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RESUMO

O presente estudo é decorrente de preocupacdes sobre a compreensao de
argumentos dicotdmicos sobre pratica e teoria, no contexto de formacéo
continuada e inicial de professores. Tem como ponto de partida a
reflexdo sobre a veeméncia dos discursos defensores da necessidade de
que o ensino escolar de todos 0s conceitos matematicos deve priorizar; a
pratica, a aplicacdo e o cotidiano. Esse principio pedagégico, no entanto,
¢ entendido de outro modo pela Pedagogia Histérico-Critica e Teoria
Historico-Cultural, bases da Proposta Curricular do Estado de Santa
Catarina, bem como outras proposi¢cbes das Redes Municipais de
Ensino. Assim, o problema de pesquisa foi definido como: Qual a
interpretacdo de “pratica” no contexto tedrico da Pedagogia Histdrico-
Critica e também da Teoria Histérico-Cultural com sua objetivacdo nas
proposi¢bes de Davydov para a introducdo do ensino do conceito de
multiplicacdo? Como objetivo: analisar questdes relativas a alusdo da
pratica, veiculados no contexto de formacdo de professores de
Matemética. Para tanto, a pesquisa caracteriza-se na modalidade
bibliogréfica e adota como base teérica os autores da Pedagogia
Histdrico-Critica e Teoria Histérico-Cultural. Além disso, toma como
referencial de objetivagdo no contexto escolar as proposicdes
davydovianas para o ensino do conceito de multiplicagdo. O estudo traz
argumentos de que ndo é possivel uma coexisténcia dicotdmica de
pratica e teoria. Nas proposi¢es davydovianas para o ensino do
conceito de multiplicacdo, o préatico e o tedrico se traduzem no proprio
teor conceitual contemplado no conjunto de tarefas particulares. Estas
permitem que os estudantes as adotem como elemento de anélise e
leitura para a apropriacdo das significacfes do conceito.

Palavras-chave: Pratica; Pedagogia Historico-Critica; Teoria Histérico-
Cultural; Davydov; Multiplicacéo.






ABSTRACT

The present study is due to concerns about the understanding of
dichotomous arguments about practice and theory in the context of
continuing education and initial teacher education. Its starting point to
reflect on the vehemence of speech advocates of the need for school
education of all mathematical concepts should prioritize: the practical,
everyday application. This pedagogical principle, however, is
understood differently by the Historical Critical Pedagogy and Cultural
History and Theory, foundations of Proposed Structure for the State of
Santa Catarina, as well as other proposals of the Municipal Education
Networks. Thus, the research problem was defined as: What is the
interpretation of “practice” in the theoretical context of the Historical-
Critical Pedagogy and also the Historical-Cultural Theory with its
objectification in the proposition Davydov for the introduction of
teaching the concept of multiplication? Aim: to analyze issues relating
to the reference practice, served in the context of training of
mathematics teachers. To this end, the research method is characterized
in the literature and adopted as a theoretical basis the authors of Critical
Pedagogy and Theory History and Cultural History. Furthermore, it
takes as a reference in the context of objectification propositions
davydovianas school for teaching the concept of multiplication. The
study provides arguments that can not be a dichotomous coexistence of
practice and theory. In davydovianas propositions for teaching the
concept of multiplication, the practical and theoretical translate into
actual content covered in the conceptual set of particular tasks. These
allow students to adopt as an analysis and reading for the appropriation
of the meanings of the concept.

Keywords: Practice, Pedagogy Critical History, Cultural History and
Theory; Davydov; Multiplication.
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1 INTRODUCAO

As situacfes vivenciadas nos meios escolares referentes a
insisténcia a necessidade de — no processo pedagdgico — contemplar a
“prética”, o “concreto” e o0 “cotidiano dos alunos” geraram a pesquisa,
traduzida na presente dissertacdo. Questionamentos surgiram de forma
que nos colocaram em movimento dialético de pensamento
caracterizado por ddvidas, convicgdes, estagnagdes e superacdes, no que
diz respeito & referida necessidade.

Com isso, ndo queremos dizer que a dissertacdo tem um sentido
egocéntrico e individualista, por atender exclusivamente anseios de
nossa parte. Pelo contrério, essa probleméatica surge no contexto de
formacdo (graduacdo e continuada), o que possivelmente abrange
aqueles professores que conviveram nos mesmos ambientes formativos
e de exercicio profissional. Dadas as condi¢des sociais objetivas, muitos
deles ndo tém a oportunidade de acessar a Po6s-Graduacdo (stricto
sensu), como nés, que nos coloca realmente em situacdo de investigacdo
e, muitas vezes, produz o desmoronamento de nossas convicgbes e
conhecimentos até entdo adquiridos.

“Partir da pratica” e “contemplar a realidade do aluno” séo
expressdes que brotam espontaneamente nos meios escolares, o que se
tornam argumentos para ndo caracterizar o0 nosso estudo algo
estritamente pessoal. Assim, elas deixam de ser algo de cunho
exclusivamente linguistico para se constituir em objeto de estudo no
contexto da Educacdo Matemética. E, como tal, pode ser investigado por
bases tedricas distintas e antagdnicas. Sendo assim, procuramos dialogar
com a Teoria Historico-Cultural e Pedagogia Histérico-Critica, como
esclarecedora de outro entendimento em relagdo aqueles veiculados nos
meios escolares de formacdo e exercicio profissional. Porém, com a
preocupacdo de explicitar em contexto de ensino, o que foi contemplado
com as proposigdes para a introdugdo do conceito de multiplicacéo,
elaboradas pelo psicologo e educador russo Davydov e seus
colaboradores.

Para tanto, a dissertacdo esta organizada em cinco capitulos. No
primeiro deles expressamos nossa reflexdo sobre o processo de
producdo do objeto, problema e objetivos da pesquisa. Tomamos por
base 0 nosso processo de formagdo profissional, professora de
matematica, caracterizado por certezas/davidas e
continuidade/superacdo. Apresentamos também o teor do movimento
adotado na elaboragdo da dissertagao.

No segundo capitulo abordamos a temética no contexto tedrico da
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Pedagogia Histdrico-Critica e da Teoria Histérico-Cultural, com foco
para os conceitos de prética, cotidiano e ndo cotidiano. Além disso,
explicitamos o entendimento de Educacdo Escolar, de Cotidiano e Néo
Cotidiano e as restricdes a supervalorizacdo do Cotidiano em Educacéo
Matematica.

No terceiro capitulo apresentamos as bases da proposta de
Davydov, com énfase na sua percepc¢do a respeito da escola tradicional e
sua contraposi¢do para um novo ensino. Traz também as bases do
materialismo histdrico e dialético como fundamento da sua proposta
para o ensino de Matematica.

Para o quarto capitulo, desprendemos os esforcos para
apresentar, com teor reflexivo, a objetivacdo do conceito de
multiplicacdo de acordo com a proposta de Davydov, tendo como
referéncia o livro de orientagdes do professor e o livro didatico dos
alunos.

Finalmente, no Gltimo capitulo trazemos algumas consideracdes
sobre a pesquisa, basicamente uma sintese do estudo.

Esclarecemos que a forma de escrever Davydov, no decorrer do
texto, significa que estamos nos referindo a sua prépria pessoa, sem
ligacdo com algumas de suas publicacbes. As demais grafias
reproduzem a forma que aparecem na bibliografia referenciada.

Também esclarecemos que as tradugdes das citagdes extraidas de
textos de lingua espanhola foram por nos realizadas. Por isso,
assumimos a responsabilidade para o caso de cometermos algum
equivoco.
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2 APROBLEMATICA DA PESQUISA: TRAJETORIA DE
CONSTRUCAO, METODO E PROCEDIMENTOS

No presente capitulo, inicialmente, expressamos nossa reflexao
sobre o processo de producdo do objeto, problema e objetivos da
pesquisa. Tomamos por base 0 nosso processo de formacao profissional,
professora de Matematica, caracterizado por certezas/dlvidas e
continuidade/superacdo. Posteriormente, segunda se¢do, apresentamos o
teor do movimento adotado na elaboracéo da dissertag&o.

2.1 TRAJETORIA DE CONSTRUCAO

Em nossa trajetéria de formacgdo profissional, deparamos com
orientagdes incisivas e, muitas vezes, corremos o risco de admiti-las
como Unicas e determinantes indispensaveis para a atividade de
trabalho, no nosso caso, docente. Ou seja, torna-se uma espécie de
norma ou regra condutora e a possibilidade de infringi-las significa a
perda da identidade prdpria de um oficio humano. Desde o curso de
Licenciatura em Matematica - especialmente nas disciplinas
pedagogicas - e, posteriormente, em cursos de formacdo continuada,
promovidos pela Secretaria Estadual da Educacdo, os chavoes
pedag6gicos que se traduz em caracteristicas e compromisso de um
professor de Matematica atual sdo: “o professor tem que partir da
realidade do aluno”, ou “o professor deve usar material concreto” e,
ainda, “o professor tem que mostrar a utilidade e onde ¢ aplicado na vida
cotidiana dos alunos o contetido que os ensina”.

Mas, ao adentrarmos no ambiente escolar para exercemos a
docéncia em Matematica, as referidas expressdes norteadoras foram
secundarizadas, por duas razGes. Uma delas pelas condi¢cdes objetivas
proporcionadas pela propria estrutura organizativa da escola, que nos
empurraram para uma acdo pedagdgica idéntica aquela que marcou a
nossa trajetoria de estudante desde o ensino fundamental. A outra se
origina da vivéncia no curso de Licenciatura, marcada pelo desencontro
entre o apregoado pelas disciplinas pedagégicas e o presenciado nas
aulas das disciplinas de conhecimentos matematicos, que adotavam o
modelo padrdo: definicdo, exemplo, exercicio. Nossa formacéo incidia
justamente no ensino dos referidos conhecimentos na Educagéo Basica e
nos era apresentado esse exemplo de operacionalizacdo de “aula de
matematica” em dissonancia com os pressupostos tedricos apresentados
nas disciplinas pedagégicas.

Diante do contexto que se apresentou no interior das instituicbes
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de ensino que sediaram nossa formacdo inicial e continuada, criamos
justificativas para deixarmos a margem aquelas orientagfes “modernas”
de ensinar e aprender Matematica, tais como: “as disciplinas
pedagogicas sdo tedricas e teoria ndo funciona na pratica”, ou “fui
ensinado e aprendi assim, entéo vou trilhar o mesmo caminho didatico-
metodoldgico, pois este caminho que me fez chegar aonde cheguei”.

Nesse sentido, parafraseando Saviani (1996), constituimos o
grupo daqueles professores que se formam em cursos com indicagdes de
tendéncias pedagdgicas opositoras ao que se denominou de ensino
tradicional, mas ndo conseguem implementa-las no seu cotidiano
docente devido as multiplas determinacGes que se impdem na escola e,
inclusive, buscamos argumentos para nos convencer de que tal
impossibilidade era opcional.

Contudo, as “orientacdes tedricas” constantemente se reavivam,
principalmente, nos momentos de dificuldades dos alunos e suas
demonstracbes de aprendizagens que ndo satisfaziam nossas
expectativas. Além disso, nos Gltimos anos, os desafios de ensinar
Matemaética se complexificam no cotidiano escolar, uma vez que somos
inquiridos, tanto pelos érgdos administrativos quanto pelos alunos, para
que explicitemos um sentido pratico para cada conceito matematico.
Nessa conclamagdo esta muito mais a preocupa¢do com a dindmica da
aula do que uma vontade de aprender Mateméatica. S80 nesses momentos
que as “orientacdes tedricas” ressurgem como uma saida para os dilemas
que presenciamos frente as rejeicdes de boa parte dos estudantes em
relacdo & Matematica.

O incentivo se acendeu ainda mais, recentemente, ao
participarmos do curso de formacdo continuada de professores de
Matematica, denominado de Gestar Il (Programa de Gestdo de
Aprendizagem Escolar), promovido pela Secretaria Estadual da
Educacdo, em que podemos elaborar uma sintese de seu pressuposto,
qual seja: critica ao ensino tedrico e necessidade da pratica. Novamente,
ficou evidente a orientacdo sobre o uso do material “concreto”, a
indicacdo da aplicacdo pratica dos conhecimentos matematicos no
cotidiano extraescolar e a formagéo de individuos pensantes.

Foi com essa compreensdo, de certo modo entusiasmada, que
chegamos a P6s-Graduacdo, curso de mestrado em Educacdo. Porém, as
reflexdes realizadas durante as disciplinas do mestrado, nas reunides de
orientacdo e durante as leituras nos proporcionaram conhecimentos
subsidiadores para que tal entendimento passasse a ser questionado, e,
consequentemente, as certezas deram lugar a incertezas causadas pelas
condigdes efetivas de trabalho docente e pelo processo de reflexdo com
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base nos pressupostos tedricos da Teoria Historico-Cultural. Tal
referencial tedrico, conforme Damazio (2010) pressupfe a igualdade
social como ponto de partida e de chegada da atividade pedagdgica e,
consequentemente, da formacdo humana. Para tanto, faz-se necessario
superar as dicotomias entre: teoria-pratica, concreto-abstrato, conceito
cotidiano-conceito cientifico.

Passamos a questionar se 0 uso de material concreto, e a
explicitagdo da aplicagdo dos conteldos escolares, em situacdo do
cotidiano, seria a saida primordial para resolver os problemas da nédo
aprendizagem dos alunos em Matematica. A convivéncia nesse espago
social (Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo) inserido na mesma
sociedade de outros ambientes educativos, porém diferenciado, pelo
predominio de pensamentos e contelidos cientificos, propiciou-nos a
elaboracdo de novas interrogacfes: qual a concep¢do de concreto, de
conceito e de pratica que nos eram propostas nos cursos de formagéo
profissional?

Os elementos interpretativos de base tetrica contribuiram para
produzirmos pressupostos dentre os quais destacamos: se 0 objetivo de
ensinar Matematica é contribuir para a formacdo de individuos
pensantes, ndo é possivel atribuir esse feito somente com a adocdo de
material “concreto” e a aplicacdo dos contetdos em situagfes préaticas
relacionadas ao cotidiano dos alunos.

Passamos, pois, a outro nivel de entendimento, qual seja: tanto a
acao pedagogica de apropriacdo do conhecimento matematico quanto a
prépria Matematica sdo produgfes culturais, portanto humanas, que
atendem a necessidades sociais e internas ao desenvolvimento de cada
individuo. Portanto, ndo é uma simples questdo de procedimentos
didaticos que contemplem a aplicabilidade pratica do conhecimento,
como advogam os professores da formacdo continuada da qual temos
participado.

Embora nossa compreensdo atual divirja do entendimento de
quem discursa que a solucdo dos problemas relacionados ao processo de
ensino e aprendizagem de Matematica incida na aplicacdo desta em
situacBes particulares do cotidiano dos alunos por meio da manipulagéo
de materiais concretos, mesmo assim, ndo podemos negar que ha algo
em comum: o descontentamento com a realidade atual do ensino e da
aprendizagem da Matematica.

Assim, independente da concepgao, ha uma
reivindicacdo/proposi¢do para uma nova postura em relagcdo ao ensino
da Matemética. E, como algo novo, requer a formagéo de conceitos € a
producdo de novos conhecimentos, faz-se necesséario, como diz
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Davydov (1982), repensar tanto o contetdo quanto os métodos de
ensino. Esse autor com o qual nos identificamos também ndo descarta a
aplicacdo dos conceitos, como explicitaremos no transcorrer da
dissertacao.

Porém, vale antecipar que, para Davydov (1982), a aplicagéo dos
conhecimentos matematicos tem sua importancia tanto como ponto de
partida como de chegada e se faz presente num sistema de tarefas que
traduzem a esséncia do conceito, a ideia geral, a ser apropriada pelos
alunos. Essas tarefas desencadeiam um movimento de apropriagéo
conceitual que, inicialmente, foca o estudo das grandezas, como
aplicagdes gerais para, posteriormente, serem adotadas em aplicagdes
particulares, universais, novamente particulares e singulares. Trata-se,
pois, de aplicacdes em nivel tedrico, em vez de se limitarem a situagdes
com caracteristicas empiricas.

Assim sendo, é possivel dizer que a necessidade e a aspiracéo
comuns de diferentes compreensdes tedricas de mudancas de ensino néo
convergem para a mesma finalidade. Pode ocorrer que algumas
proposi¢cdes pedagégicas postulem competéncias matematicas para o
aluno se adaptar as atuais estruturas sociais, outras advoguem em prol
de uma educacdo como um dos instrumentos de superacdo de tais
estruturas sociais.

Por isso, na presente dissertacdo, o esforco foi traduzir o contexto
do processo educativo a luz de uma literatura que consideramos
pertinente: a Teoria Historico-Cultural e a Pedagogia Histérico-Critica,
explicitadas como base tedrica da Proposta Curricular do Estado de
Santa Catarina (SANTA CATARINA, 1991), rede de ensino na qual
exercemos a atividade docente.

Também, os pressupostos da Teoria Histérico-Cultural, na
atualidade, atendem nossas concep¢des de mundo, sociedade e
educacdo. Além disso, ambas possibilitam a reflexdo dos possiveis
equivocos sobre a orientagdo que em situacdo de ensino e aprendizagem
0 ponto de partida seria a aplicacdo pratica do conhecimento matematico
em situacGes do cotidiano dos alunos, por meio da manipulagdo de
materiais concretos.

No ambito dessas reflexdes, emergem questionamentos que para
noés, e provavelmente para a maioria dos professores que ensinam
Matematica, carecem de aprofundamento, dentre os quais ressaltamos:
as proposicdes didaticas de “partir da pratica”, “mostrar no concreto”,
ou “aplicar no cotidiano”, conforme se propalam nos ambientes de
formacdo de professores da rede estadual de ensino, estd em
consonancia com seus préprios fundamentos, qual seja, a Teoria
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Historico-Cultural?

A produgdo da resposta para a referida pergunta passou a
significar, também, compromisso com a reflexdo entre os professores
que ensinam Matematica que, assim como nds, foram arguidos em sua
formacdo docente (inicial e continuada) para o convencimento de que a
“pratica” (conhecimento aplicado), o “concreto” (manipulacdo e
observacdo de objetos) e “realidade” (situacGes empiricas do cotidiano
imediato do aluno) se constituem em elementos metodolédgicos de
ensino inconteste para a aprendizagem “significativa” dos alunos.
Sentimos, pois, a necessidade de, no minimo, esclarecer que subjacente
a essas proposicOes estd a dicotomizacao entre teoria X préatica, abstrata
x concreto. Porém, sem desprezar a vinculagdo com as matrizes teéricas
que privilegiam um determinado conhecimento em detrimento de outro,
em conformidade com a classe social em que o aluno estd inserido,
conforme Giardinetto (1999).

Diante desse compromisso, vislumbramos, inicialmente, trés
possibilidades de estudos, com vistas a construcdo da resposta ao
questionamento anterior. Uma delas é a identificacdo, nas diversas
correntes ou tendéncias pedagdgicas e da Educacdo Matematica, da
concepcdo de pratica, concreto e conceito cotidiano. Uma segunda,
caracterizada como um estudo bibliografico que focaria o entendimento
de tal problema na 6tica da Teoria Histérico-Cultural. A terceira, com a
mesma base tedrica da anterior, porém num contexto em que se
analisaria sua expressdo em sala de aula, mais especificamente num
processo de apropriacao, pelos alunos, de um conceito escolar.

Se a ultima opcdo fosse adotada, requereria o esforco para
produzir um “sistema de tarefas de ensino” (Davydov) - elaborado com
base na Teoria Histérico-Cultural — com foco para o processo de
apropriacdo de um conceito, pelos alunos de um determinado ano
escolar do Ensino Fundamental de uma escola da Rede Estadual. Dadas
as condicbes objetivas e exiguidade de tempo, rejeitamos essa
possibilidade.

No entanto, permanecemos com a ideia de tratar da objetivacao
de uma proposta para o ensino de matematica com fundamentos na
Teoria Historico-Cultural. Nesse sentido, foram decisivos os estudos
realizados em algumas disciplinas do Mestrado (Psicologia Histérico-
Cultural e Teoria da Atividade, Psicologia Historico-Cultural e
Propostas de Ensino, Formag¢do Humana na Perspectiva do Materialismo
Historico e Dialético) e a participacdo no GPEMAHC (Grupo de
Pesquisa em Educacdo Matemdatica: Uma Abordagem Histérico-
Cultural).
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Foi nesse contexto de estudo que se apresentou a proposta de
ensino do psicélogo e educador russo Davydov (seguidor de Vigotski e
seus colaboradores e continuadores), considerada como inédita por
atender com fidelidade impar as bases da teoria Historico-Cultural
(ROSA, 2012, DAMAZIO, ROSA e EUZEBIO, 2012). Em seus
fundamentos estdo os principios, conceitos, leis e categorias da dialética
materialista e histérica e traduz para o processo de ensino e
aprendizagem de Matemética o procedimento de ascensdo do abstrato ao
concreto, a partir do estudo das grandezas no movimento que segue
orientado do geral para o particular.

Além disso, estabelece como tarefa principal do ensino de
Matematica, desde o primeiro ano escolar, o desenvolvimento do
pensamento tedrico dos estudantes, por meio da apropriacdo dos
conceitos cientificos, em vez do pensamento empirico, resultante da
apropriacdo oriunda da aplicacdo imediata dos conceitos em situacoes
vivenciadas na realidade cotidiana dos alunos, como prop8em as teorias
pedagogicas denominadas, por Davydov, de tradicionais.

Assim sendo, se apresentou um novo desenho para a presente
dissertacdo que, no nosso entendimento, também contempla a segunda
possibilidade de pesquisa, mencionada anteriormente, uma vez que
procuramos traduzir a concepcdo materialista dialética dos referidos
conceitos (concreto, pratica) e ideias pedagogicas. Nesse sentido, vale
antecipar que em tal base tedrica o conhecimento humano é entendido
como produto histérico-cultural. Em termos de aprendizagem, a
apropriacdo conceitual ocorre em nivel cientifico em um contexto de
uma organizacdo intencional de ensino, ou em instancia do cotidiano de
forma espontanea (GIARDINETTO, 1999).

Tais estudos tornaram-se base tedrica para fundamentar a
presente pesquisa. Além disso, contribuiram para apresentar um
entendimento distinto daquele advindo do nosso processo de formacédo e
veiculado nos ambientes educativos formais, de concreto, préatica e
realidade que, se contemplados em nossas aulas, seria a motivacdo
redentora para a aprendizagem da Matematica, por parte dos alunos.

Como forma de expressar a objetivacdo de uma proposta com tal
base tedrica, recorremos as proposi¢des de Davydov e colaboradores
para o ensino de Matematica. Tal atitude é reveladora da preocupacédo
com a coeréncia de evitar a dicotomia entre teoria e pratica. Para tanto,
nada mais prudente buscar referéncia no ciclo dos estudiosos e
produtores da propria teoria historico-cultural e sua traducdo para o
ensino.

Além disso, trazer elementos para a reflexdo das possibilidades
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de superacdo do convencionalismo didatico e metodolégico presentes no
sistema de ensino brasileiro. Dadas as circunstancias, seria impossivel
fazer um estudo completo das proposi¢bes de Davydov para o ensino de
Matemaética. Por isso, a decisdo de traduzir a compreensao de concreto,
pratica e outros elementos conceituais da atividade de ensino para o que
ele indica ao processo de apropriacdo do conceito de multiplicacéo.

Desse modo, a questdo de pesquisa se traduz em: Qual a
interpretacdo de “pratica” no contexto teérico da Pedagogia Histdrico-
Critica e também da Teoria Histérico-Cultural com sua objetivacdo nas
proposicdes de Davydov para a introducdo do ensino do conceito de
multiplicagdo?

Vale salientar que a Pedagogia Histérico-Critica e a Teoria
Historico-Cultural ttm a mesma matriz tedrica: o materialismo histdrico
e dialético, porém apresentam distingdes de diversas ordens. Uma delas
esta no seu contexto de surgimento. A Pedagogia Histérico-Critica, que
tem em Dermeval Saviani o seu precursor, se apresentou no ambito da
Pedagogia brasileira na década de 80 do século passado, em oposicédo as
pedagogias liberais (tradicional, escola nova, tecnicista e outras) e as
criticas reprodutivistas nas vertentes teoria do sistema de ensino como
violéncia simbdlica, teoria da escola como aparelho ideoldgico de
Estado e teoria da escola dualista (SAVIANI, 2009).

O referido autor preconiza um método que contempla cinco
passos: pratica social, problematizacdo, instrumentalizacdo, catarse e
prética social. Porém, trata-se de uma espécie de principios gerais sem
traducdo em um sistema de ensino prontamente para ser desenvolvido
na escola. Sendo assim, da margem para que cada professor possa criar a
sua prdpria interpretacdo na organizacgao do ensino de cada conceito e de
toda a disciplina curricular.

Por sua vez, a Teoria Histérico-Cultural surge no contexto da
revolugdo russa na constituicdo de uma psicologia de base marxista,
com o objetivo da formacdo de uma nova sociedade galgada nas
relacGes de producdo socialistas. Inicialmente focada no objeto para uma
nova psicologia, vai aos poucos se articulando com as questdes
educacionais, 0 que adquire o status de uma Psicologia Pedagdgica. A
preocupacdo com a formacdo humana por via da aprendizagem e
desenvolvimento foi o alvo de estudos de varias geracdes de psicologos
e educadores: Vigotski, Leontiev, Luria, Rubinstein, Galperin, Elkonin,
Davydov, entre outros. Os dois Ultimos se dedicaram a elaboracéo de
um sistema de ensino que se tornou em objeto de suas proprias
pesquisas.

Como decorréncia, o objetivo é estudar o entendimento de
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“pratica” com base nos pressupostos da Pedagogia Historico Critica e,
também, da Teoria Histérico-Cultural com sua objetivacdo nas
proposi¢des davydovianas para o ensino do conceito de multiplicacéo.
Os objetivos especificos incidem na explicitacdo dos preceitos nédo
dicotomizadores das relagdes teoria/pratica e concreto/abstrato.
Concomitantemente, imprimimos a reflexdo sobre um dos motivos que
justificou e se traduziu em ponto de partida do presente estudo: a
insisténcia nos cursos de formacdo de que, em situagdo de ensino e
aprendizagem de Matemética, o ponto central seria a pratica, com
entendimento de situa¢des da realidade imediata e externa do aluno.

Duas razdes determinaram a op¢éo pela referéncia ao conceito de
multiplicagdo. Uma delas advém do estudo inédito de Rosa (2012)"
sobre a objetivacdo, por Davydov, da Teoria Historico-Cultural no
ensino da Matematica. A referida autora se ateve as orientagdes e ao
livro didatico, produzidos por Davydov e colaboradores, para o primeiro
ano escolar. Essas duas referéncias focalizam um conjunto de tarefas, a
serem executadas pelos estudantes, voltadas a apropriacdo do sistema
conceitual de nimero, em que se incluiam, entre tantos, os conceitos de
adicdo e subtracdo. Gerou, entdo, o interesse pelo entendimento sobre o
modo de desenvolvimento da operacdo de multiplicacdo na proposta de
Davydov.

A outra razdo foi a importancia dada ao referido conceito no
contexto escolar brasileiro, conforme indicam, entre outros, os estudos
de Nirnberg (2008), Micotti (2001), Nehring (2001). A configuragdo de
status de grande importancia entre o rol de contelidos estabelecidos
pelas propostas curriculares oficiais. Muitas vezes, por motivos
histéricos, culturais e politicos, a multiplicacdo assume outra
significacdo, a de tabuada, que se constitui um tema polémico em
Educacdo Matematica. O emprego da tabuada, por parte dos alunos, em
procedimentos algoritmicos multiplicativos, muitas vezes, é um critério
indicador de qualidade ou ndo do ensino de Matematica proporcionado
pelas escolas.

O contexto desses estudos possibilitou o proposito da presente
pesquisa que, como dito anteriormente, pretende explicitar e analisar as
proposi¢des de Davydov para o ensino do conceito de multiplicagdo. No
desenvolvimento da pesquisa também procuramos dar atencdo as
peculiaridades e diferencas entre a abordagem dada por um classico da
teoria Historico-Cultural, Davydov, e aquelas que marcaram nosso

! A referida tese de doutorado foi co-orientada pelo prof. Dr. Ademir
Damazio.
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processo de formacdo profissional.

O contexto desses estudos possibilitou o propésito da presente
pesquisa que, como dito anteriormente, pretende explicitar e analisar as
proposicdes de Davydov para o ensino do conceito de multiplicacéo,
como expressdao de uma “pratica” que extrapole a compreensdo de
situac@es especificas da realidade.

2.2 METODO E PROCEDIMENTOS

As circunstancias em que desenvolvemos uma dissertacdo de
Mestrado, na atualidade, impdem-nos tomadas de decisdes,
principalmente, no referente & delimitagdo do problema de estudo.
Como dito na secdo anterior, a expectativa de pesquisa era que
vivencidssemos, com nossos alunos, uma experiéncia educativa que
expressasse 0 sentido de pratica e concreto no ensino de Matematica
concernente com a teoria Histérico-Cultural.

Diante de restrita possibilidade, a prdpria base teorica adquirida
durante o curso apontou-nos indicativos de op¢do: em vez de vivenciar
uma experiéncia em sala de aula, optamos por explicitar, com teor
analitico, a proposicdo de Davydov, para uma especificidade conceitual,
a introducédo do ensino da multiplicacéo.

Desse modo, a pesquisa se caracteriza como qualitativa. Porém,
ndo desprezamos o alerta de Trivifios (1987) sobre a dificuldade para
defini-la, devido & sua abrangéncia e ramificacGes, uma vez que cada
qual apresenta diferente posicionamento teérico. Contudo, consideramos
a seguinte orientacao:

Ndo obstante o0 pesquisador inicie sua
investigacdo apoiado numa fundamentagdo tedrica
geral, o que significa revisdo aprofundada da
literatura em torno do topico em foco, a maior
parte neste sentido do trabalho se realiza no
processo de desenvolvimento do estudo. A
necessidade da teoria surgira em face das
interrogativas que se apresentardo (TRIVINOS,
1987, p. 131).

Para tanto, nosso apoio teérico foi a Pedagogia Historico-
Critica e a Teoria Histérico-Cultural, que ttm a mesma matriz
tedrica: o materialismo historico e dialético. Os pressupostos da
Pedagogia Historico-Critica constituem-se a base da primeira parte do
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presente estudo, que focou de forma articulada trés eixos relacionados
ao objeto de pesquisa: a sua perspectiva de educacdo escolar, 0 seu
entendimento sobre o cotidiano e ndo cotidiano, assim também o debate
em Educacdo Matematica sobre a valorizacdo e a restricdo ao conceito
cotidiano. Trata, pois, de uma reflexdo com argumento historico-critico
sobre o entendimento de prética e cotidiano, distinto daquele advindo do
contexto escolar e do nosso processo de formacdo, gerador dessa
dissertacao.

Constituiu-se leitura bésica nessa primeira parte Saviani (1991);
Saviani (1996); Saviani (2009); Duarte (1993); Duarte (2007) e
Giardinetto (1999).

Por sua vez, a Teoria Histérico-Cultural foi a referéncia, na
segunda parte do estudo, para a andlise da proposicdo de ensino que
expressasse 0 movimento do processo abstragdo/concreticidade
conceitual que, para efeito da presente pesquisa, tomamos como
referéncia o conceito de multiplicacdo. Na Russia, varios investigadores
do campo da Psicologia Pedagdgica se dedicaram ao desenvolvimento
de sistema de ensino. Cita-se: Galperin, Davydov e Elkonin, Zankov,
Talizina, entre outros. Porém, nosso foco voltou-se para a proposta de
Davydov, seus colaboradores e continuadores.

Nesse sentido, na anélise centramos nos fundamentos tedricos da
proposta de Davydov (DAVYDOV, 1982; DAVIDOV, 1987;
DAVIDOV e MARKOVA, 1987; DAVIDOV, 1988). E na proposicao
de ensino do conceito de multiplicagdo (GORBOV, MIKULINA e
SAVIELIEV, 2009).

A Ultima obra se refere as orientaces ao professor sobre 0 uso do
livro didatico do segundo ano escolar. Consideramos como nossa
principal referéncia no momento da analise das tarefas concernentes ao
ensino do conceito de multiplicacdo. Por isso, usamos uma traducéo de
Elvira Kim, professora de Lingua Russa do Centro de Linguas e
Interculturalidade (CELIN) da Universidade Federal do Parang, por
solicitacdo do GPEMAHC (Grupo de Pesquisa em Educacdo
Matematica: Uma Abordagem Historico-Cultural UNESC).

Além disso, também consideramos o livro de tarefas
complementares (TOPBOB ¢ MUKVYJIMHA, 2011) e o Livro Didéatico
do aluno (JIABBIJIOB, 1995) para explicitar algumas tarefas que
conduzem o estudante & apropriagdo do conceito de multiplicacao.

O intento de também estudar a objetivacdo da Teoria Historico-
Cultural numa proposta de ensino de Matematica, como forma de
explicitagdo do entendimento de teoria/pratica e concreto/abstrato,
requer atengdo para o préprio método adotado na sua elaboracéo.
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Davydov (1988) discute a base do seu referencial ao apresentar as
principais teses da teoria materialista dialética do conhecimento. Para
tanto, cita Kopnin ao dizer que a formagédo do pensamento é considerada
“um processo objetivo da atividade da humanidade, o funcionamento da
civilizagdo humana, da sociedade, como verdadeiro sujeito do
pensamento” (DAVYDOQV, 1988, p. 115).

Por mais particular que seja o pensamento de um homem, ele é
expressdo da atividade historicamente formada da sociedade. Por isso,
torna-se objeto de estudo da Psicologia Histérico-Cultural, com o
entendimento de que é a funcdo desenvolvida historicamente pela
sociedade humana e apropriada pelos individuos. Portanto,
diferentemente do que fizeram a psicologia infantil e a pedagogia
tradicional que desconsideraram tal compreenséo.

No processo de analise das tarefas propostas por Davydov para 0
ensino do conceito de multiplica¢do, procuramos levar em consideracéo
0 movimento que ele adota em consonancia com 0s pressupostos do
materialismo histdrico e dialético, quais sejam: a atividade pratica como
base do pensamento humano, o ideal como reflexo do objeto em sua
especificidade da sensibilidade humana, o pensamento empirico e o
pensamento tedérico que tém suas particularidades e conteldos
especificos, a modelacdo como meio do pensamento cientifico, o
sensorial e o racional no conhecimento, existéncia de um procedimento
da ascensdo do abstrato ao concreto e, também, a generalizacdo
substantiva e do pensamento tedrico apresentam sua particularidades.

Davydov, em sua proposi¢cdo de ensino, procurou atender estes
pressupostos num movimento de apropriacdo do pensamento conceitual
que, segundo Rosa (2012), explicita a relagdo geral-particular-universal-
particular-singular do contexto do conhecimento cientifico matematico.
Assim sendo, o conceito de multiplicacdo é desenvolvido de forma
articulada com a esséncia do objeto matematico tedrico, geral, que, para
Davydov (1982), sdo as grandezas. Estas e as relagbes entre si geraram,
historicamente, o conceito de nimero e, por extensdo, todos 0s demais
que se referem a Matematica.

Ao se referir ao nimero, Davidov (1988) considera sua obtencdo
€ Seu emprego como um meio préprio de comparacdo das grandezas.
Em outras palavras, elas constituem-se em fundamento genético do
ndmero, que Davydov (1982) entende como sendo o nudmero real,
referéncia para o ensino desde o primeiro ano escolar. Os nimeros reais
— em suas vdrias significacfes naturais, racionais, inteiros relativos,
irracionais — sdo considerados, pelo referido autor, singularidades e
particularidades da representacdo das relagfes gerais entre grandezas, ao
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adotar uma delas para medir a outra.

E a partir dessas inter-relagbes que se apresenta 0 conceito de
multiplicacdo, evidenciado, no segundo ano escolar, traduzidas em:
Gorbov, Mikulina e Savieliev (2009), T'op6oe ¢ Mukynuna (2011) e
Hassios et all (1995). Assim sendo, antes de entrar na analise dessas
obras, referentes ao ensino do conceito de multiplicagdo, estudamos a
literatura pertinente ao primeiro ano escolar, como forma de entender o
movimento e o contexto adotados por Davydov e colaboradores para o
ensino da Matematica.

Ou seja, procuramos entender o lugar e o conteldo da
multiplicagdo na referida proposta. Nesse sentido, fomos estudar,
conforme j& mencionamos anteriormente, as orientacfes didaticas
(TOPBOB, T'OPBOB, MHKYJIMHA e CABEJIBEBA, 2009)
concernentes ao livro didético do segundo ano escolar. E, pois, um guia
que auxilia e esclarece o professor na condugdo dos estudantes ao
desenvolverem o conjunto de tarefas particulares, que os conduzem a
apropriacdo do sistema conceitual de nimero real.

Além disso, foi referéncia a tese de doutorado desenvolvida por
Rosa (2012). Tal leitura foi considerada obrigatoria por trés razoes.
Primeiro, porque é a primeira tese de doutorado produzida e defendida
em Programas de Pés-Graduagdo do Brasil que trata especificamente da
objetivacdo da proposta de Davydov, em especial no que diz respeito ao
ensino de Matematica. Segundo, por ser a autora membro do
GPEMAHC e ter colocado a disposicdo nao s6 a referida producao,
como também as orientagdes e sugestdes no processo de elaboragio da
tese. Terceiro, pela sua notoriedade no que diz respeito ao estudo dos
referentes ao primeiro: livro didatico, livro de tarefas complementares e
livro de orientacfes ao professor.

