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RESUMO

O modo como o ensino de matematica, em especial do eixo nimeros e operagdes, esta
organizado nos anos iniciais do Ensino Fundamental possibilita a apropriacdo dos
conceitos e o0 desenvolvimento do pensamento tedrico no educando? Essa pergunta
tornou-se um problema importante para nos porque as criancgas, em geral, estdo chegando
ao 6° ano do Ensino Fundamental sem a apropriacdo dos contetdos bésicos de
matematica, como alegam os professores deste ano escolar e demonstram os dados de
baixo desempenho dos alunos divulgados pelo Ministério da Educacédo, que avaliam 0s
alunos das escolas brasileiras. Na analise dos cadernos de alunos de uma escola do
municipio do noroeste do Parana constatamos que o eixo numeros e operacdes € 0 mais
trabalhado nas aulas de matematica do 1° ao 5° ano. No entanto, mesmo sendo o0 eixo
mais trabalhado, os educandos néo tém se desenvolvido conforme o esperado. Com base
nessa situacdo, desenvolvemos a presente pesquisa, a qual tem como objetivo principal
investigar como o eixo nimeros e operacgdes tem sido trabalhado com os escolares do 1°
ao 5° ano, a fim de compreender que tipo de pensamento tem sido possivel formar nos
educandos. Esta investigacao é de cunho bibliografico e documental, em que os cadernos
dos alunos foram nossa fonte de pesquisa. Temos, como fundamentacdo tedrica, a Teoria
Historico—Cultural, elaborada por Vigotski, Luria e Leontiev e, posteriormente, seguida
por Davydov. Este referencial tedrico nos possibilita compreender a relacdo entre ensino,
aprendizagem e a formacdo do pensamento nos escolares. Na analise das tarefas escolares
inseridas nos cadernos de alunos do 1° ao 5° ano, destacamos 0s conceitos mais comuns
trabalhados com os escolares, que foram: de sequéncia e ordem numeérica, identificacao
de quantidades correspondente ao numeral, antecessor e sucessor € o trabalho com os
algoritmos. Constatamos que as tarefas escolares ndo se diferenciam significativamente
das especificidades e particularidades dos conteddos nos diferentes anos letivos,
restringindo, assim, as potencialidades de desenvolvimento psiquico dos alunos.
Verificamos também que a diferenca entre as tarefas do eixo nimeros e operacées do 1°
ao 5° ano se manifesta, em sua maioria, pelo aumento quantitativo dos numerais. Portanto,
os dados revelaram que a forma como o ensino tem sido realizado ndo é estruturado de
modo a possibilitar a formacdo do pensamento tedrico, a forca estd na formacdo do
pensamento empirico nos educandos e tal fato pode ser um dos fatores que justifica a
dificuldade de aprendizagem dos alunos em matematica ao ingressarem nos anos finais
do Ensino Fundamental. Sabe-se que ha grandes desafios a serem superados, mas ndo se
deve esquecer que 0 ensino precisa ser intencionalmente organizado, tendo em vista a
desenvolvimento do pensamento teorico, na busca da formacdo de um homem com
personalidade e atitude criativa.

Palavras-chave: Ensino de Matematica; Pensamento; Teoria Historico-Cultural; Eixo
Numeros e Operagdes.



ABSTRACT

How is the teaching of mathematics, especially the numbers and operations axis,
organized in the early years of elementary school, can enable the appropriation of
concepts and the development of theoretical thinking in the student? This question has
become a significant problem for us, because according to the teachers and the data of the
low performance of students, disclosed by the Ministry of Education, which evaluates the
students of Brazilian schools, children in general, are entering the 6th year of primary
school without the appropriation of the elementary mathematics knowledge. Analyzing
some notebooks of students from a municipal school, located to the northwest state of
Parand, we found that the teachers have worked more intensely the numbers and
operations axis in mathematics classes, from 1st to 5th year. However, the students have
not developed as the expected. Faced with this situation, we developed the present
research, whose main objective is to investigate how the numbers and mathematical
operations has been worked with students from first to 5th year, in order to understand
what kind of thinking has been formed by the students. This investigation was made based
on bibliographic research and the students' notebooks were our research source. The
theoretical assumption is conducted by the Cultural-Historical Theory, elaborated by
Vigotski, Luria and Leontiev, and later followed by Davydov. This theoretical framework
enables us to understand the relationship between teaching, learning and the thought
formation in schoolchildren. Analyzing the school tasks inserted in the first and fifth
grade notebooks, we highlight the most common concepts worked with the students were:
sequence and numerical order, identification of quantities corresponding to the numeral,
predecessor and successor, and work with the algorithms. We reached the conclusion that
the school tasks do not differ significantly from the specificities and particularities of the
contents in the different school grades, thus restricting the psychic development potential
of the students. We also verified that the difference between the tasks of number axis and
operations from the 1st to the 5th is manifested, for the most part, by the quantitative
increase of the numbers. Therefore, the data revealed that the teaching didactics has not
made possible the formation of theoretical thinking, the strength is in the construction of
empirical knowledge in the students, this fact may be one of the factors to justify the
difficulty about learning mathematics upon entering primary school. It is known that there
are great challenges to be overcome, but it must not be forgotten that teaching must be
intentionally organized, in view of the formation of theoretical thinking, in the search for
the formation of a man with personality and creative attitude.

Keywords: Mathematics Teaching; Thoughts; Cultural-Historical Theory; Number and
Operations AXis;
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INTRODUCAO

A motivacéo inicial para a realizacdo desta pesquisa de mestrado surge com base
em minha pratica profissional na condicdo de professora da educacdo infantil e anos
iniciais do Ensino Fundamental, sobretudo pelas inquietac@es trazidas durante o processo
de formac&o inicial nos estagios supervisionados, notando as dificuldades dos alunos na
compreensdo de conceitos matematicos.

As inquietacdes sobre o0 ensino da matematica durante o periodo inicial de minha
formacdo resultou numa pesquisa de Iniciacdo Cientifica, cujo objetivo foi analisar os
elementos que constituem a proposta de atividade de ensino na area da matemaética
presente na teoria de Vasily Vasilyevich Davydov? - 1930-1998 (ASSUMPCAO, 2016).
A escolha desse autor ndo foi aleatdria. Davydov foi um pesquisador russo que se dedicou
a estudar modos de organizacdo do ensino em diversas areas do conhecimento, tendo
como referencial tedrico o Materialismo Historico Dialético e a Teoria Historico-
Cultural. Esse autor investigou os processos de ensino, aprendizagem e desenvolvimento
no contexto escolar (DAVYDOV, 1982; DAVIDOV, 1988; DAVIDOV; MARKOVA,
1987).

Davydov e seu grupo de pesquisadores realizaram nas escolas russas experimentos
com professores e alunos durante 25 anos. As pesquisas desse grupo constataram que o
modelo que vigorava nas escolas soviéticas, a escola tradicional, estava voltado para a
transmissdo do conhecimento empirico, o que levava a formacgdo, nos escolares, do
pensamento também empirico. Por essa razao, psicologos e educadores russos investiram
esforcos para proporem novos programas de ensino. O grande projeto profissional de
Davydov foi elevar o nivel qualitativo do ensino escolar e da educacdo social para a
“preparagdo de um novo homem com a aplicagdo multilateral de novos principios
psicodidaticos para formar o pensamento teérico” (DAVIDOV; MARKOVA, 1987, p.
174).

Em seus experimentos, o autor articulou os elementos da Teoria Historico-
Cultural a pratica escolar, nos apontando um modo de organizar 0 ensino que visa

desenvolver o pensamento tedrico dos escolares. Essa teoria desenvolvida por Davydov

1 Podem ser encontradas diferentes formas de escrita do nome do autor devido as traducGes realizadas da
lingua russa a espanhola e inglesa (DAVYDOV, 1982; DAVIDOV, 1988; DAVIDOV E MARKOVA,
1987). Quando ndo nos referirmos a obra, mas somente ao autor, utilizaremos a escrita Davydov.
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foi denominada de Teoria do Ensino Desenvolvimental? e nos desafia a pensar
didaticamente em situagdes pedagdgicas e a refletir sobre a atuacdo docente para que se
promova o desenvolvimento dos escolares.

Concomitante a esse estudo inicial na graduagdo, essa pesquisa (iniciacao
cientifica) foi vinculada as atividades do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Atividade
de Ensino (GEPAE) da Universidade Estadual de Maringa (UEM). O GEPAE realiza
estudos e pesquisas sobre modos de organizacdo do ensino e seu impacto na
aprendizagem dos estudantes. O grupo fundamenta-se na Teoria Histérico-Cultural e visa
produzir conhecimentos que contribuam para o desenvolvimento teodrico da didatica e das
metodologias de ensino de diferentes areas do conhecimento escolar. Dentre os principais
objetos de investigacdo destacam-se: formacdo de conceitos; formacdo do pensamento
teorico; principios e acdes docentes.

Além da participacdo no GEPAE, tenho realizado intensas reflexdes junto ao
Grupo de Pesquisa e Ensino “Trabalho Educativo e Escolarizagdo” (GENTEE), também
da UEM, o qual tem dado subsidios tedricos para pensar modos de organizagdo do ensino
gue promovam o desenvolvimento humano. O GENTEE realiza estudos e pesquisas sobre
temas relacionados a analise, a organizacdo do trabalho educativo e aos processos de
estudos e aprendizagens na escola. Fundamenta-se na Teoria Histdrico-Cultural, bem
como em sua matriz tedrica - o Materialismo Histérico Dialético, por compreender,
especialmente pelos estudos de Vigotski e seus seguidores, que uma correta organizagdo
da aprendizagem escolar implica um processo de desenvolvimento necessario a formacéo
cultural e humana dos sujeitos.

Diante dos estudos e desafios postos pelo GEPAE e GENTEE, ao refletirem sobre
modos de organizacdo da acdo docente em vista ao ensino que desenvolve e as minhas
inquietacBes durante o processo de formacao inicial, muitos questionamentos tém sido
feitos sobre a organizacao do ensino, em especial da matematica. Em um dos encontros
do GENTEE foi discutida a tese de José Roberto Costa (2014), que investigou as
possibilidades de estabelecer um processo de desenvolvimento profissional com um
grupo de seis professores de Matematica, por meio de reflexdes sobre os erros cometidos

pelos alunos do 6° ano do Ensino Fundamental.

2 “A expressdo ‘ensino desenvolvimental’ é a tradugdo de developmental teaching, expressdo que aparece
na tradugdo do russo para o inglés do livro de Davydov publicado na Russia em 1996, Problems of
developmental teaching. Corresponde também a tradugdo de ensefianza desarrollante, como aparece na
traduciio do russo para o espanhol, feita por Marta Shuare” (LIBANEO; FREITAS, 2013, p. 316).



15

Ao nos aprofundarmos nos estudos dessa tese, algo nos chamou muito a atencéo.
Durante o processo de coleta de dados, em especial na primeira entrevista, o pesquisador
perguntou as professoras se durante suas praticas em sala de aula enfrentavam
dificuldades ao lecionarem para o 6° ano. Se a resposta fosse positiva, quais seriam essas
dificuldades e o que faziam para tentar supera-las. Na leitura, notamos que as respostas
das professoras foram unénimes: os alunos chegam ao 6° ano sem o dominio dos

conteldos basicos de matematica, como podemos verificar nas falas das professoras:

Professora 1: [...] eles vem assim com o contetdo bésico muito abaixo
do esperado, esse ano mesmo eles comecam a conta até do lado
contrario, que eu acho que isso € basico.

Professora 2: O problema é que eles vém, eles ndo sabem tabuada. [...]
a dificuldade que eu encontro € [...] quando eles ndo tém base.

Professora 3: Quando dou aula no ensino médio a defasagem de
conteldo, a falta que eles tém na Matematica basica é impressionante,
é uma coisa, da medo na gente de ver.

Professora 4: [...] a gente t& sempre retomando, tem aluno que ndo
sabe a tabuada, ndo sabe nada, poténcia, de um ano pro outro parece
que eles esquecem tudo. Quando eles retornam parece que deu um
apagao, apagou tudo o que eles aprenderam no ano passado.

Professora 6: [...] tem muito aluno hoje [...] ele ndo tem a base. Ele ndo
sabe fazer uma soma, ele ndo sabe uma tabuada, sabe, aquela base, que
ele precisava ter visto, ele ndo sabe ainda (COSTA, 2014, p. 207, grifos
N0sso).

Em todas as falas das professoras nota-se que a grande dificuldade estd na
apropriacdo dos contelldos matematicos e que o principal motivo ¢é a chegada dos alunos
a0 6° ano do Ensino Fundamental sem a “dita” ‘base matematica’. Sabemos que nos anos
iniciais do Ensino Fundamental s&o os professores com formacdo em pedagogia que
exercem a docéncia. Como temos nos dedicado a estudar modos de organizacdo do
ensino, essa problematica nos preocupa e de certa forma nos inquieta a pensar quais
seriam esses contetidos basicos que as professoras da pesquisa de Costa mencionaram.

Nas falas das professoras verificamos que as dificuldades expostas eram que 0sS
alunos ndo dominavam os algoritmos, a tabuada, a potenciacao, ou seja, conteddos que
pertencem ao eixo matematico denominado de ‘niimeros e operagdes’ proposto pelos
Parametros Curriculares Nacionais — PCNs (BRASIL, 1997).

Nos PCNs, a matemaética € dividida em quatro eixos, que sdo: espaco e forma,
grandezas e medidas, tratamento da informac&o e numeros e operagdes. No eixo espaco

e forma os conceitos sdo referentes a geometria e constituem parte importante do
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curriculo, em especial na compreensdo do mundo em que vivemos. No eixo grandezas e
medidas, o proprio nome j& transmite seu conteudo: estudos das relagdes entre diferentes
grandezas (volume, massa, comprimento, valor, etc.), isto €, “sdo contextos ricos para o
trabalho com os significados dos numeros e das operacdes, da ideia de proporcionalidade
e escala e um campo fértil para uma abordagem histérica” (BRASIL, 1997, p. 39-40). O
eixo tratamento da informacgdo integra estudos relativos a nogdes de estatistica, de
probabilidade e de combinatdria®. O eixo nlimeros e operacdes para os anos iniciais do

Ensino Fundamental tém como funcéo ensinar os conteldos:

[...] nimeros naturais, nimeros inteiros positivos e negativos, numeros
racionais (com representacOes fracionérias e decimais) e numeros
irracionais. A medida que se deparar com situagdes-problema —
envolvendo adigdo, subtracdo, multiplicacdo, divisdo, potenciacdo e
radiciacéo [...] (BRASIL, 1997, p. 39).

A matematica, assim como outras areas do conhecimento, é constituida por um
conjunto de contetdo inserido num sistema de conceitos, que por sua vez se amplia e
aprofunda.

Os resultados apresentados por Costa (2014) séo reafirmados nas avaliacGes
nacionais, como na Prova Brasil* e na Avaliacido Nacional da Alfabetizacdo - ANA®,
aplicadas nesta primeira etapa da educacdo basica, as quais fornecem dados sobre o
desempenho escolar. O baixo desempenho em matematica dos alunos dos anos iniciais

do Ensino Fundamental comprova os argumentos apresentados pelos sujeitos da pesquisa

3 - Na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) as unidades tematicas da matematica sdo: niimeros;
grandezas e medidas; probabilidade e estatistica; geometria e algebra (BRASIL, 2017)

- No Pacto Nacional pela Idade Certa (PNAIC) — os eixos da matematica sdo: nimeros e operagoes;
grandezas e medidas; geometria e estatistica (BRASIL, 2014).

4 “A Prova Brasil é uma avaliagio em larga escala aplicada aos alunos de 5° e 9° anos do Ensino
Fundamental nas redes estaduais, municipais e federais, das areas rural e urbana. Como resultado, a Prova
Brasil fornece médias de desempenho com base na avaliacdo de conteldos de Lingua Portuguesa e
Matematica para cada uma das escolas participantes e esses indices de desempenho também séo utilizados
para compor o calculo do IDEB” (BRASIL, 2016).

A Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA) “é uma avaliacio direcionada para as unidades escolares
e estudantes matriculados no 3° ano do Ensino Fundamental, fase final do Ciclo de Alfabetizacdo e insere-
se no contexto de atencdo voltada a alfabetizacdo. A ANA produz indicadores que contribuem para o
processo de alfabetizagdo nas escolas publicas brasileiras. Para tanto, assume-se uma avaliacdo para além
da aplicacdo do teste de desempenho do estudante, propondo-se, também, uma analise das condi¢des de
escolaridade que esse estudante teve, ou ndo, para desenvolver esses saberes. Assim, a estrutura dessa
avaliacéo envolve o uso de instrumentos variados, cujos objetivos sdo: aferir o nivel de alfabetizacéo e
letramento em Lingua Portuguesa e alfabetizagdo em Matematica das criancas regularmente matriculadas
no 3° ano do Ensino Fundamental e as condi¢des de oferta das institui¢des as quais estdo vinculadas”
(BRASIL, 2016).
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de Costa, a0 mencionarem a falta de base, por parte dos escolares, de formacéo
matematica que as professoras acreditam que sejam minimas para o ingresso no 6° ano
do Ensino Fundamental.

Os argumentos apresentados pelas professoras entrevistadas na pesquisa de Costa
(2014) sdo instigadores, pois temos nos dedicado a pensar modos de organizacdo do
ensino que promovam o desenvolvimento do pensamento tedrico dos educandos. Um dos
trabalhos realizados no GENTEE, por Locatelli (2015) e, posteriormente, por Ferreira
(2017), identificaram que as escolas pesquisadas por elas, localizadas no noroeste do
Parana, dedicaram a maior parte do tempo as tarefas do eixo nimeros e operacdes do que
aos demais eixos, nos mostrando que o0s conceitos aritméticos sdo considerados, pelos
professores do Ensino Fundamental, como os mais importantes na formagdo dos
estudantes nos anos iniciais

Ou seja, apesar de ser considerado um contetido de grande importancia na escola
atual e ser dedicado mais tempo a esse eixo matematico, os alunos ainda tém chegado ao
6° ano do Ensino Fundamental com dificuldades nos conteldos que 0s sujeitos da
pesquisa de Costa (2014) classificaram como basicos. Da mesma forma, os dados das
agéncias nacionais de avaliacdo de desempenho escolar mostram o baixo desempenho
dos alunos nos contetidos de matematica, assim como no eixo em questao desse trabalho.

Com isso, chegamos as palavras chave do nosso trabalho: ensino de matemaética,
nameros e operacOes e Teoria Historico-Cultural. Com base nessas 3 palavras chave,
realizamos uma pesquisa da producdo académica brasileira em trés bancos de dados:
Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes (BDTD), Scientific Electronic Library Online
(Scielo Brazil) e no Banco de Teses e Dissertacbes da Comissdo de Aperfeicoamento de
Pessoal do Nivel Superior (CAPES) nos ultimos quinze anos, ou seja, de 2000 a 2015.

Nessa busca encontramos varios trabalhos, mas nos apoiamos naqueles que
poderiam nos auxiliar a pensar no problema desta pesquisa, que foram: quatro trabalhos
que abordam o tema ‘ensino de matemadtica’ e ‘niimeros e operagdes’ (AMORIM, 2015;
MATTOS, 2015; ZANATTA, 2015 e MANDARINO, 2004), onze trabalhos com o tema
‘ensino de matematica’ e ‘Teoria Historico-Cultural’ (MADEIRA, 2012; CEDRO, 2008;
MORETTI, 2007; SOARES, 2007; DAMAZIO, 2000; VALERIANO, 2012; MOYA,
2015; FERREIRA, 2013; SILVA, 2014; CATANANTE, 2013 e SILVEIRA, 2015), e
com o tema ‘niimeros e operacdes’ e ‘Teoria Historico-Cultural’ foi encontrado apenas

um trabalho (TEIXEIRA, 2003).
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Apos a leitura dos trabalhos acima, verificamos que a pesquisa realizada por
Mandarino (2004) reforgca os argumentos de Costa (2014), Locatelli (2015) e Ferreira
(2017) expostos no inicio deste trabalho. Mandarino (2004) identificou a selegcdo e
distribuicdo dos conteudos da matematica feitos pelos professores no Rio de Janeiro e
verificou a énfase no trabalho com os conteudos que fazem parte do eixo numeros e
operacOes, tendo 76,4% das tarefas desenvolvidas, enquanto que os contetdos do eixo
grandezas e medidas tiveram 14,9%, o eixo espaco e forma 3,9% e o eixo de tratamento
da informacéo 4,8%.

Perante as discussoes, leituras e questionamentos realizados no GEPAE e no
GENTEE com relacdo aos processos formativos propiciados pelo ensino e diante das
informacdes obtidas na revisao de literatura e das minhas préprias indagacdes pessoais,
esta posto o problema desta pesquisa: 0 modo como o ensino de matematica, em especial
do eixo numeros e operacdes esta organizado nos anos iniciais do Ensino Fundamental
possibilita a formagdo do pensamento tedrico no educando?

Com isso, temos como objetivo investigar como o eixo nimeros e operagdes tem
sido trabalhado com os escolares do 1° ao 5° ano, a fim de compreender que tipo de
pensamento tem sido possivel formar nos educandos. Esta pesquisa é de cunho
bibliogréafico e documental, onde os cadernos de alunos foram nossa fonte de pesquisa.
Os cadernos escolhidos para anélise foram de alunos que tiveram maior frequéncia nas
aulas, isso porque teriamos acesso a maior quantidade de tarefas registradas no caderno.

Mesmo escolhendo o eixo numeros e operacdes para a analise, nao
desconsideramos a interdependéncia entre os eixos. E compreensivel, por nds, que haja
conteddos do eixo grandezas e medidas no trabalho com os conteudos do eixo nimeros e
operacdes, assim como o inverso, por exemplo. No entanto, para melhor organizarmos
nossa analise, focalizalizamos nos contetidos do eixo nimeros e operagoes.

Os dados citados anteriormente por Costa (2014), Mandarino (2004), Locatelli
(2015), Ferreira (2017), Prova Brasil, ANA, etc, ainda ndo foram suficientes para
compreendermos 0 que ocorre nas praticas pedagdgicas e que podem justificar as razdes
do baixo desempenho matematico dos escolares ao ingressarem nos anos finais do Ensino
Fundamental, em especial do eixo nimeros e operacdes, que € o foco deste trabalho.

Com o intuito de investigarmos como 0 ensino do eixo numeros e operagdes tem
sido desenvolvido com os escolares do 1° ao 5° ano, selecionamos como fonte de pesquisa
5 cadernos de uma escola publica do noroeste do Parana, sendo um caderno de cada ano

escolar (1° ao 5° ano). Acreditamos que o caderno do aluno é uma forma de registro do
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cotidiano escolar que nos possibilita compreender importantes acdes realizadas pelo
educando e pelo professor durante o processo de ensino e aprendizagem.

Outro fator que consideramos importante acentuar é que a proposta curricular do
municipio em anélise tem como base tedrica a Teoria Histérico-Cultural e a Pedagogia
Histdrico-Critica, correntes tedricas que concebem a educacdo como condicao
fundamental para o desenvolvimento humano.

Para responder ao objetivo proposto por essa pesquisa, 0 presente trabalho foi
dividido em quatro se¢des (incluindo a introducéo). Na secdo seguinte a introducéo,
apresentamos uma analise geral sobre os cadernos dos escolares, com o intuito de
problematizarmos a organizagdo do ensino de matematica, em especial o eixo nimero e
operacgdes desenvolvido do 1° ao 5° ano, focando na quantidade das tarefas e quais
conteddos foram priorizados no eixo nimeros e operagoes.

Na terceira secdo, nos respaldamos nos estudiosos da Teoria Historico-Cultural
para discutir os fundamentos da constituigéo e do desenvolvimento humano, dando énfase
ao papel da aprendizagem para o desenvolvimento psiquico, a fim de encontrarmos nos
pressupostos desta teoria possiveis modos de organizacdo do ensino que tenham como
direcdo a formacdo do pensamento tedrico do educando. Nos estudos do referencial
tedrico, nos dedicamos a compreender o0 modo de organizacao do ensino elaborado por
Davydov durante seus experimentos, com o objetivo de refletir sobre a a relagéo entre
ensino — a apropriacdo dos conhecimentos tedricos — e a formacdo do pensamento tedrico
no educando.

Na quarta secdo, retornamos a andlise dos cadernos dos alunos, a fim de
investigarmos as tarefas escolares do eixo nimeros e opera¢des de maneira mais
detalhada. Os principios do ensino estudados por Davydov, tanto da escola tradicional
guanto da escola desenvolvimental, de sua época, foram condutores para a analise das
tarefas escolas inseridas nos cadernos de alunos da nossa pesquisa.

Na anélise dos cadernos nos detivemos no contetdo e na forma de trabalho com
0s conceitos, destacando os conceitos, a sua forma de trabalho e as regularidades das
tarefas nos diferentes anos escolares. O intuito dessa anélise foi o de verificarmos o modo
de organizacéo do ensino e a dire¢do da formacgédo do pensamento do escolar-

Por meio da anélise do material, encontramos indicadores sobre o tempo dedicado
aos contetidos da matematica distribuidos mensalmente, o que nos possibilitou a criagdo
de um quadro geral das tarefas de matematica distribuidas por eixo e por anos escolares.

Realizamos um levantamento do tempo dedicado ao ensino do eixo nimeros e opera¢des
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e, assim, analisamos o que esses dados tém revelado sobre a organizacdo do ensino deste
eixo, em especial a relagdo entre conteudo, a forma e a dire¢do do ensino e a formacgéo do

pensamento do escolar.
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2. O ENSINO DE MATEMATICA ATUALMENTE

Nesta secdo tratamos do modo como o ensino de matematica tem ocorrido na
escola, sobretudo o ensino do eixo numeros e operacfes. A intencao foi visualizar um
panorama sobre o ensino deste eixo e também revelar o percurso da elabora¢do do
problema desta investigacao.

Para analisarmos 0 modo como o ensino de matematica tem ocorrido na escola
atualmente, em especial as tarefas escolares do eixo numeros e operagoes, utilizamos
como fonte de pesquisa as tarefas escolares contidas nos cadernos de alunos do 1° ao 5°
ano de uma escola publica do municipio do noroeste do estado do Parana.

Sendo a fonte desta pesquisa as “tarefas escolares”, torna-se importante esclarecer
sobre esse termo. As “tarefas escolares” constituem fontes de pesquisa das investigacoes
desenvolvidas por Locatelli (2015), Ferreira (2017) e Moraes e Vignoto (2013). Na leitura
desses trabalhos podemos definir que as “tarefas escolares” representam os registros das
acOes do professor no processo didatico constituido por intencdes e concepgoes de ensino,
como também as acbes do estudante, como sujeito no processo de aprendizagem, ou seja,
as tarefas escolares revelam as ag0es de ensino (professor) e as de aprendizagem (aluno).

As tarefas escolares possuem uma organizacdo didatica, tendo em seu conjunto
objetivos a serem atingidos, que como ja verificado por Locatelli (2015, p. 85) “[...]
explicitam as intenc@es, as concep¢des de ensino e 0s conceitos que sdo priorizados na
pratica pedagodgica [...]”. Acreditamos também que, por meio da analise das tarefas,
escolares serd possivel termos indicios da qualidade da aprendizagem e o tipo de
pensamento que essas tarefas tem o potencial de formar nos educandos. Assim, as tarefas
contidas nos cadernos dos escolares constituem uma fonte reveladora de como o ensino
e a aprendizagem tém sido desenvolvidos.

Os cadernos selecionados para a pesquisa pertencem a um municipio cuja
proposta curricular tem como fundamento tedrico-metodoldgico a Teoria Historico-
Cultural e a Pedagogia Histérico-Critica. Mesmo sendo teorias diferentes, ambas
possuem a mesma base tedrica, o Materialismo Historico-Dialético.

Esse dado é relevante por compreendermos que ao ter a Teoria Historico-Cultural
e a Pedagogia Historico-Critica como bases tedricas em sua proposta educacional, o
ensino deve, necessariamente, estar ancorado em Seus pressupostos tedricos

metodoldgicos. Um desses, considerado por nds o mais emblematico, é de que o ensino
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precisa ser adequadamente organizado para que o educando desenvolva formas mais
elaboradas de pensamento. E é justamente esse fato que nos instiga pensar: 0 modo como
0 ensino de matematica tem sido desenvolvido tem seguido os pressupostos da Teoria
Histdrico-Cultural e da Pedagogia Historico-Critica para possibilitar o desenvolvimento
de formas mais elaboradas do pensamento?

Sabemos que os cadernos escolhidos para a pesquisa constituem uma amostra da
préatica pedagdgica do ensino de matematica e ndo representam a sua totalidade. H&
diversas questdes internas da escola que o caderno ndo revela, como € o caso das
explicacOes verbais, das acGes que foram realizadas fora da sala de aula e que ndo foram
registradas no caderno, corre¢des realizadas na lousa, tarefas feitas no livro didatico, o
contexto em que foram realizadas, as discussdes sobre os conteudos, entre outras
situacbes. Porém, mesmo assim, destacamos que eles contém elementos que nos
possibilitam analisar como os contetidos das disciplinas tém sido trabalhados em sala de
aula.

Mendes e Chaquian (2009, p. 34), pesquisadores que utilizam os cadernos dos
alunos como fonte de pesquisa, ressaltam que, apesar de os cadernos “[..] nédo
constituirem elemento homogéneo da cultura escolar”, pois dependem do tipo de ensino,
da escola, do professor, eles podem ser reveladores da prética pedagdgica.

As tarefas escolares presentes nos cadernos mostram aspectos relevantes da
pratica pedagdgica, tais como acdes de ensino e de aprendizagem e 0s conteudos
priorizados durante 0 ano letivo. Gvirtz (1997), pesquisadora que também utiliza o

caderno como fonte de pesquisa, esclarece que

O caderno é um espaco de interacédo entre professor e aluno, uma arena
na qual se enfrentam cotidianamente os atores do processo de ensino-
aprendizagem e onde, portanto, é possivel vislumbrar os efeitos dessa
atividade: a tarefa escolar. A favor da elei¢do deste objeto se encontra
o fato de todos os dias, em quase todas as horas de aula, alunos e
professores levam a cabo um minucioso processo de escrituragéo cujos
ambitos de registro ndo podem desconsiderar o caderno e a lousa.
Assim, o caderno constitui um campo significativo para observar 0s
processos historicos e pedagogicos da denominada “vida cotidiana da

escola” [...] (GVIRTZ, 1997, p. 23-24, grifos nossos).

O caderno escolar, ao ser espaco de interacéo entre professor e aluno no processo
de ensino e aprendizagem, constitui-se uma ferramenta importante de pesquisa, ao revelar
elementos sobre a pratica pedagdgica. De acordo com Chartier (2007, p.13), como ja

discutido por Locatelli (2015), os cadernos dos alunos funcionam como “testemunhos
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insubstituiveis a respeito dos exercicios escolares, das praticas pedagogicas e do
desempenho dos alunos no contexto da sala de aula”, assim como ajudam a compreender
o funcionamento da escola, diferentemente do que permitem os textos oficiais ou pelos
discursos pedagogicos.

