linguagem, nem ao texto, nem
ao discurso, atravessando todas essas esferas num processo em que esas
produgdes simbolicas socialmente geradas se configuram subjetivamente nos
atores sociais e individuais da vida social. Somente nesse processo essas

produgdes sociais se tornam motivos da agdo humana, (Gonzalez Rey, 2014)
(Gonzalez Rey; Mitjans Matinez, 2017, p. 23).

O que estd presente ¢ justamente as producdes simbdlicas que sdo geradas nos
movimentos que representam conflitos € rupturas com os projetos hegemdnicos, por atores
individuais ou sociais, que entram em choque com o que esté estabelecido como configuracdes
subjetivas, a0 mesmo tempo que sdo impulsionadas por elas, o que faz emergir sujeitos que se

posicionam de modo critico e reflexivo e sdo personificados historicamente como grandes

19 Informagdes disponiveis no site: https://www.politize.com.br/movimento-negro/. Acesso em 27/10/2023.
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lideres, capazes de gerar novas configuragdes subjetivas. Nao que isso ocorra de modo
planejado ou linear, mas pelo encontro tenso e contraditdrio entre subjetividades individuais e
sociais, que também ndo sao estaticas.

Nessa perspectiva, todos esses acontecimentos acirram os debates sobre as questdes
relacionadas a aprendizagem de Historia, no pais, que resultam em importantes modificagdes
em seu interior, fruto de acordos intencionais e particularmente de luto do movimento negro no
Brasil, como, por exemplo a Lei Federal n° 10.639 de 9 de janeiro de 2003, que determina a
obrigatoriedade do ensino da “Historia e Cultura Afro-Brasileira” para o Ensino Fundamental
e Médio nas escolas publicas e particulares.

Baseados nos estudos de Almeida e Sanchez (2017), destacamos alguns pontos em
relacdo a criagdo desta lei, primeiro que se d4 como “fruto de longa historia de lutas pelo
reconhecimento e pela reparacdo das desigualdades entre populacdes brancas e negras no
Brasil” (Almeida; Sanchez, 2017, p. 56); segundo “leis sdo frutos de processos de embates e
disputas de grupos organizados da sociedade em torno de multiplos interesses” (Idem); terceiro
a sua aprovagao indica o reconhecimento politico desse processo € ao mesmo tempo a
necessidade de buscar por ‘“sua realizacdo, problematizacdo e revisao no cotidiano das
instituicdes e das relagdes humanas” (Idem).

Os autores apontam, ainda, que ha uma dificuldade no processo de implantagdo da lei,
em fungao de alguns fatores, entre eles “a formacao de profissionais de ensino, a disponibilidade
e a divulgacdo de recursos para o ensino, a intolerancia religiosa” e ainda que o ponto central
de todos esses problemas relaciona-se ao proprio sistema educacional vigente por suas bases
1deoldgicas racistas (Almeida; Sanchez, 2017, p. 56-59).

Indicam que a aprovacdo exigiu estratégias de regulamentacdo, para as quais esse
mesmos movimentos foram importantes, resultando em importantes eixos para sua
regulamentacdo, dentre outros: Criagcdo da Secretaria de Politicas de Promocao da Igualdade
Racial; Criag¢do da Secretaria de Educag¢ao Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade; Parecer
003/2004 (que orienta a implantacao da Lei); Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
das Relagdes Etnico-raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana
(Resolugao 001/04): Forum Intergovernamental de Promog¢ao da Igualdade Racial; Comissao
Técnica Nacional de Diversidade para assuntos relacionados a educacao dos afro-brasileiros;
Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educagdao Basica; Plano
Nacional de Implementacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo das Relagdes
Etnico- Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana; Estatuto da

Igualdade Racial.
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Em comum esses documentos reconhecem “a Lei 10.639/2003 como uma forma de
reparacao de uma divida social com a populagdo negra, contraida em fun¢ao do longo periodo
escravista, das politicas de embranquecimento, do mito da democracia racial e das praticas
racistas” (Almeida; Sanchez, 2017, p. 62). Além disso, a propria Lei Federal n® 9.394, em seu
Art. 26-A prevé a inclusdo dos estudos previstos na Lei n° 10.639/2003, incluindo também no
Art. 79-B, o dia 20 de novembro como Dia Nacional da Consciéncia Negra. Novos eixos foram
também considerados como: o processo de formacao de professores, as politicas publicas para
producao e distribui¢ao de materiais didaticos tanto para alunos, quanto para os professores; as
formas de articulagdo (Almeida; Sanchez, 2017, p. 63-66).

Importante ressaltar também que a partir de sua implantagdo véarias pesquisas
desenvolvidas no interior das universidades versam sobre o tema, a exemplo das que foram
analisadas por Almeida; Sanchez (2017) problematizando o processo de aplicacdo da Lei n°
10.639/2003 em varios aspectos. Permite reconhecer e valorizar a cultura e identidade dos
negros, mas permitem ainda apontar que ¢ necessario tensionar as “relagdes escolares e politicas
para ampliagdo do espaco ocupado pelas questdes relacionadas a Lei n° 10.639/2003 nos
espacos institucionais, o que s6 pode ser feito quando evidenciadas as praticas que negam ou
cerceiam esse espago” (Almeida; Sanchez, 2017, p. 77). Apontam que esse € um processo que
demanda trabalho coletivo para o qual as universidades desempenham papel fundamental.
Enfim, outros autores abordam sobre esse processo, mas cabe aqui ressaltar o quanto as leis
estdo permeadas de lutas e resisténcias e de movimentos que ndo se conformam com o que esta
dado como oficial.

Nessa mesma perspectiva, seria necessario reconhecer um legado historico de violéncia
contra a populagdo indigena no Brasil ndo apenas no periodo de colonizacao, mas que se estende
aos dias atuais, para os quais mesmo os 0rgaos oficiais, como o Servigo de Protecdo aos indios
(SPI), criado em 1910 e a Fundagio Nacional do Indio (FUNAI), criada em 1967, ndo garantem
o fim dos massacres indigenas, que ainda sao visualizados e estampados em varios momentos
atuais nos programas televisivos. Também como resultado de movimentos em prol do
reconhecimento e da importancia da populacdo indigena, para o qual destacamos a Conferéncia
Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB), que no ano de 1972 abre espago para essas discussoes,
resultando na criagdo do Conselho Indigenista Missionario (CIMI), com a intencdo de se
constituir como organismo especifico de pastoral indigenista. A partir dai os lideres indigenas
intensificaram suas bandeiras de lutas e resisténcias, diante dos massacres sofridos, reunindo-

se por meio de orgnizagdes locais e regionais proprias, em Assembleias de modo mais
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sistemético e conseguindo importantes aliados para fortalecer seus movimentos* (Angelo,
2019).

E possivel afirmar que muito tardiamente a Lei Federal n° 11.645 de 10 de margo de
2008, traz novas alteracdes modificando a Lei Federal n® 10.639, determinando a
obrigatoriedade da inclusdo de estudos da Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena, mas
sem invalidar, nem revogar as leis anteriores, apenas acrescenta as questdes indigenas
(Guimaraes, 2009b). Além disso, a propria Lei Federal n® 12.711/2012, conhecida como Lei de
Cotas ou agdes afirmativas, que surge para garantir a reserva de vagas nas universidade ou

faculdades. Para tal, concordamos que:

o reconhecimento da pluralidade étnica pelos estados ainda é uma luta a ser
travada, caminha em passos lentos, em agendas pontuais e depende da vontade
dos gestores a frente das instituicdes dos sistemas de ensino para que a
formagdo continuada se consolide como politica publica de Estado e ndo de
governo (Luciano, 2006). A consolidacdo da Lei n° 11.645/2008, nesse
contexto, representa a reversdo do modo de pensar, do agir e do olhar o outro
despido de preconceito e rancores histéricos (Angelo, 2019, p. 371).

Outro tema de destaque que altera novamente a redagdo da lei 9.394/96, diz respeito a
inclusdo no curriculo escolar de temas relacionados a prevengao da violéncia contra a mulher e
cria a “Semana Escolar de Combate a Viloléncia contra a Mulher”, por meio da Lei n° 14.164
de 10 de junho de 2021. A mesma se da em meio as pressoes de grupos e movimentos em defesa
ao combate da violéncia historica contra a mulher, resultado de uma sociedade patriarcal e
machista, em todos os aspectos. Esses grupos, apds acontecimentos negativamente exemplares,
se fortalecem dando origem a algumas leis importantes de protecdo a mulher, como a lei Maria
da Penha Lei n° 11.340 de 2006 e Lei Carolina Dieckmann n°® 12.737 de 2012.

Os estudos feitos até aqui sobre o campo da histéria, que se constitui como disciplina
escolar e autdnoma no Brasil apontam que desde sua génese o ensino da historia estruturou-se
“com base na matriz nacionalista do século XIX, cujo objetivo era formar ‘brasileiros’,
‘argentinos’ ou ‘chilenos’ para a nova sociedade nacional que estava forjando os Estados
modernos” (Conceigao; Dias, 2011, p. 174). Apontam também que a disciplina sofre alteracoes,
que se intensificam no final do século XX, como fruto de tensdes, contradi¢des e
fortalecimentos dos movimentos sociais, dentre outras questdes, que levam a um movimento

da historiografia rumo a outras historias, pertencentes aos grupos marginalizados, alargando o

20 Para maior aprofundamento ler: Angelo, F. N. P. de (Chiquinha Paresi). Os dez anos da lei n® 11.645/2008:
Avangos e desafios. Cad. Cedes, Campinas, v. 39 n. 109, p. 357-378, set.-dez., 2019. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/ccedes/a/yrXGveNFhsSJLcjJvONxSbG/. Acesso em 07/11/2023.


https://www.scielo.br/j/ccedes/a/yrXGvcNFhs5JLcjJv9Nx5bG/
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proprio conceito de histdria, como nos aponta Nadai (1993).

Foram fundamentais por mobilizarem negros, indigenas ¢ as mulheres e levantarem a
bandeira de luta contra problemas cristalizados na sociedade e resultado de anos de colonizagao,
como “o racismo, os preconceitos, a marginalizacdo e as diversas praticas e formas de
dominacdo e exclusdo. Esses movimentos foram conquistando espagos por meio de lutas
especificas no campo da cultura, da educagao e da cidadania”. (Silva; Fonseca, 2010, p. 18) Por
tais motivos, “nos anos setenta se acentuou a busca por novos temas com a incorporacao de
estudos sobre a classe trabalhadora, comegando com o operariado e depois sendo ampliado para
grupos estigmatizados, como camponeses, mulheres, prostitutas, homossexuais, entre outros”
(Netto, 2023, p. 50).

Ademais, a década de 1990 ¢ representativa quanto a necessidade de se problematizar
as questdes relacionadas a aprendizagem de historia. As mudancas na legislagdo exigiam
também refletir sobre novas propostas para essa area do saber aumentando o niimero de
pesquisas desenvolvidas nas universidades que tinham como foco o ensino e a aprendizagem
de historia. Dessa forma, “passou-se a valorizar, cada vez mais, a cultura escolar, os saberes e
as praticas educativas, desenvolvidos em diferentes lugares por docentes e outros atores do
processo educativo” (Silva; Fonseca, 2010, p. 29).

Outro aspecto destacado nesse periodo diz respeito aos Eventos Nacionais, importantes
por propiciarem espacos de formacao continuada, fomentando debates, trocas de experiéncias
cientificas e didaticas, relacionadas a importancia da historia no ensino fundamental, desde os
anos iniciais. Entre eles o “‘Encontro Nacional Perspectivas do Ensino de Histéria’, promovido
pela primeira vez na Universidade de Sdo Paulo em 1988, e o ‘Encontro Nacional de
Pesquisadores do Ensino de Historia’, em 1993, na Universidade Federal de Uberlandia” (Silva;
Fonseca, 2010, p. 14).

Acrescenta-se ainda a importancia da Associa¢do Nacional de Historia (ANPUH), que
amplia as discussoes para além do nivel superior, permitindo que professores de outros niveis
pudessem se associar a ela e cria a Revista Brasileira de Historia, abrindo espaco para as
publicagdes sobre ensino de histdria. Logo, “¢ entre as décadas de 1980 e 1990 que viria a gestar-
se um espago de producdo para os interessados em refletir, analisar e investigar o ensino de
Historia (Fonseca, 1989/1990; Zamboni, 2000/2001, 2009; Costa; Oliveira, 2007)”.
(Mistura, 2019, p. 37).

A partir de entdo, o ensino de histéria passa a compor as tematicas de reflexdes
intelectuais, que segundo Mistura (2019) estiveram permeadas por tensdes,

representadas por dois grandes contextos em diacronismo: 1) a historica
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dicotomia que separou, por muito tempo, as dimensdes de “ensino” e
“pesquisa”, no ensino superior e na pos-graduacdo brasileiros, e 2) a
extensa discussdo epistemoldgica em torno da qual a disciplina historica
se tem revolvido - e as concepgdes de “ensino de Historia” que derivam
dessas discussoes. (Mistura, 2019, p. 37)

Por tais motivos, as décadas de 1980 e 1990, trazem reflexdes sobre a urgéncia de
considerar o campo epistemoldgico da histéria e o institucional, unindo teoria e pratica e
rompendo com a dicotomia entre ensino e pesquisa. Um processo no qual o conhecimento
académico tedrico inclui o ambiente escolar no qual atuam os futuros historiadores, e, 20 mesmo
tempo, que pense sobre novas propostas metodoldgicas capazes de englobar diferentes fontes e
linguagens. Um momento de reestruturagao epistemoldgica da historia enquanto conhecimento
cientifico, mas também de crescimento das preocupagdes com o que € como ensinar, que levam
a ampliac¢do dos temas, problemas e materiais especificos para a aprendizagem de historia, com
foco no contexto escolar. Como resultado “emergiram as grandes frentes de pesquisa que
povoam o que hoje compreendemos como um ‘campo’ que perfaz os interesses investigativos
acerca do ensino e da aprendizagem da historia” (Mistura, 2019, p. 38).

Como analisa Mistura (2019), da metade da década de 1960 a primeira década do século
XXI cresce o interesse entre os pesquisadores preocupados com a aprendizagem de historia,
problematizando questdes relacionadas ao curriculo, ao “ensino” da disciplina, livros didaticos,
relacdo de professores e alunos com o conhecimento histérico, que se dividem entre o que
precisa saber o professor de historia e a aprendizagem historica. Segundo a autora deriva dai os

estudos sobre o ensino de historia no Brasil,

de um ambiente multifacetado, permeado por relagdes complexas, por tensoes
entre a histéria como conhecimento produzido do passado, como valoragdo
patridtica-moral, como instrumento de fazer-sentido cotidiano entre o passado,
o presente ¢ um futuro, de uma situagdo curricular fragilmente apoiada em
“solugodes” localizadas, sem o suporte de um curriculo minimo de referéncia —
ou, a despeito da existéncia de um curriculo prescrito, de praticas arraigadas
em um nucleo duro, dificil de se transpor (Mistura, 2019, p. 44).

Todas essas consideragdes apontam que o problema ndo é apenas de ordem epistemoldgica, mas
também gerado por “verdadeiras disputas de espago entre todas as representacdes de historia e memoria
que povoam a cultura histérica, provenientes das mais diversas fontes” (Mistura, 2019, p.44).

Isso nos remete a outras questdes que desenvolveremos a seguir. Entre todas as
preocupacdes citadas até o momento, o foco esteve nas transformagdes em relacao a disciplina
de historia, desde sua génese, todo processo que a fez se consolidar como disciplina autonoma
no Brasil e que s6 no inicio do século XXI se fortalecem os estudos dedicados ao campo do

“ensino”, momento de crescimento dos grupos de pesquisa e introducdo de novos temas.
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Partindo dessas considera¢des, quais foram as principais preocupagdes em relagdo a
organizacdo didatica da aprendizagem de conteudos historicos escolares? Que concepgdes
surgem a partir dai entre os pesquisadores do tema, no periodo que antecede a 2010 e que
repercutem nas producdes dos grupos de pesquisa analisados por nés no periodo de 2010 a
2021? Essas questdes nos levam a utiliza¢do do Estado da Arte como recurso utilizado para o
desenvolvimento de um trabalho tedrico, que parte do entendimento de que pode-se
desenvolver uma Didatica da Historia, a partir do que foi produzido no interior do Sistema
Elkonin-Davidov-Repkin quanto a concepgao de sujeito e desenvolvimento, em um primeiro

momento, do que trataremos a seguir.
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3. A concepcio de sujeito e desenvolvimento para a aprendizagem de Historia, na
perspectiva da Didatica Desenvolvimental

3.1. A Didatica Desenvolvimental situada no interior do Sistema Elkonin-Davidov-Repkin

Pensar a Didatica da Historia, a partir dos fundamentos teoricos e epistemologicos da
Teoria da Didatica Desenvolvimental, situada no interior do sistema Elkonin-Davidov-Repkin
e da Teoria da Subjetividade de Gonzilez Rey, a partir dos conceitos de sujeito e
desenvolvimento, tendo a Atividade de Estudo como forma de organizacdo da aprendizagem
que promove esse desenvolvimento, requer a explicitacdo da proposta didatica defendida nesta
tese, em relacdo a aprendizagem de Historia, considerando ndo apenas a capacidade de
desenvolvimento psiquico do aluno, mas também os processos subjetivos presentes nesse
desenvolvimento, para o qual o foco estd na compreensdo do sujeito, mas sendo também
fundamental a concepgao de desenvolvimento.

Desse modo, ¢ imprescindivel que se te¢a um caminho construido que leve a
compreensdo de alguns aspectos sobre os quais essa tese se sustenta. Em primeiro lugar, o
interessse pelos pressupostos teodricos e epistemologicos da Aprendizagem Desenvolvimental
por considerarmos fundamentais a relagdo que estabelece entre aprendizagem e
desenvolvimento psiquico. Assim, importante apontar como surgem 0s principais sistemas
didaticos desenvolvimentais, com destaque para o Sistema Elkonin-Davidov-Repkin; em que
consiste a Atividade de Estudo por ele desenvolvida, cujo destaque se da como atividade
especial na formagdo do conceito tedrico que, mesmo de modo limitado, aponta a necessidade
de pensar os processos subjetivos nesse processo de desenvolvimento, mas que ndo consegue
avangar quantos as aspectos subjetivos que sdo igualmente importantes, como faz a Teoria da
Subjetividade, considerada também em nossa perspectiva de analise, destacando a importancia
de uma Didatica da Historia, situada no campo da Historia.

Para nos, as distintas contribui¢des dessas duas complexas teorias ¢ de fundamental
importancia, principalmente pelos focos adotados, um relacionado ao desenvolvimento
psiquico e o outro ao desenvolvimento subjetivo. Ambos com amplas pesquisas desenvolvidas,
que comprovam sua eficacia para a melhoria da qualidade educacional. Ainda que permeados
por um sistema com foco no modelo tradicional de aprendizagem, acreditamos, que a anélise
tedrica aqui desenvolvida permeard nossa vida profissional futura, na qual desenvolveremos
Atividades de Estudo, como pensadas no interior do Sistema Elkonin-Davidov-Repkin, mas
tendo como foco estudos de casos, voltados aos alunos com dificuldades, sejam elas

relacionadas a aprendizagem de conteudos histdricos ou as questdes emocionais que precisam
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ser problematizadas para que ocorra esse desenvolvimento.

Tal afirmativa so € possivel considerando nossa realidade, a qual conta com um sistema
de trabalho, que nos permite organizar horarios e espacos educativos com autonomia €
disponibilidade de carga hordria para seu desenvolvimento. Inclusive, quando se fala em,
primeiros anos do Ensino Fundamental, ja estamos pensando a possibilidade de construgdo de
projeto de extensdo futuro, visando a aplicagdo dessa perspectiva em conjunto com escolas,
responsaveis por alunos dessa fase escolar, conscientes de que ao aplicd-la muito do que
pensamos hoje pode ganhar novos tons amanh3, como deve ser a ciéncia?!.

Tudo isso, requer, em primeiro momento, compreender sobre a Teoria da Aprendizagem
Desenvolvimental e implica, necessariamente, uma breve consideragao sobre as bases nas quais
a teoria se sustenta e como se chega a proposi¢do de uma Didatica Desenvolvimental como
resultado de debates e reflexdes produzidas historicamente e situada em um contexto de
transformagoes politicas e ideologicas desenvolvidas no interior do Sistema Elkonin-Davidov-
Repkin.

Como partimos do pressuposto de que a organizagdo desse processo contribui para o
desenvolvimento a partir a Teoria da Aprendizagem Desenvolvimental e da Teoria da
Subjetividade, como teorias que apresentam diferencas substanciais, mas que se
complementam, a primeira questdo que se coloca diz respeito a entender o que € a aprendizagem
desenvolvimental. Nesse sentido Repkin; Repkina (2023) contribuem no entendimento de que
“por seus objetivos, contetdo, tipo de acdo de estudo e métodos de organizacdo dessa agdo,
constitui um sistema alternativo?> ao sistema tradicionalmente estabelecido da educacdo
escolar” (Repkin, Repkina, 2023, p. 25).

A aprendizagem desenvolvimental, enquanto sistema alternativo, pode ser
compreendida a partir de cinco principais caracteristicas analisadas por Repkin e Repkina

(2023) e sintetizadas da seguinte forma:

21 O Instituto Federal Goiano tem como missdo “promover educagio profissional de qualidade, visando & formagdo
integral do cidaddo para o desenvolvimento da sociedade”. Tratando-se de uma instituicdo federal trabalha com
carga horaria menor, no que tange ao exercicio de atividades em sala de aula, se comparado com professores da
rede Estadual ou Municipal, para o quais a carga horaria ¢ praticamente exercida apenas com aulas dadas. Em
nosso caso, podemos contemplar nas 40 horas/aulas semanais com outras atividades como projetos de ensino, de
extensdo, planejamento, visitas técnicas, etc. Além disso, contamos com uma rede multidisciplinar de apoio
psicologico e pedagdgico, que ndo ¢ ainda o ideal, mas nos permite vislumbrar a possibilidade em destaque.

22 Para n6s “os sistemas didéticos alternativos (oficiais ou nio) sempre representam uma postura contestatdria da
comunidade educativa e cientifica aos sistemas oficiais ou tradicionais estabelecidos ou impostos pelo Estado.
Aqueles emergem, portanto, em oposi¢@o a estes, sobre a base de um conjunto de criticas em relagdo ao sistema
vigente e de novos principios propostos para asuperagdo dos modelos anteriores” (Puentes; Longarezi, 2020, p.
2006).
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(1)estd orientada para o desenvolvimento como objetivo principal; (2) na
sustentagdo de seu contetido esta um sistema de conceitos tedricos que fixam
as bases objetivas dos modos generalizados de acdo que o estudante deve
dominar; (3) baseia-se na atividade de estudo como forma elevada de estudo;
(4) apoia-se na atividade dos alunos e professores distribuida coletivamente,
e ndo nas formas auténomas individuais de agcdo de cada aluno; (5) seu método
consiste na colocacdo e resolucdo de tarefas de estudo pelos estudantes
juntamente com o professor, conferindo a relacdo entre os participantes do
processo de estudo um carater de trabalho cooperativo (Longarezi et al., 2023,

p. 10).

Em relagdo a sua génese, podemos afirmar que estd ligada a constitui¢ao do Estado
Soviético quando se inicia a tradi¢do marxista da educagdo, resultante da “necessidade de
redefinir o papel da educacdo, da escola, bem como da ciéncia pedagogica e da didatica a
servigo da construcao de uma sociedade socialista” (Puentes; Longarezi, 2023, p. 248). Surge,
assim, impulsionada por um novo modelo de socieade, no periodo revolucionario vivido na ex-
Unido Soviética, em meio “a producdo de novas compreensdes sobre o desenvolvimento
humano e sobre o papel da obutchénie como seu impulsionador”, que “geraram a necessidade
de se produzir modos didaticos que colocassem o sujeito em desenvolvimento psiquico”
(Longarezi; Silva, 2018, p. 574).

Como demonstram os autores, surge, em primeiro momento, sob influéncia das ideias
marxistas-leninistas e posteriormente, a partir de atividades experimentais que formam a base
de sustentacdo da teoria psicoldgica historico-cultural, da qual se destacam “L. S. Vygotsky, A.
N. Leontiev, A. R. Luria, D. B. Elkonin, A. V. Zaporozhets, P. Ya. Galperin, V. V. Davidov,
L. V. Zankov, N. F. Talizina, V. S. Mujina, L. . Bozhovich, A. Petrovski e P. 1. Zinchenko”
(Puentes; Longarezi, 2023, p. 248).

Ainda segundo Puentes e Longarezi (2017b), no interior da psicologia soviética
desenvolve-se a psicologia marxista, que, por sua vez, leva ao surgimento da psicologia
historico-cultural, na década de 1920, composta por um corpus tedrico “elaborado a partir do
esforco de varios coletivos que pesquisaram e produziram intensamente principios e teorias que
deram sustentaculo a ela” (Longarezi; Silva, 2018, p. 573). Embora reconhecendo que para seu
desenvolvimento contribuiram vdarios pensadores, destacam-se, por suas importantes
contribuigdes duas grandes vertentes: a psicologia histdrico-cultural vigotskiana (1925-1934) e
a psicologia historico-cultural de Rubinstein (entre as décadas de 1930 e 1960), “caracterizada
pela originalidade do pensamento de seus dois representantes e, ao mesmo tempo, pelo carater
contraditorio de suas ideias” (Puentes; Longarezi, 2017b, p. 192).

Os autores apontam ainda uma terceira vertente ligada a psicologia historico-cultural da
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atividade, representada por A. N. Leontiev e seus colaboradores e seguidores, que exercem
hegemonia de 1930 a 1970, tanto no contexto da psicologia soviética quanto internacional,
considerada como “concepgao psicologica do periodo soviético que exerceu maior impacto e
influéncia na educagdo socialista” (Puentes; Longarezi, 2017b, p. 193), o que se explica,
segundo eles, pela proximidade entre Leontiev e o poder politico soviético da época.
Atualmente, € possivel verificar varias vertentes da psicologia historico-cultural, como situadas

por Longarezi (2023):

1) da atividade com A. N. Leontiev e S. L. Rubinstein na Unido Soviética; 2)
da personalidade, com L. I. Bozhovich, Morozova (1906-1989), Aidarova,
Ananiev (1907-1972), Lomov (1927-1989), Slavina (1906-1988) etc.,
também na Unido Soviética; 3) da subjetividade, com Fernando Gonzalez Rey
(1949-2019) e Albertina Mitjans Martinez (1949), em Cuba/Brasil; 4) da
terceira geragdo da teoria da atividade, com Y1jo Engestrom (1948), na
Finlandia; 5) macrocultural, com Carl Ratner (1943), nos Estados Unidos; 6)
radical-local teaching and learning, com Seth Ckaiklin (1956), na Inglaterra;
e 7) clinica da atividade, com Yves Clot (1952), na Franga etc. (Longarezi,
2023, p. 20).

Consideramos, portanto, que ndo ¢ possivel interpretar a psicologia histérico-cultural
como homogénea. Seus principais pensadores apesar de apresentarem pontos comuns
divergem-se em alguns aspectos, apresentam “discrepancias tedrico-metodoldgicas e
divergéncias conceituais em relagdo a interpretacdo das teses fundamentais de L. S. Vigotski
sobre o lugar e o papel da aprendizagem e da educacao no desenvolvimento humano” (Puentes,
2019b, p. 21). Isso porque as pesquisas realizaram-se “num contexto complexo, diverso e
heterogéneo, que caracterizou a historia da psicologia produzida ao longo de quase 100 anos,
desde os primeiros estudos de Vigotski em meados do século XX (Longarezi, 2020, p. 20).

Em sua génese, essas teorias apresentam em comum a relacao estabelecida por Vigotski
entre educacao, aprendizagem e desenvolvimento e a sustentacao de sua tese central segundo a
qual “a Unica boa aprendizagem ¢ a que promove o desenvolvimento (Vigotski, 1956)”
(Longarezi, 2023, p. 21), reconhecendo que existem outras concepg¢des de aprendizagem, mas
considerando, assim, como “boa” apenas a que “desperta e provoca o surgimento de uma série
de funcdes que se econtram em fase de amadurecimento e na zona de desenvolvimento possivel
(Vigotski, 1999, p.215-216, traducdo nossa)” (Longarezi, 2023, p. 21).

Nesse contexto complexo e heterogéneo, surge posteriormente, na ex-Unido Soviética,
por volta do final da década de 1950, a teoria da aprendizagem desenvolvimental, “que se
constituiram ao longo de mais de cinquenta anos de constru¢do de um sistema de aprendizagem

e de educagdo no contexto da edificagdo, principalmente, da sociedade socialista naquele pais
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(Puentes; Longarezi, 2013; 2017a, 2017b)” (Puentes; Longarezi, 2020a, p. 213). Tais
consideragdes sdo essenciais para se compreender a existéncia dessas diferentes tendéncias e
suas influéncias, inclusive da psicologia historico-cultural da subjetividade, mas ¢ a partir da
psicologia historico-cultural da atividade, que se desenvolve as bases e os principios
fundamentais da didatica desenvolvimental, entendida como teoria cujas ideias centrais tem
como foco “a organizagdo das condi¢des, dos modos e fundamentos mais adequados que
potencializam ao maximo a capacidade de cada sujeito em particular de se desenvolver psiquica
e subjetivamente em processos de aprendizagem dialogicos, regulados e colaborativos”
(Puentes; Longarezi, 2018, p. 278).

A “didatica desenvolvimental surge e se consolida no periodo da ex-Unido Soviética
(1917-1991) sob a influéncia de pelo menos quatro paradigmas tedricos e metodoldgicos
importantes: a filosofia, a fisiologia, a pedagogia e a psicologia” (Puentes; Longarezi, 2017b,
p. 187) o que explica sua consisténcia tedrica e epistemologica. Embora situada inicialmente ja
a partir de 1917, a sistematizagao dessa abordagem, como perspectiva didatica da-se a partir do
final da década de 1950, “com os trabalhos iniciais de L. V. Zankov, P. Ya. Galpe rin, D. B.
Elkonin, V. V. Davidov e N. F. Talizina” (Puentes; Longarezi, 2017b, p. 194-195), mas suas

teses fundamentais foram estabelecidas, inicialmente,

por Davidov, em conjunto com D.B. Elkonin (1904-1984) e com um grupo
numeroso de colaboradores cientistas e professores, sobretudo, durantes os
anos de 1960 a 1990, tendo como base pesquisas desenvolvidas nas escolas
laboratdrios dos anos iniciais do ensino fundamental PS 91 (Moscou, Russia)
e PS 17 (Kharkov, Ucrénia), e no ensino de 5* a 8" série (Lampert-Shepel,
2014). O termo “didatica desenvolvimental” seria elaborado ao longo desse
periodo até se chegar a uma defini¢do mais completa, com a publicagdo da
monografia de Davidov, intitulada Problemas do ensino desenvolvimental:
pesquisa psicologica tedrica e experimental (1986) (Puentes; Longarezi,
2017b, p. 195).

Esses estudos ganham for¢a e amplitude, influenciando as politicas educacionais de
outros paises, como ¢ o caso da América Latina, onde a teoria foi divulgada e oficialmente
assumida pelo Ministério da Educagdo em Cuba, a partir de 1970. Conforme descrito por
Longarezi (2023), que se consolida na década de 1980, “quando € oficialmente reconhecida,
especialmente pelo enfoque dado por D. B. Elkonin, V. V. Davidov ¢ V. V. Repkin, como
orientacdo na rede publica de educacdo em varias republicas soviéticas” (Longarezi, 2023, p.
22).

No Brasil, os estudos neste campo sao recentes, a partir da segunda metade da década

de 1990, quando ganha maior importancia, mas ndo chegam a se constituir em nenhum
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momento como modelo oficial adotado pelas politicas publicas do Ministério da Educacao.
Contudo, presencia-se “um movimento teodrico crescente e significativo no interior dos
programas de pos-graduacao e areas afins a favor do estudo e divulgagdo da obra dos principais
representantes desses sistemas, especialmente de P. Ia. Galperin, D. B. Elkonin, V. V. Davidov
e L. V. Zankov” (Puentes; Longarezi, 2018, p. 280).

Esses grupos>® de pesquisadores ganham adeptos em todas as regides, o que pode ser
evidenciado no I e II Ciclo Internacional de palestras Aproximagoes e distanciamentos entre os
principais representantes do Enfoque Historico-Cultural e da Teoria da Aprendizagem
Desenvolvimental, promovido pelo Gepedi, com participacdo de uma rede de colaboradores
nacionais e internacionais, pela relevancia dos temas tratados por renomados autores. Isso
demonstra um crescimento do interesse por aprofundamento das discussdes em torno da teoria.

Outra questao relaciona-se ao proprio uso do termo:

Original do russo Paszsusarowezo Obyuenus (Obutchénie Desenvolvimental)
aparece, nas tradugdes para o inglé€s, como Developmental Teaching, para o
espanhol, como Enserianza Desarrollante (por Marta Shuare) ou Enserianza
Desarrolladora (por José Zilberstein Toruncha e Margarita Oramas) e, nas
traducdes para a lingua portuguesa como Didatica Desenvolvimental, Ensino
Desenvolvimental, Aprendizagem Desenvolvimental, Ensino Desenvolvente,
Ensino para o Desenvolvimento e Obutchénie Desenvolvimental (Longarezi,
2020, p. 5).

Puentes (2019a) explica que o termo 06yuenue nao € ensino, ndo € instrucao, nao &
aprendizagem. O significado e o sentido dessa palavra no interior da teoria s6 poderdo ser
compreendidos na relagdo dialética entre os dois termos “oOyuenue” e “Pazeusarowee”. A
aprendizagem desenvolvimental ¢ a teoria da organizagdo das condig¢des de interagdo que

permitem o desenvolvimento psiquico e subjetivo dos alunos,

Aprendizagem Desenvolvimental ¢ o modo como passou a ser traduzido no
interior do Gepedi, o termo russo Pa3BuBaromee OOyuenue, comumente
conhecido como Ensino Desenvolvimental. A aprendizagem aqui € entendida
como um processo humano especifico que acontece na atividade de estudo,
pela via da assimilacdo, e que tem como finalidade o desenvolvimento
psiquico da crianca em idade escolar. A depender do nivel de formagdo da
atividade de estudo, a aprendizagem pode ser colaborativa ou auténoma
(Puentes; Longarezi, 2020a, p. 207).

Partindo dessas consideragoes, faz-se necessario, ainda, compreender a relagdo entre

23 Alguns desses grupos de pesquisa estdo listados nas paginas 9 e 10 do primeiro livro langado como resultado
do I Ciclo de Palestras em questdo. Ler: PUENTES, Roberto Valdés; LONGAREZI, Andréa Maturano (Orgs.)
Enfoque histérico-cultural e aprendizagem desenvolvimental: aproximagdes e distanciamentos entre os
principais representantes. Sdo Carlos: Pedro & Joao Editores, 2023.
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essa concepcao e as teses vigotskianas, que a orientam, sdo elas: “1) a educag@o pode e precisa
estar a frente do desenvolvimento, tendo em vista impulsiona-lo; 2) esse processo ocorre nos
limites da zona de desenvolvimento possivel do estudante; e 3) o professor tem o importante
papel de organizar, orientar e colaborar na atividade de estudo” (Longarezi, 2023, p. 22). E
também compreender como “essa busca por modos intencionais de produzir, no ambito da
educagdo escolar, desenvolvimento, resultou na constru¢do de varios sistemas didaticos”
(Longarezi; Silva, 2018, p. 574). Nesse sentido, como nao existe na literatura brasileira uma
defini¢do clara quanto ao conceito de Sistema Didatico, a definigdo mais pertinente se apresenta

pela literatura russa, segundo a qual trata-se de:

um conjunto inter-relacionado dos objetivos educacionais com os principios
de sua organizacdo, os conteidos da educacdo, “as (...) formas
organizacionais, bem como os métodos de ensino condicionados ao alcance
dos objetivos de aprendizagem adotados pela comunidade educativa”
(Valeev; Zinnatova, 2013, P. 17; Puentes; Longarezi, 2020a, p. 205).

Ja com relacdo a definicdo de um sistema didatico desenvolvimental, como apontam
Puentes e Longarezi (2020), a definicdo que melhor esclarece e faz compreender sobre o seu
significado est4d na entrevista concedida por Vasily V. Davidov a Bronislay Alexandrovich

Zeltserman, em agosto de 1996:

Nao vou entrar na discussdo sobre 0 que é ou ndo um sistema pedagogico®*.
Mas, ao mesmo tempo, deve-se ter em mente que existem sistemas que se
caracterizam pelo método de construgdo de uma teoria adequada e existem
outros que combinam principios da teoria com principios da pratica. Tudo o
que temos feito no campo da aprendizagem desenvolvimental pode ser
denominado [...] tantoum  sistema  tedrico quanto um  sistema
psicopedagogico de natureza pratica. O sistema tedrico € construido com base
em uma série de principios que sdo harmoniosamente desenvolvidos a partir
de varias suposicdes e hipoteses. Além disso, [surge] a partir do detalhamento
do conceito historico-cultural de Vigotski, especialmente, de sua hipdtese
sobre a interrelacao interna entre educagdo, aprendizagem e desenvolvimento
humano. Ao mesmo tempo [...] a aprendizagem desenvolvimental
comeca com a divulgagdo de alguns conceitos filosoficos e psicologicos
importantes [...] [com a formulacao de] varias teorias auxiliares [...] Cada um
deles tem seu proprio significado independente, mas, a0 mesmo tempo, sdo
necessarias para elaborar o que chamamos de aprendizagem
desenvolvimental. O sistema cientifico-pratico consiste na fundamentagdo
teorica de um caso pratico, incluindo a producdo de livros didaticos e

24 Conforme Puentes e Longarezi (2020), “o termo sistema didatico «dudaxkmuueckasn cucmema» umas
vezes aparece como ‘“‘sistema pedagodgico” «nedacocuueckue cucmemwvl» € em outras a partir de
determinadas varia¢des linguisticas. A auséncia de consenso nessa designacao, possibilita compreender
que ndo se trata, portanto, de um termo comum aos varios modos de se qualificar e classificar a organizagao
didatica frente as suas varias perspectivas epistemoldgicas”. Importante compreender essa questao porque
no caso da entrevista aparece como sistema pedagdgico, mas com o mesmo sentido de sistema didatico.
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orientagcdes metodologicas, bem como evidéncias concretas da eficacia do
trabalho nesses livros e manuais [...] Durante o trabalho pratico, novos fatos e
uma nova compreensao da aprendizagem desenvolvimental devem aparecer,
como resultado do qual o sistema ¢é aprimorado. [...] Um sistema inclui um
contetido de aprendizagem especifico e formas ou métodos de usé-lo na
pratica (Davidov, 1996a, p. 1 apud Puentes; Longarezi, 2020a, p. 210).

Segundo esse critério de classificagdo e de modo diferente do sistema didatico oficial, o
Sistema didatico desenvolvimental tem origem na ex-Unido Soviética, onde conseguiu
importantes avancos, mas quando se refere ao Brasil, os registros de pesquisas sao menores
quando se trata das “que abordem a especificidade dos sistemas didaticos desenvolvimentais
(Puentes, 2017; 2019a; 2019b; Puentes; Longarezi, 2018; Puentes; Aquino, 2019; Longarezi,
2019a, 2020a, 2020b; Longarezi; Sousa, 2018; Cardoso, 2020; Ferola, 2019)” (Puentes;
Longarezi, 2020a, p. 202).

De modo geral, pode-se afirmar, segundo autores citados, que os sistemas didaticos
surgem com objetivo de implementar propostas didaticas e metodologicas e como resultado
tem-se a criagdo da Teoria da Aprendizagem Desenvolvimental. Por sua vez, tem-se também
uma preocupagao em organizar 0s processos que acontecem nessa perspectiva e ai desenvolve-
se a Didatica Desenvolvimental, como um aspecto especifico da teoria da aprendizagem
desenvolvimental.

Os sistemas didaticos desenvolvimentais cumprem varios dos critérios estabelecidos a
partir da entrevista de V. V. Davidov, mas um e o mais essencial ¢ comum a todos, reside no
fato de “surgir a partir do detalhamento do conceito historico-cultural de Vigotski,
especialmente, de sua hipdtese sobre a inter-relacdo interna entre educacdo, aprendizagem e
desenvolvimento humano” (Puentes; Longarezi, 2020a, p. 212). Esses critérios sdo importantes
porque € a partir deles que foi possivel a localizagdo de varios sistemas didaticos
desenvolvimentais, Longarezi (2023) aponta para um nimero acima de vinte, mas com maior
importancia e repercussdo internacional destacam-se trés: o Sistema Elkonin-Davidov-Repkin,
o Sistema GalérinTalizina e o Sistema Zankov. A partir da segunda metade da década de 1950,
Iniciaram-se as pesquisas experimentais para testar na pratica as teses tedricas de Vigotski e
encontrar o Sistema Didatico adequado. V. 1. Zankov foi o primeiro, seguido depois e quase que
de maneira paralela por, entre outros, P. Ya. Galperin, N. F. Talizina, D. B. Elkonin e V. V.

Davidov:

As teses fundamentais dos sistemas didaticos desenvolvimentais zankoviano
e Elkonin-Davidov-Repkin estdo contidas em varios trabalhos realizados no
contexto do Gepedi (Guseva, 2017; Puentes, 2015, 2017,2019a, 2019b;
Puentes; Amorim; Cardoso, 2017; Puentes; Longarezi, 2017a, 2018; Puentes;
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Aquino, 2019 Longarezi, 2019a, 2019b, 2020a, 2020b) (Puentes; Longarezi,
2020a, p. 214).

Fazemos aqui uma introdugdo a tais sistemas no sentido de compreender que “ndo ha
uma didatica desenvolvimental una ou mesmo uma Unica teoria histérico-cultural [..]”
(Longarezi; Silva, 2018, p. 573-574), o que nos remete a compreensdao da importante
participacao dos diferentes grupos e coletivos que trabalharam fortemente a época. Os sistemas
didaticos sdo formados no interior da Psicologia histérico-cultural numa relagdo universal-

singular-particular. Assim,

o universal, compreendido como aquilo que foi produzido enquanto a grande
escola historico-cultural, estabelece as bases epistemoldgicas, ideologicas,
politicas e filosoficas. Entendendo que os sistemas podem se constituir
singularidades, mediados pelas particularidades nos processos de
interpretagdo, confrontagdo e dialogo académico com o universal, por ser um
processo mediado por esse campo universal interpretativo. Como exemplo, as
divergéncias em relacdo as interpretagdes das teses de Vigotski. Isso € o
campo do particular destacado como método para a constituicdo dessa
singularidade, por um lado. Por outro, esse sistema enquanto sistema didatico
que se organiza para que a apropria¢ao do género humano seja possivel, pelo
contexto da escola, ele vai se constituir como particularidade na mediagdo do
universal com o singular para a constitui¢do humana (Brandao; Lima, 2021,

p-9).

Puentes e Aquino (2013) apontam o pioneirismo de L. V. Zankov, aluno e orientando
de Vigotski (autor nuclear do sistema zankoviano) e seus colaboradores, entre eles, I.
Arguinskaia, T. Berkman, 1. Budnitskaia, N. Y. Dmitrieva, R. Zhuravliova, M. Zvereva, N.
Indik, M. Krasnova, U. Kuznetsova, G. Kumarina, N. V. Nechaieva, A. V. Poliakova, Z.
Romanovskaia, M. Studenkin, 1. Tovpinets, Galina S. Rigina, N. A. Tsirulik e N. Chutko.
Segundo os autores, Zankov desenvolveu seus estudos nas areas de Psicologia, Pedagogia e
Defectologia®> tendo como foco estudar a formacdo do pensamento humano com o proposito
de compreender o sujeito como integral, realizando experimentos pedagodgicos capazes de
comprovar a tese de Vigotski (2001) (Puentes; Aquino, 2013, p. 351). Conforme descrito pelos
autores, Vigotski (2001) defende nessa tese que:

o periodo de escolaridade como um todo € o periodo 6timo para o ensino de

25 Em tradugdo do livro de Vigotski “A defectologia e o estudo do desenvolvimento e da educaciio da crianca
anormal”, Sales; Olivra; Mares (2011) explicam que o termo defectologia, utilizados no titlo corresponde a
terminologia utilizada no inicio do século XX, quando Vigotski produziu seus textos. referindo-se a uma area da
Psicologia responsavel pelo que equivale hoje as expressdes deficiéncia, educacdo especial ou crianga com
deficiéncia. Ler VIGOTSKI, L. S. Defektologuia i utchenie o razvitii i vospitanii nenormalnogo rebionka. In:
Problemi defektologuii [Problemas de defectologia]. Moscou: Prosveschenie, 1995. p. 451-458. (Tradugdo de
Denise Regina Sales, Marta Kohl de Oliveira e Priscila Nascimento Marques,) Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/ep/a/x987G8HINDCcvTY QWfsn4kN/?lang=pt.


http://www.scielo.br/j/ep/a/x987G8H9nDCcvTYQWfsn4kN/?lang=pt
http://www.scielo.br/j/ep/a/x987G8H9nDCcvTYQWfsn4kN/?lang=pt
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operagdes que exigem consciéncia e controle deliberado; o ensino destas
operagdes impulsiona ao méximo o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas
superiores na altura de sua maturag¢do (Vigotski, 2001, p. 106-107, apud
Puentes; Aquino, 2013, p. 233).

Nao ¢ o foco abordar sobre os sistemas desenvolvidos no interior da teoria historico-
cultural, de modo mais detalhado, mas ¢ essencial compreender a importancia de ambos quanto
a aspectos base de suas pesquisas, que ora os aproxima, ora os distancia. Conclui-se, assim,
que, de todos trés alcangam maior amplitude “(Elkonin-Davidov-Repkin; Galperin-Talizina e
Zankov) elaborou modos singulares que, por sua vez, traz contribuigdes para o campo da
Obutchénie Desenvolvimental; o que caracteriza sua natureza heterogénea” (Longarezi, 2020,
p- 23). Embora com pontos de vista comuns, ¢ possivel observar que eles se divergem quanto a
forma de interpretar as concepcdes de Vigotski e quanto a aspectos diversos relacionados a
maneira de organizagdo da aprendizagem, da educacdo de maneira geral e da propria forma de
desenvolvimento.

Conforme nossa perspectiva, ndo avangam em relagdo a formagdo nos alunos dos
motivos que os levem a desejar o estudo, bem como ndo apresentam o papel do aluno como
agente no contexto escolar e um possivel sujeito nesse processo. Por considerarmos como
sistema mais completo para os estudo aqui proposto, nossa perspectiva se insere no Sistema
Elkonin-Davidov-Repkin, o qual abordamos com maior profundidade para melhor
compreensdo do que estamos defendendo.