A leitura dessas duas referéncias foi decisiva para o entendimento
da proposta de Davydov que, a luz do materialismo historico e dialético,
¢ organizada com base em principios, acdes, tarefas de estudo e tarefas
particulares, cujos teores serdo apresentados com mais detalhes nos
capitulos trés e quatro.
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3 UMA LEITURA HISTORICO-CRITICA DOS CONCEITOS
DE PRATICA, COTIDIANO E NAO COTIDIANO

No capitulo anterior, descrevemos situacdes referentes a
insisténcia, nos meios escolares, sobre a necessidade de as situagdes
escolares de ensino e estudo em contemplar a pratica, o concreto e o
cotidiano dos alunos. Decorrente das questfes levantadas, traduzimos,
no presente capitulo, a compreensdo sobre a tematica na perspectiva
Historico-Cultural e Pedagogia Historico-Critica. Para tanto, dividimos
em trés secOes intituladas: A Educacdo Escolar numa perspectiva
Historico-Critica, O Cotidiano e ndo cotidiano e Restricbes a
supervalorizacdo do cotidiano em Educacdo Matemaética.

Transitamos, pois, pela literatura brasileira que discute conceitos
como cotidiano e pratica no contexto de uma pedagogia com base
tedrica no materialismo histérico e dialético. A pretensdo, nesse
capitulo, é dar fundamento a pesquisa e ao préprio leitor sobre uma
leitura dos referidos conceitos, que se distingue daquela corrente no
cotidiano escolar como algo tocavel e aplicavel nos afazeres
corriqueiros, ou como estimuladores da aprendizagem de conceitos.

3.1 A EDUCACAO ESCOLAR NUMA PERSPECTIVA
HISTORICO-CRITICA

Na perspectiva Histdrico-Critica a educacdo escolar tem um papel
que ndo se prende somente a relagdo direta entre ensino e aprendizagem
e suas consequéncias extraidas de uma situacdo que, normalmente, é
denominada de avaliagdo. Duarte (2007, p. 43) tem como hipétese que
ela exerce uma funcdo importante na formagdo do individuo, pois €
“mediadora entre o cotidiano e ndo cotidiano”.

No entanto, as necessidades e as superacfes ndo surgem ou
ocorrem de um momento para outro e de forma linear, pois também sdo
geradas por determinantes sociais, entre eles pela educagdo que forma o
individuo, entendido como um ser essencialmente social e histérico.
Saviani (2009, p. 65) afirma: “A educago, portanto, ndo transforma de
modo direto e imediato e sim de modo indireto e mediato, isto é, agindo
sobre 0s sujeitos da pratica”.

Nesse contexto em que a escola cumpre um papel mediador e,
como tal, a educacdo como um dos instrumentos humanos de
transformacdo, surge a pergunta: entdo, qual a transformacéo a que se
refere e defende a Pedagogia Histérico-Critica? De acordo com Saviani
(2008), ao se pensar na possibilidade de uma efetivagdo de agdo
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pedagogica critica e, no caso a se inserir na Pedagogia Histérico-Critica,
deve-se observar uma questdo: nao pode, objetivamente, tornar-se parte
do processo de reproducdo das relacBes sociais de dominacdo, mas
inserir-se num projeto com vistas a transformacdo da atual sociedade
dividida em classes, como a que vivemos atualmente, sob a égide do
modo de producéo capitalista.

Por exemplo, Saviani (2009) ndo considera que as teorias
“critico—reprodutivistas™® se propdem a oferecer uma proposta
pedag6gica, pois ele entende que a acdo pedagdgica ndo pode
descaracterizar-se do processo de reproducdo das relagcBes sociais
dominantes. Nesse sentido, ndo é possivel dizer que todas as teorias que
se autodenominam como criticas realmente o sao.

De acordo com Saviani (2008), por volta de 1983 os espagos de
predominancia reprodutivista passam a ser ocupados pela corrente
histérico-critica, 0 que oportuniza a emergéncia de reclamos para que
essa concepcdo pedagdgica se expandisse e exercesse influéncia nos
meios escolares. Isso significa que a Pedagogia Historico-Critica tem
uma base contextual opositiva ao regime militar opressivo, instaurado
no Brasil, no periodo de 1964 até 1985. Saviani, ao propd-la,
fundamenta-se nos principios marxistas do materialismo historico e
dialético.

Entdo, a Pedagogia Histdrico-Critica ndo surge com o status de
“modismo” didatico ou metodoldgico de ensino. Como diz Saviani
(2008, p. 88):

0 que eu quero traduzir com a expressdo
pedagogia histdrico-critica ¢ o empenho em
compreender a questdo educacional com base no
desenvolvimento histdrico objetivo. Portanto, a
concepgao pressuposta nesta visdo da pedagogia
histérico critica é o materialismo histérico, ou
seja, a compreensdao da histéria a partir do
desenvolvimento material, da determinacdo das
condicOes materiais da existéncia humana.

“Saviani (2009, p. 14-15) denomina teorias critico-reprodutivistas aquelas que
atribuem a educagdo o papel de reproducdo da sociedade na qual se insere. Tém
como principio de que a analise da educagdo s6 tem sua razdo se a referéncia for
as determinagdes sociais. Destacam-se trés correntes, em conformidade com os
pressupostos: “teoria do sistema de ensino como violéncia simbolica, teoria da
escola como aparelho ideolégico de Estado e teoria da escola dualista”.
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A Pedagogia Histdrico-Critica apresenta-se vinculada a proposta
de transformacdo social. Traz uma concepcdo de mundo e sociedade
concernente com sua matriz teérica, o materialismo histérico e dialético
que, por consequéncia, requer uma educacdo coerente com 0S
pressupostos das relacfes sociais almejadas. A referéncia ou realidade a
transformar sdo as relagcdes de producdo capitalista, que tem como
principio fundamental a propriedade privada.

Conforme Saviani (2008), para que a Pedagogia Historico-Critica
possa conduzir de forma eficaz a pratica dos educadores, é necessario
que a prépria concepcdo de teoria critica ndo se limite somente aos
fundamentos filosoficos, socioldgicos e historicos da educagdo. Importa
a elaboracdo de um corpo tedrico que se constitui como mediador entre
os referidos fundamentos e os estudos sobre o fazer educativo, que evita
o0 dualismo de paradigmas entre teoria e pratica.

Nos anos 1990, as pedagogias consideradas criticas, entre elas a
Historico-Critica, foram alvo de questionamentos com o discurso de que
precisariam ultrapassar a critica e se constituir em acdo. Entretanto,
Saviani (2008) rebate e diz que ndo é correta tal afirmacédo, pois ocorre
um processo de mudanca nos contetidos da critica e da dendincia naquele
momento.

Nesse sentido, Oliveira e Duarte (1985) conclamam e
argumentam para a necessidade de ultrapassar a dicotomia entre a teoria
proclamada e a prética realizada. Isso requer o entendimento das raizes
do problema. Necessariamente, incluem a vinculacdo da pratica a uma
determinada concepcdo de mundo, mediada por uma concepgao
pedagogica, que traduza os principios filosoficos do materialismo
histérico e dialético, entre eles o argumento de que prética e teoria se
fundem num processo em que ndo faz sentido separa-los como agoes
distintas e ndo se efetivam concomitantemente.

Assim, por exemplo, nem sempre a presenca diaria do professor
em sala de aula caracterizard a sua “pratica”, pois ndo é garantia de
compreensdo da concreticidade do aluno e do processo pedagdgico. A
caracteristica essencial requerida ao professor é o entendimento das
maltiplas determinacdes — advindas das relagBes sociais (econdmicas,
politicas, educacionais, juridicas, do trabalho, entre outras) que geram o
estado atual, bem como das possibilidades, isto é, do vir-a-ser dos
estudantes e da propria atividade educativa.

Para tanto, Duarte (1993) prop8e que se faca a andlise da relacao
entre a objetivacdo e apropriacdo que expressa a dindmica essencial da
autoproducio do homem pela sua atividade social. E nesse contexto que
se elabora um sistema que estrutura, uma teoria historico-social da
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formacdo do individuo.

Nessa perspectiva tedrica, a objetivacdo do ser do homem, na
atualidade, é entendida como aquela que se realiza no interior das
relacbes sociais em que se confluem uma rede de dominagdo e
subalternidade que tem implicagdes na formagdo da individualidade.
Portanto, tem uma caracteristica eminentemente contraditoria, pois o
individuo se constitui num mundo humanizado e alienado. Para explicar
o fenbmeno da alienacdo humana, Duarte (1993) parte do pressuposto
materialista histdrico e dialético de que o individuo se forma humano,
antes de tudo como um ser social. Isso s6 ocorre com a apropriacdo das
objetivacfes produzidas ao longo da histéria social. Porém,
paradoxalmente, também é a forma em que se reproduz a alienagéo
decorrente das relagBes sociais de dominac&o.

Considera-se alienacéo, quando as relagdes sociais permitem que
o individuo se aproprie das objetivacdes genéricas para-si € ndo permite
que essas objetivacdes sejam utilizadas pelo individuo como mediagdes
fundamentais no processo de direcdo consciente de sua prépria vida. A
reflexdo de Duarte (2007) sobre o fendmeno da alienagdo se pauta no
pressuposto de Marx de que o trabalho é a atividade fundamental para o
desenvolvimento da sociedade e, consequentemente, de cada individuo
como membro do género humano. Desse modo, o trabalho se apresenta
com duplo sentido: parte organica da vida cotidiana e como uma
objetivacdo imediatamente genérica.

Como execucdo ou funcdo organica, o trabalho é
parte da vida cotidiana, meio pelo qual se
reproduz a propria existéncia. E, pois, uma
atividade objetivadora, que requer a inser¢do do
individuo em duplo processo: apropriagdo de um
conjunto de capacidades e objetivacdo. O trabalho
como objetivacdo genérica diz respeito a
reproducdo da sociedade, uma vez que Seu
produto, além das particularidades do individuo,
atende as necessidades de producdo e reproducdo
do ser da sociedade, como “somatéria dos
trabalhos individuais” (DUARTE, 2007, p. 46).

Duarte (2007, p. 47) busca o proprio exemplo dado por Marx
para evidenciar a contradicdo entre o desenvolvimento produzido pelo
trabalho como objetivacdo genérica e o empobrecimento do seu sentido
de funcéo orgénica:
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O trabalho produz maravilhas para os ricos, mas
produz a privacdo para o trabalhador. Produz
palacios, mas casebres para o trabalhador. Produz
beleza, mas deformidade para o trabalhador. (...)
Em que consiste a alienagdo do trabalho? Em
primeiro lugar, o trabalho & exterior ao
trabalhador, quer dizer, ndo pertence a sua
natureza.

Observa-se, entdo, nas sociedades alienadas, a contradi¢éo entre o
trabalho como reproducdo da sociedade e como reproducdo do
individuo. Porém, ndo se trata de regra geral, pois existe a possibilidade
de superar as atuais relagbes capitalistas e se atingir um novo modo de
producdo, em que o trabalho seja tanto um meio da sua existéncia
quanto uma necessidade para o desenvolvimento da individualidade.

Entretanto, na luta contra essa forma de alienacdo também se
busca as reais condigdes para que os homens se desenvolvam em nivel
das maximas possibilidades objetivamente existentes para o género
humano. Ao se apropriar e se objetivar das objetivagdes do género
humano, o individuo constitui sua individualidade desde o nascimento e
se expande por toda a vida. Desse modo, a individualidade se forma,
inicialmente, no ambito do em-si. Duarte (1993) exemplifica esse
processo inicial com a linguagem, em que a crianca dela se apropria sem
uma relagdo consciente.

O individuo desenvolve sua individualidade plenamente no
momento em que a individualidade em-si se transforma em para-si. Esta
se efetiva quando alguém estabelece uma relagdo consciente entre sua
vida e o género humano, a qual se concretiza pelos processos de
objetivacdo e apropriacdo que, na especificidade da formagdo do
individuo para-si, sdo alvo de constante questionamento, de
desfetichizacéo.

De acordo com Duarte (2007 p. 29-30):

A formacdo do individuo para-si é a formacgdo de
um posicionamento sobre o carater humanizador
ou alienador dos contetidos e das formas de suas
atividades objetivadoras, o que implica a
formacéo de igual posicionamento em relagéo aos
contelidos das objetivacbes das quais ele se
apropria e das formas pelas quais se realiza essa
apropriagao.
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As objetivacOes genéricas em-si sdo, pois, base da vida cotidiana,
uma vez que se constituem por objetos, linguagem, usos e costumes.
Também formam a base dos dmbitos ndo cotidianos da atividade social
constituida por producdes mais elaboradas e complexas da humanidade
como a ciéncia, a arte, a filosofia, a moral e a politica. S&o produzidas e
reproduzidas pelos homens, no entanto, sem a preméncia de uma relagédo
consciente entre elas e seu processo de producao.

Toda forma de trabalho tem como consequéncia um produto
material ou ndo material. Esse pressuposto leva a seguinte pergunta:
Qual o produto gerado pelo trabalho educativo?3 Saviani (2008)
considera o trabalho educativo “o ato de produzir, diretamente e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é
produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens”.

Sendo assim, na atualidade, h& o envolvimento de dois processos
que se desenvolvem mutuamente: producdo e reprodugdo do individuo
como um ser humano e, também, reproducdo do género humano. Isso
porque ndo se estd mais no estagio do desenvolvimento histérico do
homem em que o simples convivio social o formava. Para Duarte (2007,
p. 49-50), com as relacdes de producdo capitalista, 0 ensino escolar
passa a ser processo direto, intencional e condigdo socialmente
dominante de educagdo. Em sintese, refere-se a dupla reproducdo: do
individuo-educando e da sociedade.

Duarte (2007) traduz para o trabalho educativo a ideia da dupla
funcéo, labour e work, que se distinguem pelos seus agentes, isto €, se
trata do educando e o educador. A execucdo plena da tarefa educativa,
por parte do professor, requer-lhne uma relagcdo consciente tanto com o
papel do trabalho educativo de formacdo do individuo-educando-
concreto quanto com as implicagdes na producdo e reproducdo da vida
social. Assim, na relacéo entre a dupla fungdo — como a reproducdo dos
individuos-educandos e sua finalidade de reproducdo da pratica social —
do trabalho educativo existe uma intencionalidade, que é dirigida pelo
professor, de apropriacdo dos conhecimentos historicamente produzidos
pela humanidade, em sua modalidade cientifica.

Trata-se de uma atividade que também reproduz o préprio
educador como individuo. Sendo assim, ocorre o fenémeno da
contradicdo, uma vez que pode se tornar um simples meio de assegurar
sua existéncia, em vez de uma atividade em que ocorre sua propria

3Adotaremos o entendimento de Saviani. No entanto, existem, entre 0s
estudiosos marxistas brasileiros, posi¢cdes que nao consideram o “trabalho
educativo” como trabalho.
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reproducdo “a niveis mais elevados como individuo pertencente ao
género humano” (DUARTE, 2007, p. 53).

A justaposicdo conflituosa das duas fungbes mencionadas do
trabalho educativo tem como consequéncia a alienagdo de ambas, dado
que, subjacente & organiza¢do do ensino do conhecimento produzido
pela humanidade, esta a preocupacdo com a reproducdo das relacdes
sociais, no caso da atualidade, as capitalistas.

No entanto, existe diferenca da alienacdo do trabalho educativo
em relagdo aos demais. Nos outros tipos de trabalho, pode acontecer que
0 produto ndo sofra as consequéncias alienadoras do processo. Em
outras palavras, caso o trabalhador se aliene no processo de producao,
no entanto, o produto pode enriquecer a sociedade. Como diz Duarte
(2007, p. 56), o “trabalhador pode se unilateralizar no processo e o
produto contribuir para a universalizagdo do género humano. Mas isso
ndo ocorre no caso do trabalho educativo”.

O mesmo ndo acontece com o professor, pois sua alienacdo pode
se refletir na formacéo do individuo educando. Caso ele se preste apenas
para a reproducdo de sua existéncia, entdo a atividade educativa se
insere numa cotidianidade alienada, 0 que acarreta numa relacdo
também alienada de reproducéo da pratica social.

Assim, a Pedagogia Histérico-Critica traz consigo o papel da
educacdo como mediadora do processo da formacéao do individuo, com a
consciéncia de que estd num mundo em que, de forma oculta, esta a
dominacdo do homem pelo homem.

Giardinetto (1999) estabelece alguns pontos que auxiliam na
compreensdo do papel mediador da pratica educativa na relacdo do
individuo e as objetivacfes genéricas:

1) A funclo precipua da prética educativa na formacdo do
individuo: a questdo dos conteldos escolares, pois dada a
complexificacdo da realidade, a formacédo do individuo requer algo mais
que a vida cotidiana. Como consequéncia, surge a escola como
instituicdo responsavel para transmissdo e apropriagdo do saber
historicamente acumulado. No entanto, ndo significa que o
conhecimento cotidiano seja desprezado, 0 que se questiona é a sua
supervalorizagcdo no processo educativo escolar. A Pedagogia Historico-
Critica, em coeréncia com sua matriz tedrica, o materialismo histérico e
dialético, admite que o conhecimento cotidiano seja entendido,
concomitantemente, como germens e como limitadores no processo de
apropriacdo do conhecimento ndo cotidiano. Ou seja, ele préprio ndo
consegue sair dos limites pragmaticos da sua constituicdo. O modo de
pensamento dele advindo apresenta apenas 0s elementos indicativos



43

para serem superados com a apropriacdo dos conceitos cientificos.
Nesse sentido, vale destacar a tese de Vygotski (1993) de que no
processo de desenvolvimento do pensamento conceitual ha movimentos
distintos dos conceitos cotidianos e cientificos: os primeiros ascendem e
0s segundos descendem.

0 conceito cotidiano cria uma série de estruturas
necessarias para que surjam as propriedades
inferiores e elementares dos conceitos. Por sua
vez, 0 conceito cientifico, depois de ter percorrido
de cima para baixo certo fragmento de seu
caminho, abre espaco para o desenvolvimento dos
conceitos cotidianos, preparando de antemdo uma
série de formacgOes estruturais necessarias para
dominar as propriedades superiores do conceito.
(VYGOTSKI, 1993, p. 153).

Para Giardinetto (1999), a escola ao priorizar 0s conceitos
cotidianos impede que os alunos ultrapassem 0s raciocinios mais
imediatos. Se expressa, pois, dupla consequéncia de ordem privativa,
uma vez que tanto impede o desenvolvimento do pensamento mais
complexo que ocorre na atividade de estudo como nega a apropriacao do
conteido com teor cientifico.

2) A préatica educativa enquanto producdo de novos
carecimentos, que toma como referéncia a critica de que os contetidos
escolares sdo distantes dos problemas da realidade dos estudantes.
Conforme Giardinetto (1999), a questdo se agrava com a constatacao de
que os estudantes apresentam um conhecimento especifico que viabiliza
a superacdo de muitos problemas do cotidiano. No entanto, ao se
transpor esse conhecimento para a esfera escolar, os estudantes
convivem com dificuldades na sua apropriagao.

Davydov (1982), ao defender a prioridade dos conceitos
cientificos e o consequente desenvolvimento do pensamento teérico dos
estudantes, expressa que 0 pensamento empirico, que se desenvolve por
via da apropriacdo dos conceitos cotidianos, aparece obstaculizando o
processo de elaboracdo do pensamento conceitual teérico.

Observa-se que Davydov — que tem por base a Teoria Histérico-
Cultural, cuja matriz também é o materialismo histérico e dialético —
entende que a apropriagdo dos conceitos cientificos gera o
desenvolvimento do pensamento teérico. Da mesma forma, a Pedagogia
Historico-Critica parte do pressuposto que é necessario o elemento
mediador, pratica educativa, para a formacdo do individuo a partir das
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objetivacfes em-si para 0 acesso as objetivacdes para-si. Ou seja, 0
objetivo de uma pratica pedagdgica é a producdo no individuo de
“carecimentos ndo cotidianos”. (GIARDINETTO, 1999, p. 52). Em
outros termos, a humanizagéo requer do individuo uma relagdo “com a
vida cotidiana mediatizada pela relagdo consciente com as esferas nao
cotidianas”. (DUARTE, 2007, p. 107).

Para essa formacdo, necessario se faz a distincdo de qual
conhecimento a escola compete transmitir aos estudantes. Saviani
(2008) evoca para a Pedagogia Histérico-Critica outro pressuposto
filoséfico e psicolégico de base materialista historico e dialético:
“Escola diz respeito ao conhecimento elaborado e néo ao conhecimento
espontaneo; ao saber sistematizado e ndo ao saber fragmentado; a
cultura erudita e ndo a cultura popular”. Sendo assim, importa uma
reflexdo da relagdo entre cotidiano e ndo cotidiano para que se possa
entender sua esséncia no &mbito da Pedagogia Historico-Critica.

3.2 O CONCEITO DE COTIDIANO E NAO COTIDIANO A LUZ
DA PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA

De inicio, a pergunta que se apresenta é: Como a Pedagogia
Historico-Critica diferencia as atividades cotidianas das ndo cotidianas?
Para responder ao questionamento, a referéncia é Duarte (1993) que, por
sua vez, se respalda em Agnes Heller, que concebe as atividades
cotidianas como aquelas relacionadas a reproducdo humana que, por
extensdo, reproduzem a sociedade. Por sua vez, as atividades ndo
cotidianas também reproduzem a sociedade, mas contribuem de forma
indireta na reproducéo do individuo.

Vale destacar a diferenca entre o conceito de cotidiano formulado
por Heller e 0 mesmo termo com o significado de dia-a-dia, ou seja,
aquilo que ocorre diariamente. Ao se adotar o conceito de cotidiano com
0 entendimento de dia-a-dia, a educacdo é considerada parte da vida
cotidiana das pessoas (alunos, professores e demais funcionarios) que
frequentam a escola.

Para Duarte (2007), o termo cotidiano é passivel de outra
interpretacdo ao ser inserido na educagdo escolar, principalmente,
quando utilizado como dia-a-dia. Nesse caso, ndo podem ser tratados
como situagles iguais, em decorréncia das diferencas do motivo que
conduz o tema do cotidiano. Isso porque a atividade escolar ndo ¢
considerada como constituinte da vida cotidiana do individuo. Como
algo estranho, requer que a propria escola se incumba de aproximar-se
do cotidiano. Dessa dicotomizacéo decorre o discurso de que é papel
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formativo da educacdo escolar oportunizar uma melhor preparacéo “do
individuo para enfrentar os problemas do cotidiano. Cotidiano é aquilo
que acontece fora dos muros da escola ou, pelo menos, fora da sala de
aula; é a realidade concreta dos alunos; é a sua pratica social; em suma;:
é avida” (DUARTE, 2007, p. 37).

Em seu dialogo com Heller, Duarte (2007) entende que a autora
utiliza o conceito de ndo cotidiano como sendo cotidiano, por fazer parte
de uma teoria em que o desenvolvimento pleno do individuo se
descaracteriza ao se reduzir a vida somente & esfera do cotidiano. Se
concebida dessa forma, entdo existe uma relacdo de alienacdo entre o
individuo e o cotidiano. Por sua vez, se a vida humana se confunde com
a vida cotidiana, a contraposicao € que a redu¢do da vida dos individuos
humanos a esfera da vida cotidiana fica reduzida ao reino da
necessidade.

A escola, ao realizar o papel mediador entre o cotidiano e 0 ndo
cotidiano na formacédo do individuo, ndo tem a capacidade de produzir a
superacdo da alienacdo da vida do individuo. E papel da escola a
conducdo dos individuos no processo de apropriacdo das objetivacdes
genéricas para-si. Reafirma-se, pois, a educacdo escolar como
mediadora entre o cotidiano e 0 ndo cotidiano. Traduzindo em outras
palavras, entre a esfera das objetivacbes genéricas em-si e as
objetivacfes genéricas para-si. No entanto, necessario se faz a anéalise
das especificidades “das relacbes que o individuo estabeleca com cada
tipo de objetivacdo genérica para-si (ciéncia, arte, filosofia, moral e
politica)”. (DUARTE, 2007, p. 41).

O conceito de educacdo escolar como mediadora entre o
cotidiano e o ndo cotidiano tem como origem 0 posicionamento
assumido por Saviani (2008) de que a prética pedagogica estabelece a
mediacdo entre a pratica social como ponto de partida e ponto de
chegada. Também, ao definir o ato pedagégico escolar como atividade
de ensino. Este, segundo Duarte (2007), traduz-se em duplo significado
para o professor: como uma atividade cotidiana, isto €, parte organica da
sua prépria reproducdo como individuo; concomitantemente, uma
atividade ndo cotidiana, atrelada aos objetivos e valores que ndo se
limitam a sua particularidade.

Como decorréncia, ele supera as suas proprias fronteiras por
envolver-se com uma objetivacdo do género humano: conhecimento a
ensinar. E, por extensdo, tanto tende a reproduzir o educando, como
individuo, quanto a atuacdo dele individuo numa pratica social que,
necessariamente, incide na construcdo de uma determinada sociedade.

Conforme Duarte (2007), a interferéncia do professor na
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construcdo do modo de ser do estudante requer-lhe a consciéncia de seu
posicionamento em relacdo aos rumos da pratica social almejada. Trata-
se, pois, de uma condicdo para que, nas interacdes peculiares a sua
pratica pedagdgica, se estabeleca a mediacdo entre o cotidiano do aluno
e as esferas ndo cotidianas da vida social. No entanto, para que a relagéo
do aluno com o cotidiano também seja de forma consciente, se faz
necessario a mediacdo dos conhecimentos cientificos, artisticos, ético-
filosdficos e politicos.

Vale reafirmar que o compromisso da Pedagogia Historico-
Critica com o papel mediador da educacdo para a formacéo do individuo
traz a énfase aos conceitos cientificos em vez do conhecimento
cotidiano dos estudantes. Nas palavras de Duarte (2007): “Uma prética
pedagogica escolar voltada para a formacdo da individualidade para-si
visa produzir no aluno necessidades de tipo superior, que ndo surgem
espontaneamente, e sim pela apropriacdo dos contetidos das esferas de
objetivacdo genérica para-si”.

No entanto, é impossivel descartar de vez o conhecimento
cotidiano dos estudantes. O que se quer dizer é que ele ndo pode ser a
referéncia do curriculo escolar, pois ja se constitui em apropriacdo do
individuo. Como dizem Vigotski (2001) e Davydov (1982), o processo
educativo deve ser prospectivo, isto €, superar a imediatez e aproveitar
que nas atividades e no pensamento cotidiano se apresentam os indicios
das necessidades de tipo superior.

Duarte (2007) exemplifica com o pensamento humano
antecipador que se caracteriza como um relativo distanciamento do
pensamento em relacdo a pratica. A sua transformacdo em teoria
cientifica sé acontece por meio da apropriagdo, por parte do individuo,
daquilo que € peculiar a ciéncia: o conhecimento cientifico, o pensar
cientifico e as necessidades préprias.

O referido autor (2007) acrescenta outro critério para diferenciar
as esferas da vida cotidiana e da ndo cotidiana. A primeira, como
atividades necessarias a reproducdo do homem singular, é heterogénea.
A segunda, ndo cotidiana — a ciéncia e a arte — é homogénea. Isso
significa que a ciéncia, por exemplo, possui um sentido e constitui em si
mesma um valor para o género humano.

Para Duarte (2007), a homogeneizacéao torna-se foco no processo
de reproducdo do ser da sociedade, como definido pelas necessidades
objetivas do género humano. H& no processo de homogeneizagdo o
predominio de relacdo com uma determinada esfera de objetivacdo para-
si. E, como tal, conclama por um trabalho educativo para a sua
realizacdo na relagdo do individuo com as objetivagbes genéricas para-
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si, que é uma exigéncia da propria reproducdo da sociedade, do género
humano. Ela é uma necessidade premente no processo de apropria¢do
das objetivacBes genéricas para-si, por parte do individuo, para que por
meio dela possa se objetivar. A contribuicdo do processo educacional é
inconteste, uma vez que € 0 meio para que os estudantes se apropriem
das formas de agir e de pensar indispensaveis a homogeneizacao, que
ndo é espontanea e natural.

A escola é 0 meio pelo qual um individuo se apropria dos
conhecimentos cientificos para compreender-se membro de uma classe
social. Ndo s6 isso, ela se constitui em possibilidade, dependendo da
relacdo entre forma e contelido, de superacdo da consciéncia de classe
em-si para atingir a consciéncia de classe. Dessa forma, o conhecimento
€ 0 meio homogéneo pelo qual o individuo se relaciona com sua
condigdo de classe.

A incumbéncia ao ensino escolar de transmissor dos conteldos
historicamente produzidos e socialmente necessarios que conduz o
processo de homogeneizacdo pode ocorrer em conformidade com o
sistema predominante na atualidade. A exigéncia é um ensino
disciplinado e diretivo para que o estudante se aproprie do conhecimento
cientifico em vez do conhecimento cotidiano.

Duarte (2007) indica como base psicologica a abordagem
Historico-Cultural. Remete para o pressuposto de Vigotski (2001) de
que o ensino ndo esteja focado para o desenvolvimento do pensamento
em seu aspecto sincrético, sensorial, empirico, apreendido nas suas
manifestagdes mais imediatas. O ponto de partida do processo de
apropriacdo conceitual ndo é, portanto, aquilo que o individuo vive ou
suas experiéncias da vida cotidiana, mas, como dito anteriormente, o
conceito cientifico. Porém, com a atengdo para que, na organizacdo do
ensino, propicie a constituicdo, nos estudantes, de zona de
desenvolvimento proximal. Esta, segundo Vigotski (2001), diz respeito
as possibilidades prospectivas dos alunos e se expressa nas suas
condicBes objetivas de execucdo das operacOes da atividade4 de estudo
com ajuda do professor, mas acenam para as condi¢des que, em um
futuro préximo, serdo desenvolvidas de forma independente.

“A teoria da atividade tem sua génese nos estudos de Vigotski. Porém, Leontiev
se dedica ao seu aprofundamento, acompanhado, entre outros, por Rubstein e
traduzem-na como objeto de estudo da Psicologia contemporanea. Como
decorréncia, surge a psicologia pedagogica russa para adota-la como base na
organizacdo do ensino. Entre outros estudiosos, vale citar Galperin, Davidov,
Elkonin e Talizina.
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Dito de outro modo, a zona de desenvolvimento proximal se
constitui no interior de uma préatica social humana — atividade de ensino
— em que o estudante é colocado em atividade de estudo, cujas acles e
operagdes requerem a extrapolagdo do seu nivel real de
desenvolvimento e projetam o seu potencial intelectual. Isso significa
dizer que a psicologia histdrico-cultural admite que a educacdo escolar
promove esse desenvolvimento.

Por isso, admite a diretividade no ensino como “indispensavel &
elevagdo da crianga a niveis superiores do seu desenvolvimento
psiquico” (DUARTE, 2007, p. 104). Nesse contexto de constituicdo de
zona de desenvolvimento proximal e ensino diretivo se apresenta o fator
que determina a diferenga entre a apropriacdo das objetivagcdes em-si e
das objetivacOes para-si, qual seja: a relacdo entre o individuo singular e
0 modo de apropriacdo dessas objetivagdes.

As objetivacdes em-si sdo apropriadas segundo uma relagdo néo
consciente, ndo intencional. Ja as objetivacdes genéricas para-si sdo
apropriadas segundo uma relacdo intencional para com a genericidade,
intencionalidade que permite uma relagdo consciente do individuo para
com sua propria vida cotidiana. (GIARDINETTO, 1999, p. 27-28). A
relacdo cotidiano e ndo cotidiano tem se apresentado nos debates sobre a
educacdo e sua finalidade, bem como do papel do ensino na formagéo
dos estudantes. Em todas as areas do conhecimento surgem estudos que
expressam posicionamentos antagdnicos e intermediarios sobre a
supervalorizacdo dos conceitos cotidianos dos alunos em detrimento dos
conceitos cientificos e vice-versa. Na sequéncia, trataremos essa questéo
na especificidade da Educacdo Matematica.

3.3 REST~RIQC~)ES A SUPERVALORIZACAO DO COTIDIANO EM
EDUCAGCAO MATEMATICA

E quase generalizavel nos artigos, dissertagdes e teses produzidas
em Educacdo Matemética no Brasil a referéncia as fragilidades do
processo de ensino da Matematica, que traz como consequéncia uma
aprendizagem e uma relagdo pouco animadora dos alunos com o0s
conceitos da referida disciplina curricular. Também, segundo
Giardinetto (1999, p. 3), ha entre os estudiosos a alegacdo de que tal
situacdo traduz a desconsideracdo, no ensino, do conhecimento que o
estudante adquire nas atividades da vida cotidiana.

A valorizacdo do conhecimento cotidiano como redentora de todo
mal-estar provocado pelo ensino da Matemética é a tonica de muitas
pesquisas e o critério de diferencial de algumas tendéncias em Educacéo
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Mateméatica como, por exemplo: Modelagem Matematica,
Etnomateméatica e Educacdo Matematica Critica. No entanto,
Giardinetto (1999) faz sérias restricdes aos estudos dessa natureza. O
autor admite a existéncia do problema a superar referente a auséncia da
relacdo entre o conhecimento escolar e o conhecimento cotidiano.
Porém, a solucdo néo esta na supervalorizacédo da vida cotidiana e muito
menos ha polarizacdo entre “saber cotidiano” e “saber escolar”.

Giardinetto (1999), em seus questionamentos, faz referéncia aos
argumentos dos defensores da Matemética do cotidiano como centro do
processo educativo de que, por exemplo, o aluno feirante assimila
calculos aritméticos, porém ndo tem o mesmo desempenho em relagdo
ao conhecimento escolar. No entanto, h4& uma desconsideracdo do
processo automatizado de obtencdo desses conceitos, que sdo adotados
na execucdo das agdes, desprovidos de reflexéo.

Sobre esse debate, temos formulado as perguntas: trata-se de um
modismo, tal defesa? Ou um momento que se supera no processo de
consolidacdo de um grupo académico de pesquisa? E, ainda, trata-se de
uma tendéncia que cada vez mais se solidifica com a producdo de
argumentos tedricos?

O segundo questionamento remete-nos aos anos 1980 ao focar no
livro “Na Vida Dez, Na Escola Zero” (CARRAER, CARRAER E
SCHLIEMANN, 1988), que se transformou numa espécie de obra
classica de referéncia para argumento de validacdo da supervalorizacdo
do conhecimento cotidiano, do potencial de aprendizagem dos
estudantes trabalhadores pela via do pragmatismo, secundarizagdo dos
conhecimentos escolares e a descaracterizacdo do papel da escola de
propiciar a apropriagdo dos conceitos cientificos da Matematica.

No entanto, na atualidade, os autores do referido livro tém se
dedicado ao estudo do processo de apropriacdo do conceito cientifico,
por parte dos escolares. Nesse sentido, vale citar Carraher, Martinez e
Shulleman (2008) que, inclusive, tém feito inser¢bes com base nos
classicos da teoria Histérico-Cultural como Vigotski e da prépria
proposta de Davydov, cuja matriz teérica é o materialismo histérico e
dialético.

A terceira pergunta nos faz retornar aos posicionamentos criticos
de Giardinetto (1999), que toma como referéncia as pesquisas em
Etnomatematica, pela exaltagdo da matematica utilizada por
determinado grupo de individuos na vida cotidiana. Por exemplo, a
apologia ao desempenho com calculos rapidos e precisos nas quatro
operagdes aritméticas. Porém, ndo se questiona como os participes de
um coletivo particular da sociedade humana aprendem, empiricamente,
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conhecimentos apenas necessarios ao desenvolvimento de alguma acédo
da atividade de trabalho que, dada a repetigdo constante, se “fossilizam”
(VIGOTSKI, 2001), permitem a rapidez e precisdo de determinados
calculos, geralmente, de teor aritmético.

Giardinetto (1999) diz que, ao se adotar a vida cotidiana dos
estudantes como dimensionadora do processo pedagdgico, abre ainda
mais a possibilidade de reproducdo da alienacdo da vida cotidiana. A
alienacgdo se expressa pela ndo desvinculagdo do pragmatismo, por parte
do individuo, nos momentos em que a relacdo com determinadas
objetivacdes requer-lhe algo mais da base utilitarista de conceitos da
vida cotidiana.

O autor em referéncia mostra pontos comuns em algumas
pesquisas que focam a valorizacdo do saber cotidiano, a seguir
apresentados.

1) A concepcdo do conhecimento cotidiano presente nas
pesquisas que supervalorizam o saber cotidiano. Giardinetto (1999)
toma como referéncia a afirmacdo de D’ Ambrésio de que todo cidaddo
tem uma matematica espontdnea que proporciona as condicfes
necessarias para a sua sobrevivéncia na sociedade, independentemente
da escola. Para Giardinetto, essa critica ao ensino contemporaneo de
Matematica é pertinente. Porém, suas restricbes voltam-se ao
posicionamento em relagdo a funcdo da escola de enfatizar os conceitos
cotidianos em detrimento aos cientificos. Seu argumento é de que o
conhecimento ndo é algo natural, isto é, biologicamente determinado.
Em oposicdo, apresenta a concepcdo materialista dialética do
conhecimento humano como um produto histérico e social. Sua
aquisicdo, pelo individuo, ocorre por dupla instancia de aprendizagem:
sistematizada, isto é, consequéncia de uma organizacao intencional, ou
informal, que acontece no cotidiano de forma espontanea sem uma
intencionalidade previamente estabelecida. Nas palavras de Giardinetto
(1999, p. 64):

Na concepcao histérico-social de homem, o que se verifica é que
0 conhecimento matematico espontaneo ndo é imediato, algo que vem
imediatamente de dentro do individuo, mas é algo mediatizado pelo
trabalho, isto é, ele ndo é determinado por leis biol6gicas, mas por leis
histérico-sociais. Portanto, por mais imediato e espontaneo que pareca,
ele é sempre um conhecimento mediatizado.

