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RESUMO

Este estudo objetiva investigar as relagoes gpeadsssoras estabelecem entre a realidade da
pratica docente em Matematica nos anos iniciats goasibilidades dessa pratica a partir do
estudo das proposi¢cdes davydovianas para o ensinoodceito teérico de numero. O
elemento mediador das possibilidades esta, portao® estudos de Davydov (1999, 1988,
1987, 1985, 1982) sobre o ensino do referido comoadm énfase nos pressupostos da Teoria
Historico-Cultural (VIGOTSKI, 2007, 2009; LEONTIEW,978), cuja matriz epistemoldgica
encontra-se no Materialismo Historico DialéticoisTascolhas se justificam, pois tem-se a
compreensao de que o desenvolvimento humano éndeselo pelas relagbes sociais e
histéricas que os homens estabelecem entre si qgarapropriarem dos conhecimentos
acumulados, mediadas pelas ferramentas culturgscionalmente planejadas, dentre as
quais se encontra a atividade de ensinar, pecatiairabalho docente. A investigagéo foi
desenvolvida com um grupo de cinco professorasdos iniciais do Ensino Fundamental de
uma escola filantrépica situada em Teresina-Pl.e€@rencial tedrico-metodolégico que
subsidiou o estudo, dado o seu carater de inveatgmrmacao, deriva da pesquisa-acao
(FRANCO, 2005, 2008, 2012; PIMENTA, 2005). O desd@wwnento da investigacao foi
realizado em trés momentos inter-relacionados:n&te@stas reflexivas; b) dinamicas de
conversagao; c) ciclos de estudo das proposicossio@anas a partir de reflexdes sobre as
tarefas particulares propostas no livro didaticol8oano elaborado por Davydov e seus
colaboradores, tendo como foco a pratica adotalda peofessoras. Corpusde andlise que
constituiu o estudo baseia-se na andlise do dsgI#ONTECORVO, 2005; ORLANDI,
2013) considerando, para isso, o discurso daslanteoras como dispositivo teérico para
analise dos excertos selecionados. Assim, com baseeixos tematicos adotados, s&o
analisadas as relagfes existentes entre a praimenteé em Matematica nos anos iniciais
desenvolvida pelas professoras e as possibiliddelesa pratica. Para tanto, considera-se as
necessidades docentes envolvendo a referida damnsciplo estudo da proposta de ensino do
conceito tedrico de numero com base em Davydov. cCaesultado do processo
investigativo, concluimos que o contexto de int@oadiscursiva, criado intencionalmente
durante o estudo proposto, foi fundamental paresvelamento das necessidades da pratica
docente em Matematica vivenciada pelas profesgonaar conseguinte, o estabelecimento de
inter-relac6es com a proposta de ensino do contadtico de nimero em Davydov. Desse
modo, confirmamos a tese de que, para que a prdticante em Matematica, nos anos
iniciais, se paute com base nas proposi¢coes daigmbss do conceito tedrico de numero,
portanto, como possibilidades de mudanca da pratieaciada, a insercao de professoras em
contexto formativo sobre tais proposicoes devecuddr as relagbes entre as proposicoes
brasileiras que norteiam a préatica docente deseidl@olcom a proposta de ensino de
Davydov. Assim, permite ao sujeito a tomada de @énsia dos limites impostos a sua
realidade. Por extensdo, gera a necessidade déuragmmento tedrico dos principios
filosoficos, psicologicos, matematicos e didatigog fundamentam a referida proposta, para
que a sua atividade seja impulsionada por um sergice corresponda a promocao de
condi¢des propicias para 0 ensino do conceitodea@® niamero, desde o 1° ano do Ensino
Fundamental, em uma perspectiva desenvolvimental.

Palavras-chave Realidade e possibilidades. Pratica docente. mit#tiea. Anos iniciais.
Proposicdes davydovianas.



ABSTRACT

This study investigates the relationships thatheecestablish between the reality of teaching
practice in mathematics in early years of schoadl e possibilities of this practice from the
study of Davydov’s propositions to the teachingtiod theoretical concept of number. The
mediator element of the possibilities is thereforestudies of Davydov (1999, 1988, 1987,
1985, 1982) about the teaching of this concepth wihphasis on the Theory and Cultural
History (Vygotsky, 2007, 2009; LEONTIEV, 1978), wsd® epistemology is in Dialectical
Historical Materialism. These choices are justif@dce they have the understanding that
human development is determined by social and fgsiaelations that men establish among
them to take ownership of accumulated knowledgediated by cultural intentionally
planned tools, among which is the activity of teaghwhich is peculiar to teaching work.
The investigation was conducted with a group oé flemale teachers in the early years of
elementary school in a nonprofit school located Tiaresina-Pl. The theoretical and
methodological framework which supported the studien its character of research-
training, derived from action research (FRANCO, 208008, 2012; PIMENTA, 2005). The
development of research was conducted in threerrétdéed moments: a) reflective
interviews; b) dynamic of conversation; c) Studyleg of Davydov’'s propositions from
reflections on the particular tasks proposed intéxtbook 1st year made by Davydov and
colleagues, focusing on the practice adopted bghtra. The corpus of analysis of the study
is based on discourse analysis (PONTECORVO, 20068;ADDI, 2013) whereas, for this,
the discourse of the interlocutors as a theoretiealice for analysis of selected excerpts.
Thus, based on the themed areas adopted, are emdhe relationship between teaching
practice in mathematics in the early years develdpethe teachers and the possibilities of
this practice. To do so, we consider the teache®ggda involving mathematics and the study
of the proposed teaching of theoretical conceptwhber based on Davydov. As a result of
the investigative process, we concluded that timestd of discursive interaction, intentionally
created during the proposed study, was essentiaétter understand the needs of teaching
practice in mathematics experienced by teachers #metefore, the establishment of
interrelations with the teaching proposal of théoed concept of number in Davydov. Thus,
we confirmed the thesis that, for teaching pradticenathematics in the early years be guided
by Davydov’s propositions based on the theoreticalcept of number, so as possibilities for
change of lived practice, the insertion of teachrtsaining context on such proposals should
involve critical reflection on the Brazilian proptiens that guide teaching practice developed
with the purpose of Davydov’'s way of teaching. Byemsion, it suggests the need of increase
the theoretical development since initial trainimgprder to promote an understanding by the
teachers, on philosophical, psychological, matheralaénd didactic principles that bases this
teory, so that the teaching activity be a conduawadition for producing possibilities in
teaching the theoretical concept of number from 1ke year of elementary school, in a
developmental perspective.

Keywords: Reality and possibilities. Teaching practice. Mahatics. Early years. Davydov’s
propositions.



RESUMEN

Este estudio objetiva investigar las relaciones lgaeprofesoras establecen entre la realidad
de la practica docente en Matematicas en los aiidales y las posibilidades de esa practica
a partir del estudio de las proposiciones davydmsgara la ensefianza del concepto tedrico
de numero. El elemento mediador de las posibilisa$ta, por |6 tanto, en los estudios de
Davydov (1999, 1988, 1987, 1985, 1982) sobre leei®nsza del referido concepto, con
enfasis en los presupuestos de la Teoria Hist@idasral (VIGOTSKI, 2007, 2009;
LEONTIEV, 1978), cuya matriz epistemoldgica se emtta en el Materialismo Historico
Dialéctico. Tales elecciones se justifican, puesiesge la comprension de que el desarrollo
humano es determinado por las relaciones socialest@icas que los hombres establecen
entre si para que se apropien de los conocimiectoaulados, mediadas por las herramientas
culturales intencionalmente planeadas, dentredakes se encuentra la actividad de ensefar,
peculiar al labor docente. La investigacion fueadedlada con un grupo de cinco profesoras
de los afios iniciales de la Ensefianza Fundameatahnd escuela filantrépica ubicada en
Teresina-Pl. El referencial teérico-metodoldgice@ quibsidio el estudio, dado su caracter de
investigacion-formacion, deriva de la pesquisaéatc(FRANCO, 2005, 2008, 2012;
PIMENTA, 2005). El desarrollo de la investigaciarefrealizado en tres momentos inter-
relacionados: a) entrevistas reflexivas; b) dinaside conversacion; c) ciclos de estudio de
las proposiciones davydovianas a partir de refleegosobre las tareas particulares propuestas
en el libro didactico del 1° afio elaborado por Rwyy sus colaboradores, teniendo como
foco la préactica adoptada por las profesorasoBpusde analisis que constituyo el estudio se
basa en el analisis del discurso (PONTECORVO, 2008;ANDI, 2013) considerando, para
eso, el discurso de las interlocutoras como disiposiedrico para analisis de los fragmentos
seleccionados. Asi, con base en los ejes temaidogtados, son analizadas las relaciones
existentes entre la practica docente en Matemé&ticdss afos iniciales desarrollada por las
profesoras y las posibilidades de esa practicaa Ramto, se considera las necesidades
docentes envolviendo la referida asignatura y atesodo de la propuesta de ensefianza del
concepto tedrico de niumero con base en Davydov.oGesultado del proceso investigativo,
concluimos que el contexto de interaccion discarsireado intencionalmente durante el
estudio propuesto, fue fundamental para el desvefdmnde las necesidades de la practica
docente en Matematicas vivida por las profesorgsoy,consiguiente, el establecimiento de
inter-relaciones con la propuesta de ensefianzeodekpto teérico de niumero en Davydov.
De ese modo, confirmamos la tesis de que, pardagpeictica docente en Matematicas, en
los afios iniciales, se paute con base en las poopuss davydovianas del concepto tedrico
de numero, por lo tanto, como posibilidades de ¢ardb la practica vivida, la insercién de
profesoras en contexto formativo sobre tales piriomres debe articular reflexion critica
sobre las proposiciones brasilefias que orientaprdatica docente desarrollada con la
propuesta de ensefianza de Davydov. Por extensibopone la necesidad de
profundizamiento tedrico desde la formacion iniciah el sentido de promocion de la
comprension, por parte de los profesores, de lascipros filosoficos, psicolégicos,
matematicos y didacticos que fundamentan la refepidpuesta, para que la actividad de
ensefiar sea condicién propicia para la producc®rpasibilidades en la ensefianza del
concepto tedrico de numero desde el 1° afio dedaffanza Fundamental, en una perspectiva
expansiva.

Palabras-clave Realidad y posibilidades. Practica docente. Mataras. Afios iniciales.
Proposiciones davydovianas.
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INTRODUCAO

Entre marcas iniciais e teorias

A escola e a sociedade sdo indivisiveis. A sociedad
vive e se desenvolve tal como aprende. E apreride ta
como quer viver. (DAVYDOV; SLOBODCHIKOV,
1991).

Ao pensar sobre os motivos que me levaram a escalhgroblematica da
realidade e possibilidades da pratica docente eteriiica nos anos iniciais mediadas pelas
proposi¢cdes davydovianas, como objeto de estudeereo meu pensamento para o
reconhecimento de que o processo de desenvolvindestconhecimentos matematicos tem
ocorrido a propor¢cao da propria evolucédo histéecaultural da humanidade. Por exemplo,
reconhecer 0 avanco da informatica e das constahézacdes tecnoldgicas e cientificas, que
se fazem presentes em nosso contexto social eatutne leva a pressupor que a apropriacao
do conhecimento matematico sistematizado tornanpeescindivel, ndo s6 para atender as
transformacdes da sociedade atual, mas entendposatbilidades na perspectiva de sua
superacao com vistas as igualdades sociais.

No entanto, quando direciono a discussao sobresioe®e a aprendizagem dessa
disciplina para a dimensédo do espaco escolar, iceedr que estive inserida por um longo
tempo de minha caminhada como professora nos aii&is, tenho a compreenséo de uma
area de conhecimento que, ao mesmo tempo em que dada grande importancia, existe
também a preocupacdo pela insatisfacdo dos ressiltaercebidos. A incompreensdo de
conceitos mateméaticos ensinados no contexto d#uigéb escolar faz com que essa
disciplina ainda seja vista como barreira e obp#ofobia, tanto para alunos quanto para
muitos professores, em especial os dos primeiros ascolares, comumente representado
pelo pedagogo.

Essa constatagcdo é possivel, a partir do lugabquigei como aluna da educacao
basica e como professora, com formacéo inicial esafogia. A primeira experiéncia foi
marcante, sobretudo quando cursei a antiga 42 aéwrsmente 5° ano do ensino fundamental.

Essa marca se deu tanto negativa como positivantesge foi o primeiro ano que passei a ter

' Ao longo desta secdo da introducdo, em que fareefeséncia a nossa trajetéria pessoal e profissiona
assumiremos a primeira pessoa do singular. Entegtgmnando estivermos nos referindo a parceria com
orientador, nesta secao, e demais colaboradoreglamais secdes deste texto introdutdrio e capitylie o
sucedem, retomaremos o uso da primeira pessoaidd. pl
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uma professora para cada disciplina. E curiosornhotaentanto, que a Unica que lembro o
nome, as caracteristicas fisicas, a forma de fdéareclamar, de se vestir e nunca sorrir é a
professora de Matematica. Ao mesmo tempo, o quagregce vivo em minha lembranca séao
0 medo e o desespero que recaiam sobre mim tod#Extas-feiras, no primeiro horario: os
alunos de cada fileira de carteiras levantavamreda por em volta de sua mesa para que
perguntasse a tabuada de multiplicagcdo. Lembroequecerta ocasido, ao ser perguntada
sobre o resultado de uma operacdo, ndo consegsespar 0 resultado no tempo por ela
determinado, mesmo numa tentativa desesperadaedarch tal resultado utilizando os dedos
das méos. Gesto que ao ser percebido, a fez levamt@m uma atitude de total ira, puxou a
minha orelha. Como era de se esperar fui alvo,eladnstante, de muitas risadas e chacotas
dos colegas, além de passar alguns minutos daesugla que ouvi-la brigar e ressaltar que eu
nao sabia a tabuada. Todas as respostas corréai¢os alcancados naquele ano foram
esquecidos em detrimento de uma Unica resposta m@nento de total constrangimento
diante de todos!