O Sistema Elkonin-Davidov-Repkin, no interior do qual esta tese se insere, embora se
diferencie por considerar também a perspectiva de Fernando Gonzélez Rey, ¢ assim conhecido

na América Latina, de modo especial no Brasil. Importante destacar que nem sempre foi assim:

aincorpora¢do do nome do psic6logo, didata, metodologo e filélogo ucraniano
V. V. Repkin, deu-se, no contexto brasileiro, a partir de 2017, em aulas ¢
palestras toda vez que era necessario fazer referéncia a esse sistema.
Entretanto, sua apari¢do em publicagdes do grupo aconteceu um pouco depois
(Puentes; Logarezi, 2018, 2019; Puentes, 2019a; 2019b, 2019c; Puentes;
Cardoso; Amorim, 2019; Longarezi, 2019a, 2019b, 2020a, 2020b; Longarezi;
Sousa, 2018; Vianna, 2019; Cardoso, 2020) (Puentes; Longarezi, 2020a, p.
222).

A partir da inclusdo de V. V. Repkin, a nomenclatura utilizada ¢ Sistema Elkonin-
Davidov-Repkin, defendida por tais autores, por todas as razdes historicas, politicas,
epistemologicas e €ticas que os levaram a tal decisdo. Dessa forma, podemos dizer que os
autores nucleares do sistema Elkonin-Davidov- Repkin sdo D. B. Elkonin, V. V. Davidov e V.

V. Repkin. Suas teses fundamentais foram desenvolvidas por D. B. Elkonin e V. V. Davidov,
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entretanto, a inclusdo do nome de V. V. Repkin incorporado ao nome do Sistema ¢ fundamental
como forma de reconhecimento da importante contribuicdo do autor para a sua consolidacao,
sendo considerado, “depois de D. B. Elkonin e V. V. Davidov, o tedrico que mais contribuiu
para a consolidagao do sistema, sobretudo na cidade de Kharkiv e na Republica da Ucrania”
(Puentes; Longarezi, 2020a,p. 227).

Para que fosse possivel um estudo ininterrupto de mais de 50 anos, com tamanha
propor¢ao e profundidade tedrica, contou com diversos colaboradores, tanto quanto aos
aspectos teoricos da teoria, quanto praticos (experimentais). Em seus estudos, Puentes (2020a)
afirma que D. B. Elkonin, V. V. Davidov e V. V. Repkin foram os responsaveis pela criagdo
das teses fundamentais do Sistema, mas eles contaram com “um grupo numeroso de cientistas
e professores das cidades de Moscou, Kharkov, Kiev, Dushanbé, Tula, Uf4, Volgogrado,
Tomsk, Togliatti, Taganrog, Riga e Médnoe (regido de Kalinin), entre outras” (Puentes, 2020a,

p. 55). Entre os primeiros colaboradores destacam-se:

Victor Ivanovich Slobodchikov, Galina A. Zuckerman, Vladimir
Vladimirovich Répkin, Aelita Kapitdbnovna Markova, A. 1. Aidarova, L. A.
Radzikhosky, A. Z. Zak, N. Répkina, Ya. Ponomarev, V. Pushkin, A. Pashkin,
B. Amud, L. Maximov, A. Dusavitski, Alexei Borisovich Vorontsov, E.E.
Shulezhko, S. F. Humps, T. A. Mathis, G. Mikulin, Y. Poluyanov, O. V.
Savelyev, E. Chudinov, Z. N. Novlianskaia, N. E. Burshtin, M. P.
Romaneevoy, K. P. Maltsev, E. A. Faraponova, P. M. lacobson, S.
Maximenko, A. A. Litvinyuk, P. S. Zhedek, A. 1. Alexandrov, A. M.
Zakhorova e G. I. Minsk (Puentes; Longarezi, 2020a, p. 224).

Todos estes colaboradores foram fundamentais para o desenvolvimento e consolidacao
do Sistema, que embora nao seja parte oficial das politicas educacionais mundiais, ainda hoje
desperta interesse de didatas, psicélogos e outros estudiosos, inclusive no Brasil, onde essa
teoria “foi realizada na perspectiva da atividade de estudo (Puentes, 2019a; Cardoso, 2020),
quase todos sdo de autores russos e moscovitas, pertencem ou foram escritos em parceria com
V. V. Davidov e, no geral, sdo profundamente davidovianos” (Puentes; Longarezi, 2020a, p.
223-224).

Assim, a escolha pela nomenclatura Elkonin-Davidov-Repkin “expressa de maneira
respeitosa o modo inclusivo, que reconhece o trabalho titanico, diverso e heterogéneo, como o
Gepedi vé e sente a teoria e as interpretacdes elaboradas nesse campo” (Puentes; Longarezi
2020a, p. 223). E importante ressaltar essa questio, pois o grupo é formado por um coletivo de
professores e estudantes que, respeitando o esfor¢o feito para se chegar ao nivel teodrico ja
alcangado pela teoria, apresenta suas particularidades como “expressao dinamica de uma teoria

que esta viva, que adquire vitalidade e se renova a cada instante. Representam ainda a
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vivacidade da ciéncia enquanto producdo humana coletiva” (Puentes; Longarezi, 2020a, p.
223).

O sistema, que surge em 1958, conta, atualmente, com um grupo de estudiosos que se
debrucam sob aspectos teoricos e experimentais. Compreendemos o processo de sua génese,
desenvolvimento e consolidagdo, a partir da periodizacdo estabelecida por Puentes (2020b).
Segundo o autor, o periodo de desenvolvimento do sistema pode ser subdivido em cinco etapas,

a saber:

1) Idealizacdo, experimentagdo e concepc¢dao do sistema (1958-1975); 2)
Criagdo das condigdes para a universalizagdo do sistema (1975-1982); 3)
Censura, persecucdo, dissolucgdo e paralisacdo do processo de implementacgao
do sistema (1982-1986); 4) Implementacdo do sistema como alternativa
oficial do Ministério da Educacdo (1986-1994); 5) Internacionalizacdo e
consolidagdo do sistema (1994-atualidade) (Puentes, 2020b, p. 55).

Nao cabe aqui falar sobre cada uma dessas etapas, que estdo explicitadas de modo
detalhado em Puentes (2020b), mas compreender que ¢ nessa fase de internacionalizagdao que
ocorre a consolidacao do sistema, a partir de sua transformagao em um dos trés sistemas oficiais
de ensino primario em alguns dos novos paises que se criaram a partir das antigas republicas
soviéticas. Em 1996, o sistema passa a ser uma das trés propostas alternativas de educacao de
massas na Russia e, neste mesmo ano, o sistema inicia os estudos tedricos dos problemas
associados ao ensino desenvolvimental na escola média para alunos na idade da adolescéncia,
que resulta na criacdo de uma nova teoria, a Teoria da Transi¢ao do nivel priméario para o médio.
Esta fase também ¢ marcada pela morte de V. V. Davidov (Puentes, 2020b, p. 69-72). No inicio
do Século XXI,

o sistema funcionava em 2.500 escolas. Contava com uma equipe de trabalho
integrada por mais de 1.800 membros entre pesquisadores, colaboradores,
professores e diretores de escolas espalhados ao longo de 72 regides da Russia,
Ucrania, Letonia, Cazaquistdo e Belarus. A Ucrania, especialmente Khakov,
era o centro mais importante na implementagdo do sistema na rede publica de
escolas de massas (Puentes, 2020b, p. 71).

Foi esse o contexto de implementagdo e consolidagdo da Didética desenvolvimental da
atividade. No Sistema Elkonin-Davidov-Repkin, o foco fundamental

continua sendo o desenvolvimento de uma teoria da atividade de estudo, que
tem como contetdo principal a autotransformagdo do sujeito por intermédio
da formagdo do pensamento tedrico, a qual se constitui sobre a base dos
conceitos cientificos e das agdes mentais. Para o sistema, a base do ensino que
desenvolve estd no conteudo, do qual se derivam os métodos (ou
procedimentos) para organizar ese ensino. O proprio Elkonin reconheceu que
o ensino desempenha papel principal no desenvolvimento mental, em
primeiro lugar, por meio do conteido dos conhecimentos assimilados
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(Puentes, 2020b, p. 73).

Assim, a construcao e desenvolvimento dos sistemas desenvolvimentais apresentados,
deu-se num processo complexo, como resultado de um rico debate académico colaborativo, que
em alguns momentos os aproximam e em outros os distanciam, numa relacdo dialética. Esses
sistemas influenciam alguns pesquisadores também no Brasil, surgindo diferentes perspectivas
didaticas. A quantidade de grupos preocupados em aprofundar seus estudos nao s6 em relagao
ao conjunto de teorias desenvolvidas nos sistemas didaticos desenvolvimentais, mas também
quanto a praticas que possam experimentalmente comprovar a qualidade de suas propostas
significa um avango, embora insuficiente para transformar a realidade educacional no pais.
Ressaltamos aqui que defendemos a possibilidade de uma aprendizagem de Historia, por meio
da Didatica Desenvolvimental, localizada no interior do Sistema Elkonin-Davidov-Repkin,
para o qual a Teoria da Atividade de Estudo ¢ primordial, desde que levadas em consideragao
as questdes subjetivas, abordadas pela Teoria da Subjetividade. Posto isto, ¢ necessario
compreender o que ¢ a Atividade de Estudo e como ela é pensada nesse sistema, objeto do

préoximo topico.

3.2 A Atividade de Estudo como forma de organizaciao da aprendizagem que promove
o desenvolvimento

Pensar sobre os aspectos psiquicos e subjetivos que participam no desenvolvimento do
sujeito requer que se compreenda a Teoria da Atividade de Estudo como central no Sistema
Elkonin-Davidov-Repkin. Contudo, em nossa perspectiva, isso se da a partir da Teoria da
Subjetividade, por apontar possibilidades para pensar com maior profundidade os processos
subjetivos presentes nesse desenvolvimento, o que abordaremos em outro momento. Neste
topico, consideramos fundamental refletir sobre o papel da Teoria da Atividade de Estudo e o
porqué a consideramos essencial para o modelo de organizacdo de aprendizagem historica a

que nos propomos, pois consideramos a partir de V. V. Davidov (1996) que:

sO a teoria da aprendizagem do ponto de vista da Atividade de Estudo
desenvolvida pelo sistema Elkonin-Davidov-Repkin determina o processo de
assimilagdo de acordo com todos os principais componentes da atividade
como um todo — necessidades, motivos, tarefas, acdes e operagdes (Puentes,
20204, p. 39).

A partir de todos esses componentes da atividade, nos propomos pensa-los como

propiciadores de desenvolvimento psiquico, ndo apenas no que diz respeito a questdo
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intelectual, mas também subjetiva, para que, assim, a aprendizagem se dé de modo integral. O
estudo aqui ¢ entendido como “aquele tipo de atividade que tem como objetivo fundamental o
autodesenvolvimento do sujeito que participa dela por intermédio da transformagao do objeto
de conhecimento (conteudo curricular) em um processo de aprendizagem colaborativa”
(Longarezi; Puentes; Fiorezi De Marco, 2023, p. 14).

A Teoria da Atividade de Estudo resulta das investigagdes e experiéncias que
permitiram estruturar os sistemas didaticos desenvolvimentais, com fundamental importancia
o Sistema Elkonin-Davidov-Repkin, para o qual se constitui como central. Um esfor¢o conjunto
de mais de seis décadas, que se inicia com os experimentos da equipe do laboratorio de D. B.
Elkonin, em 1959, assumidos também pela equipe de V. V. Davidov e desenvolvida sob a base
da Teoria da Atividade leontiviana em conjunto com outras teorias, denominadas por V. V.
Davidov (1995) e Zuckerman (2011) de teorias auxiliares, sendo elas: “1) teoria do diagndstico;
2) da generalizagdo; 3) do pensamento tedrico; 4) da ascensdo do abstrato ao concreto; 5) da
cooperagdo; 6) da comunica¢do; 7) da transi¢ao de um nivel para o outro; 8) da modelagem; 9)
da formacao de professores; 10) do experimento formativo” (Longarezi, 2019, p. 165).

Em sua fase inicial, se sustenta sob trés bases fundamentais: “a condicionalidade
historico-social do desenvolvimento psiquico; a unidade da consciéncia e a atividade; a
formacgao por etapas das acdes mentais e dos conceitos” (Puentes, 2020c, p. 92). Nao privilegia
a atividade do aluno ou do professor separadamente, mas representa “o compartilhamento das
metas, fungdes e acdes comuns que aluno e professor elaboram, redefinem e realizam de
maneira colaborativa, desde o comeco do processo de aprendizagem desenvolvimental”
(Puentes, 2020d, p. 43). Constitui-se como teoria psicologica do desenvolvimento e orienta-se
nas teses vigotskianas, segundo as quais: “l) a educagdo pode e precisa estar a frente do
desenvolvimento, tendo em vista impulsiond-lo; 2) esse processo ocorre nos limites da zona de
desenvolvimento possivel do estudante; 3) o professor tem o importante papel de organizar,
orientar e colaborar na atividade de estudo” (Longarezi, 2023, p. 22). Logo, o papel do professor
nao se reduz a transmissao de conhecimentos, tem a fun¢do de organizar a Atividade de Estudo
do aluno, levando em considerag@o o nivel de desenvolvimento que a crianga ja alcangou, mas
para atuar na Zona de Desenvolvimento Possivel.

Defende que essa organizagdo se dd na forma de uma tarefa, que seja capaz de regular
“a Atividade de Estudo e o proprio processo de aprendizagem da crianca, dele participando de

maneira colaborativa” (Puentes, 2020d, p. 43). O termo Atividade de Estudo representa,

unidade constitutiva da atividade docente que inclui tanto o trabalho com teor
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didatico do professor (orientagdio e cooperagdo) quanto o de
autotransformagdo dos alunos, vistos como componentes ou dimensoes
daquela e ndo como atividades independentes que em algum momento e lugar
do processo se unem. O termo unidade no conceito de Atividade de Estudo
faz referéncia aquilo que ¢ indivisivel, tnico e singular desde sua génese
(Puentes, 2020c, p. 84).

Dessa forma, o aluno tem carater ativo, podendo atuar como agente de todo o seu
processo de aprendizagem. Entretanto, para que isso acontega, ¢ necessario criar “as condi¢des
adequadas de organizacdo dos processos de aprendizagem, tendo por base as leis que
condicionam o desenvolvimento e a aprendizagem humanos” (Puentes, 2020c, p. 84). Como
central nesse modo de organizar os estudos estd a Atividade de Estudo, considerando-se todo o
complexo sistema que a envolve, que se distingue substancialmente das atividades
desenvolvidas pelos professores no sistema escolar brasileiro, por apresentar contetido e
estruturas especiais. Como defendem Repkin e Repkina (2019), a atitude do professor em
relagcdo ao aluno ¢ condigdo principal no desenvolvimento da atividade de estudo.

Para que isso ocorra, outro aspecto ¢ essencial, compreender que cada etapa do
desenvolvimento humano apresenta uma “atividade principal” que corresponde ao
desenvolvimento psiquico humano. Por tal motivo, a esséncia da atividade de estudo estd na
“concepgao psicologica geral da atividade que se formou na psicologia soviética, na escola de
L. S. Vigotski, A. R. Lurian e A. N. Leotiev. O conceito de atividade obteve sua expressao mais

desenvolvida e acabada nas obras de Leontiev (1977)” (Davidov, 1987b, [2023], p. 95-96).
Como definido por Leontiev (1977)

A atividade ¢ a transformacgao pratica do mundo objetivo realizada pelo ser
humano social. Na atividade ocorre a passagem do obeto a sua forma
subjetiva, ou seja, a imagem que constitui a base da orientagdo humana no
mundo. A atividade sempre estd inserida nas relagdes sociais concretas e &
determinada pelas condigdes de comunicagdo material e espiritual das
caracteristicas da sociedade em questdo (Davidov, 1987b, [2023], p. 96).

Nesse aspecto, em cada periodo, o interesse estd voltado para determinada atividade
principal, por isso, “para uma crianga de 1 a 3 anos, a atividade de manipulagdo de objetos ¢ a
principal ou a guia; ja para uma crianca de 3 a 7 anos, a atividade da brincadeira ¢ a principal.
A atividade de estudo € principal para os alunos mais novos (de 7 a 10 anos)” (Davidov, 1987b,
[2023], p. 99). Ainda segundo o autor, “na adolescéncia, a atividade socialmente ttil ¢ a
principal em todas as suas formas fundamentais (artistica, esportiva, de estudo e de trabalho).
A atividade de estudo acontece, aqui, de forma substancialmente diferente das idades anteriores,

em que ela era principal” (Davidov, 1987b, [2023], p. 99).
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Portanto, ¢ na fase dos 7 a 10 anos (o que pode variar entre 6 ¢ 11 anos) que, segundo o
autor, as principais neoformagdes psicologicas se desenvolvem, destacando que “a formagao
de uma atitude tedrica em relacdo a realidade e o dominio dos modos de orientagdo
correspondentes a essa atitude constituem a necessidade especifica e o motivo da atividade de
estudo do ser humano” (Davidov, 1987b, [2023], p. 99). Assim, quando nos referimos a
Atividade de Estudo estamos falando de uma atividade especifica, que podemos desenvolver
para os alunos da primeira fase do Ensino Fundamental, 1° ao 5° anos?®, momento no qual “a
atividade principal € o estudo”, compreendido como “a atividade em cujo processo, transcorre
a assimilagdo de novos conhecimentos” (Elkonin, 1987 [2017] p. 165), para o qual deve-se

dirigir o objetivo fundamental da organizacao da aprendizagem. Importante porque nessa fase,

tem lugar uma intensa formacao das forcas intelectuais e cognoscitivas da
crianca. A importancia primordial da atividade de estudo estd determinada,
ademais, porque ela media todo o sistema de relagdes da crianga com os
adultos que a circundam, incluindo a comunicagdo pessoal com a familia
(Elkonin, 1987 [2017], p.165).

Portanto, o momento ideal para que a Atividade de Estudo se forme de maneira integral,
inclusive considerando a possibilidade de formacao por parte do aluno do “desejo de aprender”.
No entanto, para que isso ocorra, ¢ essencial a organizacdo da aprendizagem por meio da
didatica adequada, que considere e “permita o transito desde o nivel mais simples de
aprendizagem (funcional) at¢ o mais complexo (desenvolvimental), atingindo os estagios da
aprendizagem colaborativa e autdonoma” (Puentes, 2020c, p. 39-40). A Atividade de Estudo
acontece, inicialmente, de modo colaborativo, tendo o professor o papel de organizar
psicologicamente o conteido em forma de tarefa de modo a “garantir o éxito do processo
pedagdgico” (Puentes, 2020c, p. 43).

O modo como se organiza didaticamente o processo educativo tem papel preponderante
(embora ndo seja o Unico responsavel) para determinar o sucesso ou insucesso do aluno. Se
queremos um sujeito “subversivo”, no sentido de alterar o proprio contetdo da atividade e sua
condi¢do de vida, a organizacdo que consideramos mais adequada acontece por meio da
Atividade de Estudo, que tem sua importancia pela alta capacidade de “normatizar o processo
de aprendizagem desenvolvimental de tal maneira que o aluno, a partir das tarefas de estudo,
reproduza a estrutura social em que esté inserido. Essas normas ndo tém um carater abstrato-

geral e sim concreto histérico” (Puentes, 2020d, p. 43).

26 Etapa estabelecida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional, Lei n° 9.394, que corresponde a faixa
etaria entre 6 e 11 anos, no Brasil, que coincide com o periodo no qual a atividade principal é o estudo, segundo a
concepgdo de V.V. Davidov e D. B. Elkonin.
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Este carater concreto historico ¢ apontado como fundamental para a organizacdo da
Atividade de Estudo, de modo que o aluno experimente uma forma especifica de relagdes
sociais, sob a forma de “orientagdo, controle, avaliagdo e colaboragdo entre o professor € os
alunos. V. V. Repkin 1976a” (Puentes, 2020d, p. 43). Por isso, em um primeiro momento, a
aprendizagem se da de modo colaborativo. Porém, com o objetivo de torna-la autonoma, sem a
intervengdo do professor, propdsito final da Atividade de Estudo.

Conforme demonstrado nos estudos de Puentes (2020d) sobre a teoria, “para o
acolhimento da tarefa era suficiente o interesse cognitivo (aprendizagem colaborativa), para sua
proposicao independente (aprendizagem auténoma) era necessario um interesse estavel em
relacdo a area de conhecimentos tedricos dada” (Puentes, 2020d, p. 45). E, como defendemos,
esses interesses estaveis incluem a formacgdo no aluno do “desejo” de estudar, para o qual deve-
se considerar também as condigdes subjetivas de aprendizagem, que sdo individuais e
imprevisiveis.

A Atividade de Estudo, nesta perspectiva, s6 se desenvolve considerando-se todos os
elementos em conjunto, sem que se quebre nenhum de seus componentes, sempre interligados
entre si. Puentes (2020d) apresenta a estrutura geral da atividade feita por A. N. Leontiev
utilizada como referéncia para a estruturagao da Atividade de Estudo, conforme ressaltado por
Davidov (1986, 1988) composta pelos seguintes componentes: 1) as necessidades, 2) os
motivos, 3) as tarefas, 4) as agodes, 5) as operagdes (Puentes, 2020b, p. 113).

A tarefa de estudo apresenta-se como unidade de analise dessa estrutura, no interior da
qual os demais componentes se realizam. Por este motivo, uma breve consideragdo acerca
desses componentes inicia-se aqui com uma citagdo utilizada em Puentes (2020b) no que diz

respeito a tarefa de estudo para Repkin e Repkina (2007. Tradugdo do autor) na qual afirmam:

o surgimento da tarefa de estudo ndo € um ato momentaneo de percepgdo e
aceitacdo da tarefa colocada pelo professor, mas o resultado da realizagdo de
uma sequéncia bastante complexa de agdes pelo aluno. O passo inicial na
formulacdo da tarefa de estudo e de pesquisa € a resolu¢do de problemas
praticos ja conhecidos pelos alunos em condigdes especialmente modificadas
pelo professor, o que gera uma situagdo de dificuldade. Como resultado da
validacdo das agOes executadas, a situacdo de dificuldade converte-se em
situacdo-problema. Uma avaliacdo dessa situagdo do ponto de vista da origem
das dificuldades surgidas, leva a conclusdo da existéncia nela de algumas,
antes ndo levadas em consideragdo, propriedades do objeto, de algum
«segredo» que torna ndo aplicaveis os modos de acdo antes aprendidos.
Finalmente, a avaliacdo do modelo subjacente, a esses modos de agdo leva a
uma identificacdo hipotética desse «segredo» que deve ser resolvido, a saber,
a formulacdo da tarefa de estudo (Repkin; Repkina, 2017 apud Puentes, 2020c,
p. 102).
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Fala-se de uma tarefa de estudo muito diferente das tarefas que comumente inserem-se
como “exercicios” propostos nos livros didaticos ou mesmo pelos proprios professores ou
organizadores do processo de aprendizagem dos alunos no contexto brasileiro, particularmente
das tarefas apresentadas nas aulas de Historia. Ressaltamos que, mesmo nos livros didaticos
que propdem situacdes-problema e atividades importantes e diferentes dos exercicios
repetitivos, ndo se trata da tarefa de estudo, presente nessa teoria. Estamos falando de uma tarefa
que traz para o aluno, a possibilidade de, a partir do que lhe é familiar, transformado em situagao
de dificuldade, resolvé-la em colaboragdo com o professor e com os outros colegas, na qual se
encarna a génese do conhecimento tedrico a ser formado, por meio de um modelo a ser
identificado e resolvido e que pode ser elaborada para qualquer contetdo, inclusive
considerando que em alguns momentos isso pode acontecer de forma interdisciplinar. Portanto,
envolve uma complexidade de elementos que se articulam e para os quais novos modos de a¢ao
s30 necessarios.

A tarefa de estudo se apresenta como unidade basica, célula, de todo este processo da
Atividade de Estudo, que se diferencia das demais atividades, sobretudo pelo fato de que “seu
objetivo e resultado consistem em modificar o proprio sujeito atuante, quer dizer, em dominar
determinados modos de acdo e ndo em modificar os objetos com os quais o sujeito interage”
(Elkonin, 1961 [2020], p. 140). Isso ndo significa que o objeto ndo seja modificado, mas
segundo o proprio D. B. Elkonin (1960 [2020]), a énfase ndo estd na alteragdo do objeto, mas
no resultado. O determinante para que se considere a tarefa resolvida ¢ a alteracdo do proprio
sujeito da agdo. Sendo, para isso, o processo de fundamental importancia e por isso jamais pode-
se anula-lo ou desconsidera-lo na organiza¢do de uma tarefa de estudo. Além disso, chama
atencdo para a necessidade de observar toda a estrutura da tarefa de estudo, composta por
elementos inter-relacionados, sendo estes: os objetivos de estudo e as agdes de estudo (acdes
de controle e agdes de avaliacao).

Assim, uma tarefa de estudo precisa ter como conteudo do objetivo a formagdo nos
alunos dos modos de agio?’ a aprender. A respeito das experiéncias desenvolvidas aponta que
“a assimilagdo pelos alunos do modo de agdo torna mais facil a assimilagdo posterior da tarefa
como um todo” (Elkonin, 1961 [2020], p. 152). Outro componente da tarefa de estudo diz
respeito as proprias agdes de estudo que se inicia com a identificagdo do modelo, que ¢

apresentado pelo professor por meio de uma descrigdo simples de seu processo de assimilagao,

27Em Elkonin (1960 [2020]) esses modos de agdo estdo melhor explicitados, ao falar sobre a estrutura da Atividade
de Estudo.
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sendo essencial o conteudo da acdo e o resultado esperado ao desenvolvé-la. O principal reside

no fato de que a crianga, inicialmente,

Cria uma visdo prévia a respeito de como executar essa agdo. Com base nisso,
acontece a assimilagdo que resulta na reprodugdo da agdo. Sem reprodugao, a
assimilacdo da agdo seria impossivel. As atividades da crianga, voltadas para
a criagdo de uma visdo prévia sobre o modo de agdo, ¢ a propria Atividade de
Estudo (Elkonin, 1960 [2020], p. 153).

Todavia, faz-se necessario ressaltar que na concepg¢ao apresentada por D. B. Elkonin
(1960), ndo se trata de uma reprodug@o mecanicista, mas que ao recorrer a comparagao com o
modelo, forma-se uma acao especial denominada de agdo de controle da Atividade de Estudo,
planejada pelo professor, mas cujo aspecto mais importante consiste na realiza¢do pelo proprio
aluno, que torna-se capaz de “dar ordem a si mesmo” a fim de manter-se no percurso, no
conteudo e na forma das agdes, o que “consiste na comparagdo entre a visdo prévia da atividade
reproduzida pela crianga e seu resultado com o modelo” (Elkonin, 1961 [2020], p. 153). Ao
abordar sobre os diversos tipos de controle duas formas sao consideras mais importantes: “1) o
controle baseado na andlise dos resultados atingidos a partir de acdes cumpridas na pratica, 2)
o controle baseado em resultados supostos das agdes cumpridas somente no plano mental”
(Davidov, 1980 [2020], p. 184).

Nisto consiste a importancia de elabora¢do do modelo de acdo, que “deve conter alguns
pontos de apoio, por meio dos quais o ato de controle da Atividade de Estudo pode ser
reproduzido antes da execu¢do da atividade a partir da qual se aplicou o modo” (Elkonin, 1961
[2020], p. 153). Esse ponto de apoio vai depender do “segredo” do proprio modelo, que sera
utilizado sempre para a comparagdo da agdo subsequente com o modelo de acdo, o que pode
ser feito na pratica e no plano mental, de modo a desenvolver o processo de assimilagdo do
modo de acdo. Quando o processo de assimilagao ocorre pela via do pensamento tedrico com o
desenvolvimento da Atividade de Estudo comprova-se sua importdncia quanto ao

desenvolvimento psiquico e intelectual. Entretanto, chama aten¢@o para o fato de que:

O desenvolvimento intelectual da crianga ndo se resume apenas a acumulacao
quantitativa de novos e mais complexos modos de raciocinio. Durante o
estudo, os novos modos de raciocinio adquirem novas qualidades: de controle,
espontaneidade e implicacdo do sujeito executor da operacdo. Elas surgem nao
como consequéncia logica da cogni¢do da parte “material” do contetido, mas
sdo determinadas pela composi¢do objetiva de tal atividade dentro da qual
acontece o processo de assimilagdo. Particularmente, essas qualidades s@o
determinadas pela presenca, na Atividade de Estudo, do controle especial da
acdo sendo executada (Elkonin, 1961 [2020], p. 154).

O dominio dos modos de agdo pela crianca determina, ainda, a capacidade para avaliar



97

0 seu proprio grau de assimilagdo, sendo capaz de identificar se a tarefa foi resolvida e se o
modo de agdo assimilado a torna capaz de aplica-lo em outras situagdes. Dessa forma, “a
avaliacdo se torna um aspecto muito importante para quantificar a influéncia da Atividade de
Estudo realizada pelo aluno, sobre si mesmo, como sujeito dessa atividade” (Elkonin, 1960
[2020], p. 155). A avaliagdo de si, por si mesmo e pelos outros, com a identificagdo dos seus
alcances ¢ fundamental para a culminancia da abstrac¢do e generalizagdo. Também ndo se trata
de qualquer avaliagdo, mas de uma avaliagdao pensada e organizada com esta finalidade, como
componente importante e em relagdo com os demais componentes.

Por isso, a partir de estudos experimentais realizados no interior do Sistema Elkonin-
Davidov-Repkin, podemos afirmar que a Atividade de Estudo so se realiza de modo integral
quando todos os seus componentes estdo presentes, inclusive considerando a possibilidade de
formar no aluno o desejo de aprender, para o qual a teoria da Subjetividade ¢ fundamental.
Apenas nessas condi¢des, podemos dizer que a Atividade de Estudo atinge o seu objetivo final,
a partir da orientagdo do professor “deve tornar-se independente e consciente, além de ser
organizada pelo proprio aluno, ou seja, deve transformar-se em autoeducacao” (Elkonin, 1960
[2020], p. 155).

Para que ocorra esse processo de autoeducagdo e autotransformacdo do aluno a
formagdo dos motivos ¢ fundamental. Isso porque as criancas desenvolvem interesses
cognitivos desde pequenas, que sdo satisfeitos de maneira esporadica, mas € na escola que se
depara com o conhecimento sistematizado, para o qual vai despertar interesse ou ndo, a
depender de como a aprendizagem escolar ¢ organizada.

Assim, como tornar a Historia uma disciplina que desenvolva no aluno interesse pelo
estudo? Nisso consiste o desafio dessa tese, organizar o processo de aprendizagem de conteudos
historicos de modo que seja possivel ao estudante compreender sua importancia e tornar-se
possivel agente de seu aprendizado. Portanto, atingindo a finalidade de autoeducagdo e
autotransformacao, para a qual o papel das emogdes € primordial. D. B. Elkonin (1989) ao falar
dessa questdo reflete sobre o sentimento das criangas em relacdo a importancia social das
atividades escolares, chamando atencdo para o fato de que na escola os motivos devem ser
formados, para que esse interesse se volte ao estudo, pois ¢ por meio da educacdo que devem
se formar os “novos motivos que correspondem ao contetido da educacdo e que estimulam a
execuc¢ao da atividade” (Elkonin, 1989 [2020], p. 159). Sem eles, a Atividade de Estudo ndo se

desenvolve de maneira eficaz. Por isso compactuamos com a afirmagao:

Um dos principais objetivos do nivel fundamental ¢ formar e desenvolver a
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Atividade de Estudo de tal maneira que a crianga possa atribuir um sentido a
essa atividade, um sentido que seria importante para ela. Problemas de
aprendizagem podem ser resolvidos apenas nas condi¢des de formacao dos
motivos para a Atividade de Estudo (Elkonin, 1989 [2020], p. 159).

A formacao dos motivos ¢ nessa perspectiva determinante e por essa razao deve ser uma
preocupacao entre os professores, se o desejo € desenvolver a Atividade de Estudo de maneira
completa. Isso porque na escola nessa perspectiva deve-se ‘“executar tarefas de
autodesenvolvimento e, por meio delas, contribuir para uma atividade socialmente importante”
(Elkonin, 1989 [2020], p. 161). Aqui ndo se elimina a importancia da assimilacdo de
conhecimentos cientificos, “o conteudo da Atividade de estudo € tedrico em sua esséncia”
(Davidov, 1986 [2020], p. 213), mas almeja-se como resultado a autotransformagdo do aluno,
seu desenvolvimento. Assim, “a atividade de assimilagdo de conhecimento torna-se
socialmente importante e € avaliada pela propria sociedade. Por isso, a Atividade de Estudo tem
um grande papel educacional” (Elkonin, 1989 [2020], p. 161).

Importante destacar como o conhecimento tedrico ¢ formado na Atividade de Estudo,
na qual “a apresenta¢do dos conhecimentos cientificos ¢ feita pelo procedimento de ascensao
do abstrato ao concreto, no qual se utilizam as abstracdes e generalizagdes substanciais e os
conceitos tedricos” (Davidov, 1986 [2020b], p. 214). Assim, o método de exposi¢do do
conhecimento cientifico € o da ascensdo do abstrato ao concreto. Entende-se aqui conhecimento
cientifico como forma de “expressar o resultado do pensamento (reflexdo da realidade) e o
processo de sua obtengdo (isto ¢, as agdes mentais)” (Davidov, 1986 [2020b], p. 214).

Essa forma de obter conhecimento, via desenvolvimento do pensamento tedrico
acontece nesse movimento de ascensdo do abstrato ao concreto com generalizagdes

substantivas, conforme se explica a seguir:

O caminho da assimilacdo do conhecimento tem duas caracteristicas. Em
primeiro lugar, o pensamento do aluno se move do geral ao particular (os
alunos buscam a “célula” primaria do material didatico e, em seguida, usa-a
como guia, para deduzir as relagdes particulares da disciplina). Em segundo
lugar, a assimilacdo estd orientada para que os alunos revelem as condi¢des
de origem dos conceitos por eles assimilados. Os alunos determinam,
primeiramente, a relagdo geral inicial em uma determinada area e, em seguida,
constroem sobre sua base a generalizacdo substancial e, devido a isso,
reconhecem o contetido da “célula” da disciplina estudada. No final, esse
processo se transforma em meio para deduzir as relagdes particulares, quer
dizer, em conceitos (Davidov, 1986 [2020], p. 216).

Tudo isso ocorre em colaboragdo com o professor, mas também em colabora¢ao mutua

entre os estudantes. Os conceitos tedricos sao formados quando os alunos “comegam a utilizar
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a abstracdo e generalizacdo para a dedugdo de outras abstragdes, iniciam o processo de
conversao das estruturas mentais iniciais em conceitos que fixam certa ‘célula’ da disciplina”
(Davidov, 1986 [2020], p. 213). E essa “célula” que o orienta para a resolu¢do de outras
abstragdes. Assim, ¢ por meio do método dialético de ascensao do abstrato ao concreto que ha
o processo de desenvolvimento do pensamento tedrico, que representa a forma na qual o proprio
pensamento apropria-se do concreto, para reproduzi- lo como concreto pensado, que seria o
conceito cientifico em sua esséncia. Isso sé € possivel, gracas a um processo de intensa reflexao
e reelaboragdes que acontecem a partir de conexdes internas essenciais do objeto. Ainda sobre

esse método, escreve que:

No pensamento tedrico, o proprio concreto aparece duas vezes: como ponto
de partida da contemplacdo e representacdo, elaboradas no conceito, € como
resultado mental da reunido das abstragdes. Aqui é importante ressaltar que,
no fim das contas, o carater “concreto” ou “abstrato” do conhecimento nio
depende de estar proximo das representagdes sensoriais, mas de seu proprio
contetido objetivo. Se o fenomeno ou o objeto ¢ examinado pelo homem
independentemente de certa totalidade, como algo isolado e autonomo, trata-
se somente de um conhecimento abstrato, por mais detalhado e visivel que
seja, por mais “concretos” que sejam os exemplos que os ilustram. Ao
contrario, se o fendmeno ou objeto é tomado em uma unidade com o todo, se
¢ examinado na sua relagdo com outras manifesta¢des, com sua esséncia, com
a origem universal (lei), trata-se de um conhecimento concreto, mesmo que
seja expresso com a ajuda dos signos e simbolos mais “abstratos” e
“convencionais” (Davidov, 1988, p. 349-350).

Logo, o contetido do pensamento tedrico € a existéncia mediatizada do objeto. Nesse
processo, 0 concreto aparece nos conceitos cientificos instituidos historicamente pela
comunidade cientifica, pois “dentro dessa atividade se conservam, em forma peculiar, as
situagdes € agdes que eram inerentes ao processo de criagdo real desses produtos” (Davidov,
1986 [2020], p. 216) e, como concreto pensado, mediatizado pelas abstragdes substantivas
(meios para deduzir as relagdes particulares em conceitos), que sao realizadas pelo sujeito sobre
o objeto do conhecimento, mas agora no plano mental. E necessario, primeiro, descobrir “a
relagdo universal do objeto que deve se refletir no conceito tedrico correspondente” (Davidov,
1986 [2020], p. 216). Depois disso, indica que “a modelagem objetal, grafica ou com o uso de
signos da relacdo universal diferenciada (...) os modelos de estudo constituem um vinculo
internamente necessario no processo de assimilacdo de conhecimentos tedricos € modos
generalizados de acdao” (Davidov, 1986 [2020], p. 222). Por isso, o modelo deve “captar a
relagdo universal de algum objeto integral e assegurar sua posterior analise” (Davidov, 1986
[2020], p. 222).

Esse processo, ¢ fundamental para a formagdo do pensamento teérico, mas conforme
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defendemos, eles ndo sdo suficientes para que se forme nos alunos o interesse estavel pelo
estudo. Nesse sentido, a teoria da subjetividade, para a qual além dos interesses cognitivos,
deve-se formar no aluno o “desejo” pelo estudo, completa essa linha de pensamento. Se os
motivos sao formados de forma consistente, esse “desejo” estara formado, cumpre- se o
objetivo da Atividade de Estudo de aprender os modos generalizados de agdo no campo dos
conhecimentos cientificos apenas quando ha essa formacdo dos motivos, que se constituem
como ‘“necessidade para adquirir um modo generalizado de agdo ou motivo de
autodesenvolvimento. O sucesso da formagao desses motivos serve como fonte para a
motivagdo mais geral de atividades socialmente importantes” (Elkonin, 1989 [2020], p. 160).
Portanto, D. B. Elkonin (1989) afirma que ha uma relacdo tedrica entre a realidade e os
modos de orientagdo correspondentes a essa relacdo, que atuam como uma necessidade
especifica ¢ motivo da Atividade de Estudo da crianga, sendo o dominio dos modos
generalizados de agdo uma das caracteristicas da tarefa de estudo, que, para isso, deve colocar
o aluno numa situacao que requer orientagdo para a formagao desse modo generalizado de ag3o.
Vale destacar que aqui fala-se da generalizagdo de conteudo tedrico, que se diferencia
substancialmente da generalizacdo empirico-formal. Nesse caso, o que se quer dizer com tal
afirmacao € que entre os componentes da Atividade de Estudo, as opera¢des assumem também
papel importante para a formag¢do do pensamento tedrico, cujos principais componentes sao
apontados por Davidov e Markova (1981) como sendo a reflexdo, a analise e o plano interno.
Todas essas agdes de estudo se fazem, com o desenvolvimento de algumas operagdes, que

correspondem a um sistema de a¢des particulares para solucionar as tarefas, sendo estas:

e transformacgdo da situagdo para colocar de manifesto a relagdo geral do
sistema que se analisa;

e amodelagem da relagdo assinalada em forma grafica e simbdlica;

e transformagdo do modelo da relagdo para o estudo de suas propriedades
em forma pura;

e distingdo e organizagdo de uma série de tarefas praticas concretas
particuulares, que se resolvem pelo modo generalizado de agéo;

e controle do cumprimento das agdes anteriores;

e avaliagdo da assimilacdo do modo generalizado de a¢do como resultado
da solugdo da tarefa de estudo em questao (Davidov, 1996 [2020], p. 171).

Compreendemos, assim, que para haver realizagdo da Atividade de Estudo de forma
completa todas essas operacdes precisam acontecer. Além disso, deve-se levar em consideracao
outro aspecto, que diz respeito a “criar condi¢des favordveis para que a atividade adquira um
sentido pessoal, isto ¢, que propiciem o autodesenvolvimento do individuo, a evolugdo

multifacetaria de sua personalidade e sua inclusdo na pratica social” (Davidov; Markova, 1981
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[2020], p. 194).

Chamam atencdo para algumas noc¢des que sao fundamentais ao se falar de Atividade
de Estudo nesta perspectiva, entre elas a correlacdio que existe entre assimilagdo,
desenvolvimento e aprendizagem. Para melhor compreensao, faz-se necessario entender como
assimilag@o “o processo histdrico de transformagdo dos objetos e da realidade circundante, de
seus tipos de relagdes e o processo de conversdo desses padrdes sociais em formas de
subjetividade individual” (Davidov; Markova, 1981 [2020], p. 194). Dessa forma, ¢ nesse
processo de assimilagdo, como apropriacao do individuo da experiéncia historico-social, que
acontece o desenvolvimento. Nesse caso, relacionado ao desenvolvimento que leva a

autotransformagdo, que s6 ocorre no processo de aprendizagem desenvolvimental. Assim,

se a assimilagdo € a reprodug@o pela crianga da experiéncia socialmente
desenvolvida, a aprendizagem desenvolvimental é a forma de organizacao
dessa assimilacdo adotada nessas condi¢des histdricas concretas em uma
determinada sociedade. Entdo, o desenvolvimento ¢é caracterizado
principalmente por mudangas qualitativas no nivel e na forma dos modos de
acdo, os tipos de atividades, etc., de que se apropria o individuo (Davidov;
Markova, 1981 [2020], p. 196).

Portanto, esta presente uma correlacdo entre assimilagdo, desenvolvimento e
aprendizagem. Mas, ao falar em assimilacdo explicitam que se trata daquele tipo que se
caracteriza do “resultado da atividade do individuo por dominar os modos de orientagdo
socialmente desenvolvidos no mundo objetal e suas transformacdes e procedimentos que
gradualmente, se convertem em meios da propria atividade do individuo” (Davidov; Markova,
1981 [2020], p. 196).

Nesse sentido, entender o que € a Atividade e como ela se d4 também € importante, pois
estamos falando em Atividade de Estudo, e aqui este termo adquire um significado diferente
das atividades cotidianamente desenvolvidas por qualquer pessoa. Trata-se de um tipo de
atividade especialmente organizada de modo a propiciar a assimilagdo da experiéncia
socialmente elaborada, pois “nas condigdes da aprendizagem desenvolvimental, a atividade da
crianga para assimilar a experiéncia socialmente elaborada ¢ realizada em Atividade de Estudo”
(Davidov; Markova, 1981 [2020], p. 196). A conclusdo a que chegamos em relacdo a Atividade

de Estudo como capaz de conduzir o aluno ao desenvolvimento integral ¢ que sua formagao

requer:

Aprimoramento de cada um de seus componentes, suas inter-relagdes e
transicdes mutuas; o aperfeigoamento dos aspectos motivacionais e
operacionais do estudo; a transformag@o do aluno em sujeito da Atividade de
Estudo, por ele realizada; o dominio, por parte do estudante, das formas de
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Atividade de Estudo conjuntas; associagdo a presenca do efeito
desenvolvimental da Atividade de Estudo. Portanto, os niveis de maturidade
da Atividade de Estudo, em geral, e de seus componentes individuais, sdo
caracteristicas qualitativas importantes da eficacia do trabalho do professor ¢
do aluno (Davidov; Markova, 1981 [2020], p. 199).

Porém, por mais que a Atividade de Estudo contemple todos os aspectos que levem ao
desenvolvimento psiquico, o subjetivo, tal como contemplava Gonzalez Rey nao foi objetivo
da teoria. Buscamos essa complementagdo em Gonzalez Rey, por compreender que a
subjetividade ¢ inerente a propria condi¢do de “ser humano” que, como tal, permea-se por
emocodes diversas, vivenciadas durante o processo de aprendizagem, particularmente a escolar.
Surge-nos outra questao: como pensar a organizacao da aprendizagem de historia considerando
os pressupostos epistemologicos da Didética Desenvolvimental e da Teoria da Subjetividade?

Objeto do proximo tema.
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4. Aprendizagem desenvolvimental na perspectiva da subjetividade

No interior do GEPEDI, como expressao dessa diversidade de pensamentos que
emergem quando se debruga sobre uma teoria, surge também uma outra perspectiva com pontos
comuns, tendo como base todo esse conjunto de estudos surgidos na Unido Soviética, de modo
particular no sistema Elkonin-Davidov-Repkin, mas considerando a teoria da subjetividade
defendida por Fernando Gonzalez Rey. Ancorado nos pressupostos dessa forma de pensar, a
educacao que defendemos ser possivel, inclui a aprendizagem de conteudos historicos.

Esse novo modo de conceber a organizagdo da aprendizagem foi inaugurado pelo
professor Roberto Valdés Puentes, também coordenador do GEPEDI, que em conjunto com
seus orientandos desenvolvem pesquisas a esse respeito. Suas bases teodrico-metodologicas
constituem-se, “em primeiro lugar, dos pressupostos fundamentais das teorias da aprendizagem
desenvolvimental e da atividade de estudo” (Puentes, 2020a, p. 232). Diferencia-se de outras

perspectivas desenvolvidas no Brasil, porque essas bases partem

das construgdes interpretativas elaboradas no interior da Teoria da
Subjetividade, da Epistemologia Qualitativa, do Método Construtivo-
interpretativo sobre desenvolvimento, aprendizagem, sujeito, producdo de
conhecimento, criatividade e, sobretudo, do sistema didatico integral
elaborado (Puentes, 2020a, p. 240).

Os defensores dessa perspectiva sustentam a tese de que sua funcdo consiste na
organizagao do “processo de aprendizagem criativa dos alunos, mesmo sabendo que nao existe
uma relacao direta entre as agdes intencionais e unidirecionais do professor e o efeito disso na
constituicdo dos estudantes” (Puentes, 2020a, p. 240). Isso porque para o autor a aprendizagem
tem carater subjetivo, mas isso ndo impede a possibilidade de um planejamento do que se deseja
como resultado. E necessério superar as limitagdes “do determinismo, das teorias do reflexo e
da assimilacao, do empirismo, bem como da independéncia dos processos cognitivos, afetivos
e motivacionais, caracteristicos da didatica desenvolvimental da atividade e da aprendizagem
desenvolvimental” (Puentes, 2020a, p. 240). Conforme se concebe a didatica desenvolvimental,

nesta perspectiva, sua fungao ¢:

organizar o processo de aprendizagem de forma a contribuir para que as
criangas que participam dele produzam de maneira criativa a experiéncia da
atividade acumulada pela humanidade ao longo de séculos e resguardar, com
isso, a continuidade do desenvolvimento cultural e historico da espécie e
garantir a inser¢ao delas nos mais diversos tipos de atividade transformadora
¢ autotransformagdo (Puentes, 2020a, p. 240).

