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RESUMO

A presente pesquisa elabora e desenvolve a analise da Teoria da Atividade de Estudo (TAE),
propondo-se a identificar e analisar os seus vinculos com a Teoria Historico Cultural (THC) e
com a Didatica Desenvolvimental. O objetivo € a proposicdo de metodologias de ensino e
aprendizagem da Historia escolar que considere os principios da TAE, da THC e da Didatica
Desenvolvimental. A pesquisa ¢ de cunho teorico, e metodologicamente se desenvolveu a partir
dos seguintes momentos: analises de textos seminais da THC — notadamente das obras de L. S.
Vigotsky e A. Leontiev; sistematizagdo das principais contribui¢cdes de V.V. Davydov, D. B.
Elkonin, V. V. Repkin; analises de producdes contemporaneas sobre a TAE, a Didatica
Desenvolvimental e sobre processos de ensino e aprendizagem de Histéria em institui¢des
escolares. A andlise do referencial tedrico e dos debates contemporaneos acerca da Historia
escolar permitiu a elaboragdo de uma sintese sobre as dificuldades enfrentadas por docentes e
discentes nos processos de produgdo do conhecimento historico escolar, bem como a
identificacao da necessaria modificacao nos curriculos da disciplina. Os referenciais teoricos
da THC, da TAE e da Didatica Desenvolvimental possibilitaram a proposicdo de uma
metodologia de ensino e aprendizagem da Historia escolar baseada na aprendizagem conceitual,
no desenvolvimento do pensamento teorico e do interesse dos estudantes pelos conhecimentos

proporcionados pela historia enquanto campo do conhecimento.

Palavras-chave: Teoria Historico-Cultural; Teoria da Atividade de Estudo; Historia; Ensino

Fundamental; ensino e aprendizagem.



ABSTRACT

The present research elaborates and develops the analysis of the Study Activity Theory (SAT),
proposing to identify and analyze its links with the Historical-Cultural Theory (HCT) and with
Developmental Didactics. The objetive is to propose methodologies for teaching and learning
School History that consider the principles of TAE, THC and Developmental Didactics. The
research is of a theoretical nature, and methodologically developed from the following
moments: analyzes of seminal texts of THC — notably the works of L. S. Vigotsky and A.
Leontiev; systematization of the main contributions of V.V. Davydov, D.B. Elkonin, V.V.
Repkin; analysis of contemporary productions on TAE, Developmental Didactics and on
teaching and learning processes of History in school institutions. The analysis of the theoretical
framework and contemporary debates about school history allowed the elaboration of a
synthesis on the difficulties faced by teachers and students in the production processes of school
history knowledge, as well as the identification of the necessary modification in the subject's
curricula. The theoretical references of THC, TAE and Developmental Didactics made it
possible to propose a methodology for teaching and learning school history based on conceptual
learning, on the development of theoretical thinking and on students' interest in the knowledge

provided by history as a field of knowledge.

Keywords: Historical-Cultural Theory; Study Activity Theory; History; Elementary School;

teaching and learning.
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1 INTRODUCAO

A presente pesquisa faz uma analise da Teoria da Atividade de Estudo (TAE), bem como
utiliza esse aporte tedrico e metodologico para a elaboragdo de uma proposta metodologica de
ensino e aprendizagem da disciplina de Histdria no contexto do Ensino Fundamental II.

Levantamos dados a respeito da trajetéria curricular e de pesquisas sobre o ensino de
Historia no Brasil — o que norteou a elaboragao da proposta apresentada neste estudo. Nesta
pesquisa, foram enfatizadas trés categorias da TAE: o desenvolvimento do pensamento teorico,
a importancia da aprendizagem e apropriagdo de conceitos e a questdo do interesse.

Foi importante para a andlise da TAE a compreensdao de pressupostos da Teoria
Historico-Cultural (THC). Por esta razdo, dedicamo-nos ao estudo e andlise de algumas
premissas de autores seminais como Alexis Nikolaevich Leontiev e Lev Semenovich Vigotsky
Concomitantemente, nos dedicamos a analisar a produ¢do de Vasily Vasilovich Davydov e
outros didatas fundantes da TAE, como Daniil Borisovich Elkonin ¢ Vladimir Vladmirovski
Repkin.

Esta pesquisa esta dividida em quatro capitulos. No primeiro capitulo, debatemos sobre
0 ensino e a aprendizagem nas pesquisas sobre o ensino de historia no Brasil. Aqui, verificamos
a caréncia no meio de académico de pesquisas acerca do aprender historia.

No segundo, analisamos a TAE, sua génese e seu desenvolvimento na ex-Unido
Soviética. Discorremos brevemente sobre constitui¢cdo do sistema Elkonin-Davydov-Repkin,
bem como os debates promovidos por esses e outros didatas acerca da estrutura psiquica da
atividade de estudo, a qual contribui significativamente para o desenvolvimento do pensamento
teodrico humano.

No terceiro, discorremos a respeito da Atividade de Estudo nas aulas de Historia, seus
pressupostos e categorias e possibilidades praticas de desenvolvimento e aplicagdo da atividade
de estudo em sala de aula.

Por fim, no quarto capitulo, apresentamos uma proposta metodologica para o
desenvolvimento da Atividade de Estudo nas aulas de Historia no Ensino Fundamental II, em
uma turma de 8° ano. Tal proposta, embasada em trés importantes principios norteadores da
TAE — formacao dos conceitos cientificos, desenvolvimento do pensamento tedrico e a questao
do interesse —, mostrou-se como uma metodologia viavel para o trabalho em sala de aula.
Acreditamos que esta metodologia pode contribuir significativamente para que os processos de
ensino e aprendizagem desta disciplina possam ocorrer de forma satisfatoria, ndo somente no

8° ano, mas durante todo o Ensino Fundamental.
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2 ENSINO E APRENDIZAGEM NAS PESQUISAS SOBRE O ENSINO DE HISTORIA

2.1 A PROFESSORA-PESQUISADORA E O INTERESSE PELO OBJETO DE PESQUISA

Nao sei ao certo quando me interessei pela docéncia, mas posso garantir que, desde
muito cedo, brincar de escolinha foi uma das minhas atividades favoritas. Vivia sendo
professora dos meus sobrinhos e adorava ensina-los a ler, a conhecer as letras do alfabeto ¢ a
resolver pequenas operagdes no universo da Matematica. Em todas as profissdes que exerci em
minha juventude, direta ou indiretamente, antes de ingressar no magistério, sempre assumi a
posi¢do de “ensinar” alguém e também de escrever procedimentos. Até me aventurei como
“professora de informatica™ nas escolas técnicas em minha cidade, além de atuar, inclusive,
como professora particular de informatica de alguns professores universitarios que tive — o
inicio dos anos 2000 foi marcado pela inser¢do dos computadores nas universidades e os
professores precisavam fazer uso da nova ferramenta para aposentarem o famoso retroprojetor.

Ao terminar o Ensino Médio e ingressar no Ensino Superior, no curso de Pedagogia,
devagar fui me encontrando. No inicio, parecia tudo muito dificil: estudar filosofos, socidlogos
e educadores era uma tarefa penosa para uma universitaria recém-chegada da escola publica
pocos-caldense. Mas, conforme as disciplinas que envolviam pratica de ensino e
desenvolvimento psicologico do ser humano foram entrando na grade curricular, meu interesse
pelo curso se tornou ainda maior.

Apoés concluir a graduagdo, continuei na pos-graduagdo lato sensu na mesma
universidade: Pontificia Universidade Catolica de Minas Gerais (PUC) Pocgos de Caldas. Tive
a oportunidade de cursar Educacdo Especial e Psicopedagogia Clinica e Institucional; duas
especializacdes de 400 horas/aula, quando conheci um universo bem diferenciado. Tive o prazer
de ter aulas com varios professores das mais diversas universidades ptblicas de Minas Gerais
e também do estado de S3ao Paulo, como Universidade de Sao Paulo (USP), Universidade
Estadual de Campinas (Unicamp) e Universidade Estadual Paulisa (Unesp). E minha vida
académica, a esta altura, ja era dividida com a profissdo de professora em uma escola de
Educacao Infantil e Ensino Fundamental I de minha cidade.

Minha primeira turma foi o antigo 3° ano do Ensino Fundamental I (atual 4° ano). Fui
professora polivalente de uma turma de 25 criangas. A escola pertencia a rede privada de ensino,
o que faz com que o professor seja acompanhado bem de perto pela coordenagao pedagdgica —
o que era reconfortante, pois minha primeira coordenadora pedagogica sabia como conduzir o

corpo docente da instituicao.
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Como professora de Fundamental I, todas as disciplinas curriculares ficavam sob a
minha responsabilidade — Arte, Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Naturais, Geografia
e Historia. Ao lecionar Historia pela primeira vez para a turma de 3° ano, encontrei a disciplina
que gostaria de me especializar. Observar o interesse das criangas sobre a Historia do Brasil e
ouvir as perguntas como “Quando vamos estudar as guerras? Por que o Império Romano era
considerado o mais poderoso?” eram verdadeiras musicas para meus ouvidos. Embora nao
fosse parte do conteudo a ser estudado naquela série, ver o interesse e a curiosidade do grupo
me instigava.

Transitei por todas as séries do Ensino Fundamental I nessa institui¢ao e fui lecionar em
outras institui¢des de ensino em minha cidade. Cada vez mais meu interesse em lecionar
Historia como disciplina especifica aumentou. Esse interesse veio a partir de um
questionamento de um aluno de 5° ano do Ensino Fundamental I: “Professora, por que tenho
que aprender Historia? Eu ndo gosto desta matéria, tenho que ficar decorando coisas. Eu nao
entendo nada que a professora do ano passado falava. E agora?”.

Esta colocagao do aluno me provocou intensamente. Quando o ano letivo acabava e eles
eram aprovados para a série seguinte, eu os encontrava nos corredores da escola. Mais
colocagdes apareciam: “Nossa tia, que saudade das nossas aulas! Vocé me fez aprender a gostar
de Historia!”.

As primeiras perguntas pairavam sobre minha mente: “Consegui despertar o interesse
dos alunos? Estdo dizendo a verdade?”. Decidi entdo que realmente precisava seguir estudando
Historia para que pudesse melhorar a qualidade de minhas aulas.

Conclui minha graduacdao em Histéria um pouco mais tarde, em 2016. A partir dai,
abriram-se novas portas na mesma instituicao e comecei a lecionar no Ensino Fundamental II
e no ensino profissionalizante, no Curso Normal Médio. Fui professora da disciplina Aspectos
Teodricos e Metodologicos do Ensino de Historia, para alunas do 2° ano. Era professora de
criangcas de Fundamental I, Fundamental II e de jovens mog¢as que queriam lecionar para a
Educacao Infantil ¢ Ensino Fundamental I.

Durante esta empreitada, pude observar que as mesmas perguntas acerca do “estudar
Histéria” também assombravam as meninas do curso profissionalizante. E ao conhecer os
relatos destas alunas, pude perceber que enxergavam a Historia apenas como uma disciplina
teorica, dificil e sem utilidade. Muitas alunas, inclusive, ndo concordavam com a disciplina na
grade das criangas até 10 anos.

Ao me deparar com essas situagdes, mais questdes comecaram a me inquietar: “Por que

as alunas do curso de magistério e também os alunos que saem do Fundamental I tém essa visao
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acerca da disciplina de Historia? Sera o método de ensino utilizado pelas escolas que os fazem
pensar desta maneira: uma disciplina sem utilidade? O que, enquanto professora de Historia, eu
preciso fazer para que a visao dos meus alunos pudesse mudar, mesmo eles gostando das minhas
aulas? Por que gostavam de minhas aulas e ndo gostavam das aulas de outros professores?”.

Tais indagacdes me levaram a pensar em retomar minha vida académica e buscar uma
pos strictu sensu. Eu queria pesquisar, queria compreender teoricos, conhecer a respeito do
processo de aprendizagem humano que fosse efetivo para se estudar Historia. Depois de muito
pesquisar, encontrei uma linha de pesquisa muito interessante na Universidade Federal de
Alfenas (Unifal/MG) e procurei conhecer a universidade e seu processo seletivo para o
mestrado académico.

O ano de 2020 foi decisivo: pedi desligamento do turno da tarde e diminui a carga
horaria do turno da manha para poder assistir as aulas e cumprir os créditos necessarios. Porém,
com o advento da pandemia da COVID-19, ndo foi possivel ir ao campus semanalmente. Assisti
as aulas de forma remota.

Meu projeto € meus interesses se tornaram mais amplos. Comecei a pesquisar sobre a
Teoria Historico-Cultural (THC) e seus principais representantes, redesenhando meu projeto.
Percebi que queria entender realmente como os alunos aprendem Historia. Nao queria saber
apenas o como ensinar Historia, mas sim como os alunos desenvolvem a aprendizagem e como
esses contetdos sao deveras significativos para o desenvolvimento do ser humano.

A seguir, iniciaremos o debate tedrico sobre a trajetoria curricular e de pesquisa sobre o

ensino de Histdria no Brasil — parte teorica inicial desta dissertagao.

2.2 TRAJETORIA CURRICULAR E DE PESQUISAS SOBRE O ENSINO DE HISTORIA
NO BRASIL

Sempre que pensamos a respeito do ensino de Historia, vem-nos a mente um ensino
tradicional, pautado em datas civicas e herdis nacionais tdo aplaudidos pelo positivismo e
vislumbrados pelo inicio do periodo republicano no Brasil. Esta ¢ a imagem sobre as aulas de
historia que se fazem presentes entre os brasileiros que se encontram entre os 40-60 anos de
idade, quicd mais novos do que isso. Mas o ensino da disciplina sempre esteve presente na
propria historia do Brasil e fundiu-se com ela, criando sua prépria historiografia. Basta
observarmos a elite brasileira desde o periodo imperial: estudos a respeito de religido, cultura
erudita internacional, musica, instrumentos musicais, idiomas e, ¢ claro, histéria da Europa e

seus desdobramentos em solo brasileiro sempre fizeram parte dos processos educacionais de
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seus filhos. Quanto a classe popular, o ensino calcado em bases jesuiticas colaborou para que o
estudo da histéria enquanto area de conhecimento permanecesse sobre os valores morais,
religiosos e educacionais delineados por este grupo especifico. A Historia como disciplina e a
historia do pais caminharam na mesma via de mao unica.

No final do século XIX, o ensino de Histdria era conhecido como uma simples atividade
de transmissdao de conhecimentos — uma tradicdo presente no final do Brasil Império que
continuou na mesma perspectiva apos a proclamagao da Republica em 1889. De acordo com
André Mendes Salles, o Instituto Histérico Geografico do Brasil (IHGB) teve um papel
importante para a arregimentacao da disciplina, através da criagdo de metodologias para o seu

ensino:

E importante considerar que é naquele final do século XIX e inicio do século
XX, a partir dos manuais e compéndios educacionais produzidos sobre forte
influéncia do IHGB, baseado na questio da nacionalidade e da moral, que a
histéria como ciéncia vai-se consolidando enquanto disciplina e ganhando
mais metodologias apuradas. (SALLES, 2010 p. 48).

Além das questdes relacionada o trecho citado, Leonardo Lopes Freitas (2021)
acrescenta que, no final do século XIX, a demanda por um aumento no niimero de alfabetizados
e a necessidade de integrar novos grupos sociais — no que se refere ao alcance da cidadania —
atrelada a participagdo politica permitiram o surgimento de novas propostas curriculares que
enfatizaram também o fortalecimento de uma identidade nacional republicana, em que a ideia
de patriotismo deveria ter destaque. Dessa forma, de acordo com o autor, a Historia escolar
proposta inicialmente pelo Regime Republicano atendia a interesses especificos associados a
constru¢do de uma identidade nacional baseada na ideia de progresso, no patriotismo e na
preservacao da ordem.

Nos anos 1930, durante a Era Vargas, o estudo da Historia enquanto disciplina curricular
voltou-se a ideia de agregagdo de conhecimento, cultura e erudicdo. De acordo com Maria
Auxiliadora Schmidt (2012), a Reforma Francisco Campos (ocorrida em 1931) favoreceu o
fortalecimento da Historia enquanto disciplina escolar, valorizando principalmente a renovagao
dos aspectos metodologicos presentes na atuacdo dos docentes. Os professores deveriam
utilizar a Historia para motivar o aluno, valorizando e ressaltando alguns aspectos como a
necessidade da relagdo dos contetdos com o tempo vivido, a utiliza¢ao de biografias de grandes
figuras histdricas consideradas indispensaveis para o conhecimento dos docentes da época e

também o estudo econdmico da sociedade, de maneira privilegiada.
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O destaque para o conhecimento a respeito da cidadania politica ocorreu entre os anos
de 1950 e 1960. Para isso, segundo os curriculos oficiais, o conhecimento histdrico escolar
deveria criar condi¢des para a obtengao de um conhecimento econdmico que oferecesse as
bases para uma andlise mais consistente dos estagios do desenvolvimento capitalista. Segundo
Freitas (2021), toda essa perspectiva encontrava-se em consonancia com o clima de
modernizagdo do pais que caracterizou o crescimento industrial daquele periodo. O estudo da
histéria estaria relacionado a compreensao do presente a partir da analise dos fatos do passado
e permaneceu desta maneira até a deposi¢ao do presidente Jodo Goulart pelas Forgas Armadas,
em 1964.

O golpe civil-militar que ocorreu no pais em 1964 foi determinante para o
fortalecimento dos Estudos Sociais e, consequentemente, para o enfraquecimento da Historia
enquanto disciplina escolar. Os Estudos Sociais foram ampliados, fazendo parte do curriculo
do Ensino Fundamental, com duragdo de oito anos. Assim, vemos que o ensino de Historia
perdeu espaco para disciplinas que valorizavam o civismo, desconsiderando a importancia do
debate historiografico para a construcao das especificidades do saber que sdo proprias da

disciplina. Conforme aponta Maria Auxiliadora Moreira Schmidt (2012, p. 86):

[...] lei n. 5.692/71 imp0s os Estudos Sociais como matéria. Desta forma, os
conteidos poderiam ser tratados como Atividades (1% a 4* séries sob 0 nome
de Integragio Social); Areas de Estudo (5* a 8 séries, sob 0 nome de Estudos
Sociais) e Disciplina (somente no 2° Grau). Como se pode observar, o ensino
de Historia ficou restrito ao Segundo Grau [...].

Nao seria novidade alguma apontar aqui que pesquisadores e professores sofreram com
a censura e perseguicao politica impostas pela Ditadura Militar. Circe Bittencourt (2018)
ressalta que, além do fortalecimento dos Estudos Sociais, o periodo ditatorial incentivou a
criacdo dos cursos de licenciatura curta, que garantiram a flexibilizacdo da formag¢do docente e
limitaram uma formagdo que possibilitasse a integragdo do trabalho do professor com as
pesquisas desenvolvidas pela historiografia. Podemos dizer que, naquela época, houve uma
precarizacao do ensino de Historia e também da formagao docente, num processo engendrado
pela ideologia imposta pelo governo ditatorial.

Os primeiros sinais de esfor¢os para mudangas deram-se a partir da abertura politica no
pais, que ocorreu apos o fim do regime militar e o inicio do processo de redemocratizagdo. De
acordo com Freitas (2021, p. 63): “Entendia-se que era chegada a hora de superar perspectivas
anacronicas do ponto de vista historiografico presentes nos curriculos e de viabilizar um ensino

capaz de “formar cidaddos criticos e agentes de transformagao social.
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Quando retomamos os fatos marcantes da histéria do Brasil durante a Nova Republica,
percebemos a aprovacgao de leis e politicas acerca da educagdo e da reestruturagdo do ensino no
pais. Segundo Schmidt (2012), essas modificagdes culminaram na elaboragao dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), em 1990. Os debates acerca do que ensinar nas escolas dentro
da disciplina de Historia foi uma questdo posta em discussdo. Criticas foram apresentadas
partindo de diferentes grupos e por diferentes motivos sobre o que ensinar em Historia, ja que
a disciplina de Estudos Sociais sairia do curriculo normativo. Como entao seria esse ensino de
Histéria? Quais conteudos fariam parte do curriculo brasileiro?

Para Raimundo Cuesta Fernandez (1998), alguns autores defendem que, no Brasil, ha
uma periodizagdo dividida em quatro momentos de definicdo e redefinicido do codigo
disciplinar da Historia escolar. Schmidt (2012) nos apresenta essa periodizagdo de maneira
linear: construgdo do cédigo disciplinar da histéria no Brasil (1838-1931); consolidacdo do
codigo disciplinar da histéria no Brasil (1931-1971); crise do codigo disciplinar da histéria no
Brasil (1971-1984); reconstrucao do codigo disciplinar da histéria no Brasil (1984-?).

Selva Guimaraes Fonseca (2009) nos aponta que as propostas curriculares pdos-1980 e
os PCN buscavam construir uma noc¢do de cidadania atrelada a participagdo politica
compromissada com a transformagdo social. Essa perspectiva impulsionou a organiza¢ao do
ensino de Historia por temas e problemas que poderiam ser trabalhados através da relagdo de
um fato e diferentes realidades temporais, ou seja, “as multiplas experiéncias vividas pelos
sujeitos histéricos em diversos tempos e lugares” (FONSECA, 2009, p. 93). Além disso,
sobressaiu também uma ideia de que estudar Histdria abriria caminhos para a transformagao da
sociedade.

De acordo com a analise apresentada por Schmidt (2012), a partir de 1984 teve inicio
o periodo que pode ser caracterizado por um intenso movimento de renovagdo da selecdo dos
conteudos a serem ensinados: de uma historia tradicional a uma histéria militante e engajada;
de uma historia politico-administrativa a uma histéria econdmica ou sociocultural; de uma
forma de organizagao curricular linear para uma historia direcionada por eixos tematicos ou
integrada; de metodologias de ensino baseadas em questionarios, exercicios de memorizagao,
para uma proposta de ensino baseada em problematizagdes e no uso de fontes que aproximam
o ensino de Historia das perspectivas da Historia dos historiadores. Uma “nova cara” ao ensino
de Historia passou a ser dada no curriculo normativo.

Naquele contexto, houve um aumento no numero de profissionais envolvidos com a
formag¢ao de docentes em Histéria no Brasil. Podemos nos certificar sobre esse fato ao

observarmos os dados apresentados por Antonio Simplicio Almeida Neto e Paulo Dias Mello
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(2020). Os autores nos dizem que, entre os anos 1980/1990, foram publicados 5 dossiés sobre
ensino de Historia em revistas académicas; ja nos anos 2000, foram 18 dossié€s e nos anos 2010,
68 dossiés. Além desses dados, Almeida Neto e Mello (2020, p. 26) enfatizam que, no mesmo

periodo:

[...] tivemos a expansdo da participagdo dos pesquisadores e professores do
ensino de histéria em eventos académicos nacionais e internacionais, cComo os
da ANPUH (nacional e regionais), com Simposios Tematicos especificos e
Mesas Redondas sobre o tema. Também foram criados eventos especificos
sobre o ensino de historia, como o Perspectivas do Ensino de Historia (cuja 1?
edicdo ocorreu em 1988, na FEUSP) e o Encontro Nacional dos Pesquisadores
do Ensino de Historia - ENPEH (cujo 1° evento ocorreu em 1993 na UFU).

Verificamos assim que as tematicas voltadas para o ensino de Historia e a formacao
profissional docente tiveram um vertiginoso engajamento apos o periodo de redemocratizagao
do Brasil — o que deu um carater muito positivo para o desenvolvimento da disciplina como um
todo.

Ainda segundo Almeida Neto e Mello (2020), temos dados relevantes acerca do inicio
dos anos 2000. No ano de 2006, foi criada uma associacao especifica dos pesquisadores de
ensino de Histdria, denominada Associagdo Brasileira de Ensino de Historia (ABEH). Em
2014, foi criado o ProfHistdria, um mestrado profissional stricto sensu em ensino de Historia,
em rede, voltado para professores de Historia em exercicio profissional. Em 2014, havia 6
institui¢des de ensino superior (IES) nessa rede; em 2016, ela se ampliou para 24 e em 2020, o
salto dado alcangou 39 IES, em todas as regides do pais.

Em outubro de 2019, na cidade de Salvador (BA), ocorreu o 1° Congresso Nacional do
ProfHistoria. Além desses dados, Almeida Neto e Mello (2020) enfatizam que, nos tltimos 40
anos, observa-se um crescente numero de pesquisas sobre o ensino de Historia, tanto em
programas de P6s-Graduacgao de Historia, como nos de Educagdo. No processo seletivo para as
turmas de 2020 do ProfHistoria, houve 3.553 candidatos em todo o territorio nacional para 711
vagas, o que da uma média nacional de 5 candidatos por vaga. “Enfim, nunca se falou e se
pesquisou tanto em ensino de Historia” (ALMEIDA NETO; MELLO, 2020, p. 27).

Pesquisas sobre ensino de Historia mostraram-se crescentes, de acordo com as analises
apresentadas anteriormente. Nas proximas paginas discutiremos a respeito da aprendizagem da

Historia enquanto disciplina.