Considerando essas potencialidades dos cadernos escolares € que optamos por
essa fonte de pesquisa. Os cadernos desta pesquisa foram cedidos pelos professores e
direcdo da escola, ap6s a assinatura do termo de consentimento livre e esclarecido, no
final do ano letivo de 2016. Os nomes da escola e dos alunos ficaram em acervo para
analise e serdo mantidos em sigilo. Os critérios para a selecdo das fontes foram:

a) cadernos utilizados no periodo letivo de 2016;

b) um caderno de matemaética de cada ano escolar (1° ao 5° ano) do aluno que
manteve maior frequéncia nas aulas durante o ano letivo por ano escolar, para que assim
pudéssemos ter acesso a maioria das tarefas escolares desenvolvidas em sala de aula.

A seguir apresentamos, em duas partes, um panorama de como 0 ensino de
matematica tem sido desenvolvido. Na primeira parte da subsecdo relacionamos como o
ensino de matematica esta organizado, mostramos o total de dias que os professores
dedicaram a matematica e na segunda parte da subsecdo registramos, por meio de um
quadro, a distribuicdo das tarefas de matematica por eixos de conteldo e por anos

escolares.

2.1. Como o ensino de matematica esta organizado na escola?

Na analise das tarefas escolares presentes nos cadernos de alunos buscamos alguns
elementos para conhecermos o0 modo de trabalho com os contetdos de matematica, como
por exemplo: o tempo dedicado a eles (distribuidos durante os meses); as tarefas de
matematica distribuidas por eixo e por anos escolares e o tempo dedicado ao ensino do

eixo numeros e operacoes.

2.1.1. Dias dedicados aos conteiidos matematicos
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O levantamento dos dias destinados a matematica durante todo o ano letivo
traduziu quantas vezes os docentes trabalharam esta disciplina com registro no caderno,
ou seja, quantos dias durante cada més foram empregados para o ensino de contetdos
matematicos, evidenciando a sua importancia no contexto das outras areas de
conhecimento.

No quadro 1 esta exposta a quantidade de dias dedicados aos conteudos
matematicos durante o ano letivo, distribuidos por meses e anos escolares (quadro 1).
Para melhor visualizacdo dos dados, as turmas foram divididas por anos escolares, ou
seja, 1° ao 5° ano. A ultima coluna da tabela expde o total de dias que cada professor de
determinado ano escolar dedicou a matematica, lembrando que o ano letivo escolar é

composto por 200 (duzentos) dias.

Quadro 1: Dias dedicados aos contetidos matematicos distribuidos durante o ano letivo por meses
e ano escolar com registro no caderno.

Ano MESES DO ANO LETIVO DE 2016
escolar

FEV | MAR | ABR MAI | JUN | JUL | AGO | SET | OUT | NOV | DEZ | TOTAL
DE DIAS
1° ANO

02 02 01 04 17 13 17 16 05 09 03 | 89 | 445
%

2°ANO | 07 06 03 13 09 | 06 09 07 06 06 0 72| 36
%

3° ANO 0 03 03 04 02 02 07 01 02 03 0 27 | 13,5
%

4° ANO 08 09 05 09 05 05 07 04 03 07 03 | 65| 325
%

5° ANO 10 06 07 10 08 04 09 05 04 04 0 67 | 33,5

%

Fonte: Cadernos dos escolares do 1° ao 5°ano do Ensino Fundamental.®

Podemos verificar que o total de dias dedicados aos contetidos matematicos no 1°
e 2° anos escolares foram maiores que os outros anos devido, principalmente, ao trabalho
realizado com a sequéncia e ordem numérica.

Observamos que ha poucas tarefas escolares do 3° ano no caderno do aluno, o que
nos remete pensar que o professor pode ter trabalhado com os contetidos de alguma outra
forma, sem o registro no caderno, como na utilizagdo do livro didatico, por exemplo. Em
relacdo ao 4° e 5° anos, o total de dias em que os conteldos da matematica foram

desenvolvidos sdo praticamente 0os mesmos, representando aproximadamente 33% do

® Durante o més de julho houve o recesso escolar, assim como no més de dezembro, onde as férias escolares
coincidem com o fim do ano letivo. Portanto, nesses meses foram trabalhados pouco ou nenhum contetdo.
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total de dias, o que nos indica que os conteudos desta disciplina foram registrados pelos
alunos de uma a duas vezes por semana. O menor tempo dedicado aos contetdos da
matematica pode ser justificado pelo trabalho sistemético com outras &reas do
conhecimento, como por exemplo historia, geografia, ciéncias, etc.

Entretanto, apesar de termos menos de 50% do total de dias letivos destinados aos
contetdos matematicos, no quadro 2 veremos que a quantidade de tarefa escolar foi

consideravel.

2.1.2. Distribuicdo das tarefas de matematica por eixos de conteudo e por

anos escolares

Como mencionado anteriormente, sera exposto a seguir o total de tarefas escolares
em cada ano, assim como a divisdo dessas tarefas por eixos de conteldo. Na Proposta
Curricular do municipio em questdo, a area de matematica é constituida por quatro eixos,
como ja mencionamos: numeros e operacdes; grandezas e medidas; espaco e forma e
tratamento da informagé&o.

Para conhecer como o ensino de matematica é desenvolvido do 1° ao 5° ano do
Ensino Fundamental, consideramos importante analisar como as tarefas escolares estdo

distribuidas de acordo com os quatro eixos de contelido, como podemos ver a seguir:

Quadro 2: Distribuicdo das tarefas de matematica por eixos e por anos escolares.

Eixos do conhecimento matematico
NGmeros e | Grandezas Espaco | Tratamento (lj\lumerfos
Anoescolar | Fonte | Operacdes | e Medidas e da e tarefas
Forma | Informacdo | escolares
1° ANO Caderno 1 117 55 0 28 200
2° ANO Caderno 2 100 11 17 5 133
3° ANO Caderno 3 59 8 10 3 80
4° ANO Caderno 4 94 76 28 25 223
5° ANO Caderno 5 176 69 0 20 266
Total de Farefas por 544 291 55 81
eixo

Fonte: Cadernos dos escolares do 1° ao 5°ano do Ensino Fundamental.
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Na analise deste quadro observamos que a quantidade de tarefas escolares
realizadas no 1°, 4° e 5° anos foram superiores as do 2° e 3° anos. Com base nesses dados,
podemos verificar que em todos os anos escolares o eixo ‘numeros e operagdes’ foi o
mais trabalhado, o que reforca os dados apresentados no inicio deste trabalho com as
pesquisas realizadas por Locatelli (2015) e Ferreira (2017), as quais identificaram que em
todas as escolas pesquisadas por eles, foi dedicado maior quantidade de tempo as tarefas
do eixo numeros e operagdes, indicando que os conceitos aritméticos sdo considerados
como 0s mais importantes, o que também foi constatado na pesquisa de Mandarino
(2004), que verificou maior énfase de contetdo do eixo numeros e operacdes em relacao
aos demais eixos. A maior prevaléncia do eixo numeros e operacBes demonstra a
preocupacdo que os docentes tém com a formacdo do pensamento aritmético.

Dentre as tarefas escolares desenvolvidas pelos educandos do 1° e 2° anos
consideramos o cabecalho escolar como uma tarefa por estar ligado diretamente aos
contetidos da matematica, em especial aos conceitos de sequéncia e ordem numérica. No
1° ano escolar o cabegcalho foi realizado no caderno do aluno 150 vezes’ durante todo o
ano letivo e dentre as vezes em que o aluno registrou o cabecalho, foi feito 75 tarefas de

sequéncia e ordem numérica, como na figura 1:

Figura 1: Cabecalho do 1° ano escolar com a sequéncia numérica.

Fonte: caderno do 1° ano.

Apos a realizacdo do cabecalho, observamos que o aluno escreve a sequéncia
numerica e circula a quantidade total de meninos e de meninas dando uma ideia de

acrescentar e, posteriormente, circula o total de alunos presentes.

7 Esse total de registro néo representa a totalidade de dias letivos (200). Assim, inferimos que o cabecalho
foi registrado no caderno de outras disciplinas, tais como: Arte, Linguagem e Educacao Fisica, visto que o
cabecalho é uma acdo realizada em todos os dias letivos.
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Os dados nos mostram que, exceto o 3° ano, todos os outros tiveram mais de 100
tarefas escolares realizadas durante o ano de 2016, o que nos permitiu perceber que 0s
alunos tém acesso a diversas tarefas escolares e de eixos distintos. Notamos também a
maior prevaléncia, em todos os anos, do eixo numeros e operacées. Mesmo sendo um
conteddo importante na escola atualmente e ser dedicado mais tempo a esse eixo em
relagdo aos demais, os alunos ainda chegam ao 6° ano do Ensino Fundamental com
dificuldades nos contetdos béasicos (COSTA, 2014).

Diante desses dados, nos questionamos: se o eixo ‘nimeros e operagdes’ € 0 mais
trabalhado pelos professores e as tarefas escolares desenvolvidas pelos alunos séo em
quantidade consideravel, como pode ser verificado no quadro 2, o que tem ocorrido nas
praticas pedagogicas que ndo tém sido suficientes para desenvolver nos educandos as
bases matematicas, como afirmado pelos professores do 6° ano na pesquisa realizada por
Costa (2014)?

A principio, nossa hipdtese era de que os conceitos ndo estavam sendo trabalhados
com os alunos, por isso o baixo desempenho e a falta de base matemética dos educandos.
Entretanto, por meio dessa primeira aproximacdo com as tarefas escolares contidas nos
cadernos dos estudantes, verificamos que ndo é a falta (quantidade) de tarefas, mas a
forma como os conceitos séo trabalhados com os escolares.

Sendo assim, nos deteremos na andlise das tarefas, na relacdo forma e contetdo,
pois partimos do pressuposto de que 0 modo como as criancas se apropriam dos conceitos
e se desenvolvem psicologicamente estd articulado diretamente com o modo como o

ensino € desenvolvido. De acordo com Bogoyavlensky e Menchiskaya

[...] para descobrir o que no desenvolvimento do conhecimento
beneficia o desenvolvimento psiquico, é necessario conhecer como é
assimilado o material escolar, isto é, que operagdes de pensamento
usam (BOGOYAVLENSKY; MENCHISKAYA, 1991, p. 48, grifos do
autor).

Sabemos que o contetdo e a forma do ensino determinam o tipo de pensamento
gue permite desenvolver no educando, revelando a qualidade do ensino, isto é,
dependendo da forma de organizacdo do ensino e aqui esta a tarefa escolar, ocorre o
desenvolvimento de um determinado tipo de pensamento no aluno, a medida que o0s

conteudos do ensino sao apropriados pelo educando. Torna-se necessario reconhecer qual
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¢ a qualidade no desenvolvimento psiquico propiciado pelas tarefas escolares no
desenvolvimento de operagdes mentais.

A forma do trabalho docente na organizacdo das tarefas escolares tem
importancia crucial na assimilacdo dos contetidos pelos estudantes, assim como para seu
desenvolvimento psiquico. Para compreendermos melhor o impacto destas tarefas
escolares na formagdo do pensamento dos educandos, se fez necessario um estudo sobre
os diferentes tipos de pensamento e suas vias de desenvolvimento, cujo resultado esta

exposto na proxima secao.
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3. PRESSUPOSTOS DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL PARA A
ORGANIZACAO DO ENSINO

Nessa se¢do nos respaldamos nos pressupostos da Teoria Historico-Cultural, para
que pudéssemos dialogar sobre a constituicdo do homem como ser histérico e social e
assim compreendermos os fundamentos do desenvolvimento humano, dando énfase a
relacdo ensino e aprendizagem no desenvolvimento psiquico. Essa se¢do se justifica por
entendermos que o modo como € desenvolvido o ensino implica na formacgédo e na
qualidade do pensamento do sujeito.

Os estudos a respeito dos pressupostos da Teoria Historico-Cultural tornam-se
ainda mais necessarios por ser a teoria que embasa a proposta educacional do municipio
na qual esta situada a escola onde foram coletados os dados de campo desta investigacao,
para que mais adiante possamos analisar se a maneira como as tarefas escolares séo
propostas aos educandos tem sido estruturada de modo a dar condiges para o
desenvolvimento de formas mais elaboradas do pensamento.

Apds estudarmos a relacdo entre ensino, aprendizagem e desenvolvimento,
passamos a nos dedicar aos estudos sobre a constituicdo e estruturacdo da atividade de

estudo, de ensino e a formagdo do pensamento.

3.1. A constituicdo histérica e social do homem

O homem é um ser social e tudo que tem de humano nele esta imerso no seio da
cultura, submetido as leis sécio-histéricas. Mas nem sempre foi assim, o processo de
hominizacdo (filogénese) foi resultado de um longo periodo que se deu por meio da
passagem do homem a uma vida em sociedade organizada, tendo o trabalho como
atividade humana fundamental. Para Engels (1867), o trabalho € a condicao de toda a vida
humana.

De acordo com os estudos de Engel (1867, p. 1), os dados da paleantropologia®

nos oferece indicios sobre o processo de passagem da vida natural dos animais a vida

8 paleantropologia: estudo do homem primitivo.
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social dos homens que ocorreu ha milhares de anos atras, “[...] numa época, ainda ndo
estabelecida em definitivo”. Leontiev (2004) demarcou trés grandes estagios na historia
da hominizacdo, sendo o primeiro denominado de preparacgdo biolégica do homem, que
se configurou no final do periodo terciario e inicio do quaternario com os australopitecos.
Estes eram “cobertos por pelos, tinham barba, orelhas pontiagudas, viviam nas arvores e
formavam manadas” (ENGELS, 1876, p. 1). Esses animais levavam uma vida gregaria,
tinham posic&o vertical e possuiam utensilios rudimentares, mas suas necessidades ainda
eram estritamente bioldgicas.

O segundo estagio foi designado pela passagem ao homem, que vai desde o
pitecantropo até o homem de Neanderthal. As grandes marcas desse periodo foram a
fabricagcdo de instrumentos e as formas elementares de trabalho e de sociedade.
Entretanto, na vida desses primitivos prevaleciam as leis bioldgicas. Esse periodo marcou
intensas modificacbes anatdbmicas, em especial no cérebro e nos 6érgdos do sentido
(LEONTIEV, 2004). A atividade coletiva fez com que de alguma maneira, pela
necessidade de subsisténcia, os homens se comunicassem, formando assim os 6rgaos da
linguagem, aprendendo pouco a pouco a pronunciar sons articulados. Podemos destacar
a importancia do trabalho para a constituicdo do homem e para a origem da linguagem.
O trabalho em primeiro lugar e em seguida a palavra articulada, foram os dois estimulos
principais para a transformacéo do cérebro do macaco em cérebro humano (ENGELS,
1876).

E por altimo o terceiro estagio, o aparecimento do tipo de homem atual — 0 Homo
Sapiens, com o desenvolvimento anatdbmico e fisiologico do modo como estamos
atualmente. A evolucgdo biolégica do homem possibilitou a libertacdo das dependéncias
iniciais, que eram, exclusivamente, hereditarias. O homem passou a viver em sociedade
e ser guiado, também, pelas leis socio-histdricas, cujo desenvolvimento tornou o trabalho

com possibilidades ilimitadas. Segundo Engels (1876, p. 7)

Gracas a cooperacdo da mao, dos 6rgdos da linguagem e do cérebro,
ndo s6 em cada individuo, mas também na sociedade, os homens foram
aprendendo a executar operacfes cada vez mais complexas, a propor-
se e alcancgar objetivos cada vez mais elevados.

Essas operacdes mais complexas possibilitaram o trabalho coletivo, como também

0 uso e o fabrico de instrumentos e deram condi¢Ges para o aparecimento da consciéncia
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humana, etapa que marca uma forma superior de desenvolvimento psiquico. Sabemos que
o trabalho constituiu o préprio homem, como também criou sua consciéncia.

Luria (1991) destaca dois fatores para a transicdo da histéria natural dos animais
a histdria social dos homens que desempenharam mudancas radicais nas formas da
atividade psiquica e no surgimento da consciéncia, que sdo o trabalho social e 0 emprego
de instrumentos de trabalho, assim como o surgimento da linguagem. Diferentemente
dos animais, o0 homem tanto fabrica o instrumento de trabalho quanto atribui um
significado ao seu uso. A preparacdo ou fabricacdo de instrumento ndo é uma atividade
simples, como também ndo é determinada por motivo bioldgico imediato, mas incorpora
conhecimentos e operacdes a serem executada, adquirindo assim, carater de estrutura
complexa na organizacdo do pensamento. Eis aqui dois elementos importantes na
formacéo da consciéncia: a producdo do instrumento, que ocorre por meio da necessidade
material, como também a sua objetivacao, que € o conhecimento materializado no objeto.

Por meio do trabalho social e do emprego do instrumento de trabalho, pode-se
notar que a atividade consciente do homem néo é produto do seu desenvolvimento natural
e organico, mas resultado das condicdes socio-historicas possibilitadas no e pelo trabalho.

Luria (1991, p. 78, grifos do autor) destaca a linguagem como segunda forma de
atividade consciente do homem e a denomina como “um sistema de cddigos por meio dos
quais sdo designados os objetos do mundo exterior, suas acfes, qualidades, relagdes
entre eles, etc.”. Uma das funcBes fundamentais da linguagem é a nomeacéo de objetos
pela palavra, isto é, a representacdo do objeto material. Ao nomear 0s objetos, 0 homem
tem a possibilidade de lidar com eles, mesmo que estejam ausentes, pois basta o uso da
palavra que o0 nomeia para que a imagem dele se faga presente, permitindo ao sujeito
operar mentalmente com o objeto. Para Luria (1991, p. 17), o uso da linguagem
“ultrapassa os limites da percepg¢do sensorial imediata do mundo exterior”, possibilitando
ao sujeito a formacéo de conceitos abstratos.

Outra mudanca fundamental na atividade consciente possibilitada pela palavra é
a analise dos objetos, permitindo distinguir as suas propriedades essenciais e relaciona-
las a determinadas categorias, ou seja, a funcdo de abstracdo e generalizacéo.

Para Luria (1991, p. 20) a abstracdo ¢ a func@o de “discriminar o trago essencial
do objeto” e a generalizagéo ¢é “relacionar este objeto a certa categoria”. Para exemplificar
melhor, tomamos como exemplo diversos carros, com cores, marcas, tamanhos e
formatos distintos uns dos outros. A funcdo da abstracdo, como dito pelo autor, é a de

discriminar o traco essencial, no caso dos carros e a sua possibilidade de automobilidade.
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A generalizacdo, por sua vez, € a funcao de relacionar os carros a uma certa categoria, no
caso deste exemplo, seria 0 meio de transporte terrestre. Neste caso, 0 meio de transporte
terrestre se insere como uma categoria superior de classificagdo. Dependendo da palavra
designada, ela pode estar ligada a um sistema mais complexo e exigir operacdes também
mais complexas. Pode-se desse modo compreender que as funcbes de abstracdo e
generalizagédo sdo atos do pensamento e da linguagem.

Segundo Luria (1991, p. 20), “ao dominar a palavra, o homem domina
automaticamente um complexo sistema de associacdes e relagdes em que um dado objeto
se encontra e que se formou na histéria multissecular da humanidade”, portanto, a palavra
ndo apenas significa o objeto, mas também o inclui num sistema de relagcBes em que o
objeto se encontra.

Essa forma de pensamento fundamentalmente mais elevada tem uma importancia
especial, pois permite discriminar os elementos essenciais da realidade, categorizar 0s
objetos e fenbmenos para além da aparéncia imediata, sensorial e assim elaborar conceitos
abstratos e realizar concluses logicas (LURIA, 1991).

Outra mudanca fundamental na consciéncia humana pelo uso da palavra consiste
no fato de a linguagem ser instrumento de transmissdo de informacdes, possibilitando a
assimilacdo de todos os conhecimentos produzidos no decorrer da histéria social da
humanidade. O aparecimento da linguagem foi um grande salto no desenvolvimento das
capacidades humanas e, segundo Luria (1991, p. 81), “[...] a linguagem é realmente o
meio mais importante de desenvolvimento da consciéncia”.

Gragas ao trabalho social e coletivo (com emprego de instrumentos) e o
surgimento da linguagem, que provocaram mudancas radicais nas formas da atividade
psiquica do homem, pode-se destacar trés grandes tracos fundamentais na diferenciacao
do comportamento dos animais e da atividade consciente humana. O primeiro deles é de
que a atividade consciente do homem ndo esta ligada obrigatoriamente a motivos
biologicos, como nos animais. A atividade humana é movida por complexas
necessidades, que Luria (1991) denomina de ‘superiores’ ou ‘intelectuais’, isto &,
necessidades cognitivas, incentivando o homem a aquisi¢do de novos conhecimentos,
como por exemplo, a de comunicag&o e de ser Gtil & sociedade. Um dos grandes exemplos
apresentados por Luria para ilustrar esse primeiro traco da atividade consciente em que 0
homem né&o se sujeita as necessidades bioldgicas e chega, inclusive, a reprimi-las, é o fato

de 0 homem ser movido por razdes de patriotismo ao cobrir 0 seu corpo com fogo ou se
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lancar a morte sobre tanques de guerra. Isso demonstra independéncia do homem aos
motivos bioldgicos de sobrevivéncia (LURIA, 1991).

O segundo traco da atividade consciente consiste na possibilidade de o homem
refletir sobre as condicdes imediatas da realidade, penetrando mais profundamente nas
possiveis conexdes que possa existir sobre determinada situacdo ou fenémeno, ou seja, a
possibilidade de interpretar mais profundamente para além das condi¢Bes externas e
perceptiveis. Luria (1991) exemplifica esse segundo traco com um exemplo bem
interessante: mesmo o homem necessitando de dgua por estar com sede, ele nunca ira
beber a &gua envenenada existente em um po¢o, pois nao se orienta pelas leis imediatistas,
como os animais. O homem, diante dos seus conhecimentos mais profundos sobre a d&gua
do poco, sabera que ela podera mata-lo e, por isso, ela ndo serve para 0 seu consumo.

O ultimo traco mencionado pelo autor que difere a atividade consciente do homem
do comportamento animal esta no processo de transmissdo e assimilacdo dos
conhecimentos e habilidades produzidos pela histéria social ao longo de milénios e
apropriado no processo de aprendizagem a novas geracOes. Sabemos que o0s
conhecimentos e habilidades sdo produtos da historia da humanidade e que sdo
assimilados por meio da atividade do trabalho, meio pelo qual 0 homem se apropria das

riquezas do mundo (LURIA, 1991). Mas afinal, nesta perspectiva o que é o trabalho?

[...] o trabalho é um processo de que participam o homem e a natureza,
processo em que o ser humano, com sua propria agéo impulsiona, regula
e controla seu intercambio material com a natureza. Defronta-se com a
natureza como uma de suas forcas. PGe em movimento as forcas
naturais de seu corpo, bracos e pernas, cabeca e maos, a fim de
apropriar-se dos recursos da natureza, imprimindo-lhes forma util a
vida humana. Atuando assim sobre a natureza externa e modificando-
a, a0 mesmo tempo modifica sua propria natureza. Desenvolve as
potencialidades nela adormecidas e submete ao seu dominio o jogo das
forcas naturais. Nao se trata aqui das formas instintivas, animais, de
trabalho (MARX, 1999, p. 211, grifos nossos).

Esta citacdo de Marx marca a capacidade que o homem possui de produzir e se
adaptar a natureza para se constituir, rompendo com o estadgio animal puramente
bioldgico, se constituindo por meio das relages socio-histéricas. Torna-se importante
ressaltar que os homens, enquanto existirem, nunca deixardo de serem seres bioldgicos,
mas por meio desta atividade, que chamamaos de trabalho e que é intencional, os homens
abriram portas para a sua constituicio como ser social e historico, tornando-se

humanizados.
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Pelo trabalho, atividade criadora e produtiva, os homens adaptam a natureza para
si, modificando-a e transformando-a de acordo com suas necessidades, ou seja, criam
utensilios, objetos, instrumentos, habitacdes, vestimentas, entre outros, encarnando em
cada objeto material ou simbolico sua funcdo produzida historicamente.

O homem, ao estar imerso num mundo rodeado por objetos e fendBmenos que
foram criados pelas geragdes passadas, necessita se apropriar de tudo que foi produzido
pelo conjunto dos homens. Cada nova geracdo ainda tem a possibilidade de multiplicar e
aperfeicoar toda riqueza produzida pelo homem por meio do trabalho social (LEONTIEV,
2004). Este processo, denominado apropriacao, € essencial a vida humana, pois, é por
meio da apropriacdo dos objetos, fendmenos e signos que o0 homem pode desenvolver
suas faculdades psiquicas.

Ao se apropriar dos instrumentos fisicos e simbdlicos, o homem internaliza as
operacdes que neles estdo incorporadas e fixadas e, a0 mesmo tempo, desenvolve novas
aptiddes e funcBes superiores. O homem, por ser regido por leis socio-histdricas, deve
necessariamente entrar em relacdo com o mundo a sua volta, assim como com outros
individuos, apropriam das novas aptiddes e somente assim podera tornar a cultura humana

Orgdo da sua individualidade ou aptiddes proprias. Portanto,

[...] esta fora de questdo que a experiéncia individual de um homem,
por mais rica que seja, baste para produzir a formagdo de pensamento
I6gico ou matematico abstrato e sistemas conceituais correspondentes.
Seria preciso ndo uma vida, mas mil (LEONTIEV, 2004, p. 266, grifos
N0SS0S).

E por essa razdo que Leontiev afirma que o homem aprende a ser homem, ou seja,
nasce com potencial para torna-se humano, mas as aptiddes e caracteristicas humanas ndo
sdo transmitidas por heranca bioldgica e sim sdo frutos de um processo de apropriacdo da
cultura produzida pelas geracdes passadas. E preciso adquirir tudo que foi alcancado no
decurso da historia da sociedade humana para que o nivel de desenvolvimento alcancado
pela humanidade passe a fazer parte da individualidade de cada sujeito.

Torna-se importante destacar que o conhecimento ndo €& construido pelas
experiéncias imediatas de cada sujeito, mas é elaborado pelo conjunto dos homens e é
encarnado nas produgdes humanas, pois se fosse construido pelas experiéncias imediatas
e individuais ndo seria possivel ao homem, em uma vida, apropriar-se e vivenciar toda a
riqueza humana produzida (LEONTIEV, 2004).
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No entanto, as aquisi¢fes do desenvolvimento historico das aptidées humanas nao
sdo dadas ao sujeito, € necessario que cada individuo aprenda a atividade adequada com
essas aquisicdes e isso ocorre pelo processo de educacdo. A partir do momento em que a
humanidade foi progredindo, o homem necessitou de formas mais elaboradas para a

apropriacdo da cultura, nas palavras de Leontiev (2004, p.291)

Quanto mais progride a humanidade, mais rica é a pratica socio-
historica acumulada por ela, mais cresce o papel especifico da educacdo
e mais complexa é a sua tarefa [...].

Portanto, quanto mais avanca a humanidade, a funcdo da escola se complexifica,
na busca da formacdo do homem na sua totalidade, em vista ao desenvolvimento
multilateral dos individuos.

Vimos que foi por meio da atividade do trabalho, atividade produtiva e criadora,
qgue o homem rompeu com o estagio animal puramente biolégico e que seu
desenvolvimento se constitui na relacdo com a cultura, submetido pelas leis socio-
historicas. O homem ndo nasce dotado de saberes e conhecimentos, portanto, 0s
conhecimentos da humanidade que foram produzidos ao longo dos anos sO serdo
conhecimentos da proxima geracao se forem apropriados por eles.

Conforme a sociedade foi se complexificando, a educacdo assumiu um papel
fundamental na a formacdo dos homens e o desenvolvimento da cultura, é o que veremos
a seguir, na proxima subsecao, em que discutimos o papel da escola para a formagdo do

desenvolvimento psiquico dos sujeitos.

3.2. Os processos de ensino, aprendizagem e desenvolvimento

Quando a crianga ingressa na escola jA tem em si uma historia repleta de
aprendizagens. Mas ha uma diferenca substancial entre o tipo de conhecimento que foi
aprendido na sua vida cotidiana e o conhecimento aprendido durante o processo de
estudo, no caso das criangas no interior da escola.

Os conhecimentos cotidianos sdo adquiridos pelas experiéncias vivenciadas no
dia a dia, nos espacos onde o sujeito esta inserido, importantissimos para o seu

desenvolvimento. J& os conhecimentos aprendidos na escola sdo 0s denominados
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cientificos e € imprescindivel o ensino sistematizado para que o sujeito desenvolva formas
mais elaboradas do pensamento, modificando sua forma de agir, analisando e
generalizando sobre 0o mundo circundante. E indispensavel o papel que a escola
desempenha na formacéo do sujeito, uma vez que seu papel fundamental é criar condi¢des
para que os alunos se apropriem dos conceitos cientificos e assim eleve seu pensamento
a um nivel mais elaborado.

De acordo com Vigotski (2009), a aprendizagem é o que promove e dirige 0
desenvolvimento, pois, por meio da insercdo do sujeito na atividade humana ocorrem
aprendizados que ndo sdo espontaneos ou resultado de processos maturacionais. O grande
salto da teoria vigotskiana esta justamente nesse pressuposto, pois ao compreender que é
por meio da aprendizagem que ocorre o desenvolvimento, e o fato de aprender € o que
define as possibilidades de desenvolvimento humano.

Quando Vigotski (2009) explica a relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento,
observa-se que se trata de uma relagdo ndo mecénica. Ele diferencia dois conceitos para
explicar o desenvolvimento, o Nivel de Desenvolvimento Real (NDR) e a Zona de
Desenvolvimento Proximo (ZDP). O primeiro configura-se como o nivel de
desenvolvimento no qual o0 sujeito se encontra, ou seja, compreende as capacidades
intelectuais ja consolidadas. O ZDP refere-se aquele que o sujeito pode alcangar, caso
seja conduzido a ele, ou seja, compreende as capacidades intelectuais mais desenvolvidas
que aquelas ja consolidadas e que podem vir a se consolidar se esse desenvolvimento for
orientado, mediado.

Esses conceitos, NDR e ZDP, sdo importantes para compreendermaos 0S processos
de desenvolvimento da crianca e as possibilidades do ensino, pois a principal fungéo do
ensino € a de incidir na ZDP em cada sujeito, para mobilizar uma série de processos
internos de desenvolvimento.

A revelagéo desses processos internos de desenvolvimento dos escolares, como
mencionado por Vigotski (2009, p.104), “¢ uma tarefa de importancia primordial para as
analises psicologica e educacional”. Tais processos referem-se ao percurso de fungoes
gue se encontram em processo de desenvolvimento e que, posteriormente, se tornaréo
funcgdes ja consolidadas.

O grande avanco propiciado pelas teoriza¢®es de Vigotski, Luria e Leontiev esta
na compreensdo dos processos de desenvolvimento humano, o que representou também
avancos nas teorizagdes no campo da educacdo. A necessidade de estudar a formagédo dos

conceitos, mais especificamente os cientificos, torna-se necessaria por acreditarmos que
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a grande funcéo da escola é a de promover a assimilagdo dos conhecimentos da cultura
que foram construidos ao longo dos anos, como requisito para a formacdo de acOes
mentais mais complexas necessarias ao processo de humanizagéo.