Isso acontece pela via da recriacdo da experiéncia da atividade produtiva, feita pelo
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aluno, mas num processo que envolve a colaboragdo do professor, de modo que o aluno nao
apenas realize a a¢do desejada, mas domine os modos generalizados de agdo e a norma cultural
que o guia, preparando o aluno para a aprendizagem criativa (Puentes, 2020a).

Antes de prosseguir, destacamos que Mitjans Martinez ¢ Gonzélez Rey (2017)
identificam trés modos de expressdo da aprendizagem, diferenciando-se do modo como as
classificam outros autores, pois “se diferem nao apenas pelo seu nivel de complexidade, mas
pelos processos subjetivos que delas participam: a aprendizagem reprodutivo-memoristica, a
aprendizagem compreensiva e a aprendizagem criativa” (Santos; Mitjdns Martinez, 2023, p.
218).

Quanto a aprendizagem reprodutivo-memoristica, “caracteriza-se, essencialmente, pela
postura passiva do aprendiz em relagao ao conhecimento ensinado, com a predominancia de
operagdes de assimilagdo mecanica dos conteudos, onde as fungdes mecanicas ocupam um
lugar central” (Santos; Mitjans Martinez, 2023, p. 218). Reconhece que esse tipo de
aprendizagem pode ter valor dependendo do contexto, mas que ela ndo contribui para a
utilizagdo do que foi aprendido em novas situagdes. Assim, 0 que apontam as pesquisas
desenvolvidas, nessa perspectiva, o interesse se concentra na aprendizagem compreensiva € na

aprendizagem criativa. A aprendizagem compreensiva,

se caracteriza pela postura ativa do aprendiz em relagdo ao conhecimento. O
aprendiz na condi¢do de agente frente a aprendizagem, busca compreender a
esséncia do estudado, e suas articulagdes com outros conhecimentos ou
experiéncias de sua vida. As operacdes reflexivas ocupam lugar central na
subjetivacao do aprendiz e, a depender do grau de compreensdo atingido,
consegue utilizar o aprendido em situag¢des diferentes daquelas sobre as quais
se apoiou sua aprendizagem (Santos; Mitjans Martinez, 2023, p. 218).

Por fim, identificam a aprendizagem criativa, como o:

Tipo de aprendizagem na qual a criatividade tem uma presenca marcante.
Constitui a forma como a criatividade se expressa no processo de aprender ¢
caracteriza-se pela configuragdo de trés elementos: (1) a personalizagdo da
informacao; (2) a confrontacdo com o conhecimento; (3) a produgdo e geragao
de ideias proprias e “novas” que vdo além do conhecimento apresentado
(Mitjans Martinez; 2008, 2009, 2012a, 2012b, Mitjans Martinez; Gonzalez
Rey, 2017) (Santos; Mitjans Martinez, 2023, P. 218-219).

Importante frisar que, nesta perspectiva, o sujeito criativo nao ¢ apenas aquele que ¢
capaz de realizar a Atividade de Estudo, mas fundamentalmente ‘“aquele que a deseja,
estabelece para si a tarefa de estudar, como intencdo ou propdsito, e encontra as formas
adequadas de autotransformacdo por intermédio da solugdo dessa tarefa (Repkin; Repkina,

2019b; Puentes, 2019a)” (Puentes, 2020a, p. 241). Neste sentido, nossa constru¢do do ser
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professor baseada em um longo periodo de experiéncia afirma que sem este desejo pelo estudo
ndo ¢ possivel resolver adequadamente nenhum tipo de tarefa, inclusive a baseada numa
perspectiva empirica. Por isso, consideramos a emog¢ao um aspecto tdo relevante em nossos
estudos, concordando com os autores citados por Puentes (2020a) e seus aportes teoricos
sustentados pela concep¢do segundo a qual “o aluno aprende ndo apenas como sujeito do
pensamento, mas também como sujeito da emogao, isto ¢, como o individuo intencional, ativo,
consciente e emocional (Gonzalez Rey; Mitjans Martinez; 1989 apud Gonzalez Rey; Mitjans
Martinez, 2017b, p. 67)” (Puentes, 2020a, p. 243).

Alguns aspectos diferenciam substancialmente esta perspectiva das demais. Primeiro,
em relagdo ao modo de organizacdo dos processos pedagdgicos, baseado em trés principios

fundamentais, formulados pela Epistemologia Qualitativa:

1. Compreender o sujeito, suas agdes, seus conhecimentos € seus processos
como algo singular, portanto, como algo que s6 pode ser generalizado do
ponto de vista teorico;

2. Considerar o carater construtivo-interpretativo do conhecimento que
emerge como resultado da atividade de estudo do aluno;

3. Entender a atividade de estudo como processo de comunicacdo dialdgica
(Puentes, 2020a, p. 242).

Em segundo lugar, em relagdo aos objetivos, que s6 se concretizam por meio da
atividade de estudo, definida como “aquele tipo especifico de atividade humana cujo resultado
gera a transformagao do sujeito que a realiza, no caso, os estudantes” (Puentes, 2020a, p. 243).
Considera-se duas diferencas fundamentais, em relacdo a transformagdo do contetido, que
ocorre pela via da atividade objetal (contetido curricular), mas principalmente pela
comunicac¢do dialogica entre os sujeitos em atividade; e, em relacdo a autotransformacao desse
sujeito, que ndo se restringe ao carater psiquico, mas ¢ também de ordem subjetiva.

Diferencia-se, em terceiro lugar, pelo conteudo da atividade de estudo, que

deve ser o desenvolvimento de recursos subjetivos “que permita ao individuo
cambios qualitativos em areas diversas da vida” (Gonzalez Rey, Mitjans
Martinez; 2017b, p. 73), entendendo por tal todas as produgdes, funcdes e
operagdes de individuos e grupos portadores de sentidos, as que se apresentam
subjetivamente configuradas (Puentes, 2020a, p. 244).

Nesse sentido, como a atividade de estudo se desenvolve de modo mais eficiente no
nivel fundamental e tem nessa perspectiva o objetivo de desenvolver o pensamento como
recurso subjetivo, ha uma unidade entre formas de organizagdo do psicologico e

desenvolvimento dos processos simbolicos e emocionais, considera essenciais as experiéncias
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vividas pelo sujeito, além de levar em consideracdo as configuragdes subjetivas, “que se
constituem com base na unidade desses processos simbolicos e emocionais, na qual uns
emergem perante a presenga de outros, sem ser sua causa. Gonzalez Rey, 2013 (Puentes,
2020a, p. 244).

Em quarto lugar, ¢ possivel considerar alguns elementos, componentes e conceitos
essenciais a defini¢do de sua nova estrutura, numa perspectiva da teoria da subjetividade, sendo
entre outros:

(1) a formulacao e selecdo dos objetivos da aprendizagem; (2) a selecdo e
organizacdo dos conteudos; (3) a tarefa; (4) a avaliagdo; (5) a relacdo
professor-aluno; (6) os recursos subjetivos como contetido de aprendizagem;
(7) a resolugdo de problemas; (8) a aprendizagem colaborativa etc (Puentes,
2020a, p. 244).

Assim, também nessa perspectiva, a estrutura da atividade de estudo deve refletir todas
as acdes que asseguram a sua solucdo, conforme os aportes de V. V. Davidov (1996), na qual a
tarefa de estudo é considerada como unidade basica, bem como seus elementos estruturais estao
inter-relacionados (objetivos, acdes de estudo, acdes de controle e agdes de avaliacdo), tal como
propostos por D. B. Elkonin (1989 [2020]). Mas, o que a diferencia ¢ que “desatrelando esses
componentes da concepcio de aprendizagem como assimilagdo e entendendo-os dentro da
concepe¢do de aprendizagem como produgdo subjetiva” (Puentes, 2020a, p.246). Logo, a tarefa
de estudo, ¢ entendida por ele “como resultado da realizagdo, pelo aluno de um sistema
complexo de acdes. Os interesses, propositos, intengdes, desejos € emogdes que levam um
estudante a estabelecer para si a solu¢do de uma tarefa ¢ um ato de produgao criativa” (Puentes,
2020a, p.246). Por fim, € nessa perspectiva que tese se insere por acreditar que se torna possivel
atingir os objetivos aqui propostos.

Contudo, mesmo concordando com tudo isso, uma questdo nos chama atenc¢do e diz
respeito ao que se entende, até¢ aqui, como sujeito da Atividade de Estudo. O sujeito, como
colocado, ¢ o que domina todos os modos generalizados de agdo: acdo de estudo, acdo de
controle e acdo de avaliag@o. Isso nos leva a hipotese de que faltou pensar como esse sujeito
pode utilizar tudo que aprendeu para tornar-se agente, criativo e subversivo. Também nao
aparece aqui preocupacdo em formar no aluno o desejo de estar em atividade, para o qual o
professor desempenha papel importante. Sobre essa questdo comumente nos deparamos com
situacdes nas quais os alunos costumam dizer “ndo gosto de estudar matematica, portugués ou
mesmo historia, porque ¢ muito dificil”, ou ainda, “isso ndo me servira para nada”, entre outras
justificativas para o nao estudo, mas nada € feito para alterar essa concepgao ou para despertar

nele o desejo pelo estudo.
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Apo6s uma andlise dos sistemas didaticos desenvolvimentais, que justifica a escolha pelo
Sistema Elkonin-Davidov-Repkin e na tentativa de compreender suas contribuigdes para um
pensar a aprendizagem em relagdo a disciplina de Historia, para a qual todo o processo acerca
da Atividade de Estudo adquire um significado e uma possibilidade real, bem como analisar
sobre a aprendizagem desenvolvimental na perspectiva da teoria da subjetividade, como aquela
que, reconhecendo as limitagcdes do sistema, considera os processos subjetivos presentes no
desenvolvimento do sujeito. Por tais motivos, faz-se necessario explicitar sobre a Teoria da
Subjetividade para que se compreenda alguns conceitos utilizados durante o desenvolvimento
desta tese, como configuragdes subjetivas, subjetividade individual e social, agente, sujeito,

entre outros. O proximo tdpico apresenta essa discussao.

4.1 Teoria da subjetividade: algumas consideracoes

A partir das consideragdes feitas sobre o sistema Elkonin-Davidov-Repkin, a Atividade
de Estudo como teoria central no sistema e do que defendemos como possibilidade de uma
aprendizagem desenvovimental na perspectiva da subjevidade, uma alternativa proposta para
a aprendizagem de Histdria, chega-se a ideia hipotética, segundo a qual, s6 em conjunto com a
didatica desenvolvimental, na perspectiva da Teoria da Subjetividade de Gonzélez Rey, ¢
possivel pensar em uma organizacdo da aprendizagem capaz de superar as limitacdes da
didatica desenvolvimental da atividade, predominante na ex-Unido Soviética, a partir de uma
revisdo critica e de uma reformulacdo em alguns de seus aspectos fundamentais. Tudo isso
requer uma apresentacdo da teoria da subjetividade, o contexto em que se desenvolve e no que
se diferencia do Sistema Elkonin-Davidov-Repkin, a ponto de ser por nds utilizada.

Em relagdo a génese e desenvolvimento da Teoria da Subjetividade, Mitjans Martinez
et al. (2020) expressam que a teoria tem sua génese relacionada aos trabalhos sobre
personalidade desenvolvidos por Fernando Gonzalez Rey, entre os anos de 1973 e 1987,
iniciado na sua vida estudantil, no Curso de Psicologia da Universidade de Havana, concluido
em 1973. Influenciado por Gordon Allport e L. I. Bozhovich, quanto aos temas relacionados a
motivacdo e personalidade. Essa primeira fase ficou conhecida, conforme os autores como
“Momento da Personalidade”. Destaca-se nessa fase de seus estudos os interesses relacionados
“a complexidade do funcionamento psicolégico humano, o que o levou a interessantes
questionamentos sobre a forma fragmentada, reducionista e universalizante com que era
concebido” (Mitjans Martinez et al., 2020, p. 16).

Como ele mesmo afirma “naquele momento, quando o tema da subjetividade nao tinha
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aparecido como necessidade heuristica para o estudo da condi¢do cultural do homem, a
personalidade representou o conceito essencial para dar conta do aspecto subjetivo do ser
humano” (Gonzéalez Rey, 2014, p. 25). Aprofundou seus estudos avancando sobre sua
concepcgdo de personalidade de modo criativo e reflexivo, bem como sobre as obras dos
principais representantes da teoria histérico-cultural, no Curso de Doutorado do Instituto de
Psicologia Geral e Pedagdgica de Moscou, sempre numa perspectiva de compreender as agoes
humanas de forma integradora. Um periodo importante por se constituir como um momento em
que,

seus primeiros avangos se expressaram huma nova concepcao de

personalidade, ao considerd-la como um sistema configurado complexo

constituido cultural e historicamente, que ndo determina linearmente o

comportamento, mas constitui um dos elementos que nele participam (Mitjans
Martinez et al., 2020, p. 16).

Na obten¢do dessa concepgdo sobre a personalidade, Fernando Gonzalez Rey foi
influenciado pelo periodo vivido na Unido Soviética e sua participacdo atuante, na década de
1980, no movimento da Psicologia Social Critica Latino-Americana, por possibilitar uma nova
forma de pensar o social e a cultura na constitui¢do dos seres humanos. Os estudos sobre
personalidade aliado ao entendimento que tinha sobre o papel importante da comunicagdo
foram fundamentais também para que obtivesse o grau cientifico maximo na Russia, o titulo de
doutor, em 1987, pelo Instituto de Psicologia da Academia de Ciéncias da Unido Soviética.
Além disso, “sua concepcao de personalidade foi um elemento fundamental para a elaboracao
da sua Teoria da Subjetividade, aspecto central do segundo momento da sua obra, que
denominamos Momento da Teoria da Subjetividade e da Epistemologia Qualitativa” (Mitjans
Martinez et al., 2020, p. 16).

Fernando Gonzalez Rey admite, ainda, que o contato com a publicagdo do livro
Atividade, consciéncia, personalidade de Leontiev, em 1975, e com a defini¢do de L. S.
Vigotski sobre o sentido o fez avancar em conceitos que o levaram a uma nova forma de
conceber seus estudos. Nesse sentido, o livro Epistemologia qualitativa e subjetividade
representou 0 momento de passagem do tema “personalidade — que seguia sendo um tema
centrado na pessoa, para o tema da subjetividade, que representava um novo sistema teérico
orientado nao apenas a um novo conceito, mas a modificagdo radical de muitas defini¢des
dominantes na psicologia tradicional” (Gonzalez Rey, 2014, p. 26). Esse segundo momento,
compreende os periodos que vao desde 1997 até seu falecimento, em 2019, apresentando uma

articulagdo entre o teorico, epistemoldgico e metodologico (Mitjans Martinez et al., 2020, p.
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16-17). A esse respeito os autores afirmam:

O conceito de configuragdo subjetiva da personalidade representou o elo
teorico e epistemologico entre a teoria da personalidade e a emergéncia do
tema da subjetividade, indo além da ideia de que ela esta apenas situada no
individuo, e chegando a uma conceituagdo de subjetividade como qualidade
de um tipo de processo, seja social ou individual, especifico do
desenvolvimento humano nas condi¢des de cultura (Gonzéalez Rey; Mitjans
Martinez, 2017, p. 27).

Isso quer dizer que nao se anula a importancia de seus estudos sobre a personalidade,
como uma ruptura para esse novo momento, mas expressa o proprio movimento do
conhecimento, visto por ele como um processo constante da propria subjetividade do
pesquisador e, como tal, “de forma continua, provoca-nos, evocando reflexdes e duvidas
constantes, posto que ¢ expressdo da configuracdo subjetiva de nosso cotidiano, cujos
desdobramentos caracterizam as permanentes construcdes intelectuais que geramos sobre esse
saber” (Gonzalez Rey, 2014, p. 15). O que ¢ perceptivel como diferenciacao entre as duas

concepgoes € que:

\

enquanto seus trabalhos sobre personalidade apontam essencialmente a
dimenséo individual do funcionamento humano, o conceito de subjetividade,
central em sua teoria, expressa entre outros aspectos, uma articulagdo original
entre o individual e o social, permitindo a compreensao da mutua constituigdo
de ambas as dimensdes (Mitjans Martinez et al., 2020, p. 18).

Gonzélez Rey (2003), afirma que na teoria da subjetividade, como uma forma de
rompimento com a psicologia classica, o uso da dialética permite uma nova forma de abordar
a questdo do sujeito e construir uma nova logica, “ a dialética favorece superar a dicotomia
entre individuo e sociedade, assim como a dicotomia entre o externo e o interno, ao explicar
que os sistemas evoluem a mercé das proprias contradicdes geradas por eles, e ndo por
influéncias externas” (Gonzdlez Rey, 2003, p. 75). O pensamento dialético pressupde
compreensdo da realidade em movimento, “como processo que une multiplas determinagdes,
submetida ao jogo das contradic¢des. O real € sintese das multiplas determinacdes” (Bock, 2020,
p. 68).

Concebendo a produgdo do conhecimento e a teoria dialeticamente, Gonzalez Rey
indica que toda produgdo tedrica tem como recurso basico a pesquisa, que deve ser construida
em conjunto com a pratica profissional. Afirma que nao se trata apenas de uma concepgao, mas
de uma teoria da subjetividade. Importante ressaltar que por teoria concebe “sistemas de
conceitos, representacdes e caminhos que, articulados entre si representam vias de

inteligibilidade sobre a questdo central que constitui seu foco” (Gonzalez Rey, 2014, p. 16). Ao
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utilizar esse conceito, chama aten¢do para a necessidade de superacdo dos modelos nos quais
predominam a pesquisa empirica e a simplificagdo do tedrico, como se fossem parte de dois
momentos separados da pesquisa, como algo externo ao pesquisador, pois isso traz, inclusive
para aquelas que utilizam a epistemologia qualitativa algumas distorgdes.

Nessa concepcdo, “as teorias sdo recursos subjetivos usados para produzir
inteligibilidade sobre o mundo e, precisamente por esse carater subjetivo, elas configuram o
nosso mundo, nao representando algo externo a ser usado de forma pontual e apenas em certas
ocasioes” (Gonzélez Rey, 2014, p. 17). Isso quer dizer que o proprio uso das teorias implica na
construcdo de novas teorias. Segundo sua proposta epistemoldgica e como resultado, sua
constru¢ao metodologica “o fazer teoria € objetivo geral da producdo do saber” (Gonzalez Rey,
2014, p. 17). Isso significa que, nessa visdo, ndo se pode aplicar as teorias, pelo carater ativo
do pesquisador, “as categorias de uma teoria tomam novas formas e geram significados
especificos frente as demandas novas que toda pesquisa implica” (Gonzalez Rey, 2014, p. 17).

Partindo dessas consideragdes, a Teoria da Subjetividade, tal como definida atualmente,
¢ “um sistema simbolico-emocional orientado a criagdo de uma realidade particularmente
humana, a cultura, da qual a propria subjetividade ¢ condi¢dao de seu desenvolvimento e dentro
da qual tem sua propria génese, socialmente institucionalizada e historicamente situada”
(Gonzalez Rey; Mitjans Martinez, 2017, p. 27). Surge em fun¢do da necessidade de considerar
esse carater subjetivo presente em todo ato humano, mas desconsiderado pelo modelo classico
de pensamento cientifico que se organizou em torno da razdo e do método. Caracteriza-se por
alguns aspectos, como ‘“‘seu carater complexo, critico e subversivo, seus desdobramentos para
processos de mudangas — tanto individuais, quanto sociais — e, especialmente seu carater aberto”

(Mitjans Martinez et al., 2020, p. 20). Quanto ao carater complexo,

subverte os quatro pilares do pensamento simplificador: (1) o principio da
ordem, ao reconhecer a singularidade e o carater profundamente contraditorio
da subjetividade humana; (2) o principio da separabilidade, ao apresentar a
subjetividade como um sistema configurado; (3) o principio da redugao, pela
condi¢do ontologica da subjetividade, cuja especificidade reside na unidade
do simbolico e do emocional, irredutivel a outros segmentos do real e (4) o
principio da logica indutivo-dedutivo-identitaria, ao demandar uma logica
configuracional para seu estudo e “construgdo”, em correspondéncia com o
carater configuracional da sua constituicdo (Mitjans Martinez, 2005, p. 17).

Ja no que diz respeito ao seu carater critico,

evidencia-se ao se constituir em uma alternativa as concepgdes hegemonicas
na compreensdo dos fendmenos humanos — marcadas pela neutralidade,
universalizacdo e a-historicidade — e, especialmente, por sua contribuigdo para
a compreensdo da dimensdo subjetiva de muitos fendmenos sociais que ndo
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tém sido historicamente considerados na sua complexidade pelas concepgdes
hegemonicas da psicologia, como as relagdes de poder, a ideologia e a politica,
entre outras (Mitjans Martinez et al., 2020, p. 20).

Por fim, o carater subversivo se justifica “porque sua definicdo permite a explicacao
teorica de como a resisténcia e o confronto com a ordem social hegemonica surgiram
historicamente, abrindo um caminho teoérico para explicar essa resisténcia” (Mitjans Martinez
et al., 2020, p. 20).

Para o desenvolvimento da Teoria, Fernando Gonzalez Rey se utiliza de alguns
conceitos considerados centrais, tais como subjetividade (individual e social), sentidos
subjetivos, configuracdes subjetivas e sujeito, de forma estreitamente relacionada entre si, cuja
compreensdo ¢ fundamental para o desenvolvimento desta tese. Em primeiro lugar, porque
consideramos o aluno como individuos concretos, na produgdo do conhecimento historico,
como sujeitos, agentes dessa produgdo, logo, esses individuos participam da constituicao da
subjetividade do espago social no qual estio inseridos (escola), por meio de suas agdes ¢ inter-
relacdes e dos desdobramentos delas no processo de formacao de novos sentidos subjetivos, o
que se evidenciou, afirmando-se que ‘“nessas agdes e inter-relacdes, expressam-se as
subjetividades individuais constituidas nas experiéncias historicamente vividas e também a
maneira pela qual os individuos subjetivam esse espaco social caracterizado por uma
subjetividade social singular” (Mitjans Martinez et al., 2020, p. 63).

Entende-se aqui que a Teoria da Subjetividade é essencial para a compreensao dos
processos historicos e também como alternativa para uma aula de histéria que promova
desenvolvimento de forma integral. Para tal, o conceito de subjetividade, central nesta teoria, €

entendido

como a capacidade humana de as emog¢des adquirirem um carater simbolico,
levando a formagdo de novas unidades qualitativas que constituem uma
definicdo ontoldgica diferente dos fenomenos humanos, sejam eles sociais ou
individuais; essas unidades expressam-se nos conceitos de sentido subjetivo e
configuragdo subjetiva. Partindo dessa definicdo, a subjetividade representa
um sistema em que subjetividade social e individual configuram-se
reciprocamente, superando assim a tendéncia reducionista de pensar a
subjetividade s6 como um fendémeno individual, o que tem caracterizado tanto
a ciéncia, quanto o senso comum (Gonzalez Rey; Mitjans Martinez, 2016, p.
15).

Logo, os conceitos de subjetividade individual e social ndo se apresentam de modo
dicotdmico, externos um ao outro. Estdo articulados e se constituem mutuamente, configuram-
se como dois sistemas diferentes, no social e no individual, sendo que a “subjetividade

individual representa os processos ¢ formas de organizagdo subjetiva dos individuos
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concretos. Nela aparece constituida a histdria Gnica de cada um dos individuos, a qual, dentro
de uma cultura, se constitui em suas relagdes pessoais” (Gonzélez Rey, 2003, p. 241). Ainda
segundo o autor, esses individuos em suas relagdes sociais integram-se cada vez mais em um
sistema mais complexo de relagdes por meio dos sentidos subjetivos. Os diferentes processos
vivenciados geram nos individuos “uma complexa trama de sentidos subjetivos que, em sua
diversidade, expresssam a subjetividade social dominante” (Gonzélez Rey; Mitjans Martinez,
2017, p. 83). Por tais motivos € possivel afirmar que “a organizagao da subjetividade individual
se da em relacdo com sistemas subjetivos dos diferentes espagos sociais que o individuo
participa, categoria definida como subjetividade social” (Madeira-Coelho, 2019, p. 103).

A subjetividade social é “precisamente a forma pela qual essas multiplas configuragdes
de espagos sociais e ordens diferentes se configuram subjetivamente em cada espago social
concreto, em seus processos constituintes e nos individuos que interatuam nesses espagos”

(Gonzélez Rey; Mitjans Martinez, 2017, p. 83). Nessa perspectiva,

a subjetividade social representa a complexa rede de configuragdes subjetivas
sociais dentro das quais todo funcionamento social tem lugar. Esses processos
acontecem sem que os participantes que compartilham esses espagos sociais
tomem consciéncia deles. A subjetividade social emerge como parte das
subjetividades individuais de tal maneira camuflada que é impossivel inferi-
la diretamente dos comportamentos observados ou da linguagem explicita
(Gonzalez Rey, 2015, p. 13).

Nisso consiste a relevante importancia desses conceitos quando se trata de compreender
os fendmenos educativos, pois eles acontecem em um local (escola), permeado por produgdes
subjetivas advindas de contextos diversos. Cada individuo se apresenta com valores proprios,
padrdes morais e religiosos advindos das relagdes familiares, crengas, frustragdes, entre outras.
Embora sejam conceitos considerados em suas particularidades, estdo configurados no outro
por meio dos sentidos subjetivos, os individuos atuam de forma concreta na construcido da
subjetividade social, para a qual as emogdes adquirem carater simbodlico e formam novas
unidades qualitativas, expressas nos conceitos de sentido subjetivo e configuracao subjetiva.

Aqui sentido subjetivo ¢ entendido como

a unidade processual do simbdlico e do emocional que emerge em toda
experiéncia humana, unidade essa onde a emergéncia de um dos processos
que a integre sempre invoca 0 outro sem se converter em sua causa, gerando
verdadeiras cadeias simbodlico-emocionais, que se organizam na configuragao
subjetiva da experiéncia (Gonzalez Rey, 2011, p. 31).

J& as configuracdes subjetivas sdo definidas como “formacao autogeradora, que surge

do fluxo diverso dos sentidos subjetivos, produzindo, de seu carater gerador, grupos
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convergentes de sentidos subjetivos que marcam os estados subjetivos mais estaveis dos
individuos no curso de uma experiéncia” (Mitjans Martinez, 2020, p. 49).

Por fim, cabe aqui ressaltarmos que o conceito de sujeito se vincula a categoria de
subjetividade social, pois “representa aquele que abre uma via propria de subjetivagdo, que
transcende o espago social normativo dentro do qual suas experiéncias acontecem, exercendo
opgdes criativas no decorrer delas, que podem ou ndo se expressar na acdo” (Gonzalez Rey;
Mitjans Martinez, 2017, p. 73). Por este angulo, ndo ¢ possivel formar o sujeito, pois a
emergéncia do sujeito se da quando ¢ capaz de gerar um caminho proprio de subjetivacao,
assumindo criativamente os desafios que surgem durante o percurso escolar, mas também nas
demais situagdes do cotidiano. O proprio entendimento de sujeito, tal como expressado aqui,
leva ao surgimento da categoria agente, que diferente do conceito de sujeito, “seria o individuo
— ou grupo social — situado no devir dos acontecimentos no campo atual de suas vivéncias; uma
pessoa ou grupo que toma decisdes cotidianas, pensa, gosta ou ndo do que lhe acontece, o que
de fato lhe da uma participag@o nesse transcurso” (Gonzalez Rey; Mitjans Martinez, 2017, p.
73).

Importante compreender em relagdo aos conceitos utilizados na Teoria da Subjetividade
e aqui mencionados que eles estdo interligados e vao se delineando com o avango dos estudos.
Assim como a propria teoria, estdo abertos ao didlogo de modo que este leve ao avanco de
desafios teoricos apresentados a pesquisadora. Portanto, passivel a novas defini¢des, que de
modo algum sdo consideradas definitivas, a pesquisa ¢ um recurso basico para a produgdo
tedrica e nesse processo, assim como na pratica profissional “as teorias avancam e tomam forma
como corpos vivos, em movimento” (Gonzalez Rey; Mitjans Martinez, 2017, p. 29).

Em nosso caso, partimos da ideia de que a estrutura, contetido e objetivos da teoria da
Atividade de Estudo estdo corretos, mas € preciso alterar alguns de seus aspectos, podendo,

para isso, contribuir a Teoria da Subjetividade. Assim entendemos que,

a didatica desenvolvimental na perspectiva da subjetividade poderia ser uma
alternativa diante dessas outras formas de organizacdo dos processos de
aprendizagem, ao entender, com base em alguns pressupostos da propria teoria
da aprendizagem e da teoria da atividade e, especialmente, da Teoria da
Subjetividade, da Epistemologia Qualitativa, do Método Construtivo-
interpretativo e do sistema didatico integral, o carater gerador do sujeito que
estuda, a natureza criativa e produtiva do ato de aprender, a aprendizagem
colaborativa como fonte de desenvolvimento psiquico e subjetivo, o
pensamento como conteiido escolar que se expressa como um tipo especifico
de recurso subjetivamente configurado (Puentes, 2020a, p.247).

Isso porque a teoria desenvolvimental mesmo quando focou no desenvolvimento
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integral da crianga priorizou sobretudo o desenvolvimento psiquico, com foco no pensamento
teorico. Ainda que defendessem o desenvolvimento subjetivo em sua origem, ndo houve um
avango quanto a este aspecto. Acreditamos que ¢ possivel pensar esse processo a partir da
categoria sujeito, utilizada tanto para que haja o desenvolvimento psiquico, quanto
considerando-se os processos subjetivos presentes no desenvolvimento psiquico do sujeito.
Parte-se do pressuposto de que o objeto de desenvolvimento ndo esteja no pensamento tedrico,

mas no sujeito que pensa. Posto isto, como considerar o sujeito nessa nova perspectiva?

4.2 concepcao de sujeito adotada

A Historia se apresenta, teoricamente, como responsavel pela formagdo de um sujeito
cidaddo, embora essa questdo da cidadania ndo esteja evidente, a ndo ser como aquele que se
sente responsavel pela tomada de decisdes frente a algumas situagdes vivenciadas na sociedade
em que vive, predominando o cidaddo voltado a perspectiva neoliberal. Assim sendo, surge
uma questdo: como pensar um processo de formagdo desse sujeito para além das propostas
neoliberais? Seria esse sujeito pensado no interior do Sistema Elkonin-Davidov-Repkin? Quais
sdo as aproximagoes e distanciamentos entre eles quanto ao conceito de sujeito utilizado? No
que essas perspectivas se diferenciam da forma como propomos interpretar o sujeito, a partir
dos aportes teoricos de Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (2017).

A resposta a tal questdo nos leva a leitura desses autores, em separado, para compreender
como cada um deles pensa o sujeito, no que se diferem ou se assemelham, quais sdo as suas
limitagdes se quisermos uma Atividade de Estudo que seja de fato integral, considerando-se,
inclusive, as questoes subjetivas do aluno. Isso porque “do ponto de vista histérico, a Didatica
sempre se ocupou muito mais dos conteudos e dos métodos de ensino do que do proprio sujeito
que aprende” (Puentes, 2019, p. 59). Para tal, faz-se necessdrio pensar aqui questdes
relacionadas a subjetividade do aluno em movimento na Atividade de Estudo, mas para isso,
inicialmente compreender o que ja foi construido sobre o tema.

Em primeiro lugar, Roberto Valdés Puentes foi quem manifestou a preocupagao com a
questao do sujeito no interior do Sistema Elkonin-Davidov-Repkin pela primeira vez, entre os
anos de (1958-2019). Isso aconteceu por ocasido da publicagdo do Dossi€ Desdobramentos da
Teoria da Subjetividade no campo da educagdao, em 13/04/2019, em homenagem a Fernando
Gonzalez Rey. Nesta ocasido, R. V. Puentes publica o artigo 4 nog¢do de sujeito na concep¢do
da Aprendizagem Desenvolvimental: uma aproximagdo inicial a Teoria da Subjetividade.

Neste artigo, reconhece que a Aprendizagem Desenvolvimental, pautada nas teses de L. S.
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Vigotski, a partir da segunda metade da década de 1950, considera a relagdo entre aprendizagem
e desenvolvimento e que por tais motivos “elaborou uma teoria da atividade de estudo que tem
como foco o processo de autotransformagdo do sujeito da atividade, pela via da modificagdo
da atividade externa em atividade subjetiva” (Puentes, 2019a, p. 58) para abordar os diferentes
tipos de sujeito que surgem no interior do Sistema, a partir de seus autores nucleares (D. B.
Elkonin, V. V. Davidov e V. V. Repkin) e em seguida “avalia o conteudo dos conceitos com
base em referencias tedricos pertinentes e a partir de uma aproximacao inicial com a Teoria
da Subjetividade de Gonzalez Rey” (Idem).

O estudo de Puentes (2019a), a partir da categoria sujeito, o leva a concluir que, entre
as duas teorias, hd diferencas substanciais em comparagdo a concepgdo de subjetividade e
também em relagdo ao conceito de sujeito e de desenvolvimeto psiquico e subjetivo, mesmo
quando os autores da Aprendizagem Desenvolvimental inferem sobre uma concepcdo de
aprendizagem com foco nos processos subjetivos. Além disso, utilizando-se dos pressupostos
teoricos desses autores identifica cinco concepgdes de sujeito, considerando possivel classifica-
las em trés etapas evolutivas, sendo elas: “a) Etapa I: sujeito da cognicao (1958-1970); b) Etapa
II: sujeito das necessidades e dos motivos (1971-1990); c) Etapa III: sujeito “individual” e
“coletivo”, sujeito da emocao e sujeito como fonte (1991-2019)” (Puentes, 2019a, p. 60).

Em seus estudos, aponta que “o sistema Elkonin-Davidov-Repkin, mesmo
extremadamente envolvido com a andlise da Atividade de Estudo, preocupou-se com o sujeito,
os modos como aprende e as condi¢des de seu desenvolvimento psiquico e subjetivo” (Puentes,
2019a, p. 61), e que o objetivo foi sempre o processo de autotransformagdo dos estudantes em
situagdes de Atividade de Estudo. Aponta que o sujeito esteve sempre presente. Além disso,
aponta que o problema maior se deu em relacdo ao foco das pesquisas experimentais que nao
priorizaram a elaboracdo de uma teoria psicologica do sujeito, mas a atividade objetiva
realizada por ele.

Com esse propodsito analisa, de modo inédito as concepgdes de sujeito presentes nos
autores centrais do Sistema Elkonin-Davidov-Repkin, apontando que interpretou-se,
equivocadamente, em funcdo da falta de estudos tedricos sobre o tema, o objetivo da Atividade
de Estudo, privilegiando-se “o processo de formagdo do pensamento tedrico (conceitos
cientificos e modos generalizados de agdo), em detrimento do proprio sujeito que pensa”
(Puentes, 2019a, p. 62). Contrariando a sustentacao dessa tese geral, que prevalece ainda hoje
ele vai dizer que “a relacdo entre a Teoria da Atividade de Estudo e o conceito de sujeito ¢ tao
nitida que se poderia afirmar a existéncia de certa correspondéncia entre as etapas do

desenvolvimento evolutivo de ambos os processos (PUENTES, 2019a,b; 2020)” (Puentes,
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2019a, p.62). Assim, verifica-se a reciprocidade em cada mudanga tedrica em relacdo ao
conceito, conteudo, estrutura e processo formativo da Atividade de Estudo, em correspondéncia
a um novo modo de pensar o sujeito, ou vice-versa.

Nesta obra, Puentes (2019a) aponta, ainda que a partir de 1991, a nogao de sujeito que
se evidencia ¢ a de sujeito como fonte, para a qual destaca-se o grupo de Kharkov, liderado por
V. V. Repkin. A esse respeito destaca os escritos de Repkin e Repkina (2019) por demonstrar
que ¢ a partir das experiéncias desse grupo que teve inicio a defesa da tese segundo a qual “o
objetivo fundamental da Atividade de Estudo devia estar, ndo no desenvolvimento do
pensamento tedrico em si, mas no desenvolvimento das criangas como sujeitos da
aprendizagem” (Puentes, 2019a, p. 76).

As contribui¢des do grupos sdo objeto de estudo de Puentes em outro texto, publicado
em 2023, intitulado V. V. Repkin: concepg¢do de sujeito da atividade de estudo (1990-2021), no
qual aborda a concepcao de sujeito da Atividade de Estudo, entre os anos de 1990 e 2021,
apontando que em continuidade aos estudos sobre a estrutura psicologica do sujeito da
Atividade de Estudo V. V. Repkin altera os rumos, objetivos e conteudo da Aprendizagem
Desenvolvimental, desenvolvida no interior desse Sistema, ao introduzir “no comeco da década
de 1990, o sujeito da atividade de estudo como a neoformacgao fundamental na idade escolar
inicial” (Puentes, 2023, p. 1).

Escreve com o objetivo de demonstrar sobre a importincia da Teoria da Atividade de
Estudo para o desenvolvimento do conceito de sujeito, a partir do ponto de vista psicologico e
para analisar como, no periodo de referéncia para a pesquisa, surge, se desenvolve e se aprimora
as pesquisas de V V. Repkin, o processo de génese, desenvolvimento e aprimoramento de suas
pesquisas sobre o sujeito que estuda. Ao final, conclui que os estudos de V. V. Repkin a respeito
do sujeito levam a alteragdo “do proprio conceito de aprendizagem desenvolvimental das
criangas em idade escolar inicial, considerou o sujeito o objetivo fundamental da atividade de
estudo (em lugar do pensamento teodrico), estabeleceu o conceito de “sujeito como fonte”, bem
como seu conteudo” (Puentes, 2023, p. 1).

Considerar a categoria sujeito nos remete, a principio, a andlise de artigos, escritos em
diferentes momentos, tendo os estudos de Puentes (2019a; 2023) como pioneiros nessa questao.
Em seguida, nos remete a leitura dos importantes aportes teoricos dos autores nucleares do
Sistema Elkonin-Davidov-Repkin, o que nos permite afirmar que a questao do sujeito, embora
ndo aparega como aspecto central em sua maioria, sempre esteve presente nesses escritos. No
artigo mais antigo aqui abordado, D. B. Elkonin (1960) ao analisar sobre a estrutura da atividade

de estudo ja afirmava que “durante a resolugdo da tarefa de estudo, o aluno também modifica o
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objeto, mas o resultado da modificacdo ¢ a alteracdo do proprio sujeito da agdo. Considera-se a
tarefa resolvida apenas quando causou no sujeito as alteragdes previstas” (Elkonin, 1960 [2020],
p. 151).

No entanto, a questdo do sujeito nao se constituiu como objeto central na teoria
“preocupou-se com o sujeito, os modos como aprende e as condi¢des de seu desenvolvimento
psiquico e subjetivo”, mas “ao mesmo tempo, desenvolveu e sustentou, ao longo de décadas,
uma concepcao de sujeito que, ainda quando autoproclamada de marxista e dialética foi, na
maior parte das vezes, fragmentada, cognitiva e determinista” (Puentes, 2020b, p. 60). O que
ocorreu, muito provavelmente por falta de um estudo mais aprofundado sobre a questdo do
sujeito, como ¢é reconhecido em alguns momentos pelos proprios autores da teoria.

A respeito, escreve D. B. Elkonin (1967) que “a questao da influéncia da Atividade de
Estudo na formacdo da personalidade e seus aspectos particulares nao foi estudada
suficientemente” (Elkonin, 1967 [2020], p. 143), ou ainda, conforme V. V. Davidov (1991) “até
agora as caracteristicas psicologicas do sujeito foram pouco estudadas, uma vez que a atengo
principal foi dada a estrutura da propria Atividade de Estudo, a natureza da tarefa de estudo e
as acdes de estudo, assim como a sua manifestacdo em disciplinas escolares especificas” e
continua “a esfera da necessidade-motivo do sujeito dessa atividade foi pouco estudada”
(Davidov, 1991 [2020], p. 239).

Posteriormente, em V. V. Davidov (1996c¢) ainda mantém-se este mesmo problema, “o
papel da Atividade de Estudo no estabelecimento de novas formagdes psicologicas
(fundamentos do pensamento tedrico) também ficou sem atencdo” (Davidov, 1996¢ [2020], p.
273). Aponta ainda, que “o aspecto mais deficiente da teoria de Atividade de Estudo pode ser
considerado a falta de elaboracdo do problema da formagao de necessidades na Atividade de
Estudo” e reconhece que “sem uma compreensdo clara dessa questdo ¢ impossivel revelar as
condig¢des basicas que preparam os alunos para dominar o conhecimento tedrico e desenvolver
o desejo de aprender” (Davidov, 1996c¢ [2020], p. 279). Esse ¢ um dos artigos lidos, no qual
mais vezes aparece a preocupagao com a falta de estudos sobre as caracteristicas psicologicas
do sujeito, justificada pela atencdo “dada a estrutura da propria Atividade de Estudo, a natureza
da tarefa de estudo, as agdes de estudo e as suas manifestacdes em disciplinas especificas”
(Davidov, 1996¢ [2020], p. 281).

Por fim, apresenta sua perspectiva em relagao as futuras pesquisas, considerando que “a
realizagdo de pesquisas relevantes, provavelmente, exigira mudangas e aprimoramento de
nossas ideias sobre o sujeito da Atividade de Estudo e sua consciéncia” (Davidov, 1996¢ [2020],

p. 284). E por todos esses motivos Conclui-se a partir do que escrevem os autores que “em lugar
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de privilegiar a elaboracdo de uma teoria psicologica sobre o sujeito, o sistema focou na
atividade objetiva (sua estrutura, a natureza da tarefa de estudo, as a¢des de estudo etc.) que
esse sujeito realiza” (Puentes, 2023, p. 6).

De modo semelhante, V. V. Repkin (1976b) aponta o paradoxo vivenciado na Pedagogia
e Psicologia, por serem disciplinas que consideram o aluno (pessoa) ndo apenas como um
objeto, mas sujeito da aprendizagem e da educacdo, que “carecem de uma teoria completa e
logicamente coerente da Atividade de Estudo, como também nao tém a sua disposi¢ao nem
mesmo uma descrigdo razoavelmente precisa” (Repkin, 1976 [2020], p. 314). Reafirmamos
que as preocupagdes apontadas por tais autores nos remete ao entendimento de que embora
fale-se sobre o sujeito da atividade de estudo, as pesquisas tedricas e praticas nao conseguiram
aprofundar no tema a ponto de apresentar aportes tedricos consistentes sobre como o sujeito se
forma de modo integral, ocorrendo o desenvolvimento psiquico, que considera ndo apenas o
aspecto intelectual, mas também subjetivo.

Em relacdo aos conceitos de sujeito que emergem no interior das teoria, Puentes (2019)
traz importantes consideragdes sobre os momentos distintos desta concep¢do, nos quais €
possivel distingui-los como: sujeito da cogni¢cdo, das necessidades e motivos, individual e
coletivo, da emocdo e sujeito como fonte. Em um primeiro momento, observa-se que a
concepeao de sujeito estd inserida no movimento dialético do proprio conhecimento cientifico
desenvolvido ao longo de anos de pesquisa desses autores sobre a teoria. Dai, em acordo com
Puentes (2019) a identificacdo de fases distintas nas quais ¢ possivel acompanhar as
transformagoes no interior dessa concepgao.

Na primeira etapa, considera como ponto comum entre os autores o fato de pautarem-
se nas teses vigotskianas sobre o desenvolvimento “humano” que, desde o inicio, traz a
preocupacdo com o sujeito. Importante ressaltar que, nesse momento, a centralidade das
reflexdes constituia-se em idealizar, elaborar ¢ estabelecer suas teses fundamentais
comprovando de modo experimental as teses de L. S. Vigotski sobre a relacdo que ha entre
aprendizagem e desenvolvimento psiquico. Assim, o foco estava em encontrar o modo ideal
para que esse desenvolvimento psiquico do sujeito ocorresse, o que caracteriza essa fase inicial
como momento no qual se desenvolve a concepcao de “sujeito da cognig¢do”, entre os anos de
1958-1970 (Puentes, 2019).

Até esse momento como foco dos estudos “atribui-se a Atividade de Estudo o papel
principal no desenvolvimento da capacidade intelectual e na aquisi¢d@o de novos conhecimentos
durante o periodo escolar” (Elkonin, 1960 [2020], p. 143) e j& reconhece a necessidade de

estudos voltados a formacgao da personalidade e seus aspectos particulares, ainda nessa primeira
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fase, demonstrando que as pesquisas conseguiram apontar “a relagdo que existe entre o nivel
de formagdo da Atividade de Estudo e os interesses dos alunos” (Elkonin, 1960 [2020], p. 144).
E, mais que isso, que “esse interesse foi formado fora da Atividade de Estudo” (Elkonin, 1960
[2020b], p. 144), o que evidencia a ndo centralidade dessa questao em seu desenvolvimento.

Embora a inten¢do do autor, neste caso, seja demonstrar a importancia da Atividade de
Estudo na vida escolar do aluno, traz em seus escritos a importancia de estudos mais profundos
em relacdo ao desenvolvimento desse interesse pelo estudo e novamente reafirma que o
proposito da Atividade de Estudo “consiste no seu autodesenvolvimento e autoeducagdo”
(Elkonin, 1960 [2020], p. 144), apontando que isso seria uma particularidade do periodo da
adolescéncia e que seria a transi¢cao para uma nova forma de Atividade de Estudo, na qual o
entdo sujeito (adolescente) comega a adquirir proposito pessoal.

Trata-se do autodesenvolvimento e autoeducagdo voltado ao aspecto cognitivo, pois
para ele “a resolu¢do de uma tarefa de estudo tem como objetivo formar nos alunos modos de
acao” (Elkonin, 1960 [2020], p. 152). Defende a “importancia da Atividade de Estudo para o
desenvolvimento psiquico e intelectual das criangas, no nivel fundamental”. (Elkonin, 1960
[2020], p. 154), mas para que isso ocorra “a Atividade de Estudo, orientada sob a coordenagao
do professor, deve tornar-se independente e consciente, além de ser organizada pelo proprio
aluno, ou seja, deve transformar-se em autoeduca¢ao” (Elkonin, 1960 [2020], p. 155). Nao se
trata de qualquer atividade de estudo, mas daquela organizada para esse fim, cujo “objetivo e
resultado consistem em modificar o proprio sujeito atuante, quer dizer, em dominar
determinados modos de acdo e ndo em modificar os objetos com os que o sujeito interage”
(Elkonin, 1961 [2020], p. 140).