Entretanto, o conhecimento matematico, assim como de qualquer
outra area do conhecimento, se apropriado pelo individuo
especificamente na atividade de trabalho, traz somente a légica préatico-
utilitaria a ela inerente. E, como produto de um contexto especifico,
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atende somente ao objetivo que as circunstancias impdem ao individuo.
A matemdtica escolar caracterizada pelos conceitos cientificos extrapola
a matematica da vida cotidiana, pois a incorpora. Vale reafirmar que sua
apropriacdo ndo ocorre de forma espontanea, pelos estudantes, uma vez
que sdo complexos 0s seus matizes do processo historico de
desenvolvimento da Matematica. Por isso, ao ser a referéncia na pratica
pedagogica escolar, exige do professor um conhecimento profundo das
suas caracteristicas, que se constituiram desde as origens néo
imediatamente perceptiveis e no seu processo mais amplo.

Tal preocupacdo e incumbéncia do professor ndo sdo as razdes
daqueles que supervalorizam a eficacia do cotidiano, pois o compreende
como um tipo de raciocinio em que traduz e reduz o concreto da
realidade somente pelo imediatamente perceptivel. Além disso,
conforme Giardinetto (1999, p. 72), a questdo maior e restritiva a
maioria das pesquisas que tomam o cotidiano como locus da
“verdadeira” producdo do conhecimento esta na sua desvinculagdo “com
as relacOes sociais de producgdo”.

Desse modo, o cotidiano é considerado obviedade e assimilado de
forma acritica. Sendo assim, as dendncias sobre a auséncia de relacdo
entre o saber escolar e o saber cotidiano com base no raciocinio de que
nela estaria a satisfacdo de necessidades imediatas e préatico-utilitarias
omitem que, na sociedade atual, o cotidiano é essencialmente alienado.

Outro elemento que se apresenta no debate entre a importancia
dos tipos de conhecimento em foco é o de admiti-los como fonte de
interesse dos estudos pelas aulas e pela propria disciplina de
Matematica. E consenso entre ambos 0s posicionamentos de que o
interesse do aluno é um indicativo fundamental para o trabalho
pedag6gico. Também considerarem que o atendimento as necessidades
da vida do aluno concorrera para um aprendizado efetivo.

Tal concordancia para por ai. Giardinetto (1999) discorda do
pressuposto de D’Ambrosio de que a utilidade do ensino se revela
quando o individuo o utiliza no seu trabalho ou em outros afazeres
didrios. Seu entendimento é que os objetivos do saber matematico
escolar ndo podem ficar somente no &mbito das respostas imediatas ao
cotidiano. Além disso, o interesse que um aluno expressa pode apenas
retratar a dimensdo empirica em que ele vive, bem como se torna a
referéncia para a determinagdo do conteldo matematico. Esquece-se,
entdo, que as condicBes de vida e os interesses dos individuos s&o
determinados pelas relacBes sociais. Também ndo atentam para suas
limitagcbes nos momentos que requerem a transferéncia da estrutura do
conhecimento cotidiano para 0 processo de apropriacdo do
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conhecimento ndo cotidiano.

2) A Concepcdo do Carater “Ideoldgico” da Instituicdo Escolar
Presente nas Pesquisas que supervalorizam o Saber Cotidiano. Nesse
sentido, Giardinetto (1999) cita trés pesquisas. A primeira, de Buriasco,
que questiona o papel da escola de transmissora do saber historicamente
elaborado que, por fazer parte da sociedade, esta a servico dos interesses
das classes dominantes. Por conseguinte, a escola tem como uma de
suas finalidades a manutengdo do status quo social. Giardinetto (1999)
rebate tal compreensdo ao afirmar que a escola ndo foi criada pelo
capital como instituicdo para a subserviéncia, mas surge no processo de
evolucdo do conhecimento humano e da vida de modo geral. Trata-se de
uma necessidade do processo histérico gerador de um nivel de
desenvolvimento que, para a sua continuidade, acarretou na criacdo de
uma instancia da vida social, a escola.

A segunda refere-se a D’Ambrosio ao considerar mecanismos
ideoldgicos na eliminacdo da aptiddo numérica espontanea para
considerar somente a erudita. Para Giardinetto (1999), o individuo
precisa da escola ndo para validar o conhecimento produzido em
circunstancias informais, mas como oportunidade de acesso ao
conhecimento que ele ndo tem condicGes de elaborar e sistematizar.

A terceira tem autoria de Marcelo Borba, que também explicita
que o saber escolar exterioriza um carater politico-ideoldgico quando
prioriza o saber escolar, deprecia e descarta outras formas de saber. A
interpretacdo é de que a pratica escolar ¢ um mecanismo de manutencao
das desigualdades sociais, pois 0 individuo que ndo teve oportunidade
de frequentar a escola, ao se comparar com aqueles escolarizados, passa
a desvalorizar e subestimar os préprios conhecimentos adquiridos em
sua vida social.

De modo geral, as trés pesquisas mencionadas comungam que a
escola é instrumento da burguesia e, por extensdo, a educacdo daqueles
excluidos culturalmente pela condicdo de pertencer as classes sociais
subalternas pode acontecer sem a escola. Ou seja: a escola é concebida
como espago de “saber burgués” (GIARDINETTO, 1999, p. 102). Esse
autor, em contraposicdo, diz que a apropriacdo do saber escolar por
parte de um individuo ndo significa que, necessariamente, se torne um
burgués.

Para Giardinetto (1999, p. 103), a matematica sistematizada na
escola ndo é “uma matematica da burguesia”, assim como ndo existe
“uma” matematica essencialmente “popular”. A matematica apresentada
na versdao escolar é um reflexo daquilo que a humanidade criou
historicamente e que, dado o momento histérico, é usada pelo poder
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para garantir os interesses das classes dominantes.

E, pois, no &mbito ideoldgico que se apresenta as pesquisas em
Educacdo Matematica que supervalorizam o cotidiano e o resgate do
saber popular. No entanto, segundo Giardinetto (1999), sem a reflexdo
necessaria sobre seus condicionantes, uma vez que concebem esse saber
como imune da ideologia dominante, razdo pela qual se destacaria no
curriculo escolar, pois o saber dito cientifico tem um teor
predominantemente ideolégico dominante.

3) A Concepc¢do de Conhecimento em Geral e de Conhecimento
Matematico Escolar Presente nas Pesquisas que Supervalorizam o Saber
Cotidiano. Giardinetto (1999) reafirma seu pressuposto de que o
conhecimento matemético é produzido no processo historico. Na
realidade, aquilo que é visto como “diferentes matematicas” de distintos
grupos sociais sdo resquicios rudimentares da estrutura bésica da
matematica elaborada histérica e socialmente. Sdo fragmentos
desprovidos da complexidade atingida socialmente, que o cotidiano
atual requer. Ou seja, ndo se trata apenas das superficialidades que
atendam somente as exigéncias especificas que as relagBes sociais
determinam para a sobrevivéncia dos individuos no plano do mercado
de trabalho.

Em decorréncia da interpretagdo da existéncia de “diferentes
matematicas”, as pesquisas que supervalorizam o saber cotidiano
interpretam o curriculo escolar como uma imposicdo normativa, até
mesmo discriminatéria, de conhecimento. As distintas matematicas
passam a ser a saida ao inconformismo do estado pouco alentador da
aprendizagem e o do interesse dos alunos pela disciplina de Matematica.

Entdo, adotam como saida, de um modo c6modo, 0s conceitos
que os individuos dominam por se constituirem como elementos
indispensaveis na esfera das objetivacdes cotidianas. Ao se fazer uma
leitura histérico-social desse posicionamento, observa-se certa
ingenuidade, pois essa esfera se apresenta no processo da divisdo do
trabalho e, em decorréncia, reflete um processo de alienagdo. De acordo
com Giardinetto (1999, p. 122-123).

Para o autor em referéncia, o fundamento da atividade de um
individuo humano é a vida cotidiana. Considera como principais
caracteristicas ineliminaveis da vida cotidiana: o pragmatismo, o
raciocinio probabilistico, a analogia, a imitacdo e a hipergeneralizagéo,
geradoras da interpretacdo imediata do real. Porém, veja como
problematico quando tal imediaticidade é considerada a prépria
realidade.

Entdo, subjacente a supervalorizacdo da Matematica do cotidiano
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um contelido, muitas vezes ndo intencional, é promotor de um processo
de alienacdo. Assim, corre-se 0 risco de que a saida para superar a
alienacdo presente na escola se torna uma arma de legitimac&o.

Como exemplifica Giardinetto (1999, p. 11), a crianca feirante, o
engraxate, 0 vendedor, ndo apropria o conhecimento de uma forma
“espontanea” e “natural”, pois toda realidade é humanizada tanto
objetivamente quanto subjetivamente. Na apropriacdo do real, recebe-se
a interferéncia dos demais homens.

Uma crianca ao elaborar um pensamento conceitual matematico
também reproduz o que capta das relacbes com os demais homens.
Sendo assim, nas suas relagdes se apropria das significacdes que nelas
se apresentam, dos objetos, da linguagem, das fungdes sociais e dos
comportamentos.

Numa perspectiva da Teoria Histdrico-Cultural esforgos
incondicionais foram feitos desde a Revolugdo Socialista de 1917, na
Russia, no sentido de promover uma educacdo que ndo dicotomizasse
teoria e pratica. Esses propositos, com fundamentos materialistas
historico e dialético, foram a preocupagdo de Galperin, Elkonin e
Davydov, que procuraram elaborar e estudar um modo de organizacdo
do ensino que levasse em consideracdo os pressupostos da referida
teoria.

E nesse sentido que, nos proximos capitulos, desenvolveremos as
ideias e pressupostos da proposta de ensino de Davydov. Segundo o0s
préprios autores russos, por exemplo, Galperin, Zaporédzhets, Elkonin
(1987), o sistema de ensino davidoviano é o que mais atende as referidas
bases tedricas e algo extremamente novo e diferente.
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4 AS BASES DA PROPOSTA DE DAVYDOV

Antes de discutirmos sobre as bases tedricas das proposicfes para
0 ensino, consideramos importante apresentar alguns dados referenciais
do autor principal; Vasili Vasilievich Davydov. Davydov nasceu na
Russia, em 1930, e faleceu em 1998. Ele compfe o grupo da terceira
geracdo de pesquisadores e estudiosos da Teoria Histérico-Cultural,
cujos precursores foram, entre outros: Vigotski, Leontiev, Luria. Era
Membro da Academia de Ciéncias Pedagdgicas, doutor em psicologia,
professor universitario e, por um tempo, diretor do Instituto de
Psicologia da Russia, para citar algumas das tantas fungdes exercidas.

Uma das peculiaridades que coloca Davydov entre os estudiosos
e continuadores do que poderiamos denominar de autoridade da Teoria
Historico-Cultural é o conceito de atividade. Este foi anunciado pelo
préprio Vigotski, aprofundado e teorizado por Leontiev e estendido por
Rubinstein, Galperin e outros. Nesse sentido, vale reportar Galperin —
orientador da tese de doutorado de Davydov - que teve a
responsabilidade de teorizar a lacuna deixada pelos seus antecessores,
qual seja: o processo de internalizacdo, isto é, a transformacdo da
atividade externa em interna.

No que diz respeito a especificidade da Matematica, isto é, do
ensino e aprendizagem, Galperin, juntamente com Talizina, realizou um
estudo para analisar o processo de transformacéo das acdes externas em
internas referentes a alguns conceitos geométricos. Em sua Teoria de
Assimilacdo por Etapas das Acfes Mentais, Galperin estabelece as
diretrizes para um modo de organizacdo do ensino, porém sem traduzir
detalhadamente em um sistema a ser adotado pelas escolas de seu pais.

Davydov teve essa preocupagdo e, por mais de vinte anos, se
dedicou ao entendimento dos principios educativos do que ele
denominou de escola tradicional. Por extensédo, langa-se a organizar um
sistema de ensino fundamentado na Teoria Histérico-Cultural e sua base
o materialismo histérico e dialético.

Segundo Davydov (1988), é papel da escola desenvolver nas
criangas 0 pensamento tedrico, que tem como premissa que esse ocorre
pela apropriagdo dos conceitos cientificos, uma vez que 0s conceitos
cotidianos, pela sua prépria natureza, conduz a formacéo do pensamento
empirico. O procedimento para o desenvolvimento do pensamento
tedrico sdo os fundamentos do materialismo historico e dialético de
ascenséo do abstrato ao concreto.

A proposta de Davydov para o ensino de Matematica tem por
objetivo fazer com que o aluno seja colocado em atividade investigativa,
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0 que lhe requer a capacidade de elaboracdo de perguntas, mediadas
pelas tarefas particulares. Desse modo, o professor assume o papel
diretivo de organizar as tarefas de forma que coloque os alunos em
condicBes de elaborar os seus gquestionamentos. Isso fica evidente em
sua proposta, quando todas as tarefas levam o estudante & apropriacdo da
ideia geral de todo o conhecimento matematico: relacdo entre grandeza.

4.1 A PERCEPCAO DE DAVYDOV A RESPEITO DA ESCOLA
TRADICIONAL E SUA CONTRAPOSICAO PARA UM NOVO
ENSINO

Davydov (1987), ao definir e questionar a escola tradicional, néo
deixa de mencionar os esforcos de pedagogos tedricos em busca da
definicdo de novas possibilidades para a educacgdo escolar. Porém, vale
antecipar que ele admite que a escola do seu tempo ndo corresponde ao
desenvolvimento técnico-cientifico atingido pela humanidade.

Em seus estudos, Davydov (1987) apresenta trés caracteristicas
principais indicativas do que ele considera representativo para a
denominacdo de escola tradicional. Primeiro por ter se formado num
periodo de surgimento e florescimento, bem como se constituiu em
modelo oficial do modo de producéo capitalista. Em segundo lugar, por
ser um sistema de ensino fundamentado nas teorias Ya. Komenski, I.
Pestalozzi, A. Diesterweg, K. Ushinski e de outros pedagogos
destacados. Em terceiro por se manter como modelo, até a atualidade,
tanto para a selecdo de conteldos quanto aos métodos de ensino.

Para Davydov (1987), a permanéncia prolongada e unificada
desse sistema escolar pode ser explicada por dois fatores que se
sedimentaram como caracteristicas comuns: 0s objetivos sociais da
educacdo requerida pelo modo de producdo (capitalista) e as vias e
meios utilizadas na formacdo das capacidades psiquicas do homem
concernentes aos seus objetivos.

Realmente, ao longo de centenas de anos, a
finalidade social principal da educacdo de massa
consistiu em inculcar a maioria dos filhos dos
trabalhadores somente aqueles conhecimentos e
habilidades sem os quais é impossivel obter uma
profissdo mais ou menos significativa na produgédo
industrial e na vida social (saber escrever, contar,
ler; ter ideias basicas do que se passa em seu
entorno). (DAVYDQV, 1987, p. 143)
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O modelo educacional predominante na Europa tinha como
objetivo principal da educagdo primaria a alfabetizagdo com vistas a
preparacdo das criancas para a futura atividade laboral. Para tanto, a
escola, cabia o papel social de desenvolver nos estudantes as leis do
pensamento empirico, proprio da préatica cotidiana do homem.

Como consequéncia, conforme Davydov (1987), a educacédo
tradicional preparava os individuos para trabalhos cotidianos, além de
ndo diferenciar os efeitos para o desenvolvimento do pensamento
humano proporcionado pela apropriacdo dos conceitos cotidianos e dos
cientificos, o que leva a exaustao a atividade criativa do homem.

Nos estudos sobre a escola tradicional, Davydov (1987)
identificou e analisou 0s seus quatro principios basicos, a seguir
explicitados.

1° Principio do carater sucessivo, em que a organizacdo das
disciplinas na escola primaria privilegia a continuidade dos contetidos
cotidianos trazidos pela crianca, sem diferencia-los dos conceitos
cientificos. Ndo se pode negar que, nas séries seguintes, os contetidos se
complicam, aumentam em termos de quantidade. No entanto, permanece
0 método de ensino, o que significa dizer que as modificacGes até
ocorrem no que se refere a quantidade, mas ndo em qualidade.

2° Principio da acessibilidade que se reflete na estruturacdo das
disciplinas escolares. Tem como principal caracteristica o atendimento
as possibilidades dos alunos no que diz respeito ao desenvolvimento
intelectual e idade. Proporciona-se aos estudantes situagfes de ensino
que os leva somente & apropriacdo da base conceitual que se aproxima
das suas condicBes de imediato. Dito em outras palavras, em cada etapa
do ensino solicita-lhes somente aquilo que esta presente em termos de
ascensao conceitual em dependéncia com a idade.

Davydov (1987) questiona esse principio, no que diz respeito a
quem, quando, com que precisdo e medida é determinada a referida
“capacidade” do estudante. No entanto, expressa sua resposta ao dizer
que se trata de uma determinacdo na prépria pratica real do ensino
tradicional que, ao atender os requerimentos sociais, estabeleceu o nivel
das exigéncias em relacdo aos estudantes, qual seja: a educagdo
empirico-utilitria e o pensamento empirico-classificador. Por extensdo,
tais exigéncias se traduzem em espécie de lei sobre as possibilidades do
desenvolvimento psiquico da crianga.

3° Principio do carater consciente, que Davydov (1987) até
considera com certa sensatez, por se tratar de posicionamento contrario
a aprendizagem de memodria propria do formalismo escoldstico, quando
anuncia: “Aprende e compreende aquilo que aprende”. Porém, o que ele
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questiona é o entendimento de “compreender”, pois o aparato de
procedimentos de ensino da escola tradicional é coerente com seus
demais fundamentos ao primar por duas questdes essenciais. Uma delas
¢ apresentacdo do conhecimento de um modo abstrato e puramente
verbal, de forma sucessiva. A outra é a proposi¢do de que a crianca
correlacione cada uma dessas abstracdes com uma imagem sensorial
bem definida e precisa. Assim sendo, os exemplos e as ilustracdes se
constituem no procedimento mais geral, indicador do grau de
compreensdo do conhecimento assimilado.

4° Principio do carater visual, os conceitos sdo reduzidos a
conceitos empiricos, sendo estudadas somente as propriedades externas
do objeto. Como consequéncia, 0os métodos de ensino da escola
tradicional tendem a desenvolver nas criancas somente 0 pensamento
empirico. Desse modo, o foco se dirige a0 modo de apropriacdo dos
conceitos, como base empirica, em que se privilegia a passagem do caso
particular para geral. A fonte do conhecimento é a experiéncia.

Segundo Davydov (1987) e Slobddchikov (1991), a adogdo
desses quatro principios traz implicacfes aparentemente positivas ao
processo de alfabetizac8o, por levar as criancas a aquisicdo de um modo
de escrita e leitura e até das nocOes elementares de conceito de nimero.
No entanto, posteriormente, nos demais anos escolares, o0s estudantes
apresentardo dificuldades na formacdo do pensamento conceitual
cientifico, uma vez que os principios sdo compreendidos exclusivamente
de maneira empirica e ndo dialeticamente como meio capaz de levar o
estudante & ascenséo do abstrato ao concreto.

Esse processo de ascensdo ocorre inter-relacionado com a
formacdo de abstracfes e generalizagbes teoricas, que ndo sdo
consequéncia somente da comparagdo de coisas formalmente iguais.
Pelo contrario, desenvolvem-se com base nas analises dos vinculos
essenciais do sistema conceitual e sua fungdo no interior deste. Assim
sendo, 0 pensamento tedrico, simultaneamente, supera e assimila os
momentos positivos do pensamento do empirico.

Davidov (1987, p. 144) assim sintetiza o teor formativo da escola
tradicional:

O papel social da escola ndo s6 ditava a selecéo de
conhecimentos e habilidades utilitario-empiricos,
mas também determinava, projetava a fisionomia
espiritual geral, o tipo geral de pensamento dos
alunos que por ela passavam. Esta escola
cultivava, apoiava e fixava nas criangas, em
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formas I6gicas mais ou menos precisas, as leis do
pensamento empirico racionalista discursivo,
préprio da pratica cotidiana do homem. Este
pensamento tem um carater classificador,
cataloguizador e garante a orientacdo da pessoa no
sistema de conhecimentos ja acumulados sobre as
particularidades e tracos externos de objetos e
fendmenos sem relagdo com a natureza e a
sociedade. Tal orientacdo é indispensavel para
afazeres cotidianos durante o cumprimento de
acOes laborais rotineiras, mas é absolutamente
insuficiente para assimilar o espirito auténtico da
ciéncia contemporanea e os principios de uma
relacdo criativa, ativa e de profundo contetido em
direcdo a realidade (assinalemos que tal relagdo
supde a compreensdo das contradi¢Bes internas
das coisas, ignoradas precisamente pelo
racionalismo empirico).

Para Davydov (1987), os principios da escola tradicional para
ensino primario restringem as possibilidades do desenvolvimento do
pensamento tedrico da crianga que adentra ao sistema educativo formal,
uma vez que seus métodos e contelidos insistem na conservacdo da
relacio com o0s seus conhecimentos cotidianos apropriados na
informalidade. Dito de outro modo, propdem-se aos estudantes somente
0s conteudos que eles tém condicdes de assimilar sem grandes esforcos.
Ou seja, recorre estritamente as caracteristicas evolutivas neles
desenvolvidas. Portanto, ha dupla desconsideracdo: das possibilidades
da crianca e do verdadeiro papel que a educacdo desempenha no
desenvolvimento.

Mas, entdo, o que deveria se constituir como principios de uma
escola atual? Davydov (1982), assim como Vigotski (2001), atribui
importancia extrema da escola para o desenvolvimento humano, que o
entende como antecedido pela aprendizagem. Por isso, confere a
educacdo escolar a tarefa principal de formar os fundamentos do
pensamento tedrico dos estudantes, consequéncia da apropriacdo das
bases dos conceitos cientificos. Isso requer a adocdo de novos métodos e
conteldos de ensino. Preconiza que a crianga, ao ingressar na escola,

deve sentir claramente o cardter novo e a
peculiaridade daqueles conceitos que agora
recebe, diferentemente da experiéncia pré-escolar.
Trata-se de conceitos cientificos que precisam ser



60

tratados com um procedimento distinto e
“inesperado” se comparados com a forma que os
pequenos tratavam os significados da palavra
“casa”, “rua”, etc. (DAVIDOV, 1987, p. 150).

O autor explicita a diferenca entre as necessidades especificas a
serem desenvolvidas nos estudantes na educacdo pré-escolar (nivel
inferior de escolarizacdo) e na escolar (nivel superior):

Nos niveis inferiores, nas criancas deve-se formar
a atividade de estudo (pesquisas modernas
mostram que isto é possivel precisamente quando
as criancas assimilam os conceitos cientificos).
Ao passar aos niveis superiores deve, pelo visto,
mudar qualitativamente o conteldo dos cursos
escolares e os métodos de trabalho com eles (por
exemplo, deve-se introduzir 0 método axiomatico
de exposicdo, o enfoque investigativo do material,
etc).

Nos niveis superiores, a forma, o conteido dos
conhecimentos e as condigdes de sua assimilagdo
devem ter uma organizacdo qualitativa diferente
dos niveis anteriores. Sdo as diferengas
qualitativas, e ndo as quantitativas, nas diferentes
etapas do ensino que devem estar na base das
ideias dos didatas e psicdlogos que estruturam o
sistema total de ensino médio (a conexdo do
qualitativamente diferente é a verdadeira dialética
do desenvolvimento e também a dialética de sua
teoria). (DAVYDOV, 1987, p. 150).

Portanto, a crianga encontraria na escola uma disposicdo para
com ela totalmente diferente daquela proporcionada na idade pré-
escolar. A principal mudanca se caracterizaria pelo contato com 0s
conceitos cientificos, bem como com um novo método de estudo. Desse
modo, se explicitaria a diferenca necessaria em relacdo ao principio de
carater sucessivo, proprio da escola tradicional.

Davydov (1987) considera premente, para a Didatica e a
Psicologia, a formulacdo de novas orientagdes para o processo educativo
escolar. Por isso, propde-se a estabelecer a transformacdo necessaria a
cada um dos quatro principios anteriormente tratados referentes a escola
tradicional.

Assim sendo, indica que o “principio da acessibilidade’ da escola
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tradicional deveria ser transformado, pela escola contemporénea, em
‘principio da educagdo que desenvolve’. Em outras palavras, a
organizacdo do ensino se estrutura de forma que promova o
desenvolvimento do individuo. “Tal ensino deve realmente “arrastar
consigo” o desenvolvimento e criar nas criangas condigdes e premissas
do desenvolvimento psiquico que podem ainda faltar neles do ponto de
vista das normas e exigéncias supremas da escola futura” (DAVIDOV,
1987, p. 150). Porém, o referido autor alerta que o estabelecimento das
leis da educacdo que produz influéncia de forma ativa no
desenvolvimento, se apresenta como um dos problemas considerados,
simultaneamente, mais dificeis e mais importantes na organizagdo da
escola futura.

Como forma de superacdo do ‘principio do carater consciente’
adotado pela escola tradicional, Davidov (1987) propde o ‘principio da
atividade’. Trata-se do modo de organizacdo do ensino que se
caracteriza como fonte, meio, forma de estruturacdo, conservacdo e
utilizacdo dos conhecimentos. O autor entende que o ‘carater
consciente’ sd é atingido se os estudantes ndo se envolverem num
processo de estudo em que os conhecimentos sdo apresentados
estaticamente prontos e, por si s6, traduzem as condic¢Ges de sua origem.
A crianca deve ser dada a oportunidade de proceder as transformagdes
especificas dos objetos para modeld-los, bem como estabelecer suas
propriedades internas, que se convertem em contetido do conceito. Essas
acles expressam a conexao essencial e geral dos objetos, que sdo fontes
para formacao das abstracdes, generalizagbes e conceitos teoricos.

No estudo dos conceitos tedricos, segundo Davidov (1987), a
base € seu contetdo geral para que, posteriormente, seja identificado em
suas expressdes particulares. Assim sendo, a especificidade de um
conceito é expressdo da particularidade de modo geral que caracteriza
uma matéria ou disciplina que compfe o curriculo escolar. Ao se
contemplar essa forma mais desenvolvida do conceito, nos meios
préprios da atividade de estudo, é possivel de se superar o sensualismo
unilateral, o nominalismo e o associacionismo de predominio na escola
tradicional. Além disso, evita-se a dicotomia entre conhecimentos e sua
aplicacdo. Davydov (1987, p. 151-152) afirma que a aquisicdo dos
conhecimentos “no processo da atividade em forma de verdadeiros
conceitos cientificos refletem, essencialmente, as qualidades internas
dos objetos e garantem que o individuo se oriente por eles durante a
solucéo de tarefas praticas”.

Em relagdo ao ‘principio de carater visual direto ou intuitivo’ da
escola tradicional, a proposta de Davydov (1987) o substitui pelo



62

‘principio do carater objetal’. Portanto, ndo descarta procedimentos
didaticos com base em agdes externas com estabelecimento de relagdes
entre objetos ou suas representacdes do ensino. No entanto, difere da
aquisicdo dos conhecimentos por procedimentos didaticos empiricos,
com nomeacdo de caracteristicas externas que se apresentam
visualmente.

Ao contrario, requer o estabelecimento de inter-relagdes que
revele o conteldo do conceito, bem como proporcione a representagdo
da ideia priméaria em modelos (materiais, graficos e verbais). Tendo
como referéncia suas pesquisas, Davydov alerta que a adocdo desse
principio, por parte dos psicélogos e pedagogos, € muito dificil
principalmente no que diz respeito ao estabelecimento de tarefas que
expressem a ideia geral dos conceitos matematicos.

As pesquisas de Davydov com vistas a reflexéo sobre a aplicacéo
desses novos principios psicodidaticos, definidores das linhas essenciais
da nova escola, mostram que eles trazem como regra fundamental as
condicBes para que mesmo as criangas de sete anos desenvolvam o
pensamento tedrico-cientifico. Para tal, a organizagdo das disciplinas
deve privilegiar a passagem do geral para o particular. Isso, no entanto,
requer a formulacdo de novos principios, a seguir enunciados, que
incidem sobre a base de a¢des de estudo especificas.

1) Os conceitos ndo séo dados na forma conhecimentos prontos.
Sua apropriacdo, pelas criangas, ocorre a partir do exame das condi¢des
de origem, para que sejam percebidos como indispensaveis a vida em
todos os sentidos.

2) Os conhecimentos particulares e concretos se tornam
familiarizados, como resultado da apropriagdo do carater geral e
abstrato. H4, pois, um fundamento Unico entre ambas as formas de
conhecimento, mas que se separam como consequéncia da orientacdo
que revela a origem dos conceitos, além de ser expressao das exigéncias
do método dialético de ascensdo do abstrato ao concreto.

3) Os alunos devem descobrir, por via do estudo das fontes
objetal-material, a conexdo geneticamente geral, que determina o
contelldo e a estrutura de um conceito em relagdo ao campo de
conhecimento; por exemplo, na matematica escolar, a conexao geral de
todos os conceitos é a grandeza.

4) Essa conexdo deve ser reproduzida por meio de modelos
especiais — objetais, graficos ou simbolicos — de modo que possa estudar
as suas propriedades de forma pura. Assim, em Matematica, as criancas
representam as relagdes gerais das medidas entre grandezas por a/b = ¢
(c representa a quantidade de vez que a medida da grandeza b cabe em
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a).

5) Necessario se faz que os estudantes formem agfes objetais de
modo que permitam-lhes reproduzir nos modelos a conexdo essencial do
objeto expresso no material de estudo para, posteriormente, estudar as
suas propriedades. Nesse processo € que se explicitam, por exemplo, a
inter-relacdo da base de todos os conceitos referentes aos distintos
nimeros (inteiros, fracionados e reais), que é a divisibilidade e a
multiplicidade das grandezas.

6) Os estudantes, aos poucos e no tempo proprio, devem passar
das acOes objetais para o plano mental.

Observa-se, pois, que:

A esséncia e a finalidade do novo ensino € o
desenvolvimento  das  capacidades  gerais,
genéricas do homem; a aquisicdo, por parte deste,
dos procedimentos universais da atividade. A
orientacdlo da escola e da sociedade ao
desenvolvimento da personalidade do homem em
crescimento transmite uma “dimensdo humana"
aos objetivos do ensino, como a elaboragdo, nos
jovens, de uma posicdo civica consciente, a
preparagéo para a vida, o trabalho, a criatividade
social para a participacdo na autogestdo
democratica e a responsabilidade pelos destinos
do pais e da civilizagio (DAVYDOV,
SLOBODCHIKOV, 1991).

Esses resultados foram obtidos por alunos do segundo ano, como
mostram as investigacdes de Davydov (1987), ao conviverem com o
desenvolvimento de tarefas que contemplavam os referidos principios
que os fizeram atuar por via da generalizacdo tedrica. O alcance do
desenvolvimento dos estudantes se evidenciou ao: analisarem
autonomamente os dados da tarefa, separarem as conexdes essenciais e
adotarem uma tarefa como uma variante particular daquelas resolvidas
por meios tedricos.

4.2 O FUNDAMENTO MATERIALISTA DIALETICO DA
PROPOSTA DE DAVYDOV

As teses basicas da filosofia dialética materialista foram a fonte
tedrica na elaboracdo da proposta de Davydov (1982). Isso significa
dizer que ele manteve-se coerente com a preocupacdo e cCompromisso
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dos fildsofos e cientistas soviéticos que, desde as primeiras décadas apds
a Revolucdo Socialista de Outubro de 1917, procuraram incorporar a
esséncia da referida filosofia como forma de contrapor ao idealismo e ao
materialismo mecanicista. Assim, Davydov (1988) exple as questdes
relevantes sobre o estudo da natureza histérico-social da atividade, da
consciéncia e da personalidade, bem como do pensamento humano para
contemplar em um sistema de ensino.

Ao se referir as principais teses da teoria materialista do
pensamento, Davydov (1988) trata das seguintes: a atividade préatica
como base do pensamento humano, o ideal como reflexo do objeto, a
especificidade da sensibilidade humana, particularidades do pensamento
empirico, o conteldo especifico do pensamento tedrico, a modelagéo
como meio do pensamento cientifico, o sensorial e o racional no
pensamento, o procedimento da ascensdo do abstrato ao concreto,
particularidades da generalizagdo substantiva e do pensamento tedrico.
No entanto, trataremos em Unico texto, em vez de distribui-las em
secOes especificas.

Para Davydov (1982), quando se fala em materialismo histdrico e
dialético, a referéncia é o seu modo de pensar e compreender a realidade
com suas contradicGes e em permanente transformacdo. Trata-se, pois,
de uma concepcdo filoséfica, advinda dos estudos de Karl Marx e
Friedrich Engels sobre a sociedade capitalista e suas consequéncias na
formacdo das desigualdades sociais. Sua postulacédo é de que as relacfes
sociais se produzem interligadas as forgcas produtivas, decorrentes da
modificacdo, pelos homens, do modo de producdo — maneira de ganhar
a vida. Isso significa dizer que o fator determinante da organizacao
politica e das representag@es intelectuais de um determinado momento
histérico se constitui no modo pelo qual a producdo material de uma
sociedade é realizada.

Por extensdo, as leis do pensamento e da realidade se
correspondem mutuamente. Assim, matéria e histéria sdo o0s
fundamentos da realidade que ndo pode ser analisada e entendida em um
movimento linear, mas como sendo contraditéria, em constante
transformacdo e dependente do contexto historico. O principio da
contradigdo € decisivo para se pensar a realidade e apreendé-la em sua
essencialidade (DAVYDOV, 1982).

Segundo Davidov (1988), a teoria materialista dialética entende
que as formas mais desenvolvidas de pensamento, na sociedade atual, se
objetivam nas formas cientificas de expressar e compreender uma
determinada situacdo da realidade. A génese do pensamento €
considerada como um procedimento objetivo da atividade da
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humanidade. O movimento do pensamento se produz por meio da
materialidade histérica da vida dos homens em sociedade, que
oportuniza o descobrimento das leis fundamentais definidoras da forma
de organizacdo dos homens durante a historia da humanidade.

Davydov (1988) busca referéncia em Marx e Engels para
expressar a tese materialista dialética de que todo o conhecimento
humano tem como base a atividade objetal-pratica, produtiva, isto €, o
trabalho. Desse modo, um procedimento indispensavel ao se analisar a
origem e o desenvolvimento do pensamento é esclarecer, desde o inicio,
as particularidades da referida atividade.

Conforme Davydov (1982), sdo as condi¢Ges materiais objetivas
que determinam o homem, das quais também se faz sujeito. Sendo
assim, ele produz reciprocamente o mundo e a si mesmo. Pela acédo
pratica, ao se produzir, transforma mutuamente tanto sua natureza
interna quanto externa. Desse modo, a realidade nédo é algo objetivo e
externo ao homem, mas uma modelacdo da sua prépria acdo. Ha, pois,
uma interacdo permanente entre homem e natureza.

Mas como o0s objetos da natureza se apresentam as pessoas? De
acordo com Davydov (1988), eles aparecem tanto como objetos quanto
meios com o designio de fabricacdo de instrumentos que sdo usados no
processo de transformacéo da natureza. Os instrumentos de trabalho séo
antecedidos por uma imagem ideal da sua finalidade e do prdprio
produto requerido, portanto, possui uma funcdo de orienta¢do. Isso
significa dizer que a natureza ndo d4 ao homem, de forma pronta, os
elementos necessarios para produzir os produtos de sua existéncia. Para
que 0s objetos naturais atendam as necessidades do homem é preciso
que sejam transformados para tal finalidade, o que €é proprio e
caracteriza sua atividade. Porém, antes de se tornarem em elementos de
uso ha uma antecipacdo, idealmente, de dupla metamorfose para que
atendam os seus fins: das suas propriedades externas e das inter-relacdes
internas que mudam as suas propriedades para atingir um novo estégio.

Nesse processo de mudanca ocorre um tipo especial de
movimento, promovido pelos individuos humanos, que inclui um objeto
em outros, fator de superacdo da sua imediaticidade para atingir uma
existéncia mediatizada com evidenciacdo das conexdes internas. Isso
ocorre por duas circunstancias imprescindiveis a formacdo de formas
mais elaboradas de pensamento: pela repeti¢cdo em condices e situagdes
externas que gera as modificacbes, bem como pela transmissdo entre as
pessoas e geracBes dos procedimentos — por meio de seus modelos e
padrdes — adotados na atividade ( DAVYDOV, 1982).

Em tais circunstancias, o importante € que as pessoas separem e
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fixem somente as condi¢bes imprescindiveis a reproducdo de uma ou
outra forma de movimento dos objetos. Portanto, deixa-se & margem as
condicBes casuais e priorizam-se aquelas que efetivamente estabelecem
os procedimentos da atividade, representados em seus modelos sociais.
E assim que, por meio do trabalho, os objetos se transformam com a
explicitacdo das propriedades internas que as constituem, isto €, as
formas que consubstanciam o seu movimento. Como forma de
argumentar essas afirmacdes Davydov (1982, p. 282) recorre a Marx e
Engels ao afirmarem que a “criacdo pratica de um mundo objetivo e a
transformacdo da natureza inorganica é uma autoafirmacdo do homem
Como ser genérico consciente”.

Para Davydov (1982), no trabalho, em suas formas objetal-
sensoriais, ao trazer a tona as propriedades internas do objeto, se passa a
diferenciar o essencial, universal. Isso acontece porque o individuo, ao
se inserir na atividade, traz um posicionamento préprio da sua espécie: a
humanidade. Esta é socializada — pela sua universalidade — e se
reproduz, bem como assimila os objetos em sua esséncia e medida.
Assim, a base de todo o conhecimento — empirico e tedrico — é o carater
universal da pratica e sua manifestacdo na natureza humanizada. Para
sintetizar todo esse processo, Davydov (1982, p. 285-286) recorre a
Lénin que formulou esta circunstancia: "A pratica € superior ao
conhecimento (tedrico), porque possui ndo sO a virtude da
universalidade, como também a da realidade imediata".