Luria (1991) distingue dois tipos de conceitos - comuns e cientificos - que séo
diferentes tanto pela origem quanto pela estrutura logica. Os conceitos comuns estdo
ligados a experiéncia pratica e relagbes circunstanciais concretas, que ele denomina de
direto-figurada, representados pela imagem na situacdo pratica e geralmente formados na
crianca pré-escolar. Neste tipo de conceito, a crian¢a conhece muito bem o seu conteudo,
devido suas experiéncias vivenciadas, mas nao consegue formula-lo ou nomina-lo
verbalmente, pois ndo toma consciéncia dele.

Isso pode ser explicado com o exemplo de Vigotski (2009) quando ele fala do
conceito de irmdo, por exemplo, quando pergunta-se a uma crianga ‘o que € irmao?’, ela
responde que irmao é o Jodo, porque 0 Jodo € o seu irméo. A crianca sabe o que € irméo,
devido a referéncia material imediata, mas ndo consegue formula-lo verbalmente, pois
segundo o autor, “[...] a ateng@o nele contida estd sempre orientada para o objeto nele
representado e ndo para o proprio ato de pensar que o abarca” (VIGOTSKI, 2009, p. 263).

Ja o conceito cientifico, adquirido pelo processo de aprendizagem escolar, €
determinante nas operacdes l6gico-verbais e “se incorpora a consciéncia da crianga como
resultado da aprendizagem” (LURIA, 1991, p. 39). Nesse tipo de pensamento logico-
verbal, a definicdo do conceito passa a ser guiada por um sistema de categorias logicas e
de forma mais genérica.

Nessa mesma direcdo, Vigotski (2009) denomina tais conceitos de espontaneos e
cientificos. Para o autor, os conceitos espontaneos sdo formados com base em
propriedades perceptivas e contextuais, tendo uma relacdo direta com o objeto e
fendmenos. Na formacdo dos conceitos espontaneos, a atencdo ndo estd no ato do
pensamento que o abrange e sim na representacdo material, bastando a convivéncia social
para a ampliacédo do significado do conceito. Diferentemente dos conceitos espontaneos,
0s conceitos cientificos pertencem a um conjunto de relagBes consistentes e sistematicas,
sua apropriacdo se constitui de forma inversa a dos espontaneos, partindo primeiramente
do conceito para depois chegar ao objeto.

A apropriacdo dos conceitos cientificos ocorre, em especial, no meio escolar, num
processo sistematico de ensino e de instrucdo, tendo a participacéo efetiva do professor.

Esse tipo de conhecimento se adquire de forma desvinculada da experiéncia imediata, em
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momentos organizados sistematicamente, com a finalidade do processo de ensino e
aprendizagem.

De acordo com alguns resultados das pesquisas realizadas por Vigotski (2009, p.
247) sobre a formacao de conceito, a fraqueza dos conceitos espontaneos para o sujeito
estd na incapacidade de abstracdo, por se limitar a relacdo direta com 0 objeto ou
fendmeno. Assim como h& limitagBes nos conceitos espontdneos, nos conceitos
cientificos sua debilidade esta no puro verbalismo, tornando-se perigosa a assimilagéo
vazia para 0 sujeito. Por outro lado, o ponto forte dos conceitos cientificos esta na
“habilidade de usar arbitrariamente a ‘disposi¢ado de agir’”, tendo 0 sujeito consciéncia da
atividade ou da agéo.

As pesquisas realizadas por Vigotski (2009) revelam que 0s conceitos espontaneos
e cientificos realizam processos distintos em seu desenvolvimento, porém estdo inter-
relacionados em um movimento dialético de apropriacéo pelo sujeito.

Respaldado nos estudos de Vigotski sobre a formacdo de conceitos, Davidov e
Markova (1987), com um olhar especial para o ensino, demarcam a relevancia da escola
por cumprir um papel socialmente significativo para a formacéao do sujeito, ressaltando a
importancia dos conhecimentos tedricos para 0s escolares, pois por meio dos
conhecimentos tedricos o educando assimila “a relacdo tedrica que ha na realidade e que
permite levar em conta a logica das propriedades e as leis objetivas da realidade”
(DAVIDOV, MARKOVA, 1987, p. 196)

Davidov (1988, p. 158, grifos nossos) compreende por conhecimento tedrico a
“combinacdo unificada da abstracdo substantiva, generaliza¢cdo e conceito tedrico”,
como um conhecimento que tem como base o “minimo de apoio em imagens visuais, com
um maximo de construgdes expressas verbalmente” (DAVIDOV, 1988, p. 112). Para o
autor, a transmissao dos conhecimentos que ele denomina de substanciais ou abstrato-
tedricos sdo uma tarefa imprescindivel e desafiadora da escola.

O conhecimento teorico, préprio da instituicdo escolar, é contetdo central do
processo de ensino e aprendizagem e tem os conceitos cientificos como instrumento para
sua elaboragdo. Ainda de acordo com Davidov e Markova (1987), tendo como base a
comparacdo e diferenciacdo de diferentes de dois tipos de conhecimentos que tem o
potencial para a formacdo de diferentes formas de pensamento que sdo, como ja
discutimos brevemente, o0s empiricos e 0s tedricos. Relacionamos abaixo,

comparativamente, as duas formas de conhecimento descritas pelos autores acima:
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CONHECIMENTO EMPIRICO

CONHECIMENTO TEORICO

O conhecimento empirico se elabora por meio
da comparacdo dos objetos e representagdes
sobre eles, que permite separar as
propriedades iguais, comuns.

O conhecimento tedrico surge no processo de
andlise do papel e da funcdo de certa relacdo
entre as coisas dentro do sistema
desmembrado.

No processo de comparacdo ocorre a
separacdo da propriedade formalmente geral,
cujo conhecimento permite relacionar objetos
isolados a uma classe determinada,
independentemente de eles estarem ou n&o
vinculados entre si.

O processo de analise busca a relacéo real e
especial entre as coisas que ‘servem,
simultaneamente, como base genética de
outras manifestacbes do sistema’.  Essa
relagéo atua como forma geral ou essencial de
todo o produzido mentalmente.

O conhecimento empirico, apoiando-se nas
observacOes, reflete apenas as propriedades
externas dos objetos e, por isso, apoia-se
totalmente nas representagdes visuais.

O conhecimento tedrico, que surge sobre a
base da transformacdo dos objetos, reflete
suas relacBes e conexdes internas. Durante a
reproducdo do objeto em forma de
conhecimento tedrico, 0 pensamento sai dos
limites das representacGes sensoriais.

Formalmente, a propriedade geral e as
propriedades particulares dos objetos se
colocam num mesmo plano.

No conhecimento tedrico, se fixa a conexao
entre a relacdo geral e suas diferentes
manifestacbes, a conexdo do geral ao
particular.

O processo de concretizacdo  dos
conhecimentos  empiricos  consiste em
selecionar ilustracbes e exemplos que se
encaixam na classe correspondente dos
objetos.

A concretizagdo dos conhecimentos teoricos
consiste na deducdo e explicacdo das
manifestacBes particulares do sistema a partir
de seu fundamento universal.

O meio indispensavel para fixar o
conhecimento empirico é a palavra-termo.

Os conhecimentos tedricos se expressam,
sobretudo, nos procedimentos mentais da
atividade mental e logo em diferentes sistemas
simbolicos e de signos, em particular as
linguagens natural e artificial [...].

(DAVIDOV; MARKOVA, 1987, p. 178, traducdo nossa).

Diante desses distintos modos de conhecimento que tem o potencial para a

formacgéo do pensamento do educando, torna-se importante esclarecer que de acordo com

Rosa, Moraes e Cedro (2016), respaldados nas ideias de Davydov (1982),

[...] o conhecimento tedrico constitui 0 objetivo principal da atividade
de ensino, pois é por meio de sua aquisicdo que se estrutura a formacéo
do pensamento tedrico e por consequéncia, o desenvolvimento psiquico
da crianca (ROSA; MORAES; CEDRO, 2016, p. 87)

Ao apreender os conhecimentos cientificos, o sujeito toma consciéncia desse

conhecimento de modo que organize o pensamento para alem de situacdes particulares.

Assim, para o sujeito tomar consciéncia é preciso estar em atividade.

Leontiev compreende

Por atividade,
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[...] os processos que sdo psicologicamente caracterizados pelo fato de
aquilo para que tendem no seu conjunto (o seu objeto) coincidir sempre
com o elemento objetivo que incita o paciente a uma dada atividade,
isto €, com o motivo (LEONTIEV, 2004, p. 315).

De acordo com Moura et al. (2016, p. 108) “as agdes do professor na organizagao
do ensino devem criar, no estudante, a necessidade do conceito, fazendo coincidir os
motivos da atividade com os motivos de estudo”. Os motivos sdo determinados pelo
sentido pessoal que tem para a crianga a tarefa dada, ou a situacdo dada. Para deixar mais
clara a relacdo entre necessidade, motivo e atividade, termos muito bem desenvolvidos
pela Teoria da Atividade, utilizaremos o proprio exemplo trazido por Leontiev (2004). A
necessidade da apropriacdo do conceito € o fator desencadeador de uma atividade, sendo
0 que motivara o individuo e que o incitara a realizar determinadas acdes para resolver a
atividade.

Um estudante, ao se preparar para um exame, I& um livro de histéria. Leontiev nos
instiga com o seguinte questionamento: serd que essa leitura pode ser compreendida como
atividade? O autor esclarece que ndo é possivel responder diretamente essa questao sem
antes saber 0 que representa para o estudante essa leitura, ou seja, 0 motivo dessa acao.
Leontiev supde, entdo, que o estudante recebe a visita de um colega que informa que
aquele livro ndo é necessario para realizar o exame. O estudante encontra-se com algumas
possibilidades: deixar de ler o livro, abandona-lo ou continuar a leitura do livro.

Na situacdo em que, rapidamente, ha o abandono do livro, esta claro que o motivo
que incitava a leitura ndo era o seu conteldo e sim tirar boa nota no exame. E nessa
situacgdo, o fim da leitura ndo coincide com o que levava o aluno a ler. Nesse caso, a leitura
néo coincidia com o objetivo efetivo da atividade de estudo, que deveria ser apropriar-se
dos conhecimentos, mas sim uma acao para ser aprovado no exame, pois tirar boa nota
era 0 que mobilizava a acdo da leitura.

No outro caso, continuar a leitura do livro pode ser considerada uma atividade,
pois nesse caso o contetdo do livro € o que mobiliza a acdo do estudante (a leitura do
livro), isto €, 0 motivo ndo coincide com a agéo.

Para Leontiev (2004, p. 316) agdo é “um processo cujo motivo ndo coincide com
0 seu objeto (isto €, com aquilo que visa), pois pertence a atividade em que entra a acao
considerada”. No primeiro caso, por exemplo, ler o livro ¢ uma a¢do para se sair bem no

exame e o conteido do livro ndo é o motivo em si. Nesse caso, podemos dizer que o
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objetivo da acdo ndo leva o sujeito a agir, pois ele se conscientiza dela na relacdo com a
atividade. E no segundo caso, a leitura do livro de historia fazia sentido para o sujeito,
porque ele tinha consciéncia do motivo da a¢do, em que a agdo mantinha relagdo com a
atividade.

Ainda de acordo com esse autor, ha uma relacdo particular entre a atividade e a
acdo, que é realizada pelo motivo da atividade: uma acdo pode se transformar em
atividade com o deslocamento do motivo (LEONTIEV, 2004). Vamos a um exemplo -
no mestrado temos que cumprir cinco disciplinas obrigatorias, mas dentre as
possibilidades oferecidas apenas quatro sdo interessantes, tendo em vista a pesquisa que
viso realizar. Porém, como tenho que cumprir cinco disciplinas, escolho uma
aleatoriamente e a realizo apenas em razdo da obrigatoriedade. Portanto, fazer a disciplina
¢ apenas uma ac¢do, nao uma atividade, 0 motivo que leva a acdo neste caso € cumprir a
quantidade de disciplinas obrigatorias, que Leontiev chama de ‘motivos apenas
compreendidos’.

Entretanto, no decorrer da disciplina me envolvo com o contetdo dado e consigo
fazer intensas relacdes entre ele e meu objeto de estudo. Nesse movimento, os motivos
que eram apenas compreendidos, transformam-se no que Leontiev chama de ‘motivos
que agem realmente’ ou ‘motivos eficazes’, ou seja, os motivos modificaram. Mas como
ocorre essa mudanca de motivo? Para Leontiev (2004, p. 320), a resposta é simples - “em
certas condicdes o resultado da acdo conta mais que o motivo que realmente suscita a
acao”. Neste caso, 0 motivo que antes era apenas cumprir os créditos necessarios, agora
se transformou em algo significativo na aprendizagem, ocorrendo uma nova objetivacéo
das minhas necessidades.

Outro elemento importante na teoria da atividade para compreendermos o
processo de ensino e aprendizagem € a operacdo, que nas palavras do autor € “modo de
execucdo de uma a¢do” (LEONTIEV, 2004, p. 322), ou seja, a operagdo € 0 conteldo
indispensavel da acdo e pode ser realizada de diferentes modos para uma mesma acéo,
como no exemplo trazido pelo autor na memorizagdo de um poema. A agdo de memorizar
um poema pode ser realizada de diferentes modos, por diferentes operagdes. Posso, por
exemplo, grifar o poema, fazer pequenos lembretes em forma de desenhos, decora-lo por
trechos, entre outras formas possiveis.

Leontiev (2004, p. 304) entdo questiona: “como ¢ que uma ac¢ao se transforma em
operacao e por consequéncia, em habilidade e em habitos?”. Para que isso ocorra, 0 autor

salienta
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[...] devemos dar-lhes um fim novo no qual a agdo considerada se torne
0 meio de execucao de uma outra acdo. Por outras palavras, 0 que era o
fim da primeira ac¢do deve transformar-se huma das condicdes da acdo
requerida pelo novo fim (LEONTIEV, 2004, p. 304).

A transformacdo da acdo em operacdo é muito bem exemplificada no exemplo

sobre aritmética, no caso para opera¢des mentais que

[...] a adicdo pode ser uma ag¢do ou uma operacao. Com efeito, a crianca
aprende primeiro a adicdo como uma acao determinada, em que 0 meio,
isto €, a operacdo, € a adjuncdo unidade por unidade. Depois tem de
resolver problemas cujas condigdes exigem que se efetue a adigdo de
grandezas (para saber tal coisa, deve-se adicionar tais e tais grandezas).
Neste caso, a agdo mental da crian¢a ja ndo € a adicao, mas a resolucéo
do problema: a adi¢do torna-se entdo uma operagao e deve, portanto,
tomar a forma de uma préatica suficientemente elaborada e automatizada
(LEONTIEV, 2004, p. 306).

Neste exemplo, Leontiev (2004, p. 306) destaca que a transformacdo da agdo em
operagao consiste num processo de desenvolvimento, pois um “nivel de desenvolvimento
suficientemente elevado das operacGes permite a passagem a execucdo de acdes mais
complexas, que podem, por sua vez, fazer aparecer novas operacgdes susceptiveis de levar
a novas agoes, etc”, isso significa dizer que, no processo de ensino, a atengdo deve se
voltar para a nova acdo em que a operacdo faz parte, até que essa se torne dominio do
préprio sujeito e novas acbes sejam motivadas, mas agora de carater mais complexo,
como no exemplo exposto da aritmética.

Além destes conceitos essenciais, se torna importante discutir sobre o
desenvolvimento do psiquismo na crianca, para compreendermos seu processo de
desenvolvimento, pois, como alerta Leontiev (2004), o lugar que cada criangca ocupa
objetivamente no sistema de relagdes sociais muda circunstancialmente. A mudanca do
lugar ocupado pela crianca pode ser verificada no percurso de seu desenvolvimento, onde
havera momentos em que determinadas atividades serdo mais significativas para seu
desenvolvimento que outras.

Leontiev (2004) denomina essa atividade que é mais significativa em
determinados momentos da vida da crianca e que tem influéncia substancial nos processos
psiquicos, como atividade dominante, que ecle define como “[...] aquela cujo

desenvolvimento condiciona as principais mudancgas nos processos psiquicos da crianca
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e as particularidades psicologicas da sua personalidade, num dado estagio do seu
desenvolvimento” (LEONTIEV, 2004, p. 293).

A atividade dominante ndo esta relacionada a atividade que o sujeito realiza com
mais frequéncia ou a quantidade com que é realizada, mas a influéncia que tem sobre o
desenvolvimento psicologico. Outro elemento importante da atividade dominante é a
interferéncia que as condicBes historicas concretas exercem tanto sobre o conteudo

concreto de cada estagio, quanto no percurso de desenvolvimento do psiquismo. Assim,

[...] ndo é a idade da crianca que determina, enquanto tal, o contetdo do
estagio de desenvolvimento, mas, pelo contrario, a idade da passagem
de um estadio a outro que depende do seu contelido e que muda com as
condicdes socio-historicas (LEONTIEV, 2004, p. 294).

Mesmo compreendido que néo € a idade ou questbes bioldgicas que determinam
0 estagio de desenvolvimento do sujeito, Leontiev (2004) divide cada estagio e elenca
determinados periodos, como no caso da atividade do jogo, que se passa por volta de 3 a
5 anos, em gue os processos de desenvolvimento cognitivo das criancas se desenvolvem
com maior qualidade por meio das atividades ludicas, como no caso da imaginagéo e o
autodominio da sua conduta, em que as criangas reproduzem as normas e comportamentos
sociais pelas atividades de faz de conta e jogo de papéis.

A entrada da crian¢a aos 6 anos na escola marca substancialmente uma nova etapa
no seu desenvolvimento, que é marcada por um novo tipo de atividade que Leontiev
(2004) denominou de atividade de estudo. A predominancia da atividade de estudo nesse
estagio de desenvolvimento ndo significa que ndo ha atividade ladica nesse momento,
mas que ela ocupa lugar secundario. Claro que essa mudanca de atividade ndo é mecanica,
da mesma forma que a necessidade de realizar acOes ligadas ao estudo e a apropriacéo
dos conhecimentos tedricos também ndo surge imediatamente. De acordo com Davidov
(1988, p. 177)

As premissas para que surja a necessidade de estudar se originam no
pré-escolar de maior idade no processo de desenvolvimento do jogo de
papéis, no qual se formam intensivamente a imaginacéo e sua funcéo
simbdlica. O cumprimento por parte do pequeno, de regras
suficientemente complicadas, pressupBe a presenca, junto com a
imaginacdo e a fungdo simbolica, de diversos conhecimentos sobre o
mundo circundante dos adultos e também a capacidade para orientar-
se, tendo em conta seu contetido. O jogo tematico de papéis favorece o
surgimento, na crianca, de interesses cognoscitivos, no entanto, ndo 0s
podem satisfazer plenamente. Devido a isso, os pré-escolares se
esforcam por satisfazer seus interesses cognoscitivos mediante a
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comunicacdo com os adultos, as observacdes sobre 0 mundo que os
rodeia, extraindo diferentes conhecimeqtos dos livros, revistas e das
imagens que estdo ao seu alcance (DAVIDOV, 1988, p. 177, traducéo
nossa).

Diante desses interesses cognoscitivos, 0 escolar comeca a necessitar de novas
fontes de conhecimento que sdo mais amplas do que as atividades lidicas ou o que a
cotidianidade oferece. O ingresso na escola possibilita dar condigfes ao estudante de
ocupar uma nova posicao, a da atividade de estudo, que segundo o autor é “socialmente
significativa, oferecendo um rico material para satisfazer seus interesses cognoscitivos”
(DAVIDOV, 1988, p. 178, traducéo nossa). Esses interesses cognoscitivos mencionados
pelo autor agem como premissas psicoldgicas para que surja, no estudando, a necessidade
de assimilar conhecimentos tedricos.

Claro que, no comec¢o da vida escolar do estudante, ele ndo experimenta a
necessidade de conhecimento tedrico, “como base psicoldgica da atividade de estudo”
(DAVIDOV, 1988, p. 178, traducéo nossa), mas ela surge no processo de assimilago
real dos conhecimentos tedricos elementares, de acdes de estudo mais simples, com a
mediacdo do professor.

Assim como na atividade ladica, em que a crianca desenvolve processos
cognitivos, a imaginagdo e o autocontrole da conduta, como foi dito anteriormente, a
atividade de estudo também proporciona desenvolvimento a crianca, como € o0 caso do
raciocinio abstrato e formas mais elaboradas do pensamento. E neste momento que, mais

intensamente, surge na crianga a consciéncia de suas a¢fes, como também

[...] comeca a assimilar os rudimentos das formas mais desenvolvidas
da consciéncia social, ou seja, a ciéncia, a arte, a moral, o direito, que
estdo ligados com a consciéncia e 0 pensamento tedrico das pessoas
(DAVIDOV, 1988, p. 158)

Compreender esses conceitos (necessidade, motivo, acdo, operacdo, atividade
dominante) se torna essencial para pensarmos sobre processo de organizagédo do ensino,
em especial porque nos faz refletir sobre o atual modo como o ensino esta organizado,
como vimos na sec¢do anterior. Para a proxima subsecdo nos dedicaremos aos estudos
sobre os principios do ensino na perspectiva do ensino desenvolvimental, pautado nos

pressupostos da Teoria Historico-Cultural.
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3.3. Principios para o ensino que desenvolve

Nas subsecdes anteriores, tratamos da constituicdo do homem como ser historico
e social, sobre os fundamentos do desenvolvimento humano e sua relagéo entre ensino,
aprendizagem e desenvolvimento psiquico. Esses pressupostos sdo essenciais para
compreendermos que o desenvolvimento psiquico do individuo se consolida em um
processo de natureza historico-cultural.

Dependendo do modo do ensino na escola, isso definira o tipo de pensamento que
se visa formar no educando e que, por sua vez, projetara o tipo de homem que sera
formado pelo sistema de ensino.

No entanto, hd uma questdo central na definicdo dos contornos da educacédo
escolar para o desenvolvimento do educando, que sdo 0s principios que regem o ensino e
o sistema educacional. Davydov, em seus estudos, verificou os principios da educacdo de
sua época, destacando as finalidades da educacdo naquele tempo, o tipo de pensamento
gue a escola formava, assim como 0s objetivos e conteldo.

Neste estudo, Davidov (1987) constatou que 0 modelo de escola que vigorava na
sua época era 0 da escola tradicional e que o termo escola tradicional constitui como

sendo

[...] um sistema relativamente Unico de educagdo europeia, que, em
primeiro lugar, formou-se no periodo de nascimento e florescimento da
producdo capitalista ao qual serviu; em segundo lugar, foi
fundamentado nos trabalhos de Y. Comenius, |. Pestalozzi, A.
Diesterweg, K. Ushinski, além de outros destacados pedagogos desse
periodo; e, em terceiro lugar, conservou até agora seus principios
iniciais como base para a selecdo do conteido e os métodos de ensino
escolar atual (DAVIDOV, 1987, p. 143, tradugéo nossa).

Este modelo de escola e de formacdo humana, para Davydov, ja ndo responde as
exigéncias “da revolugio técnico-cientifica de nossos dias™® (DAVIDOV, 1987, p. 143,

traducéo nossa).

% «“Os documentos do partido e do governo soviéticos sobre a reforma escolar tém formulado um programa
a longo prazo e cientificamente fundamentado para a melhoria da educagdo publica destinada a oferecer as
geracGes mais jovens um ensino e educacgdo que considere a0 maximo as novas condi¢Oes sociais. Tudo
isto ‘exige do jovem que estad comegando sua vida autbnoma... uma educagdo muito mais moderna, um alto
grau de desenvolvimento intelectual e fisico’, ... e uma atitude consciente e criadora em relacdo ao
trabalho.” (DAVIDOV, 1988, p. 50, tradug&o nossa).
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Juntamente com 0 GENTEE/UEM?, construimos um quadro geral dos principios
didaticos da escola tradicional que vigorava na epoca e 0s possiveis principios do ensino
para a escola do futuro préximo, como denominado por Davydov.

Esse termo ‘escola do futuro proximo’, muito utilizado por Davydov, diz respeito
a escola defendida por ele que tem um carater que desenvolve, pautado nos principios da
Teoria Histérico-Cultural. Portanto, substituiremos ‘escola do futuro proximo’ por
‘escola desenvolvimental’, por compreendermos que 0 momento vivido pelo autor j& ndo
esta mais no futuro, como por ele pesquisado e a ser alcangado.

Nesse quadro geral, elencamos as finalidades ou tarefa social da escola, o tipo de
formacdo humana, o tipo de pensamento, 0s objetivos, os contetdos e os principios do
ensino desses dois modelos de escola, ou seja, 0 que se tinha e esse novo modelo de escola

que Davydov defende.

Quadro 3: Principios didaticos da escola tradicional e dos possiveis principios da escola
desenvolvimental

Escola Tradicional Escola desenvolvimental

Finalidade ° Preparar as Criangas para a o Personalidade: Atltude criativa do
atividade laboral na qualidade de homem (p.150);

ou forca de trabalho mais ou menos | ® Os ~ escolares devem  passar
tarefa qualificada  ou  para a paulatinamente_ e a seu devido
social aprendizagem profissional em tempo das acOes objetais a sua
especialidades ~  relativamente realizacdo no plano mental (p.154);
simples (p.144) e FEducagdo que desenvolve as

e Inculcagao de conhecimentos e maximas capacidades humanas;
habilidades para ter posto de | ® Desenvolvimento do pensamento
trabalho na produgdo industrial teorico por meio da apropriacdo

(p. 143). dos conceitos cientificos.

450 | * Desenvolvimento unilateral | ®  Desenvolvimento multilateral;

FF?JQZE? (p.143), parcial e Personalidade multilateral com

atitude criativa (p.154);
e Homem em sua totalidade.

e Empirico racionalista discursivo | ®¢ Pensamento  tedrico  como

proprio da pratica do homem; capacid?%ed importante  da

e Com carater classificador, gersona II %e il | criativa

Tipo de cataloguizador e assegura a esenvolvida multilateralmente (p.
ensamento orientacdo da pessoa no sistema 154); - o

P de conhecimentos ja acumulados | ®  Orientacao para assimilar o espirito

e tragos externos de objetos e autentico da  ciéncia

fendmenos isolados da natureza e contemporanea e 0s principios de

sociedade (p.144); uma relacdo criativa, ativa e de

e Orientagio indispensavel para profundo contetdo em direcdo a

afazeres cotidianos, durante o realidade (p. 144);

cumprimento de acoes laborais | ® Generalizacdo se apoia na analise
rotineiras (p.144); da relacdo essencial do sistema

estudado, na esséncia do conceito.

10 Texto: DAVIDOV, V. V. Andlisis de los principios didéacticos de la escuela tradicional e posibles
principios de la ensefianza em el futuro préximo. In: SHUARE, M. La Psicologia evolutiva e pedagdgica
em la URSS: Antologia. Moscu: Progreso, 1987, p. 143-155.
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Generalizacdo se apoia na
comparagdo de coisas, nas
relacdes externas dos objetos.

Preparagdo para a manutencéo da
ordem social wgente, isto €, para
[

e Preparagdo de um novo homem
com a aplicacdo multilateral de

0 trabalho a m de sup“r 0 novos pI‘InCipIOS pS|COd|dé,t|COS
ObjetiVO mercado com mao_de_obra pal'a fOI’maI’ 0 pensamento teodrico.
(p.144); (p.152); i -

e Dar 2 massa principal da|® Pensamento cientifico, tedrico ou
populacdo uma alfabetizacéo nas palavras de Hegel, pensamento
elementar e preparar as criancas racional-dialético (p. 149)
para a atividade laboral (p.144);

e Objetivos ndo ultrapassavam os
limites da escola priméria
correspondente a  producéo
industrial (p.144);

e Esgotamento da formacdo do
homem criativo (p.145).

e Utilitario-empirico; e Objetal —dialético;

° Foca no gue @ acessivel e | ® ClentIfICO-TeOH_COZ ClentIfICO e!n
quantitativo; sua  verdadeira  significagdo

e Nio diferencia o cientifico do dialética (p.149); _
espontaneo (p.144); e Leisde projecdo (p.149);

e Em primeiro lugar, todo|® Exame das condicOes de origem

Contetido conhecimento se apresenta em dos conceitos; _
forma de abstracées verbais | ® Assimilagdo dos conhecimentos de
claras e sucessivamente carater geral e abstrato; o
implantadas; e Estudo das fontes objetais-

e Em segundo lugar, cada materiais, descobrir a conex&o
abstracio verbal “deve ser eneticamente inicial, geral, que
correlacionada pela crianga com etermina o conteu_do e a estrutura
uma imagem sensorial do campo de conceitos dados;
completamente  definida e | ® Reproducdo desta conexdo em
precisa. A referéncia a modelos  objetais, graficos ou
“exemplos concretos” e as simbolos especiais;
ilustracGes sdo, outra vez, o | e Revelacdo no material de estudo,
procedimento mais geral para reproducéo nos modelos a conexao
verificar o grau de compreensao essencial do objeto e estudo de suas
do conhecimento (p. 148); propriedades; o

e O principio do carater cientifico | ¢ Passagem das acgOes objetais a
s0 se declara. (p.149). realizagdo no plano mental.

Do carater sucessivo da | Principio do _ carater _cientifico:

aprendizagem: nos  niveis/anos | formacdo nas criancas desde pequenas

médios se complica o conteddo, se | as bases do pensamento teorico;

aumhent_a 0 vo[umed q dos | ¢ Em todo ensino devera conservar-
conhecimentos que Sao dados as se a vinculagdo e a “sucessdao” dos
criangas (p. 146); _ conhecimentos, mas se devera

e Essas mudancas sdo descritas so tratar de uma ligagao entre estagios
como quantitativas. (p. 146); qualitativamente ~ diferentes ~ do

e A ideia de semelhante sucessao ensino, diferentes tanto pelo
leva a indiferenciacdo entre os contetido como pelos
conceitos cientificos e procedimentos utilizados para se
cotidianos, &  aproximagdo fazer chegar esse conteudo as
exagerada (mistura) entre a criangas (p. 150);

S atitude propriamente cientifica e | ¢ A quantidade deve ser substituida
Principios a cotidiana ante as coisas (p. pela qualidade (p.150);

Da

146).
acessibilidade:  parte  de

requerimentos sociais, que
predeterminaram o nivel das
exigéncias com respeito as criangas
de idade escolar: o da educacdo
empirico-utilitiria e do pensamento
empirico-classificador (p. 147);

e Significagdo  dialética, como
procedimento de reflexo mental da
realidade por meio da ascensdo do
abstrato ao concreto (p.149).