2.3 E A APRENDIZAGEM?
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Ao abordarmos historia, propostas curriculares e pesquisas sobre o ensino de Historia
no Brasil, percebemos que a disciplina sofreu processos transformadores em comparagao as
suas tematicas iniciais. As caracteristicas positivistas do ensino foram dividindo espagos com
reflexdes de cunho cultural-sociolégico e compondo (ainda de maneira simplista em nossos
livros didaticos) o novo olhar para a Historia enquanto area de conhecimento. Sem duvida
nenhuma, essas foram relevantes alteracdes nos processos educacionais no pais. De acordo
com Almeida Neto e Mello (2020), verificamos que o ensino de Historia passou a ser visto
como um objeto importante para as pesquisas e, sobretudo, para o trabalho com os alunos em
ambiente escolar. A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) — homologada em 2017,
durante o governo de Michel Temer —, além de apontar a estrutura curricular basica para todo
0 ensino no pais em todas as disciplinas, exalta questdes voltadas a garantia de aprendizagem
aos alunos brasileiros como parte de seu objetivo principal. O Ministério da Educagao (MEC)

define a BNCC como:

[...] um documento de carater normativo que define o conjunto organico e
progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem
desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educagdo Bésica, de modo
a que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento.
(BRASIL, 2018, p. 7).

Nas paginas 416 e 417 do documento, encontramos trés procedimentos basicos para o
processo de ensino e aprendizagem durante o Ensino Fundamental II. O primeiro principio
preza pela identificacdo dos eventos considerados importantes na historia do Ocidente (Africa,
Europa e América, especialmente o Brasil), ordenando-os de forma cronolégica e localizando-
0s no espago geografico. O segundo principio pretende assegurar o desenvolvimento das
condigdes necessarias para que os alunos selecionem, compreendam e reflitam sobre os
significados da produgdo, circula¢do e utilizagdo de documentos (materiais ou imateriais),
elaborando criticas sobre formas ja consolidadas de registro e de memoria, por meio de uma ou
varias linguagens. O terceiro principio aborda o reconhecimento e a interpretagdo de diferentes
versoes de um mesmo fendmeno, reconhecendo as hipoteses e avaliando os argumentos
apresentados com vistas ao desenvolvimento de habilidades necessarias para a elaboracao de
proposicdes proprias.

Por ser um documento de carater normativo, seu vigor € estabelecido em todo o territorio
nacional, procurando garantir que todos os estudantes brasileiros tenham “assegurados’ direitos
de aprendizagem e desenvolvimento. No entanto, em uma andlise um pouco mais detalhada,

percebe-se que o documento regulamenta somente os contetidos a serem trabalhados em cada
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etapa da educacao basica, de modo a homogeneizar o que é ensinado nas escolas. Os principios
estabelecidos na Base para o processo de ensino e aprendizagem da disciplina de Histéria em
momento algum exaltam a caracteristica individual de aprendizagem e nao apresentam
metodologias para atingir este objetivo. Observa-se claramente que, por mais novo que o
documento seja, o carater conteudista e superficial de aprendizagem mantém-se intacto.

Com relagdo as disciplinas, a BNCC apresenta separadamente o eixo central e o
principal objetivo de ensino de cada uma delas, assim como suas unidades tematicas e objetos

de conhecimento. No caso da disciplina de Historia, a Base tem por meta:

[...] estimular a autonomia de pensamento e a capacidade de reconhecer que
os individuos agem de acordo com a época e o lugar nos quais vivem, de forma
a preservar ou transformar seus habitos e condutas. A percepcao de que existe
uma grande diversidade de sujeitos e histdrias estimula o pensamento critico,
a autonomia e a formagao para a cidadania. (BRASIL, 2018, p. 407).

Existe uma contradicdo entre a meta estabelecida pela Base e o padrao do documento,
que ¢ dividido em unidades tematicas separadas por séries. Os objetos de conhecimento sdao
descritos como objetivos centrais das unidades tematicas, seguidos das habilidades a serem
desenvolvidas, numeradas em uma tabela. Em nenhum momento, ao analisarmos os itens,
encontramos possiveis metodologias para o desenvolvimento da autonomia, do pensamento
teorico e da aprendizagem desenvolvente. A tabela com os conteidos contém intimeras
habilidades a serem desenvolvidas no decorrer da série, sempre iniciadas com os verbos
“identificar, comparar, descrever, compreender, discutir...”, mas ndo aponta nenhum tipo de
metodologia real para o desenvolvimento da aprendizagem dos alunos.

Pesquisas realizadas recentemente sobre a BNCC e sobre o curriculo de Histéria em
Minas Gerais vém ao encontro de nossa analise e apontam que tais “direitos de aprendizagem”,
na realidade, sao conteudos a serem ensinados — o que mantém a velha estrutura organizacional
das bases estaduais e nacionais. Olavo Pereira Soares (2021) disserta a respeito da
“metamorfose” que existe na propria estrutura do documento. De acordo com Soares (2021, p.
61):

[...] ainda que o documento curricular estabeleca o que deve ser
essencialmente ensinado em cada etapa e ano de escolaridade, ele ndo
determina como se deva ensinar ou como ¢ possivel acompanhar as

aprendizagens” (MINAS GERAIS/SEE; 2018, p.22). Nao ha como negar a
objetividade do documento, afinal ele estabelece “o que deve ser

7

essencialmente ensinado”, e, concomitantemente assume que ndo € “possivel
acompanhar as aprendizagens”.
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Concordamos com Soares (2021) quando este nos aponta que o foco no ensino
conteudista ¢ a prioridade da BNCC e também do CRMG, enquanto questdes voltadas a
aprendizagem permanecem a esfera do segundo plano. Levantamos a hipoteses que o aprender
historia no Brasil volta-se ao ambiente de ensino e aos conteudos que devem ser ensinados e
que sdo regulamentados pelo MEC. Os direitos de aprendizagem mencionados pela Base
Nacional sdo os contetdos curriculares a serem ministrados em sala de aula, e as habilidades e
competéncias que os alunos precisam desenvolver sao vistas como aprendizagens. De acordo
com o documento, os estudantes aprendem ao manejar e resgatar tais conteudos de sua
memoria, a fim de serem avaliados bimestralmente.

Mantendo a andlise sobre o CRMG, Soares (2021) aponta que “direitos de
aprendizagem” dos alunos sdo transformados em um problema de formag¢ao docente. De acordo
com o autor, o0 documento diz o que os alunos devem aprender e reafirma que os professores
devem se preparar para possibilitar aos alunos o que estes devem aprender. Em sintese: fala-se
muito em aprendizagem, mas o foco mesmo ¢ o ensino (SOARES, 2021).

Conforme discutido anteriormente, apesar dos esforgos realizados para o
desenvolvimento da Histdria enquanto disciplina escolar e dos avancos obtidos até entdo, uma
situacdo nos chamou a aten¢do e nos norteou para a realizagdo desta pesquisa: Questdes
voltadas ao ensino de Historia tém sido abordadas e ganharam visibilidade na area de educagao
brasileira, porém, e o aprender historia? Como buscar e garantir a aprendizagem dos alunos nos
estados da federa¢dao? Alunos aprendem ou decoram contetidos?

Buscamos levantar dados que pudessem comprovar nossa hipotese de que, no Brasil, a
pesquisa sobre o ensino de Histéria se sobrepde as pesquisas sobre a aprendizagem da
disciplina. Ou seja, o ensino de Historia tem se destacado, novos cursos de mestrado, doutorado,
pesquisas, congressos e revistas cercam-se do ensinar Historia; documentos homologados pelo
MEC procuram firmar um ensino de qualidade no pais. Porém, o aprender Historia na sala de
aula ainda ¢ pouco explorado.

E importante deixar claro que ndo somente no aprender Histéria encontramos essa
lacuna. Acreditamos que ¢ uma auséncia no sistema educacional brasileiro como um todo o
foco preciso na aprendizagem. Acreditamos que ¢ um ponto comum em todos os niveis de
ensino e também em todas as disciplinas curriculares.

Ao levantarmos dados no més de janeiro de 2021 na plataforma da Biblioteca Digital
Nacional de Teses e Dissertacdes (BDTD), utilizando filtro de busca para pesquisas publicadas
a partir de 1979, obtivemos 2.790 publicagdes sobre ensino de Historia. Ao modificarmos a

pesquisa para aprender Historia, obtivemos 6 resultados, os quais foram publicados a partir de
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2018. Ao pesquisarmos o termo aprendizagem de Historia, foram computadas 423 pesquisas
publicadas a partir de 1993. Vale ressaltar que, ao analisarmos os titulos das respectivas
pesquisas, muitas contemplavam a palavra Historia empregada em dissertagdes e teses
vinculadas em outras areas de conhecimento como Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira,
Literatura e Psicologia; ndo se tratavam da area de aprendizagem da Histdria enquanto ciéncia.

Analisamos também a plataforma de periddicos da Coordenagao de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), e os resultados obtidos ndo foram diferentes: maior
numero de publicacdes sobre ensino de Histdria e menos pesquisas voltadas a aprendizagem da
disciplina. O periodo do levantamento de dados foi o mesmo e os resultados obtidos foram
34.990 artigos publicados sobre o ensino de Historia, com 128 dissertacdes de mestrado sobre
a tematica. Quando filtramos a expressao aprender Historia, a devolutiva da plataforma
contemplou 29.922 artigos e 26 dissertagdes. Ao pesquisarmos aprendizagem de Historia,
obtivemos 15347 artigos e 41 dissertagdes.

Novamente analisamos os titulos dos artigos e dissertagdes e, assim como na BDTD,
artigos e dissertagdes contemplavam diversas areas do conhecimento, € ndo metodologias para
aprendizagem da Historia enquanto disciplina. Alguns titulos nos levaram a crer em estudos
sobre praticas de ensino, aprendizagem e didatica, mas eram poucos, comparados ao universo
da pesquisa. Os estudos e pesquisas sobre o ensino de Histéria estdo em constante movimento
e crescimento, mas pesquisas sobre a aprendizagem escolar sobre Historia precisa de um maior
impulso.

Mediante a analise de tais dados, nossas hipoteses recebiam confirmagdes: existem
poucas pesquisas no Brasil sobre a aprendizagem de Historia na sala de aula. Nao seria
controverso, entdo, 0 MEC publicar novos documentos sem haver um didlogo preciso entre o
ensinar e o aprender Historia? Esta ¢ uma outra questao para debates futuros.

Acreditamos que a aprendizagem possui um potencial transformador na vida do
estudante. Como docente da disciplina de Historia h4 alguns anos, nossa experiéncia nos
permite questionar os métodos de ensino aplicados pelos professores em todas as etapas da
Educagao Bésica. Vemos um novo arranjo de contetido, o imergir da disciplina de Historia em
sua grande area — denominada pela BNCC do Ensino Médio como Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas, Novas tecnologias da Informagdo e Comunicacdo — e ainda o despontar das
“metodologias ativas” no periodo de aulas hibridas o qual vivenciamos. Mas ndo encontramos
nos documentos nacionais elaborados pelo MEC ou nos Projetos Politico Pedagogicos (PPP)
delineados pelas escolas o “como o aluno aprende Histéria”. Acreditamos serem necessarias

novas praticas em sala de aula que verdadeiramente contemplem a aprendizagem e o
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desenvolvimento dos alunos, de modo com que sejam autonomos e busquem novos
conhecimentos para compreenderem e ressignificarem ainda mais o que discutem no ambiente
escolar.

Como avangar nessa dire¢ao? Necessitamos de uma educacdo desenvolvente e uma
metodologia diferenciada que proporcione mudancgas reais nos processos de apropriacido e
elaboragdo de saberes em Historia, como também de outras disciplinas.

Nossa proposta vem ao encontro da didatica desenvolvimental; didatica esta que possui
seus estudos crescentes entre pesquisadores brasileiros. Apoiamo-nos na Teoria Historico-
Cultural e na didatica desenvolvimental de Davydov, que realizou pesquisas e estudos sobre as
potencialidades do ensino desenvolvente para a aprendizagem dos alunos. Esta didatica possui,
na Atividade de Estudo, o elo central para transformar a aprendizagem de uma maneira
interessante e eficaz.

Enquanto docentes, cremos que a Atividade de Estudo seja uma proposta diferenciada
e eficiente para possibilitar o desenvolvimento de diversos saberes dentro do espaco escolar.

Discutiremos essa tematica nas proximas paginas.
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3 A ATIVIDADE DE ESTUDO: GENESE E DESENVOLVIMENTO

3.1 BREVE HISTORICO SOBRE TEORIA DA ATIVIDADE DE ESTUDO

No Brasil, a pesquisa sobre a Teoria da Atividade de Estudo tem crescido
significativamente nas ultimas duas décadas, com a organizagdo dos processos didaticos
embasados na Teoria Historico-Cultural e na didatica desenvolvimental. Tais investigagdes se
consolidam de maneira consistente no interior de programas de pos-graduagdo vinculados a
area de educacdo, com organizagdo de congressos e eventos cientificos, além de publicagdes de
livros académicos, teses, dissertagdes e relatorios de pesquisas.

Este cenario tem se transformado gragas ao intenso trabalho de diferentes grupos de
pesquisa no Brasil. O interesse por esse campo de conhecimento tem gerado a produgdo de
muitas pesquisas e formagao de variados grupos de estudos entre académicos, que fortalecem
0 interessem, a aproximagao e a compreensao sobre psicologia soviética e o conhecimento sobre

a didatica desenvolvente. Puentes e Longarezi (2019, p. 23) enfatizam:

O intenso esfor¢co que os varios grupos de pesquisa na area tém feito,
especialmente nos ultimos 20 anos, produzem subsidios sobremodo
significativos para aprofundamentos e refinamentos conceituais que
oportunizam uma aproximagdo mais fidedigna a produgdo da Psicologia
Pedagogica e da Teoria Desenvolvimental elaboradas no contexto da ex-
Unido Soviética.

Percebemos que a intensificagdo dos estudos sobre a psicologia da aprendizagem
associada ao aumento significativo dos grupos de pesquisas que se interessam por essa tematica
no Brasil leva a uma crescente demanda pelo acesso as obras inéditas de autores soviéticos, o
que faz com que as tradugdes dos textos originais sejam incentivadas. Assim, textos
direcionados sobre didatica desenvolvimental e Teoria da Atividade de Estudo tornam-se mais
acessiveis a nos, estudantes e pesquisadores.

Roberto Valdéz Puentes (2019) nos apresenta um breve levantamento em seu artigo, no
qual foram identificadas 31 producdes sobre a Teoria da Atividade de Estudo ou relacionadas
a esta tematica no ano de 2018. Como o proprio autor menciona, quantitativamente o nimero
ndo ¢ expressivo; porém, qualitativamente, o artigo nos apresenta diversos grupos de pesquisa
que tém contribuido, de maneira constante, para o crescimento dos estudos e aplicabilidade de
Teoria da Atividade de Estudo no Brasil.

Os debates e pesquisas sobre a Atividade de Estudo iniciaram-se na ex-Unido Soviética,

na década de 1950, e muito da producao material escrita e analisada por psicologos e tedricos
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soviéticos nao foram traduzidos diretamente para o portugués ¢ nem foram introduzidos nas
universidades ocidentais como fonte de conhecimento. Académicos brasileiros enfrentaram a
barreira do idioma, pois a maior parte das obras originais sobre essa tematica encontravam-se
em linguas de dificil acesso — como o russo, o lituano e o ucraniano (PUENTES, 2019).

A Teoria da Atividade de Estudo remonta a Lev Semenovich Vygotsky (1896-1934),
que trouxe os fundamentos sobre o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores; a partir
de suas andlises, a psicologia ¢ a educacdo na extinta Unido Soviética deram um salto
significativo para a compreensdo dos processos de aprendizagem das criangas nas escolas.
Alexander Romanovich Luria (1902-1977) e Alexis Nikolaevich Leontiev (1903-1979)
formaram um nucleo de estudos e deram continuidade as pesquisas e desenvolveram varios
estudos e experi€ncias que nos abriram inimeras janelas rumo ao conhecimento dos processos
de ensino e de aprendizagem das criancas. Os estudos e pesquisas realizados por Leontiev e seu
grupo de pesquisa definiram os principios gerais das forcas motoras no processo de
desenvolvimento psiquico na crianga, colaborando com o desenvolvimento de pesquisas e
estudos no campo da educacao, ensino e aprendizagem.

Ao partir do mesmo referencial tedrico, baseando-se nos principios gerais da atividade
humana, Elkonin (1904-1984) e Davydov (1930-1998) debrugaram-se, ao longo da segunda
metade do século XX, em experimentos acerca da Atividade de Estudo no processo de
desenvolvimento do pensamento tedrico de estudantes dos primeiros anos escolares. Dessa
forma, ambos os autores desenvolveram pesquisas que estdo relacionadas entre si € com o
campo investigativo da educagdo. Os trabalhos desenvolvidos por Elkonin e Davydov
complementaram o campo de estudos sobre o desenvolvimento do pensamento tedrico e
propuseram a aprendizagem voltada para garantir a autonomia completa do individuo,
valorizando a autotransformacgao e o desenvolvimento.

As pesquisas de Elkonin e Davydov sobre a Teoria da Atividade de Estudo foram
enriquecidas, na década de 1970, pelos trabalhos desenvolvidos por Repkin, fildsofo e doutor
em Psicologia pela Faculdade de Filosofia da Universidade Estatal de Moscou. Repkin foi aluno
de importantes psicologos russos como Leontiev, Galperin, Rubinstein, assim como de Elkonin
e também do proprio Davydov. As contribui¢des teodrico-metodologicas de Repkin deram-se
fundamentalmente em trés campos: a aprendizagem desenvolvimental e os processos de
alfabetizacao, a transicao entre os niveis escolares e a Teoria da Atividade de Estudo. Tamanha
foi a contribui¢do de Repkin para os estudos sobre a Teoria da Atividade de Estudo que seu
nome foi incorporado ao Sistema de Ensino Desenvolvimental Elkonin-Davydov, o qual passou

a ser conhecido por Sistema Elkonin-Davydov-Repkin.
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Ao analisarmos as propostas didaticas da Teoria da Atividade de Estudo, refletimos
acerca de nossa realidade escolar brasileira e contemporanea. Percebemos que a estrutura e
funcionamento da educacao brasileira estdo alicercadas em moldes tradicionais e pragmaticos.
Isto quer dizer que nosso sistema educacional se preocupa em ensinar a maior quantidade de
conteudos aos estudantes (o “ensinar tudo a todos”) através de livros didaticos e de densas
apostilas dos sistemas de ensino. A meta escolar ¢ fechar o sistema de avaliagdes em conteudos
bimestrais que sao freneticamente controlados por um calendario preparado de forma
antecipada pela gestdo. Os contetdos curriculares seguem a risca esse calendario que vai de
fevereiro a junho e retorna em agosto, culminando na segunda ou terceira semana de dezembro,
sem nenhum espago ou tempo para um desvio de rota.

As consequéncias dessa pratica, na dtica da Teoria Historico-Cultural e dos principios
norteadores da Teoria da Atividade de Estudo, sdo os prejuizos ao desenvolvimento do
pensamento teorico do estudante, ja que o objetivo central ¢ a memorizagao dos conteudos e a
obtenc¢do da nota. Tais moldes da educagdo brasileira compromete, dessa forma, a autonomia
do pensamento, da imaginagdo e¢ da producao de conhecimentos — o oposto da didatica
desenvolvimental soviética. Embora a BNCC disserte a respeito de uma formacao integral dos
estudantes, nossa pratica cotidiana nas escolas ndo condiz com o discurso realizado pelo MEC
e demais politicas publicas desenvolvidas em nosso pais. Segundo a BNCC (2018), ¢

competéncia da Educacao Basica:

Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria das
ciéncias, incluindo a investigacao, a reflexao, a andlise critica, a imaginagdo e
a criatividade, para investigar causas, elaborar e testar hipoteses, formular e
resolver problemas e criar solugdes (inclusive tecnoldgicas) com base nos
conhecimentos das diferentes areas. (BRASIL, 2018, p. 11).

O trabalho exercido nas escolas deveria ser exatamente o que a citagdo acima coloca,
mas, por enquanto, ao nosso ver e de acordo com nossa pratica, ainda ndo acontece. Nossas
escolas necessitam de uma reformulacdo em suas metodologias de ensino e aprendizagem para
atingirem o que a propria BNCC vislumbra. Reelaborar o curriculo e repensar os processos de
aprendizagem e desenvolvimento dos alunos desestabiliza os fundamentos nos quais a educacao
brasileira se alicerga. Para atingir o desenvolvimento e autonomia dos nossos estudantes, ¢
necessario dar espaco a reestruturagao dos processos criativos escolares.

A educagdo escolar brasileira poderia ser diferenciada. De acordo com a estrutura e
funcionamento curricular da educagao basica no Brasil, os docentes lecionam inseridos em

processos de ensino que acontecem de forma concéntrica e seriada, ndo havendo espago para o
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desenvolvimento de atividades em que o aluno necessite questionar, investigar. Tudo o que
chega até o aluno, chega pronto, sem necessidade para o despertar criativo ou incentivos para
descobertas. Praticas de ensino para a elaboragao e consolidacao de saberes ficam as margens
do calendario escolar. E aqui, neste ponto, que a Teoria da Atividade de Estudo pode ganhar
protagonismo, pois seus objetivos seguem na contramao do ensino tradicional. Nossa pesquisa
busca explicar como essa teoria pode trabalhar os aspectos da aprendizagem em Histéria de
maneira consistente, eficaz e com olhar inovador no Ensino Fundamental II.

Para a realizacdo de uma discussdo que possa contribuir com a educagao brasileira e
com a pratica docente na Educacdo Bésica e formagdo de professores de Historia,
desenvolvemos um debate com os principais autores soviéticos acerca do tema. Além disso,
procuramos estabelecer dialogos com pesquisadores e didatas brasileiros que estudam os
processos da Teoria da Atividade de Estudo, buscando apresentar suas perspectivas teoricas e
pontos de vista— os quais colaboram significativamente para a compreensao e difusdo da Teoria
da Atividade de Estudo em nosso pais.

Adiante, abordaremos algumas categorias basicas acerca da Atividade de Estudo,
refletindo sobre o desenvolvimento do pensamento teorico, a formagao de conceitos cientificos

e a questdo do interesse nos processos de aprendizagem.

3.2 A TEORIA DA ATIVIDADE DE ESTUDO: CATEGORIAS BASICAS

Uma das principais questdes que nortearam os estudos dos pesquisadores ligados a
Teoria Historico-Cultural foi a constituicgdo do homem enquanto ser social, produto das
interacdes sociais, que, ao se apropriar da cultura humana, adquire capacidades e aptidoes
tipicamente humanas que o distingue de qualquer outra espécie. Essa perspectiva de
desenvolvimento humano apresenta-se de maneira oposta as concepgdes da psicologia
tradicional pautada em duas vertentes: 1) o desenvolvimento ocorre naturalmente por uma
determina¢do biologica, na qual a aprendizagem e o desenvolvimento se ddo por etapas,
respeitando o amadurecimento do organismo; 2) o desenvolvimento ¢ um produto do espago
em que se vive, de forma que a personalidade seja moldada pelo meio ambiente e pelos demais
fenomenos externos ao organismo, sem considerar a heranca genética e as caracteristicas
biologicas dos sujeitos (LEONTIEV; VYGOTSKY; 2004).
Para a Teoria Histérico-Cultural, o desenvolvimento ndo se dd naturalmente por um

determinismo bioldgico e tampouco pela determinagdo externa e do meio ambiente. Para
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Leontiev (2004), o homem ¢ formado em um processo de atividade capaz de estabelecer uma

inter-relacdo entre suas caracteristicas bioldgicas e o meio social:

[...] as aptiddes e fungdes especificamente humanas se formam no processo de
apropriacado pelo individuo do mundo dos objetos e fendmenos humanos e que
0 seu substrato material € constituido por sistemas de reflexos sensiveis
formados pela vida. (LEONTIEV,2004, p. 273).

De acordo com o Leontiev (2004), as faculdades inerentes a formagao do homem —
como a memoria, a aten¢do, a criatividade, o pensamento abstrato e o raciocinio l6gico — ndo
se originam somente a partir de uma determinagdo biologica ou da relacao direta do sujeito com
0 meio ambiente: elas sdo produtos da atividade mediada, realizada pelo homem durante sua
atuacdo sobre o meio. Nesse ponto de vista, compreendemos que o desenvolvimento humano
ocorre a partir das interagdes e inter-relagdes sociais as quais esta submetido. Isto €, o espago
social configura-se na fonte de todas as especificidades humanas. Vygotsky (2010, p. 699)

ressalta:

No meio existe uma forma ideal ou final que interage com a forma primaria
da crianga e, em resultado, uma dada forma de agdo se torna uma aquisi¢ao
interna da crianga, torna-se dela propria, torna-se uma fungdo de sua
personalidade. (VYGOTSKI, 2010, p. 699).

Percebe-se, de acordo com Vygotsky (2010), que ha influéncia do meio social com
relacdo ao desenvolvimento psiquico, porém ndo podemos delimitar essa compreensdo a
qualquer tipo de interacdo com o meio. Para ocorrer o desenvolvimento das fungdes cognitivas
superiores, ¢ necessaria a existéncia de inter-relacdes que levem a crianga a atingir estigios
mais desenvolvidos de pensamento. O ato de interagir em um ambiente e de se relacionar com
o que ha neste ambiente levara a crianga a buscar mecanismos de compreensao € memorizacao,
desenvolver a atencdo e trabalhar sua linguagem. Por exemplo, se uma crianga vivesse
isoladamente de adultos ou convivesse apenas com criancas, poderiamos inferir que seu
desenvolvimento seria bastante elementar, mesmo que o meio ambiente estivesse rodeado de
objetos fisicos e simbdlicos; faltaria-lhe um mediador, um adulto que auxiliasse essa crianca a
se apropriar, de maneira completa, dos elementos do meio.