No entanto, essa superioridade ndo pode ser entendida na
imediatez da realizacdo de algo corriqueiro ou pela aparéncia e
propriedades externas de um objeto, préprio do conhecimento empirico.
Pelo contrério, ela traduz-se em produto histérico da relagdo de
transformacdo mutua entre homem e a natureza que produziu a
humanidade socializada, isto é, no processo mesmo do trabalho
produtivo.

De acordo com Davydov (1982), a pratica objetiva recria as
ligacBes universais da realidade em sua esséncia experimental que
somente 0 pensamento tedrico — de modo algum o empirico — apresenta
as plenas condigcdes para a efetivacdo de realizar a totalidade das
possibilidades cognoscitivas. Por meio do pensamento teérico 0 homem
idealiza os elementos de sua producdo, inicialmente, num modo
cognitivo objetal-pratico que, posteriormente, transforma-se em
experimento mental, em nivel de conceito propriamente articulado em
um sistema. Porém, vale considerar que o processo de desenvolvimento
histérico da producdo material e espiritual ndo ocorreu em um momento
especifico, mas no decorrer de um longo tempo até que o pensamento
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tedrico atingisse seu estagio atual.

Nesse contexto, surge outro pressuposto materialista dialético de
que a sensibilidade humana tem sua especificidade que faz do ideal o
reflexo do objeto. A atividade espiritual do homem esta vinculada a vida
pratica da sociedade e se apresenta como seu reflexo ideal. Davydov
(1982, p. 286) diz: “O ideal é o reflexo da realidade objetiva nas formas
da atividade subjetiva do homem social (em suas imagens internas,
madveis e metas) que reproduz esse mundo objetivo. Isso se revela no
consequente processo formativo do objeto necessario, realizado na
atividade”. O homem evidencia as formas do objeto material na acéo
pratica para, posteriormente, passar ao plano da representacédo ideal.

Conforme Davydov (1988) ha um processo transformativo
caracterizado por um movimento ciclico “coisa-obra-palavra-obra-
coisa” que se torna realidade na producdo social, como também no
consumo. A génese do caminho geral da idealizacdo da atividade
pratica-objetiva foi a modificacdo da prépria sensibilidade do homem se
comparado com 0s animais.

Precisamente esta transformacdo assegurou a
sensibilidade do homem a funcdo de nexo da
vinculagdo entre as acOes propriamente materiais
e as representacoes, a funcdo de forma inicial da
conjectura ideal dos objetos e que conduziu ao
desenvolvimento de todos os tipos de atividade
mental do homem, que inclui o pensamento
(DAVYDOV, 1982, p. 286).

Para tal, a principal motivacdo é que, diferentemente do que se
passa com 0s animais, 0s objetos naturais se apresentam, aos homens,
numa atividade objetiva transformadora como algo necessério e, ao
transfigurarem-se, satisfaz as necessidades sociais.

Como consequéncia da evolucdo dos 6rgdos dos sentidos, o
homem pode efetuar as modificacbes necessarias nos objetos para
tornarem-se adaptaveis e Uteis a sua atividade laboral. Davydov (1982)
considera que a distingdo, pelos érgdos dos sentidos, das classes dos
objetos e os métodos da atividade perceptiva produzem denominagdes
verbais estaveis, que se transformam em mediadoras para a realizagao
da propria atividade.

Por conseguinte, é possivel cumprir a funcdo de planejamento e
regulacdo que sdo peculiares no processo de trabalho. Nesse aparato de
inter-relacbes, a sensibilidade humana dota-se de trés tragos que a



68

peculiariza. O primeiro diz respeito ao ciclo de objetos perceptiveis e 0s
métodos de distingui-los como sendo pertinentes as possibilidades e aos
interesses da producgdo social em funcdo dos modos de execucdo. O
segundo se refere ao papel da linguagem e dos padrGes materiais na
organizacdo da atividade perceptiva. Finalmente, o terceiro diz que
ambos, linguagem e padrdes materiais, permitem apoiar nas
representacGes dos objetos tanto o trabalho quanto as situacdes de
comunicacéo.

Por extensdo, acontece a planificacdo do trabalho que d& um
carater tedrico a atividade pratica-produtiva direta, constituindo-se em
atividade tipicamente humana, fonte de todas as formas de apropria¢éo
da realidade.

Assim, para o materialismo dialético, “a natureza intervém como
objeto do conhecimento humano, que incorpora a atividade objetiva-
transformadora produzida na pratica, convertendo-se em natureza
humanizada” (DAVYDOV, 1982, p. 293-294). Desse modo, os objetos
se apresentam ao homem pela atividade sensdrio-objetiva em vez da
contemplacdo passiva. As representacdes da atividade préatica e de sua
comunicacdo se tornaram em meios de planejamento de futuras aces.
Para tal é requerida a comparacdo das variantes, para determinar aquela
que convém. Desse modo, surgiu a atividade reflexiva, que torna
possivel de modificar tanto as imagens ideais quanto os projetos.

A capacidade de realizar as modificacfes, com base na
experiéncia, gera um novo tipo de atividade denominado de
pensamento, que permite a transformagdo das imagens no plano das
representacBes sensoriais e na atividade verbal-discursiva que a elas se
relacionam. “Porém, em ambos 0s casos, tem essencial importancia 0s
meios de expressdo simbdlica e generalizadora das imagens ideais:
padrdes discursivos e materiais que descrevem e representam 0s objetos
e métodos de producdo dos mesmos” (DAVYDOV, 1982, p. 294-295).

Desse modo, na atividade laboral, trabalho, estd incorporado
idealmente a sua propria face reflexiva. Em outras palavras, no processo
de estruturacdo e transformacdo do projeto do objeto, surge a
compreensdo racional dele mesmo, do seu conceito.

Nesse contexto, se explicita a existéncia de dois tipos basicos de
pensamento humano que, nas proposi¢des de ensino davidovianas, sdo
referéncias: o0 pensamento racional-empirico e 0 pensamento tedrico.
Cada qual promove o desenvolvimento de correspondentes abstracdes,
generalizacdes e conceitos. Consequentemente, apresenta conteldo
especifico e procedimento prdprio de solucéo de tarefas cognitivas e de
formag&o de novos conhecimentos.
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A seguir, apresentamos um quadro com algumas caracteristicas
definidoras do pensamento empirico e do pensamento tedrico, com base
em Davydov (1982):

Quadro 1: Caracteristicas do pensamento empirico e tedrico

Caracteristica

Pensamento empirico

Pensamento tedrico

Elaboracéo do
conhecimento

Por meio da comparagéo
e representacdo dos
objetos.

Consequéncia: permite
somente a separagao, nos
objetos, das propriedades
iguais explicitas.

Surge da anélise do
papel da funcéo que
cumpre certa relagéo
entre as coisas que
compdem o sistema.

Comparagdo x

Prende-se na comparagdo
para separar a
propriedade formalmente
geral, 0 que permite a
referéncia aos objetos
individuais em uma

A analise busca
estabelecer a relacdo
real e especial entre as
coisas que serve como
base genética das outras
manifestacdes do

Andlise classe formal sistema.
determinada, Essa relagdo atua como
independentemente de forma geral ou esséncia
eles estarem em relacdo | do todo reproduzido
entre si. mentalmente.
A observacao que reflete | Surge da transformagéo
s as propriedades dos objetos que reflete
externas dos objetos, suas relacdes e ligacdes
bem como o apo!o nas internas. Intera-se no
representa(;ﬁes visuals. nexo interno para

A base de reproduzir o

obtencdo do
conhecimento

Descric¢do, catalogacéo,
narracdo e localizacdo
do aspecto que se
revela e aflora ao
exterior.

Captacdo das diferencas

desenvolvimento, o
processo formativo do
sistema, em sua
integridade, o
concreto. Revelagédo
das peculiaridades e
conexdes dos objetos
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sensiveis e das
contradicoes.

singulares.

Captacéo da diferenca e
da contradigdo, bem
como da transicao de
um objeto ou evento ao
outro.

Propriedades
gerais versus
propriedades
particulares

Sao colocadas num
mesmo plano.

Fixam-se na conexdo
entre a relacdo
realmente geral e suas
diferentes
manifestacdes, isto é,
conexao do geral e do
particular.

Concretizacdo do
conhecimento

Consiste na selecdo de
ilustracdo, exemplos que
entram na classe
formalmente
identificada.

Conversdo do
conhecimento em uma
teoria desenvolvida por
via da deducdo e
explicacdo das
manifestacdes
particulares do sistema,
a partir de
fundamentacdo geral.

Meio
indispensavel de
fixacdo do
conhecimento

E a palavra, um termo.

Se expressa no
procedimento da
atividade mental e,
depois, em diferentes
sistemas simbdlicos e
de signos.

Em particular, nos
meios da linguagem
artificial e natural.

O conceito tedrico pode
existir como
procedimento para
separar o singular do
geral, porém ainda sem
ter sua expressao
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terminoldgica.

Dependéncia

Cada coisa solta tem
sua realidade
independente.

Movimento visivel.
Universalidade com base

no principio da repetigéo
abstrata.

Uma coisa se expressa
em outra num certo
todo.

Movimento interno.

O observavel se
correlaciona
mentalmente com o
"passado™ e com as
poténcias do "futuro".
Relne coisas distintas
e multifacetadas, ndo
coincidentes, num todo
Unico.

Aparece aconexao
objetiva do geral
(integro) e o singular
(diferente).

Né&o encontra nada
igual em cada objeto
isolado da classe

Estuda a interconexdo
dos objetos soltos
dentro do todo, do
sistema e de sua
constituicao.

Reproduz o
desenvolvimento, o
processo formativo do
sistema, da
integridade, do
concreto. Somente
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neste processo revela
as peculiaridades e
conexdes dos objetos
singulares.

Tese de seus

Oriundas da l6gica

Concernentes a logica

fundamentos formal tradicional. dialética.

Fonte: ADEMIR DAMAZIO

Vale reafirmar que Davydov, em sua proposta de ensino, da
atencdo especial ao pensamento teorico, por ser considerado o mais
pertinente com a esséncia da concepcdo materialista dialética, como
meta a ser atingida no processo educativo escolar. O seu procedimento
de obtencdo é denominado de ascensdo do abstrato ao concreto, cujo
teor apresentaremos, nesta secdo, mais adiante.

Outro aspecto que Davydov trata ao se referir as teses do
materialismo dialético é a “modelacdo como meio do conhecimento
cientifico”. Entretanto, ndo € apresentada como algo dado em situacdes
extremamente circunstanciadas. De acordo com Davidov (1988), a
modelagdo se insere no processo de traducdo de outra tese materialista
dialética de que o ideal é o reflexo do mundo externo em formas
socialmente determinadas da atividade humana.

Tal pressuposto, conforme o autor, advém da defini¢do de Marx
de que o ideal representa a forma transplantada do material para a
cabeca do homem, que a transforma. O termo ‘cabeca’ ndo é
compreendido no modo naturalistico, mas as produgdes sociais, isto €,
todas as formas de atividade, tais como: linguagem (seu léxico, sua
estrutura sintatica) e as categorias logicas. Tal forma de expressdo do
externo, do material, é a manifestagdo de sua conversdo em fato ou
patrimdnio do homem social. Em outras palavras: converte-se no ideal.
Para Davydov (1988, p. 18):

A forma ideal do objeto material é revelada na
capacidade do homem para recrid-lo ativamente,
apoiando-se em palavras, projetos e modelos, na
sua capacidade de converter a palavra em agdes e,
por meio das agdes, em coisa. O material se torna
o ideal e o ideal se torna real somente na atividade
reprodutiva permanente, que se efetiva conforme
0 esquema: coisa — a¢do — palavra — a¢do — coisa.
Nestas passagens permanentes dentro da atividade
humana s6 existe a imagem ideal da coisa.
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O ideal de uma coisa externa surge na atividade do sujeito. Como
tal, € consequéncia de uma necessidade que deriva uma imagem interna.
Sua existéncia difere do real observavel externamente e das estruturas
corpdreas materiais do cérebro e da lingua, por meio das quais essa
coisa existe “dentro” do sujeito. E, pois, uma forma da coisa fora de si
mesma, com a qualidade de ser especificamente no homem, isto é, como
atividade.

Portanto, esse processo vincula-se a sociabilidade dada por
natureza da atividade laboral de separagdo e transmissdo, pelos e entre
os homens, das normas de acdo e dos dados dos objetos
correspondentes. A separagdo das classes dos objetos tem por base e
critério os diversos tipos de atividade com vistas a satisfacdo de
determinadas necessidades.

Nesse sentido, Davidov (1988) chama a atencdo para a
importancia de se entender o desenvolvimento histérico do homem. Para
0 autor, a representacdo que expressa a formulacdo ideal do objeto
remonta a transformacéo radical do carater da sensibilidade do homem,
se comparada aos animais, por ter assegurado a fungdo de elo entre as
acOes materiais e as representacdes. Por extensdo, surge O
desenvolvimento do pensamento e de todos os tipos de atividade
espiritual do homem.

As representagdes dos objetos tiveram como génese na atividade
pratica das pessoas e, posteriormente, passaram a ser adotadas nas
situagBes de comunicagdo verbal. Desse modo, traduzem-se em meio de
planejamento para novas agles, que implicava a comparagao entre as
suas variantes, a fim de optar por aquela considerada mais conveniente.
Assim sendo, elas se constituem em objeto da atividade do homem sem
uma referéncia direta as coisas em si. Dito de outro modo, trata-se de
uma atividade que proporciona a transformacdo das imagens ideais, isto
é, 0s projetos das coisas, sem modifica-las até um certo momento.

A transformacdo das imagens é geradora de uma atividade
humana subjetiva, o pensamento, e torna possivel sua realizacdo no
plano das representacGes sensoriais e na atividade verbal-discursiva, que
a elas se ligam. Nesse processo, tornam-se referéncias imperativas os
meios de expressdo semidtica das imagens ideais, ou seja, os padrdes
verbais e materiais que descrevem e reapresentam os objetos, como
também os procedimentos de sua producdo. Decorrente da referida
transformagdo é que ocorre, num processo complexo e contraditorio, a
compreensdo propriamente racional do objeto.

Ao se considerar que todas as atividades espirituais do ser
humano se constituem em processos eminentemente sociais, elas se
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caracterizam por procedimentos e meios de construcdo e opera¢do com
0s objetos, para que sejam idealizados, fixados e transformados. Para
tanto, os simbolos e os signos, bem como as formas mistas de ambos, se
apresentam como 0S meios necessarios a construcdo da objetivacdo
idealizada. Conforme Davydov (1982, p. 312-313):

Os simbolos séo — ditos com palavras de Hegel —
representacdes sensoriais de certo género (podem
combinar-se com o0s signos, por exemplo, com a
designagdo verbal-grafica). A forma sensorial do
simbolo é semelhante aos objetos que representa.
Por exemplo, a escala de dureza, materialmente
representada, é um simbolo com um determinado
ordenamento referido ao atributo “dureza”. A
forma sensorial do signo ndo tem semelhanca
fisica com o objeto que representa (entre 0s
sistemas de signos estdo a linguagem natural, os
grafismos cientificos artificiais, como por
exemplo, os signos matematicos).

No contexto da idealizacdo simbélico-signalizadora de producéo
do conhecimento, se apresenta a “modelagdo”, que ndo é a coisa pronta,
pois, se assim fosse, ndo passaria de um simples receituario. Davydov
(1982, p. 313) considera como “mais aceitavel” a definicdo de modelo
dada por V. Shtoff: “Um sistema representado mentalmente ou realizado
materialmente que, ao refletir ou reproduzir o objeto de investigacdo, é
capaz de substitui-lo de modo que seu estudo nos dé uma nova
informac&o sobre este objeto”.

A concordancia entre os dois autores também se expressa quanto
a existéncia de dois tipos de modelos: materiais e mentais. Os primeiros
refletem uma transformacdo do objeto que pode ser expressa de trés
modos. Um deles que revelam as particularidades espaciais dos objetos,
como é caso de maquetes. O outro tipo apresenta certas semelhancas
fisicas do original, por exemplo, um modelo de uma represa. Por fim,
aqueles que apresentam as propriedades estruturais com aqueles
adotados pela matematica e cibernética, cita-se o desenho das figuras
geométricas.

No que diz respeito aos modelos mentais, como o nome indica,
eles permitem a transformacéo pelo proprio ato mental. Podem ser do
tipo: imagens iconico-figurativas (como, por exemplo, desenhos e
croquis), e ainda de signos, como é o caso das férmulas algébricas. Estes
requerem uma interpretagdo especial para que ndao percam a referida
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funcdo. Da mesma forma, o modelo material, pelo seu carater visual,
exige que se compreenda ndo s 0s seus aspectos externos, mas também
a sua estrutura, isto é, o que nele esta incidido.

Em toda atividade cientifica os modelos se convertem numa
espécie de substituto do objeto real de estudo. Por isso, torna-se
necessario que ele préprio seja investigado, o que subsidia a obtencdo
de novos dados sobre o proprio objeto. Nisso, segundo Davydov
(1982), esta a sua principal fungcdo como modelo que, portanto, ndo é
simples substituto dos objetos. E, pois, expressdo de uma abstragio
peculiar, pela qual é traduzida “as relacfes essenciais destacadas do
objeto estdo consolidadas em nexos e relagdes gréafico-perceptiveis e
representadas nos elementos materiais e semioticos. Trata-se de uma
unidade peculiar do singular e o geral, na qual em primeiro plano se
apresenta o geral, o essencial” (DAVYDOV, 1982, p. 135).

Assim sendo, a expressdo das relagdes essenciais da realidade
em imagens ndo se traduz em captagdo sensorial em forma elementar e
primaria. Os modelos e as representacGes, portanto, sdo produtos de
uma atividade cognitiva complexa, consequéncia da elaboracdo mental
do material sensorial inicial destituido de intervenientes momentaneos
e causais. Em sintese, os modelos exercem o papel de produto e o
meio da atividade de apropriagdo conceitual.

Outra questdo que diz respeito ao materialismo histérico e
dialético é o movimento ou procedimento de ascensédo do abstrato que,
segundo Davidov (1988), estd ligado a outros conceitos,
principalmente, & unidade do singular (peculiar) e do universal, por se
tratar da conexdo que mediatiza o processo de desenvolvimento do
todo.

Ao se falar em ascensdo do abstrato e concreto € necessario,
conforme Kosik (1985), que se entenda como um método do
pensamento, isto €, como movimento atuante no desenvolvimento
conceitual, no elemento da abstracéo.

A ascensdo do abstrato ao concreto ndo é uma
passagem de um plano (sensivel) para outro
plano (racional); é um movimento no
pensamento, e do pensamento. Para que o
pensamento possa progredir do abstrato ao
concreto, tem ai que mover-se no seu proprio
elemento, isto é, no plano abstrato, que é a
negacdo da imediaticidade, da evidéncia e da
concreticidade sensivel. A ascensdo do abstrato
ao concreto é um movimento para o qual todo
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inicio é abstrato e cuja dialética consiste na
superacdo desta abstratividade. O progresso da
abstratividade a  concreticidade e, por
conseguinte, em geral movimento da parte para o
todo e do todo para a parte; do fendmeno para a
esséncia e da esséncia para o fendmeno; da
totalidade para a contradicdo e da contradicdo
para a totalidade; do objeto para o sujeito e do
sujeito para o objeto. (KOSIK, 1985, p. 30).

Davidov (1988) entende que o procedimento de investigacdo de
ascensdo do abstrato ao concreto esta ligado ao sentido dos conceitos 0s
quais passaremos a explicitar. Tal procedimento traduz a reproducédo
tedrica do concreto real como unidade do diverso. Todo ato mental é
concreto ao se constituir como processo de sintese, ndo é somente um
resultado, mas o verdadeiro ponto de partida. Inicialmente, o concreto
real se apresenta ao homem com seu teor sensorial, que tem como
formas peculiares a contemplagdo e representacdo. Estas peculiaridades
possibilitam a captacéo da totalidade do objeto, bem como as conexdes
que conduzem a universalidade do processo de conhecimento, porém se
fragilizam por ndo conseguirem estabelecer o carater interno de tais
conexaes.

No entanto, os dados obtidos por meio da contemplagdo e da
representacdo transformam-se em tarefa do pensamento teérico que
precisa elabora-los em forma de conceito. Consequentemente, requer a
busca da esséncia, isto é, da reproducdo omnilateral do sistema de
conexdes internas que originam o concreto dado.

Davidov (1988) reporta-se a concepcdo dialética de Lénin ao
dizer que a busca da referida reproducdo comeca, necessariamente, pelas
definicBes abstratas que a elevam ao concreto por meio do pensamento.
Porém, ndo pode ser qualquer tipo de abstracdo, por exemplo, a
empirica, pois ddo conta apenas de classificar os objetos, mas aquela
que expressa as conexdes internas do sistema integral em estudo.

Para reproduzir o concreto € indispensével uma abstracdo inicial
que, segundo Davydov (1982, p. 338-339), apresenta as seguintes
propriedades:

Primeiro, a abstracdo tem de indicar o curso
seguido na formacgdo do sistema. Supde que o
conteldo desta abstracdo deve corresponder, na
realidade, & origem do surgimento do conceito,
ao inicio do concreto, ao simples e geral. Por sua
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vez, tal conteldo tem de envolver contradicdes,
cuja solugdo ocorre pela sua distribuicdo nos
diversos elementos que, em resumo, determinam
um sistema integral desarticulado. Segundo, o
conteudo de tal abstracdo deve corresponder de
forma qualitativa a natureza de todo o sistema,
ser a mais simples e compacta forma de relagdes
dentro do todo e sua peculiaridade distintiva;
essa simples forma ndo depende de outras de
outras relagbes mais desenvolvidas do todo.
Terceiro, como base universal e genética da
referida abstragdo, expressa o fundamento
substancial da mesma, isto é, a esséncia que
garante a unidade das desagregagdes que se
produzem em diversos componentes
relativamente  independentes. De  forma
resumida, as propriedades da abstracdo inicial
podem ser expressas assim: €& a conexao
historicamente béasica, contraditéria, simples e
substancial do concreto reproduzivel.

O desenvolvimento do pensamento abstrato que ascende do mais
simples as formas mais complexas é a caracteristica do processo
histérico. As propriedades da abstracdo inicial sé se satisfazem pela
relacdo real de determinado sistema integral e em forma sensorio-
contemplativa. Isso se constitui como em ente concreto, que se torna o
fundamento genético do todo, isto €é, o universal. No entanto, é possivel
a identificagdo da unidade real e objetiva do singular e do universal, que
se torna a mediadora do processo de desenvolvimento do todo.

Para Davidov (1988), a especificidade da abstragdo inicial
também tem sido expressa por diferentes denominagdes: “abstracdo
concreta”, “conexdo concreto-universal”, “célula objetiva do todo
investigado” ou simplesmente “célula”. Porém, adota os termos “célula”
ou “abstracdo substantiva”, por entender que eles traduzem a relagdo
contemplativa do sistema integral.

A questdo que se apresenta é: a abstracdo inicial, por ser real e
observavel, é abstragdo? A resposta de tal pergunta, pela via da logica
dialética, requer uma analise do conceito de abstrato e sua correlacdo
com o conceito de concreto, designativo de certo todo desenvolvido, isto
é, a unidade de diferentes aspectos. De acordo com Davydov (1982, p.
340-341), o “abstrato e o concreto sdo momentos do desmembramento
do objeto, da prépria realidade, refletida na consciéncia, por isso, séo
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momentos derivados da atividade mental”.

O autor diz que confirmagdo da objetividade dos referidos
momentos traduz-se na peculiaridade mais importante da dialética como
I6gica. Como argumento para tal afirmacéo, usa o pressuposto de Lénin
de que a natureza é, simultaneamente, concreta e abstrata. Além disso, a
abstracdo se constitui como apenas um momento da realidade material
em estado de mudanca constante.

Davidov (1988) admite duas formas de abstracdo substantiva: 1)
a geneticamente inicial de um determinado todo, que vé e entende o
objeto, inicialmente, como simples e homogéneo, sem as devidas
mudangas; 2) forma de um objeto, que atingiu outro grau de
desenvolvimento, em que as diferencas se apresentam num mesmo
nivel, consequéncia da mutua reducdo real dos tipos particulares do
objeto.

Ao se analisar a abstragdo substantiva no contexto da ascensdo do
abstrato ao concreto, ela se caracteriza como tedrica, ou seja, uma
contraposicdo a empirica. Observa-se, pois, que neste vincula-se um
movimento que vai do geral para o particular, o que incide na referéncia
do singular, particular e do universal. Nesse sentido, Davidov (1988, p.
144-145) diz:

A determinacdo do singular e do universal esta
intimamente ligada a natureza das abstra¢des. A
I6gica dialética considera que fora da cabeca do
sujeito cognoscente existem coisas e fendbmenos
singulares, particulares, que aparecem como
produtos e aspectos do desenvolvimento de certa
concretude. A base deste processo é a relagao
objetal absolutamente real, sensério-perceptivel,
a “célula” desta concretude. Ainda que exista em
uma forma totalmente especifica de relagdo
objetal, esta “célula”, a0 mesmo tempo, tem as
qualidades da forma abstrata universal, que
determina o surgimento e o desenvolvimento de
outros fendmenos peculiares e singulares dentro
de determinado todo.

As manifestacbes do concreto sdo as propulsoras para que a
abstracdo substantiva revele sua natureza universal. Esta expressa as
possibilidades da base genética de determinado todo e, também, estd
ligado a reducdo dos tipos particulares do objeto ao objeto abstrato.
Consequentemente, a existéncia da forma do universal ndo se apresenta
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no seu modo em si, mas como unidade em que se acresce o particular e
o singular, como um tipo especial de suas conexdes e redugdes mutuas.

Davidov (1988, p. 146) explica como se da a constituicdo da
unidade universal/particular/singular:

Convém assinalar que a realidade do universal
como forma especifica, junto com a forma do
particular e do singular, revela-se precisamente
na inter-relagdo dos fendémenos particulares e
singulares. Esta inter-relagdo pode existir tanto
no processo de desenvolvimento do concreto,
como na conversdo dos tipos particulares do
objeto em sua forma universal. Em outras
palavras, a semelhanca do abstrato e do concreto,
o singular e o universal atuam como
determinagdo da realidade mesma dada ao
homem sensorialmente.

Nesse movimento é que ocorre a tomada de consciéncia de que 0s
elementos da referida unidade sdo aspectos da realidade objetiva, que
também possibilitam o entendimento das vias de seu reflexo no
pensamento como base nas a¢fes de abstracdo e generalizagdo, ou seja,
a expressao objetiva, os conceitos. Nesse sentido, vale observar o alerta
do autor de que as formas mentais que se desenvolvem espontaneamente
correm o risco de se traduzir em pensamento empirico que estabelece as
dependéncias externas das coisas.

Davidov (1988) e Davydov (1982) chama a atencdo que essa
unidade se expressa na esséncia das coisas que tem sua existéncia entre
os fendmenos. Portanto, ha necessidade que se diferencie um do outro.
A esséncia, interna, se caracteriza como o mediatizado, isto €, base dos
fendmenos. Estes, por sua vez, sdo a externalidade, manifestacdo
imediata, da esséncia. Davidov (1988, p. 147) assim expressa a sua
sintese sobre a esséncia: “E a conexdo interna que, como fonte Unica,
como base genética, determina todas as outras especificidades
particulares do todo. Trata-se de conexdes objetivas, as que em sua
dissociacdo e manifestacdo asseguram a unidade dos aspectos do todo,
isto é, ddo ao objeto um carater concreto”. Em outras palavras, é a
determinacdo universal do objeto, que aparece em forma de lei. A
esséncia do objeto concreto é a expressdo caracterizadora da abstracéo
substantiva, isto é, geneticamente inicial, pela qual quaisquer objetos se
reduzem a sua forma universal.

Desse modo, o processo de ascensdo do abstrato ao concreto
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demanda procedimentos analiticos de separacdo da abstracdo inicial pelo
estudo das interdependéncias dos dados. A base genética de toda a
andlise das relacOes particulares é o carater de universalidade. Trata-se,
pois, de reduzir as diferengas que se apresentam no todo em uma base
Unica, esséncia. No entanto, tal separacdo é uma acéo inicial importante
desde que seguida do estudo especial da forma universal do todo, que
ndo pode ser confundido com suas formas particulares em que ele
também se manifesta.

Conforme Davidov (1988), ao se proceder a separagdo da célula
de uma determinada totalidade, evidencia-se a base da sua deducdo
genética, atingida pela rearticulagdo das conexbes que reflete o
desenvolvimento da esséncia, a formagéo do concreto. Para atingir esse
nivel necessario se faz o conhecimento das relagcdes que determinam a
propria esséncia. E, entdo, um processo de sintese na propria anélise
com a finalidade de elaborar as abstra¢fes indispensaveis.

Assim, reducdo e ascensdo sdo dois processos que se unem no
movimento para o concreto que determina os procedimentos da
atividade do pensamento tedrico. Porém, a redugdo se constitui como
um momento subordinado. A ascensdo é que expressa a hatureza do
pensamento tedrico e revela as contradicGes existentes na relacdo
estabelecida na abstracéo inicial.

Davidov (1988) destaca algumas dificuldades no processo de
ascensdo do abstrato ao concreto. Um deles é o cuidado para ndo incluir
formalmente os fendmenos particulares no geral, em vez disso faz-se
necessaria a busca dos possiveis elos mediadores para estudar
determinadas manifestacGes particulares. Isso significa dizer que a ideia
sobre o universal, que expressa durante a analise, ndo incide de forma
direta nas manifestacBes particulares e singulares do todo. Outra
dificuldade é o necessario exame e inclusdo no concreto mental de
somente as conexdes e relacdes realmente dedutiveis de esséncia que
ndo contribuem com suas propriedades casuais, secundarias. A saida é o
estabelecimento de um plano geral do todo como meio de evitar o
desvio no processo de ascensdo e criar as necessarias abstracoes.

Davidov (1988) destaca, como premissa e condi¢ao indispensavel
da reproducéo tedrica da realidade, a atividade de imaginacgdo, isto é, a
capacidade de antecipar o todo sem a proeminéncia das suas partes. Em
outras palavras, & preciso contemplar as conexdes e integridades
peculiares dos objetos.

No processo de solucdo das tarefas cognitivas, a analise e sintese
- duas formas de pensamento — formam uma unidade. Isso significa
dizer que na ascensdo do abstrato ao concreto, isto €, a sintese, também
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acontece a analise em que sdo destacadas as concernentes abstracdes e
posteriormente é que 0 pensamento se movimenta em direcdo ao
concreto. Davidov (1988, p. 150) detalha a dinamicidade da unidade
sintese/analise.

1) pela analise dos dados reais e sua generalizacdo separa-se a
abstracdo substantiva, que estabelece a esséncia do objeto concreto
estudado, que se expressa no conceito de sua “célula”; 2) depois, pelo
caminho da revelagdo das contradi¢des nesta “célula” e da determinacéo
do procedimento para sua solugdo pratica, segue a ascensdo a partir da
esséncia abstrata e da relacdo universal ndo desmembrada, até a unidade
dos aspectos diversos do todo em desenvolvimento, ao concreto.

Para o autor supracitado, o concreto se expressa duplamente no
pensamento tedrico. Inicialmente, no conceito como reelaboracdo da
contemplacdo e representagdo. Posteriormente, na atividade mental
como reunido das abstragdes. Davidov (1988) faz questdo de destacar,
como forma de chamar a atencdo, que o carater concreto ou abstrato
depende exclusivamente do seu proprio contelido objetivo. Ou seja,
independe de se estar préoximo das representacdes sensoriais. A
explicacéo é:

Se o fendbmeno ou o objeto é examinado pelo
homem independentemente de certa totalidade,
como algo isolado e autbnomo, trata-se somente
de um conhecimento abstrato, por mais
detalhado e visivel que seja, por mais
“concretos” que sejam os exemplos que o
ilustram. Ao contrario, se o fendmeno ou objeto
¢ tomado em unidade com o todo, se €
examinado na sua relagio com outras
manifestacdes, com sua esséncia, com a origem
universal (lei), trata-se de um conhecimento
concreto, mesmo que seja expresso com a ajuda
dos signos e simbolos mais “abstratos” e
“convencionais”. (DAVIDOV, 1988, p. 150-
151).

Desse modo, as categorias abstrato e concreto, numa concepgao
materialista historico e dialética, sdo indicativas de uma tendéncia, um
vir a ser, no processo de apreensdo do conhecimento. Trata-se, pois de
um movimento com vista a um ponto de referéncia, bem como o nivel
em que uma determinada analise estd em processo de concretizacéo.
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4.2.1 Davidov e a teoria da atividade

A atividade, considerada objeto de estudo da Psicologia
Historico-Cultural, também foi relevante na organizacédo da proposta de
ensino de Davidov. Mas a qual concepcéo de atividade ele se refere?

A base dessa teoria foi desenvolvida por Leontiev (1978), que
considerou o pressuposto da teoria marxista de que o ser humano tem
natureza histérico-social. Uma das suas premissas é de que a atividade
se caracteriza como mediadora da relagdo entre 0 homem e a natureza,
pela qual produz os objetos e a realidade humana. Por extensdo, a
origem dos processos psicoldgicos superiores — da atividade psiquica —
sdo as relagBes sociais do individuo, estabelecidas no contexto social e
cultural.

Em seus estudos, Leontiev (1978) analisa o processo de
desenvolvimento da consciéncia desde sua génese, passando pelo nivel
primitivo até atingir o estagio de classes sociais. O autor mostra que, a
partir da sociedade primitiva, a atividade humana assume como
qualidade especial e peculiar de ser sempre eminentemente social. Sua
realizacdo ocorre mediante determinadas condicdes, resultantes das
relacdes estabelecidas pelos homens entre si, ao longo da histdria.

Desde a sua origem, a atividade — o trabalho — é o ato que se
passa entre homem e natureza, que produz mutua transformacéo.
Caracteriza-se por: uso e fabrico de instrumentos; ocorre com outros
homens e produz a cooperacdo entre os individuos, objetivada na
divisdo técnica.

Assim, o desenvolvimento intelectual humano, da sua
consciéncia, é a manifestacéo da atividade peculiar humana, a psiquica.
Esta é entendida como originalmente ligada a vida material externa que
¢ internalizada e se transforma em atividade da consciéncia
(LEONTIEV, 1978). Nesse sentido, Davidov (1988), com base em
Lénin, diz que a esséncia da atividade humana pode ser extraida a partir
da andlise do contelido de conceitos inter-relacionados, tais como:
trabalho, organizacdo social, universalidade, liberdade, consciéncia e
estabelecimento de uma finalidade, cujo portador é o sujeito genérico.

Toda atividade especificamente humana se caracteriza pela
relacdo ativa estabelecida pelo sujeito com o objeto, que ocorre como
consequéncia de uma estrutura complexa, cujos componentes séo, entre
outros: necessidades, motivos, objetivos, acfes e operagdes. Cada um
deles se inter-relaciona com os demais que, em seu conjunto, estdo em
estado de constante transformacdo. Ou seja, as suas unidades ou
elementos peculiares se convertem uns e outros: necessidades 2
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motivacdo < objetivo 2 condigBes e atingem os seus correlativos
atividade 2 aglo < operacdo (DAVIDOVI, 1988).

De acordo com Leontiev (1978), o motivo, gerador da atividade
humana, se apresenta ligado ao objeto e ao fim. Tal conexdo ocorre num
contexto de relagBes objetivas e sociais, em vez de naturais. Em sua
subjacéncia, ha uma necessidade. Porém, o motivo ndo é designio de
sentimento de uma necessidade; pelo contrario, traduz o que a
necessidade se concretiza de objetivo em determinadas condi¢des e para
as quais a atividade se orienta, é o que a estimula (LEONTIEV, 1978).
Por sua vez, o fim também se apresenta nas condicdes objetivas das
relacbes produzidas socialmente pelos homens. Portanto, ndo é pura
imaginagdo ou um plano arbitrario identificado instantaneamente.

Outro componente da atividade é a acdo que, segundo Leontiev
(1978), trata do processo que traduz a nao coincidéncia entre o objeto e
0 motivo. Subordina-se & representacdo do resultado, o fim, produzido
idealmente. Para sua efetivacdo atrela-se as operacdes, isto €, modos de
executa-las, que dependem das condicdes, meios e procedimentos. As
operagdes sao indispensaveis a acdo, mas ndo ha identificacdo entre si.
Elas dizem respeito ao contetido da atividade que sofre transformacdes
qualitativas no processo de trabalho, decorrente do aparecimento e
desenvolvimento dos instrumentos. A notabilidade delas é que tém
como génese 0s meios de trabalho, isto é, tém por base o uso de
instrumentos. Distintas operacfes se apresentam e podem ser adotadas
no momento de execucdo de uma acdo; do mesmo modo, uma delas
pode ser adotada em diferentes a¢bes. 1sso ocorre como consequéncia da
origem do elemento impulsionador de ambos: a acdo é determinada pelo
fim e a operacéo pelas condicGes que a ele é dado.

Para Leontiev (1983), a distingdo de uma e outra atividade esta no
objeto e nas ac0es a ele dirigidas. Isso equivale a dizer que a existéncia
de toda atividade humana esta condicionada a a¢6es ou grupos delas que
atendam a sua especificidade. Por exemplo, a atividade laboral se
expressa em acOes laborais, a atividade de ensino em acgbes de
aprendizagem e a atividade de comunicagdo em a¢des de comunicacao.