Educacdo  que  desenvolve: o
descobrimento das leis da educacao que
exercem uma influéncia sobre o
desenvolvimento (p.151) e das fontes
da vida pratica e espiritual, que
alimentam a atividade criativa do
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e O ensino utiliza unicamente as | homem e que se constituem a base do
possibilidades j& formadas e | desenvolvimento multilateral de suas
presentes na crianca. Em cada | capacidades (p.145);
caso se pode limitar tanto 0| e O principio da acessibilidade deve
conteudo do ensino como as|  ser substituido pelo principio da
exigenCias dapaesegntao[asl a educaco que desenvolve.
Slr)'fens(é?ltegp (epn 16 27)0 o nivelTeal | atividade de estudo: como fonte, meio

; LT .| e forma de estruturacdo, conservagéo e

Do carater_consciente_do_ensino: | tjlizacsio dos conhecimentos (p.151);

Todo conhecimento se apresenta em . .

forma de abstracdes verbais claras e | ® O ‘cardter consciente” pode ser

sucessivamente 0 relatério verdadeiramente realizado somente

apresentado ao professor é a forma se 0s escolares ndo recebem
mais geral de verificacdo dos conhecimentos ja prontos, se eles
conhecimentos (p. 148); ngsg?se;?\{e'??l)é}s condigdes de

e Cada abstracdo verbal deve ser Resulta do-g OE' “’CO Hhecimentos”
ﬁ%gelacm?ﬁ%aggr%la crlasnegr?sgﬁg? adquiridos refletem, em esséncia, as
completamente  definida e qualidades internas dos objetos e
precisa; garantem que o individuo se oriente por

e Constitui-se como um dos | €les. durante a solucdo de tarefas
mecanismos  internos do | Praticas (p.152);
pensamento empirico- | ® Principio  visual  deve  ser
classificador (p.148); substituido pelo principio de

e Separagio entre 0s carater objetal (p.152) - Principio
conhecimentos e seu emprego da atividade.

(p-148); _ Carater Objetal: (vai para além do

e Sensualismo _unilateral, | aparente, na esséncia);

”°T5'r1‘a|'5m0' assoclacionismo | 4 A passagem do geral ao particular
(51, (p-152);

Do carater visual, direto ou intuitivo | « O contetdo geral de certo conceito

do ensino (p.145): como base para a ulterior

e A passagem do “particular para o identificacéo de suas manifestacoes
geral” (p.152); particulares (p.152); _

e Com todo seu contetido e todos | ® Geral: a conexdo geneticamente
seus métodos de ensino projeta inicial do sistema estudado (p.152);
exclusivamente a formacgao, nas | ® Generalizagdo tedrica: analise da
criangas, do pensamento relagdo essencial do sistema
empirico (p. 149); estudado e sua funcdo dentro do

e Orientagdo unilateral em direcéo sistema (p. 149). Analise de dados,
ao pensamento empirico; separacao das conexoes essenciais

o Generalizagdo: se apoia na (p-154).
comparagao de coisas
formalmente iguais (p. 148).

Fonte: Producéo coletiva do GENTEE — UEM (2016), do texto de Davidov (1987, p. 143 — 155).

Vimos por meio desse quadro que na escola tradicional a formacdo para a
educacdo em massa, aos filhos dos trabalhadores, se baseava em conhecimentos e
habilidades necessarias ao trabalho simplificado, isto é, o saber escrever, contar, ler e ter
ideias elementares sobre o meio circundante (DAVIDOV, 1987). A tarefa social da escola
tradicional, como observado, corresponde ao conteudo utilitario-empirico possibilitado
pela escola primaria, oferecendo a populagao “uma alfabetizagdo elementar e preparagdo
das criancas para a atividade de trabalho” (DAVIDOV, 1987, p. 144, tradug&o nossa).

Além dos conhecimentos e habilidades que a escola tradicional ditava, ela também

projetava nos sujeitos um tipo de pensamento. Esse modelo de escola fixava nas criangas
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as leis do pensamento “empirico racionalista discursivo” (DAVIDOV, 1987, p. 144,
traducdo nossa), apoiado na pratica cotidiana. O carater desse tipo de pensamento se
baseia em classificar e catalogar os conhecimentos por meio das experiéncias e das
caracteristicas externas dos objetos e fenébmenos. Nesse modelo de educacdo uma de suas
estratégias gerais foi a “preparagao para a produgdo capitalista de um homem parcial”
(DAVIDOV, 1987, p. 144, traduc&o nossa).

Os principios didaticos desse modelo de escola tradicional correspondem ao do
carater sucessivo da aprendizagem; da acessibilidade; do carater consciente do ensino e
do carater visual, direto ou intuitivo do ensino.

O principio do carater sucessivo da aprendizagem, como ja abordado no quadro
4, conserva o elo com o0s conhecimentos empiricos, cotidianos, ou seja, aqueles
conhecimentos anteriores ao ingresso escolar. Com o passar dos anos escolares nao se
diferenciam, de maneira explicita, as especificidades de cada ano escolar na apropriacédo
de contetdos, em comparacdo ao ano antecedente. Davidov (1987, p. 146, traducdo
nossa) observou nos manuais e guias didaticos que o volume dos conhecimentos aumenta
significativamente ao longo dos anos, mudam e se aperfeicoam também as formas
conceituais, mas ‘“as modificagdes internas do conteudo ¢ da forma do ensino nao sao
analisadas de maneira detalhada”.

Essas mudancas no conhecimento ndo mudam em qualidade, mas em quantidade,
ao longo dos anos escolares. A analise das tarefas da escola tradicional, realizada por
Davydov, mostra uma ideia de semelhante sucessdo, levando “a indistingdo entre os
conceitos cientificos e cotidianos, a aproximacdo exagerada entre a atitude propriamente
cientifica e a cotidiana diante das coisas” (DAVIDOV, 1987, p. 146, traduc&o nossa).

Ja o principio da acessibilidade estd diretamente ligado a organizacdo das
disciplinas, em especial nas proposi¢cdes dos conhecimentos que cada idade é capaz de
assimilar. No entanto, essa organizacdo das capacidades necessarias para cada ano escolar
foi elaborada mediante a préatica real espontanea. Pelas vivéncias, foi determinado os
niveis de exigéncias para cada ano escolar, a partir de uma “educagdo empirico-utilitaria
e do pensamento empirico-classificador” (DAVIDOV, 1987, p. 147, traduc&o nossa).

Este principio declara que

[...] o ensino utiliza unicamente as possibilidades ja formadas e
presentes na crianga. Em cada caso se pode limitar tanto o contetdo do
ensino como as exigéncias apresentadas a crianca, dependendo do nivel
real “presente” (DAVIDOV, 1987, p. 147, traduc&o nossa).
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Ao subestimar as possibilidades intelectuais das criancas, por meio das
experiéncias praticas cotidianas, esse principio vai de desencontro da ideia da educacgéo
como promotora do desenvolvimento, pois o docente deixa de agir na zona de
desenvolvimento proximo e se limita a atuar no nivel de desenvolvimento real da crianca.

O principio do carater consciente do ensino na escola tradicional é uma
proposicdo contra a escolastica e o formalismo da aprendizagem de memdria formal e
ndo se pode deixar de considera-la como uma proposta prudente. Esse principio propde

como conteddo, em primeiro lugar que

[...] todo conhecimento se apresenta em forma de abstracGes verbais
claras e sucessivamente desdobradas. [...] em segundo lugar, cada
abstragdo verbal deve ser correlacionada, pela criangca, com uma
imagem sensorial completamente definida e precisa (DAVIDOV, 1987,
P. 148, tradugdo nossa)

No entanto, mesmo sendo de carater declarado como consciente, limita 0s
conhecimentos apreendidos pelas criangas na relagdo “entre os significados das palavras
e seus correlatos sensoriais” (DAVIDOV, 1987, p. 148, traduc&o nossa), sendo esse um
dos mecanismos do pensamento empirico-classificador.

Outra incoeréncia do principio do carater consciente estad na separacdo entre 0s
conhecimentos e seus usos, pois o carater real dos conhecimentos “ndo consiste nas
abstracGes verbais, mas no procedimento de atividade do sujeito conhecedor”
(DAVIDOV, 1987, p. 148, traduc&o nossa), ou seja, na ndo separagio dos conhecimentos
e suas aplicacdes.

E por altimo, o principio do caréater visual direto ou intuitivo do ensino, que “é
extremamente simples até a banalidade se, de fato, a préatica de sua aplica¢do ndo fosse
tdo séria (e tdo tragica para o desenvolvimento mental) como é na realidade” (DAVIDOV,
1987, p. 148-149, traducdo nossa). Este principio reduz os conhecimentos empiricos,
préprios do pensamento do tipo racionalista discursivo-empirico e se limita as
propriedades externas dos objetos e fenémenos, sensorialmente apresentadas. O conteido

do carater visual, direto ou intuitivo é

1) na base do conceito encontra-se a comparacdo da multiplicidade
sensorial das coisas; 2) tal comparacao leva a separar as caracteristicas
semelhantes, comuns, dessas coisas; 3) a fixacdo disso que é comum,
por meio da palavra, leva a abstragdo como conteido do conceito (as
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representacdes sensoriais sobre essas caracteristicas externas
constituem o verdadeiro significado da palavra); 4) o estabelecimento
das dependéncias de género e espécie de tais conceitos (segundo o grau
de generalizacdo dos tracos) constitui a tarefa fundamental do
pensamento, o que interage regularmente com a sensibilidade como sua
fonte (DAVIDOV, 1987, p. 148, tradugo nossa).

Segundo esse principio do cardter visual “com todo seu conteldo e todos seus
métodos de ensino, é projetada nas criancas, exclusivamente, a formacdo do pensamento
empirico” (DAVIDOV, 1987, p. 149, traduc&o nossa). Na escola tradicional, o carater
cientifico € apenas falado, onde pudemos observar que os conhecimentos permanecem no
plano empirico, limitando-se as experiéncias cotidianas.

Para Davidov (1987), esse modelo de educacdo ndo mais servia para o tipo de
homem que se buscava formar em uma sociedade socialista, visto que a situacdo na
revolucdo técnica exigia alta preparacdo cientifica e cultural da populacdo, o que
acarretou uma mudanca no sistema educacional. No entanto, Davidov (1987, p. 145)
assevera que se deve deixar “de lado a questdo de que a solugdo verdadeira desse
problema s6 ¢ possivel nas condi¢gdes do socialismo”, ou seja, que ndo ¢ verdadeiro dizer
que s6 haverd mudancas nos principios para a educacdo em condic6es do socialismo, até
porque neste caso este trabalho de pesquisa seria em vao, pois nosso modo de producao
atualmente sdo regidas pelo sistema capitalista.

Para que haja uma real mudanca na criacdo de um sistema educacional em vista
do novo modelo de sociedade, era preciso ndo a mudanga dos principios
psicopedagdgicos tradicionais, mas a substituicdo desess principios por outros que
respondessem aos novos contornos da sociedade e da educacdo, como pudemos observar
no quadro anterior.

Davidov (1987) propde, entdo, a substituicdo dos principios didaticos da escola
tradicional e a implementagdo de novos principios de ensino para a escola
desenvolvimental, que sdo: principio do carater cientifico, da educacéo que desenvolve,
da atividade e do carater objetal.

O primeiro principio do ensino, denominado por Davydov, como principio do
carater cientifico, ndo apenas declara sua existéncia, como foi na escola tradicional. Esse
principio esta intrinsicamente ligado a mudanca do tipo de pensamento, ndao mais
empirico como na escola tradicional, mas em um tipo diferente e superior a esse, 0
pensamento teorico. O carater cientifico € compreendido em sua verdadeira significagdo

dialética, isto €, “como procedimento especial de reflexo mental da realidade por meio da
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ascensio do abstrato ao concreto” (DAVIDOV, 1987, p. 149, traducdo nossa), ligado a
formacdo de abstracOes e generalizacOes teoricas.

No principio do caréater cientifico a generalizacdo nao se apoia nas comparacdes e
nas buscas dos indicios comuns, como na escola tradicional, como mostramos
anteriormente, mas “na analise da relacao essencial do sistema estudado e sua funcao
dentro do sistema” (DAVIDOV, 1987, p. 149, traducdo nossa). Este principio do caréater
cientifico busca a formacdo do pensamento tedrico nas criangas a partir das primeiras
séries, com uma atitude criativa em relacdo a realidade.

Neste sistema de ensino, o vinculo e a sucessdo dos conhecimentos seréo
conservados, mas de maneira diferente ao principio do carater sucessivo da escola
tradicional. Na escola desenvolvimental, proposta por Davydov h&a um enlace qualitativo
no ensino, tanto em seu conteddo quanto nos procedimentos em cada ano escolar, nas

palavras do autor

[...] nos niveis superiores, a forma e o conteildo dos conhecimentos e as
condigdes de sua assimilagdo devem ter uma organizagdo qualitativa
diferente da dos niveis anteriores, nas diversas etapas do ensino [...]
(DAVIDOV, 1987, p. 150, tradugio nossa).

A crianca, neste novo modelo de escola, deve estar em relacdo com o carater
cientifico dos conteudos e estar em completa atividade de estudo.

O principio do carater da acessibilidade da escola tradicional deve ser substituido
pelo principio da educacéo que desenvolve. Enquanto no principio da acessibilidade o
ritmo com relacdo aos conhecimentos se dava pela experiéncia da crianca, na estruturacdo
dessa nova educagéo torna-se necessario “dirigir regularmente os ritmos e o contetido do
desenvolvimento por meio de agdes que exercam influéncia sobre este” (DAVIDOV,
1987, p. 151, tradugéo nossa).

Davidov (1987) menciona que o descobrimento das leis da educacao, que exercem
influéncia sobre o desenvolvimento, é tarefa importante ao se tratar da educacdo
desenvolvimental, mas que constitui um dos problemas mais dificeis. Este ensino deve
criar nas criangas condi¢des para o desenvolvimento psiquico, caso ainda falte nelas, do
ponto de vista das normas e exigéncias da escola desenvolvimental.

O principio da atividade deve se opor ao modo que a escola tradicional concebe

0 principio do carater consciente, pois deve compreender o principio da atividade como
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“fonte, meio e forma de estruturacdo, conservacdo e utilizacdo dos conhecimentos”
(DAVIDOV, 1987, p.151, tradugao nossa);

De acordo com Davidov (1987), o carater consciente somente pode ser realizado
se 0 educando ndo receber 0s conhecimentos ja prontos. Para o autor, isso sO € possivel

quando o educando efetua

[...] aquelas transformacdes especificas dos objetos, gragas as quais, em
sua prépria préatica escolar, modelam-se e recriam-se as propriedades
internas dos objetos, que se convertem em contedo do conceito
(DAVIDOV, 1987, p. 151, tradug&o nossa).

Ao revelar as propriedades internas dos objetos, desaparece o dualismo entre
conhecimento e sua aplicacdo, préprio do principio do carater consciente. Os
conhecimentos assimilados no processo de atividade em formas de conceitos cientificos,
para a escola desenvolvimental, “refletem essencialmente as qualidades internas dos
objetos e garantem que o individuo se oriente por eles durante a solucdo de tarefas
praticas” (DAVIDOV, 1987, p. 151-152, traduc&o nossa).

Assim como 0s outros principios, o do carater objetal surge em oposi¢do ao do
carter visual, direto ou intuitivo da escola tradicional. No carater visual, o educando
dificilmente chega a esséncia do conceito, pois limita-se a abstracdo empirica que, por
meio da comparacdo entre objetos ou fendmenos, se assemelha aos indicios comuns
mediante percepcOes diretas com o objeto, formando, através da palavra, o conceito. Esse

principio, do carater visual,

[...] dita, na educacéo, a passagem do particular ao geral, o principio
objetal fixa a possibilidade e a convivéncia de que os alunos revelem o
contetdo geral de certo conceito, como base para identificagdo ulterior
de suas manifestagdes particulares. Aqui se afirma a necessidade da
passagem do geral ao particular (DAVIDOV, 1987, p. 152, traduc&o
nossa).

Como geral, compreende-se como “conexdo geneticamente inicial do sistema
estudado” (DAVIDOV, (1987, p. 152, traducédo nossa), gerando o carater do sistema
concreto. No principio do carater objetal, as acbes com o objeto do conhecimento levam
os estudantes a reproduzirem diferentes representacdes na forma objetal, gréfica e literal.
Com isso, o aluno revela o contetdo geral de um determinado conceito e, posteriormente,

identifica as manifestacOes particulares, seguindo o movimento do geral ao particular.
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Vimos, por meio destes principios, que a escola tradicional forma um tipo de
homem bem diferente do que a escola desenvolvimental propde. A escola tradicional
forma um sujeito parcial, unilateral, com qualificacdo para o trabalho e especialidades
relativamente simples. Ja a escola desenvolvimental, proposta por Davydov, busca por
meio deste sistema de ensino uma personalidade criativa do homem, desenvolvendo suas
méaximas capacidades humanas e a formagdo do pensamento tedrico dos sujeitos.

Além da necessidade de principios bem definidos para o ensino e para a escola,
ancorados numa teoria que sustente suas propostas, ha uma questdo central sobre o
processo de organizacgdo da atividade pedagdgica e aqui se insere a atividade de ensino
do professor e a atividade de estudo do aluno, como meio para a formagdo de um

pensamento mais elaborado. E o que tratamos a seguir.

3.4. Ensino que desenvolve: a atividade de estudo, a atividade de ensino e a

formacao do pensamento

Ha& questdes que muito nos instigam, como por exemplo: como o sujeito aprende?
Existe um tipo de ensino que determina niveis mais complexos do pensamento? Que tipo
de ensino ¢é esse? Como ele se estrutura? Questdes similares a essas ja foram objeto de

guestionamento de Davydov na educacao soviética, como podemos observar:

[...] o ensino e a educagdo de uma pessoa determinam os processos de
seu desenvolvimento mental? Sendo a resposta afirmativa, seria, entéo,
possivel estabelecer a natureza da relagdo entre ensino e educagdo e o
desenvolvimento mental? Em outras palavras, seria possivel afirmar
gue existe um ensino e educacao desenvolvimental que influi sobre o
desenvolvimento? Se existe, quais sdo suas regularidades? Na vida
diaria, estes problemas sdo formulados, frequentemente, assim: é
possivel, por meio do ensino e da educacao formar numa pessoa certas
capacidades ou qualidades mentais que ndo tinha anteriormente?
(DAVIDOV, 1988, p.5).

Foi por meio de questionamentos que Davydov realizou a sua investigagéo e criou,

juntamente com Elkonin!!, a Teoria do Ensino Desenvolvimental. Tal Teoria apresenta

11 Daniil Borisovich Elkonin (1904-1984) foi um psicélogo soviético que se dedicou aos estudos sobre a
dinamica e as caracteristicas dos periodos de desenvolvimento humano.
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elementos que possibilitam pensar o ensino do ponto de vista do desenvolvimento do
pensamento tedrico dos escolares.

Davydov, fundamentou-se nas teses vigotskianas para a formulacdo da sua teoria,
em especial a tese de que ndo é qualquer ensino que promove o desenvolvimento, mas
que o “bom ensino” ¢ aquele que se adianta ao desenvolvimento, ou ainda, “[...] o
aprendizado adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental”
(VIGOTSKI, 2009, p. 103) atuando na ZDP, isto €, no que o sujeito pode alcancar, caso
seja conduzido a ele.

Ao falar sobre “o aprendizado adequadamente organizado”, Vigotski ja deixou
claro que ndo basta o educando estar inserido num contexto escolar, ou ter acesso aos
conhecimentos cientificos, é imprescindivel uma organizacdo sistematica e intencional
no processo de transmissdo do conhecimento para que se promova o desenvolvimento
psiquico.

Davydov e seus colaboradores buscaram, por meio de experimentos formativos?,
um modo de organizar o ensino com vistas a da formacao do pensamento mais elevado e
da consciéncia humana. Para a Teoria do Ensino Desenvolvimental, a funcdo da escola é
propiciar 0 acesso ao conhecimento tedrico como um meio para formar o pensamento
também teorico dos escolares, mediante a atividade de estudo. De acordo com essa
premissa, Davydov langou bases para um novo tipo de organizacdo do ensino.

De acordo com Davidov (1988, p. 159), falar sobre atividade de estudo implica a
compreensdo de que se pode determinar como ocorre “o0 surgimento das principais
neoformacoes psicoldgicas na idade escolar”, o que define o desenvolvimento psiquico
dos escolares.

A atividade de estudo possibilita dar condi¢cdes para a formacdo do pensamento
tedrico, que precisa ter conteido e forma especiais, por meio da apropriacdo dos
conhecimentos tedricos (DAVIDOV, 1988). Para ser uma atividade de estudo, Repkin
(2014), respaldado nas ideias de Elkonin (1960), esclarece que seu objetivo e resultado

12 Experimento formativo: O método do experimento formativo tem como caracteristica a intervencdo ativa
do pesquisador nos processos mentais que ele estuda. Se diferencia essencialmente do experimento de
constatacao, que enfoca s6 o estado ja formado e presente de uma ou outra estrutura psiquica. A realizagao
do experimento formativo pressupde a projecao e modelagdo do contetdo de novas estruturas psiquicas a
serem constituidas, dos meios psicoldgicos e pedagogicos e das vias de sua formagdo. Na investigacdo dos
caminhos para realizar esta projecéo (modelo), no processo do trabalho de aprendizagem cognitiva com as
criancas, pode-se estudar também as condigdes e as leis de origem, de génese das novas formagdes mentais
(DAVIDOV, 1988, p. 196).
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ndo constituem uma mudanca no objeto com a qual a pessoa opera, mas uma mudanca no

sujeito da atividade, nas palavras do autor

[...] tanto o objetivo como o resultado néo sao produtos externos, mas
uma mudanca dentro de si mesmo como sujeito da atividade. Em outras
palavras, a atividade de estudo deve ser entendida como atividade para
a autotransformacao do sujeito (REPKIN, 2014, p. 88, grifos nossos).

Para compreendermos a diferenca entre os tipos de atividade que o individuo
realiza e diferencia-la da atividade de estudo, o autor traz um exemplo em que 0 sujeito

realiza uma mesma operacdo, mas com objetivos e resultados diferentes.

Uma crianga lendo um livro do ensino fundamental pode estar
simplesmente imitando a leitura ou brincando de “ir & escola”. Em
ambos 0s casos, a crianca esta envolvida na atividade do jogo, ndo na
atividade de estudo. Um professor pode ler um livro do ensino
fundamental para preparar uma li¢do. Isso ndo é atividade de estudo,
mas um elemento da sua atividade profissional. Um revisor de uma
editora I& um livro do ensino fundamental a fim de corrigir erros e
problemas de impressdo. Essa é uma atividade de trabalho produtivo.
Um especialista em curriculo pode ler um livro do ensino fundamental
a fim de analiséa-lo e escrever um comentario. Essa é uma atividade de
investigacdo (REPKIN, 2014, p.87).

Diante desse exemplo, todos estdo agindo com um objeto, no caso ler o livro do
Ensino Fundamental. Mas em nenhum caso se caracteriza como sendo atividade de
estudo, isso porque, tanto o objetivo quanto o resultado das atividades ndo estdo ligados
diretamente a transformacdo interna do sujeito que esta realizando a leitura. Para ser
atividade de estudo o resultado final da atividade deve ser o desenvolvimento de
neoformacgdes psicologicas, para a formacdo de um pensamento mais elaborado na
compreensdo da realidade, ou como o autor menciona, a autotransformacéo do sujeito.

Todas as atividades descritas pelo autor na leitura do livro, tanto a atividade
ludica, a profissional, a de trabalho produtivo ou a de investigacdo, o objetivo e o
resultado s&o para outros fins, ou seja, seus resultados séo externos. N&o estamos dizendo
que um especialista do curriculo, por exemplo, ao ler o livro do Ensino Fundamental a
fim de analisa-lo, néo ira se apropriar do contetdo do livro e talvez mudar sua forma de
compreensdo sobre determinado assunto, mas gque seu objetivo e resultado néo sé@o para
sua autotransformacdo, mas sim para analisd-lo a fim de tecer comentarios, propor

inovacoes, etc, ou seja, sdo 0 objeto em que esta atuando.
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Além do objetivo e resultado da atividade estarem diretamente ligados a
autotransformacéo do educando, Davidov (1988) ressalta a necessidade de vinculagdo do
seu contetdo com os conhecimentos tedricos. A crianca somente assimila algo na forma
de atividade de estudo quando esta gera uma necessidade e um motivo, pois, segundo o
autor, “as necessidades ¢ os motivos de estudo orientam as criangas a obterem
conhecimentos como resultado da propria atividade transformadora” (DAVIDOV,
SLOBODCHKOV, 1991, p.10, tradug&o nossa).

No processo de atividade de estudo, os educandos ndo criam 0s conceitos, as
imagens, os valores e as normas da moral social, mas reproduzem seu processo real de

construcdo, de forma precisa e abreviada. De acordo com Davidov

na atividade de estudo os escolares reproduzem o processo real pelo
gual os homens criaram 0s conceitos, imagens, valores e normas. Por
isso, 0 ensino escolar de todas as matérias deve estruturar-se de maneira
que, de forma precisa, abreviada, reproduza o processo histérico real de
generalizagdo e desenvolvimento dos conhecimentos. Como outros
tipos de atividade reprodutiva das criancas, a de estudo conforma uma
das vias de realizacdo da unidade do historico e do logico no
desenvolvimento da cultura humana (DAVIDOV, 1988, p. 174-175,
traducéo nossa).

Nos perguntamos, entdo, como possibilitar a reprodugdo do processo real de
formagédo de conceitos, imagens, valores, normas da moral social pela atividade de
estudo? Para responder essa questdo, temos que lancar mao do ensino que desenvolve e
da organizacdo da atividade de ensino. E um dos elementos essenciais € a unidade entre
o0 légico e o histérico, que de acordo com Kopnin (1978, p. 183), o histdrico se caracteriza
como sendo “o processo de mudanca do objeto, as ectapas de seu surgimento e
desenvolvimento” em que atua como objeto do pensamento, em toda sua “objetividade,
complexidade e contrariedade”. O logico, por sua vez, € o reflexo do histérico em forma
tedrica, que nas palavras do autor o “logico ¢ o historico libertado das causalidades que o
perturbam” (KOPNIN, 1978, p. 184).

No processo de elaboracdo da atividade de ensino, o professor deve buscar a
esséncia do conceito nas tarefas que os escolares realizardo, deve explicitar ao educando
a necessidade humana que levou a construcdo do conceito estudado, de forma abreviada,
reproduzindo seu processo logico e histérico. Sendo assim, o educando ndo precisa

vivenciar o processo historico da construgdo do conceito novamente, em toda sua
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complexidade e contrariedade, por isso o l6gico historico, em que o logico atuard como

reflexo do histérico em forma tedrica. De acordo com Davidov (1988)

[...] a necessidade da atividade de estudo estimula os escolares a
assimilarem os conhecimentos tedricos; 0os motivos, a assimilarem os
procedimentos de reproducgéo desses conhecimentos por meio das agoes
de estudo, dirigidas a resolver tarefas de estudo (DAVIDOV, 1988, p.
178, traducéo nossa).

Estruturalmente, Davidov (1988) organizou as atividades de estudo como tarefas
de estudo, que para serem resolvidas demandam determinadas agdes, que serdo tratadas
adiante, as quais contém um conjunto de tarefas particulares. Para que haja a necessidade
da atividade de estudo, é imprescindivel o carater problematico, que possibilitard ao
escolar desenvolver ac6es de estudo a fim de solucionar o problema dado. Para o autor, a
tarefa de estudo é a “[...] unidade do objetivo da acdo e das condicBes para alcanca-la”
(DAVIDOV, 1988, p. 178, traducdo nossa). A tarefa de estudo é solucionada pelos

escolares mediante determinadas acgdes, que segundo o autor séo

e transformacdo dos dados da tarefa com o fim de desvelar a relagéo
universal do objeto estudado;

e modelacdo da relagdo diferenciada em forma objetal, grafica ou por
meio de letras;

e transformacdo do modelo da relagéo para estudar suas propriedades
em “forma pura”;

e construgdo do sistema de tarefas particulares para resolver por um
procedimento geral;

e controle do cumprimento das a¢Ges anteriores;

e avaliagdo da assimilacdo do procedimento geral como resultado da
solucdo da tarefa de estudo dada (DAVIDOV, 1988, p. 181,
traducao nossa).

De acordo com essas a¢Oes para a resolucdo da tarefa de estudo, os escolares séo
dirigidos a buscar a relacdo universal do objeto estudado, para que se possam resolver
tarefas particulares por um modo geral. Inicialmente, os educandos ndo sabem formular
de maneira autbnoma as tarefas de estudo e suas a¢des, mas aos poucos, com a ajuda do
professor, adquirem as capacidades correspondentes (DAVYDOV, 1982). Mais adiante,
na proxima subsecdo, serdo demonstradas essas a¢Oes de estudo a partir de um contetido
escolar — de nimero - elaborado por Davydov.

Para formar no aluno a atividade de estudo, se faz necessaria a sua organizacéo, a

qual se consolida, para nés, mediante a atividade de ensino. Neste processo, o professor
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organiza sistematicamente as acdes de ensino para que se tornem acdes de estudo pelo
escolar. Pensando nessa articulacdo necesséria entre atividade de estudo e de ensino, um
grupo de estudiosos pertencentes ao Grupo de Estudos e Pesquisas sobre a Atividade
Pedagogica — GEPAPe da Universidade de Sdo Paulo, liderado pelo professor Manoel
Oriosvaldo de Moura, fundou a base tedrico-metodoldgica intitulada Atividade

Orientadora de Ensino (AOE), a qual constitui-se como

[...] uma proposta de organizar a atividade de ensino e de
aprendizagem, sustentada pelos pressupostos da teoria histérico-
cultural, se apresentando como uma possibilidade para realizar a
atividade educativa, tendo por base o conhecimento produzido sobre 0s
processos humanos de construgdo de conhecimento (MOURA, et. al,
2016, p. 95).

Entendemos por atividade de ensino a organizacao sistematica e intencional dos
conhecimentos produzidos historicamente, articulando a teoria e a pratica, por meio da
atividade do professor, assim como a atividade de estudos que o educando desenvolve,
pois na AOE, tanto o professor quanto os alunos séo sujeitos em atividade. O professor,

ao se colocar também em atividade de ensino

[...] continua se apropriando de conhecimentos tedricos que lhe
permitem organizar a¢Bes que possibilitem ao estudante a apropriacéo
de conhecimentos tedricos explicativos da realidade e o
desenvolvimento de seu pensamento tedrico [...] (MOURA, et. al.,
2016, p. 103-104).

A AOE conserva a estrutura de atividade proposta por Leontiev, que como ja
dissemos, precisa ter necessidade, motivo, objetivo, acdes e operacdes. Moraes (2008, p.

116) faz uma sintese da estrutura geral da AOE:

Quadro 4: Relacéo entre atividade de ensino e atividade de aprendizagem®® (AOE).