O carater educativo da atividade humana, de acordo com Leontiev (2004), ¢
fundamental para que as criangas possam se relacionar em um processo ativo com os demais
adultos, possibilitando a formacdo das aptiddes fisicas e mentais necessarias para dar
continuidade ao avango da histéria social da humanidade. Desta maneira, Antonio Paulino de

Oliveira Junior e José Carlos Miguel (2020) nos apontam que, para a geracao precedente ter
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acesso ao patrimonio material e intelectual desenvolvido pela humanidade, sdo necessarias
relacdes sociais com a geracdo passada o que remete a importancia da educacdo para os
humanos. Os instrumentos fisicos e simboélicos, mediadores da atividade, dissociados das
relagdes sociais, ndo possibilitam a apropriacdo do conhecimento pela crianga. Sem a presenca
do adulto, representante da ‘“geragdo passada” para orientar, organizar e participar das
atividades com a crianga, os conhecimentos objetivados podem nao ser apropriados
adequadamente.

Com base nesses pressupostos do desenvolvimento da crianga, Leontiev (2004) buscou
investigar quais sdo as forcas motoras do desenvolvimento, definindo a categoria da atividade
como base fundamental no processo de apropriacdo da cultura e desenvolvimento social da
humanidade.

A atividade, para Leontiev (2001), configura-se em um pilar central para a compreensao
das forgas motoras do desenvolvimento psiquico das criangas. E importante ressaltarmos que
ndo € qualquer tipo de atividade a qual o autor se refere. A atividade ¢ um processo que,
realizando as relagdes do homem com o mundo, satisfaz uma necessidade especial
correspondente a ele. De acordo com Leontiev (2001), ndo podemos chamar de atividade a
recordagdo, por exemplo, porque ela, em si mesma, ndo realiza, via de regra, nenhuma relagao
independente com o mundo e ndo satisfaz qualquer necessidade especial. Para que uma
atividade possa ser decisiva para o desenvolvimento de uma crianca, ¢ fundamental que,
primeiramente, esteja relacionada a uma necessidade interior do sujeito caracterizada e
materializada por um objeto e, por conseguinte, este esteja diretamente referido ao objetivo do
sujeito.

Esse processo ativo do psiquismo esta diretamente relacionado a situacao social de
desenvolvimento, fator esse que ¢ determinado pelo lugar ocupado pelo sujeito na estrutura das
relacdes sociais e/ou pela idade psicoldgica. Leontiev (2004) explica que, a cada periodo do
desenvolvimento, a crianga ocupa determinado lugar nas relagdes sociais. A partir do momento
em que a crianga interage em seu meio e participa das relagdes sociais, ela se desenvolve,
modificando seu lugar ocupado nas relagdes sociais e reorganizando suas func¢des psiquicas.
Sao as condi¢des da vida social que exigem da crianga a mudanca da atividade a partir da
ampliacdo de suas relagdes sociais. A cada periodo da vida, percebe-se um tipo de atividade
dominante, propulsora do desenvolvimento humano para aquele momento. De acordo com
Leontiev (2004, p. 312): “[... aquela cujo desenvolvimento condiciona as principais mudancas
nos processos psiquicos da crianga e as particularidades psicologicas da sua personalidade num

dado estagio do seu desenvolvimento”.
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E importante destacar que, de acordo com Leontiev (2004), ndo sdo todas as atividades
que propiciam o desenvolvimento da crianga. Devemos considerar algumas atividades
alinhadas a determinados estagios do desenvolvimento e que sdo propulsoras desse processo.
Entdo, entendemos que a atividade dominante ¢ proposta historica e culturalmente pelos
adultos, sendo, portanto, uma atividade da qual a crianga precisa se apropriar.

O estagio de desenvolvimento, assim como o lugar ocupado pela crianga nas relagdes
sociais, ¢ determinado pela atividade dominante que, quando modificada, muda toda a estrutura
do desenvolvimento da crianga e o estigio de seu desenvolvimento. Para uma melhor
compreensdo sobre a mudanca de uma atividade dominante para a outra, Leontiev (2004)
investigou a relagdo existente entre os conceitos de atividade e agdo. De acordo com o autor, ha
uma relagdo intrinseca entre a atividade e a agdo, mas nao podem ser consideradas sinonimas
ou equivalentes. No processo psicologico, o qual denominamos atividade, pode acontecer de o
objeto do processo coincidir ou ndo com o motivo do sujeito que o realiza; neste ponto ocorre
a diferenciagdo entre atividade e agdo. Mas o que isso quer dizer?

Leontiev (2004) explica que, na atividade, o objeto de conhecimento esta diretamente
ligado ao motivo que a incita, envolvendo, em sua estrutura, diversas agdes e operagoes. Ja a
acdo, por outro lado, ndo coincide diretamente com o motivo e, por essa razao, constitui-se em
um componente dentro da atividade. Portanto, na atividade, os processos sao psicologicamente
determinados pelo “fato de aquilo para que tendem no seu conjunto (o seu objeto) coincidir
com o motivo” (LEONTIEV, 2004, p. 315). Antonio Paulino de Oliveira Junior e Jos¢ Carlos

Miguel (2020) exemplificaram, de maneira clara, a diferenciacdo entre atividade e agao:

Para compreendermos melhor a diferenciagdo entre atividade e agdo, podemos
tomar como exemplo a situagdo da mée de uma crianga que a obriga a estudar
duas horas de piano todos os dias para ter direito a brincar com seus amigos.
O estudo do instrumento ¢ feito corretamente pela crianca, porém nao esta
relacionado diretamente com o motivo, cujo interesse ¢ brincar com seus
amigos. O estudo, portanto, ¢ uma acdo para que ela possa brincar. Com o
passar do tempo, a mesma passa a se interessar pela musica e, independente
da condicdo de brincar, ela estuda trés horas de piano por dia com o objetivo
de melhorar sua técnica e execugdo. Nesse caso, o estudo, que antes era uma
acao nessa situagdo, torna-se uma atividade na qual o estudo do piano (objeto)
coincide diretamente com o interesse da crianca em aprender (motivo).
(OLIVEIRA JUNIOR; MIGUEL, 2020, p. 13).

Situagdes como a mencionada por Oliveira Junior e Miguel (2020) ocorrem diariamente
em nossas escolas. Durante as aulas, os alunos podem ou nao estar envolvidos nas atividades
propostas por seus professores; podem estar na escola apenas por mera obrigacao, ja que os pais

insistem em manté-los naquela instituicdo; ou ainda podem estar envolvidos somente nas
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relacdes interpessoais com os colegas, mas sem interesse algum nas aulas das disciplinas de sua
grade curricular. S3o inimeros exemplos que poderiamos citar aqui. Acreditamos que grande
parte dos alunos de nossas escolas estao realizando “agdes” de estudo, mas nao “atividade” de
estudo. E exatamente este ponto que nos chama a atengdo enquanto docentes. Para haver o
desenvolvimento psiquico dos alunos, eles precisam estar imersos na atividade, motivados e

interessados no conhecimento que podem adquirir.

A Teoria da Atividade defende que o desenvolvimento do homem se da pela
necessidade de uma relacdo com o meio em que esta inserido com a satisfacao
de alguma necessidade pessoal; dessa forma, o desenvolvimento das fungdes
psiquicas decorrera de um processo de apropriacdo de algum saber,
transformando a atividade externa em atividade interna. Segundo essa teoria,
a aprendizagem é uma atividade humana movida por um objetivo, a qual
concebe trés pontos de relevancia: acontece em um meio social; através de
uma atividade mediada nas relagdes entre os sujeitos; e € uma atividade entre
o sujeito e o objeto de aprendizagem. (GRYMUZA; REGO; 2014, p. 123).

A Atividade de Estudo, de acordo com Davydov (1999), contém todos os componentes
enumerados do conceito geral de atividade. Esses componentes t€ém um contetdo de objeto
especifico que os distingue de qualquer outra atividade como, por exemplo, da atividade de
jogo ou de trabalho. Na Atividade de Estudo ¢ obrigatorio que haja o principio criativo ou
transformador. Se nas atividades dos alunos em sala de aula ndo houver os elementos citados,
entdo estes alunos ndo estdo realizando a atividade de estudo propriamente dita, ou a estdo
realizando de uma forma muito incompleta.

Na perspectiva da Teoria Historico-Cultural, as bases tedricas que dao sustentacdo ao
estudo da categoria da atividade consistem nas concepgdes materialista, historica e dialética do
conhecimento; por conseguinte, € possivel identificarmos a forte relacdo entre o pensamento e
o0 objeto de conhecimento nos estudos realizados.

Pela 6tica de Davydov (1998), o desejo tem uma importancia fundamental. A questio
estava em descobrir como o desejo se transformava em necessidade. Segundo Davydov (1998),
sem o entendimento do que € desejo organico e espiritual e como ele se transforma em
necessidade, ndo se pode falar nada a respeito da atividade.

O pensamento, para Davydov, ¢ uma atividade espiritual do homem, com a qual estap
entrelagadas a pratica e a vida social como forma de representagdo idealizada das relagdes do
homem com os fendmenos externos. Osvaldo Augusto Mame, José Carlos Miguel e Stella

Miller (2020) nos explicam a respeito da categoria desejo em Davydov:

Para Davydov, as emogdes ndo se separam da necessidade. Por isso, ao
enumerar os elementos estruturais da atividade, ele cita: “[...] desejos,
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necessidades, emogoes, tarefas, agdes, motivos da agdo, meios usados para as
acdes, planos (perceptual, mnemonico, de pensamento, criativo) — todos esses
relativos a cognigdo e também a vontade [...]. Esta tltima aqui entendida como
aquilo que ajuda o sujeito da agdo a atingir seu objetivo realizando uma dada
tarefa. (MAME; MIGUEL; MILLER , 2020, p. 02).

Concordamos com Davydov que o desejo ¢ as emogdes fazem parte do psiquismo
humano e sao gatilhos importantes para o desenvolvimento de métodos e técnicas para suprir
as necessidades as quais o homem busca sanar. Sem o desejo, 0 homem nao assumiria seu papel
de transformador da natureza, bem como de si proprio, pois ndo compreenderia suas proprias
necessidades enquanto espécie e seu pensamento nao atingiria suas maiores potencialidades.

Davydov (1982) enfatiza que a formagao do pensamento ocorre por meio de processos
objetivos da atividade especificamente humana, a qual se formou, ao longo da historia,

mediante as relacdes sociais € com a natureza. Para Davydov (1982, p. 286):

O pensamento ¢ uma atividade espiritual do homem com a qual estd
entrelagada a pratica e a vida social como forma de representacdo idealizada
das relagdes do homem com os fendmenos externos. O ideal ¢ o reflexo da
realidade objetiva nas formas da atividade subjetiva do homem social (em suas
imagens internas, motivos e metas), que reproduz esse mundo objetivo. Isso
se revela no consequente processo formativo do objeto necessario, realizado
na atividade.

Percebemos a natureza dialética quando aquele nos explica que todo e qualquer objeto
esta posto no mundo por meio de sua forma material e somente ¢ descoberto e utilizado pelo
homem mediante as agdes praticas e relagdes estabelecidas socialmente. A partir de entao, sob
o contato inicial com o objeto material e relacionando-se socialmente, o homem se torna capaz
de formular uma representagao ideal e desenvolver o pensamento — o qual ¢ atividade espiritual
fundamental do homem. O processo se repete a cada nova interagao, e novas descobertas sao
evidenciadas. Assim como Marx dissertava a respeito da “luta de classes ser o motor da
historia”, as relagdes sociais humanas e suas interacdes com os objetos de conhecimento € o
motor do desenvolvimento do conhecimento.

Devemos levar em conta os pressupostos de Davydov (1982) de que o pensamento se
da por diversas formas de atividades humanas, proporcionando aos sujeitos diferentes modos
de conhecimentos, que tanto podem ser empiricos quanto tedricos. Davydov sustenta que a
depender do tipo de atividade que o sujeito realiza sobre o objeto material e sua representacao,
¢ desencadeado um tipo determinado de pensamento. Por exemplo, a formagao do pensamento

empirico se d4 mediante:
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[...] a formagdo de representagdes sensoriais gerais, diretamente entrelagadas
com a atividade pratica, que cria as condigdes para uma atividade espiritual
muito complexa, a qual ¢ denominada de pensamento. Caracteristico dele ¢ a
formacao e utilizagdo das palavras-denominagdes genéricas que permitem dar
a experiéncia sensorial a forma de generalidade abstrata. Gragas a essa forma
se pode generalizar a experiéncia nos juizos e utiliza-la em deducdes. Essa
generalidade, baseada no principio de identidade puramente formal e abstrata,
¢ uma peculiaridade do pensamento empirico, [...]. Esse se constitui nos
homens como forma verbalmente expressada e transformada da atividade dos
“sentidos-tedricos”, entrelacada com a vida real. E um derivado direto da
atividade objetiva-sensorial dos homens. (DAVYDOV, 1982, p. 296-297).

Compreendemos, pelas colocagdes de Davydov, que o pensamento empirico se forma
nas relagdes diretas com a realidade objetiva, através da experiéncia, apropriando-se do
conhecimento imediato (sem mediacdo do adulto) e disposto nas propriedades concretas e
também sensoriais do objeto analisado. Porém, o pensamento empirico ndo pode ser
compreendido como uma representacdo verbal qualquer, percebida imediatamente pelas vias
sensoriais: o pensamento empirico ¢ mediado por signos e significados sociais; ndo ha
pensamento humano sem a mediagdo da linguagem. Porém, ¢ preciso reconhecer que um
pensamento racional e complexo ¢ formado a partir de bases empiricas. J& o pensamento

tedrico, por sua vez, ¢ concebido por intermédio da formagao de conceitos tedricos e cientificos,

os quais sao refletidos em agdes mentais. Segundo Davydov (1982), o pensamento teorico:

[...] constitui uma idealizacdo do aspecto fundamental da atividade pratica-
objetiva, a saber, da reproducdo nela das formas gerais das coisas, de sua
medida e de suas leis. Essa reproducdo tem lugar na atividade laboral como
em um singular experimento sensorio-objetivo. Logo, esse experimento vai
adquirindo cada vez mais um carater cognoscitivo, permitindo que o homem
passe com o0 tempo a experimentos mentais, atribua mentalmente aos objetos
uma ou outra interagdo e determinada forma de movimento. (DAVYDOV,
1982, p. 299-300).

O pensamento teorico consiste em um tipo particular e caracteristico de pensamento,
com o qual o sujeito pode dispor de capacidades mentais superiores que apresentam
especificidades desenvolvidas pelo viés do conhecimento cientifico, abstrato e generalizado.
Oliveira Janior e Miguel (2020) nos esclarecem que o pensamento teorico traz consigo um
carater integral do objeto de estudo e apresenta uma relagdo universal que garante ao sujeito
compreender todas as suas multiplas manifestacdes que, de modo geral, estdo dispostas de
forma interna. O pensamento tedrico deve ser o objetivo a ser alcangado pelos processos
educativos; de acordo com Davydov (1988), a Atividade de Estudo, considerando toda a sua
estrutura, ¢ um caminho a ser percorrido pelos escolares para chegar ao desenvolvimento do

pensamento teorico.



37

No proximo subitem, discutiremos sobre a Teoria da Atividade de Estudo e as

contribui¢des de D. B. Elkonin e V.V Repkin para a aprendizagem desenvolvimental.

3.3 CONTRIBUICOES DE ELKONIN E REPKIN PARA A TEORIA DA ATIVIDADE DE
ESTUDO

E importante abordar a Teoria da Atividade de Estudo em Davydov e nos remeter as
contribui¢cdes de outros didatas, especialmente Elkonin e Repkin que com o préprio Davydov,
trouxeram outros aportes tedricos e metodologicos sobre questdes voltadas a didatica
desenvolvimental. O trabalho concomitante entre Elkonin-Davydov e as contribuicdes de
Repkin a partir dos anos 1970 langaram fundamentos para a elaboragdao de um sistema de
aprendizagem desenvolvimental que ficou conhecido mais tarde pela nomenclatura Sistema
Elkonin-Davydov-Repkin.

Elkonin iniciou seus estudos sobre aprendizagem desenvolvimental na década de 1960,
e verificou que a Atividade de Estudo ¢ fundamental na idade escolar porque, por seu
intermédio, possibilita a realizacdo de relagdes basicas da crianga com o meio e com a sociedade
na qual esta imersa. Além disso, o autor demonstrou que é no ambiente escolar que se realiza a
formagdo, tanto das qualidades fundamentais da personalidade como do distintos processos
psiquicos. Sem a analise do processo de formagao da Atividade de Estudo e de seu nivel, ¢
impossivel explicar as neoformacdes fundamentais que surgem na idade escolar. O conceito de
neoformacdes abordado por Elkonin foi trazido inicialmente por Leontiev, em 1978, na obra
intitulada O desenvolvimento do psiquismo humano.

Nessa abordagem, Leontiev (2018) afirma que as aptidoes e fungdes especificamente
humanas — neoformagdes — ndo se fixam morfologicamente mas, sim, se formam no processo
de apropriagdo pelo individuo do mundo dos objetos e fendmenos humanos, e que o
substrato material ¢ constituido por sistemas de reflexos estaveis formados pela vida. Assim,
compreendemos que as neoformagdes sao constituidas a partir das relagdes externas que sao
internalizadas.

Adriana Canova Motter e Marli Frison (2018, p. 97) enfatizam:

Pela atividade produtiva, aptidoes e conhecimentos objetivam-se nos
produtos em constante processo de aperfeicoamento e ampliagdo do grau
de complexidade desenvolvido no decurso historico; basta pensar na
complexificacdo da fonética das linguas, na articulacdo de sons e do
ouvido verbal, nos progressos das obras de arte, no desenvolvimento do
pensamento 16gico e abstrato, na aquisi¢do do saber e na evolugdo
tecnoldgica e cientifica da atualidade.
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As aptiddes e conhecimentos adquiridos a partir do desenvolvimento de neoformagdes
psiquicas vém ao encontro das andlises de Cleber Silva Clarindo (2021), quando este nos aponta
que pensar o processo educativo implica planejar, sistematizar e organizar a agdo pedagdgica
que, por meio dos conhecimentos cientificos produzidos historicamente pela humanidade,
levara a constituicdo de novas capacidades psiquicas no sujeito a medida que este se insere
ativamente no processo de aprendizagem. Essas capacidades resultam do desenvolvimento e da
efetivacdo de um conjunto de neoformacdes psiquicas humanas efetivadas pela apropriacao dos
conhecimentos cientificos e, a0 mesmo tempo, dialeticamente, uma forma para apropriacao
desses conhecimentos (CLARINDO, 2021).

Em suas pesquisas e experimentos na ex-URSS sobre as neoformagdes psiquicas e a
Atividade de Estudo, Elkonin verificou que durante o 5° ano escolar aconteceram alteragdes na
opinido dos alunos sobre o estudo. O autor nos aponta que a esséncia dessa mudanga foi a
emergéncia de uma nova atitude em relagdo ao estudo — o que leva o aluno a adquirir
conhecimentos mais aprofundados e saber fazer algo. Ao mesmo tempo, ele observou que os
alunos comecaram a tratar as notas e os melhores colegas da sala com certa indiferenca, o que
origina uma tendéncia a se comportar como adulto, devido as relagdes pessoais que

estabeleceram com os professores:

Portanto, supds-se que durante o quinto ano escolar, aparecesse uma transi¢cao
para um nivel mais elevado da Atividade de Estudo, quando o aluno entende
por autoeducagdo e autodesenvolvimento. O estudante comega a dar
prioridade ao dominio dos conhecimentos de maneira mais aprofundada e
fundamental, pelo menos em uma area especifica. A transi¢ao da idade infantil
para a adolescéncia é, a0 mesmo tempo, uma transicdo para uma nova
Atividade de Estudo, que nesse periodo comeca a ter um proposito pessoal.
[...] por meio de estimulagdo e desenvolvimento desse nucleo € possivel a
superacdo de algumas dificuldades que surgem durante esse periodo de
desenvolvimento e formacdo das criancas. (ELKONIN, 1967 apud
PUENTES, 2019, p. 145).

Como docentes do Ensino Fundamental I e também docentes do Ensino Fundamental
II, concordamos com Elkonin acerca da “nova postura” do estudante ao entrar na transi¢ao
Fundamental I — Fundamental II. De acordo com nossa pratica, verificamos que os proprios
professores do 5° ano comecam a trazer a realidade do Fundamental II para os alunos durante
as exposicdes, tempo de avaliagdes, atividades propostas em sala de aula etc. Os alunos
comec¢am a mostrar maior curiosidade em determinados assuntos e mostram-se mais abertos e

“responsaveis” para tarefas mais complexas e elaboradas. Essa ¢ uma fase propicia para a
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estimulacdo do aluno e para a criagao de novos interesses que, se bem direcionados, colaborarao
de forma positiva para o desenvolvimento e formagao dos estudantes.

O processo e a efetividade da formacao da atividade de estudo dependem do conteudo
do material que se assimila, da metodologia concreta de aprendizagem e das formas de
organizagdo do trabalho de estudo nos escolares. Por isso, o autor nos afirma que os processos
iniciais de formagdo da aritmética e do idioma russo nos estudantes das séries iniciais estao
configurados sem se levar em consideragdo a formagao da atividade de estudo, gerando assim
a formagao de uma atividade espontanea. Isto quer dizer que as criangas ja chegaram na escola
dominando o idioma russo e ja conheciam simbolos aritméticos e algumas de suas aplicagoes,
atribuindo-lhes significado; ja possuiam conhecimentos espontaneos, mas nao cientificos.

As pesquisas de Elkonin apresentam questdes psicologicas relativas a formagdo da
Atividade de Estudo nos estudantes e também pontuam acerca da importancia da Atividade de
Estudo na vida dos escolares. Suas analises contemplam as areas de estrutura da atividade,
motivacdo para aprendizagem e processos de assimilacdo e desenvolvimento das tarefas de
estudo — elementos estruturais fundamentais inter-relacionados. Para melhor compreensao,
poderiamos reformuld-las nas seguintes questdes: o por que se estuda, compreendendo o
objetivo central da atividade, como se estuda e como manter o controle eficaz das acdes de
estudo e processos avaliativos. Assim, a atividade passaria a ter significado e sentido para os
estudantes.

Puentes (2019) nos aponta que, segundo Elkonin (1967), a Atividade de Estudo possui
primordial importancia na vida do estudante das séries iniciais do Ensino Fundamental I, visto
que a transformagdo do estudante serd progressiva a partir do término desta etapa da educagao
escolar. Tendo-se trabalhado com a atividade de estudo desde o ingresso na vida escolar do
aluno, supde-se que a transicdo para o Ensino Fundamental II serd realizada de maneira mais
auténoma e pessoal, sendo a propria Atividade de Estudo um fator desencadeante deste
processo.

Em suas analises, Elkonin (1967) enfatiza que a educagdo escolar nao acontece de
forma completamente isolada de outras areas da vida. Isso cria concorréncia entre a Atividade
de Estudo e outras atividades e interesses das criancas. Ha casos em que, antes mesmo de entrar
na escola, a crianga ja tem um hobby ou outra atividade preferida, e isso faz com que ela possa
interpretar a escola como uma obrigagdo. Para enfrentar esta situagdo, ¢ necessaria a formagao
de novos motivos que correspondam ao contetido da educacdo e que estimulam a execucdo da

atividade pelos estudantes. Entao, um dos principais objetivos do Ensino Fundamental ¢ formar
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e desenvolver a Atividade de Estudo de tal maneira que o estudante possa atribuir sentido a essa
atividade, um sentido importante para ele, gerando aprendizagem e desenvolvimento.

A Atividade de Estudo também tem seus resultados materiais. Elkonin (2020) nos
aponta que se o aluno estiver, por exemplo, resolvendo um problema, o resultado material ¢ a
resposta que ele obteve; se estava escrevendo uma redacdo, o resultado final da redagdo ¢ a
escrita. Os alunos e professores identificam os resultados materiais como manifestacdes das
modificagdes pelos quais eles passaram durante a execucao da tarefa. Ou seja, ndo ha resultados
prontos ou totalmente corretos/incorretos. Os resultados apresentados materialmente sao frutos
do desenvolvimento dos sujeitos e sdo avaliados do ponto de vista das modificagdes provocadas
no proprio aluno (o que o aluno ressignificou, incorporou, se ele se inscreveu em um
determinado saber) e ndo do ponto de vista de sua utilidade social. Os resultados materiais sdo,
muitas vezes, as resolucdes das tarefas de estudos realizadas pelos estudantes. Mas o que
compde a tarefa de estudos?