A estrutura da atividade ndo é rigida, pois cada um de seus
componentes muda e transforma em outro. Esse processo foi estudado
por Leontiev (1978) de forma articulada com o desenvolvimento da
consciéncia. Assim, por exemplo, o motivo pode se descaracterizar e
transformar a atividade em aglo. Esta, por sua vez, em outra
circunstancia modifica a finalidade para qual se dirigia e,
consequentemente, assume 0 status de operacdo, isto é, de um
procedimento. O processo de mudanca reciproca atividade 2 acdo 2
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operacdo é resultado da conversdo do motivo em finalidade da acédo que
se transforma em uma nova atividade.

O movimento transformativo dos componentes estruturais pode,
ainda, ocorrer em cada um deles em si pelo seu fracionamento. Além
disso, contrariamente, pela inclusdo de unidades que até entdo
apresentavam relativa independéncia. Tal ocorréncia se explicita, por
exemplo, quando uma determinada acdo se dilui em diversas, assim
também quando uma finalidade se divide em outras.

E nesse contexto transformativo inerente & atividade que,
segundo Leontiev (1978), surgem outros componentes como o sentido e
as significacdes. O sentido expressa a relacdo entre o motivo e o fim. E
sempre sentido de algo, ligado as objetiva¢fes humanas. Estabelece uma
relacdo de dependéncia com o motivo, bem como se revela nas
significagdes, que se exprimem naquele.

As significacbes traduzem o modo pelo qual um individuo
absorve as experiéncias da humanidade. De acordo Leontiev (1978, p.
94) a “significacdo é aquilo que num objeto ou fendmeno se descobre
num sistema de ligagdes, de interages e de relagdes. E refletida e fixada
na linguagem, o que lhe confere a sua estabilidade”. Por meio dela, e de
forma particular, que a realidade se apresenta ao homem. Tem uma
funcdo mediadora no processo de tomada de consciéncia, isto é, o
reflexo do mundo pelo homem, com base na experiéncia da préatica
social. Sua fixacdo ocorre com teor linguistico, conceito, norma, técnica,
conhecimento.

Entre as formulagdes de Leontiev e as de seus continuadores,
houve alguns acréscimos conceituais sobre a teoria da atividade. Vale
citar Davydov (1999) ao explicitar sua concordancia de que ela é um
fendmeno de natureza humana, portanto, social e publica. No entanto,
admite outros componentes estruturais, embora alguns deles ainda
carecam de estudos mais aprofundados. Por exemplo, o desejo como
nlcleo basico de uma necessidade que, conjuntamente, tornam-se a base
do funcionamento das emoc@es. Estas, por sua vez, possibilitam que os
individuos humanos estabelecam as diferentes tarefas, além de
capacitarem-lhes & decisdo sobre as reais possibilidades dos meios
fisicos, espirituais e morais que contribuirdo para que atinjam os
objetivos.

As acdes, conforme Davydov (1999), estdo vinculadas com as
necessidades que tém por base 0s desejos e 0s motivos. A existéncia de
meios materiais especificos ou signos e simbolos é a condicdo para que
surja uma agdo, bem como a sua execucao. As agdes se ligam as formas
peculiares de necessidades ao se estabelecer uma tarefa e se busca os
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meios para que elas sejam cumpridas a contento. Davydov (1999)
concebe que em tal inter-relagdo, acdo/necessidade/tarefa, também se
atrela a vontade que se vincula a um plano que conduz a meta almejada.
Nesse processo, ocorrem 0s mecanismos de controle da atencdo que se
torna reguladora da consciéncia do plano para o alcance de um objetivo.

As emocOes também sdo as indicadoras de que a ndo realizacdo
de uma tarefa é consequéncia da indisponibilidade dos meios
necessarios. A tarefa, outro elemento que Davydov (1999) inclui na
estrutura da atividade, é considerada como a unidade e as condigdes de
atingir uma meta. Ela ndo é definitiva, uma vez que se altera quando se
mudam as condig¢Oes para atingir o objetivo, mesmo que ele ndo seja
redefinido.

Davidov (1999) também apresenta quatro pontos essenciais do
que ele denomina de célula da atividade: 1) a natureza coletiva, tanto de
sua realizacdo (em formas materiais ou espirituais) como dos
individuos, por requerer “comunicacdo de negdcios”; 2) a recorréncia a
reflexdo sobre suas acdes e significados, por parte das pessoas; 3) a sua
inclusdo no plano ideal e na imaginacdo; 4) o cardter consciente
individual de uma pessoa, em relacdo a atividade. No entanto, o referido
autor considera que 0 componente primeiro da célula da atividade é a
transformacdo da realidade pelos sujeitos em um processo coletivo da
prépria atividade, percebida em diversos tipos e formas de comunicacéo
material e espiritual.

A comunicacdo €é considerada o principio indicador da
consciéncia ou ndao de um individuo, na esséncia de seu significado, isto
é, do desempenho coletivo de uma determinada atividade. Entdo, a
condigdo é recorrer a cooperagdo de outras pessoas, como forma de
controle e avaliagdo das acbes pessoais. A solicitacdo de ajuda, no
contexto da atividade coletiva, é a expressdo do reconhecimento das
potencialidades das pessoas, bem como a base para estabelecer padrdes
de ambito coletivo.

Toda atividade tem natureza objetal-pratica concretizada, pelo
sujeito, por meio do seu senso de desejo, que se torna uma necessidade
propulsora para a determinacdo de acdes exploratdrias e experimentais,
dirigidas a resolugéo da tarefa, cujas condi¢fes determinam as operagdes
concretas na execucao da acéo.

Vale esclarecer que, além de Leontiev e Davidov, outros
pesquisadores se dedicaram a teoria da atividade. A preocupacao nao se
deteve somente na sua estrutura, mas nas diferentes formas que elas se
apresentam e no papel que desempenham no desenvolvimento. Como
explicitado anteriormente, Leontiev (1978 e 1983) centrou-se na
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composicdo da atividade e sua funcdo essencial no desenvolvimento da
consciéncia desde a sua forma primitiva até nos niveis daquelas
produzidas pelas relagdes de producdo contemporaneas.

Além disso, indica que o processo de desenvolvimento e o lugar
que um individuo ocupa nas relagfes sociais sdo caracterizados pelas
atividades principais, quais sejam: 0 jogo, na infancia pré-escolar; o
estudo, na idade escolar; e o trabalho, na idade adulta. Rubstein (1960)
adota as ideias de Leontiev e acrescenta que a atividade se condiciona a
I6gica objetiva das tarefas executadas pelo homem. Define tarefa como
uma unidade de uma meta com as condi¢des requeridas para atingi-las.
Também caracteriza as atividades que considera com certas
peculiaridades, entre elas: o jogo, o estudo, o trabalho, artistica e
pesquisa.

Elkonin (1987) estudou a periodizagdo do desenvolvimento
humano, bem como a aprendizagem escolar. Destaca 0s principais
estagios de desenvolvimento pelos quais 0s sujeitos estdo atrelados as
seguintes atividades principais: comunicacdo emocional do bebé,
atividade objetal manipulatéria, jogo de papéis, atividade de estudo,
comunicacéo intima pessoal, atividade profissional.

Galperin (1986) preocupou-se com questdes ndo tratadas por
Vygotski e Leontiev referentes as formas de transformacéo da atividade
externa em interna, mais especificamente o processo de internalizagéo
de novos conceitos e habilidades. Elaborou a “teoria da assimilacdo da
acao por etapas” (material, base orientadora da agéo, verbal e mental)
em que traz evidéncias do papel do ensino na transformacgéo das acbes
externas em mentais. Esse trabalho foi aprofundado por Davidov que
estudou, exaustivamente, a elaboracdo e implementacdo de um sistema
de ensino que coloca o estudante em atividade de estudo que
proporciona aos estudantes 0 desenvolvimento do pensamento
conceitual tedrico.

Para tanto, Davydov (1982) traz a orientacdo de Leontiev por
afirmar que, como formacdo psicol6gica, todo conceito é fruto da
atividade. Para tanto, € necessario que se organize e se estruture no
aluno uma atividade apropriada ao conceito. E, mais ainda, que o
coloque na relagéo correspondente com a realidade. Porém, é alertado: a
atividade conceitual ndo surge no estudante porque ele domina o
conceito; pelo contrario, o dominio do conceito é que lhe faz atuar
conceitualmente.

O trabalho pedagdgico de Davidov responde e cumpre ao
chamamento do grupo de pesquisadores da Teoria Histdrico-Cultural
para a necessidade de que os psicologos elaborassem projetos de um
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novo tipo de atividade para criancas, em conformidade com o mandato
social. Porém, ndo de forma disciplinar, mas conjuntamente com o0s
educadores para que, de modo experimental, desenvolvam com criancas.
No entanto, ao obter os resultados apropriados, deveria ser transferida
como proposi¢do de ensino em ambito mais geral.

A pergunta que se apresenta é: como se estrutura tal atividade?
Davydov (1982) diz que o proprio Leontiev sugere a premissa de que é a
mudanga de atitude da crianca em relacdo a realidade. O pressuposto é
de que as categorias bésicas da atividade mental humana sdo produtos
da préatica social, que se transformam nas proprias mudancas de suas
formas bésicas. Dito de outro modo, 0s processos mentais se constituem
nas formas correspondentes da vida em sociedade.

Davidov (1988) busca em Vigotski a premissa de que o ensino é
base para o desenvolvimento humano. Para tanto, admite como condicéo
indispensdvel o pressuposto de que a base do processo educativo
gerador de desenvolvimento é o seu conteldo que, por sua vez, ddo
origem ao método, isto ¢, o modo de organizacdo do ensino. Como
forma de objetivacdo de tal premissa é necesséria a atencdo para a
natureza desenvolvimental da atividade de estudo como vinculada ao
contelido da atividade académica: o conhecimento teérico.

De acordo com Davidov (1988), sua proposi¢do estabelece um
elo interno entre a atividade de estudo e conhecimento tedrico, que se
fundamenta em dois argumentos. Um deles se refere aos resultados de
seus préprios estudos sobre a historia da educacdo. O segundo resulta da
andlise das peculiaridades dos métodos de ensino relacionados a
apropriacdo, por parte dos individuos, das formas elevadas da
consciéncia social, isto é, dos conhecimentos cientificos. Estes, ao serem
apropriados, possibilita que as pessoas extrapolem a percepcdo imediata
da realidade, uma vez que a ciéncia, como formacéo social, mediatiza o
objeto da cognicéo e se apresenta em forma de contetido generalizado e
abstrato.

No entanto, Davidov (1988) busca argumentos em Marx para
alertar que o método de ensino dos conceitos cientificos ndo pode ser o
mesmo adotado no processo de investigagcdo que 0s geraram, mas 0
método de exposicdo dos referidos conhecimentos. A diferenca entre
ambos estd em que a exposicdo ocorre pelo procedimento de ascensdo
do abstrato ao concreto, com base nas abstragdes e generalizagdes
substantivas, isto €, 0s conceitos tedricos. Portanto, desenvolve-se da
base universal do conhecimento para a reproducdo mental de suas
manifestacdes particulares, com a manutengdo da unidade interna destas.
Por sua vez, a andlise na investigacdo parte da diversidade sensorial
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concreta dos tipos particulares do movimento do objeto para extrair e
expressar a base interna universal.
Nas palavras de Davidov (1988, p. 173):

A atividade de estudo das criangas escolares se
estrutura, em nossa opinido, em correspondéncia
com o0 procedimento de exposicdo dos
conhecimentos cientificos, com o procedimento
de ascensdo do abstrato ao concreto. O
pensamento dos alunos, no processo da atividade
de aprendizagem, de certa forma, se assemelha
ao raciocinio dos cientistas, que expdem o0s
resultados de suas investigagdes por meio das
abstracdes, generalizacdes, e conceitos tedricos
substantivos, que exercem um papel no processo
de ascensdo do abstrato ao concreto.

Assim, o0s conhecimentos tedricos constituem-se tanto em
necessidade como em contelido da atividade de estudo que as criangas
devem se apropriar por estar atrelado as tarefas de estudo. Estas estdo
ligadas & generalizac8o tedrica que, ao serem compreendidas pelos
estudantes, levam “a dominar novos procedimentos de acdo”
(DAVIDOV e MARKOVA, 1987, p. 324) ao resolver tarefas com teor
investigativo, orientadas por acGes especiais, tais como: transformacao
dos dados da tarefa de forma que se expresse a relacdo universal do
conceito; criagdo de modelos da relacdo (objetal, gréfica e literal);
transformacdo do modelo para a analise das propriedades conceituais na
“forma pura”; desenvolvimento de tarefas particulares, por meio de um
procedimento geral; controle referente a realizacdo das acdes
executadas; avaliagdo da apropriacdo do procedimento geral, como
consequéncia da solucdo da tarefa de estudo.

Cada uma das acbes requer operacOes peculiares, que sao
dependentes da variacdo das condi¢des de execugdo de cada tarefa de
estudo proposta pelo professor, aos alunos. A tarefa de estudo se
configura de tal modo que exige deles a analise do material factual para
que identifiquem a relac&o geral que estabelece a vinculagdo — com base
em uma lei — com manifestacdes deste material; em outras palavras,
levem a generalizacdo e a abstracdo substantivas. Também lhes requer
que — com base na abstragdo e generalizagdo - deduzam as relagdes
particulares do material em estudo, unido a algum objeto integral, isto é,
a elaboracdo de seu nlcleo e do objeto mental concreto. Além disso,
nesse processo de andlise e sintese, solicita-lhes o dominio do modo
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geral de elaboracdo do objeto de estudo.

Ao identificarem e utilizarem a origem do nlcleo do objeto
integral de estudo, os alunos elaboram mentalmente o referido objeto.
Nesse momento, eles completam uma etapa do processo de ascensdo do
abstrato ao concreto, meio de apropriacdo dos conhecimentos teoricos.
Mas, para tal, além da tarefa de estudo, também existem as tarefas
particulares. Estas se diferenciam daquela uma vez que, por meio delas,
0s estudantes dominam os procedimentos particulares de sua solucéo
que permite o dominio do procedimento geral de execucao das referidas
tarefas. No processo de apropriagdo do procedimento particular ocorre a
passagem do pensamento do particular para o geral.

4.3 ALGUMAS CONSIDERAGCOES SOBRE A PROPOSTA DE
DAVIDOV PARA O ENSINO DE MATEMATICA

Davidov, em todas as suas obras, é enfatico ao dizer que a
educacdo atual, por ter como base principios tradicionais, ndo é de
qualidade, por ndo levar o aluno a pensar. Ao elaborar sua proposta de
ensino ndo perde de vista o objetivo principal de levar os alunos a
apropriacdo de conhecimentos cientificos. Portanto, mostra-se coerente
com a premissa expressa por Vigotski e seus continuadores, de que a
educacdo e 0 ensino se constituem em formas universais e necessarias
para o desenvolvimento do homem atual, por promover a interligagdo
entre os fatores socioculturais e a atividade interna dos individuos. Tem
CoOmo pressuposto que, no momento em que as criangas chegam a
escola, é necessario propor-lhes um conjunto de tarefas particulares para
que elas estejam em constante atividade investigativa, cujo fundamento
€ 0 processo de ascensao do abstrato ao concreto.

Adere, pois, a teoria da atividade de Leontiev, porém aprofunda
para o estudo, considerado a atividade principal da crianca em idade
escolar, cujo contetdo é o conhecimento teérico-cientifico que, por sua
vez, proporciona o indicativo do método de ensino. Porém, ndo se trata
de um modo de organizacdo do ensino que privilegia o verbalismo
docente e uma estruturagdo com base na l6gica formal.

Na estruturacdo de sua proposta de ensino, Davydov (1982)
preocupou-se em seguir trés critérios. Primeiro, estabelecer os
procedimentos necessarios que contemplassem os principios que levem
os alunos a apropriacdo dos conceitos cientificos, a formagdo em base
tedrica do pensamento e da generalizacdo. Segundo, determinar os
conteidos concernentes com as condi¢Bes de aprendizagem dos alunos,
isto é, de acordo com o desenvolvimento intelectual e suas novas
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possibilidades. Por ultimo, estudar as caracteristicas pertinentes a
formag&o do pensamento tedrico nas criangas em idade escolar.

No que diz respeito a esséncia das generalizacdes e da formacao
de conceitos teoricos, a centralidade foi no esclarecimento da origem
dos conceitos. E, mais ainda, contempla-los nas tarefas a serem
desenvolvidas pelos alunos de modo que se apropriem da procedéncia
geral e suas expressdes particulares do contetido, em vez de apresentar
situacBes com respostas basicamente prontas e conclusivas.

Na elaboracéo dos procedimentos de estruturagdo das disciplinas,
Davydov (1982) procurou atender a interpretacdo dialética da natureza
dos conceitos a ser ensinados e apreendidos. Desde o primeiro ano
escolar, a base orientadora do ensino, para os alunos, é o estudo das
condigdes e das leis da origem dos conceitos matematicos, que entende
ser o numero real, vinculado & ideia de grandeza.

Desde o inicio, os escolares sdo envolvidos na atividade de
estudo em cujas tarefas, acdes e operacOes se orientam pela preocupacao
em explicitar a diferenca em relacdo ao reflexo dos objetos em sua
forma conceitual e sua simples descricdo decorrente das observacdes
diretas. Como decorréncia, surge a necessidade dos conceitos teoricos.

As investigacfes de Davydov (1982) sobre a sua prépria
proposicdo indicam o papel do professor na reproducdo do método de
iniciacdo de um novo conceito. Para tanto estabelece os seguintes
estagios:

1) orientar os escolares na solugdo do problema, no caso
matematico, cuja solugdo requer um conceito novo; 2) dominar um
modelo de transformacdo do material que torne evidente a relacdo valida
como base resolutiva geral de qualquer tipo dado; 3) fixar a referida
relagdo em um modelo objetivo ou indicador que permita estudar suas
propriedades na “forma pura” e 4) esclarecer as propriedades da relacdo
destacada, gracas as quais é possivel deduzir as condicdes e métodos de
solugéo do problema inicial. (DAVYDOV, 1982, p. 420)

S0 importantes todos os momentos de desenvolvimento das
operacBes que colocam em movimento os estudantes para atender as
acles e as tarefas de estudo. No entanto, Davydov (1982) d& destaque
para dois deles: as operagbes objetivas — por estabelecer a relagdo
intrinseca dos objetos — e 0 modelo que traduz a referida relacéo.
Também se constitui como peculiaridade da proposta de Davydov o
papel do professor de ensinar os escolares a desenvolver as operagdes
com o material e as mudancas destes, de forma que eles, aos poucos,
descubram as propriedades conceituais.

Vale reafirmar que, no referente & disciplina de Matemética,
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desde o primeiro ano escolar a centralidade do ensino é levar os alunos a
compreender a concepcao de nimero real. Isso contraria, de acordo com
Davidov (1988), os preceitos dos curriculos convencionais, uma vez que
estabelece a formacdo do referido para o periodo correspondente ao
oitavo e nono ano do ensino fundamental do sistema educativo
brasileiro. No ensino tradicional, o ponto de partida é o nimero natural
com evidéncia para a relacdo de biunivocidade, o que causa problemas
na transigdo: naturais — fracionarios — os inteiros — racionais —
irracionais.

Ao adotar o nimero real como referéncia para o ensino, Davydov
(1982) justifica que tal conceito cria as condigdes para que as criangas
governem a origem do mesmo. Como consequéncia, elas se apropriam,
concomitantemente, da base dos varios tipos de nimeros, porém, por
meio de algo que estabelega uma mutua interdependéncia entre eles.

Mas do que trata esse algo que unifica os diferentes nimeros?
Davydov (1982) busca elementos do método dialético: geral, particular,
singular e universal. Afirma que na subjacéncia do conceito de nimero
real estd o conceito de “grandeza”, que considera 0 objeto “geral” da
Matemaética. Por sua vez, cada tipo de “nimero” se constitui como um
aspecto “particular” e “singular” das “representacGes das relagdes gerais
entre grandezas, quando uma delas é tomada como medida da outra”
(DAVYDOV, 1982, p. 434).

Conforme Rosa (2012), o “particular” se expressa em cada tipo
de numero (natural, inteiro, racional, irracional, real) e o “singular” na
unidade de medida. Por sua vez, o “universal” explicita “na formula A/C
= N, onde N é qualquer nimero, A qualquer objeto representado como
grandeza e C qualguer medida” (DAVYDOV, 1982, p. 434). Dessa
relacéo, extrai-se que N muda sua caracteristica em conformidade com a
unidade de medida adotada.

Esses elementos se apresentam como consequéncia do modo de
organizacdo do ensino que, de acordo com Davidov (1988), deve estar
em correspondéncia com o procedimento de ascensdo do abstrato ao
concreto, adotado no processo de exposicdo do préprio conhecimento
cientifico.

Davidov (1988) traduz seu entendimento do referido
procedimento de estudos materialista dialético — principio de ascenséo
do pensamento abstrato ao concreto — para o ensino do conceito de
namero. Para tanto, estabeleceu as tarefas de estudo e, para que cada
uma delas seja atingida, pelos estudantes, se faz necessario o
desenvolvimento das seis agBes — que foram anunciadas na secdo
anterior — a seguir transcritas na integra, conforme Davidov (1988, p.
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181):

1° transformagdo dos dados da tarefa a fim de revelar a relagéo
universal do objeto estudado;

2° modelacdo da relacdo diferenciada em forma objetivada,
gréfica ou por meio de letras;

3° transformacdo do modelo da relacdo para estudar suas
propriedades em “forma pura”;

4° construcdo do sistema de tarefas particulares que podem ser
resolvidas por um procedimento geral;

5° Controle da realizacdo das a¢des anteriores;

6° Avaliagdo da assimilagdo do procedimento geral como
resultado da solucao da tarefa de aprendizagem dada.

Assim, por exemplo, no caso do conceito de nimero, cada uma
dessas agdes tem por objetivo levar as criangas a buscar, elaborar e
estudar as propriedades que constituem a relagdo essencial de medida
entre as grandezas. Como consequéncia, traduz-se no modelo — com
principios predominante dos conceitos de multiplicacdo e divisdo —
designativo dos diversos nimeros do campo real. Dele desencadeia os
diversos conceitos matematicos de forma articulada que contempla as
significacdes aritméticas, algébricas e geométricas. De acordo com Rosa
(2012, p. 228), 0 numero se apresenta no “processo de aplicar a unidade
de medida sobre a grandeza a ser medida é de carater geométrico. A
quantidade de vezes que a unidade cabe na grandeza traduz o teor
aritmético, que surge a partir da relacdo algébrica entre grandezas”.

Para tanto, na primeira acdo (mencionada na citacdo anterior), as
tarefas particulares e opera¢fes sdo organizadas de modo que as criangas
estabelecam as relagdes de igualdade e desigualdade (mais e menos). De
acordo com Davydov (1982), a orientagdo para estas relagbes gerais
permite que a crianca realize uma comparacdo da diferenca das
quantidades apresentadas em termos de objetos. De forma interativa,
estudantes e professores centram-se na comparacdo entre grandezas
(linear, area, volume, capacidade), com base na andlise de situacdo com
objetos.

No entanto, o foco néo é para as propriedades externas do objeto,
mas o teor teorico das relagdes, de modo que os estudantes conseguem
comparar por meio das formulas: a = b, a > b, a < b. Esse nivel ¢é
atingido previamente & apropriacdo do conceito de nimero, 0 que 0
ensino tradicional considera inapropriado. No entanto, as pesquisas de
Davidov (1988) mostram que as criancas até realizam transformacdes do
tipo:a+c>b;a=b-c;a+c=b+c, entre outras.

Mas, para atingir tal estagio, no desenvolvimento das tarefas
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particulares, faz-se necessarias determinadas operagdes que coloquem o
pensamento dos estudantes em movimento para que busquem - e
conforme a sua adequagdo — e adotem um modo correto de solucdo de
uma determinada tarefa. Para Davidov (1988), momento destacavel é
quando o professor coloca as criangas em situacdo de buscar uma
medida intermedidria, pois elas formulam hipoteses, que contribuem
para formular a conclusdo de que no processo de medicdo se faz
necessaria a comparagao mediatizada, isto €, por uma terceira medida
tomada com referéncia.

A ocorréncia de tal necessidade se apresenta em situacdo de
impossibilidade de comparar diretamente, pela sobreposicdo, duas
situacBes de grandezas A e B. A afirmacdo de Davidov (1988) é de que,
em tais circunstancias, os escolares transformam as condicdes da tarefa,
dadas inicialmente, de modo que direcione para a determinacdo de um
elemento ¢, que possibilite estabelecer a quantidade de vez que cabe em
A e B, expressa por: Alc e B/c. Trata-se de uma transformacéo a ser
apropriada pelos estudantes que objetiva com evidenciacdo de uma
relacdo multiplicativa.

A segunda acdo de estudo — modelacdo da relagdo diferenciada
em forma objetivada, grafica ou por meio de letras — diz respeito ao
processo de producdo e apropriacdo do modelo que expresse a relagéo
de multiplicidade que possibilita a identificagdo de determinados
resultados. No ensino do conceito de nimero, Davidov (1988) propde
que a modelagdo combine trés formas: objetal, grafica e letras. Tal
combinagdo cumpre a finalidade, segundo Rosa (2012), de unir o
sentido abstrato com a concretizacao objetal.

A abstracdo da relacdo matematica pode ser produzida s6 com
ajuda das formulas expressas por meio de letras. Porém, nelas se fixam
os resultados das acdes realizadas real ou mentalmente com os objetos.
As representacGes espaciais (segmentos, retangulos...), por terem uma
grandeza visivel (extensdo), permitem que as criangas realizem
transformacdes reais, cujos resultados ndo s6 podem ser supostos como
também observados. (ROSA, 2012, p. 61).

O modelo surge como consequéncia da analise dos estudantes das
relagdes entre grandezas em que os escolares identificam o vinculo
essencial entre elas. A ideia de quantas vezes uma unidade -
estabelecida como referéncia — se insere na grandeza a ser medida
conduz ao modelo A/c = N que também pode ser expresso por A = cN.
O modelo permite a identificacdo de relagcbes de multiplicidade
particulares.

Para cumprir a terceira acdo de estudo — transformacdo do
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modelo da relacdo para estudar suas propriedades em “forma pura” — o
conjunto de tarefas particulares que o0s alunos desenvolvem
proporcionam-lhes condicdes para refletirem sobre as possibilidades de
transformacdo do modelo a fim de estudar as propriedades gerais do
conceito.

Davidov (1988) apresenta como exemplo de que em A = c.N, ao
se mudar a unidade ¢ para medir a grandeza dada A, produz um outro
ntmero concreto da relacdo, isto é, a quantidade de vez que ¢ cabe em
A. Dito de outro modo, 0 aumento ou diminuicdo da unidade de medida
C promove, respectivamente, a diminuicdo ou aumento de n, isto é, em
proporg¢do inversa. Assim, se Alc =neb <c, entdo A/b > n. Caso b > c,
tem-se que A/b < n. Também, o nimero n pode mudar ao se adotar a
mesma unidade ¢ para medir diferentes grandezas A, ou seja, A variae ¢
permanece 0 mesmo. Nesse caso, ocorre uma proporcionalidade direta,
em que o0 aumento ou diminuicdo de A resulta em reciproco aumento ou
diminuicdo de n.

Para Davidov (1982), a apropriacdo do contelido dessa acéo é de
grande importancia, uma vez que os escolares se colocam perante o
mundo dos nlimeros, por meio de suas propriedades gerais, mesmo antes
de estudar a multiplicidade de suas manifestacdes (nimeros naturais,
inteiros, racionais , irracionais).

A quarta agdo de estudo — construgcdo do sistema de tarefas
particulares que podem ser resolvidas por um procedimento geral — se
constitui como a concretizagdo do procedimento geral revelador da
relacdo multipla, que é adotado como base para resolver tarefas
especificas. Os escolares, conforme Davidov (1988), resolvem as tarefas
com base em um método geral, que proporciona a obtengdo do nimero
em concomitancia com a apropriagdo conceitual. Vale salientar que,
para tal, se fazem necessarias as relagdes das grandezas. O entendimento
do conceito de nimero se expressa quando os estudantes adotam uma
medida e passam para outra, livremente, para definir a caracteristica
numérica do mesmo objeto, que determina a correlacdo de diferentes
ndmeros concretos.

A quinta acdo de estudo, controle, se refere & expressao, por parte
dos escolares, da vinculagdo entre o geral e o particular. Requisita-lhes o
dominio da forma geral de um determinado conceito, como condicdo
para a modificacdo da sua composicdo operacional, a fim de atender as
condigdes particulares de uma determinada situagdo de aplicagdo. Para
Davidov (1988), o transitar entre a forma geral e particular é expressdo
de que as acdes se convertem em atitudes e habitos. Desse modo, 0
controle se objetiva no desenvolvimento, por parte dos estudantes, de
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tarefas que requerem desenvoltura das a¢des anteriores.

Por fim, a sexta a¢do de estudo, a avaliagdo da assimilagdo do
procedimento geral como resultado da solugdo da tarefa de
aprendizagem dada, tem como finalidade orientar as demais ac¢Ges para a
obtengdo e 0 emprego do conceito em sua relagéo essencial.

Ela se apresenta em todos os estagios do desenvolvimento da
tarefa de estudo, com a funcdo de apresentar evidéncias sobre as
seguintes ocorréncias: das apropriagfes previstas, da medida em que se
apresenta o procedimento geral de solucdo da tarefa de estudo em
correspondéncia com o conceito correspondente e da correlacdo entre o
resultado das a¢des de estudo com o objetivo final.

Também indicar as possibilidades futuras dos estudantes para o
desenvolvimento de novas tarefas de estudo por meio de procedimentos
mais complexos. Para tal, é proposto aos estudantes que desenvolvam
tarefas parciais que requerem a adogdo imediata do procedimento geral
de solucéo da tarefa de estudo, solucdo de diferentes tarefas particulares.

Davidov (1985) alerta que a avaliacdo a qual se refere ndo pode
ser confundida com a atribuicdo de notas. Pelo contrério, € a acdo que
determina as caracteristicas da organizacdo das tarefas e operacfes de
estudo. Se a avaliacdo for positiva, significa que ocorreu um
esgotamento do tipo de situagdo de estudo até entdo adotado, o que
indica a possibilidade de passar para outro tipo de material de andlise.
Assim, a avaliacdo também ndo pode ser entendida somente como
simples registro da assimilagdo ou ndo. Sua funcéo primordial é indicar
as causas da nao assimilagdo e orientar os estudantes para que possam
eliminar as possiveis falhas, bem como criar estratégias de trabalho que
os coloque em busca permanente de superagéo das suas dificuldades.

A realizacdo da atividade de estudo, conforme defende Davydov
e seus colaboradores, pressupfe que o professor se oriente por todas as
acOes e suas respectivas operagdes e os estudantes as cumpram
plenamente. Por isso, apresentaremos no préximo capitulo a objetivacdo
para a introducdo do ensino de multiplicacdo. No entanto, focaremos
basicamente as tarefas particulares referentes as duas primeiras acdes.
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5 A OBJETIVACAO DA PROPOSTA DE DAVYDOV PARA O
ENSINO DO CONCEITO DE MULTIPLICACAO

A seguir apresentamos o0 modo de organizacdo do ensino do
conceito de multiplicagdo, elaborado por Davydov e seus
colaboradores. Como dito anteriormente, a referéncia principal para a
sua analise ¢ o livro de orientacdo do professor de autoria dos
colaboradores e continuadores de Davydov, tais como, S. S. F. Gorbov,
G. G. Mikulina e O. V. Savieliev (I'OPBOB, MUKVYJIMHA e
CABEJIBEBA, 2009) e, como meios auxiliares na interpretacdo das
tarefas, o caderno de exercicio do aluno (TCop6os ¢ Mukynuna, 2011) e
o livro didatico produzido por Davydov e seus colaboradores (IaBsimos,
etall, 1995).

Vale esclarecer que a analise se dirigiu ao capitulo 9 e uma
pequena parte do capitulo 10 do livro de orientagcbes ao professor
(TOPBOB, MUKVYJIMHA ¢ CABEJIBEBA, 2009). Essas orientagdes
correspondem ao conjunto de tarefas particulares, a serem desenvolvidas
pelos estudantes, que correspondem ao livro didatico 2, volume 2. Tal
opcdo se justifica por se tratar do momento em que aparece pela
primeira vez o titulo “Multiplicacdo”, o que representa a centralidade
para o referido conceito e sua apresentacdo inicial, de maneira
sisteméatica para tal especificidade conceitual. No entanto, ele se
apresenta implicitamente por todo livro 1 e volume 1 do livro 2, quando
se objetivaram as agOes referentes ao conceito de nimero e as operagoes
de adigdo e subtracdo. Como dito, anteriormente , no proprio conceito de
nlimero, em sua expressdo universal, se expressa uma relacdo de
multiplicidade e divisibilidade (a/b= c).

As tarefas particulares apresentadas nos dois capitulos aludidos
contemplam as duas primeiras acGes de estudo, das seis propostas por
Davidov (1988), quais sejam: 1) transformacao dos dados da tarefa com
0 objetivo de expressar a relagdo universal do objeto estudado; 2)
modelacédo da relacdo em sua forma objetivada (grafica ou por meio de
letras). Embora o livro de orientacdo ndo trate das propriedades
especificas, com base no livro didatico 2 (Taseimos, et al, 1995),
apresentamos alguns indicios da terceira acdo, qual seja: transformacéo
do modelo da relacdo para estudar suas propriedades em “forma pura”.

No entanto, essas a¢Bes ndo sdo tratadas de forma isolada e
sequencialmente, isto é, primeiro uma e depois a outra. Pelo contrério,
as tarefas particulares se organizam de um modo que uma agdo se
articula e contempla a outra, porém sem perder sua especificidade.
Nossa hipdtese, para ndo subsequenciacdo, é de que tal ordem
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procedimental foi seguida a risco para o conceito de nimero (livro 1).
Isso ndo é premente para o conceito de multiplicacdo, pois as relacdes
entre as grandezas sdo algo vivenciado e apropriado pelos estudantes.

Na apresentacdo do livro de orientacdo do professor (TOPBOB,
MUKVYJIMHA, CABEJIBEBA, 2009), os autores aludem que se trata de
um comentario metodico de orientacdo para os professores ou
estudantes de Curso de Pedagogia que pretendem adotar ou estudar as
proposicdes para 0 ensino de Matemética no segundo ano do ensino
fundamental a partir do sistema educacional de D. B. Elkonin — V. V.
Davydov.

O objetivo é indicar a possibilidade de criagdo, em sala de aula,
de situagdes para evitar que as criangas simplesmente sigam os modelos,
mas 0s reproduzam, a partir da identificacdo do carater universal do
conceito. E, consequentemente possam agir com independéncia,
encontrar caminhos proprios e buscar novos meios de resolugdo das
tarefas particulares a partir do modelo universal do conceito dado. Os
autores apresentam detalhadamente a possibilidade das criancas
adquirirem, em termos conceituais, as propriedades e caracteristicas
basicas das relacdes dos conceitos matematicos, por meio de simbolos,
modelos graficos e algébricos.

Seguindo sistematicamente 0s seus pressupostos teoricos, o
conceito de multiplicagdo (TOPBOB, MHUKVYJIMHA, CABEJIBEBA,
2009) é introduzido por meio do processo de medicdo de grandezas. O
essencial, para a apropriagcdo do referido conceito pelos escolares, €
desenvolver tarefas particulares e operagdes, que criem a necessidade de
adocdo de uma medida intermediaria, pois ela é elemento de
explicitagdo do principio multiplicativo.

Na sequéncia, apresentaremos algumas tarefas referentes ao
processo de ensino e aprendizagem do conceito de multiplicacdo. Para
tanto, adotaremos a mesma sequéncia que aparece no livro de
orientagbes metodoldgicas ao professor, elaborado por Gorbov,
Mikulina e Savieliev (TOPBOB, MUKYJIMHA e CABEJIBEBA, 2009).

5.1 CONCEITO DE MULTIPLICACAO COM A MEDICAO DE
GRANDEZAS POR MEIO DE MEDIDAS INTERMEDIARIAS

As tarefas propostas aos estudantes trazem a ideia multiplicativa
atrelada ao conceito de medida que tem como referéncia basicamente as
grandezas area e volume. Nao traz, pois, tarefas particulares relativas a
grandeza comprimento, como fora observada de forma extensiva no
livro 1, conforme Rosa (2012), em que a centralidade era o conceito de
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namero.
5.1.1 Multiplicacdo com medidas de area de superficie

A tarefa inicial requer o uso de material que explicita as
grandezas reais. Para tanto, as criancas dispdem de um kit de cartdes
(recortes de papel) de cores diferentes com as seguintes medidas: 1,5cm
x 1,5cm; 6 cm x 15cm; 3cm x 7cm; 3cm x 8cm. Esses cartbes estdo
representados a seguir:

Figura 1: Kit de CartGes

1,5cm

1,5crn

7om

3cm

15cm

& cm

Fonte: Silvana C. Madeira

De inicio, as criangas devem construir novos cartdes com a
utilizacdo daqueles contidos no Kit. E estabelecido que algumas delas
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tém a funcdo de medir e outras a incumbéncia de acompanhar a medicao
e contar quantas unidades de medida cabem em uma das faces maiores
do cartdo em construcdo. Sdo dadas as seguintes orientacoes:

Para obter cartbes iguais, tanto as criancas que medem como
aquelas que contam devem usar as mesmas unidades de medida.

O resultado obtido pela medicdo pode ser representado por um
esquema de setas.