13 Moraes (2008) referiu-se ao conceito de atividade de aprendizagem como sinénimo de atividade de
estudo.
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ATIVIDADE ORIENTADORA
/" DE ENSINO ‘\
ATIVIDADE CONTEUDO: ATIVIDADE DE
DE ENSINO | = ; sricos | ¥ | APRENDIZAGEM
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Organizagio do | e I — -

: 4——p| Apropriagéo dos

Ensino et conhecimentos tedricos

Defini¢do dos procedimentos A s Resolucdo dos problemas
tedrico-metodologico ACOES de aprendizagem

[ 1 | |

Utilizagéo dos recursos » [ OPERACOES | 4= | Utilizacéo dos recursos

mst_-:tda!dgims que metodoldgicos que
auxiliardo o ensino auxiliarao aprendizagem
T AVALIACAQ —

Fonte: MORAES (2008, p. 116).

Somente em unidade, como Moraes (2008) sintetiza, entre a atividade de ensino e
a atividade de aprendizagem, permeada pelos elementos da Teoria da Atividade, é que a
AOE se consolida. Para que se mobilizem as necessidades, 0os motivos, 0s objetivos, as
acOes e as operacOes, tanto pelo professor quanto pelo aluno, a AOE deve ser
materializada por meio de uma situacao desencadeadora de aprendizagem.

As acdes do professor sdo “organizadas inicialmente visando colocar em
movimento a construgdo da solu¢do” (MOURA, et. al., 2016, p. 118) da situacdo
desencadeadora de aprendizagem. Essas situacGes podem ser materializadas por
diferentes recursos, como € o caso do jogo, das situacfes emergentes do cotidiano e das
historias virtuais'®.

Portanto, a AOE se consolida como sendo um instrumento teérico-metodoldgico

para o professor na organizagdo do ensino como atividade, em que ancorada nos

14 para saber mais a respeito destes diferentes recursos da AOE, recomendamos: MOURA, M. O. de;
ARAUJO, E. S.; SOUZA, F. D. de; PANOSSIAN, M. L.; MORETTI, V. A atividade orientadora de Ensino
como Unidade entre Ensino e Aprendizagem. In: (Org.). A atividade pedagdgica na teoria
histérico-cultural. 22 ed., Campinas: Autores Associados, 2016, p. 93-126.
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pressupostos da Teoria Historico-Cultural, visa 0 processo de ensino aprendizagem que
mobiliza o desenvolvimento psiquico dos escolares.

Mas, afinal, qual a influéncia da atividade de estudo e da atividade de ensino sobre
o0 desenvolvimento do pensamento do educando? Se esse tipo de ensino tem potencial
para a formacdo do pensamento tedrico, quais sdo as bases desse tipo de pensamento? E
as bases do pensamento empirico, quais sao? Como se formam? Para respondermos essas
questdes, se fez necessario conhecermos as vias de desenvolvimento do pensamento
empirico e tedrico e seus contetdos, que serdo tratadas na proxima subsecdo, pois mais
adiante analisaremos as tarefas escolares, que certamente possuem uma concepcao e

direcdo de ensino e consequentemente possibilitam a formacao de um tipo de pensamento.

3.4.1. Formacéo do pensamento empirico e teérico

Antes de iniciarmos as discussdes a respeito do pensamento empirico e tedrico, se
faz necessario compreendermos o que € o pensamento. De acordo com a teoria
vigotskiana, pensamento € uma funcgdo psicolégica superior que é organizada por um
sistema funcional, assim como a atencdo voluntéria, a memoria l6gica e a imaginacao,
que possuem a funcdo de organizar a vida mental dos sujeitos em relacdo ao seu meio.

Sabemos que a educacdo é condicdo para 0 processo de humanizacdo, que se
caracteriza pela apropriacéo dos bens culturais produzidos pela humanidade ao longo dos
anos pelos individuos. O processo de apropriacdo dos bens culturais ocorre por duas vias
distintas: pela apropriacdo direta com a cultura, que se adquire por meio das vivéncias e
da empiria e pelas instituicdes de ensino, que detém os conhecimentos tedricos como

contetdo central no processo de ensino e aprendizagem. De acordo com Smirnov et al.,

Os conhecimentos que se recebem na escola, inclusive nos primeiros
anos, estéo sistematizados. O escolar assimila sistemas de conceitos que
refletem as relacGes e conexdes reciprocas dos objetos e fendmenos
reais. Tem conhecimento de distintas variedades de animais e plantas,
de diferentes classes de arvores, das sucessivas épocas do ano, dos
objetos e fendmenos da natureza inorganica. Tudo isso leva a classificar
os objetos e fendmenos, a estudar as relagcGes mutuas entre 0s conceitos
gerais e particulares, a estudar os sistemas de conceitos (SMIRNOV et
al., 1978, p. 272, grifos dos autores, traducéo nossa).
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O ensino escolar exige um tipo de pensamento com fim determinado e sujeito a
um problema, em que o escolar deve encontrar respostas as perguntas dadas. Portanto,
seu pensamento deve ser direcionado a resolver este problema determinado.

O conhecimento tedrico que se aprende por meio da institui¢do escolar surge sobre
a base da transformacéo dos objetos, refletindo suas conexdes e relagdes internas. Diante
deste tipo de conhecimento, o pensamento do aluno sai dos limites das representagdes
sensoriais e “se expressa, sobretudo, nos procedimentos mentais da atividade mental e
logo em diferentes sistemas simbolicos e de signos [...]” (DAVIDOV; MARKOVA,
1987, p. 178, traducgdo nossa).

O conhecimento empirico, como ja dito em subsecdo anterior, é elaborado por
meio de comparacOes entre objetos e suas representacfes, ao separar suas propriedades
comuns, nem sempre vinculadas entre si. Este tipo de conhecimento apoia-se em
observacOes, portanto reflete as propriedades externas dos objetos, visualmente. Neste
tipo de conhecimento ndo ha conexdes e relagdes internas, como no caso do conhecimento
tedrico, ha uma relagdo direta com o objeto ou fendémeno (DAVIDOV; MARKOVA,
1987).

De acordo com Rosa, Moraes e Cedro (2012, p. 77), “o tipo de pensamento que a
organizacao do ensino permite ao estudante desenvolver é um dos fatores reveladores de
como o conhecimento é apropriado dentro do ambiente escolar”. Isto quer dizer que,
dependendo do tipo de organizacdo do ensino, mesmo estando inserido na instituicdo
escolar, se pode desenvolver o pensamento tanto empirico como teorico, dependendo do
modo como o conhecimento foi organizado pelo docente e apropriado pelo estudante.

Sabemos entdo, que o pensamento empirico e o tedrico sdo formas distintas de
captar a realidade e que sua diferenca estd no modo de compreensdo e obtencdo do
conteddo. De acordo com Davidov (1988), o processo de escolarizacdo com base nos
conhecimentos tedricos oferece ao sujeito uma nova relagdo com os objetos e fendbmenos
e propicia o desenvolvimento do pensamento tedrico. A base do pensamento tedrico nao

opera com representag(”)es, mas com conceitos, que

[...] intervém aqui como forma da atividade mental mediante a qual se
reproduz o objeto idealizado e o sistema de suas conexdes, que refletem
em sua unidade a generalidade e a esséncia do movimento do objeto
material. O conceito atua tanto como forma de reflexo do objeto
material, como meio de sua reproducdo mental, de sua estrutura, ou
seja, como singular operacdo mental (DAVIDOV, 1988, p. 126,
traducao nossa).
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Vimos que para desenvolver o pensamento tedrico no educando, torna-se
essencial que o ensino esteja ligado a conceitos, pois ter um conceito sobre um ou outro
objeto significa a reproducdo mental de seu contetido, nas palavras de Davidov “expressar
0 objeto em forma de conceito significa compreender sua esséncia” (DAVIDOV, 1988,
p. 126, traducéo nossa).

O contetido do pensamento tedrico ¢ a existéncia “mediatizada, refletida e
essencial” (DAVIDOV, 1988, p. 125, traducdo nossa), que € produto do objeto
mentalmente representado. Ja o contetdo do pensamento empirico se forma pela via
direta com a realidade, por meio de representacdes e percepcdes. Essa diferenca de
contelido entre os tipos de pensamento gerou a diferenca de suas formas. De acordo com
Davidov (1988)

[...] as dependéncias empiricas podem ser descritas verbalmente como
resultado das observacGes sensoriais. [...] A diferenciacdo e a
classificagdo aparecem, justamente, como fungdes das representagdes
gerais, dos conceitos empiricos. [...] A compreensdo empirica das
coisas se limita a descrever, catalogar, expor e esquematizar, a medida
gue o autor vai descobrindo todas as manifestacbes externas do
processo da realidade (DAVIDOQOV, 1988, p. 130, tradugdo nossa).

Em contrapartida a esse tipo de pensamento, que tem suas dependéncias empiricas
pautadas em observacOes sensoriais, que se fixam em descrever, catalogar, expor,
esquematizar, o pensamento tedrico tem suas dependéncias internas, inacessiveis pela
observacao direta, que se dao pelas mediatizacGes dentro de um sistema. O pensamento
tedrico ou o conceito devem “reunir as coisas dessemelhantes, diferentes, multifacetadas,
n&o coincidentes e assinalar seu peso especifico em seu todo” (DAVIDOV, 1988, p. 131,
traducéo nossa).

Para Davidov (1988), os elementos do pensamento tedrico sdo reflexdo, analise e
planejamento mental (ou plano interior das a¢des). Tais elementos possibilitam a tomada

de consciéncia e dominio dos conceitos.

O pensamento tedrico ou racional tem uma série de tracos
caracteristicos que, sendo Unicos por seu contetdo, revelam-se de
diferentes maneiras no material que pertence a distintas formas da
consciéncia social. Assim, a analise como procedimento para descobrir
a base geneticamente inicial de certo todo é inerente a este pensamento.
Além disso, para ele é caracteristica a reflexdo, gracas a qual o homem
examina permanentemente os fundamentos de suas proprias acGes
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mentais e com eles medeia uma com outras, desentranhando assim suas
inter-relaces internas. Finalmente o pensamento tedrico se realiza,
fundamentalmente, no plano das a¢es mentais (plano do experimento
mental) (DAVIDOV, 1988, p. 156, tradug&o nossa)™>.

O processo de reflexdo consiste no controle reflexivo da tomada de consciéncia
pelo aluno de suas a¢des, 0 que estd ausente numa agao mecanica. A anélise, por sua vez,
“revela-se na capacidade de generalizar, de encontrar o principio geral em meio as
particularidades” (SFORNI, 2004, p. 117). E no processo de anélise que o educando
encontra 0 modo geral para resolucdo do problema. O planejamento mental ou plano
interior das a¢des consiste na capacidade do sujeito operar com 0 conceito em situacoes
gerais ou particulares.

Davydov (1982), ao analisar as particularidades na formacdo dos conceitos nos
escolares que tinham a psicologia e a escola tradicional como norteadoras, identificou que
0 percurso logico para o ensino da generalizacdo (conceito) segue 0 processo ‘percepgdo
- representacao — conceifo’, que resulta na formacao do pensamento empirico.

Para Davydov (1982) esse percurso ‘percepgdo - representacao — conceito’ parte
de observacdes diretas, ou seja, 0 aluno percebe as caracteristicas externas e em seguida
parte para a representacdo, que pode ser realizada por meio de desenhos, figuras, graficos,

etc., para chegar ao conceito pelo discurso verbal. De acordo com o autor,

O conceito se abstrai das caracteristicas e atributos individuais de
diversas percepcdes e representacdes, e € — portanto- o resultado da
sintese de um elevadissimo numero de percepgdes e representacdes de
fendmenos e objetos homogéneos (DAVYDOV, 1982, p. 25, traducéo
nossa).

Ao escolar € oferecido um grande nimero de objetos homogéneos, que ele observa
e compara, identificando assim, caracteristicas comuns a esses objetos e por meio dessa
identificacdo sintetiza e elabora defini¢bes, formando o conceito pelo aspecto discursivo.
Esse tipo de organizacdo do ensino prioriza tarefas que exigem a comparagéo e
observacao dos objetos. Considera-se que a abstracédo se da por meio da separagdo mental

15 Nas palavras de Semenova (1996), respaldada em Davydov: “O pensamento tedrico decompde-se em
diversos elementos. Comporta, antes de mais nada, a reflexdo. Essa consiste na descoberta, por parte do
sujeito, das razdes de suas acdes e de sua correspondéncia com as condi¢Bes do problema. Segue-se a
analise do contetido do problema. Visa a levantar o principio ou modo universal para a sua resolugdo, a
fim de poder transferi-lo para toda uma classe de problemas analogos. Por fim, é o plano interior das a¢Ges
que assegura a sua planificacéo e sua efetivacdo mental” (SEMENOVA, 1996, p. 166, grifos do autor).
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dos atributos comuns e similares dos objetos. Um exemplo desse tipo de estruturacao dos

contetdos de ensino pode ser visto no exemplo exposto pelo autor

Um exemplo de tal planejamento de curriculo na matematica esta
relacionado em como as criangas se apropriam da no¢do de nimero.
Como se sabe, para deixar as criancas familiarizadas com essa nocéo,
conjuntos de objetos sdo mostrados a elas (tais como conjuntos de
varetas, blocos de madeira, bolas, carrinhos de brinquedo, etc). As
criancas observam esses conjuntos, 0S comparam com ndmeros,
abstraem seus tragos caracteristicos e 0os nomeiam com palavras-
numerais. Como resultado, um conjunto pode ser designado com a

palavra numérica “dois”, outro conjunto — “trés”, ¢ assim por diante
(DAVIDOV, 1999, p. 08)®

Neste exemplo de Davydov sobre o ensino do conceito de nimero, apoiado nos
pressupostos da escola tradicional, espera-se que as criangas, por meio da comparacéo,
extraiam de um conjunto de objetos suas caracteristicas comuns e as nomeiem com signos
numéricos, formando o conceito mediante a palavra. Essa forma de trabalho que segue o
processo percepgao - representacao - conceito e que parte de uma concepcao particular
sobre o conceito, ndo é suficiente para possibilitar o desenvolvimento do pensamento
tedrico, pois limita-se a representacdo direta com o objeto. Vejamos um exemplo em

situacdo pratica de uma tarefa escolar:

18 Tradugdo do inglés por Cristina P. Furtado do texto “What’s real learning activity” e revisdo da tradugdo
de José Carlos Libaneo e Raquel A. M. da Madeira Freitas (DAVYDOV, V. V. What is real learning
activity? In: HEDEGAARD, Mariane; LOMPSCHER, Joachim. (Eds.). Learning activity and development.
Aarhus: University Press, 1999. p. 123-166)
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¥ LIEUE E RESPONDA: QUANTAS FLORES HA EM CABA VASO?

Figura 2: Tarefa escolar de um aluno do 1° ano identificando as quantidades correspondentes.
Fonte: caderno do 1° ano.

Nesta tarefa escolar ¢ solicitado ao educando que ele “ligue e responda quantas
flores ha em cada vaso”. Em meio a multiplicidade de propriedades concretas contidas
dentro de cada vaso, isto &, as semelhancas e as diferencas entre os vasos e as flores, o
educando, pela aparéncia externa (apresentada pela percepcéo imediata), deve designar
os indicios comuns e separa-los das demais propriedades existentes.

A designacdo dos indicios comuns é realizada por meio da comparacao entre as
propriedades dos vasos e das flores, o que nos remete a afirmacgéo de Davidov e Markova
(1987, p. 178, traducdo nossa), “o conhecimento empirico se elabora por meio da
comparagdo dos objetos e representacdes sobre eles, que permite separar as propriedades
iguais, comuns”. Podemos dizer entd0 que 0 processo de conhecimento se inicia por meio
da comparacéo entre os objetos, elencando os indicios comuns, tornando-os semelhantes
entre si.

De acordo com esses indicios comuns, possibilitados pela comparagdo entre os

vasos e as flores, o educando relaciona-os a uma classe geral. Por exemplo, a primeira
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figura da coluna a esquerda contém 9 flores dentro do vaso, na coluna a direita o vaso que
contém 9 flores é o terceiro — ao identificar isso o educando encontrou o principio comum
gue une um ao outro, agrupando-os. 1sso corrobora com o que diz Davydov (1982, p. 46,
traducdo nossa) que, “segundo certos indicios comuns (iguais), 0S objetos singulares
podem associar-se em determinado conjunto ou classe”.

O educando, ao designar esses indicios comuns por meio de palavras - no caso
desta primeira figura da primeira coluna a esquerda seria a palavra nove (9), atinge o
conceito mediante a abstracdo empirica. Portanto, podemos dizer que a definicdo do
conceito se reflete por meio das caracteristicas essenciais dos objetos. O aluno, ao chegar
ao conceito nove (9), seu significado ndo esta mais vinculado diretamente ao desenho do
vaso com as flores, mas esta vinculado a palavra-termo, pois como Davidov e Markova
(1987, p. 178, traducdo nossa) afirmam, “o meio indispensavel para fixar o conhecimento
empirico é a palavra- termo”. Ao ter a palavra-termo, agora como conceito geral, o
educando tem a possibilidade de fazer a ligacdo entre os objetos por meio de setas ou
linhas.

Hobold (2014) sintetiza esse processo de constituicdo do conhecimento empirico,
quando diz:

Isso significa que os conceitos, na ldgica formal tradicional, ndo séo
elaborados de qualquer modo, apresentam uma estrutura de construcao.
[...] em primeiro lugar, para elaborar um determinado conceito ha
necessidade de selecionar varios objetos que apresentam determinadas
caracteristicas comuns indispensaveis. Estas caracteristicas permitem
agrupé-los, ou a formulagéo de uma classe.

Em segundo lugar, as caracteristicas comuns que permitiram agrupar
0s objetos em uma classe possibilitam a referida classe ser denominada
por um nome, o conceito. Em terceiro lugar, a denominagdo ou o
significado ndo esta vinculado a presenca imediata dos objetos. Assim,
0 transito se inicia pela percepcéo, passa pela generalizacdo e resulta no
conceito. Trata-se de um movimento que parte do sensorial concreto
para o abstrato mental e geral (HOBOLD, 2014, p. 60, grifos nosso).

Esse processo descrito anteriormente que segue o percurso légico para o ensino
da generalizagdo (conceito), segue 0 esquema ‘percepg¢do - representacao — conceito’,
que tem como formacdo o pensamento empirico. Moya (2015) elaborou um quadro
sintese deste esquema observado por Davydov do processo formativo do ensino

tradicional, como se pode ver:
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Quadro 5: Esquema formativo do ensino tradicional.

Percepcao - Representacao - Conceito

Fonte: MOYA (2015, p. 49-50)

A seguir, o esquema ‘percepcao - representacao - conceito’ no processo de ensino
e aprendizagem proporcionara ao educando a formacdo do pensamento empirico, que
serve para a interacdo social do homem, mas que ndo é capaz de explicar a complexidade
social. De acordo com Moraes (2008, p. 66), “os conhecimentos empiricos ndo dao conta
de compreender a realidade em sua essencialidade e muito menos possibilitam uma
atuac¢do critica e transformadora dos sujeitos”.

Portanto, percebemos que a formacdo das bases do pensamento depende
inteiramente da concepcdo de ensino, do contelido e da metodologia do professor no
processo de ensino e aprendizagem. Ao dizermos que as bases do pensamento dependem
da concepcéo de ensino, estamos falando diretamente a respeito do carater comum dos
objetivos sociais da educacdo, isto é, os principios do ensino.

A necessidade de formacdo de um tipo de pensamento mais elaborado de
formacéo precisa estar vinculada a um projeto educacional e social comuns. Trataremos
disso na proxima subsecdo, apresentando um modo de organizacdo do ensino de
matematica que tem como direcdo a formacdo do pensamento tedrico e os principios da
escola proposta por Davydov, com a reflexdo, analise e plano interior das acdes como

elementos centrais.

3.5. O ensino da matematica e a formacao do pensamento tedrico
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Nesta subsecdo, exporemos um modo de organizac¢ao do ensino de matematica na
perspectiva do Ensino Desenvolvimental que segue os principios para a escola
desenvolvimental, com direcdo na formacédo do pensamento teorico. O conceito escolhido
foi o de nimero, com base n a proposta davydoviana. A escolha do conceito de nimero
deve-se ao fato de ser um conceito muito trabalhado e desenvolvido junto aos escolares
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, segundo observado nos cadernos analisados
nesta pesquisa.

Nas tarefas registradas nos cadernos dos alunos percebemos que o ensino do
conceito de nUumero ocorre na maioria das vezes por meio do trabalho com a
correspondéncia entre conjuntos, com a escrita da sequéncia e da ordem numérica, com
a relacdo entre conjuntos (relacdo direta com o objeto — numeral - quantidade), entre
outras tarefas que foram trabalhadas com os escolares.

Na proposta davydoviana, os trabalhos com a sequéncia e ordem numérica e a
correspondéncia entre conjuntos (quantidade-numeral) s&o essenciais, mas ndo sdo o
ponto de partida e muito menos a Unica forma de trabalho para a apropriacao do conceito
de namero.

No Ensino Desenvolvimental, desde o primeiro ano escolar, o ensino deve “criar
nos escolares uma concep¢do circunstanciada e valida de nimero real a partir do conceito
de grandeza” (DAVYDOV, 1982, p. 431, traducdo nossa). O grande salto dessa
perspectiva tedrica em relacdo ao modo como encontramos atualmente nas tarefas
escolares esta na introducdo, desde o primeiro ano escolar, do nimero real pela sua
relacdo de grandeza.

De acordo com Rosa (2012), na proposta de ensino apresentada por Davydov, o
nimero no primeiro ano escolar surge somente no segundo semestre do ano letivo. Na
proposi¢édo do Ensino Desenvolvimental, antes de o educando compreender o conceito de
namero como representacdo simbdlica, € essencial que se aproprie de muitos outros
conceitos, como € o caso do conceito de igualdade, desigualdade e proporcionalidade, até
chegar a forma elaborada do conceito como esta hoje.

Na teoria do Ensino Desenvolvimental, sugere-se que o aluno desenvolva a
concepcdo de numero real ja no primeiro ano'’, tendo a grandeza como elemento

essencial; o ensino, nessa perspectiva, é organizado de modo com que o educando se

17O niimero real é um conjunto numérico formado por mais outros dois conjuntos, que sao 0s racionais e
0s irracionais.
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ocupe com as multiplas relagdes entre as grandezas, para que as criancas “identifiquem-
nas e as reproduzam nas formas objetais, graficas e literais” (DAMAZIO; ROSA;
EUZEBIO, 2012, p. 212), como também, na representacio em forma de numeral.

No Ensino Desenvolvimental o educando, por meio da compreensdo das
diferentes grandezas (massa, volume, comprimento, area), tem a possibilidade de
entender as manifestacdes particulares do conceito de nimero e isto ocorre porque “[...]
o professor introduz o nimero como caso singular e particular de representacdo das
relagdes gerais entre grandezas [...]” (DAVYDOV, 1982, p.434). Portanto, podemos dizer
que a base do conceito de nimero é o conceito de grandeza. A partir dai nos
questionamos: se a crianga ndo compreende o conceito de grandeza como conceito geral,
como podera apropriar-se de uma particularidade deste conceito que é o de nimero?

Rosa (2012) teve acesso aos livros didaticos e aos manuais do professor propostos
pelo sistema de ensino elaborado por Davydov e seus colaboradores e neles a autora
constatou que no decorrer do ensino sdo propostas tarefas particulares, cujo objetivo é
explicitar as multiplas relacbes entre grandezas, colocando o aluno em uma agao
investigativa, por meio de perguntas-guia, as quais conduzem os educandos a
identificarem e reproduzirem o nimero nas formas objetais, graficas, literais e numerais.

E 0 que explica o proprio autor:

No curso elaborado por nés, as criangas ndo ‘tropecam’ em absoluto
com 0s nimeros durante o primeiro semestre do Grau |. Durante todo
esse tempo assimilam com bastante detalhe os conhecimentos sobre as
grandezas: destacam os objetos fisicos e se familiarizam com suas
propriedades fundamentais. [...]. Operando com os objetos reais e
destacando neles os parametros das grandezas (peso e volume, area,
comprimento, etc), as criangas aprendem a comparar as coisas por uma
ou outra grandeza, determinando a igualdade e a desigualdade das
mesmas (maior e menor) (DAVYDOV, 1982, p. 433, tradug&o nossa).

A crianca é orientada a comparar as grandezas da mesma espécie, a fim de
identificar as relacOes de igualdade e desigualdade. Nessa organizac¢ao do ensino proposto
por Davydov, em que foi dado um problema de carater pratico para que o educando do
primeiro ano solucione (neste caso a comparagéo entre grandezas), ele deve realizar as

acoes de estudo que mencionamos na subsecdo anterior®,

18 “transformacdo dos dados da tarefa com o fim de desvelar a relacdo universal do objeto estudado;
modelacdo da relacdo diferenciada em forma objetal, grafica ou por meio de letras; transformagdo do
modelo da relagdo para estudar suas propriedades em “forma pura”; construcdo do sistema de tarefas
particulares para resolver por um procedimento geral; controle do cumprimento das a¢des anteriores-



71

Na primeira acdo “transformagdo dos dados da tarefa com o fim de desvelar a
relacdo universal do objeto estudado”, a crianga é confrontada com um problema de
carater pratico, por exemplo, com diferentes tipos de grandezas (comprimento, massa,
volume, peso). Geralmente, nessa faixa etaria a crianca ainda ndo possui um modo geral
de solucdo do problema dado e se fixa a indicios externos, percebendo entdo que seu
modo de resolver n&o serve para solucionar o que foi pedido e cria um novo modo de

solugéo. Conforme Semenova (1996)

[...] essa etapa prevé, também, que nas condicBes das situacdes reais 0s
estudantes sejam levados a realizarem um novo modo de acdo, que
acarrete a elaboracdo de uma estrutura operacional. Podemos dizer que
se trata da etapa da motivacdo da atividade de aprendizagem
(SEMENOVA, 1996, p. 162)

Essa primeira etapa “aparece como o momento inicial do processo de formagao
do conceito requerido” (DAVIDOV, 1988, p. 182) e ¢ a etapa que marca a motivagio
para o conceito a ser estudado.

A segunda etapa “modelagdo da relag¢do diferenciada em forma objetal, gréfica
ou por meio de letras”, visa a “abstragao da relagdo essencial que constitui o0 modo geral
de acdo” (SEMENOVA, 1996, p. 162), em busca de determinar as relacdes entre os
objetos. A primeira forma de representacdo das grandezas é por meio objetal, em que 0s
resultados das comparacOes sdo apresentados pelas criangas por meio de tiras de papel de
comprimentos distintos, ou iguais, a depender das suas conclusdes (DAMAZIO; ROSA;
EUZEBIO, 2012).

Para isso, da-se ao educando duas tiras de papel do mesmo comprimento e uma

de tamanho diferente (figura 3).

Figura 3: Representacdo objetal

avaliagdo da assimilagdo do procedimento geral como resultado da solugdo da tarefa de estudo dada”
(DAVIDOV, 1988, p. 181, traducdo nossa).
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Se, ao comparar as grandezas o educando acredita ser uma igualdade, ele mostra
as duas tiras do mesmo tamanho (figura 4); se o educando achar que sdo desiguais, mostra
0 par de tiras de alturas diferentes (figura 4).

Figura 4: Representacdo objetal

O educando realiza um sistema de tarefas que serve de base para a compreensdo
de conceitos que se inter-relacionam nas significacBes geométrica, algébrica e aritmética
do conceito de nimero.

Em seguida, os educandos passam a comparar as grandezas por meio de
segmentos de retas, representando de forma grafica (figura 5). Essa etapa marca “a
transformacdo do modelo, com vistas a estudar as propriedades intrinsecas a estas

relagoes”.

Figura 5: Representacédo grafica

Quando se trata de comparages iguais, 0s educandos tracam dois segmentos de
retas do mesmo comprimento. Se diferentes, tracam segmentos de retas com

comprimentos distintos um do outro. Neste dado momento, de acordo com Davydov

As criancas passam a anotar os resultados da comparagdo mediante a
forma literal, ou seja, a forma geral de representacdo de relacGes entre
quaisquer grandezas. [...] esta forma de anotacdo se efetua ao passo de
letras, pois agora a criangca compreende jA com nitidez que a
comparacdo de qualquer grandeza se destaca e considera somente as
relacbes entre as mesmas. Os proprios objetos podem ser designados
com letras e o resultado da comparagéo, vinculando as letras com o
signo, cabe anoté-lo com a formula (a=b, a>b, a<b) (DAV\'(DOV,
1982, p. 434, traducao nossa).
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Nesta etapa, as grandezas sao representadas por letras, na forma literal. E assim,
o0 educando, por meio de férmulas expressas, ja possui a capacidade de compreensdo das
relacdes de igualdade e desigualdade, ou seja, as relagdes de ‘igual a’, ‘maior que’,
‘menor que’ (@ = b, a >b e a <b). Esse momento é marcado por uma nova acao
“construcdo do sistema de tarefas particulares para resolver por um procedimento
geral”, em que o educando realiza um sistema de tarefas particulares e estuda os aspectos
gerais das propriedades e suas relacBes e recorre a férmulas e esquemas para sua

representacdo, ndo mais materialmente. De acordo com Semenova (1996, p. 164)

[...] nessa etapa, sdo os simbolos literais que desempenham o papel
preponderante. Esses simbolos permitem introduzir um tipo especifico
de tarefa, do qual estd eliminada a orientagdo para as significacGes
concretas entre as grandezas. A solugdo para esse género de tarefa
somente € possivel se o trabalho dos alunos for orientado para as
relacOes entre as diferentes grandezas e sobre um plano geral.

Entdo, a representacdo literal abre caminho para a introducdo de equacOes

simples, em efeito

Se a < b, da desigualdade cabe passar a igualdade: a + x = b. O sentido
de variacdo das grandezas se determina pelas condigdes do problema
(se a > b, a — x = b), quando se requer igualar a com relagdo a b
(DAVYDOV, 1982, p. 433).

Ao representar por simbolos, as criangcas ndo refletem a significacdo de uma
grandeza particular e “sdo obrigadas a orientar-se unicamente para as relacfes entre
grandezas” (SEMENOVA, 1996, p. 165), isto &, por formulas.

Ao estudar suas propriedades e as relagcdes de grandezas, as criangas conseguem
articular suas formas particulares e relacionar com as relagcfes gerais. E, entdo, chega-se
a representacdo do nimero por meio dos numerais, representado na reta numérica. Aqui,
a introducdo do numero é um caso particular entre as relacdes gerais das grandezas, como
vimos durante todo o percurso metodoldgico para o ensino de nimero desenvolvido por
Davydov.

E por fim, chega-se as Ultimas a¢des, ou quinta etapa (controle do cumprimento
das acOes anteriores e avaliacdo da assimilacdo do procedimento geral como resultado
da solucéo da tarefa de estudo dada), em que os educandos passam para a resolucdo de

problemas, por meio de condicdes deliberadas pelo docente, em que eles encontram um
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modo geral de resolucdo e ja possuem capacidades necessarias para planejar suas acoes.
Ao realizar essas acles gerais nas tarefas de estudos, os escolares dirigem-se a busca da
relagdo universal do objeto estudado, para que se possam resolver tarefas particulares pelo
modo geral.