A respeito das questdes psicoldgicas que envolvem a formagado da atividade de estudo,
D. B. Elkonin (1961) destaca o papel primordial da escola, onde “¢ realizada a formagao tanto
das qualidades fundamentais da personalidade da crianca de idade escolar, como dos distintos
processos psiquicos” (Elkonin, 1961 [2020], p. 139). E apesar do uso do termo personalidade
nao ha um aprofundamento quanto ao seu significado, pois “¢ empregado sé essa vez, para

29

depois ser substituido pelo de ‘sujeito’ (Puentes, 2019, p. 63), deixando “a impressdo de que
‘sujeito’ e ‘personalidade’ foram empregados para denotar o mesmo sentido, isto €, o
desenvolvimento subjetivo da crianca pela via da formagao da Atividade de Estudo” (Puentes,
2019, p. 63).

Aparece claramente a ideia de que existe uma preocupagdo com a transformagio do

sujeito, mas ela se dava no ambito cognitivo. A preocupacdo estava em formar nos sujeitos os

modos de agdo necessarios para o desenvolvimento da tarefa, mas reconhece que o resultado
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esperado ¢ a sua propria transformagdo. Mesmo V. V. Repkin (1968) ao pesquisar sobre a
organiza¢do psicoldgica do contetido e da estrutura da atividade de estudo conclui que “o
principal resultado do treinamento foi o modo de acdo que os sujeitos dominaram” (Repkin,
1968 [2020], p. 308), demonstrando a predominancia do interesse pelos aspectos de formacgao
do sujeito da cognigao.

A partir dessas consideragdes, podemos sustentar a posicdo de Puentes (2019) ao
defender o pensamento segundo o qual “o conceito de sujeito foi, desde o comego, ponto de
partida para o desenvolvimento da Teoria da Atividade de Estudo” (Puentes, 2019, p. 64). Neste

momento, queremos reafirmar quec:

a formagdo do sujeito e da personalidade dos alunos, ¢ seus aspectos
particulares pela via de sua autotransformacao (Elkonin, 1967[2019]), limita-
se a realizacdo da tarefa, ao dominio de determinados modos de acdo ¢ a
separagdo independente da base orientadora da agdo subsequente (Puentes,
2019, p. 66).

Portanto, a afirmacdo de que ele ndo esteve presente € um equivoco apresentado como
“tese geral que prevalece até hoje, em relagdo ao objetivo da Teoria da Atividade de Estudo (cf.
Puentes, 2019¢c; Puentes; Cardoso; Amorim, 2019)” (Puentes, 2019, p. 61), segundo a qual o
privilégio recaiu sobre “o processo de formacao do pensamento tedrico (conceitos cientificos e
modos generalizados de acdo), em detrimento do proprio sujeito que pensa’” (Puentes, 2019, p.
61). Porém, durante a primeira etapa, “o sujeito € sujeito do pensamento meramente, de um
pensamento compreendido de forma exclusiva em sua condi¢do cognitiva” (Puentes, 2019, p.
67). As consideragdes destacadas anteriormente sobre o que escrevem cada um dos autores
citados nos aponta para essa mesma dire¢do, em acordo com os estudos desenvolvidos por
Puentes (2019).

Ainda conforme seus estudos em relacdo ao tema, ¢ possivel identificar uma segunda
etapa, localizada entre os anos de 1971 e 1990, denominada de “sujeito das necessidades e dos
motivos”, na qual os autores da teoria da Atividade de Estudo priorizam a questao do sujeito,
pensado a partir das necessidades e dos motivos. D. B. Elkonin (1971) inaugura essa perspectiva
ao problematizar a questdo da periodizacdo do desenvolvimento psiquico na infancia, a partir
de Vigotski, destacando que o estudo do desenvolvimento infantil liga-se ao estudo da
estruturacao da personalidade da crianga em cada periodo de sua evolugao.

Por tal abordagem, considera insuficiente os estudos que apontavam “a dependéncia dos
processos psiquicos (desde os sensorio-motores, elementares, até os intelectuais superiores) em

relagdo aos motivos e tarefas da atividade na qual estdo incluidos e ao lugar que ocupam na
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estrutura da atividade (da agdo, da operagdo)” (Elkonin, 1971 [2017], p. 154). Isso acontecia,
segundo ele, pela “caréncia de vinculos entre os processos do desenvolvimento intelectual e do
desenvolvimento da personalidade” (Elkonin, 1971 [2017], p. 155).

Por conseguinte, sem estabelecer essa relagdo, os estudos acerca do desenvolvimento
psiquico da crianca ndo o consideraram em unidade ao desenvolvimento da personalidade,
reduzido a “esfera do afetivo e das necessidades ou a motivacional e das necessidades”
(Elkonin, 1971 [2020], p. 155). Essa unidade, para o autor, ¢ essencial para “superar o
rompimento existente na Psicologia infantil entre o desenvolvimento dos aspectos
motivacionais ¢ das necessidades e o dos aspectos intelecto-cognitivos; ela permite mostrar a
unidade de tais aspectos no desenvolvimento da personalidade” (Elkonin, 1971 [2020], p. 170).
Embora a questdo seja colocada apenas como hipodtese, a partir de suas colocagdes D. B.
Elkonin “abriu uma janela de possibilidades importante para a pesquisa futura a respeito das
forcas propulsoras do desenvolvimento psiquico e subjetivo das criangas” (Puentes, 2019, p.
69).

Em outro artigo sobre a estrutura e formacao da atividade de estudo, quase dois séculos
ap6s o levantamento dessa hipotese D. B. Elkonin (1989) reafirma que os “problemas de
aprendizagem podem ser resolvidos apenas nas condi¢des de formagdo dos motivos para a
Atividade de Estudo” (Elkonin, 1989 [2020], p. 159), cujo resultado deve ser a
autotransformac¢do do aluno, que s6 ocorre quando realiza o objetivo de “aprender modos
generalizados de a¢do no mundo dos conceitos cientificos”. Nesse processo, 0 motivo “pode
servir como necessidade para adquirir um modo generalizado de acdo ou motivo de auto-
desenvolvimento. O sucesso da formacao desses motivos serve como fonte para a motivagao
mais geral de atividades socialmente importantes” (Elkonin, 1989 [2020], p. 160).

Ressalta, ainda, que esses motivos referem-se aos denominados educativo-cognitivos e
que deles depende o sucesso da educagdo, para o qual a atividade de estudo tem papel relevante.
Cabe ao aluno como sujeito “executar tarefas de autodesenvolvimento e, por meio delas,
contribuir para uma atividade socialmente importante. Portanto, a atividade de assimilacdo de
conhecimento torna-se socialmente importante e ¢ avaliada pela propria sociedade” (Elkonin,
1989 [2020], p. 160), aqui os motivos se apresentam em unidade com o desenvolvimento
cognitivo, mas reconhece que essa questao nado foi suficientemente estudada até entao.

Davidov (1980), também, fala da importancia da atividade de estudo para a formacao
dos interesses cognitivos, bem como da relevancia da crianga estabelecer relagdes cordiais com
colegas e professores, formando hadbitos que construam atitude positiva diante do estudo. Para

ele, ¢ imprescindivel “organizar o processo de maneira que, nas séries iniciais do nivel
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fundamental, a aprendizagem da maioria dos temas e topicos do programa transcorra sobre a
base de situacdes de estudo, que oriente de imediato as criangas a assimilarem os modos
generalizados de acao” (Davidov, 1980 [2020], p. 182]. Assim, ndo sé valoriza a formacao do
sujeito cognitivo, mas também ressalta o papel das emogdes construidas nas relagdes entre
alunos e colegas e entre alunos e professor, para que ocorra o desenvolvimento cognitivo.

Um ano depois, em artigo publicado em conjunto com Markova, trata com maior
profundidade sobre esse aspecto indicando que o objetivo da escola ndo consiste apenas na
transmissao de “informacgao para os alunos, mas também ensina-los a obter conhecimento por
conta propria, por meio da autoeducacao” (Davidov; Markova, 1981 [2020], p. 189]. Significa
que ndo se deve avaliar o desenvolvimento apenas pelos aspectos cognitivos, ¢ necessario
também uma avaliagdo em relagdo a evolugdo da personalidade do aluno, descobrindo as
caracteristicas qualitativas desenvolvidas no processo de estudo, “os verdadeiros motivos da
conduta escolar da crianga, qual é o sentido que tem para ela o estudo, qual ¢ a sua posi¢ao no
trabalho escolar e nas relagdes interpessoais formadas durante esse processo (...) as
caracteristicas da personalidade que se formam durante o processo escolar (Davidov; Markova,
1981 [2020], p. 190].

Além disso, deixa evidente que essa era uma preocupacao entre os autores nucleares da
teoria, afirmando ser “comum para todas as teorias soviéticas de aprendizagem o exame do “elo
interno” de tal processo, ndo como conjunto de funcdes psiquicas isoladas, mas como atividade
do aluno na condi¢do de sujeito, personalidade” (Davidov; Markova, 1981 [2020], p. 191].
Estava se referindo as teorias desenvolvimentais, pois ja estava claro em outras andlises que
1ss0 nao ocorria com eficiéncia na escola tradicional. E, de modo particular estava falando da
atividade de estudo, cuja singularidade de seu conceito “consiste no desejo de abordar a analise
da transi¢do da atividade para seu “produto subjetivo” — na andlise de novas formacgdes,
mudangas qualitativas na psique da crianga, seu desenvolvimento intelectual e moral”
(Davidov; Markova, 1981 [2020], p. 192].

Defendem, assim, a importancia de se considerar a esfera dos motivos e das
necessidades do sujeito para o desenvolvimento da Atividade de Estudo de modo integral,
atingindo-se o objetivo da escola, de autoeducacdo dos estudantes. Apontam a importancia de
determinadas condi¢des externas nesse processo, como a propria definicdo de meta da
atividade, e que a reflexdo conduzida sobre essa meta torna-se um produto de motivacao para
o proprio aluno, para que sinta-se interessado pelo processo de assimilagdo do conhecimento,
defendendo a ideia de que “a aceitacdo da tarefa de estudo, pelo aluno, para si mesmo e sua

formulagdo autdbnoma estd intimamente relacionada com a motivacdo para aprender, com a
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transformagdo da crianga em sujeito da atividade” (Davidov; Markova, 1981 [2020], p. 197-
198]. O sujeito, nessa perspectiva, caracteriza-se “ndo apenas pela sua capacidade de se implicar
conscientemente na atividade e realizar determinadas ac¢des, mas, também, pela capacidade
de sentir a necessidade e a motivagao suficientes para se implicar e realizar essas agdes”
(Puentes, 2019, p.69).

Ler o que esses autores escrevem, em diferentes periodos, nos indica o quanto o proprio
conhecimento produzido por eles vai se modificando. Embora partam de uma mesma
perspectiva, vao aos poucos introduzindo novos e importantes aspectos a serem abordados.
Nesse sentido, Davidov (1986), ao reforgar sobre a atividade de estudo como essencial ao
desenvolvimento do pensamento tedrico, admite também que ela “estd essencialmente
relacionada ao pensamento produtivo (ou criativo) dos alunos” e que entre as finalidades da
escola esta “formar entre os alunos uma atitude criativa em relacdo a Atividade de Estudo”
(Davidov, 1986 [2020], p. 229). Nao desenvolve a ideia, mas aponta para a necessidade de
pensar sobre o sujeito criativo, do qual fala Gonzalez Rey. E, parece essa ser uma de suas
preocupacdes, V. V. Davidov 1987a [2017] volta a dizer que ndo apenas as abstragdes verbais
sdao importantes para a verificagdo do carater real do conhecimento cientifico, mas que além
disso ¢ necessario considerar os processos realizados pelo sujeito.

Dessa forma, “a verdadeira realizacdo do principio do cardter cientifico estd
internamente ligada a mudanca do tipo de pensamento, (...) nas bases do pensamento tedrico,
que esta no fundamento da atitude criativa do homem em relacdo a realidade” (Davidov, 1987a
[2017], p. 218) e que essa deve ser a preocupacdo da escola no futuro “formar, nos estudantes,
desde os primeiros anos escolares, os fundamentos do pensamento teérico como capacidade
importante de uma personalidade criativa e desenvolvida multilateralmente” (Davidov, 1987a
[2017], p. 222). Mas, refere-se ao papel da criatividade na formacdo do pensamento tedrico,
destacando o aspecto cognitivo da aprendizagem.

Ainda no mesmo ano, reafirma que “a formag¢ao de uma realidade tedrica em relagdo a
realidade e o dominio dos modos de orientacdo correspondentes a essa atitude constituem a
necessidade especifica e o motivo da atividade de estudo do ser humano” (Davidov, 1987b
[2023], p.99). Considera para isso a importancia da forma¢ao dos motivos e da agdo criativa do
sujeito, mas prevalece a ideia do sujeito cognitivo como aspecto central na teoria, “a motivagao
que age como forca propulsora da atividade do sujeito esta diretamente relacionada com o
conteudo de estudo (modos generalizados de acdo e conceitos cientificos), pelo que ¢ de
natureza cognitiva” (Puentes, 2019, p. 70).

O grupo de Kharkiv também realizou estudos experimentais acerca da preparagdao dos
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alunos para a atividade de estudo autonoma. Para o grupo, a definicdo da meta, “uma percep¢ao
exata daquele conteudo que deve ser assimilado” (Matveeva; Repkin; Skotarenko, 1975 [2020],
p. 332) ¢ impotante nesse processo € nao pode ser definida externamente pelo professor, mas
resulta “da motivagdao do proprio sujeito” (Matveeva; Repkin; Skotarenko, 1975 [2020], p.
332). Logo, “a meta surge como resultado da concretizacdo dos motivos semanticos da
aprendizagem”, que corresponde a formagdo do desejo pelo conhecimento, dentro disso, “a
atividade de estudo autonoma deve garantir, antes de tudo, a formagao desses interesses.

Para sua realizagdo, ¢ necessario ainda que o aluno queira propor para si tal tarefa, isto
¢, requerem-se motivos ativos, que instigam o aluno a estudar” (Matveeva; Repkin; Skotarenko,
1975 [2020], p. 332). Porém, como eles mesmos afirmam “o papel desses motivos s6 podia ser
desempenhado pelo interesse cognitivo” (Matveeva; Repkin; Skotarenko, 1975 [2020], p. 333).
Para os autores, o interesse cognitivo seria “a condi¢do psicologica mais importante de uma
transicdo para uma autonomia sistematica na atividade de estudo” (Matveeva; Repkin;
Skotarenko, 1975 [2020], p. 334).

Nesse momento, ¢ possivel perceber que o foco dessas pesquisas estava na formagao
dos motivos ou necessidades cognitivas. Repkin (1976) realca que o objetivo do sujeito que
participa da atividade de estudo consiste “em ampliar e enriquecer suas possibilidades como
sujeito da atividade pratica e cognitiva. Os modos socialmente elaborados de realizacao das
acoOes praticas e tedricas sdo os que compdem o objeto especifico da Atividade de Estudo”
(Repkin, 1976b [2020], p. 319).

Em outro texto, d4 continuidade ao tema sustentando sua posi¢do pela qual a meta ¢
apresentada externamente pelo professor, mas que s6 cumpre sua funcao na atividade de estudo
se aceita pelos alunos, o que s6 ocorre quando ha a formacao dos “conceitos tedricos como uma
forma especial de generalizagdo dos modos de atividade cognitiva e pratica”, além de ligar-se
as necessidades do sujeito. Nesse sentido, a atividade de estudo objetiva a assimila¢do do
conhecimento tedrico, mas para que isso ocorra de modo integral “a aceitagdo da meta de
estudo, pelo sujeito, pode ser levada a cabo somente se este tiver uma necessidade bastante
evoluida de conhecimentos tedricos, necessidade esta que se revela na forma de interesses
teorico-cognitivos” (Repkin, 1976a [2020], p. 325).

No ano seguinte, explica que “a meta da Atividade de Estudo ¢ a assimilagdao nao dos
modos generalizados de agdo, mas apenas daquelas que foram generalizadas na forma de
conhecimento cientifico, em particular, na forma de conceito tedrico” (Repkin, 1977 [2020], p.
346). V. V. Repkin (1977) ao falar da natureza da atividade humana e sua génese aponta que o

conteudo s6 ocupa o lugar de motivo (meta) para o sujeito se foi assimilado por ele. Assim, “a
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assimila¢do de um novo contetdo (material) pressupde sua inclusdo no sistema de atividade
disponivel do sujeito, isto ¢, no sistema de acdes, despertada por motivos e metas disponiveis”
(Repkin, 1977[2020b], p. 344). Defendia, com isso, a ideia de que a assimilagdo do conteudo
pode funcionar como nova meta (ou motivo) de sua atividade levando ao surgimento de novas
acdes e novas atividades objetivas, mas que isso ndo ¢ capaz de definir a necessidade do sujeito,
que acontece na interagdo com outras pessoas, chamando atencao para a questdo relacionada a
interacao entre professor e aluno.

Dispde novamente sobre o papel dessa interagdo para a formagdo da Atividade de
Estudo ao escrever sobre sua formagdo nos estudantes e destacar sobre os elos principais dessa
atividade que deve ser cooperativa entre professor e aluno, destacando, inclusive “a técnica da
interagdo entre o professor e os alunos no processo de aprendizagem como uma das condic¢des
mais importantes da formagao da Atividade de Estudo” (Repkin, 1978 [2020], p. 356), embora
seja importante real¢ar que isso nao elimina a importancia do processo de mediacao feito pelo
professor por intermédio do didlogo de estudo e da atividade, interacdo e mediacdo se
complementam. E, no alcance de um nivel avan¢ado do interesse cognitivo, para que cumpra
“a funcdo ndo s6 de formador de significado, mas também de motivo incentivador da Atividade
de Estudo” (Repkin, 1978 [2020], p. 360).

A sensacao ¢ de uma linha continua em suas publicacdes que aperfeigoa seu pensamento
sobre a questdao como resultado das experiéncias realizadas pelo grupo que, sob a lideranca de
V. V. Repkin, considerado mais avangado em relagdo a pesquisa conclui que o problema em
relacdo a formag¢ao de um novo modo de acdo “dependia ndo apenas do nivel de conhecimentos,
por parte do aluno, de uma situagdo-problema criada pelo professor, mas também das
necessidades € motivos que estavam na base do processo de elaboragdo interna da tarefa de
estudo” (Puentes, 2019, p. 69).

A Atividade de Estudo passa “a ser compreendida como aquele tipo especifico de
atividade humana que garante ndo apenas a resolucao da tarefa de estudo, mas também sua
determinagdo ou enunciado (redefini¢do)” (Puentes, 2019, p.69). Isso tudo ganha destaque aqui
porque interfere na concepcdo de sujeito, que sofre uma alternincia de énfase. Para que a
redefini¢do da tarefa aconteca de modo exitoso, mesmo com a colaboracdo do professor, deve-
se considerar a esfera das necessidades e motivos como forca propulsora dos modos de acao.
Assim, passa a ser o foco dos estudos, justificando esse periodo como do sujeito das

necessidades e dos motivos, no qual,

o desenvolvimento psiquico da crianga passou a ser um processo motivado e
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o foco do sistema didatico se movimentou da formacdo dos modos
generalizados de acdo ou das operagdes psiquicas na esfera dos conceitos
cientificos, para os motivos que levam a formacao, nas criangas, desses modos
e conceitos (Puentes, 2019, p. 69).

A leitura de autores que representam a teoria, nessa etapa, nos leva a essa mesma
conclusdao, apontam para a importancia de compreender como se formam no sujeito as
necessidades e motivos que levam a formagao desses modos. Nao se trata aqui de uma analise
exaustiva em relagdo a tais afirmagdes, mas apenas do reconhecimento do quanto se preocupa
nesse momento com a questao das necessidades e dos motivos do sujeito, como ja apontado
acima.

Porém, ao destacar o papel dos motivos para a Atividade de Estudo, esta defendendo
que esses motivos s6 podiam ser provenientes do interesse cognitivo. Por isso, reafirmamos que
nesta fase “o que realmente transforma a crianga em sujeito da atividade de estudo, ¢ o motivo
que surge do interesse que o conteudo provoca nele. Em sintese, o sujeito das necessidades e
motivos ¢ também um sujeito da cogni¢do” (Puentes, 2019, p. 70). Nisso consiste o grande
problema dessa etapa, essas necessidades e motivos ficaram restritos ao aspecto cognitivo,
ignorando-se todos os outros aspectos presentes neles e que os caracterizam como intrinsecos
ao campo da subjetividade tal como entendido pela Teoria da Subjetividade.

Num movimento dialético para compreender os aspectos subjetivos do sujeito, presentes
no desenvolvimento da Teoria da Atividade de Estudo, identificamos, a partir de 1991, a
preocupacao central: o sujeito “individual” e “coletivo”, sujeito da emocdo e sujeito como
fonte, em acordo com a andlise de Puentes (2019). Resultado de uma falta de consenso entre os
representantes dos grupos de Moscou e Kharkiv, em relacdo a concepgdo de sujeito e da

intensificagcdo da preocupacao com os estudos dos problemas psicoldgicos do sujeito. Assim:

Aos poucos foram emergindo trés concepgoes de sujeito bastante diferentes
entre si: 1) o sujeito “individual” e “coletivo” de G. A. Zuckerman
(Zuckerman; Venguer, 2010), que Davidov passou adotar mais
explicitamente; 2) o sujeito da emogdo do proprio Davidov (1998); 3) o sujeito
como fonte de Repkin (Repkina, 1993, 2010, 2011; Repkin; Repkina, 1997,
2019). Entre essas concepgoes de sujeito ndo ha apenas diferencas, ha também
pontos em comum. No geral, os membros do grupo de Moscou adotaram, em
suas pesquisas, a concepgdo de sujeito (“individual” e “coletivo”) elaborada
por Zuckerman e assumida por Davidov. Os membros do grupo de Kharkiv,
por sua vez, adotaram o conceito de sujeito como fonte formulado por Repkin
(Puentes, 2019, p. 72).

V. V. Davidov (1991) ja deixou claro que eram necessarias pesquisas e analises
especificas para abordar sobre as caracteristicas do sujeito, considerando que “a atividade de

estudo tem uma origem criativa. Dessa forma, durante o processo de sua implementacao
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sistematica, o seu sujeito adquire tragos de personalidade” (Davidov, 1991 [2020], p. 240). Para
ele, o problema consistia em analisar “a conexao entre a formagao da atividade de estudo do
aluno e o desenvolvimento de sua personalidade” (Idem). Essa afirma¢do deixa evidente sua
preocupacdo com essa questdo em pesquisas realizadas a partir de entdo, objetivando
“investigar profundamente as necessidades e os motivos da atividade de estudo como
componentes principais do sujeito” (Davidov, 1991 [2020], p. 282).

Reconhece a necessidade de aprimorar os fundamentos logicos e psicologicos do
conceito de tarefa de estudo e ressalta sobre os estudos que o levam a concluir que a principal
forma de execugao da Atividade de Estudo € a coletiva e que, portanto, surgem questdes, neste
momento, relacionadas ao processo de interiorizagdo da Atividade de Estudo, com destaque
para o papel da comunicagdo entre os proprios alunos nesse processo, bem como do processo
de avaliagdo do professor, quanto aos resultados da Atividade de Estudo, no que tange ao
aspecto coletivo e individual dos alunos envolvidos.

Afirma, desse modo, a realizagdo da Atividade de Estudo primeiro pelo sujeito coletivo
e so depois pelo sujeito individual, ressaltando que “€ necessario examinar mais detalhadamente
a singularidade do sujeito coletivo da Atividade de Estudo e o conteudo do conceito psicologico
de ‘sujeito individual’” (Davidov, 1991 [2020], p. 239). Entretanto, a no¢do de sujeito esteve
sempre presente em suas obras embora ndo a conceitue até 1990, contudo ao demonstrar
interesse pelo tema ndo o colocou no centro de suas pesquisas e “preferiu adotar o conceito
elaborado por Zuckerman (1983, 1990), para quem o sujeito ¢ a crianca capaz de executar agdes
coletivas e individuais” (Puentes, 2019, p.73). Por isso, justifica-se o uso dos termos citados
anteriormente. De acordo com essa classificagdo, define-se como sujeito coletivo “aquele ser
humano que quer e sabe aprender” (Puentes, 2019, p.73).

Era fundamental, entdo, “compreender os mecanismos psicoldgicos da influéncia real
da atividade de estudo no desenvolvimento dos processos cognitivos dos alunos” (Davidov,
1991 [2020], p. 282). Em relacdo a necessidade de estudos mais aprofundados destaca o
problema da formacdo das necessidades na Atividade de Estudo assumindo que “sem uma
compreensdo clara dessa questdo ¢ impossivel revelar as condigdes bésicas que preparam os
alunos para dominar o conhecimento tedrico e desenvolver o desejo de aprender” (Davidov,
1996¢ [2020], p. 281). Logo, assume que as caracteristicas psicologicas foram pouco estudadas
e que os criadores da teoria tém consciéncia de que ¢ o sujeito quem realiza a Atividade de
Estudo, mas utiliza-se novamente do conceito de Zuckerman (1985) ao dizer que ¢ realizada
“primeiro pelo sujeito coletivo e, depois, pelo individual” (Davidov, 1996¢ [2020], p. 281).

Conclui-se que “trata-se de uma compreensao de sujeito que se baseia, simplesmente, em uma
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avaliag¢do do grau de autonomia do aluno no processo de aprendizagem” (Puentes, 2019, p. 73).

E possivel ainda identificar o que pensa em relagio aos estudos psicolégicos do periodo
em questdo, no qual o termo personalidade ¢ mais utilizado que o termo sujeito, chamando
atencdo para a importancia de compreender claramente sobre o sujeito da atividade, que
considera essencial para se falar sobre a questdo da personalidade, definida por ele como “o
sujeito da atividade que realiza um novo produto espiritual ou material. Elaborar esse novo
produto significa realizar um ato de criatividade. Por isso, os conceitos de ‘personalidade’ e
‘criatividade’ sdo inseparaveis” (Davidov, 1996¢ [2020], p. 282). Chama atengao para o fato de
que embora a formagdo do pensamento tedrico seja relevante, ela se integra a “uma educagao
psicoldgica mais ampla — a consciéncia tedrica do homem. Portanto, é necessario, pelo menos
em termos gerais, imaginar o conteudo psicologico do conceito de consciéncia teodrica (em
oposicado com o empirico)”. Chama atengdo para o estabelecimento da “relagdo entre
‘consciéncia’, ‘pensamento’, ‘imaginacdo’ e ‘memoria’” (Davidov, 1991 [2020], p. 284).
Admite, assim, que as pesquisas fuuras devem provocar alteragcdes e aprimorar as ideias
desenvolvidas até entdo “sobre o sujeito da atividade e sua consciéncia” (Davidov, 1991 [2020],
p. 284). Porém, toca em pontos que a nosso ver sao fundamentais, mas nao os desenvolve com
maior profundidade.

Mais tarde, ao falar sobre a nova estrutura da Atividade, destaca que a atividade sendo
considerada como integral apresenta como aspecto mais importante “o desejo e a necessidade,
correspondendo as emogdes e a todas as outras caracteristicas da atividade de pensamento”
(Davidov, 1997 [2020], p. 295). Destaca que o grande problema em reconhecer esta questdo ¢é
que até¢ o momento quase nada se sabe em relagdo ao papel da emogdo, mesmo consciente de
que “as emogdes sdo mais importantes do que o pensamento; elas sdo a base para todas
diferentes tarefas que o homem estabelece para si mesmo, inclusive as tarefas do pensar”
(Davidov, 1996¢ [2020], p. 282).

No entanto, faz-se necessario destacar que aqui estava falando da estrutura da atividade
e ndo da Atividade de Estudo, para a qual deve-se introduzir as emog¢des como fendmeno
consequente das necessidades. diferente por tratar-se dos processos cognitivos. Chega a tocar
nesses pontos, mas ao final, volta a questdo do sujeito coletivo e individual, definindo sujeito
individual como sendo ““a iniciativa de um individuo de definir os objetivos da atividade
coletiva e a responsabilidade para consigo mesmo e com os outros” (Davidov, 1997 [2020], p.
298).

Ja em 1977, propde uma nova abordagem para entender o contetido e estrutura da

atividade de estudo. V. V. Davidov (1997) adota a estrutura da atividade de Leontiev, mas com
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a inten¢do de expandi-la, considerando seu carater multidisciplinar. Nesse sentido, afirma que
a psicologia pode estudar apenas um de seus aspectos € por isso ndo se pode estudar sua
estrutura exclusivamente do ponto de vista psicoldgico. Logo, “numa estrutura da atividade
definida do ponto de vista multidisciplinar, o desejo tem importancia fundamental. (...) O
problema ¢ descobrir como o desejo se transforma em uma necessidade natural da pessoa”
(Davidov, 1997 [2020], p. 292).

A partir dessa concepgao, a esfera das necessidades e das emocgdes passa a ser vista
como mais importante para a formagao de uma atividade integral, que passa a ser descrita por
ele com mais detalhes, “incluindo os desejos, necessidades, emogdes, tarefas, agdes, motivos,
significados, planos da cognicdo e da vontade (atencdo como controle)”. Admite o papel das
emogdes como fenomeno consequente da necessidade, fala de sua funcao: “disponi- bilizar,
para a pessoa, o mecanismo de definicdo de uma dada tarefa (...) disponibilizar de maneira
imediata toda a variedade de meios disponiveis para que a pessoa possa resolver a tarefa
especificada com o objetivo de atingir uma meta” (Davidov, 1997 [2020], p. 298), apontando
para o silenciamento das pesquisas realizadas pela psicologia em relagdo a esse ponto, que
permanece obscuro e que precisa tornar-se objeto de futuros estudos.

Em relacdo ao sujeito da emocgdo, essa preocupagdo “aparece novamente em V. V.
Davidov (1998) no intuito de explicar, posteriormente, a questao sobre as fontes ou forgas
propulsoras das necessidades e motivos, bem como seu nascimento e desenvolvimento, nao
resolvida na etapa anterior” (Puentes, 2019, p, 74). contudo, o que conclui € que embora haja a
tentativa por parte de V. V. Davidov (1998) “de justificar a génese das necessidades e motivos,
apelando para os desejos e emocgdes”, ndo se resolve o problema, pois ele “ndo conseguiu
explicar a fonte dos proprios desejos e emocodes. A questao de como se dava a conexao entre o
sujeito e o processo de desenvolvimento do desejo de aprender ficou mais uma vez sem
solu¢do” (Puentes, 2019, p, 74). Desta forma, o tema requer estudos mais aprofundados.

Em fungdo das inquietagdes presentes nos escritos de V. V. Repkin (1997), dizemos que
essa ja era sua intengdo, compreender como seria possivel dar ao aluno a possibilidade de
tornar-se um participante ativo nas diferentes esferas da vida em sociedade, como um dos
problemas do sistema educacional, o que ndo se limitava apenas ao desenvolvimento
intelectual. Baseado nos trabalhos desenvolvidos por D. B. Elkonin e V. V. Davidov no tocante
ao contetido da atividade de estudo, ele sustenta que “o desenvolvimento €, antes de tudo, o
desenvolvimento intelectual e, em geral, da psique humana. Mas, existe a outra parte da vida:
as qualidades morais, a orientacdo em valores, as necessidades e os interesses” (Repkin, 1997

[2020], p. 374).
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E tudo isso, relaciona-se ao conceito de personalidade, que do mesmo modo em seu
processo de formacdo “ndo pode ser limitada ao desenvolvimento somente do intelecto”
(Repkin, 1997 [2020], p. 375). Isso porque para ele quando se fala em desenvolvimento, este
ndo se restringe a psique, had também o desenvolvimento da personalidade, admitindo que o
desenvolvimento psiquico ndo abrange o da personalidade, mas entende a personalidade como
“uma abstragdo como € o intelecto, ndo € uma pessoa, mas a sua caracteristica”. Ao falar sobre
esse aspecto afirma que “o termo desenvolvimento ¢ usado apenas em relacdo ao sistema
completo e ndo se pode falar dele quando estamos fora do sistema. Nem o intelecto, nem a
personalidade s3o sistemas, eles sdo caracteristicas do homem” (Repkin, 1997 [2020], p. 375).
E, no caso especifico do estudo, o objetivo ndo é o mesmo, o resultado esperado refere-se “a
mudanga de si mesmo como sujeito da atividade. Em outras palavras, a Atividade de Estudo
deve ser entendida como uma atividade para a autotransformacao do sujeito” (Repkin, 1997
[2020], p. 376). E, essa possibilidade de autotransformagao do sujeito pressupde sua existéncia.

Em suas palavras:

Nesse caso, o processo de desenvolvimento do homem ¢é o processo de
maturacao no sujeito dos diferentes tipos e formas da atividade. Entdo, o
homem se desenvolve ndo como uma criatura, mas como sujeito de diferentes
tipos e formas da atividade humana. Somente na medida em que o homem se
torna sujeito, ao inicio de alguns tipos e formas de atividade e, posteriormente,
de seu conjunto e de seus sistemas (sujeito da vida), ele se desenvolve
intelectualmente. Isso porque o intelecto € a propriedade, aquela caracteristica
que esta incluida na atividade e assegura sua execugdo (Repkin, 1997 [2020],
p. 376).

Na medida que o homem se desenvolve como sujeito € que ele se desenvolve como
personalidade por considerar que sua atividade nunca ¢ individual, “a atividade, relacionada a
outras pessoas ou com a participacdo das mesmas, € uma forma de atividade social, conjunta;
interage-se, atuando como personalidade” (Repkin, 1997 [2020], p.377). Para o autor, atividade
e sujeito relacionam-se estreitamente ao dizer que o sujeito “¢ fonte de atividade, ¢ o modo de
sua existéncia e, em nenhuma outra forma, exceto na atividade, ele existe. Assim, o sujeito ¢
uma forma material de existéncia da atividade potencial” (Repkin, 1997 [2020], p.377). Essa ¢
a explicagdo de como surge a ideia do sujeito como fonte “no interior de uma variante da Teoria
da Atividade de Estudo produzida por um grupo de psicélogos e metodologicos do grupo de
Kharkiv, liderado por V. V. Repkin” (Puentes, 2019, p.75).

Ao considerar o sujeito como fonte de atividade defende que s6 ha aprendizagem
desenvolvimental quando a crianga € sujeito do processo de aprendizagem e que diante disso o

professor tem como missao “ajudar o aluno a se ensinar a si mesmo” (Repkin, 1997 [2020],
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p.377), sendo este o problema a ser resolvido no interior da propria Teoria da Aprendizagem
Desenvolvimental. Aponta a atividade de estudo como atividade organizada para que o homem
descubra-se como sujeito pela primeira vez, na qual “aparece a tarefa de transformar a si
mesmo. Esse processo de desenvolvimento e de formagao do homem adquire um carater
consciente e objetivo.

Nesse sentido, a Atividade de Estudo ¢ um momento crucial na forma¢ao do homem
como personalidade” (Repkin, 1997 [2020], p.377). O sujeito nessa perspectiva se realiza onde
ha criacao do homem, mas na atividade de estudo isso ocorre de modo organizado para que ele
se reconhega como tal. Para o autor, a Atividade de Estudo “se realiza somente no caso de o
aluno ser sujeito, que atua conscientemente e com responsabilidade, o que significa livremente,
quando o aluno faz algo ndo porque o professor ordenou, mas porque ¢ necessario para ele”
(Repkin, 1997 [2020], p.378). Aqui o campo das necessidades adquire um sentido para o
desenvolvimento do sujeito como fonte.

Essa ¢ uma questao importante para se compreender de forma mais clara a relagao entre
as finalidades educativas e a “emergéncia do sujeito”, pois a depender das finalidades
educativas, o que € necessario para o aluno muda completamente. O aluno, na perspectiva da
BNCC, por exemplo, pode ndo estar fazendo algo porque o professor ordenou (proativo, tem
iniciativa, protagonismo etc.), mas do ponto de vista da BNCC, ou seja, do ponto de vista
neoliberal, a ele basta se preparar para o mercado de trabalho, no qual sua fun¢do ¢ de adaptagao
como mdo de obra assalariada (geralmente com saldrios baixos). O tipo de subjetividade
promovido volta-se a capacidade de exercer determinadas fungdes, sentindo-se parte importante
do mundo profissional, para o qual ndo importa a emergéncia de um sujeito critico e subversivo.

Destaca, ainda, a criatividade como importante indicador da Atividade de Estudo, mas
que ndo estd incluida nos estudos desenvolvidos até o presente. Discorre ainda sobre o papel da
comunicagdo como sinal de subjetividade, exemplificando como por meio dela a crianga
descobre por si mesma meios para satisfazer suas necessidades ainda muito pequenas. Aponta
a subjetividade como base de desenvolvimento da crianga, sendo o problema conservar o
desenvolvimento da subjetividade sem qualquer interrup¢do ao chegar a escola, quando “a
crianca ja tem a necessidade de ser sujeito e de ampliar sua subjetividade” (Repkin, 1997
[2020], p.381). Entretanto, o que se v€ no sistema oficialmente instituido no Brasil ¢ justamente
0 contrario: a crianga, ao chegar a escola, se vé diante de configuracdes subjetivas organizadas
para que esse desenvolvimento subjetivo ndo ocorra dessa maneira, mas na perspectiva da
reprodugado de valores, sentimentos e perspectivas delineadas a priori, na perspectiva neoliberal.

Ademais, a necessidade por si s6 ndo ¢ capaz de garantir a atividade, requer, para isso,
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0 encontro com o objeto, o que na psicologia denomina-se de motivo. Assim, justifica que
“caracterizar a necessidade significa caracterizar os motivos” (Repkin, 1997 [2020], p.381-
382). Por este angulo, os motivos representam o objeto pelo qual a agdo se realiza e que “em
geral o papel principal ¢ desempenhado pelo motivo formador de sentido” (Repkin, 1997
[2020], p.382). Defende que “¢ necessario que a Atividade de Estudo priorize a formagao desses
motivos e que tenha como resultado ndo a transformagado do objeto de intera¢ao do aluno, mas
em sua autotransformagdo como sujeito, estando ai a esséncia da tarefa de estudo” (Repkin,
1997 [2020], p. 426).

Em 2012, N. V. Repkina publica a respeito da escola psicoldgica de Kharkiv que
preocupou-se com o problema relacionado a memoria, sob a conducido de P. I. Zinchenko
(1961), que desenvolveu uma pesquisa sobre memoria involuntaria. No decorrer de seu
desenvolvimento, observam que os objetivos colocados pelo professor eram redefinidos pelos
alunos e que “isso excluia a confiabilidade da memorizagao involuntaria, a qual estd antes de
tudo ligada aos objetivos reais da atividade” (Repkina, 2012 [2023], p. 28), surgindo, portanto,
“o problema da formagdo do estabelecimento de objetivos pelos estudantes, ou seja, a
capacidade de colocar para si mesmo, de forma independente, a tarefa de estudo” (Repkina,
2012 [2023], p. 28).

Todas as observagoes, feitas nessa pesquisa, mostraram “que o desenvolvimento real da
memoria em escolares jovens depende fundamentalmente das particularidades da aprendizagem
em que ela ocorre” e, portanto, no sistema tradicional que objetiva a assimila¢do de determinada
quantidade de conhecimentos e habilidades, baseada em “pensamento, memoria e atengdo”,
assim € impossivel que se crie “os pressupostos necessarios para o desenvolvimento do aluno
como sujeito de estudo e, ademais, para o desenvolvimento correspondente de suas funcdes
psiquicas, entre elas a memoria, limitando-se, no melhor dos casos, ao aperfeicoamento dos
tipos e formas existentes” (Repkina, 2012 [2023], p. 33).

Em outro artigo, Repkin e Repkina (2018) abordam o conteudo da aprendizagem
desenvolvimental como um problema didatico-pedagogico, explicitando que nesse sistema ele
se difere substancialmente do modo como se dispde o contedo de estudo no sistema
tradicional, no qual “se adapta ao nivel atual de desenvolvimento da crian¢a”. O mesmo nao
ocorre na aprendizagem desenvolvimental, pois como ja dito anteriormente atua no nivel de
desenvolvimento préoximo. Acrescenta também que D. B. Elkonin e V. V. Davidov, ao
introduzi-lo na pratica escolar teve como proposito o “desenvolvimento da crianga em idade
escolar como sujeito, isto ¢, individuo capaz de agir racionalmente em situagdes novas para ele,

ou seja, colocar para si mesmo, de forma independente, as tarefas correpondentes e encontrar
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os modos de resolvé-las” (Repkin; Repkina, 2018 [2023], p. 41).

Isso ¢ fundamental por nos apresentar um dos aspectos que distingue esta concepgao de
educagdo de outras, como a escolanovista ou mesmo a neoliberal, particularmente no que tange
ao desenvolvimento de capacidades intelectuais que criem condigdes para que o sujeito, a partir
do conhecimento tedrico tenha autonomia para tomada de decisdes, seja diante do conteudo ou
da vida em sociedade, aplicando o que ja aprendeu em novas situagdes.

Ao desenvolver a capacidade de pensar racionalmente, o objetivo da aprendizagem
desenvolvimental consistia em que o aluno se tornasse sujeito do estudo e posteriormente uma
personalidade criadora. Ao analisarem sobre as experiéncias do sistema e sua aplicagdo nas
escolas regulares consegue tragar para o leitor um quadro evolutivo das ideias dos autores,
como, por exemplo, na fase inicial, “quando V. V. Davidov partiu do principio de que o objetivo
da aprendizagem consistiu no desenvolvimento do pensamento tedrico, ele considerou o
sistema de conceitos tedricos como contetdo principal da aprendizagem” (Repkin; Repkina,
2018 [2023], p. 44). Depois, a tentativa de superagdo de algumas contradi¢cdes inerentes a esse
modo de pensar, chegando a consideracdo da aprendizagem desenvolvimental como capaz de
garantir “tanto o dominio dos conhecimentos tedricos, quanto a formacdo de habilidades
praticas” (Repkin; Repkina, 2018 [2023], p. 45). Como resultado final dessa pesquisa, os

autores trazem importantes ponderacgdes para a aprendizagem desenvolvimental, como:

seu objetivo ndo € o desenvolvimento do pensamento tedrico, mas o
desenvolvimento do sujeito que domina tais pensamentos € por isso, esta apto
a resolver de forma independente tarefas de estudo mais complexas. (...) o
estudante se torna, consequentemente, sujeito de agdes culturais relativamente
simples (escrita, leitura, calculo); sujeito da agdo ambiental transformadora,
que se apoia na compreensdo de seu sentido € do modo geral; sujeito do
conhecimento, capaz de analisar, em termos de conteudo, situagdes praticas
de diferentes tipos; sujeitos da transformacdo de si; sujeito da auto-
determinacdo na vida; sujeito da atividade de estudo-profissional e; por fim,
sujeito da criagdo ou seja uma personalidade (Repkin; Repkina, 2018 [2023],

p. 55).

De modo resumido, o sujeito aqui € visto como fonte. No ano seguinte, em continuidade
a essa forma de conceber o sujeito, Repkin e Repkina (2019) produzem outra reflexdo, agora
como resultado do experimento de modelagem genético idealizado por D. B. Elkonine V. V.
Davidov, que ocorreu em Kharkiv, para o qual os autores se alicercaram em algumas
deliberacdes “estabelecidas na filosofia e psicologia modernas, decorrentes de uma
compreensdo da atividade criativa e transformadora como esséncia do homem como ser social”
(Repkin; Repkina, 2019, p. 28). Esse experimento, em especifico, demonstra a grande

preocupacdo de todos os autores nucleares do sistema com as questdes relacionadas a
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criatividade do sujeito. Embora D. B. Elkonin e V. V. Davidov ndo cheguem a desenvolver
com profundidade o tema, as afirmag¢des contidas nas premissas basicas para o desenvolvimento
da pesquisa representam esse interesse. Conforme relatam Repkin e Repkina (2019), D. B.

Elkonin e V. V. Davidov partem das seguintes premissas:

a necessidade de autodesenvolvimento continuo (...) sem cuja satisfacdo a
atividade transformadora, ou seja, a propria existéncia do homem, ¢
impossivel. (...) a disposi¢do sobre a atividade criativo-transformadora como
fonte de autodesenvolvimento. (...) a afirmagdo de que a interagdo criativa de
uma pessoa com o mundo se torna constantemente mais complexa, suas
fronteiras se expandem e isso requer a preparagdo para a criatividade e a
inclusdo de um circulo cada vez mais amplo de individuos como sujeitos. (...)
a preparacao em massa de individuos para a inclusdo na criatividade s6 pode
ser garantida se for baseada na ideia da natureza cultural e historica da psique
humana (as capacidades nio sdo um pré-requisito da criatividade, mas um de
seus resultados) (Repkin; Repkina, 2019, p. 28).

Nisso consiste a aprendizagem desenvolvimental sob este olhar, “preparar os alunos
para a participacdo em atividades criativas ndo reprodutivas” (Repkin; Repkina, 2019, p. 34),
possivel apenas quando se tem como objetivo principal “desenvolver as necessidades e
habilidades dos proprios alunos” (Repkin; Repkina, 2019, p. 34). Para eles, todas as discussoes
desenvolvidas, até o momento, deixam claro que ndo ¢ possivel conceber estudos nessa
perspectiva ignorando a légica, segundo a qual o aluno necessita desenvolver-se como sujeito
da aprendizagem, e que por este motivo o grupo de Kharkiv concluiu que o objetivo de um
sistema de aprendizagem voltado a preparagdo dos “alunos para a atividade criativa ndo € o
desenvolvimento do pensamento em si, mas o desenvolvimento dos alunos como sujeitos da
aprendizagem desenvolvimental, que precisam pensar para resolver seus problemas (Repkin e
Repkina 1997)” (Repkin; Repkina, 2019, p. 35).

Isso exige, segundo ele, a consideracdo do sujeito como fonte, o que foi ignorado por
muito tempo e quando o examinaram falaram ndo sobre o sujeito em si, mas sobre a
personalidade. Ressalta a importancia dos estudos desenvolvidos por V. V. Davidov (1996),
em relagdo as particularidades da atividade de estudo, ao conceberem como quase pesquisa,
mas admite que “a solu¢do mais completa e consistente para o problema do sujeito foi
encontrado durante as atividades de pesquisa realizada pelo grupo de Kharkiv”’ (Repkin;
Repkina, 2019, p. 35), do qual fez parte.