Entendo que essa atitude é resultante de uma c@Ewege ensino e de
matematica, denominada por Fiorentini (1995) denifista classica”, na qual foi produzida
historicamente e que foi apropriada, defendidareratizada pela professora. No bojo dessa
tendéncia justificam-se suas acdes que revelama@pcado de aprendizagem relacionada a
memorizacao dos contetdos apresentados de formemm@cabada, sem nenhuma forma de
guestionamento, pois era considerada a fonte d&r salportanto, autoridade responsavel por
modelar e silenciar os alunos.

A presenca constante dessa lembranca me acompdafaoe a minha trajetéria
como professora de Matematica nos anos iniciaigjeome motivou diariamente a pensar e
ter um olhar diferente sobre as necessidades peagaliaacdo de uma pratica docente em
Matematica que ndo permeasse 0 medo e a ameacagudasobretudo, meus alunos se
sentissem motivados a aprender. Provavelmente hessento revelasse minhas apreensoes
na tentativa de negar a prética vivenciada enqualuioa, 0 que me encaminhou para a
perspectiva “empirico-ativista” (FIORENTINI, 200&) buscar a aproximacao da matematica
a situacdes do cotidiano do aluno, na tentativeotteca-lo no centro do processo de ensino e
aprendizagem e, consequentemente, por entenderomsespa pratica possibilitaria a
aprendizagem dos contetdos por todos os estudantes.

No entanto, muitas vezes nao conseguia atingir jetied proposto e ao
compartilhar minhas angustias e inquietacbes geradagratica com outros professores que

também ensinavam Matematica nos anos iniciais delassda rede publica e privada de
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ensino, percebia que ndo estava sozinha. Foi, ,em&se contexto de atuacdo profissional,
que comecei a entender a necessidade de buscastesspara as indagacdes sobre as queixas
de alunos que afirmavam ndo entender os conte@tiadaglos e, por conseguinte, ndo gostar
de Matematica. Percebi também que essa situacaestsaedia as angustias ou, quica,
indiferenca de alguns professores que nessas siéngias nao sabiam como agir para ajudar
os alunos a obter resultados avaliativos consideraghtisfatorios para os sujeitos e as
instituicdes envolvidos. Minhas preocupacdes esarean a finalidade que eu tinha para o
ensino de Matematica imerso nas avaliacdes. Alésodd meu olhar estava direcionado para
a presenca de uma fundamentacao tedrica fragilidadante a formacao inicial, que pouco
me ajudava na obtencao de seguranca durante dadtvidocente, voltada a disciplina.

As questdes vivenciadas nos encaminham para umax&ef sobre as
caracteristicas que se esperam para 0 ensino @aémonhecimento matematico no Brasil,
definidas pelos Parametros Curriculares Nacionaislatematica (BRASIL, 2000). Esse
documento destaca que a contribuicdo da refergt@ptina serd evidenciada a medida que as
metodologias exploradas venham priorizar aspeaiosog por exemplo, a argumentacéo, a
justificativa, a criticidade e, ainda, que venhastineular o trabalho coletivo e a autonomia, a
partir do desenvolvimento da confianca do alunoenfrentamento de desafios. Enfim,
preconiza que o problema estd no método que démézpr o desenvolvimento de algumas
habilidades nos estudantes.

A partir desse parametro podemos entender quenaaf@o exigida hoje pela
sociedade e representada no referido documentoerregma pedagogia que supere a
apreensdo parcial da realidade, o que é proprithglea formaf e se direcione em uma
perspectiva dialética que reflita o0 movimento @b transformacgfes e aprofundamento do
conhecimento. Assim, € possivel contribuir paraesedvolvimento da autonomia do aluno
como sujeito ativo-critico, 0o que perpassa paranalfa possibilidade de tornar os
conhecimentos dessa disciplina acessiveis a todos.

As inquietacfes produzidas com essas divergénamie @ prescrito nos
documentos oficiais e o vivido no contexto de oizragfio do ensino de Matematica em nosso
pais, nos levam a alguns questionamentos que té&teado este estudo: Que tipo de
pensamento desenvolve uma pedagogia que se fun@damanlégica formal? Como as

pedagogias que se fundamentam nessa logica eemsisin priorizar 0 conhecimento

? As pedagogias que se inserem nessa légica de pemsanefendem um sistema relativamente uniforme de
critérios sobre 0s processos assimilativos dos emnmtentos pelos alunos, expostos nos manuais @s livr
didaticos. (DAVYDOQV, 1982).



17

empirico podem contribuir para formar sujeitos gtendam as exigéncias da sociedade
atual? De que forma a escola pretende desempeuohafusgdo quando se sustenta em
pedagogias que defendem o “aprender a aprerided'agir assim, a quem cabe a tarefa de
possibilitar aos alunos o acesso aos conhecimeigiogficos sistematizados?

Para DavidoV (1988), as pedagogias que se orientam nessa pevape
estruturam as disciplinas escolares de forma enidhtom énfase em um nivel empirico de
raciocinio, o que revela um nexo entre suas lirdgag as dificuldades que os alunos tém se
deparado na escola. Por essa razao, optamos pslzeq@eé/a dialética que compreende a
necessidade de estudar os fenbmenos em sua tdéabkdapreender a realidade numa viséo
complexa a partir de suas relacdes e contradicoEssa opcao tedrica ndo ocorreu
instantaneamente, mas num movimento que articuiegneia docente e aprofundamento
tedrico, o qual passamos a discorré-lo.

O interesse por estudar sobre a formacado e agdticente em Matemética nos
anos iniciais se intensificou com a necessidadgro@uzir o trabalho final de conclusdo em
um curso de pos-graduaci@bu sensuAo ter que definir o tema do trabalho, n&o tiveida
do que iria abordar: a relacdo dos professoresdos iniciais com a Matematica. Producéo
académica que representou o inicio de minha camknt@mo pesquisadora.

O referido estudo permitiu-me conhecer aspectesvaates sobre a tematica, mas
me instigou ainda mais a aprofundar as questdesuygegam a partir das leituras e pesquisa
empirica realizada junto a formadores, egressasithko de Pedagogia e, ainda, alunos desse
curso, todos pertencentes a diferentes instituigéemnsino superior de Teresina.

Em decorréncia das inquietudes despertadas petssidade de aprofundar as
discussbes sobre a Matematica na formagdo doceate @& anos iniciais do ensino
fundamental, que a época, era minha area de atpagfissional, fui levada a ingressar no
Mestrado do Programa de PoOs-Graduacdo em Educac@imidersidade Federal do Piaui
(PPGED/UFPI). Como decorréncia, investiguei a faq@eamatematica no contexto do curso
de Pedagogia dessa instituicao, a partir do oladonadores e egressos do referido curso

gue atuam na docéncia dos anos iniciais da redeipainde Teresina. (SOUSA, 2010).

% Termo usado por Newton Duarte (2001) ao afirmar agipedagogias centradas no lema “aprender adepten
retiram da escola a tarefa de transmissdo do conéeto objetivo, impedindo o aluno a ter acesserdade.

* Optamos por utilizar neste texto a escrita Davyddv entanto, preservaremos a grafia propria acasar tde
referéncia, conforme apresentada em cada obram adsistacadas: Davidov, Davidov, Davydov e
JABBIIOB.



18

A formacdo docente do pedagogo para ensinar Matamdds primeiros anos
escolares continua nesse contexto, como ponto mleaspreocupacdes, 0 que veio confirmar
0s problemas que permeiam a formacdo em foco, ranmaevisdo dos sujeitos envolvidos.
Além disso, ficou evidente a relacdo dicotdbmicareerd teoria difundida no Curso de
Pedagogia e a pratica desenvolvida na escola.é\respeito, Charlot (2005) enfatiza que tal
dicotomia € consequéncia de um tipo de formacaderdecque se utiliza do paradigma
cientifico positivista, que tende a legitimar ad@zécnico-instrumental, cujo interesse €&
produzir a aprendizagem da profissdo de professoingermeédio de relacdo horizontal entre
docentes-formadores e estudantes.

Procurei, naquele trabalho, evidenciar desafioa paiformadores e a necessidade
de superacdo de obstaculos por parte dos egreasmdigar com as situacdes proprias do
contexto escolar, para além das fragilidades deeddons envolvendo os conhecimentos
matematicos, o que tem contribuido para a preséadacunas no exercicio de sua pratica
docente. A pesquisa teve por base a discussacatieses que subsidiam a pratica docente,
desenvolvidos por Tardif (2002), e das pesquisakzeglas no Brasil que tém suscitado a
questdo da formacdo matematica nos cursos de Rgafago

Foi um estudo importante porque, por meio deleereghtque o contexto de
dificuldades, por mim vivenciada na escola, ndo &go isolado de uma instituicdo de
formacgao e nem eram problemas pontuais de alguscatas. Com isso, apenas identificar as
fragilidades da formacao inicial para a acdo denandlatematica ndo dava conta de superar,
na pratica, os dilemas vividos diariamente. Senassifosse, 0 investimento na formacao
continuada dos professores, com foco nas dificelslatbtectadas, resolveria o problema e,
provavelmente, ndo teriamos as constantes coréatdp pouco dominio de conhecimentos
dos alunos ao ingressar na segunda etapa do efusidamental. Sobretudo, quando se
referem aos conceitos geométricos e algébricosyomnte apontados como eixos tematicos
pouco explorados nos anos iniciais.

Os resultados dos estudos realizados no Mestraddanp, me levaram
inicialmente a necessidade de investigar quaisresibes professores tém mobilizado para
desempenhar o processo de ensino e aprendizageroniesidos matematicos diante das
dificuldades que subsidiam a sua pratica. No emtamtcontato que tive com o Prof. Dr.
Ademir Damazio durante os estudos do Doutorados sgroparticipado de minha banca de

qualificacdo e defesa de Mestrado, e sua articnlagin meu orientador, me levou a

> Curi (2005, 2009); Gomes (2002); Nono (2001); Sgna(2002), entre outros.
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conhecer a proposta de ensino de Vasili VasilieliakydoV e seus colaboradores (Gorbov,

Mikulina e Savieliev) sobre suas proposi¢cdes derde Matematica para os anos iniciais, a
partir do trabalho de tese intitulado “Proposicéedavydov para o ensino de Matematica no
primeiro ano escolar: inter-relagcdes dos sistengasighificacbes numéricas”, da Prof® Dr2

Josélia Euzébio da Rosa, estudiosa dessa propoBiasil.

Com a leitura desse trabalho e em comum acordo @oonientador, decidi
redefinir a proposta de tese, por encontrar nagsatefendidas por Davydov possibilidade de
respostas que iam ao encontro de minhas inquietacde que buscava: entender os motivos
das fragilidades que envolvem o processo de ersiaprendizagem de Matematica e, por
conseguinte, visualizar possibilidades de mudadeasa realidade, especificamente nos anos
iniciais do ensino fundamental.

Com essa decisao, veio a necessidade de me aprdgraoposta de ensino de
Davydov. Para tanto, ingressei como membro do GrdpoPesquisa em Educacéo
Matematica: uma Abordagem Histérico-Cultural, o GHC, coordenado pelo professor
Ademir Damazio. O ingresso no grupo tem me possidd, além de interagir com outros
integranteSque ja vém desenvolvendo estudos que envolvempasta de Davydov, ampliar
as discussoes sobre a base filosoéfica, 0 Matemialildistorico Dialético, que fundamenta a
Teoria Historico-Cultural, bem como sua objetivacé@s proposi¢cdes davydovianas para o
ensino de Matematica.

Ancorando, pois, a situacao de lacunas envolvendns;no de Matematica em
nossas escolas e, conforme apresentam os Parar@etmosulares Nacionais — Matematica
(BRASIL, 2000), que parte dos problemas refereatessa disciplina estdo relacionados ao
processo de formacéo docente, escolhemos comm algeestudo uma proposta de ensino
que promova, entre os professores dos anos iniciaigas discussdes que 0s encaminhem
tanto a valorizacdo da “[...] natureza histéricaareta das possibilidades da criangca como as

ideias sobre o verdadeiro papel que a educacdangesda no desenvolvimento [..%].”

® Doutor em Psicologia e seguidor de Vigotski, Damydoi um dos autores que elaboraram propostas para
ensino da Matematica na década de 1960, na enido Boviética. Nesse periodo, o pais propbs unepsng
cientificamente fundamentado, de reestruturacaocclar que viesse atender as necessidades dasidasna
da produg&o cercada pelos avangos da ciéncia @eidg das novas condigdes sociais. A época, el
0s métodos da instrugdo escolar ndo satisfaziaramno, as novas exigéncias da comunidade soeiatisjue
requeria uma harmonizacéo do ensino escolar cqgrmogsessos cientificos e técnicos. (DAVYDOV, 1982).