No inicio do processo de ensino sobre o conceito de nimero é preciso que esteja
embutido nas acgbes dos escolares o controle de quantidades na sua relagdo com
grandezas. Em principio, o escolar é confrontado com um problema de carater préatico, no
caso desse exemplo, a comparacgdo entre grandezas. Isso faz com que o educando, além
de realizar acOes para a resolucdo do problema, se conscientize da propria acdo. Neste
caso, a consciéncia da agdo ocorre mediante a reflexdo, um dos elementos para a formagéo
do pensamento teorico. A acdo docente, nesse momento, € a de mobilizar no educando
processos reflexivos que organize as acdes do escolar.

Em seguida, os educandos criam esquemas praticos e, aqui, entram as diferentes
formas de representacdo das grandezas que, como vimos, sdo formas objetais, gréficas e
literais. Para que o educando adquira a possibilidade de generalizacéo é preciso encontrar
um modo geral para a resolucdo dos problemas. Ao encontrar um modo geral de
resolucdo, geralmente por formula, os educandos saem dos limites das situacdes préaticas
e passam a resolver os problemas solicitados pelos conhecimentos adquiridos, o que faz
com que consigam resolver diversos problemas particulares por meio de um modo geral,
e isso se da mediante a analise.

Apds ter o conceito como conteudo do pensamento, o educando néo se limita mais
a situacBes praticas; o conceito cientifico, ao ser apropriado teoricamente, passa a ser
instrumento cognitivo e, assim, 0 sujeito consegue antecipar e planejar suas acoes. Esse
importante elemento do pensamento tedrico é o que Davydov chama de plano interior das
acOes, o qual se amplia a medida da generalizacdo dos conceitos.

Esse programa de estudo procura desenvolver niveis mais complexos do
pensamento no educando por meio de relacdes abstratas e acredita que, com uma
organizacao correta do ensino, os escolares sdo capazes de formar o pensamento tedrico
por meio das agdes gerais mostradas anteriormente, que estéo ligadas aos elementos do
pensamento teorico: reflexdo, anélise e plano interior das agdes.

Esse modo de organizacdo do ensino de matematica proposto por Davydov, que
busca a formacéo do pensamento tedrico, esté ligado aos principios do ensino da escola

desenvolvimental.
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Os principios da escola desenvolvimental podem ser visualizados com nitidez
nessa proposta de organizacdo do ensino. O principio do carater cientifico pode ser
observado nos nexos conceituais, por meio das quais seu contetdo vai aumentando e se
complexificando qualitativamente no decorrer das tarefas de estudo. Vimos também que
o0s contetidos trabalhados nessa organizacao do ensino proposto por Davydov refletem as
qualidades internas dos objetos, assim como garante que 0 sujeito se oriente por meios
dos conceitos durante a solucdo de tarefas, proprio do principio da atividade de estudo.

Observamos também, na proposta de Davydov, o principio do carater objetal, ja
que as criancas utilizam o conteddo geral de certo conceito para identificar as
manifestacdes particulares, reproduzindo-as de diferentes formas e representacfes que,
como vimos, foram na forma objetal, gréfica, literal. Ao representar de diferentes formas
(objetal, gréfica e literal), a crianca revela o contetudo geral do conceito e identifica as
manifestacdes particulares, seguindo 0 movimento do geral ao particular.

Até aqui conhecemos os principios gerais da organizacdo do ensino que busca a
formacdo multilateral dos individuos, por meio de a¢des e principios bem definidos. A
seguir, analisaremos as tarefas propostas aos estudantes do 1° ao 5° ano com o intuito de
apreender 0s principios que regem a organizacao do ensino de matematica e, também,
analisar o tipo de pensamento que pode ser formado nos educandos quando vivenciam

esse tipo de ensino.
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4. ANALISE DAS TAREFAS ESCOLARES: QUE TIPO DE PENSAMENTO
PODEM DESENVOLVER NOS ESCOLARES?

Nesta secdo focalizamos a analise das tarefas escolares. Para isso, tomamos a
relagdo da forma e do contedo em unidade, a fim de buscarmos indicios da qualidade da
aprendizagem e o tipo de pensamento que pode ser desenvolvido nos educandos. Como
ja discutimos anteriormente, as tarefas escolares constituem uma fonte reveladora de
como o ensino e a aprendizagem tem sido efetivados nas escolas.

A forma e o conteldo de ensino revelam o tipo de pensamento que se permite
desenvolver no estudante, mostrando sua qualidade no desenvolvimento de operacgdes
mentais nos educandos. A proposta curricular do municipio em estudo, como ja
mencionamos anteriormente, menciona a Teoria Histérico-Cultural e a Pedagogia
Historico-Critica como base teorica. Portanto, esperamos que o objetivo do trabalho
pedagogico seja a formagdo de um sujeito multilateral e que siga 0s principios e contornos
do ensino pautados nessa perspectiva tedrica. Mas, para isso, precisamos saber como a
escola atualmente tem organizado seus principios, se esta em sintonia com os da escola
que efetivamente promove um ensino direcionado ao desenvolvimento psiquico dos
escolares.

A andlise terd como referéncia os estudos realizados sobre a Teoria Historico-
Cultural, destacando os principios desenvolvidos por Davydov (1982) em suas pesquisas
sobre a organizacgédo do ensino, verificando se estes da forma como estao diz respeito aos
principios da escola desenvolvimental ou se sustentam com os principios da escola
tradicional.

Para isso, se fez necessario conhecermos como as tarefas escolares do eixo
nameros e operacdes foram trabalhadas durante os anos escolares, assim como quais
conceitos foram desenvolvidos junto aos estudantes. Com esse intuito, elaboramos um
quadro com as tarefas e 0s conceitos do eixo nimeros e operagdes desenvolvidos nos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

A seguir apresentamos um quadro que foi elaborado com base nas analises das
tarefas escolares, para sintetizar os conceitos trabalhados com os educandos no eixo
numero e operacdes. Para ficar mais claro, trouxemos alguns exemplos dos conceitos que
os professores procuraram desenvolver com os educandos, como também a forma como

foram realizadas as tarefas escolares, com exemplos correspondentes. Selecionamos o
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conceito trabalhado e um exemplo de tarefa. O objetivo deste quadro é visualizarmos um
panorama dos principais conceitos trabalhados com os escolares e a forma expressa pelas
tarefas, as quais correspondem a um rol de contetdos que estdo inseridos na Proposta
Curricular do municipio do noroeste do Parana, que se encontra anexado ao final desta

dissertacio®®.

19 Todas as vezes que encontramos um erro ortografico, a ndo realizacdo da tarefa escolar pelo aluno ou um
modo de resolucéo diferente do que é solicitado na tarefa escolar, marcamos a tarefa com o simbolo

*).



Quadro 6: Conceitos e tarefas do eixo nimeros e operagdes que foram trabalhados com escolares do 1° ao 5° ano.
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guantidade, o que tem
um a mais (sucessor),

0 que tem um a menos
(antecessor).

3). OBSERVE A CENA, CONTE & CALCULE "

ANOS | CONCEITOS TAREFAS MODELO DE TAREFA ESCOLAR
ESCOLARES
Numero Quantificadores: o que
10 tem mals, O que tem [ - PINTE O AQUARIO QUE POSSUI MAIS PEIXES
ANO Menos, a mesma

¥ QUANTAS BANANAS TEM? Sh

¥ QUANTAS MACAS TEM? e i

Identificacdo de
guantidades
correspondentes ao
numeral solicitado.
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Sistema de
Numeragéo

Escrita dos numerais
(obs: até o més de

Decimal (SND) | outubro foi trabalhado 4 5 Beallo Bt ? e q=0~41-Ja-1 T—:}_ii - 1 f)/ -/ '? i
o ntimero até 30, apos oSS M % NN A
esse més os alunos 1+ 78-19-20 ~al-gai-A3-o Y=L {0~ 7~
realizaram o registro = \'“ FT —
dos algarismos até e~ 373V !
110);

Operacoes Algoritmo: Adicéo.

Aritméticas e e N e Ve e

‘ C_?}MJJ"LLE}E:‘&JEJLJ\VQ}
VAMOS AJUDAR O PALHACO ZENCONTRAR O57
RESUL M} IS BAS O .

NTINIEAS ?
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20
ANO

Conceito de
ndmero

Ordem crescente e
decrescente, sucessor e
antecessor, par e
impar.

Escreva © nUMero gue vem imediatamente anies de.

2[3g7se] @Ay =] ohzlE

NPTl 9G] D57 (
196 87 | |89 90 | |97 wes

s Pee T T3¢ wegee s - -

S ECRGw M3

Escreva o numero que fica entre:

234 |35 | 36 |

% i i §
b)iss 69 70 | e le7 .98 89 | (
9151 15> 53] filoe 9F 98 |

Identificacdo de
guantidades
correspondentes ao
numeral solicitado.
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SND

Agrupamentos e trocas
na base 10 e valor
posicional.

Ul = . ‘
—\—’—f & "‘/\/\[J':,—F"‘l E;

e — —

Jd= 5 ,;; o

H e ilg  T0+3 =19
= Lag ’
= WO

L pEoR A B 2 WNTDADES

Escrita de numerais até
200.

BOCCGARVENTA. (S Srrae

e T A P
[60=SESSENTAL (.~
_QSZJES—SE—LVTA‘ E CENC-OO i__f_

e rEne L




82

Composicéo e
Decomposicéo.

Operagdes
Aritméticas

Algoritmo: adicéo,

subtracéo,
multiplicacéo.

& = DECAMPOR 05 NUME
923 U/\ DADE , N[\;RQ}{,.
B /‘MDf\DL |
32> ONDRE E 1 DEZEAD
MERSUNINADE F 3 STt A
| E BT DEZENK
il e e
17 T
o

27 =3 o ld9)
3 X>.—¢ lododoo)

e W IS Rl T

2AN=1> 122 18 |

2re=1s [8IESRE]
SK =1z SIS
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Problemas
matematicos que
envolvem a ideia de
juntar e acrescentar,
como também de tirar.

B)Um sitio tinha 27 coqueiros, 19 foram cortados. Quantos coqueiros sobraram?

CALCULO:

‘ DU
{ 10071
o A B S T

RESPOSTA:

SOBRARANM _B— Coruc!R0Ss

30
ANO

Conceito de Ordem crescente e
ndmero decrescente, sucessor e 8= j; 0 P . w BRLE To VY
antecessor, par e S GV ) &Y_' 'ﬁ* Jm 6; N
fmpar. B
o 3R 2E L
SND Escrita de numerais até

999.

s v rurv wyv
. o iornp R Ainc o e

Ae-J4- ,Ja«-_['s- 1Y 15~ :6-43-18
v %D "._’V._._?Jf’ 2P~ 2A0-3: 1

_¢ -4 B _y4.4%
LI FH-26-3F-25-33-9o- Y49

I BRI ST R o-? o-4 -
D0 l--2 AT

=KX=

- iy el ¥ o 57z
\ - - ~ « A\, ~ pr i R o f' .
i 437 zy;: L —aph- ] D2c -
‘ 16 iL ( P ; UL/ bl - F_.68 < {.30-F.4-
o [ -5 (—E0-6-0=QF-62-655~00 .
>4 s 5 gﬁz F’g—
>3 .34-T9-26\T 22571 -€0 "f'9~‘6‘ 2
F -3 Q3. rg. 9w Sio \..q3 2 G

95_9?86—6'1 -Ato-9=

A -do rnurny(Prv ns ,
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Composicao e
decomposicao.

Operagdes
Aritméticas

Duzia e meia dizia,
metade, dobro, triplo e
guéadruplo
(Multiplicagéo
/Divisdo)
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Algoritmo: adigéo
(com reserva);
subtracdo (com
recurso);
multiplicacéo.

ad ot g o iy B '37:___-_9_“1.4__
L dnt o el d K
K T & #
,,_,4051 . X e e S entis e e o S 5
B e
e @xmgq&ig
D o 1 1V x2=J6 x5 - |8
X = 1o T X%=9_ XAs3Y jélv <
P v eGP
- 29 Fx :‘%;S 8)();_),,9{ @ : ___N
B b T = ‘ =HoAX Loyl
o :’&; £x 0249 ;3s< G=UZl4x :j;jf
B Fxd=v% | Sx8 oelGy o
f”",(l*‘-—vo“l x9z62 |&x ('f_;‘,zgjz’&(- o
e - S AP = 5 =g
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Problemas
matematicos que
envolvem a ideia de
juntar e acrescentar,
como também de tirar.

- f\)0 /’\, N b :’_"

]
/
/

CAPAcI DAPE pA

> PR 5 -
VA___ESconn_ vk _mARIA VR

>

(
TEM
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"R I \ 7 (
—E SO0 QMRS A ALUpNGS

2LIN0S HOJE

H1YA4 )
= \'_’A,',Lﬁ L ‘l

_PPEVRS

A

P - —— e

4°
ANO

Conceito de
ndmero

Ordem crescente e
decrescente, sucessor e
antecessor, pares e
impares, utilizagdo do
sinais >, < e =.

9

/
ek ulladon

2 92~ 0p.m /_I‘E(,Q S
nQ,

Hanr o/ Q/A'('-n/l’Lj- Q.
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OANE b <28 Yy oV €71\
{ Y

[l

[adit®, =
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NUmeros ordinais até
200,

By

- Sou-o primeiro numeral de dois algarismos. Sou o ﬂ 3
s Estouentre 0 15°e o 17°. Sou o .Lr?__

= Somos vizinhos do 18°. Somos 0 —-% o o _7 27 _
= Estou depois do 14°. Souo .1 52 52 s

Q t
e)
= Tenho uma unidade a menos que o 13° Sou o —LQ——’

= Fico antes do 15° e depois do 13°. Sou o _219<
TR

e ————
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Algarismos
Romanos

Ndmeros romanos até
100.

5 } £ {';'\{C),C‘J"Lx\_}“ e Sn Pl G0 N Skl

SND

Agrupamentos, trocas
na base 10 e valor
posicional: unidade de
milhar, centena,
dezena e unidade.

o
Cubinhe — *~[Representa T unidade.
W ‘—lﬂeprese-ﬂu 1 dezena ou 10 unidad r
Borra
‘—-!Repre_senfa ¥ centeaa ou 10 dezenas. '

= &
Cemplete escrevenco OS5 nkmearcs.

A Zplecaspossuam 20 besge— 9o (S
Bl 3barraspossuem oL cubinhes — Do

- < lovho possei 707 plocas = 735 :/
D) 2plocas s Sbaros = 455

Q50 - s
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Escrita dos numerais
até 5000.

1 — Complete a tabela com os numerais de 100 até 200.

100 | 101} 109.]103 | 704 70l snc |7, 217521 109
7721111 | 773 T 117
P9el- 22 71 .99 a 1o R
1304727, 132 1% ¥
I 5717 42 14 £
¢ A5 7z7lisn Ti=E
£ 1271 185 73,
ol 123 7:=¢ 73F
TZ0 7L1£2 15 P ¢
190 | - -, - 197
< y o 2 H 7
ins 5 (f j =
Composugaqe Lo Lo ¥ ! A o Qe a9 e icBS i s
decomposicéo : g Y om
& JIiATT ) - 7
A)
7267 3+ D¢ 4+ &=




90

Operacoes
Aritméticas.

Algoritmo de adig&o
(com reserva);
subtragéo (com
recurso);

multiplicacéo; diviséo.

Problemas
matematicos que

7. NUMA HORTA HA 58 PES e

envolvem adic&o, Ao DEALEACES. Qgir\?FoTsop'\%"gﬁf —
subtragéo, e .
multiplicacéo e 2 ¥
divisdo. SAEy S
35
= e oo -Fods =5 PE. ]
NUameros NuUmeros fracionarios.
racionais. FRACRO

A) Kfigura esta dividida em =

Complete observando a figura.

9]

B) A fragcao que indica a regi@o cinza €

. partés. C‘/

EE /
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50
ANO

Conceito de
ndmero

Ordem crescente e
decrescente, sucessor e
antecessor, pares e
impares, utilizagdo do
sinais>, < e =,

NUmeros ordinais (até
10009).

T T
Numm indica ordeﬁ

x ESCfevg o numeails ordingis cosrespondonies.

-
-
A
B
£
fi=
7=
8-
e

Trigésima nono: 57

[0}

Sexagésimo quinte: & O
Honagésimo fercelra: 525

Qalnquagésimo offave: ©5°

Quadragésimo segundo: 122
DEcimo primeirg: _ 171

Sepluagésimo sexie: 24

Octogésima sétimo: 23
Vighelme guarto: 2.4
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Algarismos NUmeros romanos (até ) LT e
Romanos. 1000) e operagdo com S A CCrnf2hs £ w0 ..
nimeros romanos. Lrr 7%& o amee vy & valees
ay. B 2T =g Tl . S
NG Ty, T
D Yoo+ 50 =350 AT -
i+ | -7~ /j/ e =
SND. Valor posicional:
unidade de milhar, @ Clntmnrt o vifentan e By
centena, dezena e .
unidade/ Valor relativo ¢35 B0 9

e absoluto.

d‘ lg.)\lpmth Nfl‘(}& A ’f}\m I"Jﬁj SOLALAAN ﬂ.—u&./g 7

Q- %_AAI Yl ﬁﬂﬂj ‘:@hﬂ L= o 7 AE S

_@ {4uny ﬂ%ﬂn,«.%@ n;d‘n’ ~n 2 enplria 2

(Q_"(ﬂ O%z;-m,;;m a2 0.

Escrita de numerais até
9000.

8) Escolha qualfo (4} numeros da aflvldad =
e anterio: re O
or e esc va-0s

~ / /i / ] < ] &
2n Y cleys. Ton T
79 ~Z ~~ & >
s Crzn—o. . Jm O iran Foa - l

o B !

"’} (‘--_ - \"/\. L('/

LA S s i
oL Ty - ] -y I «
s @A, LA T Cenls @ 140 4

s g -~
Py ( l( (30 e 1\ CJL;(Q \,:—. c | P )
y sl oL S ,/c/gf




Composicao e
decomposicao.

Gual & o atmero?

- Duzenfos @ sessenia & um, 5] 2 ," |

3-300+10+5{315 |

4- 5 unidades ¢e mithar, 4 cenfenas, 3 dezenas e 1 unidada.

2y [—_‘_‘“——‘
5- 100 £ 50+ 4. ]aLil @

Operagdes Algoritmo de adicdo
Aritméticas. (com reserva);
subtracdo (com Ay Lt -
A Y. L >, R Y s DTS A O
recursa): ! ﬁlkm v e eadioae Ik g f
multiplicagdo; divisdo. ot e
AETT D R

@ DA . —

e

O" 2. 44929
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17> 3 . hial
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Problemas
matematicos que
envolvem adigéo,
subtracéo,
multiplicacéo e
diviséo.
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Porcentagem Problemas que
envolvem = e
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Operagéo de

multiplica¢do com
ndmeros decimais.

= Complete oqndma{eﬁunndacs‘mmtvas

x10 X100 | %1000

18 38 = N8 o - NN Boo
[[009] 0, g g 009
5841 o9 1524 15210
36 | 3¢ 260 . 136o0¢
4519| 45 79 19529 9979
28| 3%, 8 IR 2 QI8
08y | ¢ @ | % e A
BO7| VS0, 7 JBo# NBO 74

T3y
?d [

Fonte: Caderno de escolares do 1° ao 5° ano.
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ApOs destacarmos 0s conceitos do eixo nimeros e operacfes que foram
trabalhados com os educandos do 1° ao 5° ano durante todo o ano letivo, analisamos como
tem se consolidado a relacdo entre o conteddo e forma do conhecimento escolar, pois
sabemos que, dependendo da forma de organizacdo do conhecimento escolar, ha um
determinado tipo de pensamento que o aluno desenvolve a medida que os contetdos do
ensino sdo apropriados pelos alunos. Torna-se necessario reconhecer qual é a qualidade
do desenvolvimento psiquico propiciado pelas tarefas escolares no desenvolvimento de
operagdes mentais.

Diante das tarefas escolares que foram trabalhadas com os estudantes durante o
ano de 2016, elegemos dois critérios para a escolha das tarefas a serem analisadas de
modo mais especifico:

a) Repeticdo das tarefas em mais de um ano escolar e

b) Tarefas que foram mais comuns durante o ano escolar

De acordo com esses critérios, podemos destacar as cinco tarefas escolares que
selecionamos para a andlise: a primeira foram as referentes aos conceitos de sequéncia e
ordem numérica; a segunda foram as tarefas de identificacdo de quantidades
correspondentes ao numeral solicitado, desenvolvidas nos dois primeiros anos do Ensino
Fundamental; a terceira foi o trabalho com os conceitos de antecessor e sucessor; em
seguida, o trabalho com os algoritmos (adi¢do, subtracdo, multiplicacdo e divisao)
desenvolvido em todos os anos e, por ultimo, o trabalho com o cabecalho escolar com

todos os anos escolares.

4.1. Primeira tarefa escolar: o trabalho com os conceitos de sequéncia e ordem

numeérica

A primeira tarefa escolar que selecionamos foi o trabalho com os conceitos de
sequéncia e ordem numérica. Na tarefa de cada ano escolar foi solicitado ao educando a
realizacdo da ‘escrita dos numerais’, ou seja, a sequéncia e ordem numérica, coOmo

podemos ver a seguir:



Figura 6: Tarefa escolar de um aluno do 1° ano realizando sequéncia numérica.

Oy o= 2 E) Q\' — CQ* e =
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Fonte: Caderno do 1° ano.

Figura 7: Tarefa escolar de um aluno do 2° ano realizando sequéncia numérica.
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Fonte: Caderno do 2° ano.

Figura 8: Tarefa escolar de um aluno do 3° ano realizando sequéncia numérica.
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Fonte: Caderno do 3° ano.
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Figura 9: Tarefa escolar de um aluno do 4° ano realizando sequéncia numérica.

ESTUDO DOS NUMERALIS DE 100 A 200
ATIVIDADES

1 - Complete a tabela com os numerais de 100 até 200,
100|101 4091103 | 704! 70el70017,2]7,2] 109
1o 101 77311198 774 [ 145 | --=[117 |14 744
13} 721l 19917891784 1125172 Glro 2] 1241725
135]137113211933] 799|735 [138] 1274 794 129
1401 75717 98] 7. 31944 [ z05 Jro( 182 |72,] 740
150] zc7l7e0l153 | 754) 70 17627 -2 1521159
r 112711691 762|164 11051 164 10 1050 129
70| 1 2 (2 V1751130113124 7 ¥
7> 1182753 754 772186 12 £1:.115¢
[190] < c7] 7 2l oy 7 5 1] 1971752 19¢ ]

Fonte: Caderno do 4° ano.

Figura 10: Tarefa escolar de um aluno do 5° ano realizando sequéncia numérica
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Fonte: Caderno do 5° ano.

Constatamos, diante das tarefas escolares, que no 1° ano o educando realizou a
sequéncia numérica de 1 a 30, no 2° ano o educando realizou a sequéncia dos numerais
de 1 a 40 usando o quadro numérico, no 3° ano o estudante realizou a sequéncia dos
nameros de 100 a 150, ja no 4° ano, com a ajuda do quadro numérico, ele registra os
numerais de 100 a 200 e por ultimo, no 5° ano, deveria registrar os humerais de 1000 em

1000 até chegar no numeral 9000, caso o educando ndo tivesse se equivocado.
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A forma como esse tipo de tarefa foi desenvolvida nos anos escolares enfatiza o
formalismo no ensino de matematica. Talizina (2001, p. 21) destaca que o formalismo
consiste na reproducdo correta das definicdes do conceito pelo educando, mas que nédo
garante que o aluno saiba utilizad-lo adequadamente - “ndo sabe utiliza-lo durante a
orientagdo na atividade concreta, durante a resolucdo de problemas donde requer a
aplicacdo destes conceitos”. O que queremos dizer com o formalismo no ensino de
matematica em relacdo a esse conceito abordado € que as criangas podem reproduzir com
clareza uma enorme sequéncia de nimeros, como vimos nas figuras, mas que isso ndo
garante a compreensdo do conceito de nimero, pois pode ser associado a uma acao
pautada na memdria mecanica.

Essa forma de trabalho com a sequéncia e ordem numérica, na qual o aluno
descreve uma sequéncia l6gica dos numerais, acaba desconsiderando a historia dos
nameros, sua complexidade no processo de criacdo, outros sistemas de numeragdo e a
real necessidade humana préatica na criacdo de um sistema numérico que conseguisse
controlar grandes quantidade de coisas.

Também podemos considerar essa forma de trabalho como sendo linear, ou seja,
marcada pelo aumento dos valores quantitativos dos numerais. Em cada ano escolar a
forma de trabalho ndo teve grandes mudancas, pois sdo realizadas a sequéncia e ordem
numérica de maneiras bem similares, o que muda é o valor quantitativo.

Moretti e Souza (2015) ja anunciaram que o trabalho com a sequéncia e ordem
numérica e importante nos anos iniciais do Ensino Fundamental, entretanto, o professor
deve ter claro que a apropriacdo da sequéncia numérica por parte do aluno ndo garante,
necessariamente, a aprendizagem do numero e da contagem, pois a crianca pode recitar a
sequéncia numerica, mas ndo atribuir o valor numérico aos numerais. A forma de trabalho
com o conceito de nimero deve fazer com que o educando compreenda que 0 ndmero
numa ordem de sequenciacdo representa o anterior mais uma unidade, ou seja, uma
relacdo de sucessao.

De acordo com Moretti e Souza (2015, p. 74), a leitura e a escrita dos numeros
maiores que 20 demandam, do processo de ensino e de aprendizagem, uma atencdo
consideravel. E importante que a crianca se aproprie de nexos conceituais necessarios
para a compreensdo do conceito do Sistema de Numeracdo Decimal (SND), que séo
“agrupamento de 10 unidades, troca, dupla funcdo do zero e o valor posicional”. Tanto

Moura (1996) quando Moretti e Souza (2015), consideram que o trabalho com a
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sequéncia e ordem numeérica é necessario para a apropria¢do do conceito de nimero e 0
conceito de SND.

No caso das tarefas escolares de sequéncia e ordem numérica, 0 conceito de
numero foi dividido nos anos escolares de forma fragmentada, em que cada ano apenas
trabalhou uma parte dos numerais. Por exemplo, no 3° ano os escolares apenas se
trabalharam até a unidade da centena e assim 0s outros anos foram aumentando
quantitativamente seu valor numérico. Quando falamos em fragmentacao, estamos nos
referindo que ndo estdo sendo reveladas as inter-relagdes que compdem um sistema
conceitual onde cada conceito se insere.

Essa forma de trabalho que chamamos de fragmentada passa uma ideia ao
educando de conhecimento pronto e acabado, ndo possibilitando ao escolar a ideia de
que para compor um numero no SND ele depende de varios outros conceitos, tais como:
0 agrupamento (de 10 unidades), o valor posicional e a dupla fungdo do zero. Ao ensinar
0 conhecimento como pronto e acabado, retira-se todo o processo de criagcdo do SND e
outros modos de sistemas numéricos, limitacdes e superacdes, que no decorrer dos anos
0s homens foram construindo.

De acordo com Ifrah (2010, p. 9), a historia do nimero é uma “grande invengéo,
ou melhor, uma série de invenc¢des, distribuidas por varios milénios, talvez por vérias
dezenas de milénios”. O nimero surgiu para atender a demandas de ordem pratica e
utilitaria da atividade humana, que segundo o autor estariam ligadas as necessidades de
guardar, estocar, armazenar, ou a pratica da economia de troca. Essas primeiras
experiéncias humanas de contagem surgiram com o que conhecemos por correspondéncia
um-a-um, isto é, comparar dois conjuntos de colecGes de seres ou objetos sem recorrer a
contagem abstrata, controlando as quantidades.

Muitas civilizacdes deixaram suas marcas e registros como formas diferentes de
representacdo do nimero, as quais tiveram evolugdes multiformes e complexas ao longo
de milénios (IFRAH, 2010). Atualmente, temos o0 SND, que passou por longas tentativas
de representacdo até chegar a esse formato que, com poucos algarismos, nos permite
controlar quantidades de modo téo pratico. Para que o numero seja compreendido pela
crianca, ndo basta apenas a repeticdo e a memorizacdo da sequéncia e ordem numérica
dividida por anos escolares, é fundamental o trabalho sistematizado com conceitos
inerentes ao sistema. Para isso, deve-se trazer na sua esséncia o conceito de agrupamento,

valor posicional e base.
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No SND o numero é finito de signos (1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 0) e 0 zero neste
sistema tem dupla funcdo, tanto como posicdo vazia quanto como um algarismo que
representa o nada. Ao se trabalhar com o conceito de numero é imprescindivel o trabalho
com a relacdo de cardinalidade (de quantidade) e ordinalidade (de posicdo) (MORETTI;
SOUZA, 2015; DIAS; MORETTI, 2011).

As propostas de tarefas escolares de sequéncia e ordem numérica que vimos
anteriormente fogem da proposta curricular do proprio municipio ao qual as escolas estéo
vinculadas. Essa proposta traz em seus objetivos especificos a necessidade da construcéo
do significado do nimero a partir de seus diferentes usos no contexto social, assim como,
para 0 2° ano, o conhecimento da histéria dos nimeros como eixo problematizador para
a formacdo do conceito de numero. No entanto, essa mesma proposta estabelece o
trabalho com os conceitos do SND de forma parcelada, isto é, para cada ano escolar
declara um limite - por exemplo, para 0 1° ano o educando deve se apropriar dos nimeros
de O a 20.

Essa forma de realizacdo das tarefas nos faz questionar: qual é a qualidade de
pensamento que dirige 0 educando a sua acdo no registro dos nimeros numa sequéncia
pré-determinada pelo professor?

Os alunos, ao registrarem 0s nimeros numa sequéncia e ordem estabelecida pelo
docente, quando isso ja se tornou algo mecanico como é o caso do exemplo dos alunos a
partir do 3° ano, ndo necessitam pensar em torno da sua acao, portanto ndo sdo permitidos
momentos de reflexdo, elemento necessario a formacdo do pensamento teérico. Basta ao
educando, ao resolver essa tarefa, realizar aces de descricdo de uma sequéncia de
numerais pré-determinada pelo professor.

A descricdo ndo € suficiente para a apropriacdo do conhecimento cientifico e para

a formacéo do pensamento mais elaborado, como relata Sforni

[...] o conhecimento cientifico tem justamente que passar da descri¢éo
dos fenbmenos a revelagdo da esséncia como nexo interno dos mesmaos,
através do estudo da constituicdo e funcionamento dos objetos e
fendmenos (SFORNI, 2004, p. 64).

Apesar do aumento do valor quantitativo dos numerais no decorrer dos anos
escolares, ndo esté garantida a formacéo do pensamento tedrico, iSso porque esse aumento

se limita as propriedades extrinsecas dos nlmeros, ao que esta aparente; ndo exige dos
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educandos operagdes mentais diferentes daquelas realizadas na aprendizagem de
conhecimentos empiricos.