Esclarece que o aluno ¢ considerado como fonte de atividade de estudo, voltada a sua
autotransformacdo “quando o ponto de partida da atividade de estudo na Aprendizagem
Desenvolvimental ¢ a formulacdo de uma nova tarefa de estudo pelo proprio aluno, com base

na necessidade de esclarecer o modo de agdo apreendido anteriormente” (Repkin; Repkina,
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2019, p. 36). Nesse processo ndo se considera o aluno apenas por sua capacidade de resolver a
tarefa, mas de estabelecer novas tarefas de estudo, bem como de encontrar novas formas para
resolvé-las.

Ponderam, ainda, que na escola o sujeito da atividade se desenvolve em dois momentos,
no primeiro torna-se “sujeito de agdes praticas cujos métodos de implementacdo sdo regidos
por normas culturais”, ganhando importancia o dominio dos modos de acdo. J4 no segundo, “o
foco passa a estar na mudanca na compreensao do individuo, de si mesmo como sujeito, que
envolve uma compreensao da esséncia de uma variedade de sistemas naturais e sociais, bem
como das possibilidades da atividade” (Repkin; Repkina, 2019, p. 37-38), sendo que ao final
desse segundo estagio ele “testara suas possibilidades de inclusdo em um determinado tipo de
atividade criativa, isto ¢, determinara as perspectivas de seu desenvolvimento como pessoa
criativa” (Repkin; Repkina, 2019, p. 38), o que considera como o mais alto nivel de seu
desenvolvimento.

Ainda sob esse ponto de vista, consideram também necessario esclarecer a relacdo
existente entre sujeito e personalidade como dois processos relacionados, a partir da concepgao
de V. V. Davidov (1996), no tocante a personalidade concluem que “o desenvolvimento da
personalidade, que ocorre no processo de realizagdo de atividades que uma pessoa ja domina,
¢ a conclusdo logica do desenvolvimento do sujeito, seu resultado final” (Repkin; Repkina,
2019, p. 38). Dentro disso, a aprendizagem desenvolvimental tem como objetivo desenvolver
esse “sujeito da acdo transformadora”, mas o “seu desenvolvimento como personalidade ¢ uma
continua¢do desse processo, realizado principalmente fora da escola” (Repkin; Repkina, 2019,
p- 38).

Dessa forma, € possivel identificar que:

A concepgdo de sujeito estabelecida por Repkin e Repkina (1997, 2019), tem
trés caracteristicas fundamentais: 1) considera o desenvolvimento do sujeito
como o estagio inicial de formacdo da personalidade; 2) o processo de
desenvolvimento € estritamente individual e ndo coletivo como era visto por
Davidov (1991[2019], 1996[2019)); a crian¢a, no seu movimento de ascensao
a condicdo de sujeito como fonte da atividade de estudo de sua propria
autotransformagdo, passa por quatro etapas evolutivas diferentes: a) sujeito
comunicativo; b) sujeito das a¢des praticas; ¢) sujeito compreensivo; d) sujeito
criativo (Puentes, 2019, p. 77).

Repkin e Repkina (1997, 2019) sdo os que mais chegaram perto da concepgao de sujeito,
presente na Teoria da Subjetividade, principalmente quando se fala do sujeito criativo. A partir
do que escreveram os autores sobre o sujeito, hd uma nova forma de conceber a Aprendizagem

Desenvolvimental e A Atividade de Estudo. O sujeito passa a ser concebido como objetivo
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principal em substituicdo ao pensamento tedrico, “estabeleceu o conceito de “sujeito como
fonte”, bem como seu conteudo psicologico e estrutura, as carateristicas fundamentais de sua
concepcdo e os diferentes niveis pelos quais transita durante seu processo de ascensao”
(Puentes, 2023, p. 1-2).

Todos esses apontamentos de V. V. Repkin sdo essenciais para as reflexdes em torno da
categoria sujeito e o processo de desenvolvimento, considerando-se os processos subjetivos, de
modo mais completo na Teoria da Subjetividade. Por tais motivos, utilizaremos sua concepgao
de sujeito para as analises propostas nesta tese. Porém, em articulagdo com a Teoria da
Subjetividade, em relacdo ao que propde Gonzalez Rey para a emergéncia do sujeito como
subversivo e criativo. Isso porque acreditamos que o que escreve V.V. Repkin (1997-2019)
sobre o sujeito como fonte da Atividade de Estudo € o que leva a crianga, em especial, mas ndo
somente, a um processo de autotransformacao e cria todas as condi¢des para a emergéncia do
sujeito. Em nossa concepg¢ao, sem esse processo de desenvolvimento ndo ha a emergéncia do
sujeito perante situagdes do cotidiano nao acontece.

Essa escolha se justifica porque algumas categorias sdo essenciais a disciplina de
historia, entre elas a questdo do sujeito na Atividade de Estudo, focando ndo apenas na
assimilag¢do de conteudos cientificos e modos de agdo, mas utilizando-se de uma abordagem
com base na Teoria da Didatica Desenvolvimental e da Teoria da Subjetividade.

Ressaltamos que por acreditar nas possibilidades potenciais que tem as criangas de 6 a
11 anos para o desenvolvimento de uma aprendizagem integral (com desenvolvimento psiquico
e subjetivo), este estudo volta-se aos anos iniciais do Ensino Fundamental (1° a 5° ano), embora
nao se restrinja a essa fase, compreendendo que tudo isso pode ser trabalhado também em outros
momentos da vida estudantil, respeitando-se as particularidades potenciais de cada uma delas.
Isso exige um resgate da condi¢do de sujeito como um entre os ““valores heuristicos da Teoria
da Subjetividade que, ao sugerir a indissociabilidade entre o simbolico € o emocional,
magistralmente assume o singular nos individuos e grupos sociais e reestabelece a eles a
capacidade de imaginar, sonhar, transcender o constituido e criar o novo” (Almeida, 2022, p.
101). Na busca por este resgate do sujeito, ¢ que propomos compreender também a concepgao
de sujeito, como ele se constitui, quais sdo as condigdes necessarias para o seu
desenvolvimento, a partir da teoria da subjetividade, considerando que esse € o grande problema
das concepcoes didaticas, que, ainda que estivessem voltadas para o sujeito, ndo o tratou como
foco.

A partir desse entendimento é que nos propomos problematizar uma perspectiva de

modelo tedrico para a Didatica da Historia, que, entre os problemas apresentados, estd a
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preocupacdo demasiada com o conteudo a ser cumprido. Isso porque “do ponto de vista
historico, a Didatica sempre se ocupou muito mais dos contetidos e dos métodos de ensino do
que do proprio sujeito que aprende” (Puentes, 2019, p. 59). O professor de historia prioriza
conteudos de historia, mas nao se preocupa em entender como se desenvolvem os interesses
cognitivos e subjetivos, que levam alguém a sentir interesse pelo estudo de histéria. Assim,
mais importante que estudar histdria ¢ entender como se desenvolve nas criangas os interesses
que permitem desejar estudar historia. O problema de hoje ¢ que o professor passa a maior parte
do tempo ensinado contetidos, sem se atentar aos mecanismos psicologicos que permitem
desenvolver no aluno o desejo de estudar. Essa ¢ um tendéncia da didatica, que ndo prioriza “a
ideia de sujeito, suas caracteristicas especificas, as fases de seu desenvolvimento ¢ os diferentes
momentos na sua compreensdo, foram praticamente reservados a Filosofia e a Psicologia”
(Puentes, 2019, p. 59). Com isso, ndo desconsideramos as iniciativas identificadas em grupos
de estudos, que pensam os problemas inerentes a sala de aula e a forma como a aprendizagem
de conteudos historicos acontece, mas isso ocorre em outra perspectiva, 0 que veremos mais a
frente.

Mesmo no interior do sistema Elkonin-Davidov-Repkin onde houve a preocupagao com
entendimento dos modos como o sujeito aprende, bem como das condigdes adequadas para seu
desenvolvimento psiquico e subjetivo, percebe-se que “desenvolveu e sustentou, ao longo de
décadas, uma concepgdo de sujeito que, ainda quando autoproclamada de marxista e dialética
foi, na maior parte das vezes, fragmentada, cognitiva e determinista” (Puentes, 2019, p. 60).
Embora reconhecamos que o conceito de sujeito esteve presente, mesmo que implicitamente,
os trabalhos que priorizam a analise do sujeito na Atividade de Estudo sdo pouco expressivos
até o momento.

A partir dessas constatagdes, pretende-se em primeiro lugar compreender como na
propria teoria da subjetividade concebida inicialmente por Gonzalez Rey, a trajetoria da
concepcdo de sujeito, assim como em qualquer conceito, acompanha o processo de sua
producado tedrica “alterando-se e transformando-se, ao servir como um recurso de pensamento
do autor para a criacdo de novos espagos de inteligibilidade a cada diferente momento de sua
obra, a0 mesmo tempo em que se mantinha como um fio condutor germinal” (Almeida, 2022,
p. 101), demonstrando, assim, que ndo se trata de um conceito estatico e imutavel, mas pensado
em conjunto com o desenvolvimento da teoria.

Pilar de Almeida (2022) analisa historicamente a categoria de sujeito apontando que em
todo o decorrer de sua obra “Gonzalez Rey evidenciou a inexisténcia do sujeito na evolucao do

pensamento nas ciéncias humanas e sociais (Gonzalez Rey, 2005, 2005b, 2007)” (Almeida,
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2022, p. 102). Isso comprova o uso dessa categoria em todo seu percurso enquanto pesquisador,
como uma problematica ndo resolvida até entdo, para a qual “trés bases teodricas foram
primordiais para proporcionar uma nova representacao do sujeito no pensamento cientifico: o
pensamento marxista na psicologia histérico-cultural, a psicanalise ¢ o movimento da
psicologia humanista” (Almeida, 2022, p. 102). Essas bases teoricas sao utilizadas pelo autor a
partir de um posicionamento critico em relagiio a forma como concebiam a categoria sujeito®s,
por este motivo pontuadas aqui “como importantes marcos para o pensamento do autor, pela
relevancia de suas contribui¢des a Psicologia e pelo pensamento critico e criativo com o qual
Gonzalez Rey as contesta” (Almeida, 2022, p. 104).

No inicio de sua trajetoria, classificado por Mitjans Martinez et al. (2020) como
“Momento da Personalidade”, na década de 1980, ndo concebeu o conceito de sujeito “como
uma categoria teorica, ainda que possua forte valor heuristico para o pensamento do autor em
sua busca por uma compreensdo diferenciada da personalidade, entendida até entdo como
estrutura determinada diretamente pelo externo” (Almeida, 2022, p. 105), de modo que fosse
capaz de superar a personalidade como resultado do comportamento. Apresenta no inicio dessa
trajetoria “um sujeito ativo, consciente e gerador em sua capacidade de regulacdo e
autorregulacdo da personalidade. Um sujeito que, em sua acdo se torna elemento de
desenvolvimento de sua propria personalidade” (Almeida, 2022, p. 105).

Aqui destaca-se que por se constituir como momento da personalidade, o sujeito ¢
pensado em relagdo ao desenvolvimento desta. Essa concep¢do ¢ fundamental para que ele
formule a sua Teoria da Subjetividade, que passa, entdo, a se constituir como segundo momento
de sua obra, denominado por Mitjans Martinez et al (2020) como “Momento da Teoria da
Subjetividade e da Epistemologia Qualitativa”, que vai, segundo os autores, de 1997 a 2019,
ano de seu falecimento.

Nesse segundo momento, a partir da publicacdo do livro Epistemologia Cualitativa y
Subjetividad, em 1997, o sujeito mantendo a sua funcao tedrica, ¢ definido como “o individuo
concreto que tem como atributos gerais ser ativo, consciente, interativo e atual” (Gonzélez Rey,
1997, p. 10). Aqui “mantém o carater ativo e intencional do sujeito como individuo, ja
antecipando o papel da emocdo na intencionalidade do sujeito” (Almeida, 2022, p. 106) ao
explicitar que “toda operagdo consciente esta constituida por um sujeito que a organiza € a
conduz, o que a faz inseparavel de suas motivacdes” (Gonzalez Rey, 1997, p. 108). Definiu-

se, assim, como parte do proprio desenvolvimento das categorias teoricas utilizadas na

28 E possivel aprofundar sobre a critica feita por Fernando Gonzalez Rey em relagdo as bases tedricas que utiliza
como referéncia lendo Almeida, 2022, P. 102-104.
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concepeao de subjetividade, sendo importante por ajudar na superagdo da ideia determinista de
personalidade e a confrontagdo com posi¢des tedricas que até entdo ndo priorizavam a
compreensdo dos processos humanos.

O conceito passa por um processo de construgdo e reconstrugdo ao longo da trajetéria
de Gonzalez Rey, que em 2002%, ao escrever o livro Sujeito e Subjetividade apresenta “um
salto em relacdo a definicdo de sujeito, para apresentd-lo como sujeito da emocgao, para além
das proposicdes anteriores que o apresentavam como o individuo consciente, intencional, atual
e interativo” (Almeida, 2022, p. 106). Sobre essa questdao, o autor escreve “um aspecto central
sobre o qual nao nos haviamos detido antes, ¢ o de considera-lo como sujeito da emocao. A
emocdo ¢ uma condi¢cdo permanente na definicdo do sujeito. A linguagem e o pensamento se
expressam a partir do estado emocional de quem fala e pensa” (Gonzalez Rey, 2005, p. 236).
Nessas condigdes, a emogao adquire papel central. Além disso, outra questao que aparece na
obra e que anuncia novas alteragdes nessa concepcao diz respeito a condi¢ao de sujeito para os
processos que exigem ruptura.

Nas suas palavras, “a condicao de sujeito ¢ essencial no processo de ruptura dos limites
imediatos que o contexto social parece impor, ¢ € responsavel pelos espagos em que a pessoa
vai modificando esses limites e gerando novas opg¢des dentro da trama social em que atua”
(Gonzalez Rey, 2005, p. 237). Antecipa aqui “a visdo do sujeito como um momento de
contradi¢do, confrontagdo e ruptura com o social e com sua propria constituicdo subjetiva”
(Almeida, 2022, p. 107). E, ainda faz uma critica as concepc¢des que privilegiam os aspectos

cognitivos, ao dizer que,

as opgoes produzidos pelo sujeito ndo sdao simplesmente opgdes cognitivas
dentro do sistema mais imediato de contingéncias de sua acao pessoal, mas
verdadeiros caminhos de sentido que influenciam a propria identidade de
quem O0s assume € que geram NOVOS espagos sociais que supdem novas
relagdes e novos sistemas de acdes e valores (Gonzalez Rey, 2005, p. 237).

Almeida (2022), ao analisar sobre esse percurso, aponta a obra O social na psicologia e
a piscologia social: a emergéncia do sujeito, como responsavel pelo amadurecimento das ideias
sobre a subjetividade social, o que “marca um salto da categoria de sujeito como aquele gerador
de caminhos alternativos de subjetivacdo que rompem com o socialmente constituido”, obra em
que, segundo a autora, a categoria sujeito adquire maior precisao conceitual, mostrando que a

partir dai “ndo se confunde mais com o individuo ou a pessoa, € que se aproxima da definicao

2 0 livro foi traduzido em 2003 para o portugués e encontra-se como: Gonzilez Rey, F. Sujeito e
subjetividade. Traducdo Raquel Souza Lobo Guzzo. Sdo Paulo: Pioneira Thomson Learning, 2003.
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ultima do autor, de 2017 (Almeida, 2022, p. 107).

Antes de chegar a analise da atual concepc¢do do autor sobre o sujeito, € importante citar
também a andlise da ultima obra do autor de 2006, intitulada O sujeito que aprende. desafios
do desenvolvimento do tema da aprendizagem na psicologia e na pratica pedagogica. Obra que
tem como foco a aprendizagem, mas “apresenta os seguintes atributos em relagdo a categoria
de sujeito: o carater singular do aluno, o carater subjetivado do sujeito e o carater ativo do
sujeito” (Almeida, 2022, p. 108). Esse momento pode ser considerado de “inflexao” em relagdo
a categoria de sujeito por ndo apresentar “o carater transgressor e/ou de ruptura do sujeito nos
espacos sociais ¢ em relagdo a sua propria constituicdo subjetiva” (Almeida, 2022, p. 108),
talvez por focar no problema da aprendizagem ndo pensou na possibilidade da aprendizagem
como instrumento para a transgressao, o que so € possivel confirmar em estudos com esse foco.

O fato ¢ que apenas em 2017 na obra Subjetividade: teoria, epistemologia e método,
apenas dois anos antes de seu falecimento, desenvolveu suas ultimas reflexdes em relacao a
Teoria da Subjetividade e a propria categoria de sujeito. Nesse momento, “o conceito de sujeito
subjetivamente configurado em sua historia singular representou uma opgdo criativa e
subversiva dos efeitos dominantes das praticas discursivas e tornou-se uma opc¢ao de resisténcia
e mudanca dentro delas” (Gonzalez Rey; Mitjans Martinez, 2017, p.26).

Como resultado, fez-se necessario introduzir a categoria de agente, de modo que o
sujeito ndo mais fosse definido apenas por seu carater intencional, ativo € emocional. Logo, o
conceito de sujeito ¢ redefinido, em 2017, devido a inevitabilidade de “diferenciar o individuo
ativo (que agora se qualifica como agente) daquele que, além de ser ativo, gera alternativas,
com base nos seus proprios processos de subjetivacao, em relagdo ao espaco social normativo
em que esta inserido” (Mitjans Martinez et al., 2020, p. 21).

Entendeu-se que a condi¢do de sujeito ndo se dava apenas pelo fato de estar em
atividade, numa relagdo de causa e efeito, externa a pessoa, postura que exige o reconhecimento
da capacidade da pessoa de posicionar-se como sujeito, frente a situagdes diversas, rompendo
com a perspectiva de universalizacdo dos processos humanos. Nesse sentido, ndo € possivel
determinar a priori o comportamento de uma pessoa e defini-lo de modo universal. Isso porque
o modo como se reage a certas circunstancias sdo particulares e variaveis, a depender das
condigdes emocionais e de suas experiéncias. Assim, o sujeito “emerge dos diferentes sentidos
subjetivos que se desenvolvem na vida dele como pessoa e sobre os quais ele assume autoria e
responsabilidade ou ndo, uma vez que, em alguns aspectos da sua vida, talvez ndo se assuma
da mesma maneira” (Mitjans Martinez et al., 2020, p. 40).

Entender o aluno como sujeito, nesta perspectiva, implica considerar o carater subjetivo
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de seus atos e as consequéncias disso para sua aprendizagem, compreender que “a pessoa torna-
se sujeito na tensdo entre a sua subjetividade individual e a subjetividade social dominante”
(Mitjans Martinez Et al. 2020, p. 40). Porém, um nao ¢ simplesmente o reflexo do outro. O
sujeito se constitui numa relacao dialética entre o individual e o social e aqui adquire o lugar da
produgdo, portador de uma historia propria constituida de sentidos subjetivos diversos. Logo,
esses autores apontam que “reconhecer o sujeito como singular, ativo e sua histdria nos permite
considerar aspectos sociais que ndo se reduzem ao individual, mas que estdo configurados
subjetivamente nas pessoas’ (Mitjans Martinez et al., 2020, p. 40).

De modo redefinido, trata-se do sujeito “que abre uma via propria de subjetivagdo, que
transcende o espago social normativo dentro do qual suas experiéncias acontecem, exercendo
opgdes criativas no decorrer delas, que podem ou ndo se expressar na agdo” (Gonzdlez Rey;
Mitjans Martinez, 2017, p. 73). Abrir uma via propria de subjetivacdo significa ser capaz de se
posicionar criativamente “a seu modo” frente aos desafios impostos, por exemplo, além do
contexto escolar ou familiar, que € geralmente o espago social normativo onde as experiéncias
do aluno acontecem.

Sobre essa questdo, V. V. Repkin aponta que o processo de desenvolvimento ¢
individual, mas obviamente considerando-se essa relagao dialética entre o individual e o social,
com a diferenca que para ele interessa os processo subjetivos presentes no seu desenvolvimento,
que se da na Atividade de Estudo, quando nessa perspectiva a preocupacao esta nos processos
psiquicos presente no desenvolvimento subjetivo.

Em nosso caso, a agéncia do sujeito se dd quando a crianga (estudante) assume a
condic¢do de sujeito como fonte da Atividade de Estudo, a responsabilidade por seu processo de
autotransformac¢ao, cumprindo todas as fases colocadas por V. V. Repkin e identificadas por
Puentes (2019). Para agir criativamente, primeiro ha o sujeito da comunica¢do, das acgdes
praticas, compreensivo, s6 cumprindo todos esses aspectos, cria-se as condi¢des adequadas para
a emergéncia do sujeito. A partir do momento que hé esse desenvolvimento do sujeito criativo,
que seria a ultima fase em V. V. Repkin, ¢ que este pode, considerando todos esses sentidos
subjetivos, emergir ou ndo como sujeito, transcender ou ndo os padrdes normativos vigentes na
sociedade em que vive, diferente da perspectiva da subjetividade que fala da agéncia aliada
apenas a questao da atividade para depois falar da emergéncia do sujeito.

Trata dessa questdo, que ¢ extremamente importante, pois 0s espagos sociais sao
portadores de subjetividades sociais instituidas, que podem ser ameagadas quando se depara
com posicionamentos divergentes e criativos. Assim, para a autora “toda criacdo que pde em

risco o status quo dominante de um grupo e/ou funcionamento institucional tende a ser rejeitada
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por esse grupo social, o que coloca desafios diversos aqueles que ali emergem como sujeitos”
(Mitjans Martinez et al., 2020, p. 53). Isso é relevante porque nisso consiste a explicagdo
segundo a qual o sistema educacional brasileiro ndo deseja a formagdo desse sujeito,
principalmente porque nele reside o risco de alteragdo do status quo, que beneficia uma parcela
muito pequena da sociedade. Nesse caso, as praticas socioculturais e institucionais restringem
as possibilidades de conhecimento pelo individuo e, consequentemente, de constitui¢do
subjetiva. A constitui¢ao do sujeito se da para a manutengao do status quo, ainda que nao esteja
assim colocada em nivel de discurso. Isso resulta de um sistema educacional que ndo deseja a
formagao para a emergéncia do sujeito da qual estamos falando. Dentro disso, ainda podemos
acrescentar que nem mesmo as familias e os proprios estudantes desejam essa posi¢do de
sujeitos como fonte ou sua emergéncia em alguns momentos.

Esse sistema se insere na perspectiva neoliberal que compreende a educacdo
“subordinada a uma visdo de mundo economicista e a posiciona a servico do desempenho do
individuo no mercado para pontecializar o crescimento econdomico, por meio da formagao para
a a¢do individual competitiva no mercado de trabalho” (Libaneo; Freitas, 2018, p. 28). Com
este objetivo, a escola se organiza cumprindo o papel de “estar a servigo dos interesses do
capitalismo globalizado e das novas formas de sociabilidade na sociedade contemporanea de
modo a plasmar no individuo capacidades adaptativas e de flexibilidade para o trabalho”
(Libaneo; Freitas, 2018, p. 28).

Compreender essa questdo ¢ fundamental porque nessa perspectiva, os alunos sdo
encaminhados para a formacao dessas capacidades. Nao se deseja a emergéncia do sujeito, mas
de alguém que se adapte as condigdes de trabalho, tornando-se um sujeito competitivo,
economicamente ativo, contabil, racional, ousado, eficiente, consumidor, tecnolédgico, flexivel,
adaptavel, empreendedor, criativo e inovador, mas ndo no sentido aqui proposto, mas atendendo
as perspectivas capitalistas neoliberais. Essa é a subjetivagdo pretendida pelo sistema
educacional vigente (Magalhaes; Assis, 2020).

Por consequéncia, o modo como se organiza a educagao baseada em avaliagdes de larga
escala como padrao de qualidade constitui-se como um dos grandes problemas encontrados na
educacdo hoje. Prioriza-se o conteudo empirico, que visa a prepagdo para as avaliagdes
externas, sem focar no sujeito, que ¢ portador de histérias, por consequéncia de desejos e
emocgdes. Isso ocorre justamente porque sdo essas estratégias que garantem os padroes de
qualidade desejados na perspectiva neoliberal,

que se restringem ao eficientismo, sendo o curriculo o meio de operacionaliza-
lo nos processos de cogni¢do e no comportamento dos alunos, e a avaliacao
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da aprendizagem, do professor ¢ da escola, o meio pelo qual se opera o
controle externo do cumprimento das finalidades de fomacdo de capital
humano (Libaneo; Freitas, 2018, p. 28).

Como consequéncia, a realidade apresentada ¢ de uma escola como local de aplicagao
dessas estratégias objetivando “desenvolver competéncias para obten¢do de lugar no mercado
de trabalho e propiciar formas de socializagdo para adaptacdo ao cotexto da globalizacao
competitiva” (Libaneo; Freitas, 2018, p. 28). Tudo isso torna o aluno cada vez mais interessado
no estudo, mas ligado a questdo da competicdo por algo, seja este tirar uma boa nota, ser
aprovado em um concurso ou no Enem, entre outros. Falta a eles oportunidades para que
possam atuar de modo a se tornarem sujeitos de sua aprendizagem, capazes de agirem
ativamente ¢ de tomar posicao frente a situagdes diversas, nao ha nas escolas brasileiras o que
deveria ser o foco durante o percurso de escolarizagdo do aluno, o que acentua as
“desigualdades sociais, amplia a exclusdo social dos pobres, dando continuidade e
reproduzindo-a dentro da propria escola” (Libaneo; Freitas, 2018, p. 34).

Pode ainda ser uma explicacao pela auséncia ou pouca importancia dada a didatica ou
disciplinas a ela correspondentes, nos cursos de formacao de professores, particularmente
quando se trata de teorias ligadas a Didatica Desenvolvimental. Na perspectiva educacional
neoliberal ndo interessa formar alunos que sejam sujeitos do modo como propomos, assim como
também ndo interessa formar professores, que compreendam a importancia dessa formagao. E,
nesse jogo cada um continua cumprindo seu papel, o de transmissor € o de reprodutor do
conhecimento. Todavia, chama-nos atengdo a necessidade de um trabalho nesse sentido, pois

assim também acreditamos que:

A emergéncia de sujeitos pelas suas agdes, muitas vezes, contribui para a
producdo de novos sentidos subjetivos nesses espagos, 0s quais podem
modificar, de diferentes formas, a configuracdo subjetiva social existente,
modificagdes frequentemente necessarias, por sua vez, para mudangas
significativas nos sistemas de relagdes e agdes dos individuos que deles
participam. Assim, transformacdes na subjetividade social estdo atreladas a
emergéncia de sujeitos nesses espagos (Mitjans Martinez et al., 2020, p. 53).

Concordamos plenamente com essa questao, a emergéncia dos sujeitos € necessaria para
que se construam novos caminhos, o que demonstra o carater critico e subversivo da propria
Teoria da Subjetividade de Gonzalez Rey, assim como seu compromisso com as mudangas, que
podem ocorrer tanto em nivel individual quanto social. Isso exige do sujeito a condi¢do de
agente, para a qual diferente do sujeito, “seria o individuo — ou grupo social — situado no devir
dos acontecimentos no campo atual de suas experiéncias; uma pessoa ou grupo que toma

decisdes cotidianas, pensa, gosta ou nao do que lhe acontece, o que de fato lhe d4 uma
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participacdo nesse transcurso” (Gonzalez Rey; Mitjans Martinez, 2017, p. 73). Nessas
condi¢des, ainda que se decida por uma manuten¢do desse stafus quo, isso sera por meio de
uma escolha consciente ¢ ndo determinada a priori por padrdes sociais normativos. E
acrescentamos, que esse seria também o sujeito criativo de V. V. Repkin, capaz de provocar
mudangas em fun¢do de todo desenvolvimento psiquico e subjetivo alcangado na Atividade de
Estudo.

E importante considerar que essa condi¢do requer uma mudanga em relagdo a forma
como se pensa a realidade escolar hoje, para a qual a teoria da subjetividade traz contribui¢des

teoricas relevantes, pois

pensamos as instituigdes escolares como cenarios vivos e concretos,
dindmicos e mutaveis, que manifestam conflitos, tensdes e contradi¢des
proprios da constituicio humana, que emergem em um espago de
relacionamento e de constituicdo subjetiva. S3o cenarios complexos em
termos das relagdes sociais, do desenvolvimento humano, configurando uma
realidade singular configurada por uma subjetividade social singular
(Campolina, 2019, p. 122).

Reafirmamos a necessidade de que as praticas educativas vigentes nos contextos
educacionais brasileiros sejam transformadas, superando-se a visdo instrumental presente na
escola, que mensura e mede o conhecimento, como se ele proprio fosse uma verdade absoluta,
como determinado por uma visdo positivista de conhecimento cientifico. Para nds, “as
transformagdes nas praticas educativas implicam, simultaneamente, processos da subjetividade
que tém um papel vital na emergéncia e no desenvolvimento das inovagdes educativas”
(Campolina, 2019, p. 122).

Para que isso ocorra a condi¢do de sujeito/agente dessa transformagao ¢ imprescindivel
“por modos de resisténcia aos processos reprodutivos da institui¢do escolar, podendo ser
constituidas pelo posicionamento ativo dos atores da escola, rompendo a passividade e a rigidez
que tanto tém caracterizado as instituigdes escolares” (Campolina, 2019, p. 122). Ainda em
relagdo a realidade escolar, cabe uma nova questdo: se almejamos a formagdo de um
aluno/professor, sujeito/agente de sua escolarizagdo, por consequéncia, que tipo de
aprendizagem queremos? Considerando que estamos defendendo a Didatica Desenvolvimental,
em conjunto com a perspectiva da subjetividade, os pressupostos tedricos que a fundamentam

partem:

das teorias da aprendizagem desenvolvimental ¢ da atividade de estudo que
ainda conservam vigéncia ap6s uma analise critica (autotransformacao,
atividade, colaboracdo, didlogo, zona de desenvolvimento possivel, etc.) e, em
segundo lugar, das construgdes interpretativas elaboradas no interior da Teoria
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da Subjetividade, da Epistemologia Qualitativa, do Método Construtivo-
interpretativo sobre desenvolvimento, aprendizagem, sujeito, producdo de
conhecimento, criatividade e, sobretudo, do sistema didatico integral
elaborado (Puentes, 2020a, p. 240).

A Didatica ¢ fundamental quando se tem como meta promover o desenvolvimento do
aluno de modo integral. Porém, isso ndo se da por qualquer forma de organizagao, mas por meio
da Didatica Desenvolvimental na perspectiva da subjetividade. Portanto, tudo que ja foi
experimentado, em relagdo as teorias desenvolvidas sdo examinadas criticamente,
reconhecendo-se o mérito do que esta posto sobre o tema e que fundamentam nossos estudos
sobre o papel da Didatica. Isso porque acreditamos que sua fungdo € “organizar o processo de
aprendizagem criativo dos alunos, mesmo sabendo que ndo existe uma relacdo direta entre as
acdes intencionais e unidirecionais do professor e o efeito disso na constituicdo dos estudantes”
(Puentes, 2020a, p. 240).

Nesse sentido, além da aprendizagem que promove desenvolvimento psiquico, estamos
falando dos sentidos subjetivos presentes nesse processo € que devem ser considerados. Isso

significa que:

da configuragdo subjetiva da agdo de aprender fazem parte sentidos subjetivos
associados a configuracdo subjetiva do aprendiz, constituida no percurso da
sua historia de vida, sentidos subjetivos produzidos no proprio processo de
aprendizagem em fung¢@o das caracteristicas do contexto e das relagdes em que
ela acontece e sentidos subjetivos da subjetividade social que aparecem nos
sentidos subjetivos que o aprendiz produz na sua ag@o. Ou seja, a configuragdo
subjetiva da acdo de aprender se constitui por sentidos subjetivos nos quais a
personalidade e agdo sdo inseparaveis (Mitjans Martinez; Gonzalez Rey,
2017, p. 58).

Portanto, ignorar esse aspecto seria negligenciar toda a dimensdo subjetiva do aluno,
presente em sala de aula e que interfere diretamente em sua aprendizagem. Toda crianca chega
a escola com histéria de vida propria, interesses, emogdes, traumas, sentimentos diversos, que
precisamos considerar ao organizar didaticamente o movimento de aprendizagem do contetido
escolar e por isso mesmo a “didatica precisa explorar essa estreita margem de operacionalizagao
que a dimensdo subjetiva da constituicio humana concede para organizar processos que
potencializem ao maximo a capacidade de aprendizagem como producdo subjetiva dos

estudantes” (Puentes, 2020a, p. 240). Estamos falando da aprendizagem criativa,

um tipo de aprendizagem que se diferencia da aprendizagem reprodutivo-
memoristica e da aprendizagem que denominamos compreensiva,
precisamente, por ser um processo em que se expressa o carater produtivo,
gerador e transgressor do aprendiz. Na aprendizagem criativa, a imaginagao
tem um papel fundamental (Mitjans Martinez; Gonzélez Rey; 2012, p. 61).
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Para organizar a aprendizagem criativa, faz-se necessario considerar as principais
caracteristicas da Didatica Desenvolvimental da atividade e da Aprendizagem
Desenvolvimental, superando-se as barreiras impostas pelo tipo de aprendizagem reprodutivo-
memoristica, presente nas escolas brasileiras, frutos de concep¢des oriundas das teorias do
reflexo, da assimilacdo e do empirismo. Conforme demonstrado, s6 podemos propor essa
organizagdo a partir do rigor ao estabelecer “a fun¢do da didatica, o modo de producao da
experiéncia criativa, seu objetivo, bem como a especificidade da atividade de estudo em uma
perspectiva da subjetividade (conceito, conteudo e estrutura) sobre novas bases
epistemologicas, teoricas e metodoldgicas™ (Puentes, 2020a, p. 240).

Nessa perspectiva, a didatica desenvolvimental se difere de outros modelos tedricos e

tem como fungao:

organizar o processo de aprendizagem de forma a contribuir para que as
criangas que participam dele produzam de maneira criativa a experiéncia da
atividade acumulada pela humanidade ao longo de séculos e resguardar, com
isso, a continuidade do desenvolvimento cultural e historico da espécie e
garantir a inser¢ao delas nos mais diversos tipos de atividade transformadora
e autotransformadora (Puentes, 2020a, p. 241).

O processo de aprendizagem, precisa organizar-se, assim, para que haja uma preparagao
dos alunos para a aprendizagem criativa, como demonstra Puentes (2020a) muito proximo do
que defendiam Repkin e Repkina (2019b) ao afirmarem sobre o carater gerador do sujeito nesse
processo de aprendizagem. Assim, o modelo proposto por eles coincide com a Teoria da
Subjetividade por “considerarem o sujeito como fonte da atividade de autotransformacao”
(Puentes, 2020a, p. 241). Ao considerar este carater do sujeito, estamos diante do sujeito
criativo.

Aqui a explanacdo sobre atividade criativa, fez-se necessaria, por entendermos que
ainda que nao haja uma referéncia direta dos autores da teoria da subjetividade em relagdo ao
termo atividade no interior do conceito de sujeito “é nela que as experiéncias acontecem, as
opgdes criativas sdo exercidas e o proprio sujeito emerge” (Puentes, 2020a, p. 242). Assim,
mesmo que isto ndo esteja claramente escrito no conceito de sujeito de Gonzéalez Rey ¢ como o
concebemos, pois 0s proprios autores da teoria reconhecem a importancia do sujeito estar em
atividade, conforme demonstrado em Puentes (2020a).

Partindo dessas consideragdes, podemos afirmar que o sujeito de V. V. Repkin € o que
mais se aproxima da perspectiva de sujeito da Teoria da Subjetividade, que traz todos esses

aspectos subjetivos que sdo essenciais para a emergéncia do sujeito e que ambas as teorias
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apresentam pontos relevantes, mas que, em nosso caso trataremos desses processos subjetivos
para o desenvolvimento do sujeito na Atividade de Estudo, por todos os motivos expostos neste
topico e que o processo de desenvolvimento ¢ o que leva a formagao integral do aluno, com
unidade entre o psiquico e o subjetivo, mas por caminhos diferentes, pois enquanto se afirma
na Teoria da Subjetividade que “o desenvolvimento implica configuragdes subjetivas nas quais
surgem novas funcdes e estados dos individuos que lhes facilitam sua condi¢do de agente em
seus sistemas de atividades e relacionamento. Sem agéncia o desenvolvimento ndo acontece”
(Gonzalez Rey; Mitjans Martinez, 2017, p. 157). Em nosso caso, o que se afirma ¢ que sao
importantes tanto os processos psiquicos quanto os subjetivos para que o desenvolvimento
aconteca, o que também se da compreendendo que “ndo € um processo progressivo, ordenado
nem linear, mas um processo contraditorio, que gera forcas subjetivas em conflito” (Gonzélez
Rey; Mitjans Martinez, 2017, p. 157, grifos nossos). Com a diferenga apenas que no lugar de
“que gera”, para nds seria mais adequado “que considera” as forgas subjetivas em conflito.
Nisso consiste a importancia do professor ao criar situagdes que permitam essa
condicdo, denominada de ética do sujeito, que “pressupde a constituicdo de um tipo de relagdo
centrada no favorecimento” dos processos subjetivos para o desenvolvimento®®, “o que supde
nao somente acolhimento, mas também recursos para provocar a reflexdo critica e
posicionamentos criativos” (Gonzalez Rey, 2011, p. 157). Para tal, os autores destacam a
importancia do dialogo para “eliminacao das restrigdes na comunicagdo, o que nao deixa espago
para preocupagoes éticas a respeito do lugar da neutralidade” (Gonzélez Rey, 2011, p. 157).

Nessa perspectiva,

o didlogo implica as emog¢des dos envolvidos, assim como possiveis
momentos de contradi¢do e tensdo que tém um grande valor para o
desenvolvimento do proprio didlogo e dos sujeitos envolvidos nele. E esse
carater tenso e contraditorio o que promove uma reflexividade que vai além
do dialogo presencial e que se torna uma poderosa ferramenta de mudanca e
crescimento (Gonzalez Rey, 2011, p. 157).

Porém, importante compreender que se trata de um didlogo que implica ruptura com a
logica do estimulo-resposta, sendo capaz de “promover posicionamentos e reflexdes dos
participantes como via de expressao da sua subjetividade” (Mitjans Martinez, 2019, p. 55). A
respeito da importancia da comunicagdo havia também essa preocupacdo por parte de V. V.

Repkin, o que Puentes (2019) aponta como primeira etapa, o sujeito da comunicagdo. Nessa

30 Aqui ressaltando a diferenga entre a Diditica Desenvolvimental e Teoria da Subjetividade, fizemos
propositalmente uma inversao: “o desenvolvimento subjetivo do outro” trocando por processos subjetivos para o
desenvolvimento.
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perspectiva da subjetividade, a emergéncia do sujeito na condi¢do de agente acontece, nas
“configuragdes subjetivas que marcam o desenvolvimento e favorecem novos recursos
subjetivos por meio dos quais o agente emerge como expressao da capacidade de acao em face
de pessoas e grupos” (Gonzalez Rey; Mitjans Martinez, 2017, p. 157).

Nessa perspectiva, ¢ esse posicionamento do individuo perante o grupo “um importante
indicador de quanto ele se tornou agente de suas novas atividades, agente que se erige sobre
sentimentos de seguranca, bem-estar e acolhimento e que sdo expressdes de uma nova
configuragdo que esta surgindo nele em relagdo a si mesmo e a vida” (Gonzélez Rey; Mitjans
Martinez, 2017, p. 159).

Logo, o processo de desenvolvimento subjetivo possui um “carater vivo, contraditorio
e variavel que faz do desenvolvimento da subjetividade um processo inseparavel do contexto e
da histéria dos individuos e permitindo sua compreensdo como processo cultural, histérico e
social” (Gonzalez Rey; Mitjans Martinez, 2017, p. 159). Trata-se, segundo os autores, de um
“um processo vivo, qualitativo € que se apoia em conceitos que compartilham essa qualidade”

(Gonzélez Rey; Mitjans Martinez, 2017, p. 159). Por tais motivos,

A obra de Gonzalez Rey (1997-2017) nos coloca diante do desafio de
reconhecer que o desenvolvimento é permeado, essencialmente, pela
producdo simbolica-emocional de cada pessoa, seja ao vivenciar uma
mudanga corporal, ao enfrentar novos desafios sociais, ao construir novos
recursos cognitivos, ao enfrentar novos desafios intelectuais. Defendemos que
processos subjetivos atuam como tessitura ao desenvolvimento humano que,
em cada pessoa, ¢ tramada com materiais, formas e cores Unicas, fazendo com
que todo desenvolvimento humano seja, em esséncia, desenvolvimento
subjetivo (Rossato, 2019, p. 73).

Ha o reconhecimento do que estamos falando, o de que os processos subjetivos, sdo, de
fato, importantes aos processos de desenvolvimento, mas em nosso ponto de vista todo
desenvolvimento humano carrega em si processos subjetivos que foram importantes para que
ele acontecesse e que eles vao se modificando a medida que o desenvolvimento acontece, mas
nao que o desenvolvimento psiquico seja em esséncia desenvolvimento subjetivo. Um processo
de desenvolvimento que considere os aspectos psicologicos e subjetivos requer a organizagao
didatica pensando a aprendizagem, a partir dos processos subjetivos que dela participam, o que
consideramos possivel pelo viés da aprendizagem desenvolvimental na persepctiva da
subjetividade. Para tal, embora ja se tenha apontado algumas questdes em relacao a Teoria da
Subjetividade faz-se necessario para o entendimento do que estamos propondo, falar sobre os

aportes teoricos construidos por seus defensores.
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5. Metodologia para a analise da aprendizagem de Historia no Brasil

5.1 Epistemologia qualitativa

Ap6s realizar estudos tedricos necessarios ao desenvolvimento desta tese nosso proximo
passo consistiu em descrever a metodologia adotada e como proceder a analise das informacdes.
Utilizamos a Epistemologia Qualitativa, a partir de algumas ressalvas, particularmente
considerando que nao se trata de uma pesquisa de campo, analisando as produg¢des pelo método
construtivo interpretativo. Em relagdo a este método, importante destacar que trata-se de um
método utilizado por Gonzalez Rey, para os estudos relacionados a Teoria da Subjetividade,
como uma forma de fugir das analises positivistas predominantes nos estudos de casos no
campo da Psicologia. Porém, entendemos como possivel de se aplicar em nossos estudos, ainda
que se trate de um estado da arte, por contemplar aportes tedricos e metodologicos que se
assemelham ao modo de andlise que estamos fazendo. Para tal, alguns aspectos merecem
destaque.

Em um primeiro momento, faz-se necessario compreender os antecedentes € o contexto
no qual se desenvolve. Conforme exposto por Gonzéalez Rey e Mitjans Martinez (2016), o
avango do capitalismo acompanhado do desenvolvimento da tecnologia e da ciéncia atrelado a
induastria resulta também em uma nova visdo de homem e de mundo, destacando-se duas
correntes filosoficas: o racionalismo e o empirismo®!, prevalecendo nas ciéncias uma visdo
técnico-instrumental de mundo. Isso resulta numa tnica visdo de ciéncia, que por ser “regida
por principios universais, sacralizou e ideologizou a natureza empirica, instrumental e objetiva
do empreendimento cientifico. No nivel ontoldgico, tal concepgao representava uma negagao
radical da subjetividade que, implicitamente, passou a ser associada a imperfei¢ao da condi¢ao
humana” (Gonzélez Rey; Mitjans Martinez, 2016, p. 6, tradugdo nossa). Essa forma de conceber
a ciéncia, com énfase na eficacia dos métodos das ciéncias naturais, influenciou fortemente as
ciéncias humanas, entre elas a Psicologia, que passam a utilizar os experimentos € testes
desenvolvidos em laboratérios como meios de producdo e legitimagdo do conhecimento,
acentuando a diferenga entre clinica e ciéncia.

Consequentemente, os psicologos se desinteressam pela contrugcdo de novas teorias,
utilizando restritamente as teorias ja construidas, revelando o carater empirico dominante na

psicologia do século passado. Os dados empiricos serviram de base para as interpretagdes nas

31 O racionalismo defensor da ideia de que a razdo ¢ a fonte do conhecimento humano enquanto o empirismo se
baseava na ideia da experiéncia como fonte do conhecimento.
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pesquisas cientificas, como forma de garantir a neutralidade do pesquisador, forma de produzir
ciéncia ainda predominante no campo da psicologia. Define-se a pesquisa cientifica como
empirica a partir de trés atributos: “O carater primario dos dados empiricos, a restricdo da
interpretagdo aos dados coletados e a exclusdo das ideias do pesquisador” (Gonzalez Rey,
2019b, p. 565, tradugdo nossa).

Esse carater empirico traz para a psicologia uma acentuada divisdo entre teoria, pesquisa

e pratica. Desse modo,

* As teorias sdo entendidas como sistemas a serem seguidos e aplicados a
pesquisa e a pratica, em vez de serem entendidas como sistemas de
inteligibilidade, cuja relevancia ¢ indissocidvel de seu movimento e
desenvolvimento.

» Como resultado das afirmagdes anteriores, a pesquisa € entendida como um
empreendimento empirico (pesquisa empirica) e a pratica ¢ entendida em
oposicao a teoria.

* O principio anterior levou a divisdo entre aplicacdo de instrumentos e
interpretagdo dos resultados tanto na pesquisa quanto na pratica psicoldgica
(Gonzalez Rey, 2019b, p. 563., tradugdo nossa).

Importante compreender essas questdes, pois, segundo Gonzalez Rey (2009), a
psicologia passou a ser reconhecida apenas nessa forma de representacdo empirica, dando-se
pouca atengdo as questdes epistemologicas e ao que era compreendido como psique. Entre os
aspectos que influenciaram essa tendéncia, o autor destaca a separagdo intencional assumida

pela psicologia em relagao a filosofia e outras ciéncias sociais. Logo,

a auséncia de discussdo de questdes epistemoldgicas conduziu a psicologia a
uma definicao positivista da ciéncia, com suas consequéncias em termos de
uma compreensao objetiva, instrumental e a-tedrica do conhecimento, o que
se evidenciou no carater experimental e analitico quantitativo de sua
metodologia dominante (Gonzalez Rey, 2009, p.206).