A tarefa de estudos, para Elkonin, ¢ um componente importante da Atividade de Estudo
que, por ser comparada a uma tarefa concreta e pratica, promove modificagdes no objeto de
estudo, mas afirma que o principal objetivo ¢ a autotransformacdo do sujeito. Para o autor,
atividades praticas tendem a promover a modifica¢ao do objeto e, em certa medida, do sujeito,
uma vez que, para isso, necessita da relacdo com o objeto real. Dessa forma, a atividade de
estudo precisa, impreterivelmente, da presenca de um objeto. Diferentemente das tarefas
praticas, no entanto, os resultados e objetivos que se esperam estdo relacionados as mudancas

projetadas para acontecer nos sujeitos. De acordo com Elkonin (1989, p. 161):

Outro elemento importante da Atividade de Estudo ¢ a tarefa de estudo. Ela
ndo ¢ apenas uma tarefa que o aluno realiza na sala de aula ou em casa. A
tarefa de estudo representa um sistema completo. A resolucao de um sistema
de tarefas provoca a formag¢ao dos modos generalizados de resolucdo de outras
tarefas da area estudada.

(13 4

A tarefa de estudo, para o autor, ¢ como uma “célula” do processo de aprendizagem, ja
que este tipo de tarefa se diferencia dos demais tipos, pois consiste em modificar o proprio
sujeito atuante e ndo a propria tarefa em si, que seria o objeto de atuagdo. No resultado de uma
tarefa qualquer — que seria o produto obtido durante a realiza¢do da tarefa pratica —, temos o
encerramento do processo de aprendizagem, pois foi finalizado. Em uma tarefa de estudo, o
processo de aprendizagem nao deve ser finalizado, j& que o processo ¢ seu produto indireto.
Assim, a tarefa de estudo se compde de elementos estruturais inter-relacionados, ou seja, as

acoes de estudo (propriamente ditas e agdes de controle e avaliacdo do processo) € o objetivo
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de estudo. Na Atividade de Estudo formada, todos esses elementos se encontram em
determinadas inter-relagdes.

Outro aspecto relevante para o desenvolvimento da Atividade de Estudo ¢ a motivacao
do sujeito. Podemos comparar a motivagdo como o impulso que introduz todo o processo e faz
com que o interesse pela atividade permaneca. As pesquisas realizadas por Elkonin durante a
década de 1960 identificaram a relagdo que existe entre o nivel de formacao da Atividade de
Estudo e o interesse dos alunos. Ou seja, comparando os alunos interessados em aprender com
os alunos que ndo demonstraram o mesmo interesse, os estudantes que demonstraram-se
interessados durante o Ensino Fundamental I (até ou durante o 5° ano) demonstraram um nivel
mais elevado de assimilagao de conhecimentos e da Atividade de Estudo.

Compreendemos, desta forma, que as andlises de Elkonin nos apresentam aspectos
relevantes acerca da Atividade de Estudo e sua aplicabilidade em ambiente escolar: o estudo
vinculado a aprendizagem e desenvolvimento do aluno, as tarefas de estudo como parte da
metodologia da atividade e a questdo da motivagdo, mantendo o interesse da atividade presente
durante os processos didaticos para o desenvolvimento cognitivo.

De maneira a potencializar o sistema Davydov-Elkonin, os estudos de Repkin
colaboraram para o desenvolvimento da Teoria da Atividade de Estudo, abrindo caminhos para
novos debates sobre a estrutura da e questdes voltadas ao interesse do sujeito aprendiz

Repkin nasceu na cidade ucraniana de Nikolaev, no dia 25 de dezembro de 1927, e vivia
na cidade de Lugansk, até seu recente falecimento, em abril de 2022. Mesmo sendo considerado
a terceira mais importante figura do sistema Elkonin-Davidov-Repkin, no Brasil era um autor
praticamente desconhecido. Porém, sua contribui¢do foi significativa no campo da teoria e da
pratica da aprendizagem desenvolvimental, assim como para o fortalecimento e consolidagao
do grupo de Kharkov, do qual foi lider durante décadas (PUENTES; CARDOSO; AMORIM,
2020). Além disso, estabeleceu novos grupos e laboratdrios em outras republicas soviéticas,
bem como ajudou Davydov a fundar a Associacdo Internacional de Aprendizagem
Desenvolvimental, da qual sempre foi seu vice-presidente (PUENTES; CARDOSO;
AMORIM, 2020).

Puentes (2019) enfatiza uma afirmacgao do proprio Davydov acerca da importancia do
pensamento e das producdes de Repkin sobre a aprendizagem desenvolvimental nas republicas

ex-soviéticas da Ucrania e Letonia. De acordo com Davydov (2018, p. 19):

No artigo, A.K. Dusavitskii observa corretamente que o sistema de
aprendizagem desenvolvimental foi criado por uma equipe internacional de
especialistas (principalmente pelos esfor¢os de especialistas russos e
ucranianos). Mas deve-se notar que a ideia principal desse sistema surgiu no
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laboratorio de D.B. Elkonin na cidade de Moscou. Portanto, este sistema
recebeu o nome apropriado na pratica da educagdo (neste titulo deveria ser
incluido V.V. Repkin).

As pesquisas e estudos realizados por Repkin apresentam debates sobre a estrutura e
formacdo da Atividade de Estudo nos escolares, bem como questdes voltadas ao
desenvolvimento das tarefas de estudo, atividades autonomas e também estudos sobre os
motivos/interesses que instigam o aluno a estudar.

Em artigo de 1975, Repkin ressalta que a Atividade de Estudo, como qualquer tipo de
atividade humana, ¢ do ponto de vista psicolégico um processo de solucdo de tarefas
especificas. Conforme pensamento de Elkonin, Repkin concorda sobre o que difere as tarefas
de estudo de quaisquer outras tarefas: a meta deve ser a modificagdo do proprio sujeito. A
formulacao da solugdo da tarefa surge perante o sujeito somente se lhe for necessario dominar
os modos de acdo da atividade, em cuja base estdo generaliza¢des de cunho tedrico. A partir de
tais perspectivas, Repkin aprofundou suas analises a respeito da AE como um processo de
solucdo de tarefas que evidencia os seguintes elos: a proposicao da tarefa de estudo, a aplicacao
dos modos ideais de sua solugao, a realizagao do controle do andamento da solucao e a avaliagao
objetiva dos resultados obtidos. Todo esse processo deve ser realizado sob a orientagdo imediata
do professor e em determinadas condigdes externas que devem ser criadas durante o processo
de estudo.

Tais condi¢des envolveriam a proposicao da tarefa que, antes de tudo, define a meta da
atividade, ou seja, a percepcao exata do conteudo a ser aprendido. Repkin aponta que somente
o interesse pelo conteudo dos conhecimentos assimilados pode cumprir a fun¢do dos motivos
de aprendizagem do proprio sujeito. Sem esse interesse, ¢ impossivel ndo apenas a proposi¢ao
autonoma da tarefa, como também o acolhimento da tarefa pelo proprio professor. Assim, nao
basta ter apenas interesse cognitivo, mas deve-se ter também um interesse estavel por parte do
aluno.

Repkin (2020) nos explica a respeito do interesse do aluno pela Atividade de Estudo.
De acordo com o autor, o interesse ¢ formado em seis diferentes niveis e, para a conveniéncia
do trabalho do professor, a caracteristica geral apresentada em cada um dos niveis ¢
acompanhada de uma lista de outras caracteristicas adicionais que norteiam o diagnostico. A
tematica do interesse ¢ fundamental para este trabalho — categoria que sera aprofundada na
proxima se¢ao.

Puentes, Cardoso e Amorim (2020) apontam que a interpretacdo sobre o objetivo da

Atividade de Estudo feita por Repkin e a a equipe de Kharkov difere-se um pouco do grupo de
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Moscou liderado por Davydov. Enquanto que para Davydov (1996) o objetivo principal da
Atividade de Estudo era o desenvolvimento do aluno como sujeito da atividade, por intermédio
da formagao do pensamento tedrico, para Repkin era o desenvolvimento do pensamento tedrico,
por intermédio da formag¢do do sujeito integral. Dessa forma, o “seu desenvolvimento como
personalidade ¢ uma continuagdo desse processo, realizado principalmente fora da escola”
(REPKIN; REPKINA, 2019b, p. 39).

Interessante observarmos nas colocagdes desses dois didatas a importancia dada ao
desenvolvimento do pensamento tedrico e a formacdo integral do aluno enquanto sujeito.
Fazendo um trocadilho com a 4rea da Matematica, compreendemos neste ponto que “a ordem
dos fatores ndo altera o produto final” — tanto Davydov quanto Repkin enfatizam acerca da
Atividade de Estudo como didatica voltada ao desenvolvimento e autonomia do sujeito.

Ao analisarmos as contribuicdes de Repkin acerca da Atividade de Estudos, ndo ha
como discordarmos de Davydov quando este coloca que o Sistema Elkonin-Davydov deveria
ter a nomenclatura Elkonin-Davydov-Repkin, visto tamanha contribui¢do das andlises e
pesquisas de Repkin sobre a tematica. As questdes psicologicas e pedagodgicas levantadas por
Repkin em muito colaboraram para que a Teoria da Atividade de Estudo se tornasse parte de

um sistema de aprendizagem desenvolvimental completo.

Compreendemos, entdo, que o estdgio de desenvolvimento e o lugar ocupado pela
crianca nas relacdes sociais sdo determinados pela atividade dominante que, quando
modificada, muda toda a estrutura do desenvolvimento do estudante. Podemos citar como
exemplos de atividade dominante a brincadeira para criangas da Educagdo Infantil, o estudo
para as criangas e adolescentes da Educagao Basica e o trabalho para a vida adulta. O foco de
nossa discussdo no presente trabalho ¢ sobre a Atividade de Estudo, a principal atividade
realizada em idade escolar. Neste estudo, nos debru¢camos sobre o Ensino Fundamental II.

Acreditamos que o ato de aprender através da didatica desenvolvente proporcionada
pela Atividade de Estudo traduz-se em um sistema de aprendizagem, cujas categorias nesta
pesquisa apresentadas — formagdo de conceitos, desenvolvimento do pensamento tedrico € o
interesse do sujeito — buscam a transformag¢do do aluno e o desenvolvimento de suas
potencialidades individuais. Acreditamos que a Atividade de Estudo aplicada durante as aulas
de Histodria tornaria a aprendizagem dos alunos mais efetiva, e € isso que buscamos apresentar

na secao a seguir.
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4 A ATIVIDADE DE ESTUDO NAS AULAS DE HISTORIA: PRESSUPOSTOS E
CATEGORIAS

O ingresso da crianga na escola ¢ uma transi¢ao de extrema importancia em sua vida.
Da mesma forma, a transi¢ao do aluno do Ensino Fundamental I para o Fundamental II ¢ um
marco relevante em seu desenvolvimento. Podemos perceber o impacto dessa transi¢do nas
tarefas rotineiras do dia e na propria organizagao social da vida do estudante: novas obrigagdes
lhe serdo atribuidas, ja que este aluno passou a fazer parte de um universo completamente
diferenciado em sua escola ou, quica, em outra escola.

Durante o Ensino Fundamental II, espera-se que o estudante passe a assimilar as formas
mais desenvolvidas de consciéncia social — como a ciéncia, a arte, a lei, os pilares da moral que
estio ligados a consciéncia e ao pensamento teérico. E no Ensino Fundamental II que o
estudante tera contato com as disciplinas ministradas por professores graduados nas mais
diversas areas, cada um com suas particularidades e com seus mais diversos estilos. Toda essa
dimensao de novos saberes somente sera assimilada se tal aluno realiza uma atividade adequada
a atividade humana historicamente encarnada em seu processo de desenvolvimento psiquico.
Esta atividade ¢ a Atividade de Estudo.

Nossa proposta ¢ discutir acerca do desenvolvimento da Atividade de Estudo nas aulas
de Historia durante o Ensino Fundamental II, como uma metodologia para o trabalho nessa
disciplina. Acreditamos que este ¢ um caminho para que os alunos possam conhecer as
potencialidades que a aprendizagem de Historia pode lhes proporcionar, ndo s6 como
estudantes, mas como sujeitos histéricos, autbnomos atuantes no meio em que vivem.

Concordamos com Davydov (1999) quando este nos diz que a atividade de estudo ¢ o
fio condutor do desenvolvimento e aprendizagem dos alunos em idade escolar, e cremos que €
uma metodologia de ensino e aprendizagem que proporciona a apropriagdo de conhecimentos
cientificos ¢ o desenvolvimento da personalidade. E uma atividade completa que permite a
aplicagdo estruturada de uma didatica desenvolvimental.

Trabalharemos, nos proximos subitens, trés principios basicos da Teoria da Atividade
de Estudo, os quais acreditamos serem primordiais para a aprendizagem da Historia enquanto
disciplina escolar: a formag¢ao dos conceitos cientificos, o desenvolvimento do pensamento
teorico e a questao do interesse.

E vélido salientar que o trabalho com a Atividade de Estudo engloba vérias categorias:
defini¢do de meta, execucdo de sistema de ag¢des, acdes de controle, agdes de avaliagdo, entre

outras. Todas as categorias sdao itens pertecentes a Teoria da Atividade de Estudo e todas
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colaboram para a totalidade da aprendizagem do sujeito. Escolhemos trés categorias (formagao
de conceitos, desenvolvimento do pensamento teorico e a questdo do interesse) por acreditamos
que sdo as categorias que percorrem toda a atividade de estudo e que merecem destaque durante
as aulas de Historia.

Pelo fato de a Historia ser uma disciplina de contetido tedrico — que exige dos estudantes
a claboracdo de conhecimento histérico, o exericio da leitura e da escrita, a elaboracao de
construgdes conceituais, reflexdes e debates —, acreditamos que as trés categorias mencionadas
formam um tripé, ja que atuam de forma dependente uma das outras e tornam a aprendizagem
da Histéria uma construcdo continua, dialética, e atuam diretamente na formacgdo integral do

aluno-aprendiz.

4.1 A APRENDIZAGEM DO CONCEITO COMO FUNDAMENTO DA ATIVIDADE DE
ESTUDO

Tomando como referéncia os principios da Teoria Historico-Cultural de Vygotsky
(2009), verificamos que o ensino escolar tem como finalidade promover transformagdes
subjetivas nos estudantes. Para o autor, a escola deve proporcionar aos alunos a apropriagdo da
cultura produzida e acumulada social e historicamente, de maneira a oferecer aos estudantes a
oportunidade de ampliarem seus conceitos e formarem novas fungdes psiquicas superiores,
desenvolvendo, assim, sua consciéncia.

Desta forma, compreende-se que a relevancia atribuida por Vygotsky a elaboragao dos
conceitos decorre de sua visdo acerca do papel da escola e do ensino no desenvolvimento
cognitivo ¢ no desenvolvimento da personalidade, ou seja, promover a apropriagao dos
contetdos da ciéncia e da cultura como condi¢do para o desenvolvimento do humano por meio
de um processo interior. Para Vygotsky, a linguagem possibilita a comunicacao entre os sujeitos
e introduz os conceitos e as formas de conhecimento da realidade.

E através da linguagem que se chega ao pensamento generalizante, sendo o meio pelo
qual o sujeito internaliza os conteudos externos, provocando o enriquecimento da fala interior,
ou seja, da consciéncia. A linguagem possibilita a formacao dos conceitos como instrumentos
simbolicos utilizados pelo pensamento. Conclui-se, entdo, de acordo com Vygotsky, que o
conceito ¢ uma faculdade do pensamento para mediar cognitivamente o conhecimento da
realidade, ja que a realidade ¢ captada pelo pensamento.

A linguagem ¢ indispensavel a formacgdo de conceitos, a qual comega na infancia e

4

prossegue desenvolvendo-se; mas este processo nao ¢ natural, ele ¢ significativamente
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influenciado por aspectos sociais como, por exemplo, a escolarizagdo. O desenvolvimento de
conceitos ndo ¢ estatico nem termina com a aquisi¢do de palavras; antes, a aquisi¢do ¢ uso de
palavras pela crianga pde em marcha o desenvolvimento de conceitos (LIMA DIAS;
KAFROUNI; BALTAZAR; STOCKI; 2013).

Vygotsky (2009) realizou um estudo comparativo entre a formacdo dos conceitos
empiricos e conceitos tedricos elaborados por criangas. A insuficiéncia dos conceitos empiricos
para o desenvolvimento do pensamento foi constatada em suas pesquisas, o que levou o autor
a compreender trés estagios de desenvolvimento de conceitos, isto €, na capacidade de
generalizacdo: pensamentos por amontoados sincréticos, pensamentos por complexos e,
finalmente, pensamentos por conceitos. Em Vygotsky (2009), as criangas ndo elaboram
conceitos tedricos. Durante a transicdo do pensamento por complexos (um agrupamento
concreto de objetos ligados por uma conexdo baseada em fatos) para o pensamento por

conceitos surgem os pseudoconceitos:

Os pseudoconceitos ndo sdo patrimdnios exclusivos da crianca. Nosso
pensamento cotidiano opera muito frequente com eles. Do ponto de vista da
logica dialética, os conceitos presentes em nossa fala cotidiana ndo sdo
conceitos em sentido estrito. Sdo, antes, representacdes gerais das coisas. No
entanto, ndo cabe a menor duvida de que sdo uma etapa de transi¢do, no
sentido dialético da palavra, dos complexos e pseudoconceitos aos auténticos
conceitos. (VYGOTSKY, 2009, p. 241).

De acordo com a citagdo do autor, ndo somente as criangas elaboram pseudoconceitos;
adolescentes, jovens e adultos operam com tais arranjos psicoldgicos durante o cotidiano, até
que esses arranjos se transformem em conceitos propriamente ditos. Fica claro, entdo, que os
conceitos podem e sao formados durante toda a vida do individuo, em qualquer idade em que
ele se encontre. Vygotsky (2009, p. 241) ressalta que os pseudoconceitos sdo considerados
“uma etapa de transi¢cdo na formag¢do social da mente”: quanto mais o sujeito for exposto as
interagdes sociais € ao uso da linguagem para a formacdo de conceitos abstratos, mais
desenvolvera seu pensamento tedrico.

O desenvolvimento dos conceitos cientificos € do saber humano acumulado por toda a
historia da humanidade deve ser a fun¢do da escola enquanto institui¢do social. Do ponto de
vista das tarefas que a escola tem em seu portfolio de atuagdo frente ao desenvolvimento
integral humano, o desenvolvimento dos conceitos cientificos ocupa papel de destaque a
medida em que o aluno, a partir de sua inser¢ao no ambiente escolar, iniciara a (re)elaboragao
de seus proprios conceitos que foram construidos espontaneamente. O desenvolvimento do

pensamento tedrico € estrutura central para a qual a Atividade de Estudo se propde desenvolver
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enquanto metodologia de ensino. Em seus estudos, Davydov demonstrou que Vigotsky
constatou que criangas teriam dificuldade em desenvolver o pensamento teorico, ou poderiam
ndo atingir tal desenvolvimento. Porém, as pesquisas desenvolvidas por Davidov-Elkonin-
Repkin demonstraram o contrério.

Davydov (1982) observou que a pesquisa e conclusdes de Vygotsky sobre a formacao
dos conceitos cientificos ficaram incompletas, e foi justamente esta tarefa que o pesquisador se
propOs a investigar, a diferenciagdo dos dois tipos de pensamento: o empirico (pensamentos
construidos a partir da experiéncia individual e coletiva) e o tedrico (baseados em conceitos,
fruto do processo de generalizagdo do proprio pensamento), somente sendo possivel este
movimento pelo método da reflexdo dialética. Entdo, em meio aos estudos e analises sobre a
tematica, Davydov constatou que a maioria das escolas de sua época na Russia baseava o ensino
no desenvolvimento de pensamentos empiricos, € concluiu que o ensino mais adequado para o
amplo desenvolvimento das capacidades intelectuais seria o ensino orientado para a formagao
do pensamento tedrico.

Em Tipos de generalizacion en la enserianza (1982), Davydov defende a tese de que a
abstragdo, a generalizagdo e o conceito sdo processos fundamentais para a aprendizagem
escolar. Do ponto de vista didatico, essa premissa requer do professor a compreensao e dominio
tedrico desses processos como elementos essenciais da organizacao do ensino, principalmente
em relacao a generaliza¢ao do contetido e formagao de conceitos.

Em que consiste o conceito? E de onde surgem os conceitos? Davydov explica que na
atividade humana pratica (real), ao buscar obter algo particular, o ser humano utiliza simbolos
e padrdes que ndo pertencem a particularidade deste algo e sim a sua universalidade, na forma
de um conceito. O conceito, entdo, ¢ a forma refletida e pensada do objeto, em elaborada forma
abstrata, geral e universal e apresentada como um sistema de relagdes dentro de uma area do
conhecimento. Aqui, entdo, percebemos a triade abstragcdo-generaliza¢do-conceito. O
conceito, a forma universal abstrata do objeto, ¢ anterior a sua forma particular. Um exemplo
classico discutido por Davydov ¢ o conceito de nimero e o de flor. O conceito de nimero
antecede todos os tipos particulares de nimero. O conceito de flor ¢ a base primeira para que
se analise e compreenda a rosa como um tipo particular e concreto de flor. Assim, para
compreender a vida de um ser humano concreto, ¢ preciso antes compreender as determinacdes
sociais que estdo na origem da producao de sua condi¢do humana.

Na compreensdo de Davydov (1982), ¢ o ensino escolar que apresenta aos alunos
exigéncias de pensamento, analise e reflexdo que sdo agdes intelectuais diferentes daquelas que

se apresentam em sua vida social fora da escola, uma vez que nao se referem ao conhecimento
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estruturado com base na légica cientifica. No decorrer da experiéncia humana social e historica,
métodos e formas de pensamento, reflexao e agao relacionados a ciéncia, a arte, a filosofia, vao
se constituindo como conceitos cientificos que serdo utilizados pelo psiquismo como cadeia de
conhecimentos historicamente acumulados, como ferramentas aglutinadoras de ideias,
colaborando para a formacdo do pensamento teorico e elevagdo das fungdes psiquicas dos
individuos.

Na logica materialista dialética, os conceitos nao sdo estaticos nem isolados uns dos
outros; ao contrario, estdo sempre em relacao dentro de sistemas conceituais. Os conceitos nao
sdo fixos, imodveis, mortos, isolados, eles possuem flexibilidade universal, possuem um
movimento e sdo multifacetados, devendo ser trabalhados de modo movel, relacionados entre
si, unidos em oposigdes, em contradi¢oes.

Para que aprendam os conceitos de forma viva e em movimento, os alunos devem
estudar manejando os conceitos, movendo-os e conectando-os de uma cadeia de pensamento a
outra, transitando de um conceito a outro e relacionando entre si conceitos de uma mesma
matéria ou entre diferentes matérias. Por exemplo, um conceito matematico basico (como o de
multiplicagdo) integra o sistema conceitual da Matematica, mas em outras disciplinas (Biologia,
Fisica, Historia, Geografia) serve como procedimento de pensamento e analise das relagdes de
outros objetos. Os conceitos podem ser considerados como “ferramentas mentais” na forma de
teorias ¢ modelos das areas de conhecimento usados para compreender e explicar
acontecimentos, situagdes e atividades concretas da vida; eles sdo utilizados para organizar as
agOes humanas na realidade concreta.

Retomando Davydov (1982), percebemos a énfase dada pelo autor a formagao dos
conceitos como premissa basica para o desenvolvimento do pensamento tedrico nos estudantes,
de forma a proporcionar a aprendizagem. Quando a aprendizagem ¢é calcada na formagao de
conceitos cientificos acerca de qualquer assunto, ela torna-se mais efetiva e substancial, pois o
aluno incorporara o conceito e desenvolvera a sua capacidade de generalizagdo. A partir do
desenvolvimento dessa fungdo, o conhecimento sera construido e havera a producao de sentido
sobre o conhecimento no qual o aluno estd sendo inserido, uma vez que a capacidade de
generalizacdo desenvolve o pensamento teérico e forma novos conceitos.

Compreendemos que os conceitos sdao dotados de flexibilidade, sofrendo
transformagoes dialéticas, assim como o proprio materialismo histérico descrito por Marx e
Engels. Um conceito nunca vem pronto; ele ¢ uma constru¢ao histérica e sofre modificagdes ao
longo dos processos de incorporagdo por cada individuo, em cada época, em cada situagdo

vivida. No ensino de Histéria, conseguimos ver essa variacao de maneira clara. Tomamos por
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base o conceito de burguesia. A burguesia do século XV nao é a mesma burguesia do século
XX. Entdo, quem ¢ a burguesia do século XX? Por que, embora a palavra utilizada seja a mesma
para descrever a classe social, existe esta diferenga? Como trabalhar a formagao deste conceito
com os alunos?

De acordo com Kalina Vandelei Silva e Maciel Henrique Silva (2009), ¢ sempre dificil
definir um grupo social, ainda mais como a burguesia, cujos significados mudaram ao longo do
tempo, mas que também sao alvo de controvérsias. A defini¢ao mais simples de burguesia ¢

aquela que associa o termo ao comerciante, ao burgués e ao capitalista:

[...] Outra definigdo bastante empregada é aquela cunhada por Marx e Engels
em meados do século XIX, segundo a qual a burguesia ¢ a classe dos
capitalistas modernos, proprietarios dos meios de producao e exploradores da
classe dos trabalhadores assalariados. Essa definicdo, apesar de correta, foi
criada para delinear apenas as diferencas que antagonizavam capitalistas e
proletarios nos idos de 1848, quando esse conceito apareceu no Manifesto
Comunista com um sentido fortemente politico e revolucionario. Por outro
lado, os significados atribuidos a burguesia variavam muito entre as diversas
regides da Europa moderna. Segundo James S. Amelang, no Noroeste europeu
desse periodo, um burgués era quem residia em uma cidade e gozava de certos
privilégios e direitos, situagcdo baseada no direito de nascimento, no fato de o
individuo residir ha muito tempo na cidade e na posse de um minimo de
riqueza — geralmente casa ou outros bens imoveis urbanos. (SILVA; SILVA,
2009, p. 34).