A forma de trabalho com o registro de uma sequéncia pré-determinada, que apenas
aumenta o valor quantitativo dos numerais no decorrer dos anos, limita-se ao principio
do carater sucessivo analisado por Davidov (1987), proprio da pratica da escola
tradicional. Ao ndo diferenciar significativamente as especificidades e particularidades
de cada etapa do ensino (anos escolares), ndo ha modificacdes internas do conteudo,
levando a mesma estrutura do ensino em diferentes anos.

Davidov (1987, p. 146, tradugdo nossa) afirma que esse modo de trabalho leva a
ideia de semelhante sucess&o, que por sua vez leva “a indistingao entre os conhecimentos
cientificos e os cotidianos e a aproximacdo exagerada entre a atitude propriamente
cientifica e a cotidiana das coisas”.

Ao registrar uma sequéncia de numerais de forma t&o parecida em diferentes anos
escolares sem modificar seu carater conceitual, 0 que ocorre € um aumento quantitativo
dos numerais, como ja argumentamos e as a¢fes dos estudantes sdo muito mais bracais e
musculares do que intelectuais. Nessa situacdo, temos dados importantes para
compreender o desenvolvimento dos escolares, que estdo tendo seus processos mentais
restringidos, sem base matematica, como os professores do 6° ano da pesquisa de Costa
(2014) alegaram.

N&o podemos dizer que ha auséncia de sucessao dos conhecimentos nos diferentes
anos escolares, pois vimos que foi trabalhado o aumento quantitativo dos numerais, mas
sim que o enlace que se constitui nos diferentes niveis do ensino ndo é qualitativo do

ponto de vista tanto do contetdo quanto dos procedimentos.

4.2. Segunda tarefa escolar: identificagdo de quantidades correspondentes ao

numeral solicitado

Outra tarefa escolar que selecionamos para analise mais detalhada se refere a
identificacdo das quantidades correspondentes ao numeral solicitado. Essas tarefas foram

registradas e desenvolvidas com 0 1° e 2° ano do Ensino Fundamental.
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Figura 11: Tarefa escolar de um aluno do 1° ano identificando as quantidades correspondentes.
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Fonte: caderno do 1° ano.

E para o segundo ano:

Figura 12: Tarefa escolar de um aluno do 2° ano identificando as quantidades correspondentes.
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A0 nos depararmos com essas tarefas, duas perguntas fazemos: em que consistem
essas tarefas escolares e para que servem? Acreditamos que o objetivo geral dessas tarefas
escolares seja a compreensdo, por parte dos educandos, da relacdo quantitativa do
numeral com o0s objetos, isto €, 0 nUmero como representacdo de quantidade.

Na tarefa escolar do 1° ano, as criangas, pela percepcdo direta, observam 0s
conjuntos (objetos), os comparam com o0s nimeros, tiram deles as caracteristicas comuns
e as ligam com palavras-numeral. No 2° ano, os educandos observam os conjuntos de
objetos, por meio de comparagdes identificam os indicios comuns e marcam o numeral
correspondente. Em seguida, somam dois conjuntos de objetos, os comparam e
identificam o numeral correspondente.

Nesse modo de tarefa escolar, o educando é orientado a identificar quantidades
correspondentes ao numeral solicitado. Observamos neste tipo de tarefa que os aspectos
sensoriais prevalecem, pois é na relacdo direta com os desenhos ou objetos que 0s
educandos comparam e identificam o numeral correspondente.

A comparac¢do, como ja dito por Davidov e Markova (1987, p. 178, traducéo
nossa), € um elemento do conhecimento empirico e “se elabora por meio da comparagéo
dos objetos e representacdes sobre eles, 0 que permite separar as propriedades iguais,
comuns”, ou seja, 0s indicios comuns. Nessas tarefas, os alunos separaram as
propriedades comuns entre os objetos, por meio da comparagdo, 0 que permitiu aos
escolares relacionarem os numerais com os objetos dados.

E assim, por meio dos indicios comuns, pela abstracdo empirica, chegam ao
conceito mediante a palavra-termo. De acordo com Davidov e Méarkova (1987, p. 178,
traducéo nossa), “o meio indispensavel para fixar o conhecimento empirico ¢ a palavra-
termo”.

Esse modo de organizacdo das tarefas esta em sintonia com o principio do carater
visual, direto ou intuitivo da escola tradicional e que se torna “[...] t3o tragica para o
desenvolvimento mental [...]” (DAVIDOV, 1987, p. 148-149, traducdo nossa) do
educando. Reiteramos com a citacdo davydoviana, para enfatizar o percurso de

apropriacdo do conhecimento empirico, que se elabora:

1) na base do conceito encontra-se a comparac¢do da multiplicidade
sensorial das coisas; 2) tal comparacao leva a separar as caracteristicas
semelhantes, comuns, dessas coisas; 3) a fixacdo disso que é comum,
por meio da palavra, leva & abstracdo como conteldo do conceito (as
representacdes sensoriais sobre essas caracteristicas externas
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constituem o verdadeiro significado da palavra); 4) o estabelecimento
das dependéncias de género e espécie de tais conceitos (segundo o grau
de generalizacdo dos tracos) constitui a tarefa fundamental do
pensamento, 0 que interage regularmente com a sensibilidade como sua
fonte (DAVIDOV, 1987, p. 148, tradugdo nossa).

Vimos, mediante as tarefas escolares de identificacdo do numeral correspondente,
que o educando passa por esse processo de ensino do principio do carater visual, direto
ou intuitivo do ensino, em que reduz o conteldo ao conhecimento empirico em que 0
educando encontra as propriedades externas que foram dadas pela percepcao sensorial
dos objetos ou figuras.

Essa forma de trabalho segue o esquema percepgao-representagio-conceito
proprio do processo de generalizacdo empirica do ensino na escola tradicional, observado
por Davydov e que “projeta exclusivamente a formagdo, nas criangas, do pensamento
empirico” (DAVIDOV, 1987, p. 148, traduc&o nossa).

Por meio dessas tarefas pudemos observar a preocupacdo com a conservagédo da
relacdo dos cotelldos com os conhecimentos cotidianos, 0s quais as criancas receberam
antes de ingressar na escola. Esta relacdo pode ser observada quando a crianca relaciona
0 nimero 1 com uma raquete, 0 nimero 2 com dois ratinhos e assim por diante (figura
11). Essa forma de trabalho propGe a crianca aquilo ela ja é capaz de assimilar em
determinada idade, utilizando apenas as possibilidades ja formadas da crianga, que de
acordo com Davidov (1987, p. 147, traducdo nossa), “naturalmente assim se pode
justificar a limitagdo e a pobreza do ensino primario, apelando a caracteristicas evolutivas
da crianga de sete anos™.

Essa forma de trabalho, pautada no que a crianca ja é capaz de fazer, subestima a
“natureza historica concreta das possibilidades da crianga como as ideias sobre o
verdadeiro papel que a educagio desempenha no desenvolvimento” (DAVIDOV, 1987,
p. 147, traducdo nossa), pois, ao limitar aos conhecimento que a crianga ja tem, o ensino
permanece no NDR do individuo, ndo possibilitando um desenvolvimento mais
elaborado. Esse modo de trabalho com o conceito de nimero, que enfatiza a base sensorial
e que reduz os conhecimentos a base empirica, faz parte do principio da acessibilidade

da escola tradicional.

4.3. Terceira tarefa escolar: o trabalho com os conceitos de antecessor e sucessor
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Outra tarefa escolar que permeou o trabalho do 1° ao 5° ano, foi o trabalho com
0s conceitos de antecessor e sucessor, como podemos observar nas figuras a seguir. Em
nossa analise verificamos que a forma de abordagem desses conceitos nos diferentes anos
letivos foi muito semelhante, atendo-se, principalmente, na relagdo com o0s nameros

naturais.

Figura 13: Tarefa escolar de um aluno do 1° ano trabalhando os conceitos de antecessor e
SUCessor.
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Fonte: caderno do 1° ano.

Figura 14: Tarefa escolar de um aluno do 2° ano trabalhando os conceitos de antecessor e
sucessor.
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Figura 15: Tarefa escolar de um aluno do 3° ano trabalhando os conceitos de antecessor e
sucessor.
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Fonte: caderno do 3° ano.

Figura 16: Tarefa escolar de um aluno do 4° ano trabalhando os conceitos de antecessor e
SuCessor.
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Figura 17: Tarefa escolar de um aluno do 5° ano trabalhando os conceitos de antecessor e
sucessor.
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“1 Como vocé j& sabe, o sucessor de um niimero natural é o que vem logo a

seguir deste e, portanto, tem uma unidade a mais.
O antecessor de um nimero naiural é o que vem logo antes deste e,

| portanto, tem uma unidade a menos.

1. Indique o sucessor de cada um dos nimeros abaixo:

(w177 [0l [Shs [1za
"Ted [P [

[0 [127/ [328badl [3299 o f #4473 [7924
g RS

P

2. Indique o antecessor de cada um dos niimeros abaixo:
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Fonte: caderno do 5° ano.

Diante das tarefas anteriores, notamos que no 1°, 2°, 3°, 4° e 5° anos sdo realizadas

tarefas escolares de forma bem parecida, sendo o que diferencia umas das outras é a
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exigéncia com relacdo a ampliacdo quantitativa dos numerais, assim como vimos no
trabalho com os conceitos de sequéncia e ordem numeérica.

Verificamos também que apenas no 5° ano é escrita a defini¢cdo do conceito de
antecessor e sucessor. No enunciado, é possivel observar que esta definigdo restringe-se
aos numeros naturais, como descrito a seguir: “[...] o sucessor de um ntimero natural é o
que vem logo a seguir deste e, portanto, tem uma unidade a mais. O antecessor de um
numero natural € o que vem logo antes deste e, portanto, tem uma unidade a menos”,
sendo gue o conceito de antecessor e sucessor cabe para o0 conjunto dos nameros reais e
ndo é uma particularidade do nimero natural.

Na tarefa escolar de nimero 2, da figura 17, que solicita ao educando que indique
0 antecessor de um determinado numeral, se o aluno néo tiver dominio do conceito de
antecessor talvez ndo consiga realiza-la, pois o quadrado no qual se deve colocar a
resposta se encontra posterior ao nimero. Essa forma de organizagdo indica uma
qualidade na elaboragéo da tarefa proposta.

Muito nos instigou ao observarmos o trabalho com os conceitos de antecessor e
sucessor, foi que diante da proposta curricular do municipio do noroeste do Parana, esses
conceitos séo objeto de estudo em todos 0s anos escolares e se materializa da mesma

forma até o 5° ano, como podemos ver no quadro a seguir:

Quadro 7: Conceitos de antecessor e sucessor inseridos no rol de conteldos da proposta
curricular do municipio em estudo.

1° ANO 2° ANO 3° ANO 4° ANO 5° ANO
Quantificadores: | Seriagdo: ordem | Seriagdo: ordem | Seria¢do: ordem | Seriagdo: ordem
todos, um, crescente e crescente e crescente e crescente e
nenhum, alguns, | decrescente, decrescente, decrescente, decrescente,
muito, pouco, 0 | sucessor e sucessor e sucessor e sucessor €

. antecessor,
gue tem mais, 0 anteces§or, anteces§or, anteces§or, pares e impares,
gue tem menos, | pares e impares. | pares e impares. | pares e impares, igualdade e
a mesma igualdade e desigualdade.
quantidade, o desigualdade.

que temum a
mais (sucessor),
0 que temum a
menos
(antecessor).
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Fonte: Proposta curricular do municipio do noroeste do Parana.?

Constatamos, por meio deste quadro, que o trabalhno com os conceitos de
antecessor e sucessor sao objeto de estudo do 1° ao 5° ano e que no decorrer dos anos
escolares ndo se diversificam, de maneira explicita, as especificidades de cada ano escolar
na apropriacéo de conteudos em comparacdo ao ano antecedente. De acordo com Davidov
(1987), esse modo de conceber a organizagdo do processo de ensino e aprendizagem é
proprio do principio do carater sucessivo do ensino na escola tradicional, em que o0s
conhecimentos “ndo diferenciam, de maneira clara, as particularidades e especificidades
da etapa seguinte na aquisicdo de conhecimentos em comparagdo com a precedente”
(DAVIDOV, 1987, p. 146, traduc&o nossa).

Diante disso, nos questionamos: serd que as tarefas que trabalham com os
conceitos de antecessor e sucessor do 5° ano, comparadas as do 1° ano do Ensino
Fundamental, promovem o aprofundamento tedrico necessario a formacdo de um
pensamento mais elaborado?

Observamos tanto no rol de conteido, quanto na propria materializacao das tarefas
escolares, que ndo ha modificacbes internas do conteddo e nem da forma da estrutura da
tarefa, o que ndo altera a qualidade os conhecimentos do 1° ao 5° ano, portanto ndo
possibilita maior nivel de aprofundamento tedrico.

Isso nos faz pensar que o principio da acessibilidade estd em completa relacdo
com o rol de contetidos da proposta curricular, em relacdo a forma materializada na tarefa
escolar, porque de acordo com esse principio “se da aos alunos aquilo que eles séo
capazes de assimilar na idade correspondente” (DAVIDOV, 1987, p. 146, traducdo
nossa). Esse modo de conceber os conhecimentos utiliza as possibilidades ja formadas e
presentes nas criangas, ndo dando chances as novas experiéncias e conhecimentos. O
ensino com base no principio da acessibilidade atua na NDR da crianca, o que subestima

as possibilidades do ensino na formacéo do desenvolvimento psiquico.

4.4. Quarta tarefa escolar: o trabalho com os algoritmos

20 Concordamos com Lorenzato (2011, p. 25) quando o autor menciona que seriagdo ndo é um contetido
escolar, como exposto no quadro, mas um processo mental para a aprendizagem matematica, o qual é
preciso desenvolver esse processo desde a educacdo infantil para que as criancas possam ndo sofrer
dificuldades na compreensdo de contetidos como “nuimero e contagem, e outras no¢des”. De acordo com o
autor seriacdo € “o ato de ordenar uma sequencia segundo um critério” (LORENZATO, 2011, p. 26).
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Analisamos também as tarefas escolares que foram realizadas durante todos os
anos voltadas a realizacdo de algoritmos, sejam eles de adicédo, subtracdo, multiplicacdo

ou divisdo, ou seja, as quatro operacdes basicas, como podemos ver (figuras 28, 29, 30,
31e32):

Figura 18: Tarefa escolar de um aluno do 1° ano realizando o algoritmo de adigéo
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Fonte: caderno do 1° ano.

Figura 19: Tarefa escolar de um aluno do 2° ano realizando o algoritmo de subtracéo.
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Fonte: caderno do 2° ano.

Figura 20: Tarefa escolar de um aluno do 3° ano realizando o algoritmo de adi¢do com reserva.



-
af 0

et
RIA @l oL 20 10 B ppsn Fomd 2 A
L AN CL/S PO WREN o8 r W oV WA
| by
) ~ - 2 » 5 - 7
Y A y vy U AR ]
2 - = Jo 23 % Lo B o IS | V
) i
2 } ! ST
i ML L 2 D
20
(3 5 A 5 2
“4 ‘{{ o
T Y |
L0 N .. 5%
- # -
242
2}

Fonte: caderno do 3° ano.

Figura 21: Tarefa escolar de um aluno do 4° ano realizando o algoritmo de adi¢do com reserva.
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Fonte: caderno do 4° ano.

Figura 22: Tarefa escolar de um aluno do 5° ano realizando o algoritmo de divisao.
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Fonte: caderno do 5° ano.

Esse modo de tarefa, muito comum, desenvolvida em todos os anos escolares, traz
a ideia de que o educando ja incorporou uma série de procedimentos para resolver as
operacdes, como por exemplo, na adi¢do e subtracdo a posicdo que se deve colocar a
unidade uma embaixo da outra, assim como nas dezenas, centenas...; 0 modo como somar
ou subtrair essas unidades, como fazer a troca, etc. No 3° ano escolar nota-se que 0s
alunos ja realizam adicdo com reserva e subtracdo com recurso, portanto, percebe-se uma
ampliacdo no contedo de operacgdes aritméticas.

Os procedimentos para a realizacdo das operagdes ou algoritmos sao trabalhados
pelos educandos de todos os anos de modo muito similar. Sabe-se que as operacgdes de
adicdo estdo relacionadas com as ideias de juntar e acrescentar. De acordo com Moretti e
Souza (2015), essas duas ideias da adicdo, por mais que sejam resolvidas da mesma
forma, implicam maneiras de pensar bastantes distintas pela crianga, por isso, é
importante um trabalho sistematizado de modo que a crianga possa se apropriar dos
conceitos que estdo relacionados com a agédo de adicionar.

Ja nas operac@es de subtracdo, operacao inversa a da adicdo, temos as a¢fes de
retirar, comparar e completar e “essas se relacionam a ideia aditiva, pois pretendem
responder algumas questdes como ‘quanto resta?’, ‘quanto a mais/menos?’ e ‘quanto
falta?”” (MORETTI; SOUZA, 2015, p. 84), portanto, a ideia aditiva contempla a relagéo
entre adicdo e subtracdo.

Assim como na adi¢do e na subtracdo, na multiplicagéo e divisdo também hé essa
ideia de inversdo. Na multiplicacéo, por exemplo, a ideia central € a adicdo de parcelas
iguais, proporcionalidade e raciocinio combinatério, ja a divisdo possui a ideia de
reparticdo e comparacdo (MORETTI; SOUZA, 2015).
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No decorrer dos anos escolares nota-se que héa a opcao por trabalhar as operagdes

matematicas separadamente, isto €, no 1° ano escolar os educandos trabalharam com

operacdes de adicdo e algumas nocgdes de subtracdo; no 2° ano acrescentaram-se

operacdes de subtracdo e algumas nogbes da multiplicacdo; ja no 3° ano foram

acrescentadas as ideias de adi¢do (com reserva), subtracdo (com recurso) e multiplicagéo;

para 0 4° ano se acrescentou a divisdo; no ultimo ano, além das ideias de adi¢éo (com

reserva), subtracdo (com recurso), multiplicacéo e divisdo, ha a inclusdo de algoritmos

com numeros racionais. No rol de conteudos da proposta curricular do municipio em

estudo, encontram-se as quatro operacdes divididas em:

Quadro 8: As quatro operaces inseridas no rol de contetidos da proposta curricular do municipio

em estudo
1° ANO 2° ANO 3° ANO 4° ANO 5° ANO
Operacdes: Operagdes: Operac0es: Operac0es: Operac0es:
Ideia de: Relacéo entre Adigdo (com As quatro e Adicdo (com
e Juntar quantidades: reserva); operagoes reserva) e
quantidades | e« Adicéo Subtragéo com a subtracado
para formar (juntar e (com recurso) utilizagao de ggg{ﬂso)'
uma acrescentar) com a algoritmo; Multiplicaca
quantidade | o  Subtragdo o ° . ultiplicagdo
maior (tirar, U'[I|IZfiQa0 de Numer(?s_ . e d|y|-sao~com
(adicdo); comparar e algoritmo; fra(:|9nar|os. a utlll_zagao de
e Tirar uma completar); Multiplicagio; Fracoes . algoritmos;
quantidade | Ideia de: Diviso; eL‘l‘i’t'l‘J’f‘;ee”tes’ *  Nameros
da outra TS - racionais:
(subtragdo); * I(\géj ilég:)l |((j:zgao Eﬁ]bel:[(;’dg.lplo 1e;*scrlta de o Represen_tagéo
e Comparagio: parcelas racoes fracionaria e
“completar, iguais). decimal.
chegar”. e Divisio e Adicéo,
(reparticéo subtracéo,
equitativa). multiplicacéo
e divisdo de
nameros
decimais

Fonte: Proposta curricular do municipio do noroeste do Parana.

Moretti e Souza (2015, p. 95) anunciam que a ampliacdo dos algoritmos deve se

dar apenas depois que foram exploradas a adicdo e a subtracdo por meio de diversos

materiais manipulaveis, que elas chamam de concreto, sejam eles tampinhas, palitos,

fichas, abaco, material dourado com apoio do quadro valor lugar, entre outros recursos.
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Para as autoras, 0 uso do algoritmo, pela crianga, so fara sentido quando a operacdo tiver
reserva, pois exigem certas obrigatoriedades, como por exemplo, comecar a operar pelas
unidades, sempre da esquerda para a direita, etc. (MORETTI; SOUZA, 2015).

Podemos observar, por meio das ‘contas armadas’ ou algoritmos, que desde 0s
anos iniciais do Ensino Fundamental j& séo realizadas as operacfes matematicas por meio
de técnicas. Do modo como foi trabalhado com o 1° ano (figura 18), em que os alunos
realizaram adicdo sem reserva, Moretti e Souza (2015) afirmam néo ser necessario utilizar
o0 algoritmo para esse tipo de operagéo, pois a crianca ndo percebe a necessidade de operar
pela ordem das unidades, como no primeiro exemplo da figura 28, 10 + 2 = 12. Neste
caso, tanto faz a crianca iniciar a conta pela direita ou pela esquerda, o resultado sera o
mesmo. Para operagdo com reserva, no inicio do processo de ensino e aprendizagem, as
autoras recomendam a utilizacdo de diversos instrumentos auxiliares antes de iniciar o
algoritmo (MORETT]I; SOUZA, 2015).

Sabemos que a elaboragédo e estruturacdo das quatro operacOes representam a
sintese de conhecimentos e que, ao longo dos anos da histéria da humanidade, os homens
foram desenvolvendo e aprimorando técnicas, até chegar a forma como operacionamos
com os algoritmos. Entretanto, pudemos observar nas tarefas escolares que as quatro
operagdes, do modo como foram desenvolvidas, isto ¢, no “arme ¢ efetue” (figura 21),
possibilita ao aluno um conhecimento pronto e acabado, desconsiderando 0s conceitos
essenciais que fizeram com que o homem desenvolvesse a habilidade do célculo. N&o
estamos dizendo que as criangas ndo devam aprender as técnicas ou a¢fes necessarias
para a resolucdo dos algoritmos, mas que o trabalho com as operac¢des ndo se limite a
elas.

Sabemos que ndo sdo todas, mas que em muitas praticas escolares, durante o
processo de ensino e aprendizagem, ocorre a distorcdo de certos conceitos, pois se
acredita que basta decorar os procedimentos, ou melhor, uma série de acdes ja
determinadas, de forma que o aluno consiga resolver as operacdes e se apropriar dos

conceitos. Como € o caso, por exemplo, de uma operac¢do de adi¢éo:
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Os alunos primeiramente somam as unidades, 8 + 5 é igual a 13, “fica trés” ¢ “vai
um” e entdo passa-se a somar as dezenas, 1+2+1 é igual a 4, resultado final 43. Mas sera
que o aluno tem consciéncia do significado do “vai um"?

Na maioria das vezes, as operacionalizacbes dos algoritmos ficam apenas na
resolucdo das “contas armadas” ou no “arme ¢ efetue” e essas acOes realizadas pelos
educandos sdo aplicadas sem mesmo saber o0 porqué da troca, que, erroneamente, se
chama “vai um”.

Podemos observar, por meio das tarefas escolares, que o ensino de algoritmos se
mantém nos processos ou agdes de resolucdo, mas precisamos nos atentar que o conceito
de adicdo, por exemplo, é muito mais amplo e complexo, envolvido em um sistema de
conceitos e ndo apenas em resolucédo de técnicas ou a¢Oes de calculo. Sem contar que, em
muitos casos, a resolucdo dos algoritmos é dispensavel, isto é, deveria ser uma operacao
que os alunos poderiam chegar a solugdo por meio do calculo mental, ndo necessitando
de registro.

Observamos também que primeiro se trabalha o numero natural, ampliando para
0 numero racional (somente no 5° ano) e depois, no Ensino Fundamental 1, para os
ndmeros irracionais e inteiros, para se chegar ao conceito de nimero real. Essa forma de
trabalho segue o movimento do desenvolvimento dos conceitos do particular ao geral,
porém, para Davydov (1982), é necessario se ter como principio, ao se estruturar o sistema
de ensino, que desde o inicio da escolarizacdo o aluno adquira a concepcao de nimero
real, partindo do movimento do geral ao particular, como ja discutimos na se¢ao anterior.

Respaldados nas ideias de Davydov (1982), Rosa, Moraes e Cedro (2016) revelam que

[...] é s6 nos numeros reais, tomado em sua dinamica, atividade e
movimento, que o conceito de nimero reflete sua verdadeira natureza.
A relacdo do namero real com o objeto pressupfe a existéncia de
relacdo entre os naturais, racionais, irracionais e inteiros, ou seja, um
sistema de conceitos (ROSA; MORAES; CEDRO, 2016, p. 164)

Constatamos gque ha uma sucessdo dos conhecimentos no que diz respeito a
ampliacdo das quatro operacdes, mas que as especificidades de cada ano escolar, em
relacdo ao ano anterior, ndo sao diferenciadas de maneira clara e, por sua vez, ndo ha
“modificagoes internas do conteudo e da forma do ensino” (DAViDOV, 1987, p. 146,
tradugdo nossa), proprio do principio carater sucessivo da escola tradicional.

O modo procedimental de resolugéo das quatro operacgdes, em que se enfatiza o

trabalho com as técnicas de calculo, pode gerar duvidas ou incompreensdes sobre 0 uso
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correto ou aplicabilidade das operages, que podemos verificar quando a crianca pergunta
diante de um problema “¢ de mais ou ¢ de menos?” ou “¢ de multiplicar ou de dividir?”.
Essa separacdo do conhecimento com seu uso faz parte do principio do carater consciente
da escola tradicional, que acredita primeiramente que “[...] todo conhecimento se
apresenta em forma de abstragdes verbais claras e sucessivamente desdobradas”
(DAVIDOV, 1987, p. 148, traducdo nossa), para somente depois essa abstracio verbal
ser correlacionada com uma imagem sensorial pela crianca.

Podemos dizer, também, que esse modo de organizacdo das tarefas nos cinco
primeiros anos do Ensino Fundamental estd em sintonia com o principio da
acessibilidade, ao fragmentar os contetidos de cada ano escolar e ao ditar o conhecimento
que cada ano escolar ¢ capaz de assimilar, utilizando “unicamente as possibilidades ja

formadas e presentes nas criangas” (DAVIDOV, 1987, p. 142, tradugdo nossa).

4.5. Quinta tarefa escolar: o cabecalho escolar

A escolha pelo cabegalho como uma tarefa escolar foi por ele ter sido trabalhado
diariamente com os educandos do 1° ao 5° ano escolar, em especial no 1° e 2° anos do
Ensino Fundamental?!. Essa tarefa envolve o trabalho com os conceitos de sequencia
numeérica, registros dos signos e opera¢des aritméticas. Sendo assim, torna-se necessario
analisar como esta tarefa é desenvolvida com os estudantes.

No 1° ano, o cabecalho no caderno do aluno esta registrado 150 vezes durante o
ano letivo de 2016 e como rotina, todos os dias 0s alunos escreveram a cidade, o dia, 0
més e o ano. Complementando os registros, ha a quantificacdo do nimero de alunos
presentes em sala de aula, o total de meninas e de meninos e o total de alunos, como

podemos observar na figura a seguir:

Figura 23: Cabecalho realizado pelo 1° ano escolar.

21 Ressaltamos que os cadernos nos dois primeiros anos sdo os mesmos para todas as disciplinas escolares,
exceto para as disciplinas de Educacgdo Fisica e Arte. Somente no 3° ano que o aluno registra as tarefas
escolares em cadernos especificos para cada disciplina.
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Fonte: Caderno do 1° ano.

Outra forma encontrada na producédo do cabecalho no 1° ano, além dos elementos
jacitados, foi o registro da sequéncia e ordem numeérica até o namero 30. Nessa sequéncia
de nimeros, os educandos circularam o numero total de meninas e de meninos, como
também a quantidade total de criangas presentes naquele dia, dando a ideia de juntar e

acrescentar (principios da adicdo), como podemos verificar na figura a seguir:

Figura 24: Cabecalho realizado por um aluno do 1° ano escolar juntamente com o trabalho de
sequéncia e ordem numérica.
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Fonte: caderno do 1° ano.

No 2° ano, a rotina € semelhante a do 1° ano (iniciam com o nome da cidade, dia,
més e ano, escrevem 0 proprio nome, contam a quantidade total de meninas e de
meninos), acrescentando o trabalho com o conceito de classes numéricas (a ideia de

unidade e dezena) e a utilizacdo do algoritmo de adic¢do para encontrar o total de alunos,

como podemos ver a sequir:

Figura 25: Cabecalho realizado pelo 2° ano escolar.
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Fonte: Caderno do 2° ano.

O 3° ano realiza o cabegalho de uma forma diferente em comparagéo aos anos
anteriores. Apenas escreve o nome da cidade, o dia, 0 més e 0 ano, o nome do aluno e o

dia da semana?2.

Figura 26: Cabegalho realizado pelo 3° ano escolar.
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Fonte: Caderno do 3° ano.

No 4° ano, o educando realiza o cabecalho de uma forma sintetizada em relacéo
aos anos antecedentes, registrando apenas o dia, 0 més (em forma de numeral) e 0 ano, e

escreve também o dia da semana.

Figura 27: Cabecalho realizado pelo 4° ano escolar.

22 A partir do 3° ano os contetidos séo registrados com letra cursiva.
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Fonte: Caderno do 4° ano.

No 5° ano os alunos retornaram ao registro do cabecalho com o nome da cidade,

dia, més e ano, porém ndo escrevem mais o dia da semana, como podemos verificar:

Figura 28: Cabegalho realizado pelo 5° ano escolar.
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Fonte: Caderno do 5° ano.

Constatamos, por meio dos cadernos escolares, que 0s registros dos cabecalhos
nos diferentes anos € uma tarefa considerada indispenséavel na prética cotidiana escolar,
em especial nos primeiros anos, em que se aproveita 0 momento do registro do cabecalho
para se trabalhar conteidos da matematica, como o controle de quantidades (de alunos
presentes - meninas e meninos), o trabalho com a sequéncia e ordem numérica, onde se
desenvolve também a ideia aditiva de acrescentar e juntar.

Constatamos, por meio do registro realizado pelo educando do 2° ano, que foi
iniciado o trabalho com o algoritmo de adicdo para verificar a quantidade de meninas e
de meninos e também o total de alunos presentes em sala naquele determinado dia. No 3°
ano, além de registrar a data, contendo dia, més e ano, o educando escreve o dia da
semana. Os contelidos expostos nessa tarefa pertencem ao rol de contelldo de matematica
da proposta curricular do municipio em analise para este determinado ano, assim como
para 0s anos seguintes.

Essa forma de trabalho em que o docente faz o controle da quantidade dos alunos
em sala é positiva do ponto de vista da qualidade da tarefa, pois faz com que o educando
enfrente situacfes onde controla quantidades. O que temos que refletir é a forma como
tal acdo de controle é desenvolvida, os recursos utilizados e as a¢cdes mentais que 0s
alunos desenvolvem.

Em relacdo a forma, verificamos que o trabalho desenvolvido com os diferentes
anos escolares se revela repetitivo, mecanico e focado nos procedimentos operatorios.