Para iniciar a aula, o professor diz que retornardo a medir as
grandezas (conforme j& mencionamos, na introducdo de qualquer
conceito, Davydov sempre parte das relacdes entre grandezas). Ele
mostra um novo cartdo, cuja medida da &rea da superficie maior é C (3
cm x 4,5cm), ou seja, com medidas diferentes daqueles cartdes do kit, e
solicita que os alunos recortem um dos cartfes do kit com a medida da
area da superficie igual a C. Vale salientar que o professor ndo entrega o
cartdo para as criangas, apenas mostra. Se assim o fizesse, a tarefa seria
facilmente resolvida, as criancas poderiam aproximar o cartdo modelo
ao cartdo de superficie maior do kit e recortar o excesso. Porém, tal
comparagdo direta entre as duas grandezas néo é possivel.

Figura 2: Cartdo C

C=3cm x4,5cm
Fonte: Tais da Silva Huggentobler®

Como o professor sé apresentou, ndo entregou 0 novo cartdo as
criancas e ndo disse suas medidas, é provavel que as criancas levantem a
hipétese da necessidade de medir a &rea da superficie do modelo, mas
caso tal hipdtese ndo seja mencionada cabe ao professor orientar as
reflexdes para que assim ocorra. Porém, ele informa que o novo cartdo
ja foi medido, o que leva as criangas a solicitar-lhe que diga, entéo,
quais 0s nimeros representativos das medidas. Para tanto, o professor
faz o seguinte registro no quadro:

® Bolsista GPEMAHC — Grupo de Pesquisa em Educacéo Matematica na
Abordagem Histérico Cultural
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Figura 3: Medicao de superficie

4,5 cm

C Superficie C=6E
Fonte: Tais da Silva Huggentobler

O professor diz que a unidade de medida E coube 6 vezes na
superficie de area C e solicita aos alunos que completem a tarefa, isto
é, recortem um cartdo tomado do Kit com as mesmas medidas daquele
que ele apresentou. E orienta o processo de desenvolvimento da tarefa
para que as criangas concluam que a condicdo de se recortar um novo
cartdo com a mesma area da superficie do cartdo apresentado pelo
professor é adotar a mesma unidade de medida. O professor mostra-lhes
um recorte de superficie quadrangular cuja area da superficie mede E
(1,5cm x 1,5 cm), idéntico a um dos cartdes que elas tém sobre a
carteira.

Figura 4: Cartdo de medida E

Fonte: Tais da Silva Huggentobler

Cabe aos alunos recortarem um novo cartdo, a partir daqueles que
estdo no Kit, cuja medida da superficie maior serd A. Para tanto, expde-
lhe um cartdo de superficie retangular de 6 cm x 12cm.

Figura 5: Cartdo de medida A

12cm

Fonte: Tais da Silva Huggentobler
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Vale lembrar que as criancas tém em seu kit um cartdo de 6 cm x
15cm, que serd a referéncia para a confeccdo de outro, uma vez que 0s
demais sdo todos menores, em que qualquer composi¢do com eles ndo
resultaria no equivalente a area do cartdo modelo (area A). Conduzem-se
as reflexdes para que os alunos venham a sugerir que o professor meca a
superficie do cartdo exposto, 0 que devera ser seguido com o andncio da
adocdo da unidade de medida, a area com medida E, utilizada no
desenvolvimento da tarefa anterior. Previamente, apresenta no quadro o
seguinte registro: E — A. Na sequéncia, fixa o cartdo a ser medido no
quadro e procede a medi¢do, com as anotacGes das quantidades obtidas.
Como forma de colocar as criangas em acdo investigativa, o professor
reclama do incdbmodo de adotar uma unidade de medida tdo pequena.
Propositalmente, deixa o cartdo que representa a unidade de medida cair,
0 que implica reiniciar a medicdo. Em seguida, expressa certa
impaciéncia, lamenta a adogdo de uma unidade tdo pequena. E revela
que uma unidade maior torna a medicdo menos trabalhosa.

O professor apresenta um novo cartdo de superficie retangular,
com medida P (3cm x 6 cm), e faz um novo registro no quadro,
conforme mostra a figura 06.

Figura 6: Cartdo de medida P. Registro do processo de medig&o.

a

F = A

Fonte: Tais da Silva Huggentobler

Tal informacdo, no entanto, ndo ajuda os alunos, pois eles nédo
sabem a medida de P. O que eles tém no kit é um cartdo retangular de 3
cm x 8 cm, que serd recortado para produzir outro com a mesma medida
P. Mesmo sem aproxima-los, é possivel observar que eles tém medidas
distintas. Assim, apresenta-se a necessidade de recortar o cartdo que as
criangas possuem em maos, de modo que a medida de sua superficie
seja P. A questdo que se apresenta é: como proceder? Cabe ao professor
lembra-los que tanto ele quanto as criancas dispdem de algo em comum;
a unidade E, representada pelo cartdo menor do Kit. Gera-se a
expectativa para que algum estudante proponha ao professor que mega o
cartdo P com a medida E. Procedida a medicdo, necessario se faz o
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registro do resultado: a unidade de medida E coube 8 vezes na superficie
de area P.

Figura 7: Resultado das Medicoes
2
P

Fonte: Tais da Silva Huggentobler

Vale destacar a preocupagdo com o0s minimos detalhes na
organizagdo do sistema dessas tarefas particulares, anteriormente
apresentadas, por duas razdes: 1) garantir os nexos e ideias conceituais
entre elas; 2) promover a constancia ativa na interagdo da atividade do
professor e do aluno ao desenvolverem as agles, suas respectivas tarefas
particulares e operagOes. Isso se expressa, respectivamente, pela
estrutura dos materiais e pela posse de alguns deles estarem somente
com os alunos e outros exclusivos do professor.

E nessa constancia articulada, por exemplo, que as criancas, a
partir da medicdo do professor na situacdo anterior, obtém a medida de
P, por meio da unidade de medida E.

Figura 8: Cartdo de medida P

Superficie P = 8E
Fonte: Tais da Silva Huggentobler

A referida relagdo encaminha para que as criangas atinjam o
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objetivo de, ao considerarem P como unidade de medida, determinarem
a medida da superficie da figura A.

Figura 9: Relacdo entre as figuras P e A.

12 cm

Superficie &= 4P
Fonte: Tais da Silva Huggentobler

O professor representa 0 esquema no quadro e repete,
verbalmente, os procedimentos adotados: de posse da unidade E, foi
medida a area da superficie A. Enquanto fala, registra no quadro: E — A
e acrescenta que, com a dificuldade de proceder a medicdo, foi
necessario adotar uma nova orientagdo. Com E, obteve-se uma nova e
intermediaria unidade de medida (P), que corresponde a 8 unidades E.
Em seguida, foi tomado P para determinar a area A e obteve-se 0
ndmero 4. Concomitantemente, é apresentado o esquema, conforme
mostra a figura.

Figura 10: Esquema

@
=

Fonte: Silvana C. Madeira
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Assim, a medida inicial E é denominada de basica e a maior P de
intermediaria. Esta, usada pela primeira vez, tem dupla implicacdo: 1)
permite tornar mais comoda a medida da superficie maior, no caso A,
quando a unidade é demasiadamente pequena; 2) conduz para a
multiplicacdo de trés fatores, ou seja, multiplicagdo de multiplicag&o.
Além disso, extrapola para as seguintes relacdes: se P = 8E e A = 4P,
entdo, A = 32E. Em termos numéricos P = 8.1, A =4.8.1.

Com essa situacao sintese é concluida a segunda acéo de estudo
da tarefa de estudo davidoviana para o ensino do conceito de
multiplicacdo (medida de superficie com unidade intermediaria)
referente ao conceito de multiplicacdo. Nessa introducéo ao conceito de
multiplicacdo, vale destacar trés aspectos que consideramos importantes
nas proposicdes de Davydov:

1) A coeréncia mantida em todas as situacdes apresentadas — que
devem ser desenvolvidas por alunos e professores — de privilegiar o
geral dos conceitos de nimero e de todos 0s conceitos matematicos, que
¢ a grandeza inserida num contexto de medida.

2) Embora tenha dedicado um capitulo do livro 2 para focar
exclusivamente a multiplicacdo e outro capitulo para interliga-la a
divisdo, contudo o referido conceito vem sendo desenvolvido desde as
tarefas iniciais do livro 1, referente ao conceito de nimero (como ideia
de real e ndo simplesmente natural). Isso se confirma quando as tarefas
proporcionam que as criangas se apropriam do modelo universal a/b = ¢
oua=h.c.

3) Ao primar pela persisténcia de garantir o modelo universal e
seu aspecto mais geral a partir da ideia de nimero real (DAVYDOQV,
1982), as proposigdes garantem que os estudantes se apropriem do
conceito de multiplicacdo com base teérica. Contempla o
desenvolvimento do pensamento do geral para o particular que, por sua
vez, estd em processo de ascensdo do abstrato concreto. Este é entendido
como algo que fora apropriado em sua esséncia, isto é, um modo geral
que é contemplado nas situacfes particulares. Observa-se que ha uma
diferenca extrema no teor multiplicativo das tarefas das proposi¢des
davidovianas e aquelas que se apresentam na pratica escolar. Nirnberg
(2008) diz que o conceito de multiplicagdo, nas escolas, transitam na
confluéncia entre priorizar ou ndo a tabuada e concretiza-la por meio de
materiais didaticos e jogos. Nesse caso, focaliza apenas a ideia de adigédo
de mesmo nlmero, como por exemplo, 3 + 3 = 2 x 3 g, segundo as
professoras estudadas, se concretiza em dois conjuntos com trés objetos
ooo  ooo, Tal concepcdo de concreto apresenta uma concepgao
empirica do conhecimento matematico que transporta para o metodo de
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ensino. Este tem como caracteristica 0 movimento do particular para o
geral.

5.1.1 Multiplicacdo com medidas de volume

Nessa secdo, exporemos algumas tarefas particulares referentes
ao ensino da multiplicacdo, que tem como base o uso da unidade
intermediaria no processo de medicdo, bem como sua reproducgdo no
esquema. A diferenca em relagdo ao tratado na secdo anterior esta no
tipo de grandeza, que deixa de ser area para focar no volume.

Para tanto, o professor comenta que, na aula anterior, 0s
estudantes aprenderam um novo modo de medir a &rea e passardo a
medir volumes de agua. Para iniciar, dispde de um recipiente com pouca
agua sobre a sua mesa. Esta por¢do de liquido é colocada em outro
recipiente que se encontra ha mesa, ao lado. A condicdo posta é que 0s
alunos ndo podem emparelhar os dois recipientes ou simplesmente
despejar a agua no outro involucro. Essa situacdo material que
desencadeia todo processo de reflexdo para a realizagdo da tarefa
particular em questdo esta representada na figura 11.

Figura 11: Recipientes disponiveis

Fonte: Silvana C. Madeira

A questdo é indicar a quantidade de liquido (volume) a ser
transportado para o recipiente vazio. Isso significa que ndo se trata de
uma simples observacéo visual para dizer qual dos recipientes tem mais
Ou menos agua, nem tdo pouco para testar principios de conservacédo de
volume. O essencial é que os alunos busquem uma solugdo que ndo esta
no recipiente em si, nem na agua, mas em algo com teor conceitual
tedrico: a medida. Tal situacdo ndo pode ser confundida como
concreto/pratico, que nos foi transmitido em nosso processo de
formacdo docente, as circunstancias dessa proposicdo davidovyana sao
ainda em nivel de abstracdo, isto é, em um processo de vir a ser, um
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concreto pensado.

Alguns alunos se deslocam até a mesa para movimentar 0s
recipientes, porém nédo fazem de forma particular, mas sim de acordo
com as sugestdes de procedimentos emitidas pelos demais colegas.
Nesse momento, acrescenta-se em cada uma das duas mesas (figura 12)
um recipiente comum, denominado de E, e também mais dois
recipientes de formas diferentes que poderdo ser usados como medida
para realizacdo de tarefas futuras. A presenca do recipiente E, comum
nas duas mesas, traz mais um detalhe inerente & organizagdo do ensino,
por parte de Davydov e colaboradores. Ela revela que a proposi¢do de
uma tarefa particular ndo s6 coloque os estudantes em acdo
investigativa, como também desenvolva-a a partir das condi¢des nela
posta. Ndo se trata, pois, de desequilibra-los, mas de oportunizar meios
auxiliares ou de ajuda pertinentes & zona de desenvolvimento proximal
(VIGOTSKI, 2001).

Figura 12: Novos recipientes

B E

Fonte: Silvana C. Madeira

Contudo, o objeto E em si ndo oferece as condigcdes necessarias
ao desenvolvimento do conceito de multiplicagdo e, no caso especifico
da tarefa particular, de produzir o seu modelo. Requer também a
presenca humana do outro mais experiente que conduza didaticamente
0s escolares. Por isso, a participagéo do professor que questiona:

- Por onde vamos comegar o trabalho?

Dada a similaridade da situacdo com aquela desenvolvida na
tarefa anterior (medida de area), os alunos sugerem-lhe que mega com E
o0 volume de 4gua contido no recipiente sobre a sua mesa, bem como
expresse 0 resultado obtido. Além disso, apresenta o esquema,
representado na Figura 13.
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Figura 13: Esquema

E

Fonte: Tais da Silva Huggentobler

L J
—]

De acordo com Top6os, Muxymuna, Casembesa (2009), é
provavel que o professor observe que os alunos adotem o mesmo
procedimento adotado na medicdo da area das figuras. A adocdo da
medida E, apesar de pequena, ndo traz problemas, dado que o volume de
agua ndo é expressivo.

A preocupacdo de manter os estudantes em constante agdo
investigativa leva o professor a apresentar um volume de agua bem
maior, em relacdo aquele da tarefa, e o denomina de medida K.
Novamente, a proposta é que os estudantes determinem o volume de K
(figura 14).

Figura 14: Medida K

Fonte: Silvana C. Madeira

A discrepancia desse volume, se comparado com o anterior, é
estratégica para que se busque a uma unidade de medida intermediéria.
Porém, de inicio, o recipiente E é utilizado pelo professor, que
demonstra aos alunos a dificuldade gerada, por ser pequena. Por isso,
recorre a outro recipiente maior que E para adoté-lo como unidade de
medida, com a denominacdo de C.

Compete ao professor explicitar as condigdes necessérias para o
desenvolvimento do conceito de multiplicagéo, qual seja: o volume de K
deve ser miltiplo de C que, por sua vez, comporta uma quantidade
inteira de medida E. Como decorréncia, surge um problema pela ndo
disponibilidade, sobre a mesa, de nenhum recipiente que atenda as
exigéncias estabelecidas, isto é, ndo hd medida C. No entanto, tém-se
outros recipientes para utilizar, caso necessario.

Da intervencdo do professor e discussdo entre os estudantes,
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apresenta-se a necessidade de adotar uma medida intermediaria. Como
na tarefa anterior com area, espera-se que 0s estudantes proponham ao
professor que meca, inicialmente, o volume de agua do recipiente
intermediario, tendo como unidade de medida E. Posteriormente,
informar o resultado obtido.

Com a utilizacdo de outro recipiente, disponivel sobre uma das
mesas, coloca-se a nova medida obtida, com a informacédo da quantidade
de medidas bésicas que foram necessarias para formar a medida
intermediaria.

Figura 15: Construgdo da medida intermediéria
[&

Fonte: Tais da Silva Huggentobler

Os comentarios entre os estudantes e professor sdo de que a
adocdo da unidade intermediaria de medida torna mais cémodo para
determinar o volume de &gua no recipiente K, por ser maior que E. Na
sequéncia, os estudantes passam a agua para 0 recipiente K com a
medida intermediaria, uma a uma até que todo liquido seja transferido. E
proposto também que seja apresentado um esquema (figura 16) do
procedimento, orientado pelos dialogos:

- Professor: Qual foi a medida usada?

- Alunos: A medida C

- Professor: A medida E foi desnecessaria?

- Alunos: A medida E foi importante, pois sem ela ndo
conseguiriamos construir a medida C.

- Professor: Como ocorreu na aula anterior, a utilizacdo da
medida intermediaria se faz necessario quando a medida principal é
pequena demais.
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Figura 16: Esquema

Fonte: Tais da Silva Huggentobler

Reafirma-se, entdo, que na proposicao davydoviana o conceito de
multiplicagdo é uma extensdo da ideia de nimero como relagdo entre
grandezas. Vale reafirmar que o modelo universal de nimero (A/c =n, A
= c.n) se pauta por principios multiplicativos. No momento em que a
multiplicacdo se constitui na centralidade do ensino, o procedimento é:
resolucdo de tarefas particulares em que se toma uma unidade de medida
inicial pequena, depois cria-se uma necessidade para uma unidade
intermediaria, com esta se processa a medicdo da grandeza que se
apresentou para tal.

De modo geral, tem-se uma grandeza K a ser medida com uma
unidade E. No entanto, a referida unidade é utilizada, primeiramente,
para a medicdo de outra grandeza C, criada pela necessidade de
estabelecer uma unidade intermediaria. Esta é que da as condic6es mais
adequadas para obter a medida de K. Em termos literais —
esquematicamente — representamos assim:

C=gE — k=nc =K =n.gE

De acordo com I'op6oB, Mukynuna, CasenbeBa (2009), esse
procedimento com a adocdo da medida de unidade intermediaria é
denominado de “método novo” que deve ser descoberto pelos
estudantes. O “método antigo” realiza medicao de K diretamente com a
unidade base E, ou seja: K =p.E.

Os autores ilustram os dois métodos com figuras similares (figura
17 e figura 18):
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Figura 17: Método Antigo

Fonte: Tais da Silva Huggentobler

Figura 18: Método Novo

H e
—
——+—

Fonte: Tais da Silva Huggentobler

Ao analisar a figura 18 é possivel observar a construcdo de uma
unidade de medida intermediaria (C) com duas unidades béasicas. Ao
toméa-la como referéncia para medir o volume de agua K, obteve-se, 3
vezes, 0 que entdo K = 3. 2E ou K = 6E.

Feita a orientacdo para o ensino de multiplicacdo por via da
medicdo de grandezas (area e volume) com a adocéo de uma unidade de
medida intermediaria, Cop6oB, Mukynuna, CaBenbesa (2009) passam a
propor tarefas particulares que, além da medicdo, a expandem para a
contagem das grandezas.
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5.2 MEDICAO DAS GRANDEZAS - ESTUDO DO ESQUEMA

T'op6os, Mukymuna, CasenseBa (2009) alegam que as tarefas, até
entdo desenvolvidas, propiciavam ao professor o uso de apenas um meio
de resolucdo das tarefas. As novas proposicGes requerem dupla
possibilidade: de medir a grandeza e de contar as grandezas.

Os estudantes j& conviveram com a medi¢do e com a anotagao do
resultado no esquema. Porém, ainda ndo se fez a leitura do esquema,
bem como medir a grandeza necessaria. Nesse sentido, apresenta a
tarefa em sua forma ja resolvida (figura 19). O objetivo é medir a area
C, com a estipulacdo da unidade K. A questdo que se apresenta € a
necessidade de construir e marcar com a letra uma medida
intermediaria, cdmoda, que depois de identificada é denominada por A.
Esta tem forma de um quadrado, composto de quatro quadradinhos. O
resultado da medicdo é registrado no esquema. Vale esclarecer que,
inicialmente, ao aluno é apresentada a delimitacdo de C e K e, também,
a letra A para que se estabeleca a correspondente superficie. No
esquema, em vez dos nimeros (4 e 6) aparecem espacos vazios para
serem completados durante a execucdo da tarefa.

Figura 19: Resultado da medi¢éo

N/

Fonte: Tais da Silva Huggentobler

T'op6oB, Mukysuna, CasenbeBa (2009) orientam a proposicdo de
outra tarefa similar & anterior, com a diferenga de que se trata da
medicdo de volume. O professor organiza o trabalho com os volumes de
agua de acordo com um esquema proposto, o qual sugere o volume
medido e se faz necessério colocar o mesmo volume de agua (figura 20).
Além disso, ele faz notar, aos estudantes, a auséncia da seta superior no
esquema, pois ndo ha necessidade de usa-la, uma vez que a grandeza foi
medida por uma medida intermediaria.
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Figura 20: Medicdo de volume

. EEE
Fonte: /TaBeinoB, ['opboB, Mukynuna, CaBenbeBa, 2012, p.57

Assim, compete aos estudantes reproduzir os procedimentos
adotados com &gua, no esquema. Ou seja, estabelecer a unidade de
medida intermediaria, que leva ao resultado. Enfim, os estudantes
reproduzem, em termos numericos, o feito, conforme os procedimentos
adotados na medicdo do volume, como simula a figura 21:

Figura 21: Representacdo no esquema

Fonte: Tais da Silva Huggentobler

Os escolares sdo orientados de modo que percebam
particularidades que eximem determinado valor. A busca desse valor,
segundo as orientacbes de T'op6os, Mukynuna, CasenbeBa (2009),
ocorre sem maiores problemas ao adotar tanto o método “novo” quanto
0 “antigo”.
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5.3 MEDICAO DA QUANTIDADE COM A MEDIDA
INTERMEDIARIA

Vale enfatizar que as tarefas particulares propostas sao
extremamente articuladas entre si. O elo entre elas € a relagdo entre
grandezas (area x area, volume x volume) que se processa na medicao e
se amplia com a ideia de unidade intermediaria. Todo 0 movimento
procedimental é representado no esquema de seta. Observa-se que 0
conceito de multiplicacdo se explicita em cada uma das tarefas, porém,
ainda sem o uso da palavra “vezes”.

A peculiaridade da préxima tarefa (figura 22) esta na passagem
da referéncia de grandezas continuas para discretas. Os estudantes
precisam indicar a quantidade de estrelinhas, com a condicdo de que ndo
pode ser expressa pela contagem uma a uma. Em vez disso, tomar-se-4 a
medida “trio”, unidade intermediaria. Posteriormente, completa-se o
esquema. Ao observar a figura 22 é possivel identificar que: a) o
pequeno ponto sobre a curva H indica a unidade estrela; b) a curva M
representa a unidade de medida intermediério, trio, que expressa cada
agrupamento de trés estrelas; ¢) o esquema continua suprimindo uma
seta, além de indicar os espacos a serem completados numericamente.

Figura 22: Grandezas continuas e discretas

¢|‘ Jo QH \/

<>‘ h e M

Fonte: JlaBeinos, ['op6oB, Mukynuna, CaBenseBa, 2012, p. 58
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A tarefa seguinte, cuja situacdo de andlise é constituida de
desenho de cruzes (figura 23), mantém a mesma base de orientagéo das
anteriores: indicacdo da unidade, direcdo para adocdo da unidade
intermediéria, situacdo materializada de andlise e esquema. Sua
peculiaridade é que sdo apresentados trés esquemas, cada qual com a
unidade de medida intermediaria definida, o que implicou a explicitacdo
do nimero a par das setas. Além disso, é a primeira tarefa particular com
a presenca de trés esquemas, cujas unidades intermedidrias s&o,
respectivamente, C, K e E. O objetivo é identificar cada um deles na
situacdo de analise (conjunto de cruzes).

No primeiro esquema (de medida intermediaria C), séo
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considerados de 5 cruzes, isto é, uma coluna, que se repete 8 vezes. O
professor informa como é possivel ler o esquema: repetimos 5 cada vez,
pegamos 8 vezes. Na sequéncia, a referéncia é outro esquema, com
unidade intermediaria E, em que ocorre uma mudanca dos valores
numéricos, em relacdo ao anterior. Ele é lido antes de realizar as
operagdes necessarias, que pode ser por contagem ou pelo desenho das
cruzes. Os estudantes leem o0s respectivos procedimentos da seguinte
forma: “...cada vez, ...vezes”(4 cada vez, 10 vezes) e, posteriormente,
registram nos espacos (quadradinhos). Repete-se 0 mesmo
desenvolvimento em relacdo ao terceiro esquema com a unidade
intermediaria K.

Figura 23: Desenho de cruzes
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Fonte: TaBbioB, 'op6oB, Mukynuna, Casenbesa, 2012, p. 59

Na tarefa seguinte (figura 24), o professor solicita aos estudantes
para que fagam a medicdo e lembra-lhes que a unidade béasica é 1 (oval),
como fica indicado pelo ponto sobre a letra C. Com a adocdo de cada
unidade de medida intermedidria, observa-se a conveniéncia de proceder
a contagem em linhas (esquema de unidade intermedidria 6) ou em
colunas (unidade intermediaria 5). Os resultados sdo anotados nos
esquemas e, imediatamente, lidos.
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Figura 24: Unidades basica e intermediaria
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Fonte: TaBbioB, 'op6oB, Mukynuna, Casenbesa, 2012, p. 60

A oportunidade dada aos estudantes para estabelecer seus
préprios  procedimentos objetiva o0 entendimento de que,
independentemente da disposicdo dos grupos de ovais, a quantidade
contada para cada esquema é a mesma. Tal regularidade é determinada
pela unidade de medida intermediaria e pela condicéo estabelecida pelo
esquema da quantidade de vezes que ela se repete.

As trés tarefas apresentadas nesta secdo ao enfatizarem o
processo de medi¢do com a presenca de esquemas com a estipulagdo da
unidade intermediaria trazem alguns componentes a destacar: a
necessidade de identificacdo do seu valor numérico e a quantidade de
vezes que ela se repete; sua explicitagdo no esquema ou em sua leitura;
sua traducdo ou representacdo na situacdo a ser medida constituida
exclusivamente de grandezas discretas.

Ressalta-se que a preocupacgdo é o processo de determinagdo dos
fatores e ndo com o produto. Além disso, ndo é focada a escrita em
termos numéricos. A centralidade estd no estabelecimento de inter-
relacBes que revelem o contetdo do conceito, bem como a representacdo
da ideia primaria que se sistematizar4 em modelos. Com isso, ndo se
quer dizer que o resultado da medicdo (produto) seja mantido a parte ou
desnecessario. Trata-se, pois, de um ordenamento do processo de andlise
no ambito da totalidade conceitual da multiplicacdo e da prépria
Matematica.

5.4 MULTIPLICACAO DE NUMERAIS

A preocupacao de organizar o ensino da multiplicacdo de modo
que os estudantes se mantenham em constante agdo investigativa €
identificada na préxima tarefa particular, cuja base de analise esta na
figura 25. A situacdo proposta difere das anteriores, pois a medi¢cdo com
a unidade de medida intermediaria ndo é suficiente e leva a contagem
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inicial com a medida bésica. Porém, volta o incobmodo da medida ser
pequena. Entdo, apresenta-se o procedimento com uso dos ndmeros na
reta numérica, como acontecera em outros momentos com o conceito de
ntmero, bem como da adicao e subtracéo.

Na execucdo da tarefa, os desenhos e o0s esquemas estdo no
quadro. Estabelece-se a restricdo de manter os livros fechados, como
forma de evitar que os estudantes ndo adotem a mesma orientacdo. Eles
podem trocar ideias entre si, mas devem se esfor¢ar para estabelecer um
procedimento proprio.

A figura exposta no quadro é traduzida para a seguinte
problematizacdo: duas pessoas, Misha e Sacha, querem adquirir 0s seus
respectivos volumes de agua, que sdo diferentes e devem ser medidos.
Pelo esquema, descobre-se que Mischa adotou uma s6 medida. Por sua
vez, Sacha pegou a mesma medida que Misha e a partir dela construiu
uma nova medida intermediéria.

O importante, no desenvolvimento desta parte da tarefa, é
observar os procedimentos adotados pelos estudantes.

Figura 25: Comparagdo entre os volumes de Mischa e Sacha
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Fonte: TaBbinoB, 'op6oB, Mukynuna, CaBesnbeBa, 2012, p. 61

Figura 26: Volumes de agua de Misha e Sasha
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Fonte: Silvana C. Madeira
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A figura 27, expressa O processo que necessariamente o0s
estudantes adotardo, dadas as condi¢cBes propiciadas pela propria
conducéo da tarefa, por parte do professor, bem como pelas basilares
apropriacdes ocorridas no decorrer de atividade de estudo. Como temos
enfatizado, cada tarefa particular se compGe de elementos comuns, mas
cada qual apresenta uma especificidade que conduz a novas
apropriacgOes para a formagdo do pensamento conceitual como um todo.

Figura 27: Processo realizado por Mischa

nisha

Fonte: Silvana C. Madeira
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Figura 28: Processo realizado por Sasha
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Fonte : Tais da Silva Huggentobler

De acordo com I'OPBOB, MUKVIIMHA, CABEJILEBA (2009),
a atencdo ao desenvolvimento da tarefa, pelos estudantes, permite a
identificagdo de que Sasha mediu com mais rapidez do que o Misha.
Todavia, torna mais dificil indicar quem tem mais agua. Diante de tal
dificuldade intencionalmente estabelecida, o professor apresenta o
seguinte questionamento: Os meninos podem medir a 4gua com o
mesmo método, mas sera que nds podemos detectar qual deles tem mais
agua?

As criangas expdem diferentes sugestdes, base para que o
professor alerte-as de que a Matemaética exige respostas exatas. Entéo,
sugere que eles recorram a representacdo na reta numérica. Assim, a
medicdo de Sasha indica que se marque na reta numérica 4 pontos 5
vezes (figura 29). Tal representacdo é feita tanto individualmente no
caderno pelos escolares como também no quadro pelo professor.

Figura 29: Reta numérica
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Fonte: JlaBeinos, ['op6oB, Mukynuna, CaBensesa, 2012, p. 61

ApGs representacdo na reta numérica, é apresentada aos
estudantes a sintese do procedimento adotado, em que pela primeira vez
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aparece a expressdo numérica multiplicativa com todos 0s seus
componentes: 4 . 5 = 20, isto é, toma-se 4, 5 vezes.

A representacdo na reta numérica, que permite a determinacdo da
quantidade de medidas basicas, é estratégica para que se detalhe o
segundo esquema (figura 30). E proposto que se trace uma seta na parte
superior do referido esquema e, sobre ela, o sinal de interrogacéo,
expressdo da necessidade de identificar o nudmero indicativo do
resultado da comparacdo das grandezas. Posteriormente, lé-se e
completa-se o registro no quadrinho. Surge, entdo, um novo modo de
resolver situagbes multiplicativas: um esquema composto por trés setas.
A Ultima delas, que apareceu no esquema, indica a medida procurada
que, no contexto da operacdo de multiplicacdo, refere-se ao produto
(resultado).

Figura 30: Representacdo no esquema

Fonte: Tais da Silva Huggentobler

O novo esquema é referéncia na tarefa seguinte, pois se
transformard em modelo para a resolucdo de tarefas referentes a
multiplicacdo. O professor propde que eles analisem o desenho. O ponto
de partida é o sinal de interrogacdo do esquema, para determinar a
quantidade de unidades bésicas A da superficie P. Ha necessidade de
comentar que até é possivel contad-las uma por uma “manualmente”.
Para que tal procedimento ndo venha a ser adotado, pois
descaracterizaria a ideia multiplicativa, o professor explica que 0 mesmo
seria conveniente para as criangas pequenas que ainda nao sabem adotar
uma unidade de medida intermediaria. Entdo, indica-lhes que adotem C
(3 quadradinhos) e completa-se 0 esquema.
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Figura 31: Adocao de medida intermediaria

Fonte: Tais da Silva Huggentobler

Em seguida, procede-se a leitura do esquema e a realizagdo das
operagdes na reta numérica (figura 32). As unidades intermediarias séo
identificadas com os arcos. Anota-se a férmula e faz-se a leitura: 3
tomado 5 vezes; 3 tomados 5 vezes, obtém-se 15. O professor pode
sugerir que um estudante conte, uma a uma, as medidas basicas, como
forma de certificacdo de que o resultado é o correto.

Figura 32: Reta numérica e esquema
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Fonte: Tais da Silva Huggentobler
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O conjunto de tarefas, apresentadas na presente secdo, parte do
esquema composto por duas setas (relacdo entre a medida béasica e
intermediaria) com vista a determinacéo da quantidade total da grandeza
a ser medida. Atinge o esquema completo (trés setas e seus respectivos
valores), somente ap0s a representagdo na reta. Esta também é base para
a introducdo da sentenga numérica multiplicativa.
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5.5 COMO DETERMINAR A QUANTIDADE DE MEDIDAS
BASICAS

As tarefas seguem organizadas com o critério estabelecido pela
relagdo esquema/situacdo de andalise. Em outros termos, ha um esquema
que direciona a observacdo e analise, por parte dos estudantes, da
situacdo que contém a grandeza em processo de medicdo, cuja relacdo
interna apresenta as ideias caracterizadoras do conceito de
multiplicacéo.

Na préxima tarefa (figura 33), os escolares dispdem de um
esquema sem valores numéricos que precisam ser identificados a partir
do processo de medicdo. O objetivo é determinar, por procedimentos
concernentes ao conceito de multiplicacdo, medida da area da superficie
em forma de cruz. H4 a indicagdo da unidade basica (T). Dado que o
esquema sugere a unidade de medida intermediaria, entdo, se faz
necessario determina-la. Para tanto, a prépria figura que delimita a
superficie a ser medida é propositiva para que se adote como medida 4
quadradinhos.

Os escolares marcam no esquema tanto o valor numérico quanto
a letra referente & unidade de medida intermediaria. Efetua-se a
medicdo, o que possibilita o preenchimento do quadradinho
correspondente, no esquema. Porém, o sinal de interrogagéo simula que
se determine a quantidade de medidas basicas. O professor pergunta:
quem quer contd-las? Quem quer executar as operagBes na reta
numérica? A orientacdo é que os estudantes estabelecam uma relagéo de
cooperacdo entre si para a execucdo das operacBes na reta numérica, e
anotem o resultado numericamente.

Figura 33: Esquema e medida da area da superficie
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Fonte: TaBbinoB, 'op6oB, Mukynuna, CaBenbesa, 2012 , p. 62
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A tarefa, determinada pela figura 34, apresenta similaridade com
a anterior, isto é, correlaciona a situacdo que contém as grandezas a
medir com esquema. Neste, deve ser inserida a letra correspondente a
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unidade basica e os valores numéricos que se obtera, respectivamente:
pela medi¢do com a unidade basica da unidade intermediaria, desta em
relacdo a grandeza a ser medida e, finalmente, com a quantidade de
unidade basica total. Dada a condicdo, escolhe-se 3 (estrelas) como
unidade de medida intermediaria (K). Propde-se aos estudantes que:
procedam a medi¢do, facam as anotagdes no esquema e realizem as
operagfes com 0s himeros.

Figura 34: Grandeza discreta. Esquema.
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Fonte: TaBbioB, 'op6oB, Mukynuna, Casenbesa, 2012, p. 63

Essas duas tarefas permitem que destaquemos novamente a
atencdo dada pelos autores para pormenores necessarios na organizagao
do sistema de ensino do conceito de multiplicacdo. Elas revelam uma
coeréncia estrutural tanto em relagdo as demais quanto elas em si. A
primeira vista pode parecer que ndo ha diferenca entre ambas, porém ha
sempre detalhes que as distinguem. Por exemplo, a grandeza area da
tarefa 1 é medida com unidade basica quadrada, por sua vez, a tarefa 2 é
realizada por unidade eminentemente discreta; hd mudanca do elemento
desconhecido no esquema.

H4, portanto, a preocupacdo com o ir e vir entre os elementos que
constituem o conceito de multiplicacdo que, por sua vez, contemplam os
componentes conceituais mais amplos da prépria matematica. Desse
modo, a repeticdo de determinados procedimentos ndo se caracteriza
como algo mecénico, mas como um meio de ter sempre presente o
essencial do conceito articuladamente com algumas particularidades.
Isto significa dizer que ha realmente um processo de desenvolvimento
do pensamento matematico que expande teoricamente.

A manutencdo da integragdo entre as tarefas bem como a
presenca de um aspecto particular em cada uma é observavel na préxima
proposicdo aos estudantes, em que a constancia é o esquema (figura 35)
e a peculiaridade esta na unidade basica que é o centimetro.
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Figura 35: Esquema

Fonte: TaBbioB, 'op6oB, Mukynuna, Casenbesa, 2012, p. 63

Constroi-se a medida basica, um pequeno segmento de reta com 1
centimetro. Em seguida a intermediaria (3 cm) e, finalmente, a reproduz
4 vezes, isto é, 0 segmento inteiro. Apds a representacdo na reta
numérica e a comprovagdo do comprimento em centimetros, anota-se a
igualdade: 3 . 4 = 12. O nUmero obtido (12) € verificado ao medir o
segmento por meio da régua. A figura 36 traduz a representacdo dos
procedimentos adotados na realizacdo da tarefa.

Figura 36: Esquema e reta numérica
?
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Fonte: Tais da Silva Huggentobler

Até 0 momento, as tarefas colocam os estudantes em atencéo
constante na inter-relacdo entre a situacdo a ser medida e 0 esquema.
Este foi, aos poucos, se apresentando e se constituindo em modelo
caracteristico do pensamento multiplicativo. Isso significa que as tarefas
conduziam a dupla elaboracéo: do proprio conceito de multiplicacdo e
do modelo. Tendo por fundamento a medida de grandeza — base geral do
sistema dos nimeros reais (ROSA, 2012) — o esquema é desenvolvido
em um movimento com estagios diferentes, mas inter-relacionados,
consequéncia do surgimento de necessidades concernentes ao conceito
de multiplicacdo. Inicialmente, ocorre a relagdo entre uma unidade
basica E e a grandeza a ser medida A (E — A), que tem suas limitacdes
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por estender demasiadamente o processo de medicdo, caso a diferenca
entre ambas seja grande. Além disso, por propiciar basicamente o
principio aditivo por contagem um a um, em vez de multiplicativo.

Consequentemente, cria-se a necessidade de uma unidade de
medida intermediaria C com a ideia de agrupamento, base do conceito
de multiplicacdo. Assim, a relacdo anterior, E — A, deixa de ser direta
para ser mediada por outras duas: E — C e C — A, que produzem o0s
dois fatores (m e p) definidores da multiplicagdo que produzem o
produto b, em que m indica o nimero de unidades basicas que constitui
a unidade de medida intermedidria, p a quantidade de unidade
intermediaria contida na grandeza em medicdo e b o resultado, a
quantidade de unidades basicas.