O grande problema apontado por Gonzéalez Rey (2009) ¢ que a utilizacao do positivismo
como base para os experimentos em psicologia, apoiou-se na evidéncia (demonstracdo e
resultados quantificaveis) como critério essencial para garantir legitimidade e objetividade
cientifica. O empirico apresentou-se como divergente do tedrico, dando uma falsa ideia de
separacao entre ciéncia e filosofia, na qual a ciéncia era definida por seu carater instrumental e
objetivo de producdo do conhecimento e a filosofia como conhecimento tedrico-especulativo.
A critica feita pelo autor diz respeito a forma pela qual concebiam a questao “do que estudar”,
que ¢ “fundamental e sua resposta contém a dimensdao ontoldgica do conhecimento. Todo
problema a ser estudado representa uma construcao teorica, portanto, em nenhum caso, pode

ser visto como evidéncia empirica” (Gonzalez Rey, 2009, p.207, tradug@o nossa).
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A psicologia ndo apresentou, portanto, uma clara representacgao teorica sobre seu campo,
transformando-se numa ciéncia empirica e assumindo-se como positivista, embora tenha
ignorado algumas questdes teoricas e filosoficas desenvolvidas por Comte e Durkheim,
funcionado como se s6 existisse 0 modelo de ciéncia baseado no instrumental-empirico, no qual
os dados estatisticos ocupam lugar central para a legitimacao do saber, acentuando a diferenca
entre clinica e ciéncia (Gonzalez Rey, 2013a).

Nessa perspectiva, limita-se a fungdo do pesquisador a “aplicar e relacionar o sistema
de categorias universal que norteia a produgdo dos significados sobre a informagao brindada no
instrumento”. Nesse processo, o problema ¢ que se “separa o instrumento do curso
contraditdrio e vivo da expressao da pessoa, impondo um rotulo compartindo formas complexas
e singulares de expressdao”. Os instrumentos sdo utilizados aqui com base “na epistemologia da
resposta que tem caracterizado a metodologia indutivo-descritiva dominante na Psicologia”
(Gonzélez Rey, 2013a, p. 24).

J& nas primeiras décadas do século XX, fruto dos desafios enfrentados pela ciéncia na
area da fisica e mecanica quantica, com os estudos desenvolvidos sobre as microparticulas,
inaugura-se o campo da Filosofia da Ciéncia, liderado pelos cientistas das ciéncias naturais, que
consistiu em uma critica ao positivismo, dando origem a “duas filosofias principais: a anglo-
saxonica com Popper, Lakatos, Kuhn, Feyerabend e Polanyi entre outros, todos fisicos e
matematicos, e a francesa encabecada por Bachelard e que incluia Cavailles e Canguilhem,
entre outros” (Gonzdlez Rey; Mitjans Martinez, 2016, p. 6, traducdo nossa).

Para esses autores, o0 movimento foi fundamental para o inicio de um questionamento
em relacdo ao pensamento positivista dominante, tendo Dilthey (2010) como figura central,
responsavel por trazer para o campo das Ciéncias Sociais antigos principios da hermenéutica
filosofica, aliado a fenomenologia de Husserl. As tendéncias de critica ao positivismo se

fortaleceram entre outros autores, como

Heidegger (1997), Merleau-Ponty (2006), Gadamer (2007), Sartre (1960) e
Ricoeur (1970). Vinculados a esse movimento, autores como Nietzsche e
Shopenhauer criticaram fortemente a imagem do homem e das institui¢cdes
racionais que o pensamento moderno havia engendrado. Marx também
contribuiu decisivamente para o questionamento do pensamento moderno ao
descartar a naturalizacdo do capitalismo como caminho do progresso
(Gonzalez Rey; Mitjans Martinez, 2016, p. 6).

Essa critica foi importante por alcangar a partir do final da década de 1970 o campo da
psicologia, em praticamente todas as dareas, acentuando a necessidade de discussdes

epistemologicas proprias, influenciadas pelas novas tendéncias oriundas do construcionismo
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social e das variadas versdes construtivistas pds-piagetianas (Gonzalez Rey, 2009). O problema

¢ que neste contexto,

0 novo pensamento, que se orientava contra o dogma, apareceu como dogma,
acompanhado do perigo que toda “moda dominante” traz, da banalizacdo, da
superficialidade e da repeticdo mimética de afirmacdes gerais, mais como um
ritual de moda, do que como uma necessidade real da construcdo do
conhecimento (Gonzalez Rey, 2009, p. 207, traducdo nossa).

Para ele, o mau uso da teoria e do proprio empirico substituia toda a complexidade do
processo por categorias dadas a priori, que impedem todo o exercicio intelectual e criativo do
pesquisador para a constru¢do de hipoteses, acerca das informagdes obtidas, excluindo
constru¢des mais abrangentes, complexas e espontaneas.

Ao contrario do que estd prescrito no modelo de estudo dominante na psicologia,

compreende teoria como

construgdes intelectuais capazes de crescer e desenvolver praticas especificas
sobre as formas que a realidade assume em termos de teoria; as teorias sdo
acessos a realidade em termos de conhecimento, mas nunca representam
saberes sobre o “ser” fora dos recursos de inteligibilidade da teoria (Gonzélez
Rey, 2009, p. 210, traducdo nossa).

Nao nega o carater objetivo do conhecimento, mas afirma que ele se dé pela inser¢do da
“dimensao subjetiva, que ndo aparece como efeito de uma influéncia externa, alheia ao sistema
estudado, mas como uma produgado simbdlico-emocional do proprio sistema em questao, a qual
ndo pode ser deduzida de influéncias externas concretas que afetam o sistema” (Gonzalez Rey,
2013a, p.24).

Dessa maneira, s6 ¢ possivel chegar a esse conhecimento “pela compreensdo da
configuracdo subjetiva da experiéncia vivida. Esse conhecimento ¢ de natureza construtivo-
interpretativa, nao vem definido de forma direta nos dados, razao pela qual ¢ de natureza teorica
e nunca representa um reflexo direto do estudado” (Gonzalez Rey, 2013a, p.24).

Aqui a interpretacdo ¢ vista como recurso da construcao teodrica, “um processo que
avanga entre uma diversidade de opgdes, assumindo aquela em que elementos empiricos
diferentes convergem no fortalecimento de uma das hipoteses que acompanham o processo da
pesquisa” (Gonzalez Rey, 2013a, p. 23). Assim, ¢ sempre ato de autoria do pesquisador que
requer “novos conceitos e ideias que s6 de forma mediata encontraram o seu significado em
termos da teoria mais abrangente que a apoiou, o que, também, pode implicar novos caminhos
no desenvolvimento dessa teoria ou sua rejeicao” (Gonzalez Rey, 2013a, p. 23).

Seria necessario rejeitar o modelo dominante na area da psicologia e encontrar um modo
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proprio de fazer pesquisa, para o qual considerou a relevancia dos estudos realizados no interior
da psicologia soviética, por seus avangos ontoldgico-epistemoldgicos, assumindo uma filosofia
marxista, que ndo tinha sido relevante para nenhuma das teorias psicoldgicas modernas.
Inspirou-se “na forma como os pioneiros da psicologia soviética (Lazursky, Kornilov, Basov,
Vygotsky, Rubinstein, Ananiev, entre outros) assumiram o marxismo, a dialética (como modelo
de pensamento)” (Gonzalez Rey, 2009, p. 211, tradu¢do nossa). Isso porque, embora a
preocupacao epistemoldgica ndo fosse explicitamente assumida, diferentemente da psicologia
moderna, a linha de pensamento desses autores “facilitou a representacao da psique como um
sistema em movimento, em desenvolvimento, estimulando uma sensibilidade de
interdisciplinaridade com outras ci€ncias sociais € com a filosofia” (Gonzalez Rey, 2009, p.
211, tradugdo nossa).

Para Gonzélez Rey (2009), as principais contribui¢des advindas da psicologia soviética
para o desenvolvimento de uma teoria psicoldgica nos termos ontologicos e epistemologicos
analisados por ele se ddo principalmente pela “preocupagdo com o reconhecimento da
especificidade ontologica da psique” e por compreenderem que “as funcdes psiquicas
expressam momentos do funcionamento psiquico em geral. E impossivel isolar a agdo ou os
processos psiquicos da psique como um sistema” (Gonzalez Rey, 2009, p. 212, tradug@o nossa).

Apesar da importancia dada a seus avancos e de tais contribuigdes, considerava
importante problematizar alguns aspectos, particularmente o carater atribuido a objetividade
pela psicologia soviética, que a aproximava das Ciéncias Naturais e, também, em nivel teorico,
pois, para ele, também, ndo conseguiram progredir em relagdo ao nivel epistemoldgico. Seria
necessario avangar quanto a pesquisa qualitativa em consonancia a uma profunda discussdo
tedrica e epistemologica. Por tais motivos, o autor considera essencial construir uma proposta
metodoldgica para as pesquisas qualitativas “resultado de um esfor¢o para desenvolver o tema
da subjetividade como defini¢do ontologica dos processos mais complexos da psique humana
nas condi¢des da cultura numa perspectiva cultural-histérica” (Gonzalez Rey, 2013a, p.26,

tradugdo nossa). Seria necessario encontrar uma

base epistemologico-metodologica que fosse coerente com a complexidade
teorica desenvolvida em torno da subjetividade, a saber: (1) compreensédo da
subjetividade como sistema complexo, dindmico e em permanente
mobilidade; (2) concepgdo do sujeito constituido na inter-relacdo tensa e
contraditoria entre a subjetividade individual e a subjetividade social; (3)
possibilidades de reconfiguracdo subjetiva e mudangas nos nucleos das
configuragdes subjetivas diante de novos sentidos subjetivos produzidos; (4)
produgdo continua de sentidos subjetivos que se articulam as configura¢des
subjetivas (Gonzalez Rey, 2007; Gonzalez Rey & Autor 2, 2017; Gonzalez
Rey et al. 2017) (Rossato; Mitjans Martinez, 2018, p. 187).
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Como resultado, desenvolve a epistemologia qualitativa, na qual um dos principios € o
método construtivo interpretativo, uma forma de representacdo tedrica que “representa a
constru¢ao de uma nova ontologia dos fenomenos humanos definida pelas unidades de emogdes
e processos simbolicos como duas faces de um mesmo fendmeno, que formam um novo
fendmeno qualitativo” (Gonzalez Rey, 2019b, p. 574). Esse método representa, assim, uma
nova forma tedrica de realizar pesquisa, que considera impossivel acessar a subjetividade por
meio de indugdo, descrigdo ou correlagdo de variaveis, como era feito até entdo, “representa ao
mesmo tempo uma posi¢ao epistemologica, formando teoria, epistemologia e metodologia em
um sistema em desenvolvimento” (Gonzalez Rey, 2019b, p. 575, tradugdo nossa).

Segundo analise De Alcantara e Do Carmo de Oliveira (2020), a epistemologia
qualitativa foi proposta por Fernando Gonzdlez Rey na obra Epistemologia Cualitativa y
Subjetividad, de 1997, como uma ferramenta para o exercicio do pensamento critico na
producdo de conhecimento cientifico para as pesquisas qualitativas, por sua abrangéncia dos
fendmenos humanos em sua dimensao histdrica, cultural e subjetiva. Abre-se a partir de entdo
uma “nova trajetoria para o estudo da subjetividade, em uma perspectiva cultural-historica,
apresentada em sua associag@o a um posicionamento epistemoldgico e metodoldgico delineado
para o seu estudo” (De Alcantara; Do Carmo de Oliveira, 2020, p. 5).

Uma vez compreendido como o método construtivo-interpretativo, sua origem esta
ligada aos desafios impostos para as pesquisas relacionadas a subjetividade na perspectiva
histérico-cultural, assim, faz-se necessario refletir sobre o que nos leva a defesa dessa forma
de interpretar dados em uma pesquisa qualitativa. A leitura sobre essa proposta epistemoldgica
poderia suscitar algumas questdes como: se ela foi pensada especificamente para os estudos de
caso na area da psicologia, por que se propde aqui o uso do método construtivo interpretativo
desenvolvido por ela ja que se trata de um estado da arte? Como partir dos principios
epistemologicos fundamentais desenvolvidos por Gonzalez Rey para analisar os dados obtidos?
E o que nos propomos a partir daqui. Uma exposi¢ao dos principios desenvolvidos e como sdo
abordados em nossa pesquisa.

Partimos do pressuposto que nos referimos a uma nova proposta para os estudos das
questdes educacionais, que considera como primordial o desenvolvimento psiquico, para o qual
o papel das emocgdes ¢ fundamental e por isso nos ancoramos em duas importantes teorias, com
experimentos que comprovam sua eficacia em relagdo ao que propdem: uma perspectiva
desenvolvimental situada no interior do Sistema Elkonin-Davidov-Repkin e a teoria da

subjetividade inaugurada por Gonzalez Rey. No caso da teoria da subjetividade, consideramos
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a metodologia desenvolvida para andlises qualitativas em consonancia com a nossa proposta,
embora ndo seja possivel apenas importar ideias, por se tratar de contextos diferentes.
Primeiramente, quanto ao papel do pesquisador, por conceber o conhecimento como processo
construtivo-interpretativo. Isso significa resgatar para o pesquisador seu papel de cientista,
passando “do lugar de tabulador e processador de dados para o lugar de produtor de
conhecimento como resultado da articulagdo construgdo-interpretagdo no contexto teérico que
sustenta o fendmeno estudado” (Rossato; Mitjans Martinez, 2018, p. 187).

Sustentamos que, apesar da pesquisa se constituir como estado da arte, ndo pretendemos
aqui apenas realizar a tabulacdo de dados, embora seja necessaria para compreender aspectos
importantes em relacao ao nosso objeto, mas compreender o momento da analise como proposto
pelo método construtivo-interpretativo, como um processo complexo e dindmico que gera
producao de conhecimento, o que envolve ativamente os participantes, pois entendemos que
mesmo tratando-se de textos escritos eles carregam em si a voz do autor sobre determinado
tema, suas angustias ¢ posigdes, problemas localizados em um dado contexto. Os artigos
escritos trazem em si subjetividades a serem apreendidas, exigindo do pesquisador a condi¢do
de sujeito no processo da pesquisa e como tal em constante didlogo, “construindo, interpretando
e confrontando informagdes, pois depende de seu poder criativo e imaginativo para explicar o
fendmeno por meio de construgdes oriundas da articulacdo entre sua base tedrica e as
informacodes” (Rossato; Mitjans Martinez, 2018, p. 134).

Nesse processo interpretativo proposto, concordamos que sempre havera produgdo de
novos sentidos sobre as informagdes, que ndo podem ser dadas a priori e que a legitimidade do
conhecimento se da pela capacidade de aplicacdo do potencial heuristico da teoria. As
interpretagdes das informacdes estardo presentes no decorrer de toda a pesquisa, suscitando
novas construgdes. O carater construtivo se apresenta para o pesquisador como desafiador, dai
a necessidade de estar fortemente marcado por uma base tedrica para que possa produzir
inteligibilidades acerca das informagdes geradas. Nesse sentido, nosso papel € o de um
pesquisador que “constroi e reconstrdi o problema de pesquisa tecido pelas suas vivencias e
concepgdes sociais, historicas, culturais e, principalmente, epistemoldgicas, que ¢ o que
possibilita reconhecer a existéncia de um problema de pesquisa” (Rossato; Mitjans Martinez,
2018, p. 135).

Assim como para criar o seu modo proprio Gonzalez Rey (2013a), utilizou-se de outros
autores como base, reconhecendo o carater dinamico da producdo do conhecimento, para o qual
pode-se rejeitar ou construir novos caminhos, defendemos aqui a possibilidade de,

considerando o carater ontoldgico e epistemologico presente nesse método, construir nossa
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interpretagdo como pesquisadores. Para tal, analisamos a partir de entdo alguns aspectos
essenciais. Entre eles, os principios epistemoldgicos nos quais se fundamenta essa proposta,
que podem ser sintetizados em trés: a dialogicidade, o carater construtivo-interpretativo ¢ a
singularidade.

O primeiro e com certeza o mais desafiador e que diferencia substancialmente nossa

proposta do método em sua origem diz respeito ao didlogo. Para Gonzélez Rey (2019a)

o dialogo ndo ¢ um processo regular organizado por atos de fala que se
correspondem e levam a novos momentos nesse processo; o didlogo implica
as emogdes dos envolvidos, assim como possiveis momentos de contradi¢ao
e tensdo que tém um grande valor para o desenvolvimento do proprio dialogo
e dos sujeitos envolvidos nele. E esse carater tenso e contraditorio o que
promove uma reflexividade que vai além do dialogo presencial e que se torna
uma poderosa ferramenta de mudanga e crescimento (...) o didlogo acontece
quando seus participantes sdo capazes de manter de forma estavel produgdes
subjetivas que se relacionam com a dos outros, seja por complementacao ou
por diferenga, mas que, de fato, engajam reciprocamente os participantes em
novos momentos qualitativos desse processo, cujo aprofundamento e
desenvolvimento irdo depender de um compromisso subjetivo crescente dos
participantes em dialogo, o que € inseparavel da implicacdo cada vez maior
no proprio didlogo como espaco subjetivo diferenciado em relagdo a seus
participantes (Gonzalez Rey, 2019a, p. 30).

Neste caso, o didlogo ¢ construido como momento provocador, organizado pelo
pesquisador para conquistar engajamento emocional dos participantes, devendo utilizar-se do
que ¢ denominado de ética do cuidado e de grande reflexividade, atuando de modo interligado
aos demais principios: a singularidade e o construtivo-interpretativo. Da forma como proposto
ndo ¢ possivel no estado da arte, por ndo se tratar de um estudo de campo. Ressaltamos que
somos frutos de um contexto pandémico, que ndo nos permitiu avancar nesse sentido, mas
partindo de tudo que ja foi construido sobre o tema da subjetividade e da propria epistemologia
qualitativa, precisamos nos reinventar € criar recursos proprios para conduzir de modo criativo
e inteligivel a pesquisa proposta. Pensando dessa forma, ndo podemos excluir o dialogo
totalmente pelo modo como a interpretagdo serd construida. Obviamente, fica claro que nao se
trata de imersdao no campo.

Com as limitagdes inerentes, a metodologia estado da arte, quando falamos em dialogo,
aqui, estamos nos referindo a capacidade de interpretar o texto construido por nossos pares, a
partir de pontos essenciais, ja desatacados anteriormente.

Para nos, o didlogo ndo se limita a fala, mas serd percebido na autoria de fala de cada
autor, no modo como concebe a aprendizagem, as dificuldades apresentadas e as problematicas

apontadas no contexto de produgdo do texto, entendido como construcao do pesquisador, um
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processo “desenvolvido a partir da organizagdo reflexiva do pesquisador, de modo que o seu
protagonismo envolve articular os multiplos sistemas de significados, o processo tedrico, a
interpretagdo e a imaginagdo enquanto realiza a pesquisa” (Gonzalez Rey; Mitjans Martinez,
2016, p. 187). Entendemos, ainda, que essa interlocug¢dao entre o que foi escrito ¢ a teoria
proposta para andlise trard consequéncias para o exercicio de nossa profissdo (para a qual ha
uma unidade entre teoria e pratica), ndo apenas para a pesquisa, pois aqui ndo € possivel separar
a funcao de pesquisador da de professor, ou tudo que propomos cairia por terra.

O segundo principio epistemoldgico diz respeito ao cardter construtivo-interpretativo,

um método de fazer pesquisa, no qual,

a interpretagdo e a construgdo do pesquisador requerem um olhar sensivel,
capaz de se movimentar na tessitura das informagdes desde as mais
particulares até as mais gerais sem, contudo, ficar preso aos fatos narrados ¢
descritos pelos participantes, mas aproximando-se dos processos e formagdes
subjetivos produzidos nas vivéncias dos mesmos, sempre fruto da
interpretacdo qualificada e fundamentada pela base teoérica do pesquisador
(Rossato; Mitjans Martinez, 2018, p.193).

Nesse caso, nos propomos uma analise do que ¢ problematizado em relagao a
aprendizagem de historia, mas sempre nos atentando para os processos subjetivos presentes na
construcdo das reflexdes produzidas, que vao dizer sobre como estio tratando o tema ao longo
do periodo abordado. Ressaltamos que todo texto traz em si uma defesa de pontos de vista
proprios do autor, formados no processo como pesquisador, para o qual as emogdes sdao
determinantes. Isso porque, na maioria das vezes, a escolha por um tema esta ligado as proprias
condigdes sdcio-historicas vivenciadas cotidianamente pelo autor da pesquisa, resulta de
interesses criados em seu cotidiano pessoal ou profissional, focando numa interpretagdao
qualificada e fundamentada em uma base teorica, a didatica desenvolvimental em consonancia
com a teoria da subjetividade.

Nesse sentido, ndo estaremos apenas descrevendo informacgdes consideradas relevantes,
mas tecendo explicacdes sobre aspectos variados durante todo o processo da pesquisa.
Conforme Rossato e Mitjans Martinez (2018), no método construtivo-interpretativo a qualidade
da interpretagdo ¢ dada pela construgado de eficientes indicadores, pois sdo eles capazes de gerar
novos campos de inteligibilidades no interior do modelo teodrico discutido. O modelo teodrico
nao tem seu valor heuristico determinado por ser o ultimo ou o melhor, ndo ¢ algo definitivo, o
“valor heuristico dos modelos tedricos se da por sua capacidade de permitir um percurso de
construcdes capaz de chegar a conclusdes que antes ndo eram possiveis por outros meios”

(Gonzalez Rey, 2019b, p. 568). Entendemos modelo tedrico como
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uma ferramenta de acesso a sistemas de informagdo complexos e diferentes
que, gracas ao modelo, permitem desenvolver novos indicadores sobre
informacdo empirica que adquirem significado apenas dentro do modelo em
questdo. O modelo representa uma construcdo tedrica com capacidade de
desenvolvimento no momento empirico e que se expressa no desenvolvimento
progressivo de hipoteses e construgdes do investigador (Gonzalez Rey, 2009,
p- 220).

Em nosso caso, partimos do didlogo com outros estudiosos, ancorados pelas teorias
desenvolvimental e da subjetividade para a constru¢do de um modelo teodrico, que nao ¢ visto
como “o melhor”, mas como “lugar de partida” para que seja possivel chegar a novos lugares,
outros olhares, novas descobertas, a partir de novos indicadores. Compreendemos que 0s
indicadores podem ser construidos conforme o aspecto analisado em cada artigo, lembrando
que a selecdo de artigos se deu pela escolha dos descritores e por critérios pré-estabelecidos,
mas para a analise cada aspecto analisado se constitui como indicadores, que “podem ir
ganhando for¢a ou mesmo serem refutados ao longo da pesquisa, sempre em dialogo com o
conjunto das informacgdes produzidas no préprio processo da pesquisa” (Rossato; Mitjans
Martinez, 2018, p. 193).

Por se tratar de estado da arte, esses indicadores ndo geram situagdes hipotéticas, como
propde o método em questao, embora em alguns momentos o contexto da pesquisa nos leve a
formular algumas situacdes hipotéticas, ndo em relacdo as produgdes, mas ao que estamos
pensando como proposta para a Didatica da Historia. Evidentemente o momento empirico nao
¢ refutado nas pesquisas que utilizam o método construtivo-interpretativo, sua importancia
reside no fato de que ¢ considerado parte organica de uma teoria, cuja relevancia reside “em
seu movimento, em sua capacidade geradora frente aos desafios a que o0 momento empirico e
as novas ideias do pesquisador, constantemente, as expdem (...) € aquela parcela da realidade
que ganha vida nos marcos de uma teoria” (Gonzalez Rey, 2013a, p. 25).

Concordamos que 0 momento empirico ndo € externo ao processo tedrico, o que nos faz

compreender teorias como

sistemas vivos que tém no empirico uma fonte constante de confrontagdo, a
que obriga o pesquisador a gerar novos conceitos e a dar significados
singulares a categorias j& existentes na teoria, 0 que representa um processo
intrinseco de desenvolvimento das teorias (Rossato; Mitjans Martinez, 2018,
p. 194).

Assim considerado o momento empirico, ¢ revelador “as estatisticas e outros modelos
de quantificagdo tém valor na pesquisa construtivo-interpretativa como fonte de significados,

ndo como via de legitimacdo cientifica sobre eles” (Gonzéalez Rey, 2013a, p.32). Estamos
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convictos de que, a cada descoberta, novos campos de inteligibilidade sdo construidos, a partir
darelagdo entre o objeto de pesquisa e, as possibilidades geradas para compreender o problema,
que, por sua vez, levam a construgdo de novas zonas de sentido. Compreende-se como zona de

sentido

aquele espago de significacdo que uma teoria abre em relagao ao problema e
que estd além das proprias categorias usadas por ela para explica-lo. Por
exemplo, Freud estabeleceu uma “nova zona de sentido” sobre a motivagao
humana como processo inconsciente; porém, o significado dessa construgdo
tedrica ndo se esgota nos conceitos e explicacdes dadas por ele ao problema
no contexto da psicanalise. A ideia de “zona de sentido” destaca precisamente
o carater historico e relativo das categorias cientificas (Gonzalez Rey, 2013a,
p-25).

Desse modo, um modelo esta em constante desenvolvimento, desdobrando-se em outros
cada vez mais refinados. Reconhecendo as limitacdes, a pretensao € a de construir um caminho
proprio para que as analises resultem em uma produgdo de conhecimento que também seja “um
processo de construcgdo ativa, criativa, em relacdo ao novo, gerando o que Gonzalez Rey (1997)
propde como zonas de sentido sobre o problema investigado” (De Alcantara; do Carmo de
Oliveira, 2020, p. 6).

Um outro aspecto relevante para a construcao de andlises, diz respeito aos instrumentos
utilizados. No método construtivo-interpretativo eles sdo “fontes produtivas para a constru¢ao
de indicadores no processo dialdégico que caracteriza a pesquisa, na qual as dinamicas
conversacionais tém papel essencial como verdadeiras conversagdes entre pesquisador e
participantes” (Rossato; Mitjans Martinez, 2018, p. 188). Em nosso caso ndo assume o mesmo
significado, pois ndo ha possibilidade de interlocugao direta com o pesquisado, ela s6 se da por
meio dos textos escritos. Os instrumentos utilizados, neste caso, sdo sites de busca e analise por
topicos essenciais no entendimento das questdes propostas, como, por exemplo, os temas mais
pesquisados, propostas metodoldgicas, perspectiva de sujeito, entre outros que serdo citados no
decorrer do texto. A partir do que for identificado ¢ que os indicadores serdo construidos,
estando, portanto, em didlogo com o que esta escrito.

Por fim, o terceiro principio epistemoldgico € o da singularidade ou a capacidade de

generalizagdo tedrica. Nessa perspectiva,

o valor do singular se da pela informacédo relevante que seu estudo aporta ao
modelo em desenvolvimento no processo de pesquisa; somente dentro desse
modelo as informagdes singulares adquirirdo significado. Um modelo ¢
representado por um conjunto de ideias e hipdteses inter-relacionadas, que,
apoiadas num quadro tedrico, representam uma fonte de inteligibilidade em
que as informagoes resultantes dos diferentes instrumentos e situagdes de
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investigacdo convergem com as ideias do investigador. como hipoteses em
andamento naquele modelo (Gonzélez Rey, 2009, p. 220).

O singular tem importantes consequéncias metodologicas para o estudo da
subjetividade, com destaque para o lugar do pensamento e da imaginagdo na construgdo do
conhecimento, o carater ativo do pesquisador nesse processo para a tomada de decisoes, “tanto
no desenvolvimento do modelo tedrico que se alimenta das suas ideias, ¢ na produgdo dos
indicadores sobre os quais se desenvolve a constru¢do da informagdo ao longo do processo de
investigacdo”. A diferenca substancial esta no fato de que para nés também “a pesquisa ¢ um
processo humano, subjetivo, e esse novo patamar das ciéncias dos modelos teoricos permite
superar a era das "ciéncias empiricas", destacar a ciéncia como produtora de inteligibilidades e
nao de "verdades" sustentadas na identidade entre estudou e o conhecimento” (Gonzélez Rey,
2013b, p. 33).

Como dissemos, no estado da arte nao partimos de uma hipoétese construida a priori, mas
na medida que vamos analisando os artigos elas vao se delineando, pois o que esté escrito nos
fornece pistas importantes para a construcdo de modelos teoricos e chegar a uma generalizagao

tedrica que, por sua vez,

se baseia em modelos teoricos capazes de gerar diferentes explicagdes sobre
o assunto estudado. O desenvolvimento de tais modelos aumenta
significativamente sua capacidade de explicacdo da matéria estudada. A
generalizagdo ndo decorre do que as diferentes pessoas tém em comum, mas
da defini¢do de uma configuracdo ou sistema que permite a reunido de
diferentes unidades que mudam em termos de conteudo de individuo para
individuo e de uma situa¢do para outra, permitindo explicagdes do mesmo
(Gonzalez Rey, 2019b, p. 569).

Feitas essas consideracdes, consideramos pertinete o uso do método construtivo-
interpretativo para a realizagdo das analises propostas e entendemos que pesquisar nesse
movimento nos coloca “diante do desafio da produg¢dao do conhecimento com fendmenos
complexos, reconhecendo que ndo ha uma estabilidade que possa ser retratada, imprimindo
dinamicidade e complexidade tedrico-epistemologica-metodoldgica a pesquisa” (Rossato;

Mitjans Martinez, 2018, p. 196).

5.2 Fundamentac¢ao Tedrica

5.2.1 Caracterizacao do Estado da Arte

Em um primeiro momento, foi necessario definir os aportes tedricos que sustentam essa

pesquisa, compreendendo que pode-se aprender Historia, como qualquer disciplina cientifica,
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na perspectiva da aprendizagem desenvolvimental, que privilegia a formacao psiquica dos
alunos, mas também nos processos subjetivos que fazem parte desse desenvolvimento, na
perspectiva da teoria da subjetividade, a partir da implementacao adequada da atividade de
estudo. Assim, nossa fundamentacdo tedrica se ancora em um modelo de didatica
desenvolvimental, na perspectiva da subjetividade, utilizando-nos da Teoria da Aprendizagem
Desenvolvimental, para a qual a Atividade de Estudo ¢ central e na Teoria da Subjetividade,
com énfase na Psicologia Cultural-historica e foco na subjetividade.

Para tal, utilizaremos todo o conjunto tedrico presente nas duas teorias e sustentados por
autores que falem sobre o tema, mas com foco no conceito de sujeito, nos aportes tedricos
presentes na Atividade de Estudo, como proposto por V. V. Repkin, além de considerar os
escritos de Puentes (2019; 2020a, 2020b) sobre a nova perspectiva da Didatica
Desenvolvimental inaugurada por ele, em conjunto com seus orientandos para pensar 0s
processos psiquicos, mas também psicologicos, da Atividade de Estudo. Além disso,
utilizaremos a categoria sujeito de V. V. Repkin, e conjunto com a possibilidade de emergéncia
do sujeito da perspectiva de Gonzalez Rey.

Além disso, consideramos fundamental caracterizar as pesquisas de estado da arte, ja
que esse foi um dos recursos utilizados para o desenvolvimento desta tese. O interesse por
pesquisas do tipo estado da arte apresenta um crescimento entre os pesquisadores brasileiros de
varias areas nas ultimas décadas, tais como apontam os estudos de Ferreira (2002),
Romanowski e Ens (2006), Longarezi e Puentes (2016), dentre outros citados mais a frente.
Nesse contexto de producdes, propomos um estado da arte sobre a aprendizagem de Historia
no Brasil, identificando as principais propostas vigentes em relagdo ao papel do sujeito. Dentro
disso, emergem algumas questdes, como: o que ¢ o estado da arte? Como e quando surge no
Brasil? Quais as vantagens de seu uso como metodologia? Que cuidados devem ser observados?

Compreendida como uma pesquisa de carater bibliografico realizada para mapear o que
se produz sobre determinado tema no meio académico, constitui-se como “metodologia de
carater inventariante e descritivo da produgdo académica e cientifica sobre o tema que busca
investigar, a luz de categorias e facetas que se caracterizam enquanto tais em cada trabalho e
no conjunto deles, sob os quais o fendmeno passa a ser analisado” (Ferreira, 2002, p. 258).
Portanto, a escolha pelo estado da arte justifica-se pela “necessidade de um mapeamento que
desvende e examine o conhecimento ja elaborado e apontem os enfoques, os temas mais
pesquisados e as lacunas existentes” (Romanowski; Ens, 2006, p. 38).

Trata-se de um estudo feito por meio da sistematizacao de dados, que pode ser nomeada

como “estado da arte”, segundo o critério de classificacdo estabelecido por Romanowski e Ens
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(2006), por realizar levantamento do que se conhece sobre um assunto e abranger toda uma area
de conhecimento, denominada de Didatica de Historia, Ensino de Histéria ou Educagdo
Historica, em seus diferentes aspectos, a partir de producdes do que podemos denominar de
principais autores e orientadores nacionais de teses e dissertagdes sobre o assunto, localizadas
em anais de eventos, livros e periddicos. Além do levantamento e avaliagdo sobre a situagdo do
conhecimento produzido nessa area especifica, € possivel também fazer comparagdes com o
que se produziu anteriormente ‘“‘verificar, na multiplicidade e pluralidade de enfoques e
perspectivas, indicativos para esclarecer e resolver as problematicas historicas” (Romanowski;
Ens, 2006, p. 41).

E importante ressaltar que pesquisas desse tipo sdo “geralmente conhecidos como
Estado da Arte, Estado do Conhecimento ou Estados da Questdao” (Puentes; Faquim;
Franco, 2005, p. 3). Quando se trata de um “estudo que aborda apenas um setor das publicacdes
sobre o tema estudado vem sendo denominado de “estado do conhecimento” (Romanowski;
Ens, 2006, p. 40). Nisso reside a diferenca entre Estado da Arte e Estado do Conhecimento, o
“EA envolve, metodologicamente, toda uma 4rea do conhecimento nos diferentes aspectos que
geraram as producdes como dissertacdes, teses, publicagdes em congressos € em periddicos,
enquanto o Estado do Conhecimento abarca apenas um setor de publica¢des” (Santos et al.,
2020, p. 210). A relevancia do Estado do Conhecimento estd em entrelacar “o levantamento a
avaliagdo da produgdo académica e cientifica sobre o tema, a luz de categorias que identifiquem,
em textos individuais e no conjunto deles, as facetas sob as quais o fendmeno vem sendo
analisado” (Santos et al., 2020, p. 210).

Ja no que tange ao “Estado da Questdo” diferencia-se quanto aos objetivos,
procedimentos, fontes e resultados, segundo estudos apresentados por Therrien e Therrien
(2004), apontando que a maior diferenga se encontra nos objetivos, pois enquanto no Estado de
Questao, o pesquisador busca uma delimitacdo e caracterizagdo do objeto investigado por meio
do levantamento bibliografico para delimitar e definir as categorias centrais da abordagem
metodoldgica, o “Estado da Arte” mapeia e discute uma producao académico-cientifica em um
campo especifico de conhecimento. “Dessa maneira, o Estado da Questdo dialoga com o
encontro do pesquisador ao seu objeto de estudo, por meio da elaboracdo de um texto que

expressa sua contribui¢do epistémica no campo do conhecimento” (Santos et al., 2020, p. 209).

modalidade de estudo cientifico de: a) natureza bibliografica que, b) constitui
uma avaliagdo quantitativa e qualitativa do conhecimento produzido em
determinado momento, seja referente a um campo da ciéncia ou a uma
tematica especifica; ¢) tem como ponto de partida um corte temporario; d)
permite sistematizar o conhecimento de uma determinada 4rea do



163

conhecimento humano; €) reconhecer os principais resultados da investigacao;
f) identificar temas e abordagens dominantes e emergentes, bem como lacunas
e campos inexplorados, ainda abertos a pesquisas futuras; g) identificar as
principais tendéncias, as areas tematicas mais abrangidas, os niveis de
impacto, as formas de registro e divulgacdo de experiéncias; e, a0 mesmo
tempo, h) contribuir para a constru¢do da teoria e o aprimoramento da pratica
(Puentes; Aquino; Faquim, 2005, p. 222, tradug@o nossa)

Enfim, ndo se trata de um aprofundamento em relacao ao uso dos termos em trabalhos
desse tipo, mas apenas ressaltar que em nosso caso, estamos utilizando o termo “Estado da
Arte” dado que se considera metodologia de pesquisa relevante para este campo académico por
constituir-se como “modalidade de estudo que transcende o mero mapeamento descritivo de
trabalhos ou a entende somente como etapa exploratoria ou de revisao de determinados estudos”
(Santos et al., 2020, p.203). Para além de caracterizar-se apenas como pesquisa exploratoria,
sua importancia se justifica também por permitir o alcance de maior qualidade cientifica, por
se tratar de levantamento e avaliacdo do conhecimento a respeito de determinado tema feito, a
partir de um nuamero consideravel de produgdes cientificas de modo critico-reflexivo,
ultrapassando o formato de um mapeamento puramente descritivo. “Portanto, apresenta-se
como produgdo que possibilita construir novas perspectivas as quais contribuam com uma area
do conhecimento e, nesse sentido, com a evolugdo da ciéncia” (Santos et al., 2020, p. 212).

Historicamente, os estudos do tipo Estado da Arte surgiram nos Estados Unidos, no final
do século XIX, utilizando-se inicialmente o termo “Status of the Art (Status del Arte)”, termo
este alterado no comec¢o do século XX para a forma moderna “State-of-the-art (Estado del
Arte)”, ainda com o sentido inicial “estagio atual de desenvolvimento de um tdépico pratico ou
tecnologico (assunto, matéria, tema)” (Puentes; Faquim; Franco, 2005, p. 3, traducdo nossa).
Nesse periodo, o termo se caracterizava por desenvolver estudos no campo das artes de natureza
descritiva, no intuito de avaliar o nivel alcan¢ado. Depois, alterado para o modo como
atualmente se define no dicionario de lingua inglesa “using the modern and recently developed
methods, materials, or knowledge: state of the art technology” (Puentes; Faquim; Franco, 2005,
p. 3-4). A partir dai, o termo faz referéncia ao uso dos métodos, materiais ou conhecimentos
mais modernos e recém desenvolvidos conhecidos como tecnologia de ponta. Portanto,
inicialmente o uso do termo liga-se a estudos de ordem tecnoldgica.

Na América Latina, esta modalidade de pesquisa € utilizada provavelmente a partir de
finais da década de 1970 e inicio de 1980, final do século XX, relacionando-se ao agravamento
dos problemas educacionais vivenciados no continente nesse periodo, fruto do desenvolvimento
de um forte pensamento sociopolitico vinculado “a UNESCO, a CEPAL e ao Programa das

Nagodes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD)” (Puentes; Faquim; Franco, 2005, p. 4,
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traducdo nossa).

Os autores citam a criacdo da Rede de Documentacao e Informacdo em Educagdo
(REDUC) em 1977, como principal marco e grande impulsora para o desenvolvimento dos
estudos do tipo estado da arte na América Latina, por disponibilizarem em suas bases de dados
a partir dai um numero de estudos representativo relacionados aos estado da arte “no Banco de
Dados da REDUC, em outubro de 2004, estavam disponiveis 172 (cento e setenta e dois)
estudos do estado da arte, realizados entre 1980 ¢ 2004 (48 entre 1980 e 1989, 70 entre 1990 e
1999 e 54) nos primeiros quatro anos do século XXI” (Puentes; Faquim; Franco, 2005, p. 4,
traducdo nossa).

Importante ressaltar que estes autores identificam, ja na segunda metade da década de
1980, o inicio dos estudos do tipo estado da arte relacionados a questdo da formagdo de
professores, destacando em comum “a inten¢ao de oferecer um balango da evolugdo histérica
vivida pela formacao de professores em nivel nacional, estudando alguns paises: Costa Rica,
Bolivia e Venezuela” (Puentes; Faquim; Franco, 2005, p. 7, tradugdo nossa). Diferentemente,
na década de 1990, as pesquisas direcionaram-se aos estudos da qualidade da educagdao em
ambito regional no intuito de uma transformacao educacional e social, sendo a formacdo de
professores analisada sob os mais amplos e diversos angulos tedricos. Enfim, apresentam o
aumento das pesquisas de estado da arte relacionadas as investigacdes educacionais, a partir de
seu surgimento na América Latina até inicio do século XXI (Puentes; Faquim; Franco, 2005, p.
9-10).

No Brasil, as pesquisas que adotam o termo “Estado da Arte” surgem nesse contexto e
ganham representatividade no século XXI, respondendo a demandas sociais e questdes
inerentes a propria realidade. Segundo Ferreira (2002), as pesquisas dessa modalidade
encontram-se denominadas como “Estado da Arte” ou “Estado do conhecimento”. Citamos

como exemplos desses trabalhos:

Alfabetizacgdo no Brasil - o estado do conhecimento (Soares, 1989); Rumos da
pesquisa brasileira em Educagdo Matematica: o caso da producado cientifica
em cursos de pos-graduacdo (Fiorentini, 1994); Tendéncias da pesquisa
académica sobre o ensino de ciéncias no nivel fundamental (Megid, 1999);
Pesquisa em Leitura: um estudo dos resumos e dissertagcdes de mestrado e
teses de doutorado defendidas no Brasil, 1980 a 1995 (Ferreira, 1999); Estado
da arte sobre formagdo de professores nas dissertagoes e teses dos programas
de pos-graduagdo das universidades brasileiras, 1990 a 1996 (André e
Romanowski) e Estado da arte sobre a formagao de professores nos trabalhos
apresentados no GT 8 da Anped, 1990-1998 (Brzezinski ¢ Garrido, 1999)
(Ferreira, 2002, p. 258).

No campo educacional podemos acrescentar, ainda,
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no século XXI, a produgdo da série intitulada “Estado do Conhecimento6”
pelo Ministério da Educacdo (MEC) em parceria com o Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) representou, a
partir do ano 2000, um movimento importante de realizagdo de pesquisas
sobre temas educacionais no Brasil (Santos, et al., 2020, p. 205).

As pesquisas na modalidade “Estado da Arte” surgem, no Brasil, a partir do final da
década de 1980, acentuando cada vez mais sua importancia como modalidade de pesquisa,
tendo como impacto a ‘“problematizacdo qualificada de produgdes antes dispersas e
posteriormente reunidas e analisadas, fruto do acesso democratico aos materiais cientificos nas
redes informacionais” (Santos et al., 2020, p. 206).

Isso porque a inovagdo tecnologica e a criacdo de base de dados, hoje, disponibiliza e
facilita o desenvolvimento de pesquisas de “Estado da Arte”, como € o caso, entre outros, da
“Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), o Catalogo de Teses e
Dissertagdes ou o Portal de Periddicos, os dois ultimos pertencentes a Coordenagdao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)” (Santos et al,. 2020, p. 206).

Além disso, o crescente interesse na adogdo dessa metodologia justifica-se pelo grau de
sua importancia, por ndo se constituir como pura identificagao e quantificagao de producao,

mas essenciais ao

processo de evolucao da ciéncia, a fim de que se ordene periodicamente o
conjunto de informacdes e resultados ja obtidos, favorecendo a organizacao
que mostre a integragdo e a configuracdo emergentes, as diferentes
perspectivas investigadas, os estudos recorrentes, as lacunas e as contradigdes
(Romanowski, 2002, p. 13).

(13

Nesse intuito, realizam-se importantes pesquisas no Brasil, como as feitas “em
colaboragao entre o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP) e o Comité
dos Produtores de Informacdo Educacional (COMPED), associagdes de pesquisadores e
instituigdes de pesquisas” (Romanowski, 2002, p. 14). Além daquelas que resultam do interesse
de pesquisadores no interior dos programas de pos-graduacao, localizados nas diversas regioes,
e em cursos variados, o que demonstra seu crescimento e fortalecimento como modalidade de
pesquisa capaz de oferecer um diagnéstico preciso em relagdo a temas relevantes, além de
organizar as informagdes disponiveis, localizando as lacunas existentes. Ademais, sdo capazes

de

estabelecer relagdo com produgdes anteriores, identificando tematicas
recorrentes € apontando novas perspectivas, consolidando uma area de
conhecimento e constituindo-se orientagdes de praticas pedagogicas para a
defini¢do dos parametros de formagdo de profissionais para atuarem na area
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(...); verificar, na multiplicidade e pluralidade de enfoques e perspectivas,
indicativos para esclarecer e resolver as problematicas historicas
(Romanowski, 2002, p. 14-15).

Nisso consiste sua relevancia para a producdo de conhecimento cientifico na
contemporaneidade, pois requer organizacdo critico-reflexiva quantos aos estudos realizados
no campo académico, passando o estado da arte, “consequentemente, a ser reconhecido como
artefato cientifico que proporciona um olhar descritivo-analitico a literatura de uma darea,
respondendo a suas demandas, problemas e desafios tedrico-metodologicos, e indicando
proposi¢des que permitam seu avanco” (Santos et al., 2020, p. 209).

Porém, como qualquer metodologia adotada, sdo necessarias algumas observagdes em
relagdo a suas limitagdes. A primeira diz respeito a escolha de leitura apenas dos resumos, em
funcdo da variagdo em seus formatos de apresentacdo, pois podem dificultar ou prejudicar a

categorizagao e analise do contetido. Como observado,

alguns resumos sdo muito sucintos e outros confusos ou incompletos, sem
informacao sobre o tipo de pesquisa e os pro- cedimentos de coleta de dados.
Alguns sequer deixavam claro os objetivos do trabalho e varios confundiam
metodologia da pesquisa com os procedimentos e instrumentos de pesquisa
(Romanowski; Ens, 2006, p. 46).

A questdo relacionada as limitagdes dos resumos, também, foi identificada pelos autores
em outro trabalhos, como os de orientagdo realizados por André, entre 2003 e 2005, nos quais
observam nao haver clareza quanto ao uso de palavras-chave nos descritores, além da percepgao
de Ferreira (2002) que destaca a heterogeneidade entre os resumos, bem como explica que ao
utilizar os catdlogos como fonte de pesquisa encontrou inimeras outras dificuldades, como no
proprio titulo, muitas vezes difusos e incapazes de indicar o tema da pesquisa. Como forma de
avango na analise de resumos chama atengdo a necessidade de exames mais cuidadosos de
maneira a aproximar a analise da inten¢do do autor do trabalho. Por isso, “ao se deparar com
resumos restritos, sem especificagdo do tipo de estudo pelo autor, esta especificacdo passa a ser
definida apos a leitura do resumo, pelo contexto em que foi realizada a pesquisa e pelas técnicas
usadas para coletar os dados” (Romanowski; Ens, 2006, p. 47).

A segunda limitagdo refere-se ao acesso ao material de pesquisa, que, a depender da
base de dados analisada ou do tema escolhido, pode constituir-se uma limita¢ao severa para a
realizagdo de pesquisas adotando a metodologia do estado da arte. Isso pode ocorrer, por
exemplo quando se realiza pesquisa em teses e dissertagdes que ndo estdo publicadas em
formato de livros, so disponibilizadas pelas bibliotecas dos programas de p6s-graduacio. Neste

caso, a solugdo € recorrer ao sistema COMUT (Comutacdo Bibliografica), o problema ¢ que “a
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consulta local ¢ invidvel em fun¢@o da dimensao territorial brasileira e pelo sistema COMUT,
o processo ¢ dispendioso e demorado, o que torna restrito e dificil o acesso as pesquisas”
(Romanowski; Ens, 2006, p. 47).