" Os integrantes do GPEMAHC sdo pesquisadores elaggas de quatro instituicdes brasileiras, a saber:
UNESC (Universidade do Extremo Sul Catarinense)lSUNL (Universidade do Sul de Santa Catarina), UFSC
(Universidade Federal de Santa Catarina) e UFPiV@gsidade Federal do Piaui).

® Original: [...] naturaleza histérica concreta de p@sibilidades del nifio como las ideas sobrerelagero papel
que juega la educacién en el desarrollo [...].
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(DAVIDOV, 1987, p. 147). Nessa perspectiva, 0 nossialho emerge no ambito das
pesquisas que vém sendo desenvolvidas sobre agomaatematica de professores dos anos
iniciais e, inserem-se nessa discussdo, as quegtiEe®stdo diretamente relacionadas as
praticas desse profissional, resultante da maneire a escola e seu ensino tém sido pensado
no contexto das pesquisas a esse respeito.

No item a seguir, delineamos o0 objeto de estudoamdbito das pesquisas
desenvolvidas que constam no banco de dados dad€@wamdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e defendidasgpgpos de pesquisadores no Brasil,

entrelacadas com as perspectivas apresentadasgsar principal referencial teorico.
A formacao matematica de professores dos anos ira@: o que revelam as pesquisas

As discussoes que circundam a formacao matematigaofessores para 0s anos
iniciais, mais especificamente, a formacdo e aigardtlo pedagogo para essa area do
conhecimento, vém sendo introduzidas e, cada ves, ganha espaco no cenario de
pesquisas dos programas de pds-graduacao no Erasilisso, consideramos relevante uma
analise da producdo académica veiculada em tepesitdglas no banco de dados da CAPES
gue envolvem a tematica. Pretendemos provocar uscassdo que, de alguma forma, nos
encaminhe a pensar sobre as questdes que emerggnoldamatica da docéncia em
referéncia e que nos remeta as expectativas dagpdit professor no contexto das aulas de
Matematica dos primeiros anos escolares.

Salientamos que as pesquisas sobre essa temailtarg® espaco no panorama
académico brasileiro a partir da segunda metadelédada de 1990 e, de forma mais
efervescente, nos ultimos dez anos, se considesaomueriodo de 1987 a 2011, que é o
correspondente aos trabalhos disponibilizados noento desta pesquisa pela CAPES.

Para iniciar a busca das teses, tomamos como mef@rés seguintes termos:
formacdo matematica do pedagogo, formacdo mateandtc professores polivalentes e
saberes matematicos de professores dos anossnibias trabalhos encontrados, apenas oito
teses foram depositadas na ultima década do s¥eylsendo que de 1987 a 1994 nenhum
trabalho em nivel de doutorado com a tematica @tapoi encontrado. O mesmo ocorreu no
ano de 1996.

Um fato relevante a ser destacado, a partir dessmtamento, foi o niamero
excessivo de trabalhos envolvendo a formac&o éteade professores de Mateméaticaijo

° Aratjo (1990); Lourenco, (1995); Silva (1997); Geirn (1999); Paiva (1999); Zaidan (2001), entrea@sit
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foco é a licenciatura nessa area de conhecimentdof@ne o exposto, ficou explicita, por um
lado, a preocupacao ja nesse periodo com a fornegépratica de ensino em Matemética
nos ultimos anos do ensino fundamental e médiospeésquisadores. Mas, por outro lado,
também essa constatacdo revela o pouco intereggpmca, que tinha a pratica docente em
Matematica do professor polivalente, atuante nasgiwos anos de escolaridade. O
pressuposto € de que se deva a pouca valorizag8a d&pa da escolaridade ou, ainda, da
concepcdo de que a Matematica dos primeiros armdaess € “facil”. Concepcédo essa
bastante difundida nos discursos docentes ao nafese a necessidade de valorizar os
conhecimentos prévios, 0 que requer associa-laadsecimentos cotidianos do aluno.

A esse respeito, Davidov (1988) assinala que, @& h preocupacdo da escola
primaria tem sido de estruturar o ensino apoiamdoticamente em imagens cotidianas
concretas, o que contribui para formar nos alun@mhecimentos de natureza
predominantemente empirica e utilitaria. Isto, seiguDavidov, traz consequéncias negativas
para o desenvolvimento do pensamento tedrico, aemeer mudancgas nos conteddos e nos

métodos de ensino, como ressalta:

[...] com o ingresso das criancas na escola devamecar a formar-se nelas os
conceitos cientificos e outros conhecimentos teériccom o0s quais ndo se
enfrentam em idade preescolar. Entretanto, a pg@nl pedagogica vigente
recomenda aos professores utilizar a experiéncigirma cotidiana de
familiarizacdo dos alunos com as coisas e fendmemme base para que assimilem
0s conhecimentos escolares. [...]. Sem dlvida agarmxperiéncia vital da crianca
deve ser utilizada no ensino, mas somente porevisud reestruturacéo qualitativa
dentro da forma, especial e nova para o aluno,otdberimento cientifico teérico.
Com frequéncia, esta circunstancia ndo se leva @macdurante o ensino dos
estudantes de menor idade, o que pode considerams® consequéncia
caracteristica da aplicagdo da teoria do pensamenipirico na psicologia
pedagdgica e na didatica do ensino primario. (198810-111)°

Em 1995, encontramos um dos primeiros trabalhosesie (FRANCHI, 1995)
que, de alguma forma, tem relacdo com o tema pessdjui A énfase esta na discussao sobre a
compreensao das operacdes de multiplicacdo e dipséalunos de uma turma de quarta
série (atualmente 5° ano). Apresenta como uma thasnddes compreendidas, a que é

'° Original: [...] con el ingreso de los nifios a laweda deben comenzar a formarse en ellos los ctrxep
cientificos y otros conocimientos teéricos, condas no se enfrentaron en la edad preescolarnsiargo, la
psicologia pedagodgica vigente recomienda a los tmeesitilizar la experiencia empirica cotidiana de
familiarizacion de los escolares con las cosasngrfeenos como base para que asimilen los conociosient
escolares. [...] Sin duda alguna la experiencial dél nifio debe ser utilizada en la ensefianza, gao por
via de su reestructuracion cualitativa dentro déotena, especial y nueva para el alumno, del coniecito
cientifico tedrico. Con frecuencia esta circunsi@amo se toma en cuenta durante la ensefianza dedokres
de menor edad, lo que puede considerarse una cemmeg& caracteristica de la aplicacion de la tedeila
pensamiento empirico en la psicologia pedagdgma g didactica de la ensefianza primaria.
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determinada pelas relagbes estabelecidas no decdaeprocesso de ensino e de

aprendizagem entre aluno e professor. No entantefeada pesquisa ainda deixa margem

para concluirmos que, em meados desse perioddaseétos estudos realizados acerca da
Matematica nos anos iniciais tinha como prioridageesentar aos professores aspectos
relacionados aos conteldos e estratégias de coseawadver tais conteludos em sala de aula
como forma de superar as dificuldades com a disaipl

Em sua discussédo, Davydov (1982) traz a tona sssieleele de harmonizacéo dos
conteudos e dos métodos do ensino escolar quesame@companhar os avancgos cientifico-
técnicos da sociedade contemporéanea. Para eleJunacwertebral da disciplina é seu
programa, ou seja, a descricdo sistematica e fiecar dos conhecimentos que se quer
assimilar. O programa, portanto, que é determindateonteddo da matéria, estabelece os
elementos do processo docente, dentre 0s quas @stthétodos do ensino e o carater do
material didatico utilizado. Nessa perspectivaue § mais substancial, segundo Davydov, é
o fato de que ao indicar a estrutura dos conhecd¢oseassimilaveis e 0 método de sua
coordenacao, o programa projeta o tipo de pensangeiet se forma nos alunos quando estes
assimilam o material de estudo proposto. E por es=#0 que os problemas da estruturacio
do programa, da fixagdo do conteudo das disciphdassao estritamente metodologicos.

A discussdo proposta se faz relevante neste contg@drque 0 pProcesso
investigativo revelou a preocupacgéo em, basicam#aBteperspectivas: a énfase na formacgao
inicial do futuro professor, na formacéo continuddaprofessor em exercicio; bem como na
pratica docente com recomendacfes sobre estragggiaso trabalho com algum contetdo
especifico. Desse modo, ao contrario do que abeatstor supramencionado, as pesquisas que
envolvem o0 nosso foco de estudo ainda tém se dmitaos problemas estritamente
metodoldgicos, o que ndo consegue abarcar a prabéenta estruturacdo do programa que €
mais ampla por envolver problemas cardiffaiss multiplos de todo o sistema docente e
educativo das novas geragoes.

Davidov (1988) reafirma a ideia de que uma auténsimlucdo dos problemas
referentes a atual instrucdo escolar, enquanto asesbldgico-psicologicas da mesma,
pressupfem uma mudanca do tipo de pensamento gweljatnediante o conteddo das

disciplinas e os métodos de seu ensino.

"' Para Davydov (1982), a perspectiva dos problematinzas esté relacionada & formacéo nos escolares d

pensamento cientifico-tedrico, considerado, dessdomum nivel de pensamento mais alto em relagcédo ao
pensamento empirico, que é o que serve de oriengacaistema tradicional de ensino.
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No contexto formativo, as discussfes das pesgeivasveram questbes acerca
das concepcdes, das crencas e das atitudes sebsno que tém sustentado a acdo desses
professores, assim como as fragilidades que témgaelo a formacéo inicial do pedagogo
para atuar na referida area do conhecimento. Egarsequéncia de tal constatacdo, muitos
estudos tém apresentado orientagBes para 0 apnreota das praticas docentes. Entretanto,
tem se sobressaido a preocupacdo com a aplicagid@odteldos em situagcdes praticas
relacionadas ao cotidiano do aluno.

Ja no ambito da escola, os olhares dos pesquisatime se voltado para a
identificacdo dos saberes, comumente experiend@ais,os professores mobilizam para o
desenvolvimento do ensino de Matematica. Com ismm, se concluido que a presenca
dominante da influéncia escolar desses professrgsanto alunos da educacédo basica se
constituem obstaculos para o desenvolvimento de pradica docente que supere 0S
conhecimentos empiricos. Além disso, 0 que se aptasnais grave, € o nivel elementar de
consciéncia desses sujeitos sobre a importancea deperacéo para que as dificuldades dos
alunos na disciplina ndo sejam vistas como proldeseaindisciplina ou ainda como comuns
por ter sido, culturalmente, concebida como difieilaprender e que sé os “génios” e poucos
privilegiados sédo capazes de “domina-la”.

Para D’Ambrosio (2006, p. 83), ha inidmeros pontd$éicos na atuacdo do
professor que se prendem a fragilidades na formdeése profissional. Conforme postula,
“Esses pontos sdo essencialmente concentrados isnseatores: falta de capacitacdo para
conhecer o aluno e obsolescéncia dos conteudosriddgunas licenciaturas.” Convém,
entretanto, refletirmos: O que o referido autor sidera como conteudos obsoletos? A
necessidade de o professor conhecer o aluno gel@aexigéncia de aplicacdo dos conteudos
ao cotidiano desse aluno?

Destacamos o discurso de D'’Ambrésio e as reflexéigdssequentes porque
consideramos relevante ressaltar que, embora el@@gue em uma perspectiva critica como
preocupac¢do com o novo, Davydov se diferencia gono@ara ele, o papel da escola é focar o
ensino com o principio da cientificidade, que asfacionado com a mudanca do tipo de
pensamento que vem sendo projetado pelo sistemeddeacdo. Para Davydov (1988),
conforme assinalado, quando a crianga ingressgmogiros anos do Ensino Fundamental
deve sentir claramente a novidade e a peculiaridadeconhecimentos que ela recebia até
entdo. Portanto, nessa etapa € funcdo da escalganmizacdo da atividade de estudo das

criangas, que somente é possivel se os alunosilassios conceitos cientificos.
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Com isso, convém ressaltar que, segundo David@Bj18s habitos culturais de
leitura, escrita e calculo ndo s&o suficientese€essario, portanto, preparar as criangas para
um prolongado trabalho de estudo desde os anaaisiéfinal, “[...] a atividade de estudo
nao € inata, isto &, as criancas nao chegam daesaloéndo estudar, do contrario, isso ocorre
mediante um processo de apropriacao, previamegémiaado”. (ROSA, 2012, p. 44).

Nessa perspectiva, Giardinetto (1997) corrobora queéndividuo, ao néo
ultrapassar os raciocinios mais imediatos, ndondpreo processo de pensamento mais
complexo implicito na atividade escolar, como tamlngio se apropria do contedado que dele
incide. Neste caso, a apropriacdo dos conceitds s& forma imediata, inerente a atividade
cotidiana e isso se limita a l6gica pragméaticadjtige seu pensamento. Como consequéncia,
apontada por Davydov, o conhecimento adquirido réirpde raciocinios pratico-imediatos
dificultam a efetiva apropriacdo dos conceitos keses.

Outros autores que discutem, de forma mais geffakn@acao docente tém dado
contribui¢cdes para ampliar a reflexdo em torno aléssmatica. Mendes (2007), por exemplo,
assevera que 0 curso e a instituicao formadoranu@ferecer condi¢cdes para a construcao
das capacidades profissionais dos licenciandose@grpassa, segundo a autora em tela, pela
construcdo dos saberes docentes e pelo aprendipadconteudos especificos a fungédo de
ensinar e aprender. Por conseguinte, destaca ¢ faape do processo de formacéo inicial
como o da formacao continuada desse profissiomabdator preponderante para o alcance
de acdes da pratica cotidiana que, de fato, verdtantder as necessidades que o0 contexto
diario de ensinar dele exige.