HaseimoB, ['opboB, Mukynmuna, CasemseBa (1995, p. 112),
expdem, de forma genérica, 0 seguinte o0 esquema:

MULTIPLICAR NUMEROS

b
E———A

N

Cc

O primeiro fator O segundo fator

lm ) F“] = b

T Produto

Produto

Como decorréncia, tem-se 0 modelo multiplicativo m.p = b.
Embora se atinja a referida sintese, ela em si ndo foi o foco das tarefas.
Em vez disso, elas deram énfase para a elaboracdo do pensamento
multiplicativo que tinha como referéncia o proprio processo de produgdo
do referido modelo. As tarefas seguintes fazem o percurso inverso, pois
¢ dada uma expressdo numérica multiplicativa para ser representada em
um esquema.

5.6 CONSTRUINDO O ESQUEMA E O OBJETO A PARTIR DA
SENTENCA DADA

A tarefa do livro (figura 37) que as criangas precisam desenvolver
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Figura 37: Reconstrugdo do esquema e do objeto
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Fonte: TaBbinoB, 'op6oB, Mukynuna, CaBesnbeBa, 2012, p. 64

O professor informa-lhes que algumas criancas mediram a area
e apresentaram a anotagdo de como determinaram a quantidade de
medidas bésicas: 3.5 (situacdo 1 da figura 37). Porém, aconteceu que a
figura e o registro foram apagados. Por isso, cumpre-nos a reconstrucao
da possivel situacdo que fora medida. Entdo, por onde vamos comecar?
Além disso, o professor lembra-lhes que o primeiro algarismo do
registro significa quantas medidas basicas compdem uma intermediéria.
Coletivamente, inicia-se o processo de reconstrucdo. O nimero 3
€ inscrito no esquema e desenha-se a medida intermedidria constituida
de trés quadradinhos, que é marcada com a letra C, conforme € previsto
no esquema. Como a sentenca indica que 5 medidas intermedidrias
couberam na superficie em medicdo, faz-se o registro no esquema.
Constroi-se a area que fora medida. Mas ainda é preciso a indicagéo da
quantidade de medidas basicas. O professor propfe que um estudante
refaca a figura. Para tal, simula que deva proceder de forma diferente de
um aluno do primeiro ano que sabe apenas contar um por um. Também é
proposto que outro estudante resolva a operagdo com a calculadora e
todos representem na reta numérica. A figura 38 pode ser representativa
do processo de execucdo da tarefa descrita.
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Figura 38: Representacdo da tarefa
3.5=
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Fonte: Tais da Silva Huggentobler

A segunda parte da tarefa, correspondente a 2.7, é feita de
maneira similar. O esquema é construido e completado com a incluséo
das letras que foram escolhidas, bem como dos valores huméricos. Em
seguida, é construida a situacdo em que os tridngulos (cada qual é uma
unidade basica) sdo dispostos em coluna de dois em dois (unidade
intermediaria), que sdo reproduzidas sete vezes. Finalmente os
estudantes fazem a representacao na reta numérica. A figura 39 indica a
situacdo construida.

Figura 39: Tarefa concluida
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Fonte: Tais da Silva Huggentobler

A nova tarefa (figura 40) traz como peculiaridade a comparagéo
entre dois produtos. No entanto, isso s6 ocorre depois que 0s estudantes
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produzem todo o procedimento multiplicativo a partir de dois esquemas,
representativos de duas situaces de analise a ser medida. Para tanto, o
professor conversa com o grupo de estudantes e diz: temos que
comparar duas areas, cuja medida basica comum é a C. Também sugere
que facam a medigdo com uma medida intermediaria.

Figura 40: Comparacdo entre dois produtos
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Fonte: TaBeinoB, 'op6oB, Mukynuna, CaBenbesa, 2012, p. 63

A partir da orientagdo do professor, os estudantes passam a ter
como referéncia para o estudo a primeira situacdo da figura 40, que da
margem para a interpretacdo de que existe uma possibilidade explicita
para a adocdo de 4 unidades bésicas como uma unidade de medida
intermediaria. Em seguida, faz a contagem que identifica a sua inclusao
6 vezes na superficie a ser medida. Isso possibilita que se coloque 4 ¢ 6
no esquema correspondente.

A segunda situacdo é construida de forma diferente, embora
também tenha de ser medida com a mesma unidade basica (um
quadradinho). Porém, nela se torna mais evidente a possibilidade de
adotar 3 como unidade de medida intermediaria. Como ¢é diferente da
anterior, adota-se outra letra para indica-la. Inscreve-se, entdo, no
esquema os dois valores numéricos correspondentes, respectivamente, a
quantidade de vezes que a unidade intermediaria contém a bésica e esta
esta contida na figura em medicao.

Mas o professor lembra ao grupo a pergunta diretriz da tarefa:
qual das duas areas ¢ maior? Como orientacdo, ele simula uma resposta
ficticia: o Alexandre acha que a area M é maior porque a medida
intermedidria usada foi maior.

Como decorréncia das discussfes entre estudantes e professor,
urge que se determine a quantidade de medidas basicas, em ambas as
situacdes. Insere-se no esquema a seta superior com o sinal de
interrogagdo. Posteriormente, constroem-se duas retas numéricas. Em
cada uma delas é representada a medigdo de uma das situagGes medidas,
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0 que permite dizer que as duas areas sdo iguais, conforme a figura 41:

Figura 41: Representacdo na reta numérica

f||||||f.||||||||||l P
(| 1 T T T r
0 q f 12 16 0 24
Corprrerbrprrepe rre el A
rrrrrreyrrrrerrrrrrrrrrrTad
0 8 16 24

Fonte: Tais da Silva Huggentobler

O procedimento permite a elaboracdo, pelos estudantes, da
conclusdo: M = A. Por sinal, essa igualdade revela uma caracteristica
peculiar da tarefa, pois é a primeira vez que os estudantes se deparam
com a concomitancia de duas situacdes para serem analisadas e medidas
com principios conceituais da multiplicagdo. Porém, vale observar que o
modo do professor orientar os estudantes no desenvolvimento da tarefa
ainda traz a precaucdo para que os estudantes ndo o facam por
procedimentos do tipo ensaio e erro. O fim dessa tarefa — estabelecer a
relacdo de igualdade ou desigualdade — é obtido por operagfes proprias
do pensamento conceitual da multiplicagdo. Isso ocorre para com as
duas situacGes dadas para que, posteriormente, seja apresentada a
sintese.

No entanto, esse tipo de tarefa também ¢é anunciativo da
possibilidade dos estudantes desenvolverem a memaria multiplicativa e,
aos poucos, resolvam operagGes com base em raciocinio basicamente
por procedimentos mentais. Isso ocorrerd por tarefas, cujas
especificidades serdo apresentadas na préxima secao.

5.7 ATABUADADE 2

De acordo com as orienta¢fes de J{abinoB, [op6oB, MukymiHa,
Cagennea (2011), as tarefas a serem desenvolvidas pelos estudantes,
aos poucos, deixam de ter por base situagdes materializadas ou figuras
para a medicdo de determinadas grandezas. Elas tém como referéncia
inicial a simulagdo de resultado expresso em esquemas representativos
de medidas.

Os estudantes emitem opinides hipotéticas sobre duas possiveis
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grandezas B e C (figura 42) — volumes distintos de agua, por exemplo.

Figura 42: Esquemas

Fonte: Tais da Silva Huggentobler

Ao observarem 0s dois esquemas — que inicialmente aparecem
sem a seta superior e a interrogacdo — os estudantes identificam que em
ambos fora adotada a mesma medida basica, dado que sua representacéo
¢ A. No entanto, as medidas intermediarias se diferem e, por isso, €
necessario que se adotem letras diferentes para representa-las. Resta
saber o nimero de medidas basicas para que se possa estabelecer a
comparagdo entre os dois e os volumes. Para tanto, completa-se o
esquema com uma seta, sobre a qual é colocado o sinal de interrogag&o.
Depois, os estudantes escrevem as respectivas multiplicaces, 3.6 e 4.5,
e representam na reta numérica (figura 43 ).

Figura 43: Retas numéricas

Fonte: Tais da Silva Huggentobler

Por fim, é introduzido o sinal de comparacdo entre as duas
multiplicagBes: 3x 6 < 4 x 5.

Na proxima tarefa, os estudantes tém em seu livro dois pares de
sentencas multiplicativas (figura 44), cujos produtos devem ser
comparados entre si.
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Figura 44: Sentencas matematicas

4:.5..3 7 3:7..3-8

Fonte: TaBbioB, 'op6oB, Mukynuna, Casenbesa, 2012, p. 66

Pode parecer que cada uma das multiplicaces deve ser resolvida
imediatamente, como se fosse 0s nossos tradicionais “exercicios”
propostos por livros didaticos com o enunciado: “Resolver: a) 4 x 5, b) 3
X 7, ¢) 3 x 8”. Porém, a tarefa em foco (figura anterior) é apresentada
pelo professor num contexto de sintese. E, como tal, resulta de um
processo de andlise que tem como referéncia as situacdes até entdo
desenvolvidas.

Para tal, o professor lembra aos estudantes: para que cada uma
das quatro sentencas assim se apresentar, foi necessario, primeiramente,
determinar a quantidade de medidas basicas, bem como o tipo da
grandeza. Assim, por exemplo, no primeiro par de sentencas se trata de
comparagdo de comprimento e no segundo de &rea. Os escolares
comecam a trabalhar com a sentenga 4 x 5. O professor chama a atengédo
de que esta foi vista na tarefa anterior, com a diferenca que se tratava de
agua e desta vez de comprimento. Porém, o resultado numérico sera o
mesmo, 20, com o significado de que h4 5 unidades intermedidrias, cada
uma com 4 unidades basicas. Os alunos que tém ddvidas podem fazer a
operagdo na reta numérica, 0s outros inscrevem o nimero 20 embaixo
da sentenca. Em seguida, repete-se todo o procedimento para determinar
0 produto referente a segunda sentenca para, entdo, proceder a
comparacao entre os dois resultados obtidos.

No que diz respeito ao segundo par de sentencas, o professor
sugere, inicialmente, que os estudantes opinem sobre a sua possivel
relacdo, antes de qualquer calculo, para depois verificar na reta
numérica. Também orienta para que eles usem o resultado obtido
anteriormente da multiplicacdo (3 x 7), uma vez que ela se apresenta na
nova situacdo a ser comparada. Pode ser que alguém chegue a concluséo
da comparagdo entre as duas sentengas mesmo antes de resolver a Gltima
delas (3 x 8). Contudo, deve-se propor que facam a verificacdo na reta
numérica.

Essas duas ultimas tarefas intermediam a passagem do
pensamento conceitual multiplicativo com um significado especifico
relacionado a determinada grandeza (continua ou discreta) para algo
generalizado. Enfim, atinge-se o nivel de sentencas matematicas,
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propriamente ditas, isto €, em forma de tabuada. Esta se apresenta como
sintese das apropria¢des no desenvolvimento do conjunto das tarefas
com teor do referido conceito. Ao mesmo tempo se torna elemento de
analise para a sua propria aprendizagem, pois ela ndo se apresenta
pronta aos estudantes para que eles a decorem, imediatamente. Em vez
disso, a sua memorizacdo ocorre de forma orientada por meio de
operacgdes desenvolvidas na propria escola, em vez de um ato individual
realizado em casa, pelos estudantes, como ocorre no ensino tradicional.
Nesse sentido, a proposi¢do inicial de J[aBbimo, TopGos,
Muxkynuna, CaBenbeBa (2011) coloca os estudantes em situacdo de devir
ao anunciar que as pessoas adultas conhecem os resultados da
multiplicacdo de cor, e propSem-lhes: vamos também comecar a
aprendé-los, hoje. Cada sentenca da tabuada é lida e analisada uma por
uma na sequéncia, seu significado é encontrado na reta numérica. E,
gradativamente, adquire o seguinte formato escrito (figura 45):

Figura 45: Tabuada de 2

2-2=4 2.7=
2:-3= 2.8=
2-4-= 2.9=
2.5-= 2:-10=20
2:6-=

Fonte: TaBbinoB, ['op6oB, Mukynuna, Caenbepa, 2012, p. 66
Ao concluirem, a tarefa se apresenta conforme a figura 46:

Figura 46: Tarefa da tabuada de dois concluida
/_'_Y_ _Y_I_Y_I_\'/_IY: \i/_l_Y_l_\f/ | \'/_I_\

0 2 4 6 8 10 12 14 16 18 20
2x1=2 2x6=12
2x2=4 2x7=14
2x3=0 2x8=1b
2x4=8 2x9=18
2x5=10 2x10=20

Fonte: TaBbinoB, ['op6oB, Mukynuna, Caenbea, 2012, p. 66
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A proxima tarefa (figura 47) tem por objetivo estabelecer a
relacdo de igualdade ou desigualdade entre duas sentencas, como
estratégia de memorizacdo por comparacdo, evitando procedimento
Unico de decorar sequencialmente o produto de dois com todos os
ndmeros de um a dez.

Figura 47: Relacdo, igualdade e desigualdade entre sentencas
2:2..2+3 2:4,.2:5
2-3..2-4 2:5..2-6

Fonte: TaBbioB, [op6oB, Mukysnuna, CaBesbeBa, 2012, p.66

Os escolares estudam cada sentencga do par e colocam o sinal de
comparacao entre elas e o resultado, cujo significado é encontrado na
reta. Porém, antes eles sdo incentivados a expressar verbalmente o
produto e prosseguem na reta numérica, bem como mentalmente.
Finalmente, é proposto que cada um expresse verbalmente a tabuada de
2 na ordem. Para aqueles que ainda ndo conseguem, permite-lhes que
movam-se mentalmente pela reta numérica ou leiam diretamente, nela,
0s ndmeros.

Observa-se que nas proposi¢fes de Davydov constam tarefas
especificas para a apropriagio da tabuada de 2, porém sem
atropelamentos ou com um fim em si mesma. Também néo é critério
decisivo de qualificago de um bom ensino e de aprendizagem,
conforme revela os estudos de Damazio (2000) em relacdo as
expectativas da comunidade no que diz respeito a matematica escolar.

Também ndo se apresenta de forma camuflada, como mostra o
estudo de Nirnberg (2008), subterflgio didatico adotado pelos
professores que a consideram como essencial processo de aprendizagem
do conceito de multiplicacdo, mas ndo condiz com os métodos atuais de
ensino. De modo contrario, no sistema davydoviano, a tabuada aparece
como um componente do processo de apropriacdo do conceito de
multiplicagdo por ser uma préatica social humana produzida
historicamente para resolver determinadas situacdes que se apresentam
aos individuos, como acdo ou operacdo das suas atividades.

5.8 OS NOMES DOS COMPONENTES DA MULTIPLICAGAO,
COMPARACAO DAS OPERACOES DE ADICAO E DE
MULTIPLICACAO
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As tarefas analisadas, na presente secdo, trazem duas
peculiaridades: a apresentagcdo da linguagem matematica prépria dos
componentes numéricos da multiplicacdo e o cuidado para que o0s
estudantes diferenciem a referida operacdo com a adicdo. Além disso,
continuam a focar a tabuada de 2.

Os estudantes observam em seus livros (figura 48), os homes dos
componentes da multiplicacdo, que sdo lidos inicialmente pelo
professor. Eles falam: o primeiro fator, o segundo fator e o produto. Em
seguida, sugere-se que as criangas imaginem a reta numérica e falem
todos os produtos da tabuada de 2. Primeiramente, faz-se a leitura do
menor para 0 maior e, em seguida, na ordem contraria.

Figura 48: Nomes dos componentes da multiplicacéo

Mepsblii MHOXWUTENb Bropoit MHOXWTens

Fonte: TaBbioB, T'op6oB, Mukynuna, CaBenbeBa, 2012, p. 67.

Traducéo:

Primeiro Fator Serundo Fator

LI.8°=16

{ Pmdutoi

Em seguida, é apresentada uma nova tarefa (figura 49) em que as
interrogagdes sugerem aos estudantes que anotem os casos mais dificeis
de multiplicacéo por 2.

Figura 49: SituacBes com a tabuada de 2
2+7 2+ 7 27

Fonte: TaBeinoB, ['op6oB, Mukynuna, Caenbepa, 2012, p. 68

As criancas citam variantes e as anotam, aleatoriamente, para que
ndo figuem na forma ordenada. Por exemplo, a sequéncia pode ser: 2 X
6,2x9,2x7,2x%x8.
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O célculo de cada produto inicia somente ap6s a anotacdo de
todos os casos. Na ocorréncia de manifestacdo de dificuldade, o
professor sugere que o0s estudantes lembrem-se de um produto
considerado “facil” mais proximo ou de um obtido recentemente.
Depois, fagam a passagem, mentalmente, deste produto pela reta
numérica, dando a quantidade de passos necessaria. Ao anotar 0s
produtos, os escolares formam duplas para buscar estratégias para
decorar a tabuada que ainda ndo haviam conseguido.

A proxima tarefa (figura 50) visa & diferenciacdo, pelos
estudantes, entre uma multiplicacdo e uma adicdo. Obrigatoriamente,
recorre-se a reta numeérica, por ser um modo peculiar de tornar evidente
a diferenca entre a procura da soma e do produto dos mesmos nimeros.
Os estudantes analisam as duas retas para concluirem que, na primeira,
trata-se do movimento representativo de 2.7 = 14 e, na segunda, de 2 + 7
=09.

A analise das duas situac@es na reta demonstra que, além dos
resultados (produto é maior que a soma), a diferenca se explicita, pois,
na multiplicagdo, o nimero de setas é maior (sete), além de obedecer a
uma regularidade, isto é, um intervalo de duas em duas unidades. Na
adicdo, aparecem apenas duas setas (uma para cada termo), com
intervalos distintos.

Em seguida, apresentam-se duas outras situacdes na forma de
sentenca, 3 + 4 e 2 . 4, para determinar os respectivos resultados, por
procedimentos que eles considerarem pertinentes, isto &, mentalmente
ou pela reta.

Figura 50: Diferenca entre multiplicacdo e adigéo

1) oy e T T T e

01 23 4 5 6 7 8 9101112131415 16

2.

) e e el
012345867 8 9101112131415 16

2+

3 + 4 3-4

Fonte: TaBbinoB, ['op6oB, Mukynuna, Caenbepa, 2012, p. 68

A proxima tarefa (figura 51) retoma a ideia de comparacdo entre
duas sentengas multiplicativas, expressa em uma situagdo de anélise
com figuras com desenhos diferentes. O professor diz que o0s espagos
pontilhados entre as grandezas A e B significa que a tarefa propde a
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comparacao entre a quantidade de losangos e de cora¢des. Antecipa que
é possivel conta-los um por um, mas a preferéncia é pela medida
intermediaria. Pela disposicdo das figuras em cada uma das situagdes,
descobre-se que é cdmoda a adocdo de medidas intermediarias,
nominadas por letras diferentes e inscritas nos respectivos esquemas. No
entanto, ndo é possivel que se faca a comparacdo com os dados obtidos,
pois ainda se faz necessario completar o esquema com a seta indicativa
da relagcdo entre a unidade basica e grandeza a ser medida, bem como
acrescentar o ponto de interroga¢do. Com isso, determina-se o nimero
de medidas bésicas (produto) em cada situacdo. Para tal, o professor
orienta para que os estudantes adotem dois procedimentos: primeiro,
seguindo a reta numérica, mentalmente, pois queremos decorar 0s
resultados da tabuada de 2; segundo, com a reta numérica. Finalmente,
anota-se o resultado da comparagédo das grandezas.

Figura 51: Comparacdo entre duas grandezas multiplicativas

00000000 4 2TIV2Y

OOOQ‘OOOO POV

A..B 8
i A K ]

Nf TR

Fonte: TaBbinoB, T'op6oB, Mukynuna, CaBenbepa, 2012, p. 638

A comparacdo entre a adicdo e a multiplicacdo é novamente a
referéncia essencial na préxima tarefa (figura 52), mas com a
peculiaridade de se apresentar com a combinacdo de ndmero e letras.
Também trazem a ideia de ordem (crescente e decrescente), bem com a
preocupacdo com decorar a tabuada de 2.

O professor, oralmente, diz que tem-se dois registros no quadro: 2
X a e 2 + b. O estudantes precisam identificar quais das operacoes
aparecem nos registros; uma delas se refere a determinagdo do produto e
a outra a soma. Em seguida voltam-se para a indicacdo do primeiro e o
segundo fatores da multiplicacdo. O segundo, por enguanto, é marcado
com a letra b. Compete ao professor expressar, caso por caso, 0S
significados de b para que os estudantes falem os respectivos produtos.
Solicita-lhes que repitam todos os produtos obtidos, em ordem
decrescente, a comegar pelo 20. Para determinar os nimeros €
permitido, caso necessario, recorrer a reta numeérica, o que é identificada
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com multiplicacdo pela presenca de arcos com a mesma extensao, isto é,
0 dois é repetido varias vezes. Sugere-se, ainda, para que eles citem
aqueles casos faceis, lembrados sem se ater a reta numérica.

Figura 52: Comparagdo entre adicdo e multiplicacao
a|6|/7/10 4| 8| 6|9
|12-a

P T g e e — — —_ — ¥

D123456789101121314151617 18 1920

Fonte: TaBeinoB, ['op6oB, Mukynuna, Caenbepa, 2012, p. 68

Em seguida, monta-se a mesma tabela para a adicdo 2 + b a ser
preenchida a partir dos valores de b que séo 0os mesmos atribuidos para a
na multiplicacdo anterior. Representa-se a adigdo com 0s arcos na reta
numérica que desta vez deve “estar na cabeca”. Na ocorréncia de
dividas, recorre-se a reta numérica. Posteriormente, propde-se que
circule os produtos, como forma de usar a nomenclatura prépria e de
dirigi-los para os registros de multiplicacdo, em vez da adigdo. Depois
de calculadas todas as somas, faz-se a comparag¢do com os produtos.

Ainda com a preocupacdo em fazer com que os alunos estudem a
tabuada de 2, a tarefa seguinte (figura 53) busca a identificagdo dos seus
casos considerados dificeis. O professor apresenta uma variante. Se a
maioria dos estudantes ndo consegue expressar 0 produto, o0 caso é
anotado por todos, mas o resultado correto €é produzido,
individualmente, com ajuda da reta numérica ou de outros
procedimentos.

Figura 53: Identificac@o dos casos considerados dificeis
2 z-
P
Fonte: aBbinoB, ['op6oB, Mukynuna, CaBenbea, 2012, p. 69

Como forma de evitar que se fogquem somente 0s casos
considerados dificeis para serem decorados, o professor dita
alternadamente com multiplicacdes faceis. As proposi¢des anotadas séo
revistas pelos estudantes com esforco para lembra-los apenas,
mentalmente, sem apoio de outros procedimentos, como por exemplo a
reta. Também sdo retomadas situacbes de comparacdo entre
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multiplicacdo e adi¢do, do tipo: 2+7e3x7,2+9e3x9,2+8e3x8.

A proxima tarefa (figura 54) retoma a articulagcdo entre uma
grandeza a ser medida e esquemas que orientam a adogdo de
procedimento multiplicativo. Além disso, é anunciativa da atencdo a
propriedade de elemento neutro da multiplicagdo. Por isso, seu
enunciado faz exigéncias de duas operac0es, identificadas pela presenca
de dois esquemas: o primeiro do tipo direto, unidade basica — grandeza,
(E—A) e o segundo do tipo composto, unidade bésica — unidade
intermediaria — grandeza, (E — C — A).

O professor anuncia: temos um problema que é dado por
desenho, cuja resolugdo envolve duas operagBes. Adotaremos 0 método
da medicdo das grandezas, dado pelo esquema. Determinaremos o
nimero de estrelinhas brancas pela contagem simples, 0 ndmero das
azuis com ajuda da medida intermediaria.

Figura 54: Articulacdo entre uma grandeza a ser medida e esquemas
R =2 <3 o2 343 o T T el
B fefedrindeiaeds
B
E

E——A \\./'

c

B

Fonte: TaBbinoB, ['op6oB, Mukynuna, Casenbea, 2012, p. 70

Decorrente das interacGes entre os alunos entre si e o professor,
mediados pelas tarefas com teor conceitual multiplicativo, descobre-se
que a quantidade total de estrelinhas é determinada somente se adotar a
contagem com a mesma medida. No segundo esquema, introduz-se a
seta superior e sobre ela coloca-se o quadradinho - o sinal da incognita
auxiliar. As duas operagfes correspondentes a cada um dos esquemas
sdo anotadas temporariamente entre 0s parénteses como a caracteristica
de uma grandeza separada: respectivamente (1 x 4) e (4 x 4). Porém,
consequéncia das orientagdes do professor, os estudantes concluem que
1 x 4 = 4, entdo a as duas operacdes podem se transformadas somente
em 4 x 4, e completam: 4 x 4 = 16.

5.9 ATABUADADES3

O tratamento dado a tabuada de3 € o da multiplicagdo, por isso
ndo reproduziremos todas aquelas que aparecem nos livros analisados.
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Apresentamos algumas delas. Oralmente, o professor apresenta as
sentencas que aparecem no livro didatico disponivel aos estudantes
(figura 55).

Figura 55: Tabuada de 3

3.2=6 3.7=
3.3 3.8=
3.4= 3.9 =
3.5-= 3.10 =30
3.6=

i

Fonte: TaBbinoB, I'op6oB, Mukynuna, CaBenbea, 2012, p. 72

Os estudantes resolvem cada sentenca com ajuda da reta
numeérica, com a alerta de que desta vez ela esta dividida pelos arcos ndo
de 2 em 2 como era antes, mas de 3 em 3. Em seguida repetem-se
somente algumas das sentencas, aleatoriamente, e solicita que o0s
estudantes tentem lembrar o resultado sem olhar para aqueles obtidos
anteriormente.

Em outra tarefa, a interferéncia propositiva do professor é: -
Vamos aprender mais uma parte de tabuada! Ao se referir a figura 56,
diz que alguns casos podem ser resolvidos com ajuda da reta numérica
da tarefa anterior, mas néao € suficiente para todos, por isso o ideal é que
se construa uma nova. Para evitar aglomerado com ndmeros muitos
préximos, sugere, em vez de colocar todos os nimeros na reta, marcar
somente aqueles obtidos ao multiplicar em 3.

Figura 56: Uso da reta numérica

g3 B

Fonte: aBbinoB, ['op6oB, Mukynuna, CaBenbea, 2012, p. 72

Alerta-se, aos estudantes, para observar o inicio da linha
numérica (figura 56) — que mais convém para este tipo de multiplicacdo
— em que os primeiros trés conjuntos séo divididos em medidas bésicas.
No entanto, ndo ha necessidade de continuar com a mesma marcacéo,
basta lembrar que cada “passo” da reta numérica contém 3 “passos”
pequenos. Preenche-se os quadradinhos, isto é, forma-se a sequéncia
numérica completa: 0, 3, 6, 9, 12, 15, 18, 21, 24, 27, 30. Faz-se a
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conferéncia com a tabela da tarefa anterior, que sera a referéncia para
decorar, aos poucos, a tabuada de 3.

Assim como na multiplicagdo por 2, a tarefa seguinte (figura 57)
requer a resolucdo com duas operagoes.

Figura 57: Resolucéo de tarefa com duas operagdes

Fonte: TaBbioB, T'op6oB, Mukynuna, CaBenbepa, 2012, p. 72

Tendo por base o desenho, observa-se qual dos dois
comprimentos € maior e indica-0s. Os esquemas determinam o tipo da
medicdo. Anota-se e executa-se as duas operagdes, respectivamente, 1 x
6 e 3 x 5. Em seguida, coloca-se o resultado da medicdo de cada uma
das situagles, ou seja: 1 x 6 = 6 e 3 x 5 = 15. Como decorréncia, 0s
estudantes completam com o sinal a relagdo: C < T.

Entre outras tarefas existem aquelas que retomam questdes
anteriores em concomitancia com aquelas ainda em desenvolvimento.
Por exemplo, o professor propGe aos estudantes que:

1) falem, em voz alta, as sequéncias de ndmeros que sdo 0s
produtos de multiplicagdo em 2 e em 3;

2) indiquem os casos dificeis de multiplicagdo em 2;

3) citem os casos faceis de multiplicacdo em 3.

Apesar do retorno a multiplicacdo por 2, a énfase é para o
produtos com fator 3, encontrados em uma reta numérica construida
para tal finalidade. Assim, sdo apresentadas, ao mesmo tempo, duas
situac@es (figuras 58): uma para completar a reta numérica e a outra em
forma de sentencas multiplicativas com 3 como um dos fatores. Esta
altima requer que os estudantes resolvam com 0s nlmeros recém-
obtidos.
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Figura 58: Sentencas multiplicativas com 3 como um dos fatores

g3 3:5 3-10
3+4 3:'6 3-89
Fonte: TaBbinoB, ['op6oB, Mukynuna, Caenbea, 2012, p. 73

A atencdo, na organizacdo do ensino, é para que os estudantes
percebam as particularidades da adicdo e da multiplicacdo, por isso a
necessidade de tarefas que os levem a comparé-las. Apresentam-se trés
sentengas de multiplicativas e aditivas com os respectivos valores,
conforme a figura 59:

Figura 59: Sentencgas multiplicativas e aditivas
3-5 3-8 d-6
345 3+9 3+6
Fonte: TaBbinoB, ['op6oB, Mukynuna, Casenbea, 2012, p. 73

Como os resultados das adi¢des sdo familiares aos estudantes,
basta que eles recorram a reta numérica anterior, caso necessario, para
identificar os produtos e estabelecer a comparagéo solicitada.

Outra tarefa (figura 60) traz um problema que inter-relaciona
figuras representativas da grandeza e a indicacdo dos seus esquemas,
com o objetivo de saber o volume total de agua. Isso significa que
aparecerdo  diferentes  operagfes  multiplicativas cada qual
correspondente a uma das situacdes. Com a orientacdo do professor, 0s
estudantes procedem a analise detalhada de ambas as situacdes,
correlacionada com os esquemas. Assim, identificam que, em ambos os
casos da medigdo de volume de 4gua, a medida bésica é a mesma, mas
as medidas intermediarias sdo diferentes, identificadas com letras
diferentes nos seus respectivos esquemas.

O professor diz: penso que é possivel resolver o problema
somente com uma operagdo, em vez de trés. Por exemplo, podemos
somar 2 e 3 ou 7 e 9. Depois de algumas discussdes, 0s estudantes
percebem a impossibilidade de tais operacfes, porque 2 e 3 ndo
constituem o total de volume de agua. Além disso, os nimeros 7 e 9 séo
obtidos a partir de medidas diferentes e ndo podem ser somados. E
preciso saber o nimero de medidas bésicas em cada recipiente.
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Figura 60: Figuras representativas da grandeza e a indicacdo dos seus

esquemas.
E A T ﬁ A B
TR AY
' “A
B

T
Fonte: TaBeinoB, ['op6oB, Mukynuna, Casenbea, 2012, p. 74

Completa-se 0 esquema, anota-se entre parénteses cada uma das
duas operacGes de multiplicacdo, (3 x 7) e (2 x 9). Em seguida, unem-
nas em uma sé sentenca: (3 x 7) + (2 x 9). Surge a caracteristica prépria
da tarefa, uma expressdo numeérica, com duas operacdes envolvendo a
tabuada de 2 e de 3 que, ao ser resolvida, indicara o volume total de
agua: 21 + 18 = 39.

Apos essa tarefa, inicia-se 0 estudo da divisdo. Por ndo se tratar
de nosso objeto de estudo, ndo analisaremos as tarefas que a ela dizem
respeito. Contudo, apresentaremos algumas tarefas referentes a
multiplicagdo que aparecem intercaladas com aquelas da divisdo. Nas
palavras de [laBwimoB, ['opboB, Mukynuna, Caenbeba (2012, p. 73):
“Revisdo dos casos das tabuadas de 2 e de 3”.

S8o apresentados varios pares de multiplicacdo por 3 e por 2
(figura 61) . De inicio, os alunos emitem opinides sobre a relacdo entre
os significados das sentencas, em seguida encontram os resultados e
procedem & comparagéao.

Figura 61: Varias sentengas multiplicativas
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Fonte: [1aBb1noB, l"op6o13 MmchmHa CagerbeBa, 2012 p. 78

A tarefa anterior é basicamente a Gltima do Livro 2 que se refere
exclusivamente a multiplicacdo, as demais aparecem atreladas ao
conceito de divisdo. Por exemplo, uma delas (figura 62) apresenta varios
esquemas que representam algumas medicfes sem se referir a alguma
grandeza especifica. Os estudantes dizem 0 que cada esquema apresenta
de conhecido e o0 que ainda precisa de identificacdo. O professor
incentiva-os para que eles expliqguem com o uso de expressdes do tipo:
“medida basica”, “medida intermediaria” ou “segundo multiplicador” e
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“temos que encontrar o produto”.

O uso dessa linguagem revela o dominio das ideias essenciais dos
procedimentos de formacdo de sentencas multiplicativas, diante de
determinadas situagdes de caracteristicas para tal. Isso significa que ha
um pensamento conceitual em formagéo que se objetiva ao se deparar
com fendmenos que requerem leitura e formulacdo referentes a
multiplicacdo. Como diz Davydov (1982), ha uma confluéncia do
abstrato e o concreto que se desmembram da andlise de situacfes
particulares, da prdpria realidade, mas que traziam algo genérico
definidor do pensamento multiplicativo que, portanto, &,
simultaneamente, concreto e abstrato. Concreto, porque é algo pensado,
internalizado, pelo estudante; abstrato entendido como apenas um
momento daquela realidade, isto é, em estado de continua mudanca.

Tendo em vista esse movimento dialético, nas proposigdes
davidovyanas para o ensino do conceito de multiplicacdo constam de
tarefas que sustentam a formacdo do pensamento teérico do referido
conceito que, implicitamente, apresentam articulacdo com a divisdo.
Essa interacdo conceitual se apresenta na préxima tarefa (figura 62).

Figura 62: Esquemas
18
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Fonte: TaBeinoB, ['op6oB, Mukynuna, CaBesnbesa, 2012, p. 79

A tabuada de 2 e 3 continuam como referéncia. Os estudantes
observam cada esquema e leem cada operagdo correspondente e podem
executa-la na reta numérica. Em todos os casos, eles indicam
verbalmente o termo a identificar, por exemplo: temos que encontrar 0
produto ou o multiplicador.

A relacdo implicita entre multiplicacéo e divisdo constitui o teor
de tarefas apresentadas oralmente, do tipo:

1) revisdo das séries de nameros, isto é, resultados das tabuadas
conhecidas;

2) apresentacdo, pelos estudantes, dos casos dificeis de multiplicacao.

3) registro, no quadro, de igualdades abertas como: 2 xa=__, em que
o professor coloca um nimero no lugar do produto; os alunos devem
“adivinhar” o nimero a, porém sem necessidade de explicar o caminho,
mas lembrar, por exemplo, qual ¢ o nimero que multiplicado por 2
resulta 6.



143

Também sdo propostas varias igualdades (figura 63) em que
compete aos estudantes lembrar e escrever o segundo fator. Observa-se
a presenca tanto da multiplicacdo por 2 e 3, com predominio da uGltima
por ser ainda a referéncia.

Figura 63: Sentencas multiplicativas com o predominiode 2 e 3

2 = B givl =g 3 = 30
2 = B 3 = 12 3. = 27
Fonte: TaBeioB, Top6oB, Mukysnuna, CaBesnbeBa, 2012, p. 80

Outra tarefa com similar preocupacdo da anterior é a seguinte
(figura 64).

Figura 64: Sentencas multiplicativas
MNepasii MHOXMTENL 2 (3 (3 2 2 3|3
Bropoit MHOkWTENHL 8 | B 9 718
Npouaeeaciie 6 10

Fonte: TaBbinoB, T'op6oB, Mukynuna, CaBenbepa, 2012, p.81

Observa-se que todas as células da primeira linha estdo
completas, por indicar a tabuada 2 ou 3. O preenchimento da tabela
requer a transferéncia oral, pelos estudantes, de cada caso (multiplicacdo
envolvendo os nimeros de cada coluna) em forma de igualdade. Por
exemplo, eles dizem: pegamos 8 vezes o 2, obtivemos 16; ou, como na
terceira coluna, temos tantas vezes o0 3 para obtermos o 6, que é 3 x 2.

5.10 MULTIPLICACAO COM FATOR 1

O livro 2 (JABBIIOB, TOPEOB, MUKVYIIMHA,
CABEJIBEBA, 2012), adotado pelos estudantes do segundo ano escolar,
conclui o ensino/estudo da multiplicacdo com tarefas que trazem a tona
a propriedade de elemento neutro, pois prioriza como um dos fatores o
1. Uma das formas em que elas se apresentam é por esquema, conforme
figura 65, em que se faz necessario identificar o valor da interrogacéo, o
produto ou medida.
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Figura 65: Esquemas representatlvos da proprledade do elemento neutro

M N M

2) 7 ? 7
N2 R~ A
Fonte: TaBeinoB, ['op6oB, Mukynuna, CaBenbesa, 2012, p.87-88

Observa-se que na primeira sequéncia o 1 representa a unidade
intermediaria e, na segunda, é a unidade béasica. Os estudantes séo
orientados de modo a identificar que, independente do tipo de unidade, o
produto é o outro fator: 3x1=3,7x1=7,13x1=13,1x5=5,1x8
=8elx12=12.

Outra tarefa com similar teor conceitual (figura 66) tem outro
visual, pois se trata da operacdo apresentada sem contexto figurativo e
esquemas.