Embora reconhecendo o avango em relacdo a essa questao, com a criagdao de bancos de
dados on-line, a mesma dificuldade pode aparecer também quando se trata da consulta de
artigos em periddicos, pois se no caso das teses e dissertacdes mesmo havendo a
obrigatoriedade de depdsito em biblioteca, pode ser que algum trabalho ndo esteja ali disponivel
e inviabilize a consulta. Quanto aos artigos, apresentam dificuldades que se assemelham, “pois
os sistemas de comutacdo nao sdo plenos. Alguns periddicos tém tiragem limitada, o que
inviabiliza a distribui¢do ao conjunto das bibliotecas” (Romanowski; Ens, 2006, p. 47).

Uma terceira limitagdo pode ser a questdo do tempo, pois as vezes se produz muito sobre
determinado tema e as leituras precisam ser cuidadosas ¢ demandam tempo, o que nem sempre
¢ possivel por varios fatores, desde a ndo dedicagdo total & pesquisa, seja por parte do
professor/orientador ou do préprio aluno/orientando, que divide o tempo da pesquisa com o
trabalho (Romanowski; Ens, 2006).

Por fim, ainda podemos citar a questdo da falta de exaustividade e o carater subjetivo
desses estudos e as fronteiras espaciais e temporais, aliado a dificuldade de abordar tudo que
foi escrito sobre um determinado assunto, para o qual € preciso fazer escolhas e delimitagdes
do que se interessa e € possivel revelar. Essas limitagdes ndo impedem a realizacdo de um bom
trabalho de estado da arte, que devem ser vistas

como atributos da pesquisa sobre o estado da arte em geral. Como afirma
Messina (1999), eles apresentardo "incompletudes" em relacdo aos campos,
as marcas, ao espago, ao tempo ¢ aos textos que foram utilizados, a partir dos
quais o estudo foi pensado e organizado. Quase sempre havera um niimero
maior de investigacdes do que aquelas que passaram a fazer parte de um
estudo de ponta (Puentes; Faquim; Franco, 2005, p. 13-14, tradugéo nossa).

Por tais motivos, faz-se necessario considerar aspectos relevantes nos estudos que
utilizam o estado da arte, entre eles a demarcacdo do objeto de investigagdo, a partir de um
estudo exploratorio; o aprofundamento de leituras em funcao do volume de publicacdes de
modo a contemplar a totalidade das produgdes sobre os temas investigados; a exigéncia de
delimitacdo a partir de critérios estabelecidos para a demarcacdo dos locais de buscas,
considerando a referéncia e relevancia do campo investigado; a leitura de trabalhos na integra,
em funcad da fragilidade dos resumos, titulo ou uso de palavras-chave que sdo os principais
descritores relativos aos temas; a exigéncia de mergulhar com profundidade nos trabalhos

coletados objetivando subtematizar para aprofundamentos dos estudos e conclusdes tecidas
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(Rosseto et al., p. 2013, p. 13).

Pela relevancia da metodologia merecem destaque alguns trabalhos ja realizados e que
exemplificam a magnitude alcangada nas ultimas décadas no Brasil. Alguns deles estdo
vinculados ao projeto Aprendizagem docente e processos formativos: movimentos construtivos
da professoralidade na educac¢do basica e superior, pertencente ao grupo de Estudos e
Pesquisas em Formagdo de Professores e Praticas Educativas/Ensino Basico e Superior
(GPFOPE), com cadastro e financiado pelo Conselho Nacional de Pesquisa (CNPq), desde
2002; além de contar com o financiamento da Fundagao de Amparo a Pesquisa do Estado do
Rio Grande do Sul (FAPERGS) e UFSM. O grupo ¢ liderado pela professora doutora Doris
Pires Vargas Bolzan, apoiado pela vice-lider, professora doutora Silvia Maria de Aguiar Isaia.
Este projeto tem como centralidade o desenvolvimento de temas relacionados a docéncia e
processos formativos do professor do ensino superior, constituindo-se como pesquisas
desenvolvidas no interior do curso de doutorado do Programa de pés-graduacdo em Educagao
(PPGE) da UFSM, orientados pela lider deste grupo (Rosseto, et al., 2013, p. 4).

Ressaltamos, ainda, os estudos de Sposito (2002) que faz um balanco relacionado ao
tema Juventude e Escolarizagdao, no periodo de 1980-1998, dedicando-se somente a area da
Educacdo, posteriormente ampliando seus estudos ao desenvolver o tema O Estado da Arte
sobre juventude na pos-graduagdo brasileira: Educagdo, Ciéncias Sociais e Servigo Social
(1996-2006), para outras areas das Ciéncias Sociais e Servico Social, fazendo um levantamento
de teses e dissertagdes. Neste trabalho, o autor cita o Projeto Dialogos com o Ensino Médio,
resultado de parceria entre o Observatorio da Juventude da Universidade Federal de Minas
Gerais (UFMQ), o Observatorio Jovem da Universidade Federal Fluminense (UFF) e Secretaria
de Educacao Basica do MEC, no intuito de levantar, sistematizar e divulgar producdes
académicas dessas areas, criando um espaco virtual “Portal Ensino Médio EMdidlogo
(www.emdialogo.com.br)” (Sposito, 2009, p. 8).

Romanowski e Ens (1996), também, desenvolvem importantes estudos sobre estado da
arte, nos quais fazem um levantamento dos trabalhos desenvolvidos sobre formagao de
professores, citam entre eles: na década de 1990 uma revisdo sobre as pesquisas de poOs-
graduandos, artigos em periddicos e trabalhos apresentados na ANPEd (Associagdo Nacional
de Pesquisae Poés-graduacdo em Educagdo), com financiamento do INEP/MEC (Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Pedagdgicas do Ministério de Educagdo). Cita, ainda, o
desenvolvido por André, Simdes, Carvalho e Brzezinski (1999) sobre teses e dissertagdes, ainda
na mesma década, que indica um crescimento do niimero de trabalhos, quase o dobro na década

de 90, mas nao no que diz respeito aos estudos acerca da formacao docente, que se mantiveram
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estaveis, representando apenas de 5 a 7% do total dos trabalhos. Destes, 76% destinados a
formagao inicial, o que também ocorre nos trabalhos apresentados na ANPEd, com destaque
para a formacao inicial (41%). J& nos artigos de periddicos, destaca-se o tema identidade e
profissionaliza¢do docente (28,7%) e formagdo continuada (26%) (Romanowski; Ens, 2006).

A década nao apresenta grande preocupag¢do com os estudos sobre formagdo de
professores, pois a maioria privilegia os cursos de formagdo inicial. Destaca-se ainda: Os
estudos de Alfabetizagdo no Brasil: o estado do conhecimento, de Soares (1989); Rumos da
pesquisa brasileira em Educagdo Matematica: o caso da produgdo cientifica em cursos de pos-
graduacdo, de Fiorentini (1994); Tendéncias da pesquisa académica sobre o ensino de ciéncias
no nivel fundamental, de Megid (1999); Pesquisa em leitura: um estudo dos resumos e
dissertagoes de mestrado e teses de doutorado defendidas no Brasil, 1980-1995”, de Ferreira
(1999); de André e Romanowski (1999), com objetivo central de mapear as dissertagdes e teses
dos programas de pds-graduacao das universidades brasileiras, no periodo de 1990 a 1996; a
pesquisa de Carvalho (1999), a partir de periédicos de maior circulagio; de Brzezinski e Garrido
(1999) sobre o levantamento dos temas abordados no GT Formagao de Professores da ANPEd;
os de André (1998) denominado A pesquisa sobre formagdo de professores no Brasil — 1990-
1998 e André (2000) sobre Formacao de Professores no Brasil. Em continuidade a este trabalho
de André, localiza também o estudo coordenado pela professora Mali André, realizado na PUC-
SP, em 2003/2004, com a participagdao de alunos do doutorado e do mestrado em educagao
(Psicologia da Educag¢ao), no qual faz-se uma comparacao entre os anos de 1992 e 2002, a partir
de dissertagdes e teses dos cursos de doutorado e mestrado das cinco regides brasileiras. Entre
os trabalhos desenvolvidos nesses estudos destacam-se: “André, ANPEd, 2004; Alvarenga,
Andrade, Ens; André, ANPEd SUL; André, Ens, Mindal; Andrade, ANPEd SUDESTE;
Andrade, Ens; André, ANPEd CENTRO-OESTE, 2003; 2004; Ens; André, Aveiro-Portugal,
2005; entre outros” (Romanowski, 2006, p.42).

Todos esses trabalhos representam o aumento de interesses pelos estudos denominados
estado da arte, voltados a assuntos educacionais. Em relagdo ao campo da Didatica, citamos os
estudos de estado da arte de Longarezi; Puentes (2015), denominado O Estado da arte sobre

didatica no Brasil, nos quais destacam que:

alguns estudos vém se dedicando a didatica, relacionando-a com o ensino
(Libaneo, 2008b; Melo, Urbanetz, 2008; Veiga, 2008c; Castanho, 2006;
Damis, 2006 entre outros), a pesquisa (Gatti, 2008; Bittar, 2005; Longarezi ¢
Puentes 2010a; 2010b; 2011a; 2011b), a educagao superior (VEIGA, 2008a),
a pos-graduacao (Marin, 2003; Veiga, 2008b), a formacdo de professores
(Brzezinski, Pimenta, 2001; Ramalho, Nufiez, Terrazzan, Alvarado Prada,
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2002; Alvarado Prada, Longarezi, Vieira, 2009; André, 2009 etc.); outros
ainda ao estado da arte da didatica (Libaneo, 2008b; Pimenta, Anastasiou,
2002; André, 2002, 2008; Garrido, Brzezinski, 2005) (Longarezi; Puentes,
2015, p. 176-177).

Os autores citam “no campo do ensino e da formagao para o ensino na graduagao alguns
estudos (Gatti; Barretto, 2009; Libaneo, 2011; Sguarezi, 2011; Veiga et al., 2011; Oliveira;
Damis, 2011; entre outros)”. Ainda “(Longarezi, 2010; Longarezi; Puentes 2010a, 2010b,
2011a, 2011b, 2012; Puentes; Longarezi, 2011)” (Longarezi; Puentes, 2015, p. 176-177).
Concluem que, embora sejam estudos fundamentais, ndo provocam uma mudancga substantiva
em relacdo a condi¢do da didatica, seja no campo do ensino, investigativo ou profissional, o
que resulta na necessidade de novos mapeamentos para melhor compreensao do lugar ocupado
pela didatica como campo investigativo, no interior dos cursos de pos-graduacao brasileiros.

No interior do Gepedi, alguns trabalhos foram produzidos como resultado de um longo
processo de estudos e didlogos no interior do grupo, producdes de teses e dissertagdes
orientados pelos professores Roberto Valdés Puentes e Andréa Maturano Longarezi, entre eles:
A génese e desenvolvimento dos conceitos obutchénie, vospitanie, utchenie e prepodavanie
que sustentaram a teoria histérico-cultural a partir das obras dos autores: k. D. Ushinsky, k. N.
Kornilov e p. P. Blonski, de Amanda Fernandes dos Santos Rodrigues (em andamento); O
estado da arte na Teoria Historico-Cultural e da Didatica Desenvolvimental na Pos-graduagao
em Educagdo da regido Sudeste do Brasil [relatorio de qualificacdo], de Claudia Saramago
Mendonga, 2022; O estado da arte da Teoria Historico-Cultural e Didatica Desenvolvimental
na pos-graduacao em Educagdo na regido centro-oeste do Brasil, de [lIma Aparecida de Moraes,
2022; Aprendizagem da matematica na perspectiva de Elkonin-Davidov-Repkin: uma andlise
das contribui¢des da teoria da atividade de estudo de Jaqueline Ferreira dos Reis; Possibilidades
e desafios da Aprendizagem Desenvolvimental Colaborativa da leitura e da escrita nos anos

iniciais do Ensino Fundamental de Hélida Cristina Nunes Brandao.

5.3 Caracterizacio da Proposta Metodologica

A proposta metodologica, aqui apresentada, constitui-se como estudo tedrico, no qual
se utiliza como recurso o estado da arte, saber elaborado, a partir de pesquisa realizada por
etapas que propiciem um resultado para além da revisdo bibliografica puramente descritiva. As
etapas consideradas neste estudo sdo apresentadas em pesquisas sobre o estado da arte que nos
serviram de referéncia para os apontamentos e detalhamento de nossa proposta, tais como

Puentes, Faquim e Franco (2005), Romanowski (2002), Romanowski e Ens (2006), Santos et
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al., 2020, entre outros.

Em nosso caso, trata-se de uma pesquisa tedrica, que parte de um revisao bibliografica,
que visa caracterizar as pesquisas pelo estado da arte, analisando os estudos dos principais
pensadores brasileiros sobre aprendizagem de Historia no Brasil, suas propostas teodrico-
metodoldgicas, delimitacdo do objeto do ponto de vista espacial, temporal e conceitual;
delimita¢do do universo, da amostra e da populacdo, bem como das categorias e varidveis de
analise. Para tal, utiliza-se a epistemologia qualitativa, com algumas ressalvas, por nao se tratar
de um estudo de caso, no qual estaremos em contato direto com o pesquisado, mas por meio de
suas produgdes, importantes por se constituir como unica forma de realizar a pesquisa, dado o
contexto de sua realizacdo, ja explicitado. O método para analise € o construtivo-interpretativo.

E essencial apontar as problematicas apresentadas em relagdo a aprendizagem de
conteudos histéricos no Brasil, bem como mapear sobre o conhecimento elaborado para essa
area capaz de nos indicar caminhos sobre algumas questdes inerentes a propria metodologia,
entre elas “Quais sdo os temas mais focalizados? Como estes tém sido abordados? Quais as
abordagens metodologicas empregadas? Quais contribuicdes e pertinéncia destas publicagdes
para a area? O que ¢ de fato especifico de uma determinada drea”? (Romanowski; Ens, 2006,
p. 38).

Acrescentamos que, em nosso caso, interessa-nos também responder as questoes: 1)
Como pensar os processos subjetivos presentes no desenvolvimento psiquico, a partir da
categoria sujeito, na Perspectiva da Teoria da Atividade de Estudo pelo angulo da Teoria da
Subjetividade? 2) Quais as transformacgdes e/ou permanéncias presentes na disciplina de
histéria na segunda década do século XXI? 3) Quais sdo as propostas que existem no Brasil
para a aprendizagem de conteudos historicos? 4) Qual o foco dessas propostas (ensino,
desenvolvimento, aprendizagem)? 5) Como as categorias desenvolvimento e sujeito sdo
pensadas pelos principais representantes nacionais dos grupos de estudos que se dedicam ao
tema Didatica de Historia ou Ensino de Histéria? 6) Como pensar a organizacao da
aprendizagem de histéria considerando os pressupostos epistemologicos da Didatica
Desenvolvimental e da Teoria da Subjetividade?

Refletir sobre essa concepcdo ¢ essencial, pois a partir de como se pensa o sujeito
entendemos como se da a organizacdo da aprendizagem para determinada éarea do
conhecimento, reconhecendo os limites dessas producdes e a urgéncia de se pensar uma
aprendizagem na perspectiva da teoria desenvolvimental e teoria da subjetividade.

Baseados nesses pressupostos e nos estudos desenvolvidos nas disciplinas ofertadas

pelo curso de doutorado e no interior do Gepedi, desenvolvemos um estudo refletindo sobre o
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conceito de sujeito e de desenvolvimento, bem como a sua importancia para a organizagao da
aprendizagem de historia, a partir da Didatica da Historia. O recorte escolhido, entre os anos de
2010 e 2021, justifica-se por compreendermos que uma década ¢ suficiente para responder as
questdes propostas. Nosso objeto de pesquisa, constitui-se como as principais produgdes
nacionais sobre didatica de histdria, aprendizagem de historia ou ensino de historia, no periodo
de 2010 a 2021, observadas em dez Grupos de Pesquisa.

A sele¢ao dos grupos de pesquisa, existentes no Brasil e que se preocupam com a
didatica, aprendizagem de historia, ensino de histéria, ou educacdo historica se deu na
plataforma disponibilizada pelo CNPq*’, em janeiro de 2022. A pesquisa foi realizada
utilizando-se os descritores “didatica de historia”, ensino de historia”, ‘“ensino
desenvolvimental de histéria” e “educagdo histérica”, assinalando as seguintes opcdes
fornecidas: base corrente, censo atual, todas as palavras, consultar por grupo: nome do grupo,
nome da linha de pesquisa, palavra-chave da linha de pesquisa. Assim, em um primeiro
momento, contempla todas as regides do pais. Sublinhamos também a ndo utilizagdo para o
afunilamento da pesquisa nenhum filtro, pois eles ndo sdo suficientes para o tipo de pesquisa
aqui proposta. O afunilamento se deu pela leitura e analise grupo a grupo, excluindo aqueles
que ndo se detinham sobre a area especifica de ensino, aprendizagem, educacdo historica ou
didatica de historia.

Destacamos que a escolha por pesquisar no site do CNPq se deu considerando que
estariamos agindo com neutralidade frente as diferentes e importantes frentes de pesquisa ja
existentes e representadas por alguns grupos de pesquisa especificos, como o casos dos
pesquisadores liderados por Maria Auxiliadora Schmidt, representantes do campo da Educagao
Histérica e também os membros da Associagao Brasileira de Ensino de Histéria. A intengao era
justamente analisar entre os grupos de pesquisa cadastrados no Brasil, quais se intitulam
pesquisadores na area de “ensino”, “aprendizagem”, “educacdo historica” ou “didatica da
historia” e que possuem producao de qualidade sobre o tema. Por tais motivos, estamos cientes
de que alguns lideres importantes e algumas regides foram silenciadas nesse processo € que,
futuramente, podemos desenvolver outros trabalhos que os considerem. Entretanto, para uma
pesquisa inicial, esse recorte se fez necessario, pois ndo seria possivel um olhar neutro se ja
partissemos do privilégio, por exemplo, apenas da ABEH, por se tratar de uma Associagdo que

se dedica ao tema no Brasil. No momento, essa ndo foi a nossa inten¢ao, embora reconhecida a

32 A pesquisa foi realizada inicialmente na plataforma  disponibilizada pelo CNPQ:
dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf. Foi realizada durante os meses de janeiro e fevereiro
de 2022.


http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
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importancia de suas discussoes. Dessa forma, alguns grupos que nao fazem parte da Associagao,
mas que também apresentam discussdes relevantes foram inseridos nessa pesquisa.

Por nao considerar suficiente a pesquisa apenas pelo nome do grupo, pois ndo nos dizem
se os estudos se direcionavam de fato a uma preocupagdo sobre a didatica de historia,
procedemos utilizando também a plataforma lattes®*, pelo nome do lider do grupo. Assim, foi
analisando, em um primeiro momento, as principais producdes e, depois, quais foram os
trabalhos orientados. A escolha do grupo se deu pela relagcdo com a tematica, observando se as
caracteristicas do grupo continham elementos e informagdes necessarias para os objetivos da
pesquisa. Esclarecemos que, a utilizacdo dos critérios oficiais, muitas vezes criticado, em
funcdo da questdo da cobranga por produtividade ou mesmo da forma como se estabelece a
relagdo CNPq e pesquisador, foi o caminho escolhido por compreendermos que, nele, a questao
da qualidade das producdes estd garantida, bem como a perspectiva de uma analise critica,
respeitosa e cuidadosa, o que nao desconsidera outras possibilidades.

Esse processo ocorreu da mesma forma para todos os descritores citados inicialmente e
em caso positivo, verificando também os indicadores de produgao de cada lider para que
obtivéssemos, ao final, os principais pensadores sobre o tema no Brasil. Selecionados os
principais pensadores, prosseguimos a pesquisa com a selecdo das publicacdes situadas entre
os anos de 2010 e 2021, por considerar esse periodo suficiente para uma analise eficiente em
relagcdo aos objetivos aqui propostos.

Posteriormente, analisamos os temas em destaque de cada grupo e ressaltamos que
interessa-nos saber daqueles que estdo relacionados ao “ensino™* de histéria, didatica de
histéria, educacao historica, ou ainda ensino e aprendizagem em histéria. Assim, nosso segundo
fator de exclusdo, esteve relacionado a nao preocupagdo com estes aspectos. Para tal,
acrescentamos a pesquisa, conforme informado no curriculo lattes de cada lider, o tema
predominante de pesquisa, formagao, linhas de pesquisa, local de atuagao e orientador no curso
de doutorado. Apos analisar a relagdo encontrada pelos descritores, ficamos apenas com o
descritor “ensino de historia”, no qual foram localizados 300 grupos de pesquisa. Ressaltamos
que todos os grupos selecionados com o descritor “educagdo historica”, “aprendizagem de
historia” ou “didatica da historia” aparecem novamente selecionando-se o descritor “ensino de
histéria”. Nossa analise toma como foco os grupos identificados com este descritor por

considerar que abarca todos os demais.

33 Para essa etapa utilizamos a seguinte plataforma: Busca Textual - Curriculo Lattes (cnpq.br).
34 Aqui utilizamos a palavra ensino porque ¢ como aparece nos nomes de grupos de pesquisa, temas e entre os
pesquisadores que se preocupam com a aprendizagem de conteudos historicos.


http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/busca.do

174

Para tal, procedemos de modo similar ao descritor anterior, acessando o curriculo lattes
de cada lider, o tema predominante de pesquisa, formacao, linhas de pesquisa, local de atuacao
e orientador no curso de doutorado. Analisamos simultaneamente o tema e linha de pesquisa e
encontramos nos grupos o termo “ensino de histéria” em 91; o termo “educacdo historica” em
7; o termo “didatica de historia” em 9 e o termo “ensino e aprendizagem de histéria” em 3.
Encontramos, ainda, os termos docéncia em historia em 1 e metodologia do ensino de histéria
em 2. Em alguns casos, utilizava-se mais de um dos termos como tema predominante de
pesquisa. No total, localizamos 317 grupos de pesquisa, divididos por area predominante

conforme grafico n° 01.

Grafico n° 01: Total de grupos por area predominante

m Educagdo
= Histéria

= Qutros

Fonte: Elaborado pelo autor de acordo com dados disponibilizados no Diretério dos grupos de pesquisa -
Plataforma Lattes - CNPq (2024)

Os dados apontam que a maioria dos grupos (52%) corresponde a area de historia,
seguido pela de Educacao, com 30 % do total, apontando um predominio de estudos na area,
mas também que ainda esta no campo da Educacdo uma grande preocupagdo com os estudos
sobre o tema, representando um alto indice em compara¢do com as outras areas. Quanto aos
outros, referem-se as d4reas de linguistica/letras/literatura/artes, educacdo matematica,
geografia, matemadtica, geociéncias, quimica, filosofia, sociologia, educag¢ao bilingue, educagao
fisica, antropologia, comunica¢do, divulgag¢do cientifica, arquitetura/urbanismo, ciéncias e
sociologia, perfazendo um total de 18 %. Analisamos quais, entre todos os grupos, obedeciam
aos critérios detalhados anteriormente e, ao final, selecionamos um total de 100 grupos. Desse

total, observamos, em primeiro momento, a area predominante (grafico n° 02).
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Grafico n° 02: Total de grupos selecionados por area
predominante
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m Histdria
= Educagao
= Antropologia

Letras e Artes

Fonte: Elaborado pelo autor de acordo com dados disponibilizados no Diretério dos grupos de pesquisa -
Plataforma Lattes - CNPq (2024)

Dentre os grupos selecionados predominam os estudos da area de histéria, embora o
nimero de estudos realizados na area de educa¢do permanecam altos, indicando que a
aprendizagem de historia ¢ objeto de estudo tanto da 4rea de Historia quanto da Educagdo, o
que, embora parega 6bvio, representa que houve um crescimento do interesse dos historiadores
por questdes relacionadas ao como aprender historia, perceptivel também pelo grafico n°® 07,
citado mais a frente, por mostrar o crescimento dos grupos nas primeiras décadas do século
XXI. Isso indica que nao basta saber os contetidos histdricos para atuar como professor de
historia, é preciso um olhar atento para o chio da escola, voltado as questdes inerentes as
concepgdes didaticas especificas da area, ora encontrados nos grupos de pesquisa como
“didatica de historia” ora “ensino de historia”.

Em seguida, observamos quanto a localizag@o dos grupos, pela instituicdo/regido a qual

pertencem (grafico n° 03).
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Grafico 03: Total de grupos selecionados por regidao

Centro-Oeste Norte Nordeste Sudeste

Fonte: Elaborado pelo autor de acordo com dados disponibilizados no Diretério dos grupos de pesquisa -
Plataforma Lattes - CNPq (2024)

A regido que mais pesquisa sobre o tema ¢ a Nordeste, embora o nimero de instituigdes
seja menor que a regido Sudeste. Esses dados nos revelam que novas pesquisas podem se
debrugar sobre essa regido com novas possibilidades, ndo sendo, neste momento, priorizado
para o estudo, em funcdo dos critérios de sele¢do. As demais apresentam dados proporcionais
entre nimero de grupos de pesquisa e quantidade de institui¢des, se utilizarmos apenas os

numeros apresentados, como verificavel no grafico 04.

Grafico 04 Numero de Cursos de Historia por regido brasileira — Brasil (2013)

JIII[

Centro-Oeste N Nordeste Sudeste

Fonte: MEC/Inep/Daes (2014).

Diante da observacao dos dois graficos, consideramos importante também apresentar
um quadro com a porcentagem de grupos em relagdo a quantidade de institui¢cdes que oferecem

o curso no Brasil, conforme disposto a seguir:
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Quadro n° 01 Percentual dos grupos por regido em relagdo ao total de instituigdes.

Regido Total de Institui¢des Grupos de pesquisa por regido Percentual %
Centro-

Oeste 57 12 21%
Norte 48 12 25%
Nordeste 168 31 18%
Sudeste 223 23 14%
Sul 95 22 22%
Total 591 100 17%

Fonte: Elaborado pelo autor de acordo com dados disponibilizados no Diretério dos grupos de pesquisa -
Plataforma Lattes - CNPq (2024)

O quadro ¢ importante porque considera nao apenas os dados brutos obtidos, como nos
graficos 03 e 04, mas porque permite estabelecer uma comparagao para verificar, em percentual,
as regides que apresentam maior abrangéncia institucional em relacdo a tematica, com destaque
para a regido Norte com 25% dos grupos voltados as questdes sobre aprendizagem de historia,
seguida pela regido sul com 22%, depois a centro-oeste com 21%, sendo as regides com maior
numero de instituicdes as que apresentam interesse menor pelo tema, a regido nordeste com
18% e a regido sudeste com apenas 14%. Portanto, em porcentagem as regides sao
representadas no grafico n°® 05.

Grafico n°® 05: Percentual dos grupos por regiao em
relacdo ao total de Institui¢des

m Centro-Oeste

= Norte
Nordeste
Sudeste

= Sul

Fonte: Elaborado pelo autor de acordo com dados disponibilizados no Diretério dos grupos de pesquisa -
Plataforma Lattes - CNPq (2024)

Além disso, podemos afirmar que, de modo geral, o interesse pelo tema ainda encontra-
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se inferior a 20 %, conforme grafico n° 06

Grafico n° 06: Numero de grupos de pesquisa em
comparagdo ao total de Instituicdes em nivel nacional

® Tema Ensino de
histéria/didatica de
histéria/educagéo histérica

= Qutros temas

Fonte: Elaborado pelo autor de acordo com dados disponibilizados no Diretério dos grupos de pesquisa -
Plataforma Lattes - CNPq (2024)

Portanto, embora o século XXI represente um avango em relacdo ao interesse das
pesquisas pelos temas, a quantidade de grupos de pesquisa ainda ocupam lugar abaixo de 20%
do total, indicando que a maioria das pesquisas destes grupos trazem como objeto central
assuntos ligados a construgao de trabalhos historiograficos e ndo a questdo da aprendizagem
em si. No entanto, isso ndo ¢ desanimador, poir ao observar a quantidade de grupos de pesquisa
por ano de fundagdo (grafico n® 07), os dados apontam para um crescimento significativo para

0 campo.

Grafico n° 07: Grupos de pesquisa por ano de fundacao

= De 1990 a 2000
= De 2001 a 2009
55% = De 2010 a 2015
De 2016 a 2020

Fonte: Elaborado pelo autor de acordo com dados disponibilizados no Diretorio dos grupos de pesquisa -
Plataforma Lattes - CNPq (2024)
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Por este angulo, essa primeira andlise aponta para um crescimento expressivo do
interesse pelo tema em questdo, o que justifica uma das preocupagdes inerentes a formagao da
propria pesquisadora, pois no periodo coincidente com sua formagao (1997-2000) verifica-se
pouquissimo interesse pelas questdes relacionadas a aprendizagem de conteudos historicos, ou
com as questdes didaticas inerentes a esse processo. Apenas 5% do total de grupos selecionados
localizam-se no periodo de 1990 a 2000, o que ¢ reflexo de pouca preocupagao com a formagao
de futuros professores de historia para a Educagao Basica. J& na primeira década do século XXI
o indice ja representa 15%, mas de 2010 a 2015 o indice sobre para 25%, dobrando no periodo
de 2016 a 2021 para 55%, perfazendo um total de 70% fundados apenas na segunda década do
século XXI, o que se relaciona a criagdo do Prothistoria. Portanto, o periodo analisado nessa
pesquisa corresponde ao momento de maior interesse pelo tema, o que justifica a escolha feita
pelos anos que vao de 2010 a 2021.

Para a escolha dos grupos a serem analisados, identificamos o nimero de artigos
produzidos com autoria propria € em conjunto com outros autores e os referidos qualis
atribuidos ao local de publicacdo, de acordo com os critérios estabelecidos pelo CNPq. Ao final,
fizemos uma tabela de pontuacdo e multiplicamos o total de publicagdes pelo peso atribuido,
conforme discriminado a seguir>:

Quadro n° 02 — Quadro de pontuagao dos grupos de pesquisa.

Al 100
A2 85
A3 75
A4 65
Bl 55
B2 40
B3 25
B4 10
B5 5

Fonte: Elaborado pelo autor de acordo com dados disponibilizados no curriculo - Plataforma Lattes - CNPq (2024).

Ao final, arelagdo dos devidos nomes, com a pontuacao geral, apresentou-se da seguinte
forma:

Quadro n° 03 — Quadro de pontuagdo dos grupos de pesquisa, em ordem descrescente de
pontuagdo alcancada.

35 Embora ndo seja esta a unica forma de estabelecer critérios para a pontuagio dos autores, foi a que selecionamos.
Nao se trata de naturalizar os indices de produtividade, pois entendemos que requerem uma maior problematizagao,
mas sua utilizagdo se justifica por nos propiciar neutralidade na selegao.
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Grupo de Estudos em Didatica da Histéria — |, .

1 GEDHIL Luis Fernando Cerri  |4.190

.- ~ |Maria  Auxiliadora

) Cgltl}rg, Praticas Escolares e Educacgao Moreira dos Santos |3.875

Historica. .
Schimidt

3 Histoéria e ensino de Historia. Marlene Rosa Cainelli | 3.150

4 GEPEGH - Grupo de Es‘.cudro's e Pesquisas em Selva Guimaries 7930
Ensino de Geografia e Historia.
Histéria, Historiografia e Fontes de Pesquisa [Jocyleia Santana dos

5 ~ 2.715
em Educacao. Santos
Grupo de Est~ud0 e Pesqulsa. Lugares de Sandra Regina

6 aprender: relagdes entre escola, cidade, cultura ) L 2.665

Ferreira de Oliveira

e lugares de aprender.

7 Grupo de Estudos Curriculo, Conhecimento e [ Carmen Teresa 7595
Ensino de Historia. Gabriel '

3 Etrtria - Laboratorio de Estudos da Memoria, | Renilson Rosa 2065
Historiografia e Ensino de Historia. Ribeiro '
Eleko: diversidades, culturas e experiéncias | Alexandra Lima da

9 . . 2.035
formativas. Silva

10 LABEAM- Laboratério Blumenauense de|Dominique Vieira dos 1.890
Estudos Antigos e Medievais. Santos '

Fonte: Elaborado pelo autor (2024).

A partir do levantamento dessas informacdes, passamos, para a proxima etapa da

pesquisa, apenas com os dez primeiros grupos selecionados por ordem de pontuacao. Passamos,

assim, a leitura dos curriculos para detectar as produg¢des mais relevantes de cada grupo,
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representado pelo seu principal lider. Os grupos selecionados sdo os citados na tabela anterior,
enumerados de 1 a 10, em ordem decrescente de pontuagdo. Para a leitura dos artigos
produzidos pelo lider de cada grupo, o critério estabelecido foi de se classificarem com qualis
Al ¢ A2, de acordo com avaliagdo do Sistema Nacional de Poés-Graduacgdo, conforme
estabelecido em 1998, pela Diretoria de Avaliagdao da Capes, os quais estaremos fazendo uma
analise mais detalhada mais adiante.

ApOs a sistematizagao do mapeamento das produgdes cientificas, elaborado conforme o
recorte definido anteriormente, alguns critérios de analise foram estabelecidos. A selecdo do
material a ser lido consistiu, primeiro, em identificar, no maximo, 10 autores principais, que
sdo os lideres dos grupos de pesquisa, destacando as produgdes mais relevantes de cada autor,
o que corresponde a 105 artigos. A escolha por essa quantidade de grupos deu-se por
compreender que seria capaz de nos fornecer os dados necessarios ao desenvolvimento da
pesquisa e pela impossibilidade de fazer a leitura de artigos que representassem todos os grupos
identificados. Além de ndo se restringirem a um nimero de dez pesquisadores, compreendendo
que suas publicagdes sdo feitas também em conjunto com seus pares.

A leitura foi feita buscando sempre as informagdes necessarias para uma tabulagdo dos
dados, disponiveis no corpus do texto. Para isso, organizou-se um quadro-resumo, no qual
consta nome do autor, temas e subtemas, tipo de estudo, programa de pds-graduagdo do qual
faz parte, técnicas mais utilizadas, contetido, ano de publica¢do da produgdao, metodologia,
problemadtica, relevancia do trabalho, consideracdes finais. Apos este procedimento, procede-
se a leitura e sintese preliminar estabelecendo o que é comum entre os autores, no que se
diferenciam, o que € privilegiado nas producdes sobre aprendizagem de historia no Brasil, como
esses autores conceituam o sujeito (aluno), entre outras questoes.

A proxima etapa consistiu em categorizar as produgdes, sendo este momento importante
para identificar as principais tendéncias em relag@o aos temas abordados e as relagdes indicadas
nos trabalhos, fazendo um balango que auxilia no processo de andlise das tematicas mais
recorrentes na area de historia, essa fase “ € de primordial importancia, pois contribui para a
verificacdo dos avangos tedricos por meio da observacdo de abordagens recorrentes a area e
daquelas que estio em fase de desenvolvimento (Haddad, 2002), uma das caracteristicas
centrais das pesquisas do tipo EA” (Santos et al., 2020, p. 218).

Contemplamos metodologicamente os passos que caracterizam a pesquisa como estado
da arte, conforme descrito por Puentes, Aquino e Faquim (2005), que, resumidamente, ¢
elaborada: a partir de um lugar especifico de conhecimento (a partir de indagacdes e

questionamentos surgidos na atuagao profissional como professor de histoéria); a partir de um
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lugar especifico da realidade (principais estudos realizados nos grupos de pesquisa do Brasil,
considerando-se todas as regides); apoiados em certas fontes (partindo dos dados fornecidos
pela plataforma disponibilizada pelo CNPq, chegou-se aos principais grupos de pesquisa e
autores mais importantes, dos quais foram selecionadas as principais producdes, fontes
utilizadas para a andlise dos dados); apoiados em certos pressupostos (estudo construtivo
interpretativo); situados em um lugar institucional determinado (aluno do curso de doutorado
em Educacao da Faculdade de Educacao da Universidade Federal de Uberlandia e membro do
Gepedi); a partir de um lugar especifico institucional e social determinado (professora de
Histéria no Instituto Federal Goiano, Campus Avangado de Ipameri, aluna do curso de
doutorado em educagdo); situado em um tempo (pesquisa realizada no ano de 2023, com base
em dados situados entre os anos de 2010 e 2021) e, por fim, o lugar e maneira como se realizou
0 acesso as investigacdes que, neste caso, se referem ao estado da arte sobre o que se produz
nos grupos de pesquisa, acerca da aprendizagem de historia.

Trata-se de um estudo descritivo e analitico que cumpre também todos os procedimentos
necessarios: defini¢ao dos descritores; localizacao dos bancos de pesquisa; estabelecimento
de critérios para a selecdo do material que compde o corpus do estado da arte;
levantamento, neste caso, dos principais grupos de pesquisa, lideres e publicacdes mais
relevantes; coleta de material de pesquisa; leitura das publicagdes; organizagdo do relatério
do estudo compondo a sistematizagdo das sinteses, no qual identificamos as tendéncias de
temas abordados e demais aspectos citados neste estudo; e, por fim, andlise e elaboracao
das conclusdes acerca do tema analisado (Romanowski, 2002, p. 15-16).

A analise das produgdes foi feita a partir da leitura do material que levou a sele¢do dos
descritores mencionados inicialmente, realizados no periodo anterior a qualificagdo deste
estudo. Posteriormente, selecionamos os bancos de dados e os caminhos percorridos para
chegar as principais produgdes, conforme ja salientados. Para a andlise, optamos pela leitura
dos textos completos, num processo de idas e vindas ao texto, analisando o contetido, tabulando
os dados, organizando e sintetizando esses dados em quadros e tabelas, para proceder a uma
leitura analitica e, por fim, uma sintese geral, capaz de responder as questdes propostas e
delinear novos caminhos.

A metodologia adotada justifica-se pela possibilidade de ao analisar as produgdes,
identificar as principais preocupacdes dos pesquisadores em relagdo a tematica, apontando
temas e subtemas mais pesquisados e, por outro lado, os silenciados e, mostrando a necessidade
de novas pesquisas. Além disso, apontam aspectos da area extremamente relevantes, como: os

tipos de pesquisa predominantes nas producdes, identificacdo das técnicas mais utilizadas,
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temas e subtemas priorizados, contetdos, regido sobre a qual incide os estudos; metodologias

utilizadas. Para a andlise, algumas questdes permeiam e orientam o processo, entre elas:

- como a produgdo atual efetivamente contribui para o avanco do
conhecimento da area?

- qual a relevancia e a consisténcia do conhecimento produzido considerando-
se as categorias e subcategorias analisadas?

- quais sdo as consequéncias politicas, sociais, metodologicas, resultantes
desses estudos?

- quais as contribui¢des desses estudos para o cotidiano escolar dos
professores?

- quais as possibilidades de generalizacdo, a partir de similaridades e
integracao dos resultados das diversas regides e que exigem iminéncia nas
politicas publicas?

- os estudos sobre a tematica podem auxiliar o delineamento de politicas
publicas?

- quais politicas e estratégias tém sido executadas a partir da producdo
diretamente relacionada ao tema (Romanowski; Ens, 2006, p. 46).

Compreendemos que se trata de uma metodologia capaz de conduzir a pesquisa com o
rigor necessario de um trabalho cientifico, compreendendo sua exclusividade, mas o carater
dindmico da ciéncia que se inicia pela estruturacdo das etapas e estratégias mais apropriadas
para a conducdo da pesquisa. “As etapas sistematizadas, portanto, ndo configuram processos
estanques e lineares do que obrigatoriamente serd realizado, mas tdo somente indicativos para

o desenvolvimento de pesquisas EA mais qualificadas” (Santos et al., 2020, p. 218).

5.4 Delimitacao do Objeto

Com o intuito de delimitar o objeto de pesquisa partimos dos dados levantados ao usar
o descritor “ensino de histéria”, por contemplar todos os demais. De um total de 300 grupos de
pesquisa, 27,33 % estao na regido Sudeste; 23,33 % na regido Nordeste; 17,33% na regido Sul;
16,66% na regido Norte e 15,33% na regido Centro Oeste. Essa variacdo pode se relacionar a
forma como os grupos compreendem e discutem sobre a aprendizagem de historia, que varia
entre didatica de historia, educacao historica ou ensino de historia, cada grupo defendendo o
seu ponto de vista e utilizando de referenciais tedrico-metodoldgicos para sustentar suas
discussdes, 0 que observamos no decorrer das andlises.

Quando selecionamos os grupos a serem objeto de analise estdo distribuidos da seguinte
forma: Grupo 1 — Universidade Estadual de Ponta Grossa, regido Sul; Grupo 2 — Universidade
Federal do Parana, regido Sul; Grupo 3 — Universidade Estadual de Londrina, regido Sul; 4 —
Universidade Federal de Uberlandia, regidao Sudeste; Grupo 5 — Universidade Federal de

Tocantins, regido Norte; Grupo 6 — Universidade Estadual de Londrina, regido Sul; Grupo 7 —


file:///C:/Users/Hilma/Downloads/HILMA%20APARECIDA%20BRANDÃO%20-%20tese%20revisão%20qualificação%20(2)%20(2)%20(4).doc%23_Toc114601871
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Universidade Federal do Rio de Janeiro, regido Sudeste; Grupo 8 — Universidade Federal do
Mato Grasso, Regido Centro-Oeste; Grupo 9 — Universidade do Estado do Rio de Janeiro,
regido Sudeste; Grupo 10 — Universidade Regional de Blumenau, regido Sul. Em porcentagem
podemos representar as regides contempladas da seguinte forma: Regido Sul com 50 % dos
grupos, Regido Sudeste com 30% dos grupos, Regido Centro-Oeste com 10% e Regido Norte
com 10% dos grupos.

Essa porcentagem refere-se a quantidade de grupos escolhidos por regido e obedece os
critérios pré-estabelecidos nessa pesquisa, mas ressaltamos que observando os graficos 03 e 04
ha um crescimento importante tanto do niumero de cursos, quanto de grupos de pesquisa, criados
nas regides Nordeste (hoje com maior nimero de grupos que pesquisam sobre o tema conforme
quadro n° 01) e da regido Norte e Centro-Oeste, que podem ser objeto de estudo em outro
momento. Aqui por questdo de neutralidade na escolha nao nos foi possivel aborda-los com
mais profundidade. Vale lembrar que as condig¢des historicas de producdo de conhecimento nao
foram, desde o inicio, as mesma para todas as regides e isso pode influenciar na quantidade de
producdao de cada autor, por uma questdo do tempo dedicado a pesquisa sobre o tema,
proporcionado pela localizacdo em determinada instituicao. Isso porque O aumento do nimero
de cursos de licenciatura no Brasil € algo recente, resulta principalmente da “Politica Nacional
de Formagdo de Profissionais do Magistério da Educagdao”, que leva a criagdo do “Plano
Nacional de Formagdo de Professores da Educacao Bésica (Parfor), instituido pela Portaria
Normativa n°® 9/2009; o Programa de Iniciagdo a Docéncia (Pibid), instituido pelo Decreto
7.219/2010; e o Programa de Consolidagcdo das Licenciaturas (Prodocéncia), instituido pela
Portaria n° 119/2010”, entre outros (Robl; Dias de Mello, 2015, p. 139).

Feitas essas consideragdes, interessa a seguir explicitar os grupos escolhidos e os
possiveis conceitos trabalhados. O primeiro grupo refere-se ao Grupo de Estudos em Didéatica
da Historia - GEDHI. O Grupo foi formado em 2003, passando por modifica¢des ao longo de
sua existéncia. Atualmente, ¢ liderado por seu criador, Luis Fernando Cerri, e, Janaina de Paula
do Espirito Santo. Faz parte do Departamento de Historia da Universidade Estadual de Ponta
Grossa — UEPG. E um grupo voltado a produgio de conhecimento e contribuigdes atuando nas

seguintes frentes:

Formagao de pesquisadores em Didatica da Historia a partir da incorporagao
de estudantes ligados aos programas de Inicia¢ao Cientifica, Especializagdo e
Mestrado em Historia e Educagdo; - debate académico junto & comunidade
nacional e internacional de pesquisadores em Didatica da Historia; - formagao
inicial e continuada de professores de Historia no ensino fundamental e médio
(dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/3442356312746147#repercussao).


http://dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/3442356312746147#repercussao
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O grupo atua em duas linhas de pesquisa “Ensinando historia: saberes e praticas”, com
7 estudantes e 11 pesquisadores; e, “Formacgao de professores de historia”, com um estudante e
8 pesquisadores, com a colaboragdo de Maria Paula Gonzalez, da Republica Argentina,

conforme dados de 03/05/2023. Apresenta-se como um grupo que se constitui como

espago académico de pesquisa, reflexao, discussdo e proposi¢do de assuntos
referentes aos fendmenos sociais de Ensino de Historia (Educagdo Historica,
ou seja, os processos complexos de ensino e aprendizagem que envolvem
“historia”) e Didatica da Historia (no sentido amplo da reflexdo sobre esses
processos) (Definigoes — Grupo de Estudos em Didatica da Historia (uepg.br).

O grupo assume, portanto, a importancia de discutir sobre os fendmenos sociais que
envolvem o processo de Ensino de Historia e Didatica de Historia, trazendo definigdes que
consideram relevantes para uma exposicao sobre os interesses, entre elas o que entende por
Didatica da Histdria, como campo de estudos interdisciplinar, com foco em estudos sobre a
formagdo da consciéncia historica, além do conceito de transposicao didatica de Chevallard.
Apresenta como objetivo investigar o campo do ensino de historia, a partir da reflexdo tedrica
e epistemologica, desenvolvendo atividades ligadas a pés-graduacdo e pesquisas em conjunto
com outros profissionais, além de assessorar a comunidade em geral (Definigoes — Grupo de
Estudos em Didatica da Historia (uepg.br)).