Para corroborar também com a premissa apreser@adazina (2002) assevera
gue ensinar Matematica nos primeiros anos de egtand@ implica uma série de decisbes a
serem tomadas pelo professor, de forma consciPara tanto, € necessario que apresente
conhecimentos matematicos solidos e eficazes pesimag bem. Portanto, esta afirmacéo
contraria a ideia assumida normalmente que, pdt da os conteldos do curriculo dos
primeiros anos serem apresentados de um modo dhmsdio faceis de ensinar. E preciso,
segundo a referida pesquisadora, ter clareza das esntetudos constituem os alicerces da
futura aprendizagem matematica mais avancada. Gem € essencial que os professores
tenham uma formacdo matematica que os possibilitberé-la para exercer o seu papel com
competéncia e qualidade.

Destarte, entendemos que as preocupacfes apresetdad relevancia para um
passo inicial que demonstra a necessidade de sesa@PO papel a ser assumido pelos cursos

de formacdo de professores que ensinam Matemdtgcanos iniciais. No entanto, diante das
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discussbes que tém estado em voga nas pesquisasssartematica, nos questionamos: Que
tipo de pensamento, de fato, tem permeado os l@batientificos, os conteldos das
disciplinas e os métodos de seu ensino? Até quaodemos supor que as bases do processo
formativo e, consequentemente, da pratica docente Matematica pelos professores
polivalentes vao mudar se as discussdes levanpatis pesquisas nao ultrapassarem a légica
do contetdo e dos métodos de ensino tradicionaf[qyeem orientado preferencialmente a
inculcar nos alunos as bases e normas do pensaerapiaco, desta importantissima forma
de conhecimento racional, mas que ndo é a maigrgficna época atual?”(DAVYDOV,
1982, p. 7).

Na tentativa de procurar orientagdo que nos guiasse busca de respostas as
nossas angustias, procuramos embasamento teosceeftexdes de Davydov (respaldado
pelas ideias de Vigostski e seus colaboradores)ngaelevaram a elaboracdo de questdes
como ja assinaladas para discutirmos o tipo de goemsto que tem fundamentado a
apropriagdo de conceitos matematicos na prime#paetio ensino fundamental. E, a partir
dai, delimitarmos nosso objeto de estudo paracodegatividade que realizam professores e
alunos no desenvolvimento do conceito de numero.

Assim, ao tomarmos como principal base referermsaideias defendidas por
Davydov (1999, 1988, 1987, 1985, 1982) sustentguela Teoria Historico-Cultural,
consideramos suas criticas acerca da teoria dampenso empirico, assim como do carater
empirico da generalizacdo como uma das fontesfibelldades de estudo dos alunos. Essa
analise o levou a afirmacdo de que um dos concaittdamentais de toda a matematica
escolar é o de numero real. Tal pressuposto tenbgs® na tese defendida por Vygotski de
que a ordem do desenvolvimento dos conceitos ndeidgcolar se d4 do geral para o
particular. Por decorréncia, Davydov e seus cotatmes defendem que se comece a estudar
na escola com a génese de numero real e ndo a g@stinGmeros naturais como temos
vivenciado nas proposicoes brasileiras.

No Brasil, 0 movimento do desenvolvimento do cotacde nimero tem seguido,
de acordo com estudo realizado por Rosa (2012)denodo particular para o geral. Como
podemos confirmar nos programas curriculares, dididaticos e nos Parametros Curriculares

Nacionais (PCN), a pesquisadora aponta que, n@xtonéducacional brasileiro, o ensino do

' Original: [...] van orientados preferentemente euloar a los alumnos las bases y normas del peastmi

empirico, de esta importantisima forma del concama racional, pero que no es la mas eficienteaen |
época actual.
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conceito de niumero adota a sequéncia fragmentadpagte dos nimeros naturais, seguindo
com 0s racionais, 0s inteiros, os irracionais atgeais.

Dos nove anos que totalizam o Ensino Fundamerdadineo primeiros anos que
correspondem a sua primeira etapa, tém predomiog rdimeros naturais. Conforme
podemos observar nas Diretrizes Curriculares doidffpio de Teresina, somente nos dois
altimos anos (8° e 9°) é que sdo ensinados aossahisnUmeros reais.

Ao discutir sobre o conhecimento matematico elatmpela humanidade, Caraca
(1951) ressalta a necessidade como propulsora @gadcr dos numeros. Assim, as
necessidades de contar e medir, exigidas com mexgjgéncia nas atividades do dia a dia,
fizeram surgir os numeros naturais e racionais,paes/amente. Entretanto, por
representarem uma particularidade do campo numéapesentam casos de operacoes
impossiveis de serem realizadas. Com isso, aoalimitensino dos numeros nos primeiros
anos ao campo dos naturais, a escola comumentaciavsituacbes em que se afirma aos
alunos que operacdes do tipo 5 menos 8 ndo é pbesdlizar.

Ao discutir sobre essa questdo, Rosa (2012, pafzé)a que:

Considerando o movimento histdrico, o nimero naterao racional sdo pré-
conceitos, sdo uma abstracdo de numero a partb@bo. No entanto, aimero
real, por ser uma abstragdo a partir do nimero, € ceitorpropriamente dito. E no
conceito (nUmeros reais) que todas as operacOafarfientais do célculo sdo
possiveis de serem realizadas. (Grifo nosso).

A énfase nas questdes metodoldgicas com foco notelmos, conforme a
proposta de ensino brasileira, tem revelado pownaancos na melhoria dos indices
avaliativos em relacdo a aprendizagem matematara. €tucidar essa situacdo, as aplicacdes
de provas nacionds que envolvem essa disciplina, revelam que, apgsamilhdes de
criancas terem acesso a escola, elas tém apremdiio pouco dos contetdos curriculares.
Para Davidov (1998), uma das funcbes primordiais edgino da Matematica € o
desenvolvimento do pensamento tedrico, o que leaecassidade de ultrapassar os limites da
aritmética para o desenvolvimento do pensamentébetp. Nesse sentido, defende que a
aritmética tem fortes vinculos com o conhecimentopieico, o que contribui para
obstaculizar o desenvolvimento do pensamento teénatematico no processo de ensino e

aprendizagem.

3 Constam de provas nacionais as avaliacdes extedesenvolvidas pelo SAEB (Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Basica) que se referem est@stdronizados formulados por educadores que nao
fazem parte do contexto da escola e cujo objetiavadiar a qualidade do ensino oferecido pelo rsiate
educacional brasileiro
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No entanto, paradoxalmente, os Parametros Cumrésildlacionais (BRASIL,
2000), documento oficial que trata da organizag@@msino da Matematica em nosso pais,
revela a tricotomia no tratamento dos conceitosnaticos, algébricos e geométricos, com
énfase na aritmética durante os primeiros anodageso Com base em estudo desenvolvido
por Blonski (1969), Davydov (1982, p. 41) utiliza-de sua afirmacédo para ressaltar que: “Em
guase todos os programas escolares o ensino deéticd recai na idade primaria, enquanto
que o estudo da algebra atende aos adolescéhtes.”

Rosa e Damazio (2012) reafirmam que o foco maioa @dgebra é dado na
segunda etapa do ensino fundamental. Com isso,cings primeiros anos escolares as
criancas tém predominantemente oportunidade dendaser o pensamento aritmético,
considerado por Vygotski (1987) um nivel elemendar desenvolvimento das funcbes
psicolégicas superiores, enquanto o pensamentbralgéapresenta o nivel mais elevado e
gue oportuniza o desenvolvimento do pensamentatedr

Para confirmar as afirmativas precedentes, destacamais uma vez o0 que
defende Davydov (1982, p. 41), fundamentado emdestude Blonski (1969) sobre a
diferenca entre a aritmética e a algebra e conmat¢des da primeira: “[...] ao operar com
cifras ou algarismos — caso da aritmética —, camoels niumeros empiricos particulares,
enquanto que operando com letras — caso da algebnéendemos que subtentem todos os
ndmeros do género dada”

Conscientes da complexidade de questbes que envalyaatica matematica na
escola e, a0 mesmo tempo, da necessidade de suasdis, temos repensado as fragilidades
gue perpassam essa area do conhecimento, evidesicexd resultados de pesquisas
levantadas (GIARDINETTO, 1997; GOMES, 2002; PAVANEKD, 2001; OLIVEIRA, 2007;
SANTOS, 2009) em estreita relacdo com as reflexfies temos feito a partir de nossa
pesquisa de mestrado, jA mencionada.

Nesse sentido, vale citar o estudo de Curi (280b)ye a formacdo matematica
em diferentes instituicdes brasileiras que possué€urso de Pedagogia e que revelaram uma
carga horaria bastante reduzida para o tratamesteahhecimentos didaticos dos conteudos

matematicos. Além disso, outro aspecto ressaltati pesquisadora é o fato de que 90%

" Original: En casi todos los programas escolaresnkefianza de la aritmética recae en la edad peimari

mientras que el estudio del algebra atafie a ldssachntes.

Original: [...] al operar con cifras o guarismosaso de la aritmética —, concebimos nimeros eropiric
particulares, mientras que operando con letrasse dal algebra — entendemos que subyacen todos los
nameros del género dado.

15
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desses cursos elegem as questdes metodoldgicasesseriais a formacdo de professores
polivalentes.

Diante das discussdes propostas nas teses pesgplisatientamos que para 0s
encaminhamentos desta pesquisa, expandimos a sfiscgsie perpassa pelos estudos que
tratam a questdo da atuacdo dos professores wwlfzta a funcdo dos conteudos e das
metodologias matematicas, intermediada por umégrticnica e instrumental. Desse modo,
defendemos a necessidade de refletir a imposicagsabtler disciplinar do professor em
detrimento de uma pratica que venha contribuir padasenvolvimento do aluno a partir da
sua ac&o investigatia tornando-o sujeito ativo no processo de ensimorendizagem.

Essa preocupacgédo se subsidia em Davidov (1984,7p. do afirmar que a énfase
do ensino nos primeiros anos de escolaridade doncefimmdamental consiste em conservar a
relacdo da crianca com 0s conhecimentos que elairadqntes de entrar na escola, bem
como de priorizar cada etapa de ensino, tomandw quanametro o que ela é capaz de
assimilar na idade dada. Sua justificativa e erittcorrem pelo argumento frente “[...] a
limitacdo e a pobreza do ensino primario, apelandaracteristicas evolutivas da crianca de
sete anos”. Isso limita as ideias sobre a funcédo verdadeiraeducacdo escolar que é
proporcionar o desenvolvimento do pensamento toridiferenciando-se assim do
predominio do pensamento empirico tdo presenteigtens escolar brasileiro. (ROSA,
2012).

Dialogando sobre os encaminhamentos da investigacéo

As reflexdes anteriores propiciaram o0 surgimento dacessidade de
encaminhamento de um processo investigativo qudiasae a discussdo da formacédo e
pratica docente em Matematica a partir da mudaagaadadigmas que tém predominado os
contextos de estudos. Nesse sentido, as constatapfesentam-se como limitacdes aos
professores, a medida que tém ajudado a revelgratisas de pesquisas as dificuldades com
0S quais se deparam.

Pressupomos um estudo que apresente a possibilidagizesso ao conhecimento
tedrico de uma nova proposta que contradiz a lotpcmal, predominante no percurso

escolar e formativo até entdo vivenciado. Por issma-se necessario que se permita aos

' No segundo capitulo, referente & discussdo teditme as bases do sistema de ensino davydoviano,
esclarecemos o termo acao investigativa propost®aaydov.

' Original: [...] la limitacién y la pobreza de las&fianza primaria, apelando a rasgos evolutivosetglefio de
siete afios [...].
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professores o desvelamento dos saberes arraigamwdrapdem-se a forma de pensar e agir
comumente presente nas aulas de Matematica.

Nessa perspectiva, fundamentados em conhecimestiasas sobre a proposta
defendida neste estudo, apresentamos desexle doutoramento a defesa de que a insercao
de professores dos anos iniciais em contexto dealpdio continuada sobre as proposicoes
davydovianas para o ensino do conceito tedérico @weeno propicia condigcbes para que
estabelecam relacdes entre suas vivéncias com Mtitane as possibilidades para a pratica
docente em uma perspectiva desenvolvimental.

O desenvolvimento desta pesquisa tem nos encanardn@gbocar comobjeto
de estudoo estabelecimento das relagdes entre as vivédeigsofessores dos anos iniciais
com Matematica e as possibilidades para a pratcarde nessa disciplina, mediadas pelo
estudo das proposicdes davydovianas. Esse objetentess a formulacdo do seguinte
problema de pesquisaQuais as relacées que os professores estabeksteena realidade
desenvolvida na pratica docente em Matematica,anos iniciais, e as possibilidades para
essa pratica, a partir do estudo das proposicagsioaanas?

No intuito de buscar resposta para a indagacdmedela, definimos como
objetivo geral deste estudo: Investigar as relacbes que os pooéss estabelecem entre a
realidade da pratica docente em Matematica nos iaimais e as possibilidades para essa
pratica a partir do estudo das proposi¢des davgdagi sobre o ensino do conceito tedrico de
namero.