Também constatamos que neste formato os alunos realizam agBes conhecidas, ndo
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envolvendo outras agBes mentais, para além da associacdo e contagem. Diante desses
dados € possivel inferir que tais tarefas restringem a consolidacao de novas ZDP. Assim,
pode ndo alterar o NDR, focando em a¢6es ja formadas e presentes nos alunos. Essa forma
de organizacdo da tarefa esta em sintonia com o principio da acessibilidade da escola
tradicional, que subestima as possibilidades da crianga na aprendizagem de novos
conhecimentos.

Apuramos também, mediante as tarefas escolares, que as criangas no inicio do ano
letivo do 1° ano escolar comecam o trabalho com o conceito de nimero em sua
representacédo direta de quantidades e signos (numeral). Tal modo de trabalho revela a
concepcdo do conceito de nimero diferente do ensino proposto por Davydov (1982).
Como jé foi dito, a crianca primeiro precisa assimilar com bastante detalhe as relacdes
entre grandezas, determinando sua igualdade e desigualdade, ou seja, se familiarizar com
as propriedades fundamentais do conceito de numero pela relagdo de grandeza, para
somente depois utilizar o numeral como representacéo simbdlica?®.

O trabalho com o cabecalho, ao registrar seus elementos constitutivos para situar
0 aluno no tempo e no espaco, limitou-se ao processo de contagem direta e,
possivelmente, sob o comando do professor, ndo evidenciando a abordagem do conceito
de nimero na sua esséncia, que é a relacdo entre grandezas e suas representacées na forma
objetal, gréfica e literal, como proposto por Davydov.

Verificamos que no cabecalho o conceito de numero é trabalhado na sua forma
estatica e ndo nas maltiplas relagfes entre as grandezas, as quais poderiam ser destacadas
no controle de quantidade dos alunos com suas propriedades fundamentais de igualdade,
desigualdade, mais e menos. E ainda poderia, por exemplo, utilizar-se de diferentes
instrumentos para a representacdo da quantidade de alunos. Esse modo de ensinar
possibilitaria aos estudantes desenvolver a¢oes referentes ao controle de quantidades para

além da contagem direta. Moraes e Vignoto (2013, p. 117) afirmam que:

[...] as tarefas propiciadas nesse nivel de escolarizagdo objetivam, em
sua maioria, a assimilacdo de procedimentos e regras e desconsideram
o0 desenvolvimento histérico do conceito. Isto é, valorizam o ensino e a
aprendizagem dos conceitos matematicos como prontos e acabados, por
meio quase que exclusivamente da repeticdo, memorizagéo,
descontextualizacdo e fragmentacdo. A direcdo desta pratica restringe a
possibilidade de desenvolvimento das operagfes mentais dos escolares.

23 Moya (2015) realizou um experimento formativo com o conceito de nimero a partir da proposta do
Ensino Desenvolvimental, onde teve resultados significativos.
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As referidas autoras (2013, p. 122) apresentam um modo de trabalhar com o
controle de quantidade, o qual pode ser incluido na producéo do cabecalho, objetivando
“mobilizar os estudantes a compreenderem o0 modo de manejar 0s conceitos matematicos
ndo s6 como expressao de sua sintese”, mas cComo 0 processo historico de producdo desses
conceitos.

Constatamos, por meio dos registros do cabegalho escolar nos diferentes anos, que
ndo houve mudancas qualitativas na forma de abordagem do contetido ao longo dos anos
escolares, isso porque o educando apenas reproduziu o cabecalho diariamente, da mesma
forma, ao longo do ano letivo.

Mas afinal, qual a finalidade de escrever diariamente o cabegalho escolar? O
registro do cabecalho faz parte do momento inicial da aula, em que o docente auxilia o
educando a se localizar no tempo e no espaco, assim como 0 momento em que o professor
antecipa o contetdo do programa de estudo naquele determinado dia. Ao registrar o
cabecalho, ele se torna uma fonte de consulta para o aluno, assim como ajuda o docente
a acompanhar o processo de aprendizagem do estudante. Acreditamos que essa tarefa tem
um potencial importante para a aprendizagem do aluno, mas que deve ser organizada e

sistematizada de diferentes maneiras durante o ano letivo.

4.6. Sintese da andlise das tarefas escolares

No decorrer dessa se¢do, analisamos a forma e o contetdo das tarefas escolares
presentes nos cadernos dos alunos, buscando os indicios da qualidade da aprendizagem e
e o potencial para a formacdo do pensamento formado nos escolares. Essa analise nos
permitiu constatar que as tarefas escolares estdo em sintonia com os principios da escola
tradicional investigada por Davydov (sucessivo, acessibilidade, consciente, visual), 0s

quais destacaremos a seguir:

» O principio do carater sucessivo, visto no decorrer das tarefas, subestima as
potencialidades do educando ao né&o diferenciar significativamente as
especificidades e particularidades dos contetidos dos anos antecedentes, podendo

isso ser visualizado nas figuras a seguir ja analisadas nesta mesma se¢&o:
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Figura 29: Relacéo entre figuras 13 e 17: o trabalho com os conceitos de antecessor e sucessor.
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Fonte: Cadernos dos alunos do 1° e 5° ano.

Observamos que houve um aumento quantitativo das tarefas escolares no decorrer
dos anos escolares (1° ao 5° ano), o que ndo garantiu a qualidade nas relacfes

internas do conteldo e da forma, apenas um aumento quantitativo nos numerais.

» Outro principio destacado na analise das tarefas foi o principio didatico de
acessibilidade, pois verificamos que as inUmeras tarefas desconsideraram a lei
vigotskiana de que a aprendizagem € o que promove e dirige o desenvolvimento.
Este principio esta presente na ndo organizacdo do ensino tendo em vista a Zona
de Desenvolvimento Préximo do educando, permanecendo nas acbes ja
consolidadas pelas criangas. Em contrapartida, sabemos que no processo de
ensino e aprendizagem a atencdo docente deve voltar-se para as novas agdes do
educando, até que essas se tornem dominio do aluno, ndo permanecendo no Nivel
de Desenvolvimento Real da crianca. Este principio estd estreitamente

relacionado com o anterior, o da sucessividade.
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» Constatamos que 0 modo procedimental na realiza¢do das tarefas escolares pode
gerar dicotomia entre o conceito e sua aplicabilidade, proprio do principio do

carater consciente.

» Averiguamos que algumas tarefas seguem 0 esquema percepcao-representacao-
conceito, percurso que Davydov investigou na escola tradicional e que forma no
educando generalizacbes e abstracbes empiricas. NO percurso percepgao -
representacdo — conceito o aluno parte de comparac@es, onde encontra indicios
comuns, semelhancgas, formando assim o conceito, que ndo necessita mais da
relacdo direta com o objeto ou fenbmeno, passando assim para o discurso verbal.
Este percurso faz parte do principio do carater visual, direto ou intuitivo do
ensino da escola tradicional, que analisamos nas tarefas, formando o

conhecimento empirico dos educandos.

Ao estar em sintonia com o0s principios da escola tradicional, o ensino fica
concebido como transmissor direto de conhecimentos, habilidades e habitos Uteis da vida
cotidiana do sujeito, limitando-se a realidade sensivel, ndo sendo capaz de compreender
a realidade em sua essencialidade.

No inicio deste trabalho apresentamos os dados da pesquisa realizada por Costa
(2014), em que os professores relatam que os educandos estao ingressando no 6° ano do
Ensino Fundamental sem a base matemética necessaria. Com os resultados dessa
dissertagéo, os dados apresentados por este autor podem encontrar elementos no modo de
organizacgao do ensino, o qual se assemelha aos principios da escola tradicional, formando
nos escolares abstracGes e generalizacbes empiricas, ndo possibilitando aos escolares
operacdes mentais mais complexas.

Constatamos também, que para formar o pensamento tedrico nos escolares é
necessario a unidade entre a atividade de ensino e a atividade estudo, para que se busque,
por meio das agdes de ensino do professor e de estudo dos educandos, elevar
qualitativamente o nivel em que o aluno se encontra.

Verificamos, por meio dos estudos de Davydov e seus colaboradores, que somente
sob certas condig¢des ocorre uma mudanca qualitativa do pensamento do educando. E que,
ao se apropriar do conhecimento tedrico, o aluno tem condigbes de empregar o
conhecimento apropriado como forma de atividade mental sobre 0 mundo circundante,

isto €, 0 conceito abstrato ndo é compreendido aqui como ultima etapa do processo de
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aprendizagem, pois passa do plano abstrato para o concreto pensado, em que o educando
utiliza do conhecimento assimilado em forma de atividade mental sobre o mundo
objetivo.

Portanto, a analise dos dados apresentados permite concluir que o pensamento que

a escola atualmente®* tem formado é o pensamento empirico.

24 Denominamos de escola atual, a escola em analise e as escolas que seguem esse modelo de organizagdo
do ensino.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Na nossa rua ha tanta impureza e sujeira ao lado do belo e do

sublime que deixar o desfecho da luta pelo campo motor da crian¢a com o
livre jogo dos estimulos seria tdo louco quanto querer chegar a América
langando-se ao oceano e entregando-se ao jogo livre das ondas.
(VIGOTSKI, 2001, p. 69)

No processo educativo, o0 trabalho docente deve ser os “trilhos por onde se
movimentam com liberdade e independéncia os vagdes, que recebem dele apenas as
orientacdes do proprio movimento” (VIGOTSKI, 2001, p. 64). A fungdo docente no
processo de ensino e aprendizagem é o de dar condicdes para que o educando se aproprie
das relacGes essenciais sobre o mundo objetivo para que ele possa ter uma insercédo e
atuacdo para a sua transformacao e nao o de adaptar o educando ao meio ja existente.

As atividades intencionalmente preparadas pelos docentes na escola com um
determinado fim, desenvolvem nos educandos capacidades e habilidades bem diferentes
das vivenciadas pelas insercGes nas préaticas sociais cotidianas. Para a formacdo do
pensamento tedrico € necessario a unidade entre a logica que fundamenta os contetidos
do ensino e seus métodos, sendo tal pressuposto verificado na proposta davydoviana para
0 ensino que desenvolve. A tese principal desse autor é a de que, dependendo do tipo de
organizacdo do ensino na escola, é o tipo de pensamento que se forma no educando, a
medida gue ele assimila os contetdos.

Acreditamos ser necessario retornarmos a nossa problematica inicial deste
trabalho, em que se objetivou investigar como o0 eixo ndmeros e operagdes tem sido
trabalhado com os escolares do 1° ao 5° ano, a fim de compreender que tipo de
pensamento tem sido formado pelos educandos.

Por meio dessa investigacdo verificamos que, apesar de 0 eixo ndmeros e
operacdes ser 0 mais trabalhado e também ser dedicado maior quantidade de dias aos
conteddos desse eixo, a maioria dos alunos chega ao 6° ano sem 0s conhecimentos basicos
de matematica. No entanto, esses dados ndo foram suficientes para averiguarmos o tipo
de pensamento desenvolvido pelos educandos no processo de ensino e aprendizagem.

Sabemos que a forma e o contetdo do ensino nos revelam o tipo de pensamento

que pretende desenvolver no educando, sendo para isso necessario, no decorrer desse
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trabalho, um estudo sobre os diferentes tipos de pensamento e suas vias de
desenvolvimento.

Mas antes disso, fizemos um estudo sobre os pressupostos da Teoria Historico-
Cultural, em especial sobre a constituicdo do homem como ser historico, permeado pela
natureza social e cultural. Ao entendermos a constituicdo do homem como ser historico,
0 compreendemos como produto da atividade humana. Sendo assim, passamos aos
estudos sobre os fundamentos do desenvolvimento humano, dando énfase na relagédo entre
ensino, aprendizagem e desenvolvimento psiquico.

Ao estudarmos a relagdo entre ensino, aprendizagem e desenvolvimento psiquico,
nos dedicamos aos estudos sobre o0 ensino propriamente dito, mais especificamente sobre
a constituicdo e estruturacdo da atividade de estudo, de ensino e a formacdo do
pensamento. Verificamos também que a formacdo das bases do pensamento depende
inteiramente da concepgdo de ensino, do contelido e da metodologia docente no processo
de ensino e aprendizagem. A necessidade da formagéo de um tipo de pensamento mais
elaborado no educando, que se constitui no processo de atividade estudo, precisa estar
vinculada a um projeto educacional e social comum, isto €, a principios bem definidos do
ensino.

Analisamos 0 modelo de ensino de matematica proposto por Davydov, que segue
0s pressupostos da Teoria Historico-Cultural e que possui acdes e principios do ensino
em concordancia com um projeto social e educacional comum, em busca da formacéo
multilateral do homem e da formac&o do pensamento teorico.

Foi entdo que nos questionamos, como o0 ensino atual esta organizado? Ele segue
o0s principios da Teoria Histdérico-Cultural? Essa pergunta tornou-se tdo importante para
nos porque a proposta curricular do municipio em anélise tem como referencial a Teoria
Histdrico-Cultural e buscamos saber se a proposta estava em concordancia com a teoria
que estd em sua proposta ou com um outro modelo de ensino. Essa analise se fez
necessaria por compreendermos que o tipo de pensamento que se forma no educando esta
diretamente ligado aos principios do ensino e a um projeto social e educacional.

Para sabermos o tipo de pensamento desenvolvido pelos educandos na escola
atualmente, objetivo geral desse trabalho, foi necessario analisarmos a forma e o conteido
das tarefas inseridas nos cadernos dos educandos do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental.
Analisamos as tarefas que trabalharam com os conceitos de sequéncia e ordem numeérica,

identificacdo de quantidades correspondentes ao numeral solicitado, antecessor e
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sucessor, o trabalho com as quatro operacdes (algoritmo) e os registros do cabecalho
escolar.

Como resultado desta analise, considerando a forma e o contetudo que apresentam
as tarefas escolares dos cinco primeiros anos do Ensino Fundamental, verificamos que a
direcdo do ensino esta em sintonia com os principios da escola tradicional investigada por
Davydov (principio do carater de sucessividade, de acessibilidade, do carater consciente
e do carater visual, direto ou intuitivo do ensino). As tarefas escolares que analisamos
restringem as potencialidades de aprendizagem e desenvolvimento dos educandos ao
proporem estruturas idénticas em anos letivos distintos, sem garantir a qualidade nas
relagBes internas da forma e do contetdo.

E importante destacar aqui, que ndo estamos indicando a ndo utilizacio dessas
tarefas, ou seja, descartando-as, mas que ha a necessidade de uma mudanca efetiva no
modo de organizag&o das tarefas, explicitando os conceitos nelas trabalhados e colocando
o0 aluno em atividade de estudo, para que se direcione a formar o pensamento teérico no
estudante.

Mesmo o municipio tendo a Teoria Historico-Cultural como pressuposto teoérico
na sua proposta curricular, a forma como o ensino é desenvolvido revela que as a¢oes dos
estudantes permanecem no seu NDR, visto que as tarefas ficam restritas as acfes ja
consolidadas pelos educandos, desconsiderando, assim, a lei vigotskiana de que é a
aprendizagem que promove o desenvolvimento psiquico e o trabalho escolar precisa
incidir na ZDP.

Constatamos também que, ao ter os principios em sintonia com os da escola
tradicional exposto por Davydov, o ensino na escola atualmente se torna transmissor
direto de conhecimentos, habilidades e habitos Gteis a vida cotidiana do sujeito,
limitando-se a realidade sensivel, ndo sendo capaz de compreender a realidade em sua
essencialidade.

Verificamos que os conhecimentos transmitidos pela escola atual sobre o eixo
nameros e operacOes sdo elaborados mediante comparagBes, em que os educandos
separam as propriedades comuns entre 0s objetos ou fenémenos, relacionando assim as
classes determinadas diante de semelhancas e diferencas visuais, isto e, pelas
propriedades externas dos objetos. Por meio da comparacao e da selecéo das propriedades
comuns aos objetos e fenbmenos, o educando, pela abstracdo empirica, chega ao conceito
pelo discurso verbal. Esse modo de conceber o conhecimento é pela via dos

conhecimentos empiricos, como analisado por Davydov.
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Portanto, a escola atual, ao ter os principios didaticos em sintonia com os da
escola tradicional, o tipo de pensamento formado nos escolares é predominantemente o
pensamento empirico. Os resultados obtidos neste trabalho tornam-se indicativos
importantes para compreender possiveis razes do baixo desempenho dos escolares nos
contetidos basicos de matematica. Isso revela que limitar o ensino aos conhecimentos
empiricos ndo possibilita ao educando compreender a realidade em toda sua
complexidade, pois limita-se ao conhecimento da realidade sensivel.

Sabemos que a proposta curricular interfere diretamente no trabalho docente e que
o professor sozinho ndo tem condic¢des de modificar sua pratica pedagogica. As politicas
publicas de ambito educacional, que por sua vez, orientam a construcdo das propostas
curriculares dos municipios e os projetos politicos pedagogicos das escolas, sdo atingidos
pelas acdes dos organismos multilaterais. O Brasil, ao ingressar no contexto da
globalizacdo das politicas publicas, a prdpria fungdo da instituicdo escolar passou a ser
redefinida. 1sso, por sua vez, interfere diretamente nas politicas de formacéo inicial e
continuada de professores, nas condicdes de trabalho docente, no material didatico, etc.,
tais fatos nos permitem considerar que a mudanca na pratica pedagogica ultrapassa a
vontade dos professores ou mesmos dos municipios.

Na busca por uma educacao que realmente se desenvolva na perspectiva da Teoria
Histdrico-Cultural, integrantes do GENTEE e do GEPAE, ambos da Universidade
Estadual de Maringa, tém produzido pesquisas e praticas formativas que buscam superar,
com base nesse referencial tedrico, 0 modo como o ensino vem sendo desenvolvido nas
escolas brasileiras. S&o nesses trabalhos de cunho cientifico e outros com esse viés tedrico
que precisamos nos apoiar e tentar refletir sobre o atual modo de organizacdo do ensino
na escola, para pensarmos em uma transformacéo efetiva que supere essa forma de ensino
constatada nessa investigacao.

Ao mencionarmos a necessidade de uma transformacao efetiva para o ensino, néo
estamos desconsiderando a conjuntura educacional atual, como as condi¢des de trabalho
docente, o processo de formacdo inicial e continuada e até mesmo o atual modelo de
matematica disseminado pelas politicas publicas de formagé&o.

Os dados obtidos no decorrer desta pesquisa revelam a necessidade de
repensarmos nossas praticas pedagogicas como professores. Sabemos que ha grandes
desafios a serem superados, mas ndo devemos esquecer de que 0 ensino precisa ser
intencionalmente organizado, tendo em vista a formacao do pensamento teorico, na busca

da formacdo de um homem com personalidade e atitude criativa.
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v Relagdo de contetdos de matematica da Secretaria de Educagdo do Municipio do Noroeste do Parana do eixo nimeros e operacoes.

CONTEUDOS DO 1° ANO (EIXO NUMEROS E OPERACOES)

1° BIMESTRE — CONTEUDOS:

o Correspondéncia termo a
termo.

o Classificacdo, seriacéo,
sequéncia e comparacao.

e Agrupamentos e trocas.

e Quantificadores.

2° BIMESTRE — CONTEUDOS:
1 — Conceito de nimero:
e Contagem
¢ Quantificadores: o que tem
um a mais (sucessor), o que
tem um a menos (antecessor)
2 — Operac0es:
Trabalhar com a ideia de:
e Juntar uma quantidade maior
(adicéo)
e Tirar uma quantidade da
outra (subtracéo)
3 - Comparacdo — “completar,
chegar”.

3° BIMESTRE — CONTEUDOS:
1- Conceito de numero:
e Contagem e registro dos algarismos;
e Sistema de numeragdo decimal:
Agrupamentos e trocas em diferentes
bases
2 - Contagem por agrupamento
e Quantificadores: todos, um, nenhum,
alguns, muito, pouco, o que tem
mais, 0 que tem menos, a mesma
guantidade, o que tem um a mais
(sucessor), 0 que tem um a menos
(antecessor).
3 — Operac0es:
Ideia de:
e Juntar quantidades para formar uma
quantidade maior (adicédo);
e Tirar uma quantidade da outra
(subtracao);
4 - Comparagdo: “completar, chegar”

4° BIMESTRE — CONTEUDOS:
1 — Conceito de nimero:

e Contagem e registro dos
algarismos;

e Quantificadores: todos, um,
nenhum, alguns, muito,
pouco, 0 que tem mais, 0 que
tem menos, a mesma
guantidade, o0 que tem um a
mais (sucessor), o que tem
um a menos (antecessor).

2 — Operac0es:

Ideia de:

e Juntar quantidades para
formar uma quantidade
maior (adi¢éo);

e Tirar uma quantidade da
outra (subtracéo);

3 - Comparagdo: “completar,
chegar”.
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CONTEUDOS DO 2° ANO (EIXO NUMEROS E OPERACOES)

1° BIMESTRE — CONTEUDOS:

1 — Sistema de numeracdo decimal:

e Agrupamentos e trocas em
diferentes bases;

e Contagens por agrupamentos;

e Valor posicional: unidade, dezena

e registro de quantidades;

e Leitura e escrita de numerais
cardinais até 20;

e Composigdo e decomposicao de
nameros;

e Seriacdo: ordem crescente e
decrescente, sucessor e
antecessor;

o Relacdo das partes com o todo e
do todo com as partes;

2 — Operac0es:
Relagdo entre quantidades:

e Significado do termo adicéo (sem

a utilizacdo do algoritmo).

2° BIMESTRE — CONTEUDOS:
1 — Sistema de numeracédo decimal:

e Agrupamento e trocas na
base 10;

e Valor posicional: dezena e
unidade;

e Leitura e escrita de numerais
cardinais até 50;

e Seriacdo: ordem crescente e
decrescente, sucessor e
antecessor, pares e impares;

2 — Operac0es:

Relacédo entre quantidades:

e Significado da adicdo (juntar
e acrescentar)

e Significado da subtracéo
(tirar, comparar e completar)

3° BIMESTRE - CONTEUDOS:
1 — Sistema de numeracéo decimal:

e Agrupamento e trocas na base
10;

e Valor posicional: dezena e
unidade;

e Leitura e escrita de numerais
cardinais até 99;

e Seriacdo: ordem crescente e
decrescente, sucessor e
antecessor, pares e impares;

2 — Operac0es:

Relacéo entre quantidades:

e Significado da adicdo (juntar e
acrescentar)

e Significado da subtracdo (tirar,
comparar e completar);

4 ° BIMESTRE — CONTEUDOS:
. 1 — Sistema de numeracgéo decimal:

e Agrupamento e trocas na base
10;

e Valor posicional: dezena e
unidade;

e Leitura e escrita de numerais
cardinais até 99;

e Seriacdo: ordem crescente e
decrescente, sucessor e
antecessor, pares e impares;

2 — Operaco0es:

e Relagdo entre quantidades:

v Adicdo (juntar e
acrescentar)

v" Subtragdo (tirar, comparar e
completar);

e Ideia de:

v Multiplicagdo (adicéo de
parcelas iguais).

v" Divisao (reparticéo
equitativa).
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CONTEUDOS DO 3° ANO (EIXO NUMEROS E OPERACOES)

1° BIMESTRE — CONTEUDOS:
1 — Sistema de numeracao decimal:

Agrupamentos e trocas,
Contagem por agrupamentos;
Valor posicional: unidade,
dezena e centena;

Leitura e escrita de numerais
cardinais até 100;
Composicao e decomposicao
de numeros;

Seriagdo: ordem crescente e
decrescente, sucessor e
antecessor, pares e impares;
Nog&o de duzia e meia dlzia.

2 - Operacao:

Adicdo (com reserva) e

subtracdo (sem recurso);

Dobro e metade;

Ideia de:

v" Multiplicacéo (adicao de
parcelas iguais).

v Divisao (reparticdo
equitativa).

2° BIMESTRE — CONTEUDOS:
1 — Sistema de numeracao decimal:

Agrupamentos e trocas na base
10;

Contagem por agrupamentos;
Valor posicional: unidade, dezena
e centena;

Leitura e escrita de numerais
cardinais até 500;

Composicao e decomposicéo de
ndmeros;

Seriagdo: ordem crescente e
decrescente, sucessor e
antecessor, pares e impares;
Nogéo de dUzia e meia dlzia.

2 — Operac0es:

Adicdo (com reserva), subtragéo
(com recurso) com a utilizagdo de
algoritmo;

Dobro e metade;

Multiplicacéo: adi¢do de parcelas
iguais;

Divisdo: reparticdo equitativa.

3° BIMESTRE — CONTEUDOS:
1 — Sistema de numeracao decimal:

Agrupamentos e trocas na
base 10;

Contagem por agrupamentos;
Valor posicional: unidade,
dezena e centena;

Leitura e escrita de numerais
cardinais até 999;
Composicéao e decomposi¢do
de nameros;

Seriagdo: ordem crescente e
decrescente, sucessor e
antecessor, pares e impares;
Nog&o de duzia e meia duzia.

2 — Operac0es:

Adicédo (com reserva),
subtracdo (com recurso) com
a utilizacéo de algoritmo;
Multiplicagédo

Divisdo

4 ° BIMESTRE — CONTEUDOS:
1 — Sistema de numeracao decimal:

Agrupamentos e trocas na base
10;

Contagem por agrupamentos;
Valor posicional: unidade,
dezena e centena;

Leitura e escrita de numerais
cardinais até 999;

Composicao e decomposicéo de
ndmeros;

Seriagdo: ordem crescente e
decrescente, sucessor e
antecessor, pares e impares;

2 — Operac0es:

Adicdo (com reserva), subtragéo
(com recurso) com a utilizagédo
de algoritmo;

Multiplicacéo;

Divisdo;

Dobro, triplo e metade.
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CONTEUDOS DO 4° ANO (EIXO NUMEROS E OPERACOES)

1° BIMESTRE — CONTEUDOS:
1 — Sistema de numeracédo decimal:
e Agrupamentos e trocas;
e Contagem por agrupamentos;
e Valor posicional: unidade de
milhar, centena, dezena e unidade;
e Leitura e escrita de numerais
cardinais até unidade de milhar e
ordinais até 20°;
o Composicdo e decomposicdo de
nameros;
e Seriacdo: ordem crescente e
decrescente, sucessor e antecessor,
pares e impares, igualdade e
desigualdade;
2 - Operacao:
e Adicdo (com reserva) e subtragéo
(com recurso);
e Multiplicagdo e divisdo com a
utilizacéo de algoritmos;
3 — NUmeros fracionérios:
e Fragdes do inteiro;
o Leitura e escrita de fracGes.

2° BIMESTRE — CONTEUDOS:
1 — Sistema de numeracédo decimal:

e Valor posicional: unidade de
milhar e registro de quantidades;

e Leitura e escrita de numerais
cardinais até dezena de milhar e
ordinais até 30°;

e Composicao e decomposicédo de
ndmeros;

e Seriacdo: ordem crescente e
decrescente, sucessor e
antecessor, pares e impares,
igualdade e desigualdade;

2 — Operac0es:
e As quatro operacfes com a
utilizacdo de algoritmo;
3 — Numeros fracionarios:
e Fragdes do inteiro;
e Leitura e escrita de fragdes.

3° BIMESTRE - CONTEUDOS:
1 — Sistema de numeracéo decimal:

e Valor posicional: centena de
milhar e registros de
quantidades;

e Leitura e escrita de numerais
cardinais até centena de milhar
e ordinais até 40°;

e Composicdo e decomposicdo de
nUmeraos;

e Seriacdo: ordem crescente e
decrescente, sucessor e
antecessor, pares e impares,
igualdade e desigualdade;

2 — Operac0es:
e As quatro operacdes com a
utilizacdo de algoritmo;
3 — Numeros fracionarios:
e Frag0es equivalentes;
e Leitura e escrita de fracOes.

4° BIMESTRE — CONTEUDOS:
1 — Sistema de numeracédo decimal:

e Valor posicional: centena de
milhar e registros de
guantidades;

e Leitura e escrita de numerais
cardinais até centena de
milhar e ordinais até 50°;

e Composicdo e decomposicdo
de numeros;

e Seriacdo: ordem crescente e
decrescente, sucessor e
antecessor, pares e impares,
igualdade e desigualdade;

2 — Operac0es:

e As quatro operagdes com a

utilizacéo de algoritmo;
3 — Numeros fracionérios:
e FracOes equivalentes.
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CONTEUDOS DO 5° ANO (EIXO NUMEROS E OPERACOES)

1° BIMESTRE — CONTEUDOS:
1 — Sistema de numeracao decimal:

o Organizacdo do SND, as
contagens, 0s agrupamentos e
trocas e o valor posicional;

e Leitura e escrita de numerais
cardinais até dezena de milhar
e ordinais até 50°;

o Composicdo e decomposicdo
de numeros.

e Seriacdo: ordem crescente e
decrescente, sucessor e
antecessor, pares e impares,
igualdade e desigualdade.

2 - Operacao:

e Adicdo (com reserva) e
subtracdo (com recurso);

e Multiplicagdo e divisdo com a
utilizacéo de algoritmos;

3— Numeros fracionarios:

e Adicdo e subtracdo de fracdes

homogéneas;
4 — Porcentagem:
o Nocoes

2° BIMESTRE — CONTEUDOS:
1 — Sistema de numeracéo decimal:

e Organizacdo do SND, as
contagens, 0s agrupamentos e
trocas e o valor posicional.

e Leitura e escrita de numerais
cardinais até centena de milhar e
ordinais até 50°.

e Composicdo e decomposi¢do de
nameros.

2 - Operacao:

e Adicdo (com reserva) e subtragdo
(com recurso);

e Multiplicacdo pela unidade,
dezena e divisdo pela unidade e
dezena com a utilizacdo de
algoritmos;

3 — NUmeros fracionarios:

e Adicéo e subtracdo de fracOes

utilizando classes de equivaléncia.
4 — Porcentagem.

3° BIMESTRE — CONTEUDOS:
1 — Sistema de numeracédo decimal:
e Organizacdo do SND, as
contagens, 0s agrupamentos
e trocas e o valor posicional.
e Leitura e escrita de numerais
cardinais até centena de
milhar e ordinais até 50°.
o Composicdo e decomposicdo
de nimeros.
2 - Operacéo:
e Adicdo (com reserva) e
subtracdo (com recurso);
e Multiplicagdo e divisdo com
a utilizacdo de algoritmos;
3— NUmeros racionais:
e Adicdo e subtracdo de
nameros decimais.
4 -Porcentagem:
e Calculo de porcentagem e as
relagdes: 50% e metade, 25%
e um quarto...

4° BIMESTRE - CONTEUDOS:
1 — Sistema de numeracédo decimal:

e Organizacdo do SND, as
contagens, 0s agrupamentos e
trocas e o valor posicional.

e Leitura e escrita de numerais
cardinais até centena de milhar e
ordinais até 50°.

e Composicdo e decomposicdo de
ndmeros.

2 - Operacao:

e Adicdo (com reserva) e
subtragdo (com recurso);

e Multiplicagdo e divisdo com a
utilizacdo de algoritmos;

3 — NUmeros racionais:

e Representacdo fracionaria e
decimal.

e Adicdo, subtracéo,
multiplicacéo e divisdode
nameros decimais.

4 -Porcentagem:
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