O segundo Grupo de Pesquisa, Cultura, Praticas Escolares e Educacdo Historica da
continuidade ao grupo criado em 1997. E liderado por Maria Auxiliadora Moreira dos Santos
Schimidt e faz parte da Linha de Pesquisa Cultura, Escola e Processos Formativos do PPGE,
da UFPR, com atuagdo de investigacdes sobre Educacdo Historica, Ensino de Historia e
Didatica Especifica de Historia. Atua em trés linhas de pesquisa “Didatica da Historia”, com 1
estudante e 4 pesquisadores; “Educacao Histoérica”, com 20 estudantes e 17 pesquisadores; e,
“Ensino de Histoéria”, com 6 estudantes e 17 pesquisadores, contando, ainda, com a colaboragao
de Maria Isabel Gomes Barca de Oliveira da Republica Portuguesa, conforme dados do CNPQ
de 04/05/2023. Na busca por informag¢des mais detalhadas acerca do grupo encontramos no site
disponibilizado pela UFPR que os objetos de estudo da linha de pesquisa referem-se “a cultura,
as praticas e os processos formativos que ocorrem e/ou sao construidos no cotidiano escolar”
tematizando “o pensar e o fazer da cultura, dos saberes e praticas escolares, bem como a
dindmica e a estrutura da educacao escolar, correlacionando-a com o seu tempo”. Dessa forma
privilegiando “estudos e pesquisas relacionados ao processo de produgdo da cultura e dos
conhecimentos escolares, abrangendo trés principais €ixos: 0s sujeitos, 0S Processos € os

espacos formativos” (EDUCACAO (ufpr.br)).


https://www2.uepg.br/gedhi/definicoes/
https://www2.uepg.br/gedhi/definicoes/
https://www2.uepg.br/gedhi/definicoes/
http://www.prppg.ufpr.br/site/ppge/pb/linhas-de-pesquisa/
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O Terceiro grupo de pesquisa corresponde ao Grupo Historia e Ensino de Historia foi
formado em 1994 e na atualidade ¢ liderado por Marlene Rosa Caineli e Marisa Noda. Faz parte
da Linha de Pesquisa Historia e Ensino de Histéria do Departamento de Historia da
Universidade Estadual de Londrina — UEL, com 18 estudantes e 13 pesquisadores e a
colabora¢do de Maria Isabel Gomes Barca Oliveira, da Republica Portuguesa, conforme dados
do CNPQ de 10/05/2023. Nao conseguimos informagdes mais detalhadas publicadas em sites
da Universidade ou do proprio grupo, ficando a pesquisa, incialmente restrita ao diretorio de
pesquisas do CNPQ. O grupo desenvolve pesquisas relacionadas a Educagao Historica, Ensino
de Historia e Cotidiano Escolar. Publica anualmente a Revista Historia e Ensino, financiada
pela Fundagdo Araucaria, além de publicar trimestralmente o Boletim Informativo do
Laboratodrio de Ensino de Historia, distribuido gratuitamente 2000 exemplares a professores por
meio dos Nucleos de Educagdo, articulando “ensino, pesquisa e extensao na elaboragdo de
textos didaticos pelos alunos do curso de Historia para utilizacdo em sala de aula pelos
professores de Historia do ensino fundamental e médio” (
dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/6698580155728970#linhaPesquisa).

O quarto grupo de pesquisa Grupo de Estudos e Pesquisas em Ensino de Geografia e
Histéria — GEPEGH foi formado no ano 2000 e atualmente ¢ liderado por Selva Guimaraes e
lara Vieira Guimaraes. Faz parte da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de
Uberlandia. Atua em duas Linhas de Pesquisa: Praticas Docentes para a Educacao Basica, com
um pesquisador e 11 estudantes; Saberes e Praticas Educativas, com 10 pesquisadores e 20
estudantes, com a colaboracdo de Carmen Rosa Garcia Ruiz do Reino da Espanha, Maria do
Céu de Melo Esteves Pereira da Republica Portuguesa, Ramon Martinez Medina do Reino da
Espanha, Sebastidan P14 da Republica Oriental do Uruguai, conforme dados do CNPQ de
10/05/2023. Atua por meio do didlogo e em intercambio com profissionais de outras regides do
pais e da América Latina e Europa, tendo como objetivos desenvolver atividades de
investigacdo de modo interdisciplinar relacionados a area de Geografia e Historia.
(dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/5334531756219280).

O quinto grupo de pesquisa Historia, Historiografia e Fontes de Pesquisa em Educacao
- HISTEDBR, foi formado em 2004 e ¢ liderado atualmente por Jocyléia Santana dos Santos e
Jocyelma Santana dos Santos Guilhardi. Faz parte da Linha de Pesquisa Historia da Educagao
e Institui¢des Educativas da Universidade Federal de Tocantins — UFT. Atua em 4 Linhas de
Pesquisa: Historia da Educagao e Historia Oral com 5 pesquisadores e 6 estudantes; Historia da
Educac¢ao, Memoria e Midia com 7 pesquisadores e 5 estudantes; Historia da Educacdo e Ensino

de Historia com 2 pesquisadores € 6 estudantes; Historia da Educacao e Institui¢des Educativas


http://dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/6698580155728970#linhaPesquisa
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com 4 pesquisadores e 8 estudantes, conforme dados do CNPQ de 10/05/2023. O grupo tem
como objetivo refletir sobre a importancia da midia enquanto fonte de pesquisa para a historia
da educacao (dgp.cnpq.br/dgp/espelholinha/3244479302399434885001).

O sexto grupo de pesquisa Grupo de Estudo e Pesquisa Lugares de Aprender: relagdes
entre escola, cidade, cultura e memoria foi formado em 2021, sendo em primeiro momento
desconsiderado para a pesquisa de nosso interesse, por considerarmos como recorte temporario
as produgdes situadas entre 2010 e 2020. Ressaltamos ao aprofundar os estudos sobre a lider
do grupo Sandra Regina Ferreira de Oliveira, perceber, que embora s6 tenha criado o grupo em
2021, ja fazia parte como pesquisadora do Grupo de pesquisa numero 3, sendo as suas
produgoes consideradas para a analise. Faz parte da Universidade Estadual de Londrina e atua
em duas linhas de pesquisa: Ensino de Histdria: cidade, cultura, memoria, com 12 pesquisadores
e 4 estudantes; Escolas ndo tradicionais: mapeamentos e pesquisas sobre a inovagao
pedagogica, com 4 pesquisadores e estudantes, conforme dados do CNPQ de 10/05/2023. Tem
como foco principal estudos e investigagdes que valorizem a escola como espago multiplo, em
dialogo com a cultura, a formacao inicial e continuada de docentes para a Educagdo Bésica e
Superior e a constru¢do de metodologias criativas e inovadoras sobre o ensino de Historia, entre
outros aspectos. (dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/8812121899564305).

O sétimo grupo de pesquisa Grupos de Estudos, Curriculo, Conhecimento e Ensino de
Historia foi formado em 2006, liderado atualmente por Carmen Teresa Gabriel Le Ravallec.
Faz parte da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro — UFRJ e atua
em trés Linhas de Pesquisa: Curriculo e Ensino de Historia com 7 pesquisadores e 6 estudantes;
Politicas de Curriculo e o lugar do conhecimento com 7 pesquisadores e 9 estudantes; Teorias
de Curriculo e a questdo do conhecimento com 8 pesquisadores e 10 estudantes, conforme
dados do CNPQ de 10/05/2023. Tem como foco principal a “a abordagem discursiva da
interface conhecimento-sujeito-poder-diferenca em contextos institucionais de formagdo como
universidade e escola da educagdo basica, em campos disciplinares distintos, em particular na
area de Historia”, objetivando “articular os processos de objetivacdo e subjetivagdo que
instituem as relacdes com os saberes mobilizadas nos curriculos académicos e escolares”
(dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/2290149185555846).

O oitavo grupo de pesquisa Etruria — Laboratorio de Estudos da Memoria, Historiografia
e Ensino de Historia, tem como lider Renilson Rosa Ribeiro, foi formado em 2012, sendo parte
da Universidade Federal de Mato Grosso — UFMT. Atua em 3 Linhas de Pesquisa: Ensino de
Histéria: identidade, cultura e memoria com 10 pesquisadores e 4 estudantes; Mato

Grosso/Fronteira Oeste: Historia, historiografia e memoria com 2 pesquisadores € nenhum


http://dgp.cnpq.br/dgp/espelholinha/3244479302399434885001
http://dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/8812121899564305
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estudante; Narrativas, Historia e Literatura, com 5 pesquisadores e 8 estudantes conforme dados
do CNPQ de 10/05/2023. O grupo se compromete “congregar estudantes, professores e
pesquisadores interessados em pesquisas no campo de Historia do Brasil, com énfase para as
discussdes do campo do Ensino de Histéria, Memoria e Historiografia”
(dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/1446141979826538).

O nono grupo Eleko: diversidade, culturas e experiéncias formativas foi formado em
2016, ¢ liderado por Alexandra Lima da Silva e faz parte do Centro de Educagdo e
Humanidades, da Universidade do Estado do Rio de Janeiro — UERJ. Atua em 7 Linhas de
Pesquisa: Diversidade e relagdes étnico-raciais com 4 pesquisadores e 8 estudantes; Escritas de
si, percursos formativos e histéria da educa¢do com um pesquisador e nenhum estudante;
Género, subjetividades e ensino de historia com 2 pesquisadores; Historia, memoria e livros
didaticos com 3 pesquisadores; Intelectuais, viagens e historias da educacdo com 6
pesquisadores e 6 estudantes; Mulheres, Genealogias e Epistemologias na Didspora Africana
com 3 pesquisadores ¢ 8 estudantes; Relacdes entre transvestigeneridades e educagdo com um
pesquisador e nenhum estudante, conforme dados do CNPQ de 11/05/2023. Tem como
objetivos “reunir pesquisadores e estudantes com pesquisas em torno da temdtica dos sujeitos,
da cultura letrada e instituicdes educativas, numa perspectiva historica”; e “fomentar pesquisas
no campo da historia da educagdo, com a promocgao de trocas, eventos e publicagdes em torno
dos processos educativos” (dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/5757958194931371).

O décimo grupo LABEAM — Laboratorio Blumenauense de Estudos Antigos e
Medievais, formado em 2012 e liderado por Dominique Vieira Correia dos Santos, do
Departamento de Historia e Geografia da Funda¢do Universidade Regional de Blumenau —
FURB. Atua em 5 Linhas de Pesquisa: Britania, Irlanda e Ilhas do Arquipélago Norte na
Antiguidade e Medievo com 2 pesquisadores € nenhum estudante; Ensino de Historia Antiga
no Brasil € no Mundo com um estudante e nenhum estudante; Estudos Globais sobre a
Antiguidade e o Medievo com 1 pesquisador e 3 estudantes; Identidades, Culturas e
Representagdes na Antiguidade e no Medievo com 3 pesquisadores e 7 estudantes; Recepgao e
Ressignificagdo dos passados Antigo e Medieval com 3 pesquisadores e 3 estudantes, conforme
dados do CNPQ de 11/05/2023. Tem como objetivo “estudar as tematicas relacionadas com a
Antiguidade e o Medievo incentivando e fortalecendo a pesquisa especializada nestas duas
areas do conhecimento historico em Blumenau e no Estado de Santa Catarina”, numa
perspectiva multidisciplinar (dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/7649099970107958).

Esses foram, entdo, os dez grupos selecionados para a pesquisa considerando que por

sua riqueza de produgdes e trabalhos realizados entre 2010 e 2020 sejam capazes de apresentar
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as caracteristicas das pesquisas realizadas por alguns pensadores brasileiros sobre
aprendizagem®® de Histéria no Brasil, possibilitando-nos compreender sobre o que apresentam
como propostas metodoldgicas, fundamentos tedrico-metodologicos, delimitagao do objeto do
ponto de vista espacial, temporal e conceitual; delimitacio do universo, da amostra e da
populacdo, bem como das categorias e varidveis de analise. Além disso, como as propostas para
a organizagdo didatica da aprendizagem de Historia contemplam, explicita ou implicitamente,
o desenvolvimento psiquico e subjetivo dos alunos e qual a concepgao de sujeito presente.

Para o Estado da arte proposto, apos selecionados os 10 lideres de grupo de pesquisa,
com producdes relevantes sobre o tema, retornamos a plataforma lattes com a finalidade de
agora categorizar as produgoes a serem lidas e que comporao o Estado da Arte aqui proposto.
Para uma selecdo alguns critérios foram pré-estabelecidos: 1. Apenas artigos publicados em
perioddicos Qualis A1 ou A2 e observados como evento de produgdo: o ano da coleta que vai de
2010 a 2021, artigo como subtipo de producao e artigo publicado em jornal ou revista com essa
avaliag¢do;2. Apenas os publicados entre 2010 e 2021, por coincidir com o periodo de recorte
da pesquisa; 3. Ter relacdo com a aprendizagem (ensino), educacao historica ou didatica de
historia.

Selecionados os artigos, todos classificados no Qualis CAPES como Al ou A2,
perfazendo um total de 105 artigos, organizamos em uma tabela, organizada manualmente a
lista com a identificacdo de cada um e passamos a compor um quadro sintese no qual
identificaremos: titulo, autor, ano de publicagdo, institui¢do que representa/regido, palavras-
chave, objetivos, problematica, periodo abordado, metodologia, referéncias, contetido
abordado, concepgao de aluno (sujeito), consideragdes finais. A partir dai organizaremos os
resultados por meio de quadros, tabelas e graficos para o estado da arte sobre as producdes
didaticas de aprendizagem de historia.

Quanto aos conceitos abordados iniciamos pelo conceito de Didatica, Didatica
Desenvolvimental, Sistema  Elkonin-Davidov-Repdkin, Teoria da  Subjetividade,

Aprendizagem criativa, Atividade de Estudo, sujeito, agente, entre outros ao longo da anélise.

36 Ao utilizarmos “aprendizagem” estamos falando de seu uso na perspectiva dessa pesquisa, do modo como
explicitado anteriormente, “aprendizagem desenvolvimental na perspectiva da subjetividade”.
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6. Propostas dos grupos de pesquisa com maior qualis para o estudo de conteudos
historicos

6.1 Contextualizacido e foco das propostas

A investigacdo iniciada em 2020, cujos caminhos percorridos ja foram descritos
anteriormente, nos pemitiu agrupar e organizar dados arquivados em pastas digitais, que nos
possibilita a partir daqui compor o Estado da Arte sobre aprendizagem de histdria no Brasil.
Em primeiro momento, atende aos seguintes objetivos: contextualizar o processo de
desenvolvimento da historia nas escolas brasileiras, apontando as principais propostas que
existem no Brasil para a aprendizagem de conteudos historicos e identificar o foco dessas
propostas (ensino, desenvolvimento, aprendizagem) e temas mais trabalhados.

A primeira questdo, em acordo com a epistemologia qualitativa é que a analise proposta
procura atender os principios estabelecidos pela Epistemologia Qualitativa: dialogicidade,
singularidade e Metodologia Constrututivo Interpretativa. Primeiramente, por se tratar de uma
Epistemologia criada por Gonzalez Rey, para tratar de estudos de caso, em um contexto no qual
o trabalho de campo era totalmente viavel, esse ndo ¢ o nosso caso. A pesquisa resulta de um
contexto pandémico, no qual isso nao se vislumbrou como possibilidade. Embora pareca
redundante, esse esclarecimento ¢ necessario, pois justifica o uso de produgdes bibliograficas
que, a nosso ver, representam posicionamentos dos autores e, por consequéncia dos grupos de
estudo sobre o tema aprendizagem de historia, em questao.

A primeira coisa a se definir diz respeito ao uso dos instrumentos, entendido como “toda
situagdo que seja potencial promotora da livre e genuina expressdo de participantes e
pesquisadores (Gonzalez Rey, 2005, 2007)” (Patifio Torres, 2020, p. 181). Em nosso caso, ndo
foi possivel a comunicagao direta com os autores da pesquisa, que estao representados por suas
producdes, com as quais acreditamos identificar seus posicionamentos em relagdo ao que
defendem, mesmo que isso ocorra de modo mais limitado. Isso porque os textos publicados sdo,
geralmente, sinteses de suas ideias, que os obrigam a exclusdo de muitas posi¢des que no
didlogo poderiam ser apresentadas e exploradas pela pesquisadora.

Ainda assim, neste contexto, este foi o recurso possivel para que se tivesse acesso a
contetidos de debates, reflexdes e didlogos estabelecidos no interior dos grupos de pesquisa em
questdo. Como vislumbra Patifio Torres (2020) a escolha criteriosa feita aqui por meio dos
instrumentos disponiveis ao pesquisador corrobora com a ideia de que “o melhor instrumento

que existe, na pesquisa da subjetividade, € a propria recursividade do pesquisador para criar
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mundos possiveis dentro da relagdao que vai tecendo com os participantes” (Patifio Torres, 2020,
p. 182), ainda que neste caso essa relagdo se dé pela leituras dos artigos e ndo com os autores,
que poderiam ser em outro momento participantes da pesquisa. Logo, ndo temos aqui
instrumentos no mesmo sentido utilizado por Gonzalez Rey (2005, 2007), pois nao se trata de
um estudo de caso. Temos instrumentos como recurso possivel ao pesquisador num periodo
que permitiu apenas o estudo bibliografico e andlise do material acessado por meio da
interpretagdo da pesquisadora, por meio da produgao de inferéncias, no que se difere do modo
representativo do pensamento integral do autor, para o qual o didlogo era imprescindivel.

Partindo dessas consideragdes, esse instrumento possilita o exercicio da analise do
pesquisador quanto as producdes dos lideres dos grupos de pesquisa pela selecio feita,
obedecendo os critérios estabelecidos, primeiro para o levantamento dos dados na plataforma
do CNPq, depois para a selecdo dos grupos de pesquisa, em evidéncia a partir deste momento.
Fundamental também compreender que em correlacdo com os instrumentos estd o cendrio
social da pesquisa, que aqui se expressa nos artigos produzidos por cada autor, que obedecem
a uma série de exigéncias nos padrdes cientificos estabelecidos e que os situam com qualis
capes Al ou A2.

Nao se trata de uma analise na qual apenas se utiliza indicadores e a partir disso, numa
espécie de delimitacdo de cada aspecto se tem a resposta para cada um deles, mas de
compreender que eles revelam muito mais. Neste caso, inicialmente, utilizamos trés descritores
para a busca, educacdo histdrica, didatica da histdria e ensino de historia. Os resultados dessa
busca nos apontam como primeiro indicador o “ensino de historia”, que ndo nos permitiu
nenhuma afirmacdo a priori, mas, no decorrer das analises, mostram que este ¢ o primeiro
momento de construgdo de um caminho hipotético a ser percorrido, pois se ha na maioria dos
artigos a defesa de uma ideia do “ensino”, o que se tem € uma visao superficial do sujeito, que
confirma a ideia de uma Didatica da historia que também teve como foco os conteudos, os
métodos, o tratamento das fontes, em detrimento do sujeito que aprende, ndo pensando nem no
seu desenvolvimento psiquico, menos ainda na questdo do desenvolvimento da subjetividade.
Essas sdo perspectivas proximas da Didatica Tradicional, da qual fala Libaneo (2011), focada
no professor, ensino e contetido. Ainda que se busquem novas alternativas ndo avangam nesse
sentido.

Trata-se de um caminho hipotético, que nao pode se confundir com uma hipotese, pois
¢ a partir dos “indicadores ou significados hipotéticos que vao compondo um possivel modelo
teorico em desenvolvimento” (Torres, 2020, p. 185). E, se partimos dessa ideia hipotética, isso

quer dizer que ndo ¢ esse o sujeito com o qual nossa perspectiva se aproxima € por iSso mesmo
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defendemos aqui a perspectiva de aprendizagem de historia e, com isso, nosso segundo
indicador substitui a palavra ensino por aprendizagem, e torna-se “aprendizagem de histéria”,
o que implica toda uma mudanca de perspectiva, que vamos construindo ao longo deste
capitulo.

Consideramos que desta forma também ¢ possivel ver as produgdes como “espagos de
socializacdo e subjetivacdo”, embora se tratando de nossa interpretacdo acerca de suas
produgdes, nos fornecem pistas sobre o que produzem em termos de debates, posicionamento
dos autores quanto a suas perspectivas, problematicas de seu tempo e do mundo social do qual
fazem parte, ou seja, imbuidas de configuracdes individuais e subjetivas. Nao temos uma
comunicagdo direta com os autores, o que poderia enriquecer nosso trabalho, mas o que eles
produzem nos dizem muito do quanto estdo movidos por subjetividades, construidas ao longo
de suas trajetorias como professores e pesquisadores, neste caso, do campo da didatica da
historia.

Além disso, inferimos que também se diferencia substancialmente quanto ao tipo de
dialogo proposto, se na Epistemologia Qualitativa ele ¢ utilizado para “gerar um mutuo
engajamento emocional dentro do cendrio social da pesquisa/atuagdo” (Patifio Torres, 2020, p.
182), neste caso, o engajamento emocional ndo esteve presente, o que se verifica & que assim
como as emogoes se expressam nos gestos e sinais das pessoas no processo da fala, a escrita
também ¢ um momento de expressao dessa emogao, para a qual o pesquisador deve se atentar.
A propria escolha do tema, do periodo analisado, das problematicas, enfim, o foco da pesquisa
de cada autor resulta de certo envolvimento em problemas de seu tempo.

Este o carater de dialogicidade presente nesta tese, uma dialogicidade indireta, mediada
pelas possibilidades dadas pelos contornos assumidos nos textos, que estdo submetidos a
critérios interessados e definidos a priori pelos periddicos aos quais os artigos se submeteram.
Este carater se alimenta por outros dois elementos considerados relevantes para a Epistemologia
Qualitativa, a provogao e a ética do sujeito. Se por provocar compreendemos como momento a
“desafiar os participantes, dentro de suas possibilidades, para que sejam geradores de
alternativas de subjetivagdo perante processos que, muitas vezes, podem representar ameacas
contra a singularizac¢do da experiéncia” (Patifio Torres, 2020, p. 182), entdo podemos dizer que
toda produgao resulta de uma provocagao na qual o autor se sentiu mobilizado “a criar processos
subjetivos dentro da tematica da vida que esta sendo tratada” (Idem). Quanto a ética do sujeito,
cada producdo ¢ analisada como um momento de “emergéncia da pessoa como sujeito e/ou
agente da sua vida”. Ao contrério, todo o trabalho desenvolvido pelos autores e que resultam

na sistematizacao em forma de artigos, por sua relevancia e critérios de cientificidade, ndo teria
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sentido para a pesquisa proposta.

O primeiro Grupo de Estudos em Didatica da Historia — GEDHI, liderado por Luis
Fernando Cerri, tem como vice-lider Janina de Paula do Espirito Santo e como area
predominante a Educagdo. Fundado em 2003, localiza-se na Universidade Estadual de Ponta
Grossa, no Rio Grande do Sul. O segundo: Cultura, Praticas Escolares e Educacdo Historica,
liderado por Maria Auxiliadora Moreira dos Santos Schimidt, localiza-se na Universidade
Federal do Parana, apresenta como area predominante a Educagao, fundado em 1997. O terceiro
grupo Historia e ensino de Historia, liderado por Marlene Rosa Cainelli, tem como vice-lider
Marisa Noda, pertence a area de Historia, fundado em 1994, localiza-se na Universidade
Estadual de Londrina. O quarto, Grupo de Estudos e Pesquisas em Ensino de Geografia e
Historia — GEPEGH ¢ liderado por Selva Guimaraes, tendo como vice-lider lara Vieira
Guimaraes, fundado em 2000, apresenta como area predominante a Educagdo e localiza-se na
Universidade Federal de Uberlandia. O quinto grupo, Historia, Historiografia e Fontes de
Pesquisa em Educacao, liderado por Jocyleia Santana dos Santos, tem como vice-lider Jocyelma
Santana dos Santos Guilhardi, foi fundado em 2013, pertence a area de Historia e localiza-se
na Universidade Federal do Tocantins. O sexto Grupo de Estudo e Pesquisa Lugares de
aprender: relagdes entre escola, cidade, cultura e lugares de aprender, liderado por Sandra
Regina Ferreira de Oliveira, apresenta como area predominante a Educacao, fundado em 2021,
representa a Universidade Estadual de Londrina. O sétimo, Grupo de Estudos Curriculo,
Conhecimento e Ensino de Historia, tem como lider Carmen Teresa Gabriel, apresenta como
area predominante a Educagdo, fundado em 2006, localiza-se na Universidade Federal do Rio
de Janeiro. O oitavo grupo Etriria - Laboratorio de Estudos da Memoria, Historiografia e
Ensino de Historia, liderado por Renilson Rosa Ribeiro, tem como vice-lider Cristiane Thais
do Amaral Cerzosimo, fundado em 2010, apresenta como area predominante a Historia,
localiza-se na Universidade Federal de Mato Grosso. O nono grupo Eleko: diversidades,
culturas e experiéncias formativas, liderado por Alexandra Lima da Silva, tem como vice-lider
Sonia Beatriz dos Santos, apresenta como area predominante a Educagdo, fundado em 2016,
localiza-se na Universidade do Estado do Rio de Janeiro. Por fim, o décimo e ultimo grupo
selecionado, LABEAM- Laboratério Blumenauense de Estudos Antigos e Medievais, liderado
por Dominique Vieira dos Santos, tem como vice-lider Elaine Cristine dos Santos Pereira
Farrell, tem como area predominante a Histéria, fundado em 2012, pertence a Fundagao
Universidade Regional de Blumenau — FURB.

Esses grupos serdo representados pelas produgdes de seus lideres, compreendendo que

eles expressam em seus artigos o que se produz em conjunto com os membros, resultado de
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debates, problematizacdes, pesquisas desenvolvidas junto a comunidade escolar em nivel de
graduacdo e pos-graduacido, eventos realizados, entre outros. A partir disso € que nos propomos
uma construgdo tedrica sobre o tema, assumindo “a teoria como um sistema dinamico que
permite significar, como possibilidades e limitagdes, a realidade estudada” (Patifio Torres,
2020, p. 182), cientes de que ¢ possivel novas interpretagdes.

Ap6s a selegdo, os grupos estdo dispostos, por regido, conforme grafico 08.

Grafico n° 08: Grupos de pesquisa selecionados por
Regido do Brasil

= Norte
Centro-Oeste
Sudeste

= Sul

Fonte: Elaborado pelo autor de acordo com dados disponibilizados no Diretério dos grupos de pesquisa -
Plataforma Lattes - CNPq (2024)

Em acordo com o numero de produgdes e qualidade atribuida, conforme critérios
estabelecidos pelo qualis capes, a regido Sul, com 50% do total, apresenta o maior niimero de
produgdes sobre o tema, embora seja a terceira em numero de cursos de Histdria, conforme
grafico 04, o que pode-se justificar por ser a primeira a criar grupos de pesquisa sobre o tema.
Em seguida, a regido Sudeste, representa 30% das produgdes totais, mas € a regido com maior
numero de cursos de historia no pais. J& a regido Norte e Centro-Oeste, ambas com 10% das
produgdes, € com nimero bem proximo de cursos de histéria. Embora a regido Nordeste
apresente o segundo maior numero de cursos de Histdria, ndo esta contemplada para as leituras,
embora também apresente crescimento na quantidade de estudos sobre o tema, o que se deu
apenas pelos critérios de sele¢ao estabelecidos para a pesquisa. A qualificacao desses grupos e
o nimero de produgdes bem avaliadas pode se justificar por serem, no geral, grupos com
formag¢ao mais antiga. Dentre eles, estdo dois grupos dentre os 5 % criados ainda no final do
Século XX, trés na primeira década do Século XXI, trés entre 2010 e 2015 e apenas 2 entre

2015 e 2021.
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A criagdo desses grupos, ainda na década de 1990, nos mostra que esse ¢ um momento
representativo quanto a necessidade de se problematizar as questdes relacionadas a
aprendizagem de historia. As mudancgas na legislacdo exigiam também reflexdo sobre novas
propostas para essa area do saber, aumentando o nimero de pesquisas desenvolvidas nas
universidades que tinham como foco o ensino e a aprendizagem de historia. Dessa forma,
“passou-se a valorizar, cada vez mais, a cultura escolar, os saberes e as praticas educativas,
desenvolvidos em diferentes lugares por docentes e outros atores do processo educativo” (Silva;
Guimaraes, 2010, p. 29). Mas, ¢ importante ressaltar que mesmo no periodo que antecede a
constitui¢do “como linha de pesquisa em programas de Pés-Graduagdo, o tema ja mobilizava
pesquisadores da Educacao e da Histdria preocupados com a complexidade de tal processo, sua
interface com aspectos politicos, pedagogicos, historicos, psicologicos, entre outros” (Pacheco;
Rocha, 2016, p. 53).

E justamente o crescimento de interesse pelas questdes relacionadas a aprendizagem de
conteudos historicos que “representa a constituicdo de um “campo” ou subcampo — utilizando
a terminologia de Pierre Bourdieu — ou subarea — utilizando a terminologia do CNPq — da
Historia” (Pacheco; Rocha, 2016, p. 53).

Outra curiosidade refere-se a area predominante, como demonstrado no grafico 09.

Gréfico n° 09: Area predominante entre os grupos
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Fonte: Elaborado pelo autor de acordo com dados disponibilizados no Diretério dos grupos de pesquisa -
Plataforma Lattes - CNPq (2024)

Os dados apontam para a predominancia dos estudos sobre o tema, com produgdes mais
bem qualificadas na 4rea da Educagdo. Importa aqui compreender que a aprendizagem de
contetdos historicos tem relacdo com as discussoes feitas no campo da Educacao. Além disso,

todos os pesquisadores tem formagao na area de historia, sendo apenas um com formagao em
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Estudos Sociais. A area predominante coincide em todos os casos com a area de formagdo no
doutorado, sem excec¢ao, os seis lideres que concluiram sua formagao nesse nivel, em educagao,
atuam em grupos dessa area, assim como os quatro lideres que concluiram na area de Historia
também atuam, nessa area, nos grupos de pesquisa.

Isso indica o quanto o doutorado, pelos aportes tedricos problematizados, pela exigéncia
de construcao de uma tese na qual se defenda uma concepgao teoérica sobre determinado tema,
confirma a ideia segundo a qual “a teoria ¢ parte central de todo processo de pesquisa, 0 que
possibilita que o pesquisador configure uma zona de inteligibilidade que da lugar a um objeto
de estudo, como as explicagdes perante as perguntas que ele mesmo se formula” (Patifio Torres,
2020, p. 183). E, que o processo ndo se encerra na pesquisa em si, que representa apenas uma
parte (importante), que passa a permear, ainda que com novas nuances, a vida do pesquisador.

Ainda ¢ possivel verificar que a producdo engloba ndo apenas o lider do grupo, mas
outros autores, sejam eles orientandos, orientadores ou pesquisadores de temas afins. Assim,
foi possivel identificar a participagdo de 69 autores de diferentes regides do Brasil, inclusive de
outros paises, entre eles Chile e Portugal. Dentre todos, os que mais apresentaram produgdo
foram Carmen Teresa Gabriel com 18 artigos, seguida por Maria Auxiliadora Moreira dos
Santos Schmidt com 17 artigos, Selva Guimaraes, Marlene Rosa Cainelli ¢ Sandra Regina
Ferreira de Oliveira, ambas com 13 artigos, Luis Fernando Cerri com 11 artigos, Alexandra
Lima da Silva com 10 artigos, Jocyleia Santana dos Santos com 07 artigos. Todos os demais
apresentarm um nimero inferior a 5 artigos. Ressaltamos que foram selecionados para a leitura
apenas os classificados com qualis Capes Al ou A2.

Quanto ao ano de publicacao, esta representado no grafico n°® 10.

Grafico n? 10: Total de Artigos produzidos por
ano
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Fonte: Elaborado pelo autor de acordo com dados disponibilizados no Diretério dos grupos de pesquisa -
Plataforma Lattes - CNPq (2024)

Os dados apontam o ano de 2018 como o de maior produgdo sobre o tema, com 17
publicacdes dentre o total de 105 artigos analisados. No geral, representa como hé maior
producao a partir de 2015, demonstrando crescimento das discussdes e problematizacdes sobre
o “ensino” de historia entre os pesquisadores, na atualidade. Os dados levantados corroboram
com o resultado da pesquisa realizada por Pacheco e Rocha (2016), segundo a qual os grupos
de pesquisa que utilizam o termo “ensino de histéria”, crescem consideravelmente no interior
da “Area de Historia”, sendo que “no ano de 2015, havia 81 programas de pés-graduagio
ligados a ela. Destes, 61 programas ofereciam o curso de mestrado e doutorado académico e 20
o curso de mestrado profissional, sendo 12 destes em uma rede” (Pacheco; Rocha, 2016, p. 56).
Chama atengao para o fato de que entre os 81 PPGHs, 26 deles possuiam pelo menos uma linha
de pesquisa voltada ao Ensino de Historia.

Para além disso, a inclusao do ProfHistéria entre os mestrados profissionais, em 12
institui¢cdes. Por seu formato tem como eixo mobilizador de sua area de concentragdo o tema
ensino de histéria. Faz também um estudo cronolégico das linhas de pesquisa que indicam trés
programas como pioneiros, o primeiro “do PPGH de UFPB que data do momento da instalacao
do programa em 2005. Em 2007, o PPGH da UEL também se inicia com uma linha voltada ao
tema do Ensino de Historia. A terceira linha surge em 2008 no processo de reformulagdo do
PPGH da UFG” (Pacheco; Rocha, 2016, p. 61). Esses dados sdo importantes para nds por
indicarem que até este momento o tema nao era tdo expressivo e que € a partir de 2012 que a

criagdo das linhas de pesquisa se aceleram, conforme descrito pelos autores,

Em 2012 surge uma linha na reestruturagdo do PPGH da UFMT e ocorre a
criagdo do PPGH da FURG, o primeiro a ter o tema do Ensino de Historia
como area de concentracdo. No ano de 2013 surgem 5 PPGHs com linha sobre
Ensino de Historia. Os PPGH da Unirio e da UERJ fazem sua reestruturagao
abrindo cada qual a sua linha voltada ao Ensino de Histéria. No mesmo ano
foram abertos trés PPGH tendo o Ensino de Historia como area de
concentracdo: UCS, UFRB, UEMA. No ano de 2014 ¢ criado o mestrado em
rede ProfHistoria reunindo 12 IES e tendo o Ensino de Historia como area de
concentracdo. Em 2014 foram abertos os PPGHs da UFV e da UFG (Campus
de Cataldo) que também tém o Ensino de Historia como area de concentragéo.
No ano de 2015 os PPGHs da UFCG e da UFRPE se reestruturaram criando
novas linhas voltadas ao Ensino de Historia (Pacheco; Rosa, 2016, p. 62).

Essas alteragdes indicam o aumento de 11 instituicdes que incluem essa subarea como
tema de pesquisa, um numero considerado muito expressivo € representativo quanto “a

emergéncia e a consolidagcdo do que estamos nomeando como Subarea do Ensino de Historia
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no interior da Area de Historia” (Pacheco; Rocha, 2016, p. 62). Merece destaque, ainda, os
objetos de estudo particulares das investigacdes que utilizam o termo ensino de historia,

destacados pela pesquisa, entre eles

os processos de ensino e aprendizagem dos conhecimentos historicos no
ensino formal ou ndo; as formas de apropriacdo do conhecimento historico
nos espacos de memdria que realizam o ensino informal; os meios de difusao
e propagacdo da histéria publica; os agentes que atuam ou atuaram com
mediadores culturais visando divulgar a Historia através de algum canal
especifico de comunicagdo, com destaque para alguns dos usos possiveis do
passado (Pacheco; Rosa, 2016, p. 63).

Portanto, o aumento das produgdes pode ser atribuido ao incremento no nimero de
instituicdes que passam a discutir de maneira oficial sobre o tema e, ainda que, em nosso caso,
as produgdes ndo estejam diretamente ligadas a essas instituicdes, isso demonstra que mesmo
onde ja existiam discussdes nesse campo elas ganham um novo félego, ampliando as reflexdes
produzidas.

Outro aspecto observado, por nds, se refere ao periodo abordado nos artigos. O grafico

de n° 11 aponta da seguinte forma:

Grafico n® 11 Periodo abordado
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Fonte: Elaborado pelo autor de acordo com dados disponibilizados no Diretério dos grupos de pesquisa -
Plataforma Lattes - CNPq (2024)

A maioria absoluta das producdes sobre o tema trazem o século XXI como preocupacao
central, com 72%. Essa questdo ¢ importante porque aponta, a nosso ver, que a aprendizagem
de histdria vive um momento preocupante € que € necessario problematizar cada vez mais as
questdes do presente em relagdo a como organizar o ambiente escolar de modo a produzir

aprendizagem significativa, e cumprir os objetivos da histdria na vida prética do aluno, ainda
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que sejam os objetivos propostos nos PCNs, na propria BNCC, ou os objetivos propostos pelos
profissionais especialistas no assunto.

Além disso, indicam, que existem varias formas de estudo, mas, que elas ndo garantem
eficiénca e qualidade ao sistema educacional, de modo particular o brasileiro. V. V. Repkin
(1997) ja afirmava a ineficacia do sistema tradicional de ensino e “sua falta de eficacia se
encontra nao somente no fato de ser financeiramente caro, mas também no carater funcional e
educacional de seus objetivos. Esse sistema nao fornece um impulso para o desenvolvimento e
autodesenvolvimento do individuo” (Repkin, 1997 [2020b], p. 368). Por isso mesmo, esse
sistema que promove a autotransformac¢do do sujeito € essencial, em todas as disciplinas
académicas, mas para a Historia pode ser uma alternativa para sair do padrao hegemonico,
construido ao longo de anos de lutas por sua representatividade, inclusive enquanto disciplina
independente.

Entre outros aspectos, a pesquisa contempla um amplo ntimero de institui¢des. Ver

grafico de n°® 12.

Grafico n° 12: Institui¢des com maior representatividade
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Fonte: Elaborado pelo autor de acordo com dados disponibilizados no Diretério dos grupos de pesquisa -
Plataforma Lattes - CNPq (2024)

Como percebido, a Universidade Estadual de Londrina se destaca com o maior nimero
de participagdes somando 26 no total, o que equivale a 18% do total, nimero préoximo da soma
de todas as outras institui¢des que apresentam-se com uma ou duas participagdes, somando 30
ou 20% do total. Além disso, aparecem a Universidade Federal do Rio de Janeiro, com 13%; a
Universidade Federal do Parana, com 12%; a Universidade Federal do Tocantins, com 11%; a
Universidade Federal de Uberlandia, com 9%; a Universidade Estadual de Ponta Grossa, com

7%; a Universidade Estadual do Rio de Janeiro, com 5%; a Universidade Federal de Mato
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Grosso, com 5%. Para chegar a esse resultado, importante salientar que muitos artigos sao
produzidos em conjunto com outros autores € que ha uma conexao entre as instituigdes, como
parceiras, em alguns momentos, nas discussdes sobre o tema, organizando eventos, dossi€s
tematicos, revistas, entre outros. Esse trabalho de parceria resulta na ampliagdo de debates,

exposic¢ao de problemas comuns e busca por solu¢des mais eficientes para tais problematicas.

6.2 Foco

As problematicas de pesquisa sdo importantes porque inducam qual é o foco desses
autores ao produzirem seus artigos. Podemos destacar pontos comuns, entre os grupos de
pesquisa, agrupadas em torno de 15 eixos, como expressa o grafico de n° 13, abaixo.

Grafico n® 13: Problematicas
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Fonte: Elaborado pelo autor de acordo com dados disponibilizados no Diretério dos grupos de pesquisa -
Plataforma Lattes - CNPq (2024)

O primeiro eixo representa 14% do total de artigos analisados e se relaciona a
preocupacgdo com o campo da Educagdo Histdrica. Entre as problematicas citadas, de modo
sintetizado, referem-se: ao sentido atribuido a historia, ao ensino e a relagdo entre historia
produzida e historia ensinada pelos professores da educacao basica; a expansao das linhas de
pesquisa nos cursos de pds-graduagdo, bem como o aumento de pesquisas e publicacdo nessa
area, provocando o aparecimento de dominios especificos na area do ensino de Historia, como
o chamado campo da Educagdo Historica; a influéncia da Nova historia e da histéria social
inglesa sobre novos caminhos para a Histéria e o Ensino de Historia no Brasil; a inquietude
causada pelo tema “Metodologia da pesquisa em Educacdo Historica”, as varias maneiras de se

pensar a Historia, o ensino de Historia e, portanto, a pesquisa historiografica e a pesquisa sobre
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o ensino de Histdria; a reflexdo acerca da relagdo dialdgica entre categorias que tém sido
tomadas como referéncias para investigacdes na area de Educagao historica e ensino de historia;
as tendéncias predominantes nas investigacoes sobre a aprendizagem historica: os denominados
“estudos de cogni¢do”, “que tendem mais para a psicologia cognitiva” e os estudos no campo
da educagdo historica que dialogam com referenciais da epistemologia da histéria; movimento
de renovacdo metodologica e conceitual, que ocorrem nas ultimas décadas no campo da
pesquisa e do ensino de Histéria da Educacao; a aproximagao e identificagao da Historia da
Educagao com os processos cognitivos que estdo em curso no campo da Historia; o conceito ou
categoria de cultura historica como alvo de discussdes entre historiadores; necessidade de um
ensino critico para a formagao de uma cidadania autdbnoma, capaz de preparar os jovens para
tomada de decisdes com liberdade para a escolha do futuro para si e para a sociedade; as
dificuldades inerentes ao ensino de histéria; a problematizagdo em torno do que seria
aprendizagens em Historia; a educa¢do como direito social a cidadania e a inclusdo social,
aplicada no sistema prisional; o desafio colocado pela virada paradigmatica as leituras
essencialistas do mundo.

As problematicas nos apontam o quanto crescem as preocupacdes relacionadas ao
campo “ensino de historia”, “educacao histdorica” ou “didatica da historia” nos ultimos anos. O
eixo tem como central a questdo da aprendizagem de histéria e podemos dizer que, em algum
momento, os autores dedicaram a pensar especificamente sobre o que vem se consolidando
como campo de pesquisa no interior da historia, inaugurado por Schmidt (2010) quando se
propde a realizar uma sistematizagdo do conceito de literacia historica, tema que vai se
desenvolvendo e ganha outros contornos, como nos casos de estudos liderados por Guimaraes
(2015), Schmidt (2011, 2012, 2016, 2020), Cainelli (2018, 2019, 2020) e Gabriel (2011, 2013,
2018, 2020).

Essas problematicas nos dizem o quanto a questdo da didatica como pensada nesta tese
ainda requer maiores estudos, pois se seu objetivo € de fato o “ensino de histéria”, como
defendem estes autores, ainda assim ndao se pensa sobre os fundamentos tedricos e
epistemoldgicos que envolvem o processo de mediacdo didatica entre professores e alunos,
visto como um processo complexo, envolvendo aprendizagem e desenvolvimento, tendo como
perspectiva o desenvolvimento do sujeito, fonte da atividade que emerge ou nao em
determinadas situagdes, tanto de estudo quanto da vida cotidiana.

As problemdticas aqui apresentadas referem-se a questdes que evidenciam uma
preocupacgao em encontrar o melhor caminho para o desenvolvimento de contetidos historicos,

mas sem propor como fazer a articulagdo entre os saberes que dizem respeito aos conteudos
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especificos de historia e os saberes didaticos e pedagdgicos. Como se a solu¢do fosse um
abandono das concepdes didaticas desenvolvidas na area da Pedagogia, para construir um
caminho que estivesse pautado apenas na teoria da historia, ndo considerando o carater
interdisciplinar da Didatica. Obviamente, alguns estudiosos da Histéria ja se debrugcam sobre a
questdo, mas o tema requer maior aprofundamento e problematizag¢do. O que se observa ao ler
os artigos ¢ que mesmo quando se fala na Didatica e em sua importancia para os professores
em formagao, ainda nao ha uma linha de pensamento que a tenha como prioridade, defendendo
maior carga horaria nos cursos de licenciatura, por exemplo, reservada para essas discussdes ou
chamando para o campo a responsabilidade com os problemas da mediacdo da aprendizagem
no contexto escolar.

Para nos, esse processo de mediagao ¢ essencial, pois a depender de como se organiza a
aprendizagem ¢ que se tem o resultado. Isso porque “em qualquer tipo de aprendizagem se
alcanca progresso no desenvolvimento, mas ele ¢ alcancado ou como um resultado ou como
um produto para o qual estd encaminhado a aprendizagem, ou como uma consequéncia
secundaria” (Repkin, 1997 [2020b], p. 369).

Esse ¢ o problema do que V. V. Repkin denomina de aprendizagem funcional, para o
qual ndo se pensa o desenvolvimento como prioridade, nela o desenvolvimento “ocorre
espontaneamente € sem previsdo, podendo ser grande ou pequeno” (Idem). Nesse aspecto,
defende uma correlacdo entre aprendizagem e desenvolvimento, “o desenvolvimento € o
resultado da aprendizagem que se planeja” (Repkin, 1997 [2020b], p. 370). Nas problematicas
estd a preocupagdo com o aspecto cognitivo, com a aprendizagem, mas ndo do modo como
concebido por noés. Isso €, inclusive, o que nos leva a propor para a area esse estudo, pois
acreditamos, a partir de todos os resultados experimentais alcangados em outros paises que,
quando se pensa esse processo na perspectiva desenvolvimental essa correlagdo entre
aprendizagem e desenvolvimento ocorre com maior eficiéncia. Reconhecemos que existem
estudos interessantes, mas eles ndo conseguem, até o presente momento, estabelecer sua
eficiéncia quanto ao aspecto do desenvolvimento das neoformacdes, no que se diferenciam de
nossa proposta. Eles sdo relevantes, mas apontam outras perspectivas.

Da forma como se colocam as problematicas nesse campo, a impressao que se tem € de
que prevalece a concep¢ao de que ao sujeito que aprende basta compreender os métodos e
fundamentos de uma pesquisa histérica, feita por meio do uso de fontes diversas, propondo a
valorizacao do patrimdnio, dos jornais, ou da fonte oral, por exemplo. Considerar as operagdes
historiograficas ¢ fundamental, mas nessa perspectiva faz-se tdo importante quanto tal

considerar como ocorre o processo de mediacdo para a formacdo do conceito tedrico,
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promovendo aprendizagem e desenvolvimento. E, ainda, que a finalidade ultima da histéria
seja a formacao de uma consciéncia histdrica, o problema consiste em pensar: de que forma a
didatica da historia problematiza o processo de mediacao entre professor-alunos para que ela
se forme visando desenvolvimento e emergéncia do sujeito? Isso ndo aparece entre as
problematicas citadas e a nosso ver, ndo resolve o problema central do campo da Didatica, ainda
que ela seja especifica para a area de Historia.

Desse modo, por mais que haja um esforco por parte dos professores, prevalece o
problema da fragmentagao dos contetidos. O que nao se colocou como problematica no campo
da Didéatica da Historia, a nosso ver, ¢ como os fundamentos da Didatica (elementos da filosofia,
da sociologia e da psicologia) poderiam se unir aos fundamentos da Histdria para pensar numa
mediagdo que, de fato, traga uma perspectiva diferente da proposta de educacdo
instrumentalizada para a aprendizagem historica. Considerando, inclusive, que as teorizagdes
no campo da didatica da histéria 