Para o alcance do referido objetiv@specificamente, pretendemos: a)
Compreender as caracteristicas da pratica docemteMatematica desenvolvida por
professores nos anos iniciais; b) Analisar as rset@des de professores dos anos iniciais
referentes ao contexto da pratica docente em Mataréas condicdes que podem revelar os
limites e/ou possibilidades para essa pratica; mali8ar as possibilidades para a pratica
docente em Matemaética a partir do estudo das pigEssdavydovianas.

Ao considerarmos a realidade dos sujeitos que paro@rocesso de ensino e
aprendizagem de Matematica no contexto da noss&dsoe e o0s aspectos a ele
mencionados, entendemos que, em cada conceito ataterproduzido, estao intrinsecas as
dimensbes histérica e cultural da humanidade. Rwrta conforme explicitamos
anteriormente, nos encaminhamos para afirmar aanessolha pela abordagem Histérico-
Cultural, cuja raiz esta no Materialismo Histéri@alético, pela relevancia do teor
epistemoldgico para uma producéo dessa naturexecdr®o ser essa a abordagem defendida

por Davydov, principal aporte teérico deste estudo.
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Esclarecemos a necessidade de aplicacdo do métogoocesso investigativo,
pois, segundo Vieira Pinto (1969), é a aplicacdontiiodo que assegura a elevacao do
conhecimento ao plano da ciéncia. Ao entendermoslevancia do método a partir da
superacao de uma concepcao de algo estatico @n@@nicb, que envolve apenas as etapas a
serem seguidas para o delineamento da pesquisadenios como um modo de constituicao
epistemoldgica deste estudo. Ou seja, processaagudirige por pressupostos da dialética e,
com isso, tem o benéfico efeito de nos barrar, elesthicio do processo investigativo, o
caminho que concebemos como ilusério das formutaictEalistas.

Subsidiados pelo problema de pesquisa, bem conoes pelestionamentos sobre
as praticas que manifestam as necessidades doeeetes do ensino e desenvolvimento do
conhecimento matematico nos anos iniciais do erfsindamental, conduzimos a discussao
do objeto deste estudo a partir de uma visdo do@raomplexa e de contradicdes propria das
relagbes humanas. Trata-se de explicar os fenonreais com base na historicidade, no
movimento e no processo de constante transformagiie esta submetido a sociedade e a
natureza, gracas a atividade pratica-objetiva emquaonto de partida e de chegada de todo o
conhecimento humano.

A relevancia académica e social desta pesquisanadtéisca de aprofundamento
das discussdes acerca do ensino da Matematicanogsiraciais, especificamente sobre a
analise do conceito apresentado, a partir da ptimaosta por seu ensino no Brasil e o sistema
proposto por Davydov e seus colaboradores. Esteajisegundo Rosa (2012), recomendado
ainda hoje pelo Ministério da Educacéo e Ciénci&etderacdo Russa e referéncia em paises
como Noruega, Japao e Estados Unidos.

Partimos do pressuposto que por meio da investigagd contexto formativo
com envolvimento dos sujeitos € possivel a condtrue uma cultura de reflexdo sobre a
pratica docente em Matematica nos anos iniciais) possibilidades de estabelecer
relacbes com as proposi¢cdes davydovianas parainoeds conceito tedrico de numero.
Além disso, a possibilidade de formac&o nessa getigsp contribui para que as professoras
se apropriem de conhecimentos tedricos, capazeamdormar as compreensdes historicas
que, segundo Davidov (1987), envolvem os pilaredidatica tradicional ancoradas no
empirismo.

Como resultado desse movimento, se vislumbra udticardocente que envolva
0 ensino dos conhecimentos matematicos como apgdjride conceitos cientificos, que
atendam a necessaria formacao do individuo conaal@&alparticipante de um contexto social

e ndo somente para o seu cotidiano imediato. Baca no movimento real dessa natureza
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especifica da realidade humana que se quer conpaetransformar, precisamos dar uma
especial atencdo a funcdo mediadora do particekgpressa pelo contexto de formacao
continuada das interlocutoras. Pois, conforme @avE001, p. 9), “[...] para conhecer essa
realidade, ndo basta estar nela como uma garaetiga dconhecé-la, pois se estaria
permanecendo no mero nivel da obviedade, ja gaalidade ndo se limita ao imediatamente
dado”. Na perspectiva da referida autora, somdtri@passando os limites das manifestacoes
mais imediatas é possivel atingir um pensaments glaborado e chegar ao conhecimento
cientifico da realidade. Portanto, com base em Malixeira (2001, p. 12) explica que “[...] o
caminho correto do conhecer a realidade vai dandeafdo das relagbes mais simples e
determinantes até a totalidade social nas suafpiasgltelacdes e desta as determinagbes mais
simples novamente”.

A partir do exposto, esta tese esta organizada quarir, além da introducéo e
das consideragbes finais, os seguintes capitulpsPetcurso tedrico-metodolégico da
pesquisa; 2) Contextualizacdo tedrica da propastandino davydoviana: fundamentos para
analise; 3) A pratica docente em Matematica nos amaiais: entre realidade e possibilidade.

No texto introdutério, dividido em trés secles, IExamos inicialmente as
necessidades e motivos que nos levaram a escolhand#ica investigada. Nas secdes
seguintes, expomos analise sobre o resultado dapiipas que tém sido desenvolvidas no
Brasil, envolvendo o ensino de Matematica nos amomis, depositadas no banco de teses
da CAPES. Para finalizar a parte introdutéria, sgméamos a tese por nés defendida, bem
como o problema de pesquisa e 0s objetivos proposton as devidas argumentacdes.

No primeiro capitulo, organizamos a discussdao quelee o percurso tedrico-
metodoldgico de nosso estudo e que sustenta aeataedo e explicitacbes acerca das
especificidades deste processo investigativo. Barmg fundamentamos nossa escolha pelo
meétodo que sustenta os principios da Teoria HestéCiultural objetivados nas proposicdes
de ensino davydoviana. Ao longo da discussao figestos nossa opcao pela pesquisa-acao
formativa. Situamos o contexto empirico no quaktudo foi desenvolvido, apresentando as
interlocutoras que contribuiram com a nossa prepdst investigacdo e os procedimentos
adotados para a producao dos dados analisadostuRdeanentar a producéo deste capitulo
recorremos a autores, como: Afanasiev (1968), @heg2004), Franco (2005, 2008, 2012),
Gonzélez Rey (2005), Kosik (1976), Pontecorvo (2@Szymanski (2002).

No capitulo subsequente, recorremos a discussiéicaegue envolve 0 Nnosso
objeto, dentre os quais refletimos sobre as bagesistema de ensino de Davydov para o

ensino de Matematica como aprofundamento teoricosute proposta. O intuito foi a
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explicitacdo de elementos de compreensdo da tparea a andlise do ensino do conceito
tedrico de numero por ele sugerido. Para fundamarpgeoducéo deste capitulo nos apoiamos
em autores como: Asbahr (2011), Davydov (1982, 19887, 1988, 1999), Elkonin (1987),
Facci (2004), Leontiev (1978); Rosa (2012), Rosardds e Cedro (2010), Sforni (2003),
Vigotski (2007, 2009), entre outros.

No terceiro capitulo, trazemos as anélises dossdaimluzidos no movimento do
estudo, estabelecendo um dialogo entre as reflete@exas e as vozes das interlocutoras
expressas nos discursos e proporcionados pelermmamento dos procedimentos utilizados.
Para desvelarmos as vozes emitidas, temos organasaddados a partir da andlise do
discurso, segundo as orientagdes de Pontecorvé)200rlandi (2013).

Para finalizar, no item correspondente as congidesafinais, em uma sintese,
retomamos as discussdes abordadas na tese, ddstasaprincipais contribuicbes, a partir
dos resultados alcancados, conforme o objeto dd@sue nos propomos investigar. Ou seja,
as relacdes entre a realidade e as possibilidadpsatica docente em Matemética, mediadas

pelo estudo das proposi¢cdes davydovianas pararmoens conceito tedrico de niumero.



CAPITULO 1 PERCURSO TEORICO-METODOLOGICO DA PESQUIS A

As leis da natureza expressam a acdo de forcas,cega
inconscientes, enquanto as leis do desenvolvimento
social sempre se manifestam pelas acbes dos homens,
seres conscientes, que se propdem determinados fins
procuram alcanca-los. (AFANASIEV, 1968).

A discussdo proposta neste capitulo traz a fundiat@m tedrico-metodoldgica
do estudo, com destaque para o percurso trilhadtesenvolvimento da investigacao a partir
dos fins que foram previamente determinados e gagaossibilitaram alcancga-los.

Primeiramente, explicitamos algumas consideragd@scs que orientaram esta
pesquisa a partir de nossa opc¢éo pela Teoria Higt@ultural como base que fundamenta a
proposta de ensino de Davydov, procedente do Méitenio Histérico Dialético e que
caracterizam o movimento do fenémeno investigadiem um segundo momento,
apresentamos nossa intencionalidade pelo trabaltmeafivo com a escolha pela pesquisa-
acad® por sua relevancia no aspecto da participacéosdjeitos envolvidos ao considerar
suas vozes, suas perspectivas, seus sentidos,amagpenas para nosso registro e posterior
interpretacdo (FRANCO, 2005). Além disso, a motiwage deu pela possibilidade de
mediacao e de reflexdo sobre o objeto investigagoogestudo proporcionou durante todo o
seu desenvolvimento, o qual se inseriu no fazeeme¢ proporcionando na mesma medida
meio de formacao e desenvolvimento profissional.

Situamos, ainda, 0 contexto empirico e as razbesudeescolha, além dos
instrumentos e procedimentos adotados para os entamentos do estudo que nos
possibilitaram a explicitacdo do movimento de peres#o das professoras sobre o conceito
de numero na perspectiva davydoviana, como posisilé de elas se posicionarem sobre sua
acdo de ensinar Matematica nos anos iniciais. Rata, buscamos pautar nossas analises
com base no contexto historico dos fenbmenos aidtue educativos nos quais estao

inseridos e diretamente implicados o objeto dedeséuos sujeitos envolvidos.

¥ Essa modalidade de pesquisa se aproxima do méeivestigacio psicoldgico denominado “experimento

formativo” que tem suas origens na criacdo da qugizede Vigotski de que as fungdes psiquicas dajaexi
ndo séo inatas, mas se desenvolvem no processhudacéo e ensino. Com isso, permite estudar a@asén
das relagdes internas entre os diferentes procatbsiedo ensino e o correspondente carater de
desenvolvimento psiquico do individuo. Para o me#tald experimento formativo é caracteristico a
intervencao ativa do investigador nos processagijusis que estuda. (DAVIDOV, 1988).
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1.1Consideracdes tedricas sobre o0 movimento do fenéneeimvestigado

Conhecer a realidade é caminho indispensavel psggssamos desenvolver a
nossa propria consciéncia e, com isso, permitimpliacdo desse conhecimento. Nessa
perspectiva, Vieira Pinto (1969) afirma que é aspado conhecimento racional que permite
ao homem o dominio sobre o mundo. Para isso, eos glara a superacdo do obstaculo da
consciéncia ingénua nocivo aos interesses da aiéngas caracteristicas se fundamentam, de
um lado, em uma pratica sem a teoria justa e, deo,ouma teoria sem a pratica
indispensavel. Disso entendemos que as discusséasiaiogicas, proprias da pesquisa
cientifica, necessitam de exigéncia e aprofundamémbrico-pratico para possibilitar a
compreensao e transformacéo de dados da realidadeapresentam.

Posto isso, compreendemos que a acdo do pesquisfativa-se na tomada de
deciséo sobre as diferentes nuances que envolveestuaio e no qual precisa se sustentar o
seu problema de pesquisa. E com essa compreensiabdne se apresenta a necessidade de
fazer escolhas frente ao nosso objeto de invediigadssim, o0 processo de ensino e
aprendizagem matematica vivenciado pelas profesgoranosso ponto de partida, enquanto
aspecto singular, que precisava ser compreendido gdém de sua aparéncia. Para mediar
esse processo utilizamo-nos da proposta formatieangs ajudassem a retornar ao ponto de
partida ndo mais para vé-lo em sua manifestacadiamae A possibilidade de retorno a
realidade e explica-la € o que de fato constit@saéncia do fendbmeno em seu aspecto
universal na medida em que a educacado se constitiénémeno inter-relacionado a outros
fendmenos sociais que o determina.

Para delinear as discussdes e sustentados pelcipptinreferencial tedrico,
conforme referendado, nos fundamentamos na Teor&ori¢o-Cultural, cuja origem
epistemoldgica encontra-se no seu meétodo de igaesid, o Materialismo Histérico-
Dialético e, mais especificamente, nas ideias dexMmara quem o humano é resultante nao
s6é da evolugcdo biologica, mas também do entrelag@mea evolucdo cultural da
humanidade. Com isso, 0 homem se torna humano agrgpriar da cultura e, por extenséo,
de tudo o que a espécie humana desenvolveu, por doefrabalht’. Este se constitui na
atividade que fundamentalmente humaniza, pela réagitude do homem de néo indiferenca

diante da natureza.

¥ Aqui fazemos referéncia ao termo trabalho como gcate de desenvolvimento humano. Entretanto,
esclarecemos que, no contexto capitalista, o tnabtimbém se constitui como meio de exploragdo e
alienacéo do homem.
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Assim, a exigéncia basilar do método é a invesligalp objeto no seu processo
de mudanga, haja vista que a realidade néo é ocast@tias se encontra em permanente
movimento e, s6 assim, € possivel revelar sua @ssém que constitui sua historicidade.
(VIGOSTSKI, 2009).