Interessante observarmos que, com este exemplo, € possivel construir o conceito de
burguesia e trabalhar de maneira dialética, de forma a compreender a variagdo do conceito de
acordo com o tempo histérico em que ele se aplica. Acreditamos que as aulas de Historia seriam
muito mais interessantes a partir desta didatica.

De acordo com o exemplo acima e tantos outros que poderiam ser dados, percebemos
que processos de abstragcdo e generalizacdo se tornam ainda mais dependentes entre si, sendo
praticamente Unicos, potencializando o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores dos
estudantes. Os processos de abstragdo e generalizacdo sdo a base para a formagdo do
pensamento por conceitos. Para compreendermos um pouco mais a respeito dessas funcdes, é
necessario iniciarmos uma discussao a respeito da complexidade do movimento do pensamento
abstrato ao pensamento concreto.

E preciso compreender os processos de abstracdo e generalizagio dentro do processo
dialético de analise. Ao considerar as relagdes que fazem parte das hierarquias estabelecidas na
dinamica do conhecimento teorico, a analise revela aspectos ligados as concepgdes que os
sujeitos possuem de determinado conteudo. O desenvolvimento da logica dialética na crianga

deve ocorrer durante o dominio de categorias, ¢ alcancado de acordo com principios, de
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formac¢ao da consciéncia individual, de apropriacdo ao invés de leis que sdo estudadas pela
logica formal (DAVYDOV, 1990). Davydov (1990, p. 146) destaca o papel da “logica das
coisas” na qual estamos interessados, visto que € a sua presenga, de carater dialético, condigao
sine qua non para a consolidacdo de generalizagdes tedricas.

Através da base materialista dialética de Karl Marx, Davydov esclarece seu
entendimento pela reciprocidade entre o concreto € o abstrato. O pensamento ¢ responsavel
(com ajuda de generalizagdes e abstracdes) por propiciar o movimento do concreto-empirico
ao abstrato-tedrico e posteriormente abstrato-tedrico se materializando em situagdes concretas
sintese das multiplas relacdes abstratas. Assim, o concreto ¢ tanto o ponto de partida quanto o
de chegada desse processo. Estamos diante da ldgica do pensamento dialético, fruto da filosofia
hegeliana, transformada por Marx, com base no materialismo. A partir da andlise dessa
filosofia, Davydov baseia sua teoria e construgdo da atividade de estudo. Portanto, o movimento
de pensamento da forma sensorial concreta para abstragdo informal e a delineagdo do universal
como esséncia e lei do desenvolvimento do sistema conduzem para a formacao do conceito, o

qual ja abordamos no item anterior. Segundo Marx (2008, p. 258-259):

[...] o concreto é concreto, porque € a sintese de muitas determinagdes, isto €,
unidade do diverso. Por isso, o concreto aparece no pensamento como o
processo da sintese, como resultado, ndo como ponto de partida, embora seja
o verdadeiro ponto de partida e, portanto, o ponto de partida também da
intuicdo e da representacdo.

Compreendemos, entdo, que o concreto, de acordo com a logica dialética de Marx
funciona como ponto de sintese, de chegada, mas também como verdadeiro ponto de partida
para elaboracdo tedrica deste concreto. Fontes (2020) ressalta que o movimento do
conhecimento do sensorial-concreto (do abstrato ao concreto), que reproduz o objeto no
conjunto de abstragdes, ¢ uma manifestacdo da lei negacdo da negagdo. O abstrato ¢ a negacao
do sensorial-concreto, da realidade imediata. Isto quer dizer que, ao observar um dado ou um
objeto concreto, para poder compreendé-lo, surgem questionamentos e uma rede de
pensamentos complexos (sistema de outros conceitos ja interiorizados) que sera ativada sobre
aquele concreto, de forma a integra-lo na rede de conceitos ja existentes e dominados pelo
sujeito. O fato de aceita-lo simplesmente pelo que ele é ou pelo que representa naquele
momento impede a teorizagdo e a abstracdo do conceito referente aquele concreto.

Um exemplo € o conceito de escraviddo. Silva e Silva (2009) nos trazem a seguinte

definicdo para o termo:
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[...] aescraviddo é um modo de exploragdo que toma forma quando uma classe
distinta de individuos se renova continuamente a partir da exploragdo de outra
classe. Ou seja, a escravidao aparece quando todo um sistema social se
estrutura com base na exploragao e na perpetuacdo de escravos continuamente
reintroduzidos seja por comércio ou reprodugdo natural. [...] Para a escravidado
existir € preciso uma rede de relagdes entre diferentes sociedades: ha aquelas
nas quais os escravos sdo capturados, aquelas que dispdem de uma estrutura
militar para capturar os cativos das primeiras, aquelas sociedades ditas
mercantis que controlam o escoamento dos escravos e, por fim, ha sociedades
mercantis consumidoras de escravos. Essa defini¢do demonstra o quanto a
escraviddo mobiliza um conjunto econdémico e social geograficamente
extenso. (SILVA; SILVA, 2005, p. 110).

Ao tratarmos sobre o termo escraviddao, imediatamente nos vem a mente questdes
voltadas ao sensorial, ao sofrimento que os povos escravizados sofreram. A reflexdo de que ¢
um sistema de trabalho compulsério, que existiu em diversas sociedades, em diversos tempos
historicos e de maneiras diferentes nao ¢ levada em consideragao. Nas aulas de Historia
convencionais, a formagao do conceito fica para depois.

Ativar a rede de pensamentos, privilegiando a abstracdo seria, entdo, o inicio de um
processo investigativo no qual o concreto existe junto ao sujeito, mas este sujeito ndo se
“satisfaz” com o que v€ ou com o que compreende em relagao ao concreto imediato. A abstragao
¢ o procedimento mental pelo qual o pensamento assimila o concreto e o reproduz mentalmente
para que se torne concreto pensado. Entdo, o pensamento abstrato surge de forma a “questionar”
a aparéncia da qual os sujeitos abstraem os objetos. O termo imediata/imediato significa
justamente sem mediagdo, sem interferéncia. Ou seja, € necessario investigar e interferir sobre
esta realidade aparente antes mesmo de concretiza-la de maneira real para buscar compreender
0 objeto e conceitud-lo em seguida. Seria o “atuar sobre, o refletir, o abstrair”. O concreto no
pensamento € a negacao do abstrato, ja que € real, possivel de manipular, mas o concreto mental
ndo ¢ a retomada do concreto inicial, sensorial; é o resultado da ascensdo a um concreto novo,
mais substancial, reelaborado e ressignificado pelo sujeito.

Desse modo, Fontes (2020) aponta que nos vemos a fim de apreender a esséncia do
fendmeno revelada em seu movimento dindmico. A andlise s6 se fard pertinente caso
mantivermos essa relacado de movimento perpétuo, em investigacao constante, da relagdo entre
unidade-totalidade. Assim, quando nos referimos a “logica do contetido” estamos nos referindo
ao movimento das relagdes e significados essenciais que estao presentes no objeto. A partir da

leitura de Marx, Fontes (2020, p. 56) diz:

Ora, se os significados estdo presentes no objeto, eles organizam como o
objeto sera entendido? Nio, pois somos nds que utilizamos das relagdes e
significados para organizar nosso entendimento do objeto; afinal, “toda
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ciéncia seria supérflua se houvesse coincidéncia imediata entre a aparéncia e
a esséncia das coisas” (MARX, 2008, p. 1080).
Ao mergulharmos em Davydov e também em diversos pesquisadores brasileiros que

baseiam suas pesquisas na Teoria Historico-Cultural, em estudos sobre o movimento de
ascensdo do abstrato ao concreto, certificamo-nos que o exemplo ligado a Fisica dado por

Daniel Martins Fontes (2020) apresenta, de maneira satisfatdria, a pratica desta logica:

Imaginemos que soltamos uma pedra a 1 metro de altura em relagdo ao solo e
ela cai ao solo, qual ¢ a causa da queda? Uma resposta do tipo “a existéncia
de um campo gravitacional no local onde a pedra se encontra” seria
insuficiente, pois, ao chegar ao chdo — e¢ a pedra deixar de realizar o
movimento de queda — o campo gravitacional em nada terd se modificado.
Uma resposta segundo a interpretagdo do conhecimento teodrico seria algo
como “a relacdo entre as for¢cas que agiam na pedra antes, e depois de a
soltarmos, mudou”. Agora, a relacdo entre as for¢cas que atuam no objeto € de
equilibrio. Assim, afinamos o que queremos dizer por ter o conhecimento
tedrico de um fendomeno: referimo-nos aos processos pelos quais um objeto
passa a ser ou deixa de se, isto €, o conceito ¢ universal — no sentido que estao
presentes em todos os casos concretos — e que S0 necessarios para entender o
comportamento ou a natureza de determinado objeto. (FONTES, 2020, p. 56).

Fontes (2020) ainda ressalta que, segundo a tese defendida por Davydov, generalizagdes
teoricas implicam na condi¢do dos conceitos serem também universais: “Esse pensamento
[teorico] ¢ a idealizagdo do aspecto basico da atividade pratica envolvendo objetos, e a
reproducao na atividade na forma universal das coisas, suas medidas e suas leis [...] uma ideia
tedrica ou conceito unem coisas que sdo nao similares, diferentes” (FONTES, 2020, p. 57).

Para Davydov (1982), o desenvolvimento do pensamento tedrico inicia-se pela base
empirica e sensorial dos objetos, mas necessita estabelecer uma relagao de universalidade e de
generalizacdo. A logica dialética intrinseca ao pensamento tedrico permite ao sujeito enxergar
a esséncia de dado objeto estudado e compreender todo o seu processo de construgdo por meio
de a¢des mentais que possibilitam a ascensdo do abstrato ao concreto. O sujeito consegue operar
mentalmente com um sistema conceitual que revela toda uma estrutura de formulagdo
conceitual e o movimento dialético do abstrato ao concreto ou do objeto ao seu conteudo
teorico.

O movimento de andlise ¢ laborioso, abstrato e dependente do sujeito. A formacgao
original de algo ¢ um ato de produ¢do imaginativa, como uma habilidade essencial da mente
humana. Seu desenvolvimento permite ao homem criar esquemas, ndo apenas de coisas
“criadas” por ele, mas também de coisas, visto que a imagina¢do comeg¢a a agir como um

principio universal de conexao entre quaisquer dados sensoriais (DAVYDOV, 1990).
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Nas proximas paginas, discutiremos acerca da formag¢do do pensamento tedrico,
premissa basica para o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores nos seres humanos.
Esse desenvolvimento, responsavel pelas conexdes entre os hemisférios cerebrais, favorece o
aperfeigoamento das fungdes cognitivas ligadas a criatividade, imaginacdo, capacidade de
planejamento, atengdo, memoria e aspectos fundamentais das variadas formas de linguagem. A
interacao dessas fungdes permite a elaboracao de pensamentos complexos e ¢ fundamental para

o desenvolvimento bioldgico e social da mente, do cérebro humano.

4.2 0 DESENVOLVIMENTO DO PENSAMENTO TEORICO

De acordo com Marilene Ribeiro Resende (2018), ao fazer critica a escola tradicional
como aquela que enfatiza o pensamento empirico, Davydov defende o desenvolvimento do
pensamento tedrico como objetivo da atividade de estudo e da educagdo escolar e afirma que o
conteudo da Atividade de Estudo é o conhecimento tedrico, uma combinagdo unificada da
abstracdo substantiva, da generalizacdo e de conceitos teoricos. Na teoria davydoviana, o termo
conhecimento designa tanto o resultado do pensamento, quanto o processo pelo qual € obtido.
Desse modo, Resende (2018) nos explica que todo pensamento ¢ um reflexo da realidade e um
procedimento da operagcdo mental.

Segundo Davydov, a principal caracteristica do pensamento teorico ¢ a reflexdo. O ato
mental de refletir dentro do movimento dialético — que parte do pensamento abstrato ao
pensamento concreto e retorna ao pensamento abstrato trazendo uma nova conclusio —acontece
na esfera mental durante todo o tempo em que o pensamento acontece. Ou seja, ¢ um ato
constante de reflexao-produto-reflexdo, o que se enxerga também na dialética de tese-antitese-
sintese. Davydov (1988) escreve que o pensamento tedrico, também chamado de pensamento
racional, tem uma série de tragos caracteristicos que, sendo Unicos por seu conteudo, revelam-

se de diversas maneiras no material que pertence a diferentes formas da consciéncia social:

A caracteristica deste tipo de pensamento ¢ a reflex@o, gracas a qual o homem
examina permanentemente os fundamentos de suas proprias acdes mentais e
com ela realiza suas inter-relagdes internas. Finalmente o pensamento tedrico
se realiza, fundamentalmente no plano das agdes mentais (plano do
experimento mental). (DAVYDOYV, 1988, p. 156).

Verificamos que Davydov discorre, de maneira clara e assertiva, que os experimentos
mentais estdo intimamente vinculados aos conceitos tedricos e que podem ser realizadas

transformagdes nos objetos, as quais ndo poderiam ocorrer apenas por meios de acdes praticas
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objetais. Se tais transformagdes descobrem nos objetos novas propriedades, constituem
justamente os resultados especificos do pensamento tedrico que reflete a natureza interna da
realidade.

Na mesma obra, Davydov (1988) afirma que, perante o homem, o concreto real aparece
(no comego) como o que se ¢ dado sensorialmente, de modo palpavel, quando os sentidos
humanos sdo capazes de explora-lo. A atividade sensorial, em suas formas peculiares de
contemplagdo e representacdo, capta a totalidade concreta do objeto e leva a ativagdo de
conexdes que conduzem a universalidade durante o processo de conhecimento. Porém, a
contemplagdo e a representacdo ndo podem estabelecer o carater interno dessas conexoes.
Entdo, a tarefa do pensamento tedrico consiste em elaborar os dados de contemplagdo e da
representacao em forma de conceito € com ele reproduzir o sistema de conexdes internas que
originam o concreto dado, descobrindo assim, sua esséncia (DAVYDOV, 1988). Aqui podemos
contemplar, claramente, a relacdo intrinseca entre a formagdo dos conceitos, a elevagdo do
pensamento pela superacdo da logica formal para a logica dialética (abstrato-concreto) e o
desenvolvimento do pensamento teodrico.

De acordo com os estudos de José¢ Carlos Libaneo (2004), as pesquisas de Davydov
tiveram origem na andlise critica da organizagao do ensino assentada na concepgao tradicional
de aprendizagem, que leva a formacdo do pensamento empirico, descritivo e classificatorio.
Segundo Libaneo (2004), o conhecimento que se adquire por métodos transmissivos e de
memorizacdo ndo se converte em ferramenta para lidar com a diversidade de fendmenos e

situacdes que ocorrem na vida pratica. Esta é fungdo do pensamento teérico:

[...] Um ensino mais vivo e eficaz para a formagdo da personalidade deve
basear-se no desenvolvimento do pensamento tedrico. Trata-se de um
processo pelo qual se revela a esséncia e o desenvolvimento dos objetos de
conhecimento e, com isso, a aquisi¢do de métodos e estratégias cognitivas
gerais de cada ciéncia, em fungdo de analisar e resolver problemas e situacdes
concretas da vida pratica. O pensamento tedrico se forma pelo dominio dos
procedimentos logicos do pensamento, que, pelo seu carater generalizador,
permite sua aplicagdo em vérios ambitos da aprendizagem. (LIBANEO, 2004,

p. 16).

O contetdo especifico do pensamento tedrico para Davydov € a existéncia mediatizada;
mediagdo esta que deve ser realizada pelo sujeito que age sobre seu objeto de conhecimento, de
maneira a conhecé-lo, decifra-lo e desvendar sua esséncia, nao sé sua aparéncia. O pensamento
teorico ¢ o processo de idealizacdo de um dos aspectos da atividade objetal-pratica, a
reproducdo nela das formas universais das coisas; tal reprodugdo tem lugar na atividade laboral

das pessoas com experimentacdo objetal sensorial peculiar. Depois, tal experimento adquire
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cada vez mais um carater cognoscitivo, permitindo que os experimentos consigam ser
realizados mentalmente.

Podemos perceber claramente esse movimento quando se domina um conceito de um
determinado objeto de conhecimento: ter um conceito sobre um objeto significa saber
reproduzir mentalmente seu contetido, construi-lo. Cabe aqui um exemplo: imaginemos um
objeto qualquer, um conceito historico, o conceito de Igreja. A igreja, vista como templo
religioso existe (concreto real) e a primeira forma de interacao entre o sujeito e este objeto € a
forma sensorial concreta. Esta experiéncia tem um fim em si mesma: o sujeito vé a igreja,
frequenta-a, usa os sentidos para conhecer empiricamente a igreja e conhece sua forma-a¢ao na
sociedade. E pronto... O sujeito conheceu o objeto de maneira empirica.

Quando o pensamento atinge a teorizagao, as agdes do pensamento abstrato passam a
mediar o conhecimento e a interagao vai mais além. O sujeito conheceu a igreja sensorialmente.
Passando a teorizar sobre igreja na educacdo escolar, outras questdes comegam a permear seu
pensamento, de modo a formar conceitos. Sua acdo mental o leva a buscar novas cadeias de
conhecimento entrelacadas com o conceito de “igreja” que permitam com que, além de
conhecer a construcao fisica, o templo, teorize-se sobre ele. “O que ¢ a Igreja? Por que a palavra
Igreja € encontrada nos estudos em Histéria como um personagem principal em determinados
tempos e espagos? O que significa a palavra clero, sempre presente quando os livros abordam
a Igreja? Quando surgiu? Quem esté a frente? Por que a Igreja mantinha o controle da sociedade
durante o medievalismo? O que mudou, na Histdria, em relagdo a Igreja?”. A partir de entdo,
novos complexos se formam e o processo de generalizagdo/conceituagdo acontece. Essa acao
mental de construgdo e transformagdo do objeto constitui o ato de sua compreensdo e
explicacdo, a descoberta de sua esséncia. Esse ¢ o ponto chave que diferencia o pensamento
empirico do pensamento teodrico. Teorizar ¢é realizar uma reflexdo especifica e direcionada sobre
0 objeto estudado.

Conduzir o pensamento do estudante a elaboracdo de conceitos tedricos no ensino de
Historia € potencializar seu desenvolvimento, uma vez que o aluno devera encontrar a esséncia
do contetido, do seu objeto de estudo de maneira abstrata, utilizando mecanismos de
generalizacdo. Quando partir para o trabalho com o concreto (que estara disponivel no livro
didatico ou em outros recursos utilizados pelos professores em sala de aula), o estudante
conseguird empregar seu conhecimento de maneira especifica sobre o concreto imediato.

Um exemplo sobre esta pratica na aprendizagem de Historia € o conceito de industria.
Como trabalhar o que foi a Revolucao Industrial em uma turma de 8° ano se os alunos nao

dominam o conceito de industria? De acordo com a historiografia, ao longo da historia
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brasileira, a palavra industria foi muitas vezes usada para se referir ao trabalho em geral. Ter
uma industria significava possuir uma ocupagao ttil; as lavouras de café e de cana-de-agucar,
por exemplo, eram consideradas industrias importantes do pais. Ou seja, a agricultura era
designada como a industria na Colonia e Império (SILVA; SILVA, 2009). Mas a
industrializacdo, no sentido construido a partir da segunda metade do século XVIII, significa,

de acordo com Silva e Silva (2005):

[...] a produg¢do em larga escala, localizada em estabelecimentos fabris, com
uso de maquinaria e grande quantidade de mao de obra, com o objetivo de
atingir um mercado consumidor. Em todas as etapas desse processo, que
envolve ndo apenas a producdo, mas também o comércio, o principio da
racionalidade deve estar presente. Para alguns autores, a industrializagdo se
confunde com o proprio Capitalismo. Para outros, € preciso separar a forma
capitalista de industrializagdo de formas ndo capitalistas. O conceito de
industrializacao esta intimamente relacionado a no¢ao de sociedade industrial.
(SILVA; SILVA, 2005, p. 230-231).

O conceito de industria formulado no século XVIII, conforme Silva e Silva (2005) nos
apresentam, trata-se da transformacao da producao artesanal em produgao fabril. Trabalhando
a formacdo desse conceito durante as aulas, os alunos poderdo compreender e confrontar o
conceito de acordo com o periodo historico estudado, comparando-o com periodos histéricos
como na Idade Média e Idade Contemporanea. Assim, seria possivel conduzir os alunos sobre
a flexibilidade do conceito de industria ao teorizar sobre o contexto do século XVIII e século
XXI, por exemplo.

Apoiado em Frederich Engels, Davydov afirma que a base do pensamento ndo ¢ a
natureza em si mesma, mas a “modifica¢do da natureza pelo homem” (DAVYDOV, 1988, p.
93). Assim, fica claro que na perspectiva da dialética materialista, a atividade laboral do homem
(e ndo a contemplagdo sensorial passiva) ¢ a fonte da assimilagdo da realidade. A atividade
perceptiva, segundo Davydov, retratada nos escritos de Resende (2018) acha-se ligada a pratica,
e as representacdes dela surgidas tornam-se objeto da atividade do homem, sem relagdo direta
com as proprias coisas. Surgem, assim, a capacidade reflexiva que modifica as imagens ideais
das coisas, isto ¢, da-se origem ao pensamento. Segundo Davydov (1988, p. 294): Pensar
significa transformar, em correspondéncia com o projeto ideal e o esquema idealizado da
atividade, a imagem inicial do objeto de trabalho em outro objeto idealizado.

Concordamos com Davydov quando este afirma que pensar significa transformar,
construir. A capacidade humana de imaginar e criar sdo fungdes psiquicas proprias, tipicamente
humanas. O ato de criar € o que nos torna diferentes dos animais, e transforma o ambiente em

que vivemos, transformando-nos e nos enobrecendo a cada nova invengdo. Por isso, a
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necessidade de desenvolvimento constante do pensamento tedrico — fun¢ao exclusiva que nos
torna autdbnomos, independentes e nos permite ressignificar saberes, de maneira a despertar o
interesse e atribuir sentido as nossas experiéncias.

Tudo o que ¢ diferente tende a ser interessante. Conhecer algo novo enquanto estuda,
aprender sobre este desconhecido objeto, inclusive, ¢ um movimento interessante e precisa ser
estimulado. Contudo, no ambiente escolar, nem todos os contetidos despertam o interesse dos
estudantes para efetivamente entrarem em atividade de maneira engajada. Para que entrem em
atividade, o interesse pelo assunto deve ser despertado. Abordaremos este topico nas proximas

paginas.

4.3 A QUESTAO DO INTERESSE

A Atividade de Estudo estd associada a agdo efetiva do sujeito, e precisa ser uma
resposta a algum tipo especifico de necessidade propria de um nivel do desenvolvimento
individual da pessoa e de um plano histérico especifico. Repkin também abordou o lugar dos
interesses conscientes (cognitivos) na Atividade de Estudo. De acordo com o autor, o interesse
consciente ¢ uma das fases que integram a parte motivacional da solu¢do da tarefa de estudo.
Para o autor, quando o aluno comega a analisar a situagdo-problema colocada pelo professor e
se convence de que suas ideias anteriores nao dao uma base so6lida para a acdo, o significado da
acdo toma um carater objetivo. Entdo, o objeto adquire um significado especial: passa a ser
interessante.

Repkin (2014) define o interesse e estabelece a sua relagdo com a necessidade,
apresentando a diferenca entre eles: enquanto a necessidade € a caréncia de um objeto (pode ser
a necessidade de saber), o interesse ¢ a experiéncia subjetiva que o significado desse objeto (o
saber) provoca no sujeito. Repkin também tenta explicar o vinculo existente entre as
necessidades e os interesses, ao afirmar que ambos se complementam em uma clara relagao
dialética: os interesses nascem com base nas necessidades, da mesma maneira que novas
necessidades nascem desses interesses formados (DUSAVITSKY; REPKIN, 1975 apud
PUENTES; CARDOSO; AMORIM, 2019). De acordo com as colocagdes de Repkin, a
transformagdo do interesse em necessidade ¢ uma importante via a ser aplicada no
desenvolvimento de uma Atividade de Estudo.

E valido ressaltar que ndo podemos nos certificar que todos os estudantes de um grupo
especifico desenvolverdo completo interesse sobre determinada tematica em sala de aula.

Porém, acreditamos que os estudantes possam interessar-se pelo conteudo proposto pelo
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professor ao atuarem no desenvolvimento da atividade de estudo. Com essa atividade mediada
pelo adulto, a zona de desenvolvimento potencial dos alunos podera ser ainda mais ampliada,
transformando o interesse em uma necessidade de aprender.