Figura 66: Sentencas multiplicativas

9:1 1+256 I 10
16 47 1 126+ 1

Fonte: laBeinos, [op6oB, Mukynuna, CaBenbeBa, 2012, p. 88

A sugestdo é que os estudantes recorram a reta numérica, mas de
forma mental, sem a sua representagéo no caderno ou no quadro. Em
seguida, indique verbalmente o produto de cada uma das operacdes.
Somente no livro 2 da edicdo de 1995 (JABBIZIOB, T'OPBOB,
MUKVIIMHA, CABEJIBEBA, 1995) é apresentado o modelo.
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Ipn yumomennn moboro qHCAA Ha
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Mpn yaunoxennn EAMHMITL Ha aploe
THCRO MOAYYAETCH ITO Me CAMOD THCAD:
l-a=ag

Salientamos que o conjunto de tarefas apresentadas ao longo do
presente capitulo reflete o processo de objetivacdo da proposta de
Davydov para a introducdo do ensino do conceito de multiplicagdo, que
ocorre no segundo escolar. Vale esclarecer que o referido conceito, no
livro didatico do aluno (JABBIJJOB, I'OPEOB, MHMKVIIMHA,
CABEJIBEBA, 2012), aparece somente no terceiro e quarto capitulos,
respectivamente, paginas 55 e 61. Mesmo assim, o foco para a
multiplicacdo nédo é exclusivo, pois entre cada tarefa a ela dedicada sdo
inseridas outras que aprofundam ou revisam a adicdo e a subtragdo.
Acrescem-se, ainda, aquelas que tratam de conceitos geométricos como
segmentos, figuras planas e angulo.

Em Jlaeinos, Topoos, Mukynuna, Casensera (2012), 0 quinto
capitulo inicia o conceito de divisdo articuladamente com a
multiplicacdo. Além disso, as tarefas se intercalam com foco para a
especificidade de cada um desses conceitos. Isso quer dizer que a
multiplicagdo em si ndo deixa de ser tratada, mesmo quando outro
conceito se apresenta para ser ensinado. Essa constancia é mantida por
todo o segundo ano escolar, cujas tarefas particulares, basicamente,
atendem as duas primeiras a¢des de estudo da proposta de Davydov. No
decorrer dos demais capitulos e anos subsequentes, o referido conceito é
tratado em conformidade com as demais acOes de estudos. Salientamos
que elas ndo foram analisadas, pois, como explicado anteriormente, ndo
se inserem na delimitag8o adotada para o presente estudo.

Na sequéncia, faremos uma reflexdo sobre o conjunto de tarefas —
proposi¢des davydovianas — que introduz o ensino da multiplicacdo no
sistema escolar. Procuramos explicitar 0 seu movimento que
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entendemos dar o sentido ndo dicotdmico de pratica e teoria no ensino
da Matematica.
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6 CONSIDERACOES SOBRE A PROPOSICAO
DAVYDOVIANA REFERENTE AO ENSINO DA
MULTIPLICACAO

Iniciamos o texto da dissertacdo, primeiro capitulo, trazendo a
tona nossos questionamentos e trajetdria de construcdo de
entendimentos sobre a “pratica”, em seu sentido didatico — uso de
material didatico e problemas do cotidiano —, como redentora para
aprendizagem matematica dos alunos.

Em seguida, segundo capitulo, apresentamos o sentido
contrapositivo dado pela Pedagogia Histérico- Critica referente ao
discurso defensor do pragmatismo pedagodgico: valorizagdo do
conhecimento cotidiano do aluno, da pratica, da aplicacdo. Contudo, a
referida Pedagogia (uma das bases tedricas da Proposta Curricular do
Estado de Santa Catarina), com matriz tedrica materialista histérica e
dialética, apresenta as bases do referido referencial, mas ndo elabora
uma proposi¢do concreta para a objetivacdo no contexto escolar.

Se a nossa pretensdo foi apresentar uma proposi¢do de ensino que
traduzisse a concepcdo materialista historico e dialética — base da
Pedagogia Histérico-Critica e da Teoria Historico-Cultural - de pratica e
de concreto, entdo parece-nos que precisamos explicita-la, mesmo que
sinteticamente. Por atender tal critério, a opcdo foi pelo modo de
organizacdo de ensino de Davydov, que entendemos como expressdo de
coeréncia na adogdo da referida base tedrica em uma proposicdo de
ensino, que ndo dicotomiza pratica e teoria, concreto e abstrato.

Trouxemos sua expressdao na introducdo do ensino da
multiplicagdo, porém ndo significa que € uma exclusividade para tal
conceito, mas para a disciplina de Mateméatica como um todo. Para
tanto, em nossas reflexdes, explicita ou implicitamente, tomamos os
pressupostos do materialismo historico e dialético.

O conjunto de tarefas apresentadas tem algo em comum, geral: a
grandeza. Esta se apresenta como elemento essencial para o conceito de
multiplicacdo, uma vez que é referéncia desde a primeira tarefa. E a
partir dela que se processa a medicédo, que requer a relagdo entre uma ou
mais delas e, por consequéncia, se apresentam 0s nimeros ou fatores
que se multiplicam. Independente de sua caracteristica, discreta ou
continua, ela determina os termos da multiplicacdo, cada qual expressa
uma medida: o primeiro fator, unidade intermediaria, indica a
quantidade de unidade béasica que a constitui; por sua vez, o segundo
fator traz como unidade a unidade bésica. Mas tal essencialidade ndo se
constitui como sua Unica caracteristica, pois o estudo de Rosa (2012, p.
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32), referente ao ensino do conceito de nimero que se objetiva no livro
1 (correspondente ao primeiro ano escolar), mostra que, basicamente, as
tarefas “reproduzem a unidade da totalidade do movimento entre o geral
<> particular <> universal <> particular <> singular”. Contempla, pois, o
movimento prescrito por Davidov (1988) para a sua proposta de ensino
que é proprio da concepcdo materialista dialético sobre o método de
“exposicdo” dos resultados da investigacdo dos cientistas, isto é, o
movimento que ascende do abstrato ao concreto.

Isso se explica quando desde a primeira tarefa, embora
inicialmente ndo explicita, contempla uma base universal que se
apresenta com manifestagdes particulares. Portanto, difere do método de
investigacdo do cientista que tem como base de anélise o sensorial de
tipos particulares para revelar a base interna universal. Assim sendo, o
movimento do pensamento é de reducdo do concreto ao abstrato.
Observa-se que nas tarefas a referéncia, isto €, a abstracdo é a ideia de
multiplicacdo em seu aspecto geral. Ou seja, elas ndo traduzem situacdes
particulares de adicdo de mesma parcela para chegar ao nivel de
generalizagdo da multiplicacéo.

A especificidade conceitual de multiplicacdo esta intrinsecamente
interligada ao préprio conceito de nimero tanto em sua relacdo geral
quanto universal, que, segundo Davydov (1982) é, respectivamente, a
grandeza e a/b = c. Assim, um estudante ao desenvolver as referidas
tarefas convive com método de ascensdo do abstrato ao concreto, isto é,
o método do pensamento (DAVYDOV, 1982), no caso especifico: o
pensamento multiplicativo. Como tal, h& um movimento que, para 0s
estudantes, se inicia abstratamente, mas dialeticamente, se supera
mediado pelo desenvolvimento de novas tarefas.

Nesse sentido, vale lembrar que as tarefas particulares dizem
respeito a apenas duas agOes de estudo, estabelecidas por Davidov
(1988), que reescrevemos a seguir, quais sejam: 1) transformacéo dos
dados da tarefa com o objetivo de expressar a relagdo universal do
objeto estudado; 2) modelacdo da relacdo em sua forma objetivada
(grafica ou por meio de letras). Mesmo que as tarefas, apresentadas no
capitulo anterior, ainda estejam em nivel dessas duas agGes, elas inserem
0s estudantes num movimento de pensamento em que se confundem as
abstracdes e concretizacdes. Isso s6 é possivel pelo préprio modo como
estdo elaboradas que, basicamente, se compdem pela triade
procedimental: esquema/grandeza (situacao)/representagdo na reta.

Se compararmos com as tarefas referentes a introducdo do
conceito de numero, na multiplicacdo elas ndo enfocam as
representacGes graficas das relagdes gerais (igualdade e desigualdade)
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entre grandezas (ROSA, 2008). Em vez disso, focalizam o movimento
entre as grandezas, por meio das representacBes: esquema e reta
numérica.

Desde o inicio, as tarefas expressam a sua abrangéncia ao
contemplar ideias aritméticas, geométricas e algébricas. Por exemplo, na
multiplicacdo 3 x 5 = 15 (figura 67) estd o seu teor aritmético. A
significacdo geométrica se explicita na reta numérica. Por sua vez, o
contelido algébrico estd em: 3E = C, 5C = K, logo K = 5x3E, que se
insere no modelo m.p = b.

Figura 67: Teor aritmético, geométrico e algébrico da multiplicacéo
4.5

0] 3 5 g 12 14
Fonte: Tais da Silva Huggentobler

Por sinal, essa € a tonica que une as tarefas particulares entre si
que inspiram a apropriacdo conceitual, por parte dos estudantes. Tais
ideias constituem-se como pontos essenciais da primeira agéo de estudo
da proposta de Davydov que, desde o inicio, colocam os estudantes em
movimento de pensamento de forma que cria a necessidade de
apropriacdo da multiplicagdo em carater teérico. Da mesma forma,
propiciam que eles transformem os dados que, explicita ou
implicitamente, se apresentam nas situacdes materiais ou ndo de cada
tarefa, de forma que revele a relagdo universal, a base genética, fonte de
todas as propriedades e peculiaridades do objeto integral (ROSA, 2012).

Se para 0 ensino dos conceitos precedentes (nimero, adicdo e
subtracdo) a representacdo em segmento e na reta numérica é base para a
producdo dos seus respectivos modelos (ROSA, 2012), na multiplicacdo
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0 segmento é substituido pelo esquema de flecha. Isso significa dizer
que no movimento de ascensdo do abstrato ao concreto, pela proposta de
Davydov, a representacdo na reta numeérica acrescida de outra forma se
constitui em procedimentos essenciais de todas as operagdes
matematicas. Mas eles tomam forma especial e explicitam
peculiaridades (na multiplicacdo, o esquema), consequéncia do teor e
especificidades caracterizadoras de cada conceito.

No esquema e representacdo na reta numérica se confluem as
significagBes aritméticas, algébricas e geométricas. Os simbolos, as
letras e 0s signos numéricos se apresentam concomitantemente e de
forma articulada, mas com uma determinada funcéo ou significacéo. Por
exemplo, em um esquema, as flechas traduzem o movimento operatério
do conceito com a ideia de relagdo de inclusdo (quantas vezes); as letras
tém a fungdo indicadora das unidades (béasica, intermediéria e grandeza
a ser medida); os numerais indicam a medida, o numero,
respectivamente, de unidade basica que compGe a unidade intermediaria,
de unidade intermediaria que compde a grandeza e da medida
propriamente dita (nimero de unidade bésica da grandeza).

Isso significa que, desde o inicio, o processo de apropriacdo do
conceito teérico de multiplicacdo traz consigo o seu modo geral em seu
estagio atual. Dessa forma, as tarefas ndo priorizam e nem descartam
sua relacdo com outros conceitos ou significagcbes, como fazem outras
proposicdes’ de ensino, mas volta-se & multiplicacdo em si. Sendo
assim, a preocupagdo ndo é com o estabelecimento da relagdo com a
adicdo — multiplicacdo com a ideia de soma de parcelas iguais — ou
somente como tabuada, como convencionalmente tem se simplificado o
ensino do referido conceito, conforme aponta os estudos de Nurnberg
(2008).

Mesmo que, em sua organizacdo, as tarefas apresentem uma
situacdo de analise, visualmente concreta, com a presenca de objetos
fisicos ou uma figura, o conceito ndo esta dado explicitamente e extraido
pela aparéncia externa que é familiar aos estudantes. Naquelas
circunstancias, o concreto para os alunos até pode ser as coisas
propriamente ditas (por exemplo, as figuras, 0s recipientes com agua),

® Vergnaud (1983), em sua teoria dos campos conceituais, concebe a
multiplicacdo constituida de trés ideias: isomorfismo de medida, produto de
medida e proporc¢des maltiplas.

Os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998) apresentam o conceito
de multiplicacdo no &mbito de quatro ideias: multiplicagdo comparativa,
proporcionalidade, configuracéo retangular e combinatoria.
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mas ndo a multiplicacdo. Esta, para ser apropriada, requer a criacdo de
uma relacdo entre as grandezas que ndo estd dada de imediato pela
situacdo em si, mas é algo concreto ao professor, razdo pela qual tem
condicdes de explicita-las aos estudantes, por diferentes operacdes
pertinentes a cada tarefa.

Se nas primeiras tarefas a multiplicacdo aparece, aos estudantes,
como algo abstrato ou em um nivel de concreto caético, entdo é no
desenvolvimento delas e das demais que a operagdo vai sendo
apropriada. A ascensdo dessa abstracdo multiplicativa ao seu concreto
ocorre no processo caracterizado pela: identificacdo da unidade basica,
escolha da unidade intermediaria e pela determinacdo da medida
propriamente dita (quantidade total de unidade bésica). Por sua vez,
essas duas operacdes (identificagcdo e determinagdo) executoras da tarefa
sO se efetivam mediadas por conceitos ja concretizados como:
contagem, nimero, medida, adigdo, entre outros, que também tém como
referéncia ou base genética a relacdo entre grandezas.

Por consequéncia, se fazem necessaria outras opera¢des como: 1)
a representacdo em esquema e na reta numérica; 2) o estabelecimento da
relacdo de comparacdo entre as grandezas. A articulacdo de ambas
ocorre pela necessidade de expressar algo definidor do essencial do
conceito que pode se traduzir na expressdo: “quantas vezes”. 1sso
porque o objetivo é trazer & tona a quantidade de vezes que a unidade
basica comp0e a unidade intermediaria, esta se inclui na totalidade da
situacdo em andlise (grandeza em processo) e, finalmente, por
procedimentos multiplicativos, determina-se o resultado da medida,
entendida ndo como a grandeza propriamente dita, mas como a
representacao de uma propriedade numérica da mesma.

A abstracdo multiplicativa ascende ao concreto, isto é, ao
pensamento elaborado quando os estudantes mostram-se em condigdes
de adota-la como elemento de analise e de leitura de mundo. Ainda, se a
multiplicacdo se transforma em uma operacdo executora de outra a¢do
pertinente a atividade de estudo ou mesmo para resolucdo de situagdes
do seu cotidiano para atribuir-lhes novas significagcBes. Os estudantes
atingem esse nivel de compreensdo com a execucao de tarefas referentes
a quarta, quinta e sexta acdes de estudo, que ndo foram tratadas na
presente pesquisa.

Mas para que os estudantes atinjam esse nivel de compreensao,
conforme as proposicGes davydovianas, € necessario que eles se
envolvam no desenvolvimento de tarefas que imprimem um movimento
no procedimento da relagdo entre grandezas que ascende do geral ao
particular, que tem como referéncia a unidade de medida, fator de
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determinacdo da unidade intermediaria. Essas duas unidades se
transformam em fatores (multiplicando e multiplicador) da sentenga
matematica, representada por valores numéricos. Assim, o terceiro valor
numeérico da expressdo — o produto — é resultado da medicdo, como dito
anteriormente, propriedade numérica da grandeza.

Todo esse processo determina a formulacdo do modelo universal,
referente a multiplicacdo, com uso de letras: m. p = b. Este se apresenta
como consequéncia de um dos procedimentos adotados, o esquema. Ao
atingir esse nivel de representacdo, as letras (m, p e b) ndo mais
especificam uma determinada grandeza que fora medida. Trata-se,
entdo, de uma abstracdo tedrica, que permite a generalizagdo para
situacBes singulares do cotidiano ou sentencas multiplicativas
eminentemente numéricas.

Somente depois do desenvolvimento de vérias tarefas que
propiciaram o entendimento dos significados de cada elemento referente
a multiplicacdo outras sdo apresentadas para estabelecer relages que
diferenciam da adicéo e da divisdo. Para tanto, os estudantes sdo imersos
num processo de anélise e sintese que levam & recorréncia a um
esquema que se relaciona com uma determinada situacdo e
representacdo na reta numérica.

Em outros termos, a multiplicacdo se apresenta aos estudantes de
forma abstrata, em vez de concreta, como advogam os discursos de
nossos cursos de formacdo (graduacdo e continuada). Se assim fosse,
ndo precisariamos da escola para estuda-la. Vale observar que, de inicio,
para desenvolver cada tarefa particular, por mais bem elaborada e
transmita o teor conceitual da multiplicacdo, os estudantes precisam de
orientacdo e ajuda do professor. A necessidade de apoio demonstra que
eles ainda ndo se apropriaram das ideias da multiplicacéo, isto é, algo
abstrato a mercé de um processo de transformacao de acdes externas em
internas.

A inter-relacdo com outras operagdes aparecem no processo e, até
certo ponto, com precaucdo para nao caracteriza-las como definidoras da
esséncia do conceito de multiplicacdo. Por exemplo, em determinados
momentos, 0s estudantes desenvolvem tarefas que levam a evidéncias
da diferenciacdo entre multiplicagdo e adi¢do. E ndo se trata de resolvé-
las por operacbes do tipo informativa ou lembrete do professor, aos
estudantes, como: “Cuidado para ndo confundir a multiplicagdo com a
adicdo”. Em vez disso, eles adotam o0s mesmos procedimentos
pertinentes a apropriacdo conceitual, por exemplo, a representacdo na
reta numerica.

Tal diferenciacdo é eminentemente conceitual, pois se explicita
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na regularidade do tamanho dos arcos, bem como sua quantidade. Numa
adicdo de duas parcelas, 2 é o nimero méaximo de arcos que o representa
na reta, cada qual tem, predominantemente, extensdo diferente. Por sua
vez, numa multiplicacdo de dois fatores, 0 nimero maximo de arcos
depende do valor do segundo fator e sua extensdo € constante.

O mesmo ocorre com a tabuada que se apresenta em tarefas para
tal peculiaridade, mas ndo é ponto de partida e nem de chegada do
processo de ensino da multiplicacdo. Ha preocupacdo para que 0s
estudantes a decorem, porém num contexto de acdo investigativa
propiciado pelos procedimentos de execucéo das tarefas especificas, que
trazem o teor do proprio conceito. Nao se trata, pois, de memoriza-la
mecanicamente em que os estudantes tém de repeti-la verbalmente
varias vezes, como ocorre no denominado ensino tradicional.

Portanto, ndo é negado que os estudantes decorem a tabuada, mas
Davidov (1988, p. 147) se posiciona contrariamente a “memorizagdo
mecanica, formal e contra a escolastica”. No entanto, subjacente a sua
proposta, esta a preocupagdo com 0 pensamento e a memoria, em termos
conceituais. Vale lembrar que suas proposi¢des se inserem num ensino
que gera o desenvolvimento, dirige o aperfeicoamento da consciéncia e
da personalidade dos alunos. No entanto, sem a suposi¢cdo, comumente
entre os professores, de que a consciéncia e 0 pensamento tedricos
constituem uma atitude abstrata da realidade e explicitada em defini¢des
verbais. 1sso se configura com um mal entendido que tem parte de sua
origem em ideias filosofico-psicoldgicas antiquadas (DAVIDOV,
SLOBODCHIKOV, 1988).

Decorar a tabuada é processo, entendido no sentido de Vigotski
(2001), com vistas ao desenvolvimento de memdria l6gica orientada
pelo significado que, aos poucos, passa a ser utilizado deliberadamente
pelos estudantes.

Isso significa dizer que de inicio cada termo de uma sentenca
(singularidade) multiplicativa, por exemplo a tabuada 3 x 4 = 12, se
apresenta para os estudantes com significados especificos: 3 é a unidade
intermediaria, 4 é a quantidade de vez que ela se repete e 12 é a medida
da grandeza (quantidade total da unidade béasica). Ocorre, pois, no
processo de execucdo das tarefas que conduzem & apropriacdo do
conceito, o que pressupde o desenvolvimento de “funcGes como a
atencdo arbitrdria, a memoria légica, a abstracdo, a comparagdo e a
discriminagdo, e todos esses processos psicoldgicos sumamente
complexos ndo podem ser simplesmente memorizados, simplesmente
assimilados” (VIGOSTIKI, 2001, p. 246).

Para o referido autor, do ponto de vista psicol6gico é impossivel
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uma crianca aprender qualquer conceito de forma pronta, desprovido de
significado, como se assimila outra habilidade. Se assim ocorrer, ela ndo
se apropriaria do conceito, mas da palavra, isto é, captaria mais de
memdria mecanica que de pensamento. Como consequéncia, sentir-se-ia
“impotente diante de qualquer tentativa de emprego consciente do
conhecimento assimilado” (VIGOSTIKI, 2000, p. 247).

Assim, a multiplicacdo é concreta e se concretiza, é abstrata e se
abstrai porque os estudantes e professores se colocam em agédo
investigativa e, consequentemente, em atividade de ensino e de estudo.
Também pela necessidade que os determinantes sociais criam em
relagdo ao papel da escola de transmissora do conhecimento em nivel
cientifico. Visa, pois, ndo a exclusividade de enfrentar com melhor
preparo a competicdo por uma profissdo e emprego, mas o proprio
desenvolvimento humano e a formagao da consciéncia.

Nesse contexto, uma tarefa € pratica ou aplicada ndo sé porque 0s
estudantes estdo diante de uma situacdo perceptivel pelos 6rgdos dos
sentidos, ou porque manipulam objetos, mas sobretudo pelo pensamento
tedrico que articula varios conceitos para subsidiar a elaboracéo de nova
sintese: a multiplicacdo. Esta ndo foi criada ou descoberta pelos
estudantes naquele momento especifico de ensino e de aprendizagem,
trata-se de um conhecimento entre tantos inerentes a uma pratica social
humana produzida historicamente, a Matematica.

E algo da humanidade que precisa ser apropriado pelos
estudantes, o que no atual estagio do desenvolvimento da sociedade
requer um local institucionalizado, a escola (SAVIANI, 2008;
DAVYDOV, 1982; VIGOTSKI, 2001). Esta, como instituicio social, é
espaco de atividades humanas em que no minimo ha confluéncia de
duas delas: de ensino (do professor) e de estudo (dos estudantes). O
modo de organizacdo da atividade de ensino determina o modo de
efetivacdo da atividade de estudo e, por extensdo, o tipo de pensamento
conceitual a ser desenvolvido pelos estudantes.

Além disso, a multiplicacdo ndo é concreta porque os estudantes
fazem ou praticam algo; ou porque eles a descobrem, espontaneamente;
ainda, porque é alguma coisa obtida de modo natural hum contexto de
neutralidade social, de forma a-intencional e assistematica. Da mesma
forma, ndo é abstrata porque é dificil ou mais facil de ser aprendida,
apropriada. Concreto e abstrato estdo nas possibilidades do pensamento
sobre as coisas e fendmenos em sua esséncia, advindas das suas relacbes
e dos seus nexos conceituais. Como processo de pensamento, a
multiplicagdo extrapola os limites de apenas transformar o cadtico que
se apresentou em cada uma das situagdes a serem medidas nas tarefas
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iniciais ou nas suas representacdes. E o processo do conceito do seu
todo que, simultaneamente, se delimita, se determina, se elabora.

Enfim, é multiplicacdo ndo porque é pratica ou teoria, mas pelo
seu teor conceitual que permite aos estudantes adota-los como elemento
de andlise e leitura das situacdes que se apresentam tanto visualmente
quanto em pensamento ou atividade exclusivamente metal. E concreto
por ser um processo de sintese, um resultado. Portanto, ndo porque teve
um ponto de partida representado visualmente e, aos poucos, se afastou
desse tipo de representagdo, mas por ser o0 verdadeiro ponto de partida
da observacdo imediata e da representacdo, logo, ponto de chegada.
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7 CONSIDERAGCOES FINAIS

Para concluir a dissertacdo, inicialmente, vale reportar algumas
compreensfes adquiridas decorrentes do nosso processo de formagéo
inicial. Como professores de Matemética iniciantes, além de toda a
inseguranga peculiar a um estreante, convivemos com preocupacoes que
se constituiram como decorréncia do seu curso de graduacdo e formagédo
continuada: ensinar conceitos da matematica moderna e classica, além
de buscar situacdes do cotidiano dos alunos como ponto de partida do
processo de apropriacdo de cada um dos conceitos.

Essas duas preocupagdes decorrem de concepgdes pedagdgicas
antagbnicas com que convivemos no interior do préprio curso de
licenciatura: de um lado aqueles que ensinam as disciplinas do ndcleo
pedag6gico; de outro, os professores que ensinam as disciplinas
referentes a prépria Matematica. Cada um desses posicionamentos
docentes antag6nicos, bem como as relagdes entre ambos, na certa,
trazem questionamentos e problemas merecedores de vérias pesquisas
cientificas. Por isso, trouxemos a tona a probleméatica de nossa
dissertacdo que fora uma delimitacdo dessa totalidade do processo
educativo matematico.

Dentre tantos questionamentos, tomamos como objeto de estudo
ideia veiculada nas disciplinas pedagdgicas e nos cursos de capacitacdo
docentes promovidos pelos Orgdos administrativos da educacéo,
generalizada nos meios escolares: qualquer situacdo de ensino e
aprendizagem devera priorizar a pratica didria dos estudantes ou o uso
de materiais concretos. Em outras palavras, a realidade do aluno é ponto
de partida para todo o processo de ensino, como garantia de preparagéo
para a vida, entendida como atividade profissional. Esse é o principio
basico que deveria reger a organizacdo do ensino, isto é, galgada na
utilidade e a aplicagdo dos conceitos em situacGes-problema “praticos”.

Decorrente dessa formagdo para a docéncia, elaboramos a ideia
fixa de dicotomizacdo entre teoria e pratica. Despendiamos esforcos
para 0 que, antes da presente pesquisa, denomindvamos de “preparar
aulas com pratica”. No entanto, as fragilidades teéricas faziam com que
ndo percebéssemos que os esforcos eram em vdo, uma vez que aquelas
pretensas relacdes do “contelildo com a pratica” também faziam com que
os alunos, no ano seguinte, ndo lembrassem 0s conceitos ensinados
anteriormente.

Consequéncia da producdo dessa dissertacdo, a pergunta em tom
de perplexidade é: por que ndo conseguiamos observar em nossos
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alunos a compreensdo da Matematica como necessaria a vida deles, nao
porque aplicariam profissionalmente, mas como uma necessidade social
do homem atual? Aquela relacdo realmente estaria formando cidadaos
criticos?

Na impossibilidade de responder a esses questionamentos e tantos
outros que surgiram incessantemente, em vez de desanimos, recorremos
as nossas aprendizagens da base tedrica do presente estudo. E Davydov
nos dizia: perguntas sdo manifestagdes de que o estudante esta em agéo
investigativa da atividade de estudo. A producdo dessa dissertacdo, que
mais produziu perguntas do que respostas, colocou-nos em acgdo
investigativa da nossa atividade de pesquisa. Isso significa, conforme
Davydov (1982), que estdvamos em processo de estudo gerador de
desenvolvimento. E, como tal, ndo poderiamos ficar no mesmo lugar em
termos de leitura sobre o objeto de estudo.

Por isso, a elaboragdo de algumas reflexdes que superam aquelas
convicgdes, hoje consideradas ingénuas de nossa parte. Para tanto, a
base tedrica - Pedagogia Historico-Critica e Teoria Historico-Cultural —
foi decisiva. Por extensdo, uma primeira sintese formulada é de que ao
se priorizar a relagdo direta do contelldo ensinado com o cotidiano do
aluno ou com objeto concreto o que pode ficar para ele é o material, a
situacdo especifica e ndo o processo. Assim, na énfase a consideracéo do
cotidiano, da prética e da realidade, esta uma concepgao pragmatica de
educacdo matematica, desprovida de criticidade, pois traduz apenas uma
visdo imediata e palpével de realidade, de mundo. Como diz Giardinetto
(1999, p. 123), implicitamente & supervalorizacdo do conhecimento
cotidiano esta, consciente ou inconscientemente, a inculcacdo ideoldgica
da alienagdo por gerar nos estudantes somente “uma interpretacdo
imediata da realidade” o que pode ser assumida como “verdadeira
realidade”.

A Pedagogia Historico-Critica entende que tanto o cotidiano
quanto o ndo cotidiano sdo esferas surgidas no processo de divisdo
social do trabalho e, como tal, refletem o processo de alienacdo. Por
terem a mesma matriz teérica, o materialismo historico e dialético, tanto
a Pedagogia Histdrico-Critica quanto a Teoria Histérico-Cultural
concebem a realidade sintese de mdltiplas determinagGes. Portanto, ndo
se expressa somente na imediatez e no perceptivel sensorialmente, que
sdo entendidos como aproximagdes iniciais do real.

Entdo, o problema do ensino de Matemética que ndo tem levado
os estudantes a aprendizagem, nos niveis considerados ideais pelos
professores, ndo é somente por questdo de método ou de contetido, mas
de ambos. Tal pressuposto se desprende do entendimento de que método
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e contelido estdo intrinsecamente ligados a finalidade do ensino.

Para a compreensdo — que pensamos superar aquelas adquiridas
no curso de graduacdo — foram decisivas as criticas de Davydov (1982)
aos principios de ensino nos sistemas escolares predominantes na
atualidade. Uma delas é ao dizer que tanto as propostas que
supervalorizam os procedimentos praticos de ensino quanto aquelas que
as desconsideram tém como consequéncia 0 desenvolvimento do
pensamento empirico dos estudantes. No teor dessas duas preocupagdes
esta a defesa ou rejeicdo da abstragdo peculiar da Matematica.

Davydov entende e elabora um sistema de ensino que tem como
esséncia e finalidade o desenvolvimento das capacidades genéricas
humanas. Além disso, promova a aquisi¢cdo, pelos estudantes, dos
procedimentos universais da atividade. Desse modo, as centralidades do
processo pedagégico sdo: as possibilidades psiquicas e fisicas do
estudante, as vias e os meios de seu desenvolvimento, sua inclusdo no
amplo curso das normas tanto sociais quanto culturais. Sua base é, pois,
0 desenvolvimento das capacidades individuais, peculiares de
determinado momento da vida, isto é, do lugar que ocupa na sociedade
em um determinado momento, porém, sempre na perspectiva de outro
estagio.

Isso, segundo Davidov e Slobddchikov (1991), difere da
pedagogia tradicional que prima pelo intelectualismo excessivamente
racionalista e tem como fim o dominio do pensamento tecnocratico que
privilegia os meios em detrimento das finalidades, o objetivo particular
sobre o sentido e 0s interesses universais, bem como a supervalorizagéo
técnica e a secundarizacdo dos valores humanos.

A proposicdo de Davydov e colaboradores tem sua orientagdo em
consonancia com as teses do materialismo histérico e dialético. Trata-se,
pois, de um modo de organizacdo de ensino que adota como
procedimento o processo de pensamento de ascensdo do abstrato ao
concreto, num movimento em espiral que articula o geral-particular-
singular dos conceitos. Tais preceitos sdo contemplados no conjunto de
tarefas particulares que os estudantes desenvolvem, concernentes as
aches que levam a atingir as tarefas da atividade de estudo referente a
Matematica.

Assim, as tarefas particulares que os estudantes desenvolvem
referentes a qualquer conceito de Matematica, desde o inicio, se
configuram e se unem entre si com algo geral do conhecimento tedrico,
entendido como a capacidade de desenvolver a relagdo principal, geral,
caracterizadora de um conceito, bem como aplicé-la ao analisar outras
situacdes.
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Desse modo, as tarefas particulares, propostas por Davydov e
colaboradores, referentes a introdugdo da multiplicacdo, tem por base
um contetdo geral da propria Matematica, identificado no referido
conceito. Esse objeto matematico mais geral é o conceito de grandeza. O
estudo da multiplicagdo é um caso particular da Matematica, 0 que
significa dizer que os estudantes tém certa familiaridade com o objeto
geral.

Repetimos que as tarefas particulares apresentadas, pertinentes ao
desenvolvimento das duas primeiras ac¢bes de estudo, articulam
situacBes de analise da grandeza com o esquema (modelo). Elas
desencadeiam operacfes que permitem observar as limitagfes do
modelo inicial simples com apenas a unidade, para produzir a
necessidade de uma unidade intermediaria. Com isso, 0 modelo passa a
compor-se, em vez de uma, por trés flechas. O importante, no entanto,
ndo é a quantidade delas, mas da ideia conceitual que possibilita o
agrupamento de unidades, condicdo para o surgimento dos fatores, isto
¢, dos nimeros que se multiplicam.

Trata-se entdo de um momento da atividade de estudo em que um
novo principio conceitual se apresenta e é apropriado pelos estudantes.
Desse modo, a multiplicacdo surge com seu préprio teor conceitual
I6gico atual, no contexto de nimero real, com a ideia de relagdes entre
grandezas (medida). Assim sendo, a unidade intermediaria se constitui
no elemento que proporciona uma concepcdo por principios
multiplicativos sem evidéncias primeiras da adicdo de parcelas iguais.
Cada tarefa apresentada no capitulo 4 contempla a concepcéo atual de
nimero real por trazer a ideia de medida e ndo simplesmente de
contagem discreta, como entendida no ensino tradicional para uma
peculiaridade que é do nimero natural.

A presenca da unidade intermediaria se configura como um
elemento essencial para o conceito, pois determina os dois fatores
componentes da operacdo multiplicagdo: multiplicando e multiplicador.
Ou seja, em termos aritméticos é dela que surge a quantidade de vezes
que uma determinada quantidade de unidade esta sendo multiplicada.
Sua presenca no contexto conceitual passa ser um elemento mediador na
superacdo de contagem um a um, prépria do pensamento empirico, para
0 pensamento tedrico multiplicativo.

As tarefas, ao adotar a medida de grandeza (&rea, volume,
comprimento) e ao estipular determinadas condi¢des, propiciam que a
prioridade focal dos estudantes ndo seja os objetos, mas o0 pensamento
que se movimenta em busca de solucdo. Desse modo, o estudante entra
em processo de elaboracdo do conceito cientifico de multiplicag&o.
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Assim sendo, o0 concreto deixa de ser a aparéncia fisica dos recursos
didaticos objetais, mas o proprio conceito. Em vez de se preocupar com
as caracteristicas externas dos objetos, as criancas buscam saidas no
préprio pensamento inerente ao conceito. O concreto ndo sdo as coisas a
serem medidas, mas sim as solugdes que se estabelecem por traduzirem
a esséncia do conceito. Porém, essa concretude ndo é dada pronta, pois
ela se apresenta, aos estudantes, nas tarefas como abstracdo. Com a
orientacdo do professor e mesmo pelo modo como elas séo organizadas,
as abstracGes ascendem ao concreto no pensamento.

Vale destacar que esse processo de ascensdo sé é possivel pelo
modo de organizacao das tarefas, cujas caracteristicas séo:

1) trazem um conteldo geral (grandeza) e modelo universal (m.p
= b) que contempla todos as singularidades conceitual (adicdo de
parcelas repetidas, tabuada, sentenca, entre outras), mediada pela
unidade.

2) promovem, necessariamente, as interacdes do professor com os
estudantes, tanto pela sua incompletude que exige a orientacdo do
professor, quanto pela sua estruturacdo que possibilita o levantamento —
por parte dos estudantes — de suposicdes e hipoteses.

3) articulam-se uma com as outras, de modo que os atributos da
anterior permanegam na seguinte que sempre apresenta sua propria
peculiaridade.

4) permitem que o0s estudantes transitem por representagdes em
esquema, reta numérica e grandeza.

De acordo com Davidov (1988), essa forma de organizacdo das
tarefas atende ao “principio da atividade” que se diferencia da
interpretacdo tradicional referente ao “principio de carater consciente”.
“A realizacdo consequente do principio da atividade na educagéo
permite superar o sensualismo unilateral (por conservar a base sensorial
dos conhecimentos), o0 nominalismo e também o associacionismo. Como
resultado, desaparece o problema de “unir” os conhecimentos com sua
aplicacdo” (DAVIDOV, 1987, p. 151).

Tomamos o ultimo periodo da citacdo anterior como sintese de
nossa resposta ao problema da presente pesquisa. Se teoria e pratica ndo
se dicotomizam na organiza¢do do ensino da Matematica, conforme
propBe Davydov, essa mesma impossibilidade ocorre, no interior da
prépria disciplina. De acordo com Machado (1987, p. 93):

Na Matematica como consequéncia do fato de a
teoria e a préatica se encontrarem imbricadas de tal
forma que se torna dificil distingui-las de forma
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consistente, incrustou-se 0 mal j& na raiz: é a
propria Matemética que se divide em Pura e
Aplicada, para garantir a distin¢éo entre o trabalho
intelectual, reservado aos matematicos "puros"”
daquele reservado aos "aplicados". Naturalmente,
esta distingdo tem consequéncias inevitaveis. Por
um lado, ela estabelece um privilegiamento do
trabalho do matematico "puro”, caracterizando-o
como produtor do conhecimento matematico. Por
outro lado, ela pressupbe uma objetividade
intrinseca para a Matematica que possibilitaria ao
matematico "puro”, no seu trabalho puramente
intelectual, a obtencdo de resultados que, mais
cedo ou mais tarde, viriam a se "aplicar” ao real.

Enfim, a dicotomia teoria e pratica e suas consequéncias, tanto no

processo pedag6gico quanto no interior da propria Matematica, s&o
determinagGes humanas produzidas historicamente. Portanto, trazem
questdes ideoldgicas que se objetivam em cada aula de Matematica,
muitas vezes, em forma do que Vigotski (2000) denomina de conduta
fossilizada. E, como tal, € dificil de ser estudada. Por isso, fechamos a
dissertacdo com o questionamento: é por isso que tal dicotomia, em vez
de ser estudada nos cursos de formacdo de professores dos quais
convivemos, é evidenciada?
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