Nesse sentido, adotamos a compreensao vigotskjaaaupera o naturalismo na

analise histérica de que somente a natureza afetei®s humanos. Mas pressupomos a
abordagem dialética de que o homem também “[.e]smipre a natureza e cria, através das
mudancas nela provocadas, novas condi¢cdes naparaisua existéncia.” (VIGOTSKI, 2007,
p. 62). Com esse pensamento, explicitamos a ndadssde adocdo de trés principios
basicos apontados por Vigotski (2007) que deventeapra estrutura de andlise dos
fendbmenos investigados, conforme destacados arseguinalise de processos, e nédo de
objetos; b) Explicacdo e n&do apenas descricdo;negstigacdo dos comportamentos
fossilizados.

Para Vigotski (2007) o primeiro principio orientarg@ que a analise de um estudo
investigativo relacionado com a formacdo de coaosgifaissim como de outras formas
superiores de pensamento, se firme em processamidios € ndo como objetos estaveis e
fixos, pois € somente em seu processo histéricanemimento que € possivel ao pesquisador
ver um fendmeno tal como ele é.

A escolha pela explicacdo no processo de andlipgssfica, pois corroboramos
com o autor em tela de que a mera descricao sk laraparéncia externa (analise fenotipica)
e ndo revela as relacbes dinamico-causais propdaendmeno. E a explicacdo (anélise
genotipica), portanto, que da conta de mostras@nesa do fendbmeno investigado ao revelar
as relacdes internas que possibilita ir além da pgescricdo. Se o processo de andlise assim
se limita, encaminhara para a consolidacdo dos axderpentos fossilizados, correspondente
ao terceiro principio, a seguir explicitado.

Esse principio fundamenta-se no fato de que osepsos que tém passado por
um longo periodo de desenvolvimento historico seat@am mecanizados, dadas as condi¢des
de repeticdo ao longo do tempo. Com isso, conf@amazio (2006, p. 21) “[...] perdem sua
aparéncia original, fazendo com que seu aspectrrexhao dé subsidios reveladores de sua
natureza interna.” Nesse sentido, segundo Vig¢2€Ki7), exige a compreensao de origem do
fenbmeno que s6 serd permitida por meio de umasandindmica que impulsiona a um
processo de mudanca, requisito basico do métotttida

A partir de nossa compreensdo do meétodo como sanpi@pria esséncia da

totalidade que prescreve o caminho a seguir parbecer a realidade (LUKACS, 1978), nos
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encaminhamos ao processo de investigacdo no intigitaefletir inicialmente a pratica
docente em Matemética mediada pelo estudo das sicdes de Davydov para impulsionar
possibilidades de mudancas qualitativas nessaca@ydtique constitui, como afirma Kopnin
(1978), um meio da atividade humana que busca gee® objeto e transforma-lo.

Partimos do pressuposto de que a pratica socain@re o ponto de partida e de
chegada para o conhecimento. Porém, com a precdagfiee ela pode se apresentar pela sua
aparéncia empirica e concreta caotica. Por isseeregm processo de investigacdo que o
eleve para as suas abstracfes e ascenda ao cgarsénlo. Portanto, é da experiéncia que o
pesquisador extrai o processo do conhecimento,lisgtar-se a extrai-lo de fatos e apenas
estabelecer relagcbes, mas toma-lo como um indigsaltgo que os ultrapassa.

Segundo Duarte (2000), Marx inicia sua analise randb que, no terreno da
ciéncia, ao estudar-se uma determinada realidgoi®cedimento mais correto aparentemente
seria comecar pelo real, pelo concreto. Porém, nsgmento ndo pode se apropriar do
concreto de forma imediata, como ponto de parkdés, dessa forma, o que esta dado como
ponto de partida produz no pensamento o que Maaxnahde “representacdo cadtica do
todo”. Nesta investigacdo, os primeiros dados adlet com as entrevistas geraram
inquietacéo, pois 0s depoimentos revelavam tameoimaccdo acerca da necessidade de uso
de materiais e situa¢fes vivenciadas no cotidianestudante. Ou seja, a ideia da relevancia
do conhecimento empirico nos primeiros anos es®lajue, a primeira vista nao
conseguiamos vislumbrar os encaminhamentos da ¢@ona@ue viesse possibilitar a
apropriacéo da proposta de Davydov pelas professassa condicao inicial em que os dados
se apresentam caoticamente, de acordo com o matilodado, é inerente ao ponto de partida
de um processo investigativo. Portanto, ndo podec@asiderada como superacao de sua
manifestacdo empirica e da efetiva apreensao tidasa pelo pensamento.

Compreendemos, a partir de Asbahr (2011), que aempéo real em sua
concretude ndo se d& de forma imediata, mas necdssinediacdes pelo processo de analise
e de abstracdes teoricas. Portanto, para que issseva ocorrer neste estudo foi necessario
reduzir o concreto caético (énfase na organizagéprdposta de formacdo das professoras
com base nas proposi¢cdes davydovianas para o tmrieérico de numero) para chegar a
apropriagdo do concreto pelo pensamento a partimddiacdo do abstrato (andlise da
apropriacéo das proposi¢coes de Davydov pelasactédras a partir do processo formativo).
Inicialmente, ha uma tentativa de apreensédo do oeque se faz necessario, “[...] partindo

dessa representacao caotica inicial da realidagherar a aparéncia do fendmeno e revelar as
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relagcbes dindmico-causais a ele subjacentes, chptas mediacbes que o determinam e
constituem.” (PASQUALINI, 2010, p. 24).

Em sintese, o concreto pensado que designa o gertioeegada é o conhecimento
mais profundo, pois reflete as relacdes internashjieto estudado entre universal, particular e
singular. Mas, para que possamos compreender &epratica em analise dentro do contexto
em que se efetua, recorremos a Oliveira (2001ksgUdandamenta em Lukacs para ressaltar a
questao da relativizacéo dialética do singulapaiticular e do universal. Nesse aspecto, para
garantir um raciocinio que apreenda o movimentdicoa dessa relacéo, a singularidade (o
conceito de numero ensinado na pratica docentgmdsssoras envolvidas no estudo) nao
pode ser considerada como sendo a realidade dtospesi e por ela mesma. Assim como a
universalidade (o processo de ensino e aprendizagemMatematica com base nas
proposi¢cdes davydovianas) ndo pode ser consideraci@ um coroamento definitivo de
singularidade.

Para a referida autora, € imprescindivel ainda iderex a importancia da
particularidade (a formacdo docente sobre as pigiess davydovianas para o conceito
tedrico de numero) nessa relacdo durante a am@isen fendbmeno. Isso porque, quanto mais
a sociedade se complexifica, mais surgem elemen¢asadores. Portanto, exige um esfor¢o
maior por parte do pesquisador, pois € a partiapieeensdo desses elementos em sua
complexidade e em seu movimento ininterrupto qeeskra possibilitado “[...] superar os
limites restritos do conhecimento cotidiano que $poataneo, fragmentado, casual,
inconsciente, obedecendo muitas vezes a chamadadanhsciéncia.” (OLIVEIRA, 2001, p.
17-18).

Em consonancia a fidelidade tedrica de Davydov @essupostos da Teoria
Historico-Cultural ao propor seu sistema de ensiboscamos explicar as mudancas
qualitativas das formas especificamente humanasvide social, aqui relacionada ao
movimento de pensamento das professoras envolnaas/estigacdo. O ponto de partida € a
acao de ensinar Mateméatica nos anos iniciais ealtepso de apropriacdo de um novo modo
de organizacdo do ensino, mediado pelo estudordasgicoes davydovianas paro o ensino
do conceito tedrico de numero. Desse modo, tompodbase nosso objeto e 0 pressuposto
dessa abordagem tedrica, adotamos como ponto tidapde nossa investigacdo historica -
para a compreensdo da vinculagcdo entre passadesenpg - o contexto docente por elas
vivido, tendo como referéncia o conhecimento de emdngue construiram ao longo de suas
experiéncias escolar, académica e profissionah@&@niente, como desenvolvem esse conceito

no cotidiano da pratica docente dos anos iniciais.
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Destacamos que o0s procedimentos metodolégicos aquamf adotados
contribuiram para obtermos uma visdo da totalidgde envolve o nosso objeto de
investigacdo, decorrente das especificidades dadeg@&nsinar Matematica das professoras e
que tem colaborado para o desvelamento da compieelts conceito tedrico de niumero a

partir da proposta de Davydov para o desenvolvimdasse conceito.
1.2 Pesquisa-acao: por que investigar em uma perspedivormativa?

Assumir a intencdo de pesquisar tendo como fund@mepistemologico o
Materialismo Historico Dialético nos encaminhou @sdar, dentre varias modalidades de
pesquisa propostas no campo da educacdo, pelaigsesgéo. Essa escolha tem se
consolidado apés leituras e discussdes proporci@npelas orientacdes, disciplinas cursadas
e grupos de estudo que tivemos oportunidade digipartao longo do desenvolvimento deste
estudo.

A possibilidade de intervencdo que se apresenta dooo nesta modalidade de
trabalho investigativo, a partir da perspectivaf@enacéo, nos levou a optar pela pesquisa-
acdo. Conforme Franco (2012), varios estudos cersmit que a pesquisa-acao podera ser
tanto uma alternativa metodologica de pesquisaytquama pratica pedagogica que contribui
para a construcdo de conhecimentos sobre a pdugente de forma mais auténtica, o que
permite o esclarecimento de teorias que, muitassyese apresentam de forma implicitas na
pratica. Com isso, os professores podem se aprodeateorias educacionais e, por
conseguinte, produzir a transformacao de suas pofes e, em decorréncia, de suas praticas.

Mesmo considerando a existéncia de divergénciaspeeito dessa modalidade de
pesquisa, a autora supramencionada ressalta msmcial. Para isso, considera o mérito de
Kurt Lewin?®, comumente citado como o criador da expressdoujsesqcao, ao registrar o
termo por volta dos anos 1940, nos Estados Unmosseguindo assim “[...] romper com a
forma usual de pesquisador individual, propondoestigar com o0s participantes da
pesquisa.” (FRANCO, 2012, p. 181).

Carr e Kemmis (1986) apontam a relevancia da psa&qgao para a formacéo do
professor. Seu proposito esta em realizar uma tigagsio capaz de proporcionar a esse

sujeito atividade autorreflexiva que visa compregndnalisar e transformar sua propria

*® psicologo social que defendeu um novo modelo d&r faesquisa, ao ressaltar que a investigag&o &oandp
se separam, pois conforme defendia toda investigadgites de tudo uma “investigacdo-acao”. (IBIARIN
2004).
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pratica. Analise que também se assemelha ao qpégroMion e Bastos (2001, p. 32), como

podemos verificar:

Ao pesquisar a pratica educacional, fazendo unfexéef, passamos a ter percepcéo
de como ela ocorre, podendo redireciona-la. Refteti sobre a pratica, no sentido
de julga-la, e assim, procuramos praticas e astudgir, ao mesmo tempo que se
investiga a prética educacional, é viver e constuwidadania plena. Ao viver este

processo auto-reflexivo, nos conscientizamos dasawmlimitacdes e também de
gue somos sujeito da acdo e que, por isso, tomeomssiéncia do poder que temos
em relacdo ao rumo que podemos dar as mesmas rpasiotmar essa pratica

educacional.

A esséncia que caracteriza a pesquisa-acao, pmrsnconstitui na intervencao
para a mudanca da pratica docente, embora possamsttar os diferentes enfoques que
tém se apresentado a essa proposta de pesquisa,agm@mrimacdoes e, por vezes,
distanciamentos do que fora inicialmente sugeradewin.

Para que essa modalidade de pesquisa se efetim@ovionento proposto pelo
estudo e se encaminhe a superacdo do modelo dgagp@sitivista, a pratica docente precisa
ser considerada como pratica social. E, como tatpiitamente construida, condicionada
pela multiplicidade de circunstancias que afetandogente, a instituicdo, 0 momento
historico, o contexto cultural e politico em umgesso dialético que sintetiza as contradicbes
da realidade social em que se insere. (FRANCO,)2012

Diante da dialeticidade inerente aos pressupost@esiquisa-acéo (planejamento,
reflexdo, acdo e avaliagdo), os resultados obtielms cada etapa tém direcionado a
operacionalizacdo das atividades propostas na esmgainte, o que depende das
circunstancias apresentadas pela dinamica do gmyavido. Desse modo, a pesquisa-acao,
conforme se apresenta, delineia um novo rumo auEEscRo evidenciar a participacdo mais
efetiva dos sujeitos.

Afirmamos que o0 nosso objetivo com a escolha psat e®dalidade de pesquisa é
possibilitar a criagdo de espacos coletivos dengiragem e desenvolvimento na formacgao
continuada dos sujeitos envolvidos a partir da yp¢édd e compartihamento de
conhecimentos sobre as proposi¢cdes davydovianas @ansino do conceito tedrico de
namero. Entretanto, sem esquecermo-nos de relackuras vivéncias anteriores com a
disciplina foco deste estudo as necessidades dextordocente vivido. Destarte, entendemos
que a medida que tais relacdes séo refletidasrepogia de ensino compreendida, se tornam
objetos coletivos da atividade. Isso leva-nos asugor o entendimento e a necessidade de

organizarmos praticas mediadas por instrumentos pumpiciam as interlocutoras
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possibilidades de questionamento de sentidos e amithamento de significados
desenvolvidos em contexto de formagéo.