Acreditamos que a Atividade de Estudo possa ser meio para que os estudantes tenham
interesse pelas tematicas apresentadas pelo professor e desenvolvam interesse pelo
conhecimento elaborado em sala de aula. Esta pesquisa ¢ de carater tedrico que busca debater
metodologias e novas possibilidades sobre o ensinar e aprender Historia. Nao procura
estabelecer um planejamento de aula a ser seguido sistematicamente ou ser a tipica “receita de
bolo” para dar certo. Acreditamos que os principios didaticos vinculados a THC e a Teoria da
Atividade de Estudo devam permitir a autonomia docente. Nossa intengdo ¢ debater acerca de
novas praticas que podem levar os processos de ensino e aprendizagem a um outro patamar na
constru¢ao do conhecimento de nossos estudantes.

A obra de Repkin também aplica as ideias de Leontiev sobre o papel dos motivos na
transformagado das necessidades funcionais em necessidades superiores a Atividade de Estudo.
Também reconhece que a necessidade de conhecimento ¢ o tipo de interesse que subjaz a
Atividade de Estudo; contudo, alerta para o fato de que ela pode ser satisfeita por qualquer
atividade, de modo que a necessidade de conhecer em si ndo ¢ suficiente para produzir
Atividade de Estudo. A necessidade de conhecimento precisa se encontrar com o objeto do qual

nasce o motivo:

O sujeito € uma fonte de atuagdo efetiva, uma fonte de atividade. A atividade
¢ o0 modo de existéncia do sujeito, e ele ndo existe em qualquer outra forma
que ndo seja a atividade. Assim, o sujeito é uma forma estabelecida de
existéncia de atividade, de atividade potencial. O conceito de atividade e o
conceito de sujeito estdo estreitamente interligados. (REPKIN, 2014, p. 88).

De acordo com o sistema Elkonin-Davydov-Repkin, a crianga que esta na fase escolar,
que tem como atividade principal o estudo, possui uma necessidade cognitiva propria para seu
desenvolvimento. Repkin (2011) questiona como transformar o estudar em necessidade de
saber. O caminho para isso passa, entdo, pelo interesse em aprender. E para que esse interesse
se revele, € necessario saber como aprender realmente, compreender a esséncia e elaborar seu
conceito. Contudo, € essencial apontar que o sujeito descrito nesse sistema desenvolvente ¢ um
sujeito abstrato, que procura a materialidade no objeto, para o qual se dirige a atividade
cognitiva, no conteudo que o proprio sujeito interioriza.

Nesse sentido, € preciso considerar o desejo e a emocao enquanto o modo como o

simbdlico se manifesta, e ainda conceituar o sujeito enquanto concreto, singular, que possui
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emogdes e sentimentos que sdo gerados por ele, em unidade com o cognitivo. Ao
questionamento realizado por Repkin, acrescentamos que € preciso revelar as necessidades e os
motivos que levaram o sujeito ao interesse em aprender, € como aprender, desde que considere
a presenga das emocdes e desejos e justifique essas dimensdes como geradas pelo sujeito, e ndo
como categorias que sao incluidas uma determinando a outra.

Embora consideremos que a Atividade de Estudo tenha uma estrutura propria, nao
desconsideramos que as agodes, que sao parte dessa estrutura, ja tenham em si uma natureza
emocional. Concluimos que os sujeitos, durante suas interagdes e relagdes sociais estabelecidas
com o0 meio e com seus pares, produzem os motivos e as necessidades que levam a realizar a
Atividade de Estudo, estabelecendo um propdsito. Estabelecer um problema de estudo € um
proposito se torna a génese do ato criativo da aprendizagem.

Essas questdes sdo primordiais para fundamentar a hipotese de que a aprendizagem sé
acontece na atividade e de forma criativa, em unidade com o emocional. A Atividade de Estudo
que considera a subjetividade potencializa essa aprendizagem, pois ela ocorrera em um estado
de producao subjetiva, emocional e cognitivamente. Uma Atividade de Estudo que considere a
subjetividade tem como intuito uma elabora¢ao didatica formulando instrumentos e indicadores
que identifiquem as diversas dimensdes de producdo da pessoa, isto €, a produ¢do de sentidos
e configuracdes subjetivas da aprendizagem produzida — o que inclui a imaginagao, a criagao,
a fantasia, a memoria, os sentimentos, a emoc¢ao, o raciocinio légico, o pensamento tedrico e a
linguagem.

Para sistematizar sua compreensdo acerca do interesse como etapa no processo de
desenvolvimento da Atividade de Estudo, Repkin descreveu e classificou o interesse
demonstrado pelos alunos em suas pesquisas na ex-URSS, e concluiu que o interesse pode ser
desenvolvido e potencializado durante a propria realizagdio da  atividade.
(ZEIKA; REPKIN; REPKINA; 2020). De acordo com essas etapas, o sucesso de uma aplicagao
de Atividade de Estudo pode ser alcangado.

Ao abordamos o ensino e a aprendizagem dos contetdos da disciplina de Historia sob
esta perspectiva, acreditamos que o interesse do aluno enquanto sujeito move a esséncia do
aprender Histéria em sala de aula e também fora dela. Ao despertar o interesse pelo tema
proposto pelo professor, os alunos realizam questionamentos iniciais, ativam o imaginario e
passam a querer responder seus proprios questionamentos. Neste momento, inicia-se a
Atividade de Estudo; cabe ao professor direcionar o sistema de aprendizagem através das
tarefas de estudo, da estrutura de aprendizagem, a formag¢ao dos conceitos ¢ o desenvolvimento

do pensamento teorico.
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O sucesso da aprendizagem desenvolvimental depende fundamentalmente da medida
em que o professor conseguira organizar a Atividade de Estudo para seus discentes, o que €
amplamente determinado pela disponibilidade de ideias suficientemente claras e especificas
sobre a propria estrutura da atividade. Assim sendo, acreditamos que a Atividade de Estudo de
aulas de Histdria possa ser um diferencial nos processos didaticos e educativos em nossas

escolas. Discutiremos a tematica na proxima sec¢ao.
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5 AULAS DE HISTORIA E ATIVIDADE DE ESTUDO: UM BINOMIO POSSIVEL

Como ja abordado anteriormente, acreditamos que a organizagao curricular da educacao
brasileira ¢ uma organizagao reprodutora, a qual nio valoriza o conhecimento prévio do aluno
e valoriza menos ainda suas vivéncias. Promover uma educagdo humanizadora ¢é inserir-se na
realidade atual e também na realidade vivida do homem enquanto ser histérico e social,
produtor de cultura. Acontece um antagonismo em nossas salas de aula, visto que os professores
muitas vezes estdo “atropelados” pelo sistema educacional e pela tradi¢do curricular, trabalham
justamente para fortalecer a concepcdo que o aluno tem sobre decorar os livros didaticos e
apostilas dos sistemas de ensino.

Nesta pesquisa, nossa abordagem foca o ensino de Historia. Porém, enxergamos de
maneira nitida que a famosa “decoreba” estd presente em todas as disciplinas da grade
curricular. Por ter uma grade curricular extensa, estd ausente na pratica pedagogica cotidiana a
materializacao do conhecimento desenvolvido pelo aluno — a producao de sentido, novos gestos
e praticas de ensino e, principalmente, o desenvolvimento do pensamento teorico.

Ao refletirmos sobre este tripé, gostariamos de enfatizar a importancia do trabalho com
conceitos e a inversdo da logica didatica formal do ensino brasileiro para a logica dialética
proposta por Davydov. O processo de aprendizagem iniciado pela formagdo de conceitos €
essencial para que aconteca uma didatica desenvolvente e, portanto, humanizadora. Davydov
(1982) aborda essa questdo trazendo uma perspectiva contrdria aquela que exercemos na
educacao brasileira, que ¢ uma a perspectiva do trabalho apenas dentro da esfera do “concreto”.

Trabalhar os conceitos cientificos durante a Educac¢dao Bésica ¢ inverter o padrao, a
logica do ensino em nossas escolas, de maneira a proporcionar aos alunos o desenvolvimento
de suas fungdes psiquicas superiores. Essas func¢des sdo responsaveis por diferenciar os seres
humanos dos demais animais, e proporcionam o desenvolvimento das capacidades de
generalizagdo, abstragdo e também a formacao/aplicacao dos conceitos cientificos no cotidiano,
fortalecendo e desenvolvendo seu pensamento. Assim, o movimento dialético entre as
capacidades de sintese e andlise — partindo do abstrato, da generaliza¢do até o concreto — do
estudante torna-se constante e sua psique ganha autonomia. Ao trabalhar o pensamento abstrato
dos alunos utilizando as atividades de estudo como novos gestos de ensino na pratica docente
da rede publica ou privada, iniciamos o trabalho a partir dos processos de generaliza¢do. Ao
generalizar a respeito de um assunto, o estudante consegue formular o conceito (o que inclui a

participagdo ativa das memorias de suas vivéncias neste processo) e transformar seu
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pensamento, conseguindo teorizar a respeito dos contetidos trabalhados pelos docentes na
disciplina de Historia e também em quaisquer outras disciplinas.
Soares (2019) nos exemplifica acerca da formag¢ao dos conceitos e teorizacdo do

pensamento abstrato:

No inicio, trata-se de um pensamento abstrato, porque embora a experiéncia
histérica lhes traga sentido, poucos alunos tiveram a possibilidade de
sistematizar essas perguntas em ambiente extraescolar. O concreto ¢
possibilitado pelo contato com as fontes, os dados estatisticos, as
representacdes da historia. Dialeticamente, volta-se ao abstrato para pensar as
hipéteses e a formulagdo de conceito. (SOARES, 2019, p. 12).

Quando insistimos em formar os conceitos cientificos, particularmente conceitos
historicos que sdo o foco de nossa pesquisa, ndo estamos descartando a metodologia para outros
niveis da Educacdo Basica; esta pratica também deve ser ativa, inclusive durante o Ensino
Médio. O que enfatizamos, entdo, ¢ a proposta de uma educacgao efetiva que estimule o aluno a
pensar, que lhe dé ferramentas para compreender como estudar Historia na escola e como viver
a Historia diariamente.

Diante desta proposta, as apostilas e os livros didaticos que compdem o material escolar
ndo precisam ser esquecidos. Mas ndo devem ser utilizados como Unica fonte de consulta e nem
como unica proposta de atividade para que os alunos reflitam sobre os contetidos. O que torna
o ensino de Historia cansativo a vista dos alunos ¢ a quantidade de informagdes que ndo sdo
trabalhadas em sala de aula de maneira criativa. Obviamente que existem livros didaticos
riquissimos em imagens, textos, fontes historicas, links e projetos. A grande maioria dos
escritores de livros didaticos e apostilas sao professores mestres e doutores em programas de
pos-graduacdo em Educagdo. Todavia, muitos livros dificultam o desenvolver da criatividade e
da curiosidade acerca do conteudo de Histéria; ndo pela sua bagagem tedrica, mas pelo que
propdem enquanto atividades praticas para a aprendizagem.

Nossa intengao nesta pesquisa € discutir possibilidades para a realizagao da atividade de
estudo como um possivel caminho para novas praticas de ensino e aprendizagem durante as
aulas de Historia, de maneira a despertar nos estudantes o interesse pelo contetido a ser
estudado, a busca pela formacao de conceitos cientificos e o desenvolvimento do pensamento

teorico, possibilitando a formagao e a autonomia.

5.1 A PERSPECTIVA METODOLOGICA DA ATIVIDADE DE ESTUDO E PRINCIPIOS
ORIENTADORES
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Retomamos a analise da BNCC e do CRMG para iniciarmos esta subsec¢do. Com a
implantagdo da BNCC e dos Itinerarios Formativos do Novo Ensino Médio, o Ensino
Fundamental brasileiro ja comeca a receber uma série de mudangas para que os alunos possam
se adequar as novas demandas do antigo 2° Grau. Uma dessas mudangas, inclusive, ¢ a
reorganizagdo dos conteudos curriculares, que chegam cada vez mais cedo as séries iniciais do
Ensino Fundamental II. Se antes da implementagdo da Base de 2017, introduzir o estudo sobre
a Alta Idade M¢édia era tarefa do 7° ano (de acordo com os PCN), atualmente ¢ o 6° ano o
responsavel pelo estudo da Pré-Historia, I[dade Antiga, Feudalismo, Mundo Islamico, o Império
Bizantino e Baixa Idade Média.

Com essa quantidade de contetidos (que devem ser ministrados para alunos de 11/12
anos de idade), torna-se claro que o sistema educacional brasileiro ndo oferece tempo nem
espaco para atividades de discussdo, debates ou questionamentos realizados pelos alunos. As
aulas ministradas nos duzentos dias letivos devem conseguir, enfaticamente, finalizar todos os
conteudos, seguindo o parametro das aulas expositivas, na maioria das vezes. Como parte de
tal parametro, a sistematica consiste seguidamente em resolu¢ao de exercicios e corregao,
preparando o grupo para a proxima série, com o maior numero de informagdes possiveis.

Ao analisarmos o atual Ensino Médio, verificamos que as disciplinas de Historia,
Geografia, Filosofia e Sociologia passaram a integrar uma grande area denominada Ciéncias

Humanas e Sociais Aplicadas. Tal area, de acordo com a BNCC, propoe:

[...] a ampliacio e o aprofundamento das aprendizagens essenciais
desenvolvidas até o 9° ano do Ensino Fundamental, sempre orientada para
uma educacdo ética. Entendendo-se ética como juizo de apreciacao da conduta
humana, necessaria para o viver em sociedade, e em cujas bases destacam-se
as ideias de justiga, solidariedade e livre- -arbitrio, essa proposta tem como
fundamento a compreensao e o reconhecimento das diferengas, o respeito aos
direitos humanos e a interculturalidade, e o combate aos preconceitos.
(BRASIL, 2018, p. 547).

De acordo com a citagdo acima, € possivel notar claramente que o segmento em questao
(Ensino Médio) contemplara os mesmos assuntos ja trabalhados durante o Ensino Fundamental,
porém em um nivel superior de aprofundamento — o que, na verdade, engloba um pouco mais
de informagdes em comparagdo ao Ensino Fundamental quando analisamos o curriculo escolar
brasileiro como um todo. Percebemos, entdo, que o referencial curricular brasileiro trabalha de
maneira concéntrica, langando contetidos aos alunos durante todo o Ensino Fundamental,
reconhecendo a necessidade de retoma-los durante o Ensino Médio, para haver garantias de

aprendizagens, como a propria Base menciona em todo seu enredo.
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A partir destas proposi¢des, nota-se uma incoeréncia entre a proposta apresentada pela
BNCC e a organizagdo do Novo Ensino Médio com os principios norteadores da Teoria da
Atividade de Estudo. De acordo com as concepgdes de Davydov, na Teoria da Atividade de
Estudo e da aprendizagem desenvolvimental, o sujeito passa a ser compreendido como aquele
que possui a capacidade de se envolver conscientemente na atividade e realizar determinadas
acoes, além de experimentar a motivacao e a necessidade para se envolver em tal atividade e
efetuar suas demandas. Com o ensino conteudista permeado pela BNCC e pelas propostas
delineadas pelo Novo Ensino Médio brasileiro, verificamos que a autonomia e o
desenvolvimento desse estudante ficardo comprometidos e fadados a reproducio e repeti¢ao de
contetdos.

Acreditamos que a organizag¢ao do nosso sistema educacional ¢ falha e que precisa de
novas praticas de ensino e novos momentos de aprendizagens. Enquanto nosso sistema
educacional permanece arcaico, a Atividade de Estudo como proposta metodolédgica de ensino
e aprendizagem pode ser um diferencial para o desenvolvimento integral dos estudantes, pois
estardo realizando uma atividade com proposito e sentido. Mas como desenvolver a atividade
de estudo em sala de aula?

De acordo com o que analisamos nas sec¢des anteriores, a Teoria da Atividade de
Estudo possui um modo proprio e caracteristico da atividade humana, foi exteriorizada no
universo académico por Elkonin e Davydov em circunstancia de estudos referentes ao
desenvolvimento de estudantes em processo de aprendizagem. Os autores formularam um
sistema especial de aprendizagem que se distingue do ensino tradicional pelo método e
organizac¢do da interagdo entre os participantes no processo de apropriacdo do conhecimento —
0 que vem na contramao das praticas realizadas pelo sistema educacional brasileiro, conforme
discutimos anteriormente.

Retomamos aqui o termo atividade, apresentado por Marx e que tem origem nas
concepgoes da filosofia alema, especialmente no sistema filosofico humanista de Hegel. A
perspectiva da filosofia alema procurava entender os homens como operadores ativos na criagao
da vida, do mundo, portanto, responsaveis por si proprios e pelos espagos ambientais e sociais
que ocupam. A atuacgdo efetiva dos seres humanos, suas ideias, aspiragdes e principios siao
componentes da atividade como fontes da vida humana. No marxismo, a esséncia mais valiosa
¢ a ideia da atividade como a base de toda a vida humana. Alinhado ao marxismo, sob a base
da Teoria Historico-Cultural, Elkonin e Davydov e outros didatas desenvolveram a Teoria da
Atividade de Estudo. Por sua vez, a origem da Didatica Desenvolvimental estd situada no

interior da Teoria da Atividade de Estudo.
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O termo estudo nao se refere apenas ao dominio dos conhecimentos ou das agdes que o
estudante realiza no processo de apropriacdo do conhecimento, mas, inclusive, nas trocas
qualitativas, no desenvolvimento psiquico, nas reestruturagdes e enriquecimento reflexivo do
aluno. A Atividade de Estudo consiste, entdo, em um conjunto de acdes e tarefas de estudo
articuladas entre si por objetivos comuns que potencializam o desenvolvimento da psique e da
personalidade humana, isto €, o desenvolvimento integral do homem. Oliveira (2020) nos
explica:

A atividade se caracteriza somente se o aluno ¢ sujeito, se age de forma
consciente e responsavel. Além disso, ela deve se constituir para responder a
alguma necessidade do sujeito. Se ndo hé necessidade, entdo ndo ha atividade.
Por outro lado, a necessidade requer um estimulo direto, chamado de motivo.

Cabe ao motivo a fun¢do de formagdo de significado que se concretiza no
objetivo da acdo. (OLIVEIRA, 2020, p. 84).

De acordo com os conceitos elaborados pelo sistema Elkonin-Davydov-Repkin acerca
da Atividade de Estudo, Oliveira (2020) refor¢a a importancia da atividade de estudo como um
sistema completo de ensino e aprendizagem. Retomamos o debate do item anterior para
refletirmos em novas questdes: Existem trocas qualitativas para o desenvolvimento do
psiquismo dos estudantes durante as aulas de Historia? Como as aulas de Historia podem
proporcionar atividades de estudo em que os alunos sejam sujeitos atuantes e ajam de forma
consciente e responsavel? E o interesse pelas aulas, pelos conteudos estudados?

Cabe ao professor tragar a metodologia da aula de Historia baseando-se nos contetdos
que deseja trabalhar, de forma a promover as etapas para o desenvolvimento da Atividade de
Estudo. A partir da defini¢do do conteudo, o professor devera ter em mente a condugdo da
atividade a partir de um tema central, o qual se desdobrard em uma problematica para instigar
o interesse e despertar a necessidade do grupo em aprender. Entdo, durante o planejamento, o
professor devera buscar a triade ja discutida anteriormente nesta pesquisa (formagdo de
conceitos cientificos — desenvolvimento do pensamento — a questdo do interesse) — lembrando-
se que esta triade devera operar de forma dialética.

A seguir, a titulo de exemplo, desenvolvemos uma proposta metodologica para uma aula
de Historia do 8° ano do Ensino Fundamental II, baseada no tripé dialético descrito nesta
pesquisa: formagdo de conceitos cientificos, desenvolvimento do pensamento tedrico e questdo

do interesse.
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52 ESTRUTURA BASICA PARA O DESENVOLVIMENTO DA ATIVIDADE DE
ESTUDO EM AULAS DE HISTORIA NO ENSINO FUNDAMENTAL II

Trabalhar com o desenvolvimento de uma proposta de Atividade de Estudo para as aulas
de Historia no Ensino Fundamental II ndo necessita seguir exatamente o contetido programatico
inserido no planejamento anual da série em questdo. Porém, como o sistema educacional
brasileiro baseia-se nesta diretriz ¢ avanga sobre ela, nossa proposta vem ao encontro do
conteudo programatico e também prossegue com a visdo de que os estudantes podem
desenvolver seu pensamento teérico na medida em que sdo estimulados para tal, trabalhando
novos conceitos cientificos e incorporando-os as suas redes de conhecimento.

O conceito mestre que escolhemos como eixo central de aprendizagem nesta proposta
metodologica € trabalho, dentro da tematica Transformagoes nas relagoes trabalhistas pos
Revolugdo Industrial. Optamos por este conceito por ser um conceito abordado no Ensino
Fundamental II e por ser integrado aos contetudos curriculares do Ensino Médio, nas disciplinas
de Historia e também de Sociologia. Obviamente, no Ensino Fundamental II, nao sao
trabalhados os conceitos envolvidos neste tema como parte de um contetido especifico, mas,
via de regra, estdo mencionados no interior dos materiais didaticos quando se estuda Revolugao
Industrial, Independéncia dos Estados Unidos da América ou Doutrinas Sociais do século XIX.
Entdo, a atividade de estudo que apresentamos aqui fora pensada para o oitavo ano do Ensino
Fundamental, etapa escolar responsavel por introduzir os estudos acerca das transformacdes
sociopoliticas advindas das relagdes trabalhistas na Europa nos séculos XVIII e XIX. Além
disso, as transformagdes nas relacdes trabalhistas durante a historia da humanidade ¢ um tema
permanente, presente no cotidiano dos movimentos sociais € nos processos de uberizagao do
trabalho — cujos alunos e sociedade estdo inseridos diariamente.

Quando trazemos a realidade vivida pelos alunos como sujeitos historicos, a abordagem
do tema pelo professor e a maneira de como este tema ¢ introduzido em aula tende a ser
interessante. Isto porque os alunos, em seu cotidiano, estdo inscritos na realidade que sera
abordada pelo professor. A necessidade de conhecer um pouco mais sobre um tema que esta
presente no cotidiano se faz presente ao passo que a mediagdo do professor permita os alunos
externarem suas duvidas. Ou seja: junto ao conteudo proposto pela grade curricular, a proposta
de estudar acerca das relagdes de trabalho ja nos permite direcionar o olhar para a formacao dos
conceitos cientificos sobre o tema, fortalecer o interesse pelo assunto e promover o
desenvolvimento do pensamento tedrico do estudante durante sua vida escolar, € ndo somente

quando atinge os quinze anos, ao entrar no Ensino Médio.
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A condi¢do social da humanidade, isto ¢, o fato de os seres humanos viverem em
sociedade, constitui o ponto de partida para compreendermos a producao de cultura e o conceito
de trabalho. Porém, a vida em sociedade nao ¢ um ponto de exclusividade humana; muitas
espécies (como alguns insetos) asseguram sua sobrevivéncia mediante formas naturais de
associacdo — o que favorece seus processos de conservagdo e reproducdo, garantindo a
permanéncia da espécie. Dessa forma, entendemos que as sociedades de animais sio
circunscritas no ambito da biologia, de maneira plena e satisfatoria. Ja nas sociedades humanas,
diferentemente, encontra-se uma realidade que excede o plano natural: humanos desenvolvem
relacdes sociais caracterizadas por valores, interpretacdes sobre o mundo, regras de convivéncia
e colegodes de habitos que ndo sdo adquiridos naturalmente; sdo constituidos através da produgao
de cultura — que seria inexistente se nao houvesse o trabalho.

O que ¢, entdo, o trabalho? Trata-se da atividade por meio da qual a humanidade,
utilizando sua condi¢do corporal e sua racionalidade, modifica a natureza, convertendo
elementos do ambiente natural para a conservagdo da espécie. Karl Marx, em sua obra O
capital, nos traz uma defini¢ao clara sobre o conceito de trabalho, muito usada em estudos

historicos e socioldgicos sobre a tematica:

Antes de tudo, o trabalho ¢ um processo de que participam o homem ¢ a
natureza, processo em que o ser humano, com sua propria agdo, impulsiona,
regula e controla seu intercambio material com a natureza. Defronta-se com a
natureza como uma de suas for¢as. Pde em movimento as forgas naturais de
seu corpo, bragos e pernas, cabeca e maos, a fim de apropriar-se dos recursos
da natureza, imprimindo-lhes forma til a vida humana. Atuando assim sobre
a natureza externa e modificando-a, ao mesmo tempo modifica sua propria
natureza. Desenvolve as potencialidades nela adormecidas e submete ao seu
dominio o jogo das forcas naturais [...]. No fim do processo de trabalho,
aparece um resultado que j& existia antes idealmente na imaginagdo do
trabalhador. Ele ndo transforma apenas o material sobre o qual ele opera; ele
imprime ao material o projeto que tinha conscientemente em mira, o qual
constitui a lei determinante do seu modo de operar e ao qual tem de subordinar
sua vontade. (MARX, 1982, p. 202).

Assim, Marx nos traz a reflexdo sobre as potencialidades dos seres humanos: enquanto
os outros animais (como as formigas, aranhas, abelhas e tantas outras espécies) simplesmente
efetivam sua sobrevivéncia através dos instintos, os humanos interferem conscientemente no
meio natural, produzindo uma realidade sociocultural que modifica ndo apenas o meio
ambiente, mas também a propria humanidade.

Dialogando com a perspectiva marxiana, compreendemos que o trabalho ¢ toda agao de
transformagdo da matéria natural em cultura, ou seja, toda transformacdo executada por a¢ao

humana. E uma atividade vital, ontologica da humanidade. Porém, ao percorrermos as linhas
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da Historia, percebemos que o trabalho tem significados diferentes de acordo com a cultura que
0 vivencia; em muitos casos, o que ¢ considerado trabalho em uma determinada cultura ndo o
¢ em outra. Geralmente, este tipo de abordagem ¢ inexistente ou pouco explorada nos materiais
didaticos do Ensino Fundamental I, o que dificulta a compreensao dos alunos sobre o conceito
de trabalho na contemporaneidade, fazendo com que trabalho seja confundido com emprego,
por exemplo.

Alias, esta ¢ uma importante reflexao que deve ser levantada pelos professores durante
as aulas, e que nos levou a propor o conceito de trabalho como o conceito-génese nesse exemplo
de atividade de estudo no ensino de Histéria: trabalho nao é emprego; ndo € porque determinada
pessoa — como uma dona de casa ou um praticante de agcdes voluntarias — ndo tem um emprego
fixo que ele ou ela ndo trabalha. O conceito de trabalho ¢ mutdvel na forma como as sociedades
o veem ao longo do tempo. Devemos, enquanto docentes, estar atentos aos anacronismos acerca
desta temadtica para ndo reforcarmos visdes deturpadas em sala de aula como, por exemplo a
visdo que o indigena brasileiro ndo servia para a escravidao colonial porque era preguigcoso, nao
gostava de trabalhar ou ainda que o operariado dos séculos XVIII/XIX eram as tnicas pessoas
que realmente trabalhavam, ao ponto que seus patrdes burgueses ndo exerciam nenhum tipo de
labor.

Evidentemente, na medida em que a humanidade adquire maior nivel de complexidade,
desenvolvimento tecnoldgico e sofisticagdo, novas necessidades de trabalho surgem no cenario
social, ndo se restringindo apenas as exigéncias basicas de habitacdo e alimentacdo. O socidlogo
Anthony Giddens, em seu livro intitulado Sociologia, apresenta uma reflexao sobre as feigoes

multiplas do trabalho, nas mais diversas atividades. Segundo Giddens (2005, p. 306):

Podemos definir o trabalho, quer ele seja remunerado ou ndo remunerado,
como a execugdo de tarefas que requerem o emprego de esforgo mental e
fisico, cujo objetivo € a produgdo de mercadorias e servigos que satisfacam as
necessidades humanas. Uma ocupagdo ou um emprego consiste no trabalho
executado em troca de um ordenado ou um salario regular. Em todas as
culturas, o trabalho € a base da economia. O sistema econdmico consiste em
instituicdes que cuidem da producdo e da distribuicdo de mercadorias e
Servigos.

De acordo com esta defini¢do, Giddens (2005) efetiva a nocao de trabalho para a geragao
de produtos, mercadorias e servigos que respondem as necessidades das sociedades humanas.
As atividades profissionais contemporaneas remetem, mesmo que indiretamente, a intervencao
transformadora dos seres humanos sobre o meio natural, sem a qual a vida humana em

sociedade nao seria possivel.
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A sociedade contemporanea entende o trabalho como uma categoria unica, um tipo
unificado de conduta: ¢ uma atividade regulamentada que visa produzir valores tteis ao grupo.
A sociedade de mercado — em que todos os valores uteis sdo os criados para o mercado — unifica
a percepgdo de todas as tarefas produtivas como trabalho; todos entendem suas atividades
particulares nessa categoria geral. Em uma economia plenamente comercial, segundo Jean-
Pierre Vernant, todas as atividades produtivas sdo colocadas lado a lado de forma homogénea,
criando assim o conceito atual de trabalho (SILVA; SILVA, 2009, p. 401).

Mediante a defini¢do inicial proposta por Marx e a defini¢do contemporanea discutida
por Giddens sobre as multiplas faces do trabalho, a constru¢do do conceito percorre a historia
da humanidade e chega justamente as transformacdes das relagdes trabalhistas iniciadas no
século X VIII, pos-Revolucao Industrial, quando houve uma severa mudanga. Para compreender
o conceito de trabalho na sociedade contemporinea ¢ necessario compreender as mudangas
sociais ocorridas na Europa oitocentista.

As relacdes de trabalho configuram modalidades objetivas de producao econdmica nas
sociedades humanas e recebem diferentes configuracdes em épocas diversas. Tornam-se
possiveis a medida que existe uma interacdo entre os humanos produtores e os meios de
produgdo utilizados para tal, ou seja, a maneira pela qual se realiza o acesso dos trabalhadores
aos instrumentos de trabalho e a utilizagdo dos excedentes econOmicos decorrentes das
atividades produtivas.

Nas diferentes sociedades humanas estudadas pela Historia, as formas de propriedade
dos meios de producdo sdo diversas: nas primeiras sociedades humanas, prevalecia a
propriedade coletiva de tais recursos; em algumas civilizagdes antigas (como as orientais € a
egipicia), prevalecia o controle estatal sobre os meios de producdo; ja o capitalismo moderno
consagra a propriedade privada dos meios imprescindiveis a produgao.

Além dessas caracteristicas, podemos citar que nas sociedades simples (pré-
capitalistas), o excedente de producao era voltado a atender as demandas coletivas, ou seja, era
armazenado para redistribuicdo posterior, trocas comerciais ou para serem consumidos em
festas e rituais religiosos. Nas sociedades capitalistas, com a propriedade privada dos meios de
produgdo, existe a separacdo entre esses meios e os trabalhadores: os excedentes economicos
sdao convertidos em lucros para os proprietarios dos meios de producdo, ao passo em que, ao
trabalhador, cabe o valor da venda da sua forca de trabalho, sem direito aos excedentes

propriamente ditos.



70

As articulagdes entre tais elementos definem, de maneira objetiva, os conteudos das
relacdes trabalhistas nas sociedades humanas. Ao longo da historia, percebemos que as relagdes
de trabalho se configuram em relagdes comunitarias, escravistas, servis ¢ assalariadas.

Quando tratamos das relagdes assalariadas de trabalho, abordamos o desenvolvimento
das sociedades capitalistas pds-século XVIII. Tais relagdes sdo definidas basicamente pela
situagdo em que os proprietarios dos meios de producdo compram a forca de trabalho dos
trabalhadores. Esse tipo de relagdo ja existia no mundo antigo como uma forma secundaria, ja
que em tais sociedades a servidao ou a escraviddo eram o sistema que prevalecia. Porém, com
o advento da Revolugdo Industrial, o trabalho assalariado passou a ser amplamente utilizado,
transformando-se em aspecto central das relagdes sociais € econdmicas. Houve a concentragao
de industrias, terras, maquinas (meios de producdao) nas maos de grupos que buscam a
lucratividade. Assim, neste novo cenario, de um lado existem os proprietarios dos meios de
producdo e de outro, os trabalhadores desprovidos do instrumental necessario para realizagao
do seu trabalho.

As relacoes assalariadas se configuram entre duas partes: o trabalhador disposto a
vender a forca de trabalho e o proprietario dos meios de produgdo, que necessitam da forga de
trabalho para produzirem. O acordo entre ambos ¢ a venda da forga de trabalho pelo trabalhador
mediante a um salario, a ser pago mensalmente, quinzenalmente ou de outra maneira. Tais
acordos ndo fixam lagos de pessoalidade e podem ser desfeitos conforme interesse de uma ou
de ambas as partes. Devido a esta caracteristica, estudiosos nomeiam esta relagdo como relagdes
de trabalho livre assalariado.

A denominacao de trabalho livre € criticada por varios intelectuais, ja que o trabalhador
fica sempre a mercé de vender sua forga de trabalho, uma vez que nao possui meios de produgao
— Karl Marx, Eric Hobsbawn (1917- 2012) e Ricardo Antunes (1953-) compartilham este
pensamento. Assim, o trabalhador fica sujeito as formas de exploragdo que degradam sua
condig¢do de trabalho e existéncia e o tornam ainda mais alienado. Nesta perspectiva, entende-
se que, no interior das estruturas capitalistas, as opgoes designadas aos trabalhadores resumem-
se a precarizagdo das condic¢des de trabalho, adoecimentos e aumento do desemprego.

Ricardo Antunes e Luci Praun, no artigo 4 sociedade dos adoecimentos no trabalho”,
publicado em 2015, abordam as condi¢des precarias e insalubres que muitos trabalhadores na

atualidade estdo submetidos:

Ao longo do século XX, com a produgdo em massa e a ampliacao do controle
e intensificacdo do trabalho, proporcionado pela expansdo do taylorismo-
fordismo, novas formas de acidentes e adoecimentos com nexo laboral
passaram a fazer parte do cotidiano do trabalho. O que mudou entdo? Por um
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lado, a incorporagdo, ao cotidiano do mundo do trabalho, de novas
enfermidades, tipicas das recentes formas de organizagdo do trabalho e da
producdo. Por outro, fruto da nova divisdo internacional do trabalho, a
disseminacdo de praticas que articulam os pressupostos da liofilizagao
organizacional (ANTUNES, 2010), da empresa enxuta (lean production) a
condi¢des de baixa (ou nenhuma) protegdo do trabalho. (ANTUNES;
PROUN, 2015, p. 411).

As mudangcas nas relagdes trabalhistas e nas proprias condigdes de trabalho as quais os
trabalhadores da contemporaneidade estdo submetidos requerem atengdo. Antunes e Praun
(2015) nos alertam sobre novas enfermidades que acometem os trabalhadores, e nos levam a
compreender que tais situagdes sdo o resultado da organizagao social do trabalho imposta pelas
praticas capitalistas. Todos estes aspectos sdo relevantes para trabalhar em sala de aula e
precisam fazer parte do portifolio de discussdes sobre as mudangas nas relagdes trabalhistas ao
longo dos séculos.

Mediante as reflexdes realizadas sobre as transformagdes sobre o conceito de trabalho
pos revolucao industrial, acreditamos que os alunos do Ensino Fundamental Il podem e devem
estudar a respeito do assunto antes mesmo do Ensino Médio. Muitos conceitos histéricos e
cientificos, ao serem articulados, nos levam a elaboracdo do conceito de trabalho e nos levam
também a compreensao da propria mutabilidade deste conceito no interior das relagdes sociais
entre os seres humanos ao longo da histéria. O desenvolvimento da tematica através da
Atividade de Estudo favorecera a compreensao dos alunos acerca de tais conceitos para que os
estudantes possam desenvolver o conceito-génese (trabalho) — a partir de uma rede de
conceitos-satélites como, por exemplo, atividade vital, cultura, meios de produgao,
industrializacdo, mercadoria.

De que maneira, entdo, o contetdo pode ser introduzido pelo professor em sala de aula?
Como desenvolver a atividade de estudo? Como despertar os alunos para o tema?

Edson Schroeder e Simao Henrique Jakobowski (2020) discorrem a respeito do papel

fundamental do professor no ato de desenvolver uma atividade de estudo:

Quando o professor decide ensinar um tema e transforma-lo numa atividade
de estudo, na perspectiva de Davydov (1988), necessita constatar aspectos que
dizem respeito a sua génese e desenvolvimento historico, identificando seu
principio geral, que se exprime num conceito. Entdo, em seguida, os
estudantes sdo desafiados a utilizar esse conceito como uma base genética
geral para uma posterior aplicagdo/compreensao de um contexto especifico de
estudo em que este conceito também se manifesta. Isto define um percurso
que vai da abstragdo (conhecimento tedrico/pensamento tedrico) até a sua
generalizagdo empirica (que se da na realidade palpavel/sensivel,
caracterizando o conhecimento empirico/pensamento empirico), ou, como
diria Davidov (1988), da sua manifestacdo abstrata até a sua manifestagdo
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concreta (ou seja, do geral ao particular) (SCHROERDER; JAKOBOWSKI,
2020, p. 163).

Em concordancia com a citagdo acima, acreditamos que o professor ¢ o adulto mediador
no processo de aprendizagem dos estudantes, e cabe a ele o desenvolvimento das tarefas de
estudo que propiciardo a realizagdo da atividade. A medida que o professor possui clareza do
que deseja trabalhar em sua atividade de estudo, os estudantes sdo estimulados a superar os
desafios que lhes foram propostos por esse professor. As etapas de concretizagdo da atividade
de estudo comeg¢am, ao nosso olhar, serem desenhadas.

Para que a Atividade de Estudo possa ser realizada, além de clareza dos objetivos e
dominio do tema, o professor precisard articular os principais conceitos da propria atividade
para que possa realiza-la com sucesso. Vale ressaltar que, nesta pesquisa, focamos em trés
aspectos, os quais consideramos primordiais para a realizagdo da atividade de estudo, a saber:
a formagdo de conceitos cientificos, o desenvolvimento do pensamento tedrico dos estudantes
e a questdo do interesse pelo aprendizado. A seguir, apresentamos uma possibilidade de
desenvolvimento do tema Transformagoes nas relagoes trabalhistas pos-Revolugdo Industrial,
caracterizando os trés pilares propostos na pesquisa como atividade de estudo (FIG. 1). Em
cada agdo proposta, opera-se entre os estudantes o desenvolvimento de novos niveis de

pensamento (ou niveis mais elaborados de compreensao teodrica).

Figura 1 — Intersec¢do dos principios orientadores de uma atividade de estudo, baseado na logica
dialética proposta por V.V Davydov
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Fonte: Elaborado pela autora.

Ao observarmos a Figura 1, percebemos que a tarefa de estudo engloba as agcdes mentais
que o sistema acima propde. O tema age como o start das operagdes mentais a serem realizadas
pelos alunos a partir do momento que o professor estabelece um gatilho ao introduzi-lo. O

interesse pelo tema proposto, a formagdo de conceitos e o desenvolvimento do pensamento
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tedrico acontecerdo de maneira conjunta, a partir do momento que sdo dependentes entre si,
como mostra o esquema. Na medida em que o interesse aumenta (impulsionado pelo gatilho
lancado pelo professor), as operagdes mentais iniciadas pelos alunos ativardo a busca pela
resposta ao gatilho langado pelo docente. Temos, entdo, a primeira via aberta para a formacao
de conceitos cientificos — o que estimula o desenvolvimento do pensamento teérico.

Durante esse movimento constante de analise e sintese realizado pelos alunos em busca
das possiveis respostas ao gatilho lancado (O trabalho sempre existiu nas sociedades
humanas?), configura-se a logica dialética proposta por Davydov: a rede de conceitos
empiricos dos estudantes comega a ser estimulada em busca de repertdrio linguistico e surge a
necessidade da elaboragdo dos conceitos cientificos, historicos. A tomada de consciéncia do
processo faz-se presente. Esse movimento ¢ permanente € proporciona o desenvolvimento do
pensamento teodrico e, consequentemente, da aprendizagem dos sujeitos.

E neessa etapa em que a esséncia do concreto real se faz presente, a partir da abstragdo
e generalizagdo do concreto aparente. A respeito desse aspecto da aprendizagem na Atividade

de Estudo, Davydov argumentou:

A atividade de estudo [...] se estrutura, em nossa opinidio, em correspondéncia

com o procedimento de exposi¢do dos conhecimentos cientificos, com o
procedimento de ascensdo do abstrato ao concreto. O pensamento dos alunos,
no processo da atividade de estudo, de certa forma, se assemelha ao raciocinio
dos cientistas, que expdem os resultados de suas investigagdes por meio das
abstracdes, generalizagdes, e conceitos tedricos substantivas, que exercem um
papel no processo de ascensdo do abstrato ao concreto. (DAVYDOV, 1986,
p- 165).

Podemos evidenciar que Davydov, ao expor que “o pensamento dos alunos, no processo
de atividade de estudo, de certa forma, se assemelha ao raciocinio dos cientistas”, aponta a
questao provocativa do concreto aparente. Ser aparente ¢ uma caracteristica de algo que pode
ser ou ndo existente, ¢ uma caracteristica imediata, perceptivel em primeiro plano. Ao elevar
seu pensamento a um patamar tedrico, os alunos questionardo a aparéncia do objeto, procurando
firmar sua esséncia. Ou seja, o questionamento interno “Desde quando o trabalho existe entre
a sociedade?” provocard os alunos para debaterem acerca do surgimento do trabalho, quem
trabalha na sociedade e a diferenca entre trabalho e emprego, por exemplo. Novas questoes
surgirdo. E necessario conhecer um pouco mais o objeto para responder a esse questionamento
que ¢ individual e, a0 mesmo tempo, coletivo.

A acdo mental de generalizar e abstrair sobre o gatilho provocador é o que causara o

interesse de procurar compreender o objeto em sua esséncia, confrontando o que € aparente e
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real. So6 é possivel buscar a esséncia de algo ao questionar sua aparéncia, refletir sobre ela,
investigar seus aspectos. Assim, ¢ possivel estabelecer as caracteristicas do concreto real e

teorizar sobre elas, conceituando-as — assim como os cientistas.

5.3 AS ETAPAS PARA O DESENVOLVIMENTO DA ATIVIDADE DE ESTUDO

5.3.1 Lancamento do tema e transformacao do interesse em necessidade

Para adentrarmos no campo conceitual do tema, é necessario que o professor analise e
estabeleca um conceito geral para o desenvolvimento na etapa de planejamento de aula (o
conceito-génese), bem como os demais conceitos a ele associados. O objetivo da proposta em
questdo ¢ levar os alunos a compreenderem que o processo de industrializagdo transformou o
trabalho humano em mercadoria, retirando sua génese de atividade vital para transforma-la em
algo comercial, passivel de dominagdo. Através dessa modificacdo pos-Revolugdo Industrial,
as relacdes trabalhistas no sistema capitalista passaram a ter outra configuragao, transformando-
se radicalmente e alienando o trabalhador.

Para o planejamento da atividade de estudo, partimos do préprio conceito de trabalho,
do qual derivam conceitos e objetivos abrangentes de aprendizagem como a defini¢do de
atividade, hominizagao, cultura, produtividade, lucro, capitalismo. A partir do lancamento do
tema, através do gatilho provocador colocado pelo professor, é necessario instigar os alunos
com relagdo aos seus conhecimentos prévios. E uma etapa importante para envolver o grupo
estudantil, estimulando-os a argumentarem sobre a tematica.

Um exemplo de gatilho poderia ser uma questdo como “O trabalho nas sociedades
humanas sempre existiu?”’ou “Vocé se considera um sujeito que trabalha?”. Neste ponto, a
atividade mental dos alunos recebe estimulos e busca por uma resposta. Neste momento, alguns
estudantes podem conhecer algo do tema e outros nunca terem ouvido tal expressao. Comeca-
se, entdo, a exploragdo do tema entre o grupo com a mediagdo do professor.

A partir deste momento, o professor podera langar mao de recursos que o auxiliardo a
fomentar a curiosidade dos estudantes e a manter o interesse do estudante pelo assunto.
Fotografias de artesdos e suas producdes, maquinarios industriais, processos fabris, produgdes
agricolas, rituais religiosos, comerciais de televisdo, noticias sobre trabalho andlogo a
escraviddo, imagens de outdoors, shows artisticos e uso da internet podem ser ferramentas tteis

para estimularem os estudantes.
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No inicio, o caminhar da Atividade de Estudo esta nas maos do professor e cabe a ele
estimular o grupo das formas mais criativas possiveis. Este ¢ 0 momento no qual os estudantes
buscardo conceitos empiricos e tentarao responder, de maneira certeira, se o trabalho sempre
existiu e se eles sdo sujeitos que trabalham na sociedade em que vivem. A partir desta etapa, a
atividade de estudo esta langada, pois o grupo sentird a necessidade de compreender o tema
para situar-se no interior dele. O interesse se tornou necessidade de aprender.

As acdes mentais dos estudantes comegam a ganhar maior protagonismo. Ao refletir
individualmente e discutir no coletivo, novas questdes serdo lancadas pelos proprios alunos.
Cabe ao professor instigar o pensamento do grupo de modo que os estudantes possam focar no
conceito-chave do tema, generalizando-o e abstraindo-o, buscando chegar a esséncia do
aprendizado. Neste exemplo, uma reflexdo podera ser proposta pelo professor para que os
estudantes possam elaborar o conceito de trabalho, diferenciando-o de emprego, de forma a
elevar o pensamento dos alunos a um novo patamar cognitivo. As fun¢des da memoria, da
atencao, criatividade, do pensamento e da linguagem sao ativadas neste momento.

Para verificar qual a relagao estabelecida entre os alunos com o conceito inicial do tema
proposto — neste caso, o conceito de trabalho —, o professor poderd langcar mdo de outros
recursos para interagdo do grupo de alunos. Aplicativos para celulares como o “criador de
nuvem de palavras” também podem ser ferramentas interessantes para uma sondagem inicial
acerca do tema proposto. O professor elabora um questionamento sobre o conceito a ser
trabalhado e os alunos utilizam o celular para responderem em tempo real. Com a formagao da
nuvem, palavras maiores indicam que foram as mais utilizadas pelos alunos. O professor, entao,
consegue verificar a ideia central que existe entre os alunos sobre tal conceito.

Na figura abaixo, temos um exemplo de uma “nuvem de palavras” criada pelo aplicativo

Mentimeter (Mentimeter.com), disponivel na internet em modo assinante ou versao free:
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Figura 2 — Verificagdo de conceitos prévios dos alunos no aplicativo Mentimeter

O que é trabalho? Defina em uma palavra

producdo
fabricacao

habilidade de formar algo

ugar que faz coisas

Fonte: Elaborado pela autora, a partir do aplicativo Mentimeter.

Posteriormente, os conceitos desdobram-se para andlises mais especificas, como a
caracterizagao do trabalho como atividade vital dos seres humanos, as mudancas realizadas no
século XVIII e sua atuacdo na sociedade da época, a justificativa da importancia do processo
produtivo no passado e no presente, as transformagdes ocorridas no decorrer dos séculos, a
origem historica do termo, o termo na atualidade. Esta etapa trata-se de uma importante base
conceitual para a condugao dos estudantes com vistas a compreensdes mais elaboradas do
conceito de trabalho. Nesta agao, os estudantes observarao as abstragdes concernentes ao tema
(a atencdo aos conceitos que constituem relagdes com o conceito base), bem como as relagdes
de generalidades.

Nota-se que nesta primeira etapa da atividade de estudo, o planejamento ¢ a condugao
do professor perante o grupo sdo indispensdveis. Acreditamos que o desenvolvimento da
aprendizagem na atividade de estudo estd associado ao como o professor medeia o processo.
Trata-se, neste caso, de ser aquele quem busca a zona de desenvolvimento potencial dos alunos,
de acordo com a teoria inicial vygotskyana.

Apo6s a discussdo sobre o conceito de trabalho e suas transformacgdes no curso da
Historia, ¢ interessante que os alunos registrem sinteses sobre o conceito tedrico construido por
eles, a fim de compreenderem a mutabilidade do conceito de acordo com a época historica em
que vivem. Tal comparagdo também pode ser registrada por meio da escrita, fortalecendo a
transferéncia do plano da agdo para o plano da linguagem. Assim, a 16gica dialética permanece
(conforme apresentado na Figura 1) e permite a realizagdo de novas operacdes mentais
posteriores. O registro dessa etapa no caderno, por exemplo, seria o primeiro item de uma tarefa
de estudo propriamente dita, que permitira a analise mental do processo pelos alunos. Nesta

acdo, o grau de generalizacdo alcancado e exposto através da escrita de um texto narrativo se
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transforma em um elemento constituido de sentido para os estudantes. Trata-se do que Davydov

(1986) denominou de formagao de uma base genética que viabiliza as acdes mentais seguintes.

5.3.2 A analise mental do processo e a forma¢ido do pensamento tedrico através de

conceitos cientificos

Partiremos do recorte da Figura 1 para iniciarmos nossa discussdo sobre esta etapa,

dando foco na parte inferior do esquema, a saber:

3. FORMAGAO DE A 4 - DESENVOLVIMENTO
CONCEITOS el DO PENSAMENTO
CIENTIFICOS TEORICO

Nesta etapa, de acordo com a logica dialética apresentada no esquema, a formagao de
conceitos cientificos e o desenvolvimento do pensamento tedrico nao sdo independentes, mas
sim elementos complementares. Esta l6gica que permeia e sustenta estes elementos acontece
de forma constante. As agdes mentais de ir € vir para reconhecer o objeto e suas caracteristicas,
bem como a formagdo de uma postura tedrica e investigativa acontece durante todo o momento
de estudo, fazendo com que a busca por conceitos existentes seja necessaria, conceitos tedricos
sejam elaborados, reelaborados e inseridos dentro da atividade, a partir do momento que
produzem sentido para os estudantes.

De acordo com Schroerder e Jakobowski (2020, p. 172):

Nesta etapa da atividade de estudo, acontece a transformacdo do modelo, ou
seja, o estudo das propriedades da relagdo universal em seu aspecto concreto
e ndo apenas abstrato. A analise das relagdes genéticas essenciais do objeto
(tema), conduz o estudante a compreensdo, em um primeiro momento, da
esséncia desse objeto (os seus fundamentos teoricos). Ou seja, o tema ndo sera
compreendido apenas em sua aparéncia, mas construido mentalmente pelas
acdes mentais anteriormente descritas. Isto significa dizer que o estudante
desenvolve um modo de pensar seu objeto, de investiga-lo e de discernir suas
conexdes.