Esse processo formativo foi desenvolvido com cprafessoras dos anos iniciais
de uma escola filantrépica do municipio de Teresimrante um periodo de
aproximadamente oito meses, apos entrevistas irgflexjue ocorreram individualmente e
posteriores encontros coletivos para socializagdsak entrevistas. A conducédo dos ciclos de
estudo visa a proporcionar processo de aprendizalpeente como mediacdo para analise
das relacdes que possam ser estabelecidas eatkdade e as possibilidades reveladas como
proposta de mudancas qualitativas da pratica decemddiante as necessidades manifestadas
sob a condic¢do formativa.

Portanto, realidade e possibilidade, mediadas pedasssidades, constituem-se
categorias-chave desta pesquisa, 0 que nos lewasalerar necessaria uma breve discusséo a

esse respeito na proxima se¢cao como tentativardpreensdo do fendmeno a ser estudado.
1.3 O movimento dialético entre realidade e possiiade mediado pelas necessidades

Fundamentados nas ideias de Afanasiev (1968), Glire(i2004) e Kosik (1976),
discutimos nesta secéo sobre as categorias realelpdssibilidade, mediadas pela categoria
necessidade. Essa discusséo traz explicita alag@mentre a realidade das interlocutoras no
seu fazer docente com a disciplina Matematica nas #niciais e as possibilidades que se
apresentam a partir de condi¢cdes formativas quamsdavoraveis as manifestacfes das
necessidades oriundas do contexto dessa discgstinguas praticas cotidianas de ensinar.

Para tal intento, partimos de nossa compreens&gigincia do mundo real ndo
como um mundo de objetos “reais” fixados, mas unmaoude realizacdo da verdade, ndo
dada e predestinada, ndo pronta e acabada, eéseevdlve e se realiza. (KOSIK, 1976). No
referente a l6gica dialética de pensamento sobzal@ade, Bottomore (apud CEDRO, 2011,
p. 95) afirma que:

A realidade concreta ndo é uma substancia estdticea unidade indiferenciada,
mas uma unidade que é diferenciada e especificentemtraditoria: o conflito de

contrarios faz avancar a realidade num processtritis de transformacdes
revolucionarias ou descontinuas, da origem a ndeidaalitativa auténtica.

A reflexdo sobre a categoria realidade torna-sedsgindivel por partirmos do
lugar em que as interlocutoras se encontram enpradi@a cotidiana de ensinar Matematica

nos anos iniciais. Essa opcao é intencional, ndadaesin que, para poder propor um estudo
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das proposi¢cdes davydovianas sobre o conceito oeena( € necessério que as professoras
pensem a realidade dialeticamente que possibibtggimento do conflito com as afirmagdes
constituidas como verdades.

Com o olhar consciente sobre o agir na pratica éeg@ossivel conhecer as
necessidades e, entéo, estabelecer relacées quussalsilidades emanadas do estudo sobre o
conceito tedrico de numero como ferramenta de foemacdes significativas para os sujeitos
envolvidos. Afanasiev (1968, p. 172) afirma que:ua&fquer ciéncia deve orientar-se,
sobretudo, a conhecer a necessidade, dai dizerese gjéncia € inimiga da casualidade”.

Nesse processo, consideramos as necessidades tiz praanifestadas nos
estudos sobre as proposi¢coes davydovianas parsirmeto referido conceito sob a forma de
atividade consciente. Desse modo, um olhar soleeal@ade mediado pelo estudo é condicéo
objetiva para que as necessidades se manifesteém Alisso, torne possivel que os
acontecimentos relatados pelas interlocutoras coasbiais possam existir, em principio,
como possibilidades. Cheptulin (2004, p. 337) amsewue “[...] do ponto de vista do
materialismo dialético, a realidade € o que exisgmente e a possibilidade € o que pode
produzir-se quando as condi¢cdes sao propicias”.

Partimos do pressuposto que o estudo das propeséEg/dovianas apresenta
possibilidades para o ensino do conceito tedricoloheero no contexto da pratica docente em
Matematica dos anos iniciais. Para tanto, conswlesanecessaria a reflexdo critica sobre a
realidade, ou seja, de como as interlocutoras persaensinam numero com base nas
proposicdes brasileiras. Considerando as necessiadbalcriar condicdes favoraveis para que
as possibilidades pudessem ser levantadas e, pseguinte, compreendidas como passiveis
de serem transformadas em nova realidade, estabelsc alguns procedimentos
metodoldgicos que dispusemos nesta pesquisa, oonfalestacamos: relatos orais das
professoras por meio de entrevista reflexiva irmlial e dindmica de conversacéo sobre a
influéncia de suas vivéncias com Matemética engualoinas, seja na educacgéo basica como
também na formacdo académica para a docéncia, dmm sobre a forma como entendem e
desenvolvem o conceito de nimero nos anos ini@aggrticipacdo no ciclo de estudos que
deu condicbes para que as professoras estudasggopasicoes de Davydov para o ensino
do conceito tedrico de nimero em contexto de raflecxitica sobre a pratica desenvolvida e,
posteriormente, tomando por base suas realidapestamam as possibilidades oriundas desse
contexto.

As etapas descritas foram estabelecidas, no dectareesquisa, como condi¢cdes

essenciais para buscar o desenvolvimento dialdéa®alidade presente a ser superada pelas
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possibilidades que o estudo da proposta de Davgtimece a uma nova realidade. Pois, para
Afanasiev (1968, p. 173),

O novo, o0 que se desenvolve, é necessario, masurge de repente. Criam-se
primeiro as premissas ou fatores necessarios deaseimento, que amadurecem e
se desenvolvem, e, em virtude das leis objetivasrege o novo objeto ou
fenbmeno.

O desenvolvimento das etapas descritas foi necegsara a identificacdo de
praticas fossilizadas no contexto das salas de daldatematica dos anos iniciais. Por
decorréncia, foi possivel a producéo de espacosfidx&o critica mediado pela proposta de
ensino de Davydov para que se vislumbre a transigdiordas possibilidades apontadas no
estudo, enquanto objeto ideal, em uma nova reajdadseja, em objeto real.

Esse movimento de transformacéo da possibilidade remlidade, segundo
Afanasiev (1968), sobrevém na natureza, espontardgamde maneira inconsciente. Na
sociedade, entretanto, para que isso ocorra, tem inmportancia decisiva a atividade
consciente dos sujeitos.

Neste estudo, a pratica docente em Matematica dasata pelas professoras na
realidade apresenta elementos que auxiliam nadrgele formacgéo do conceito tedrico de
namero, pois criam estruturas necessarias que @mtam o ensino desse conceito, conforme
proposto pelas escolas, a evoluir para niveis degmeento tedrico, levando-as a propor e

optar por novas possibilidades de ensino da refeligtiplina.
1.4 Constituicao do estudo: especificidades do pregso investigativo

Nesta secdo, abordamos de forma descritiva os ginertos metodoldgicos
utilizados para producdo dos dados, o contexto ued @i desenvolvido a pesquisa, 0
processo de constituicdo do grupo de professonadwviéaias, bem como o delineamento do
percurso investigativo, cujo propdsito € apreseatanovimento de analise dos dados que

foram produzidos ao longo do estudo.
1.4.1 Os procedimentos para producéo dos dados

Para o alcance dos objetivos e ser fiel a propaestanalise apresentada, houve a
necessidade de superacao dos dois extremos dagaeqqa, segundo Gonzalez Rey (2005),
sdo igualmente erréneos: de um lado a presencandeanater instrumental, portanto,

centrado nas respostas oriundas dos instrumentos gaidade fundamental do processo e,
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por outro lado, no uso exclusivo da comunicacdodetnmento de qualquer instrumento.
Para revelar os sentidos de cada pessoa concretmpartilhar os significados (re)
construidos no processo, adotamos a concepcadatoeau referéncia ao definir instrumento
como “[...] toda situac&o ou recurso que permit®atoo expressar-se no contexto de relacéao

gue caracteriza a pesquisa.” (p. 42). Nesse semaaoplementa:

[...] os instrumentos, sempre que sejam compreeadidmo formas diferenciadas
de expressdo das pessoas e que adquirem senti@gtiveubo contexto social da

pesquisa, representam uma via legitima para estirauteflexdo e a construcéo do
sujeito a partir de perspectivas diversas que poeititar uma informacao mais

complexa e comprometida com o que estudamos. {p. 42

Compreendemos o papel dos instrumentos no sentigdoae dindmico que
permite, aos sujeitos envolvidos, uma participagfiwa pelo comprometimento com a
realidade que se apresenta e que, possibilitadenéronto com as dificuldades e as
necessidades, desafia a todos e impulsiona acodégsdpuscar possibilidades de mudancas
qualitativas do fendmeno investigado.

Dessa maneira, optamos pelos procedimentos quarpasss a detalhar nos itens
a seguir para que pudesse tornar possivel a coastdeste estudo a partir da analise dos
dados revelados ao longo das etapas anteriormesderitds em relacdo a proposta

davydoviana para o ensino do conceito tedrico aeend.
1.4.1.1 Entrevista reflexiva

O procedimento da entrevista adotado na primedgaetiesta investigacao buscou
se distanciar, de acordo com Lakatos e Marconiq)L3fh forma como, convencionalmente,
tem sido considerada, isto €, em um encontro ehtas pessoas em que uma delas tem o
intuito de obter informacdes a respeito de detesdorassunto de natureza profissional. Essa
atitude se justifica, pois as pesquisas que seafurdtam nos principios da Teoria Histérico-
Cultural buscam evidenciar aspectos do ambito keamlmque 0s sujeitos envolvidos estao
inseridos. Portanto, 0 nosso proposito foi favareae construcdo de didlogos entre
pesquisador e pesquisados no aspecto que se aprdamuilo que Szymanski (2002 p. 12)
define como sendo “[...] fundamentalmente uma séiaade interagcdo humana, em que estao

em jogo as percepcodes do outro e de si [...].” f@are ressalta:

A intencionalidade do pesquisador vai além da rhasza de informacdes; pretende
criar uma situacdo de confiabilidade para que oeeistado se abra. Deseja
instaurar credibilidade e quer que o interlocutwlabore, trazendo dados relevantes
para seu trabalho. (p. 12).
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A autora supramencionada denomina como entrewe$laxiva, porque um dos
aspectos que leva em conta € o “[...] de refletdla de quem foi entrevistado, expressando a
compreensdao da mesma pelo entrevistador e subnt@tecompreensdo ao proprio
entrevistado, que é uma forma de aprimorar a fyggredade.” (p. 15). A utilizacdo desse
movimento reflexivo possibilita ao entrevistadoawalr-se diante de seu pensamento de forma
organizada e, por conseguinte, de discordar oufroadsuas proposicoes.

O objetivo do uso dessa estratégia foi a extragddadlos que favorecessem as
relacdes entre as experiéncias pessoais com Matarsa pratica docente que desenvolvem
no contexto vivido. Dentre outros aspectos, erdatizs: tempo de ingresso na instituicao,
escolha pelo curso de Pedagogia e pela docéncia pafissédo, situagdes vivenciadas como
aluna da educacdo basica e que marcaram a relag&io Matematica, lembrancas
significativas envolvendo essa disciplina durantgraduacdo, preocupacdes profissionais
com Matematica no inicio da docéncia, avaliacagddica docente atual nessa area do
conhecimento. Além disso, alguns elementos qudizafa suas concepgdes sobre o conceito
de numero e que tém ancorado o fazer docente deucaal.

Cada entrevista foi gravada e transcrita, o que pwsitiu, posteriormente,
marcarmos 0s encontros coletivos com o grupo analizacao das entrevistas reflexivas. A
proposicao dessa estratégia fundamentou-se nadjidssie de ampliarmos os relatos obtidos
em um movimento reflexivo em que o entrevistaddavplara a questdo discutida e, caso
necessario, a articula de outra maneira, discomdandnodificando suas proposi¢cées durante
a entrevista. (SZYMANSKI, 2002). Esse momento s@sttuiu em uma experiéncia
relevante, pois foram permitidas esclarecimentosdaidas, por parte da pesquisadora,
acerca das vozes das interlocutoras e, sobreti@gin, de ter permitido as pessoas falarem e
escutarem-se, foi possivel “[...] a identificacd abnflitos, ideias divergentes ou posicoes
antagonicas.” (IBIAPINA, 2004, p. 54).

Nesse aspecto, as entrevistas reflexivas, como mpreendemos, geram

importantes sistemas conversacionais, conforme@esemos na proxima subsecao.

1.4.1.2 Dinamica de conversacao

Para Gonzalez Rey (2005, p. 49) “[...] as convémsaccaracterizam todo o
processo de pesquisa e podem resultar do desdoficagee outros instrumentos aplicados”.

O autor ressalta que esses sistemas expressanidad@ala relacdo que define o espaco de
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pesquisa e, por isso, tem relevante significagda pacompromisso do sujeito com 0s
diversos instrumentos usados no processo de igagéan.

Utilizamos a conversacdo como procedimento na gamudos dados por
considerarmos a sua relevancia para envolver aoaeem um didlogo interativo, o que
contribui para promover a expressao de sentidoscquecterizam o0s sujeitos individuais.
Além disso, a possibilidade de o pesquisador deswe do lugar central das perguntas para
integrar-se em uma dinamica de conversacao conp#ra a implicacdo dos participantes de
forma auténtica, gerando uma corresponsabilidadedites, facilitando a expressédo de cada
um por meio de suas necessidades e interesses.p@ditgpante atua nas conversacoes de
forma reflexiva, ouvindo e elaborando hipotesesip@rmédio de posicdes assumidas por ele
sobre o tema estudado. (GONZALEZ REY, 2005).