Os estudantes desenvolvem seu modo proprio de pensar o objeto, de investiga-lo e
discernir suas conexdes quando sdo encorajados a realizarem a atividade de estudo; essa ¢ a
proposta desta metodologia. A autonomia ¢ uma das fungdes psiquicas superiores essenciais
para o desenvolvimento humano, e ¢ enfatizada pela didatica russa através da atividade de
estudo.

Para dar continuidade ao processo de formacdo de conceitos cientificos e

desenvolvimento do pensamento tedrico, ao avangar sobre o tema Transformagoes nas relagoes
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trabalhistas pos Revolugdo Industrial, ¢ necessario prosseguir com a discussao sobre o que ¢
trabalho, porém, somando mais um elemento conceitual: o conceito de atividade vital. A partir
da tomada de consciéncia sobre o que ¢ a atividade vital humana, torna-se necessario recorrer
ao tema e aos elementos provocadores para que os estudantes realizem a¢des mentais buscando
compreender o conceito de atividade vital associado ao conceito de trabalho. Mais uma vez,
percebe-se que a logica dialética permeia a formacdo do pensamento tedrico através da
formacao de conceitos cientificos.

Pensar a questdo do trabalho € situd-lo necessariamente no universo das relagdes sociais,
como sendo a propria construgdo da cultura humana através da atividade vital. Afinal, cultura
¢ compreendido como um produto da elaboragdo humana, construcao dos individuos sobre a
natureza que ¢ dotado de significacdes especificas de uma mentalidade coletiva e individual.

Silva e Silva (2009) nos apresentam o conceito de cultura de uma maneira clara e
objetiva:

O significado mais simples desse termo afirma que cultura abrange todas as
realizagOes materiais e os aspectos espirituais de um povo. Ou seja, em outras
palavras, cultura ¢ tudo aquilo produzido pela humanidade, seja no plano
concreto ou no plano imaterial, desde artefatos e objetos até ideias e crengas.
Cultura ¢ todo complexo de conhecimentos e toda habilidade humana
empregada socialmente. Além disso, ¢ também todo comportamento

aprendido, de modo independente da questdo bioldgica. (SILVA; SILVA,
2009, p. 85).

Compreendemos, entdo, que o conceito de cultura € um dos principais conceitos nas
ciéncias humanas, a ponto de a Antropologia se constituir como ciéncia quase somente em torno
desse conceito. Antropologos, desde o século XIX, procuram definir os limites de sua ciéncia
por meio da definicdo de cultura. Contudo, a defini¢do de cultura como toda e qualquer
produ¢do humana existe, de maneira intrinseca, ao conceito de atividade vital. Ou seja, através
da atividade vital humana — que € o trabalho —, os homens produzem cultura e vivem em
sociedade. Durante a atividade de estudo, ao elaborarem o conceito de trabalho, os alunos
poderdo compreender os demais conceitos em rede, relacionando-os.

O professor deve mediar a aprendizagem do grupo e incentiva-lo a realizar novas
descobertas. As descobertas podem ocorrer através de pesquisas bibliograficas, apreciacao de
concertos musicais, discussdo acerca de relatos de experiéncias de vida, experiéncias sociais €
religiosas, transformacado de argila em utensilios domésticos, por exemplo. Mais uma etapa da
tarefa de estudos entra em desenvolvimento durante este processo. Obviamente, o conceito de

cultura deve ser construido pelo grupo para que depois, com a tomada de consciéncia sobre o
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novo conceito, os demais possam ser compreendidos. Cartazes, animagdes e demais tipos de
apresentacdoes podem ser construidas para registro desta etapa. A escrita também ¢é parte
fundamental do processo, ndo sé para a exteriorizagdo da compreensdo do conceito, mas
também para a transformagdo do pensamento do estudante — que devera estar em atividade o
tempo todo durante a tarefa de estudo.

O proximo passo seria a aglutinacdo desses conceitos primarios para a construcao do
conceito de meios de produgao producao e industria, que ¢ a base de entendimento da produgao
capitalista. A Figura 3 apresenta o desenvolvimento do pensamento tedrico interligado a cadeia

de conceitos cientificos:

Figura 3 — Aglutinacdo dos conceitos cientificos elaborados a partir de um conceito-génese

—_—

C MERCADORIA
MEI0S DE PRODUGAO
c INDUSTRIA
i Desenvolvimento
— do pensamento
ATIVIDADE tedrico
VITAL
TRABALHO

Fonte: Elaborada pela autora.

Percebe-se que a partir de um conceito inicial, a rede de conceitos amplia-se e favorece
a construgdo do pensamento e da linguagem dos estudantes. Ao buscar os demais conceitos em
rede, o desenvolvimento do pensamento tedrico acontece de forma constante e, através da
logica dialética, realiza-se o movimento de andlise — sintese nesta constru¢do. Neste nivel, a
analise mental do processo acontece a todo instante.

Apés o periodo de aglutinacio do conceito-génese aos conceitos satélites
proporcionados pela realizagdo das etapas da tarefa de estudo e registros desses, a aldeia
conceitual dos estudantes estabeleceu novas conexdes internas e os alunos poderdo argumentar
e apresentar novas necessidades de discussoes e pesquisas sobre a tematica inicial, favorecendo
conexdes externas. O pensamento tedrico continua sendo estimulado e o grupo tera condigdes
de debater acerca da pergunta-gatilho langada pelo professor no inicio da atividade.

Cada etapa debatida e construida devera ser registrada, coletivamente e
individualmente. No coletivo, o professor e os alunos poderdo discutir a respeito das defini¢cdes

mais significativas, buscando alternativas para a compreensao do conceito de meio de produgdo
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e mercadoria e 0 que tais conceitos representam na sociedade contemporanea, por exemplo. A
partir deste ponto, os estudantes estardo prontos a relacionarem o conceito de trabalho ao
conceito de mercadoria, compreendendo a mutabilidade do conceito de trabalho pos-século
XVIII. Novos debates e curiosidades podem surgir sobre as relagdes trabalhistas atuais — como
os processos de uberizagdo, por exemplo — ou debates sobre as diferentes relagdes escravistas
existentes na Idade Antiga e Idade Moderna. Todos sdo temas relacionados ao conceito de
trabalho.

De maneira individual, a escrita pode ser um recurso utilizado como sistematizacao do
conhecimento adquirido, a0 mesmo tempo em que proporciona o desenvolvimento do
pensamento e da linguagem. Propostas vinculadas a redacdes, analise de noticias, reportagens
ou manifestagdes artisticas poderao ser direcionadas a critério do professor.

Como forma de sistematizacdo do tema, o professor podera langar uma nova situagao-
problema ao grupo, visto que a primeira situa¢ao foi langada no inicio da atividade, implicita
na provocagao inicial (gatilho 1 — O trabalho sempre existiu nas sociedades humanas). A nova
situagdo-problema sera o gatilho 2, que estimulara o grupo a pensar em um novo tipo de
linguagem para finalizar a tarefa. Neste momento, a provoca¢do do docente podera ser acerca
da sociedae atual. Um exemplo de provocagdo seria: Como a sociedade do século XXI enxerga
o trabalho humano e as relacoes trabalhistas?

Enquanto uma pessoa nao faz nada e ndo pensa em nada, nao experimenta nenhum tipo
de dificuldade. Tais situagdes surgem na pratica. Portanto, na atividade de estudo, as situagdes
de dificuldade devem ser criadas pelo professor de forma planejada e proposital. Para criar tal
situagdo, ¢ necessario colocar o aluno perante a um problema pratico e real, cujos modos de
solugdo ele ja domina bem, e mudar as condi¢des dessa tarefa de tal forma que sua solugdo (por
intermédio do uso daqueles modos de a¢do conhecidos) se torne impossivel (DAVYDOV,
1996; REPKIN; DOROKHINA, 1973 apud REPKIN; REPKINA, 1997).

A partir da provocacao 2 (Como a sociedade do século XXI enxerga o trabalho humano
e as relagoes trabalhistas?), as agdes mentais dos alunos sao novamente ativadas € um novo
desafio aparece. O processo de aprendizagem continua, se expande e os sujeitos, com novos
conceitos adquiridos durante as primeiras etapas da Atividade de Estudo, estdo munidos de
maior conhecimento — o que estimula o processo autdbnomo e criativo para a resolugao da
proxima etapa. Acreditamos que, durante a realizacdo das tarefas de estudo como parte da
Atividade de Estudo, os estudantes controlam o processo de aprendizagem e avaliam seus

modos de acdo, buscando aperfei¢oa-los.
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5.3.3 A tarefa de estudo como elemento norteador da atividade e do processo de

aprendizagem

Retomando a Figura 1, verificamos que a nomenclatura “tarefa de estudo” como ancora
das a¢des mentais dos estudantes, permanece presente durante toda a realizagao da Atividade
de Estudo. As tarefas sdo elementos primordiais para a execugdo da Atividade de Estudo, ja
que sua realizacao permite a materializacao dos conhecimentos adquiridos pelos alunos — o que
ressalta a compreensdo, a producdo de sentido e a transformagdo interna de cada sujeito. Ha
uma inscri¢ao do estudante nos saberes que permeiam a atividade.

Durante a realizacao da tarefa de estudo, espera-se que os estudantes exercam seu
protagonismo e, cada vez mais, manifestem autonomia criativa, sobretudo pela apropriacao de
experiéncias historico-culturais ja estabelecidas como cultura, mas agora transformadas como
atividade pessoal de cada estudante.

O processo de transformacao do sujeito € o ponto central da Teoria da Atividade de
Estudo. Este ¢ o diferencial da dialética russa defendido por Davydov e seus contemporaneos.
A proposta de aplica¢do da Atividade de Estudo em sala de aula orientada pela execugdo de
tarefas de estudo significativas possui um viés transformador na constitui¢do do sujeito
enquanto ser social, permitindo melhor compreensdo de si e do meio em que se vive. Neste
caso, o produto final que devera ser obtido com a resolugao das tarefas de estudo representa, na
forma material, o percurso percorrido pelos estudantes e pelo professor, engajados em tarefas
de natureza cultural, com base no compartilhamento, apoio e confianga.

O professor ¢ o responsavel pela criagdo e pela aplicagdo das tarefas de estudo para seus
estudantes e deve proporcionar ao grupo modelos de controle de cada etapa dessas tarefas. O
controle propiciard ao grupo a organizagdo das etapas do processo de aprendizagem e
apresentara o caminho percorrido, validando cada passo executado durante a elaboragdo dos
conceitos da tematica e a compreensao dos mesmos. Além disso, a criacdo do controle servira
de modelo para proximas atividades que os alunos irdo realizar, devendo ser adaptado para cada
nova realidade.

No modelo desenvolvido nesta pesquisa, sugerimos que o professor desenvolva um
fluxograma para que os alunos possam acompanhar o desenvolvimento da tarefa apresentada.
Em cada etapa da tarefa, apos a conclusdo, os alunos poderao checar o processo e valida-lo, ao
mesmo tempo em que poderdo retornar a este processo de aprendizagem, caso necessario, sem

perderem a concentrag@o e o engajamento.
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As etapas de analise realizadas pelo grupo poderdo ser escritas nos cadernos dos alunos
ou ainda expostas em sala de aula, de acordo com os recursos disponiveis para o professor e
seus alunos. Sugerimos a criacao de um fluxograma, com alguns principios norteadores para a

analise a avaliacdo do processo de aprendizagem:

Figura 4 — Modelo de fluxograma para analise das tarefas em uma atividade de estudo

Descricao da Etapa Tarefas desenvolvidas
O que sera feito? E por que serd : Elaboragio de pesquisas, debates,
feito desta forma? |::> lustragdes, uso da internet
H ﬁ Compreensio e ﬂ'
aprendizagem
da Tematica Registros pessoais de

Conceitos envolvidos aprendizagem

Elaboragio/ Ressignificacio de

conceitos- satélites e conceito-
génese

Registros escritos, conclusdes,
imagens, ilustracdes

Dificuldades encontradas e P

i L
solucdes propostas & o
coes prop & /,: ///
O que nfio deu certo? Por que néo ,uv///
deu? Como reelaborar? Lh-/

Fonte: Elaborada pela autora.

Ao analisarem as etapas da tarefa de estudo através de um fluxograma, por exemplo, os
estudantes recebem e interiorizam um modelo de acdo, que serd configurado de acordo com
cada sujeito, de acordo com seu proprio desenvolvimento. Acreditamos que o ato de rever as
etapas, refletir sobre as dificuldades encontradas e propor resolucdes para as situagdes-
problemas durante a atividade pode proporcionar, de maneira mais enfatica, maior autonomia
de cada aluno. O ato de rever o os principios abordados no fluxograma sempre que necessario
e avaliar o processo de aprendizagem da disciplina de Historia através da atividade de estudo
pode estimular os alunos a refletirem sobre novos caminhos para buscarem novos
conhecimentos.

Podemos notar que ndo existe uma sequéncia ldgica no fluxograma de controle de ac¢des
das tarefas de estudo apresentado anteriormente. Os principios orientadores do controle da
tarefa de estudo ndo possuem uma sequéncia técnica de aplicacdo como em metodologias
tradicionais. A atividade de estudo ¢ um processo interativo, dialético e constante, pois 0s

professores e alunos envolvidos no processo compreendidos como sujeitos ativos do processo
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de ensino e aprendizagem. Percebe-se, através do fluxograma, o carater interativo entre os
principios orientadores, funcionando constantemente como uma via de mao dupla.

Ao finalizarem as tarefas propostas pela atividade de estudo, acreditamos que os
estudantes estardo aptos a dialogarem sobre a tematica, compreendendo os conceitos de maneira
dialética e mutavel, de acordo com a época em que tal conceito transita. O desenvolvimento do
pensamento tedrico atinge um novo patamar € o interesse sobre tematicas semelhantes podem
se manter aflorados.

Ao discutir sobre o que foi aprendido, o professor consegue verificar se o grupo
assimilou os modos de acdo, se superou seus desafios e se houve a modificagdo interna de cada
sujeito. Este ¢ o objetivo da realizagdo da atividade de estudo, a transformagdao do sujeito
aprendiz. Um depoimento escrito de cada aluno acerca do tema, um texto opinativo sobre uma
reportagem ou sobre um documentéario contemporaneo sobre questdes relativas ao trabalho
podem ser ferramentas uteis para que o professor e os alunos possam verificar as aprendizagens
adquiridas. O professor pode criar a avaliacdo de acordo com cada turma ou com cada aluno,
de acordo com os critérios que desejar.

Gostariamos de salientar que a tarefa de estudo ¢ uma “célula” do processo de
aprendizagem; ndo se configura em um processo acabado, mas pode vir a ser um estimulo para
novos processos de investigagao e produgao de novos saberes pelos alunos.

Através da atividade de estudo apresentada como modelo nesta pesquisa, acreditamos
que as aulas de Histdria podem ser elaboradas de maneira diferenciada, com uma metodologia
de ensino e aprendizagem que inscreve o aluno nesta drea de conhecimento e promove sua
maior compreensao acerca do seu proprio eu. Trabalhar com a Teoria da Atividade de Estudo,
buscar o desenvolvimento de conceitos cientificos € o desenvolvimento do pensamento tedrico
em cada estudante ¢ promover seu autodesenvolvimento, despertando o interesse para a

expansao de suas ideias e a construgdo de novos saberes.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Discutimos e buscamos teorizar nesta pesquisa alguns caminhos possiveis a serem
construidos na arte de ensinar e aprender Histdria durante o Ensino Fundamental II. Procuramos
enfatizar, durante todo o estudo, a relagdo entre o desenvolvimento do pensamento tedrico e da
forma¢do humana mediados pela aprendizagem desenvolvimental proposta por Davydov e
demais didatas como Elkonin e Repkin, adeptos da Teoria Historico-Cultural e estudiosos da
Teoria da Atividade de Estudo.

Ao pesquisarmos dados sobre o ensino e aprendizagem de Histoéria no Brasil, pudemos
observar que os trabalhos realizados neste campo tedrico e pratico ainda sdo timidos dentro
desta tematica, principalmente o ato de aprender Histéria e o como se aprende os conteudos
curriculares desta disciplina. Varios estudos realizados por pesquisadores brasileiros —
levantados nas bases de dados apresentadas nesta pesquisa — nos trouxeram praticas docentes
voltadas ao ensino, ao ato de ensinar. As possiveis formas de aprendizagem ainda sdo campos
abertos que necessitam ser explorados em meios académicos.

Procuramos debater a Atividade de Estudo como metodologia eficiente para os
processos de ensino e aprendizagem, ja que a atividade ¢ uma caracteristica essencialmente
humana de transformagao da realidade e que tem a capacidade de promover a formacao dos
meios mais desenvolvidos de reflexo da realidade. Esses meios sdao estabelecidos de maneira
complexa que permitem aos seres humanos a producao de meios de subsisténcia que resultam
das relagdes produtivas e sociais historicamente constituidas pela humanidade.

Assim, concordamos com Leontiev (2014) que a atividade € o principal processo das
criancas em idade escolar e ¢ através dela que os estudantes podem se apropriar da cultura
produzida pelos humanos no decorrer da sua propria historia. Davydov (1988), alicercado nos
fundamentos lancados pelas pesquisas de Leontiev, compreende que frequentar a escola
significa situar-se num periodo de grandes desafios para a vida dos estudantes e, desta forma,
compreende o estudo como a sua atividade principal.

A funcdo social da escola ¢ exatamente esta: proporcionar os meios necessarios para
que cada estudante se aproprie do construto histérico humano e compreenda-se como um sujeito
histérico e social. E o sonho de cada docente ¢ contemplar seu aluno se apropriando
verdadeiramente de conhecimentos, ressignificando saberes e desenvolvendo sua autonomia e
seu autoconhecimento.

No Brasil, mesmo apds a reforma do ensino e a publicagdo da BNCC (2017),

percebemos que as estratégias de ensino e os componentes curriculares definidos pelo MEC
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continuam os mesmos; apenas sdo descritos no documento com uma nova roupagem. Os
processos de ensino, as formas de avaliagdo e a elaboragdo dos materiais didaticos mantém a
mesma linha reprodutora e conteudista, ndo permitindo aos docentes “desvios de rota”. Tanto
0 ensino quanto a aprendizagem em sala de aula ficam limitados.

Concordamos com Schroeder e Jakobowski (2020) quando apontam que a Atividade de
Estudo insere estudantes no contexto de como a Historia é produzida, a partir do
desenvolvimento de uma postura teorica, ou seja, levando em consideragao o estudante como
unidade historica singular. Ao trabalhar com a Atividade de Estudo nas aulas de Historia,
acreditamos que os estudantes possam se perceber como sujeitos historicos, fruto de uma
constru¢do historica que caminha pelas décadas e séculos sempre produzindo diferentes
culturas, novas formas de interacdo social e, ¢ claro, atribuindo novos sentidos a cada
descoberta.

A Historia, enquanto disciplina escolar, possui especificidades que sdo importantes para
favorecer o desenvolvimento humano. A elaboragdo consciente do conhecimento historico
permite que os estudantes possam desenvolver maior autonomia intelectual em relacao aos
contextos historicos aos quais estd inserido, e este movimento do pensamento colabora
significativamente para o aprimoramento das fun¢des psiquicas superiores e da personalidade.
Ao estudar Historia na escola, o estudante passa a conhecer a producao material e cultural
construida e acumulada pela humanidade durante os processos historicos anteriores a sua
existéncia, percebendo-se como participante destes processos no tempo e na sociedade em que
vive. Consideramos também que o aprendizado consciente da Historia instiga os estudantes a
ter uma perspectiva cientifica do fazer historiografico, aproximando-os das pesquisas e do
trabalho da historiografia.

Com o olhar voltado aos métodos de ensino tradicionais dos contetdos escolares e
vislumbrando janelas de oportunidades para o desenvolvimento de uma metodologia eficiente
para a aprendizagem de Historia, enfatizamos trés aspectos da Atividade de Estudo que
consideramos essenciais para o desenvolvimento das neoformagdes psiquicas como o
desenvolvimento da criatividade, atencdo, linguagem, imagina¢do: a questdo do interesse, a
formagdo de conceitos cientificos € o desenvolvimento do pensamento teorico. Ao estudar a
Teoria da Atividade de Estudo e sua estrutura, verificamos que cada didata do sistema Elkonin-
Davydod-Repkin aborda diversos aspectos da atividade em diferentes niveis de profundidade.
No entanto, optamos por enfatizar estes trés aspectos por acreditarmos que sao imprescindiveis

para o desenvolvimento de uma metodologia de ensino e aprendizagem da disciplina de Historia
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que seja dinamica, eficaz e duradoura, promovendo a autonomia do pensar ¢ do fazer em cada
estudante.

Ao propor uma tematica para o desenvolvimento da Atividade de Estudo e seu conjunto
de tarefas, o professor deve ter em mente que, ao elaborar este tipo de atividade para seus
alunos, ele mesmo, enquanto autor do processo criativo, encontra-se imerso nos processos
psiquicos que serdo desenvolvidos em seus alunos. Além disso, o docente deve possuir
autonomia para criar e recriar suas rotas com seus estudantes durante a atividade. Alias, o ato
de desenvolver uma Atividade de Estudo faz com que o docente se reinvente a todo instante,
modificando-se como proprio sujeito, como professor. O principio dialético estd presente desde
este momento. A capacidade de criagdo e demais funcdes psiquicas superiores tipicamente
humanas sao ativadas e desenvolvidas no psiquismo do professor enquanto ele mesmo planeja
sua aula. Seu foco ¢ no processo qualitativo de ensinar e aprender — o que denota grande
complexidade.

Novamente ressaltamos que esta pesquisa ¢ uma pesquisa de carater tedrico que busca
debater metodologias e novas possibilidades sobre o ensinar e aprender a Historia em contextos
escolares. Nao procura estabelecer um planejamento de aula a ser seguido sistematicamente ou
ser a tipica “receita de bolo”. Este ndo ¢ um fundamento da Atividade de Estudo. A Atividade
de Estudo deve acontecer de forma dinamica e dialética, buscando o desenvolvimento de cada
sujeito, que ¢ diferente em cada turma, com cada aluno e também com o proprio professor. Os
principios didaticos vinculados a Teoria da Atividade de Estudo devem permitir a autonomia
docente durante todo o processo de elaboragdo e aplicagdo da atividade. Nossa intengdo nesta
pesquisa ¢ dialogar sobre novas praticas que podem levar os processos de ensino e
aprendizagem a novos horizontes na constru¢do do conhecimento de nossos estudantes.

O sucesso da metodologia inicia-se com a proposta do professor ao buscar manter o
interesse dos alunos em sua dindmica. Nosso estudo buscou apresentar essa caracteristica. O
interesse do grupo precisa ser transformado em necessidade de conhecimento, de necessidade
em aprender. Através dessa necessidade, espera-se que os alunos possam responder ativamente
aos gatilhos langados pelo professor e eu busquem por respostas, o que proporciona o
desenvolvimento do pensamento tedrico quando buscam conceitos cientificos para
compreenderem Historia. Novamente percebemos a dialética presente na metodologia, assim
como demonstrado neste estudo. A aprendizagem sera interessante e a curiosidade serd
estimulada.

Como parte da formacdo humana, a aprendizagem conceitual ¢ fundamental para o

desenvolvimento psiquico e conduz o estudante a uma ampliagdo sobre si mesmo e sua busca
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por conhecimentos que transcendem a experiéncia imediata proporcionada pelo concreto. Ao
teorizar sobre os objetos, os estudantes aprendem a questionar, a abstrair, a generalizar, a
conceituar e percebem que ndo existem conhecimentos prontos ou acabados. Desta maneira,
acreditamos que o estudo da disciplina de Historia na escola traz um ganho para a formagao
humana, sendo uma excelente oportunidade para que os estudantes possam desenvolver suas
potencialidades, j& que o pensamento por conceitos (0 pensamento tedrico) permite esse
desenvolvimento.

Neste momento, gostarilamos que ressaltar aos colegas professores que o
desenvolvimento da Atividade de Estudo promove a aplicacdo de uma didatica desenvolvente
que busca transformagdes no proprio sujeito que aprende e ndo no objeto sobre o qual se estuda.
Assim, as avaliagdes institucionais formativas e processuais que as escolas consideram
insubstituiveis necessitam de um novo olhar. Um olhar critico, disposto a focar no sujeito, e
ndo no objeto chamado avaliagdo institucional. Deixaremos a discussdo sobre esta temdtica para
debates futuros.

A educagao brasileira poderia ser diferenciada, e existem outros caminhos para que
nossos estudantes possam receber educacdo de qualidade que vislumbra a formacao integral
humana. Nossa pesquisa procurou apresentar uma proposta de uma nova metodologia para o
ensino e aprendizagem da disciplina de Historia durante o Ensino Fundamental II; acreditamos
veementemente que a Atividade de Estudo possa revolucionar as praticas docentes em sala de
aula, podendo ser aplicada em quaisquer disciplinas, em qualquer segmento da Educacao
Basica. Cremos que a fungao da Educagao € proporcionar aos seres humanos o desenvolvimento
de suas potencialidades, do seu psiquismo e da sua autonomia — o que nada mais € que a pura

esséncia humana.
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