Em consonancia com o0 nosso proposito investigadivapcao pela conversacao se
deu, também, pela possibilidade que, de acordo @onzalez Rey (2005), oferece para a
construcdo de verdadeiros excertos de informacli® @s participantes que ampliam o
compromisso pessoal com o tema em questao.

No caso especifico deste estudo, a conversacaposssilitou definir o carater
processual como momento permanente da pesquisam,Assmo procedimento, ela foi
utilizada nas trés etapas de desenvolvimento dedestNas duas primeiras etapas, veio
subsidiar os instrumentos utilizados: as entrevistfiexivas e os ciclos de estudo. Na terceira
etapa, como aspecto principal de desencadeamestanftamacdes necessarias para o
alcance dos objetivos propostos. Esclarecemos spgeaspecto ndo diminui a relevancia dos
demais procedimentos utilizados na producdo do®sjadentre os quais passaremos a
descrever na proxima subsecdo o que denominanuslaele estudo.

1.4.1.3 Ciclo de estudo sobre as proposi¢coes davyidmas

A adocéo do ciclo de estudo, como procedimentcedqupsa e formacéo docente,
teve como objetivo a sistematizagcdo de conhecirseqgte propiciassem as professoras
situagbes em que elas pudessem apropriar-se denapesta de organizacdo do ensino a
partir das reflexdes sobre as suas acdes docelanpdo a permitir a busca de mudanca
qualitativa como aprimoramento do seu fazer pedagog

O ciclo de estudo organizado para esta investigegéacterizou-se como espaco
de discusséo das proposi¢des de Davydov para woedsiconceito de nimero. Teve como

finalidade evidenciar a relevancia da compreens&salproposta, a partir da necessidade de
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reconstrucdo de concepgdes que norteiam o fazenmtbocomo meio de reorganizacao do
ensino de Matematica nos primeiros anos do Ensind&mental.

Como estratégia de formacdo docente e elementoadwdnesta pesquisa, 0
primeiro momento de ciclo de estudo da propostard#no de Davydov, contemplou uma
etapa fundamental para que pudéssemos dar inichma®nto de apresentacao e reflexdo das
tarefas particulares. Além disso, que viessemigeificado na analise do conceito de niumero
em uma perspectiva tedrica como possibilidade deeragdo da perspectiva empirica,
comumente presente no contexto da proposta bragiaia o ensino de Matematica.

Iniciamos, entédo, a operacionalizagcdo do ciclo skeid® com as professoras,
utilizando os textos selecionados pela pesquisadaentador e membros do GPEMAHC
O objetivo deste estudo foi proporcionar as intadoras 0 acesso as proposicdes
davydovianas. Ressaltamos essencial um estudaiagexfo a esse respeito para que, de fato,
a proposta pudesse apresentar-se como possibiligaser apropriada. Tal intencdo buscava
a superacgao da visao de algo imposto ou, como cemenacontece, de 0 novo ser tomado
com uma expectativa de resolucdo dos problemaara,igso, € aplicado tendo apenas um
conhecimento superficial que impede qualquer mualap@litativa das condi¢cdes objetivas
no contexto vivido.

Concatenados ao estudo dos textos selecionaddsdos da investigagao foram
sendo produzidos também a partir do livro didatiedviatematica desenvolvido por Davydov
e seus colaboradores para o 1° ano do Ensino Femt#nflABBI/IOB, et al. 1997) e do
livro de orientagcdo ao professor para utilizacdo rdterido livro didatico [[OPBOB;
MUKVYJIMHA; CABEJILEBA, 2008). Essa acdo foi fundamental, pois as citadass
compdem a fonte de dados referentes as proposigdgdovianas, dentre 0s quais consistem
no sistema de tarefas para o ensino do concemnadmero no ano em referéncia.

Nesta fase de encaminhamentos da pesquisa, seleweras tarefas particulares
que representam a totalidade das proposicdes daayds no que se alude ao ensino do
conceito matematico referéncia neste estudo. Qgastampreendido nesse momento foi o de
buscar essa totalidade a partir da compreensasséaaa de cada tarefa.

Apos os estudos de aprofundamento teorico, inictaongrocesso de apresentacao
das tarefas selecionadas para o grupo de profesgoratencdo foi de que as interlocutoras,
ao refletir coletivamente sobre as tarefas suger&aao tomar como referéncia a pratica

! Os textos estudados foram: Desarrollo psiquicdaeascolar pequefio, de Davidov (1985); O ensino do

conceito de nimero: uma leitura com base em Davyd@\Rosa e Damazio (2012) e parte do manual das
proposi¢6es davydovianas para o professor (refeamtivro didatico do 1° ano).
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vivida na escola, pudessem articular relacdes enti@céncia em Matematica desenvolvida e
as possibilidades do estudo para reconstruir mem@ssa disciplina e, consequentemente, no
tipo de pensamento que € possivel o aluno desamvolv

Os encontros planejados para estudo tiveram dura€é@ de duas horas e foram
realizados em uma das salas de leitura da escetamAcomo fizemos nas entrevistas, todas
as conversagdes ocorridas nos encontros para st gravadas em audio e transcritas
como recurso para articular, no processo de anaiseediacdo com 0s outros momentos

vivenciados durante a pesquisa.

1.4.1.4 Sintese do percurso investigativo

Em termos de procedimentos metodolégicos para aeapéo dos dados, a
pesquisa empirica se encaminhou, ao longo dessarper(de setembro de 2012 a outubro de

2013), conforme apresentado no quadro 01.:

Quadro 01: Sintese dos procedimentos metodolodeasleta de dados.
Procedimento Objetivos Més/Ano
Metodoldgico
Apresentacdo do | Apresentar o Projeto de Pesquisa e conseguir sa@addss

Projeto e adeséo do| possiveis interlocutores. Setembro de 201Z.
grupo
Caracterizar o perfil identitario das interlocutara 12 etapa -
Investigar as relacbes pessoais, académica esgimofal das Novembro e
Entrevistas interlocutoras com Matemética e a pratica docente |glezembro de
reflexivas desenvolvem com a disciplina foco citada. 2012.

Investigar a compreenséo apresentada pelas prodsssabre ¢
conceito de nimero e como desenvolvem ou defendensiao| 22 etapa — Margo

desse conceito no contexto da pratica docente cizvda. de 2013.
Possibilitar a ampliagdo dos relatos obtidos emmorimento| 12 etapa -
Dinamica de reflexivo em que o entrevistado volta para a quediscutida e| Fevereiro de 2013.
conversagao caso necessario, a articula de outra maneira, rdacdo ou
modificando suas proposi¢des durante a entrevista. 22 etapa — Abril de
2013.
Selecdo dos textos Maio e Junho de
para estudo e das Buscar atender os objetivos propostos pela invesiio 2013

tarefas particulares.
Ciclos de estudo dos Compreender os fundamentos teéricos das propos Julho e agosto de
textos selecionados. | davydovianas para o ensino do conceito tedricaideeno. 2013
Ciclos de estudo das Refletir coletivamente sobre as tarefas particslggmpostas,
tarefas particulares | tomando como referéncia a prética vivida na eggata mediar Setembro €
propostas no livro| a articulagdo das relagdes entre a docéncia emnMétita| Outubro de 2013
didatico — Davydov. | desenvolvida e as possibilidades que o estudo p@s== para

0 que é possivel reconstruir no ensino dessa tiszip

Envolver as interlocutoras em um dialogo interativo que

Dindmica de contribui para promover a expresséo de sentida®mqver o| Outubro de 2013
conversacao aprofundamento de aspectos relativos aos objetiesta
investigacao.

Fonte: Elaboracéo da autora a partir dos encamieht® da pesquisa.
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1.4.2 O contexto de investigacéo

A finalidade desta subsecédo é apresentar uma loareeterizacdo do contexto
onde a pesquisa foi realizada, por constituir opzake atuacdo das cinco professoras dos
anos iniciais do ensino fundamental, colaboraddease estudo.

Em outubro de 2013, periodo que perpassou o ddseneato desta pesquisa, a
instituicdo completou 50 (cinquenta) anos de pcastale servico educacional a comunidade
do bairro e de seus arredores. Funciona a partitude perspectivas que se coadunam: por
meio de um Projeto Educacional pautado nos priogipia Lei de Diretrizes e Bases da
Educac&o Nacional — Lei 9.394/96 e da Pedagogi@ana®.

Atualmente, no periodo correspondente a 2013, @aesecebe alunos do Ensino
Fundamental ao Ensino Médio nos turnos manha (comas do 1° ao 6° ano) e tarde (com
turmas do 7° ao 3° ano), com uma média de 730 simadriculados. Podemos afirmar que a
escola campo de estudo, pelo nimero de alunostgudeae sua estrutura fisica, € de grande
porte.

Segundo dados obtidos pelo setor responsavel tifaiigio, a populagédo atendida
pela escola €, em sua maioria, pertencente a été baixo poder aquisitivo que possuem
uma renda minima meédia (per capta) que ndo ulsapam salario minimo, oriunda de
atividades que correspondem a trabalhos informais.

Desde o inicio do ingresso no doutorado, noss@for@ra desenvolver a pesquisa
na referida escola, pois atuAvamos como profestoidatematica nas turmas de 5° ano. O
ingresso na escola deu-se apds o término do Mestq@dndo tivemos, enquanto professora
da rede municipal de ensino de Teresina e afagiada a producédo da dissertacdo, que
retornar ao efetivo exercicio docente e fomos kEdatessa escola.

Com um histérico semelhante a diversas instituigiiesducacéo basica do pais,
no que se refere as dificuldades dos alunos emnhMiea, h4 uma preocupacgédo da equipe
administrativa com a sua realidade que se refletdmdices avaliativos, conforme explicitado
no quadro 02. A mesma refere-se a aplicacdo de tesh adocdo dos parametros das

avaliagdes nacionais, adotada pela rede municifgalees as escolas a ela vinculadas.

2 A Pedagogia Inaciana, conforme é ressaltado es deeumentos, é fundamentada nos principios de Sant
Inacio de Loiola. Inclui uma perspectiva do mundanea visdo de pessoa humana ideal que se pretende
formar, valorizando a experiéncia de vida das Eessmie se manifesta em um curriculo humanista, que
contribui para a formacéao integral dos alunos,rgefedo suas potencialidades e conscientizandokrs €0
papel transformador que podem exercer na socie(lBO&TE: www.jesuitas-pi.com.br).
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Quadro 02: Percentual de acertos na Avaliacao Gstamalo o IDEB 2012/4° ano
QUESTOES ‘ 01

ACEO'/?TOS 18,75 77,08 | 41,67 31,25 31,26 41,67 47,02 12|50 0871, 75,00
0

ER()'/?OS 79,17 22,92 56,25 68,745 68,7p 58,33 52,08 87|50 9272, 22,92
0

BRA’;‘/COS 2,08 0,00 | 0,00 0,00 0,00 0,0d 0,0p 0,00 0,1)0 2,08
0

QUESTOES ‘ 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20

ACEO'/?TOS 16,67 18,75 | 45,83 39,58 66,6/ 27,08 27,08 14}58 3333, 50,00
(]

ER()'/?OS 83,33 81,25 54,17 60,42 33,38 72,92 72,02 85(42 6766, 50,00
0

BRA’;‘/COS 0,00 0,00 | 0,00 0,00 0,00 0,0d 0,0p 0,00 0,1)0 0,00
0

Fonte: Dados fornecidos pela escola campo de mssqui

Esses dados, de algum modo, possibilitaram eshiogarepresentacéo da escola
no que se refere a pratica docente em Matematialvemdo os primeiros anos do Ensino
Fundamental. Entendemos que esses dados, acresi@dasles produzidos a partir dos
depoimentos das professoras ao longo do processstigativo, possibilitou a articulacado
para a compreensao sobre as relacdes de ensinengliapgem matematica que permeiam no
contexto dessa instituicdo, como ponto de partida.

Durante os Ultimos meses de nossa permanénciastimigéid> como docente,
iniciamos um trabalho de formacgao continuada eneMatica com as professoras do 1° ao 5°
ano, proposto pela direcdo da escola. Tinhamos otijetivo a reflexdo sobre o trabalho que
vinha sendo desenvolvido, a fim de buscar estagéde redimensionamento das praticas,
como possibilidades de superar as dificuldadeslo®s na referida disciplina.

Desse modo, estavamos diretamente ligados a igébtle ao seu projeto de
mudanca qualitativa do trabalho docente realizamo Matematica, nos primeiros anos do
Ensino Fundamental. Nesse projeto, estava a nasgastea com o0s resultados pouco
significativos diante do que almejdvamos como gruf®so gerou a necessidade de
aprofundamento dos estudos em uma continuidadead®ra com a escola a partir do
interesse demonstrado pelas professoras que tafakém parte da presente pesquisa.

Por isso, a opcéao pela pesquisa-acdo surgiu cammafde oportunizar um estudo
que envolvesse professoras e em um processo dea@ftobre a acdo de ensinar Matematica
no contexto escolar. A opcéo por envolver apenas esoola, justifica-se pelo proposito de

possibilitar uma maior conexado entre as historiadeamtidades particulares do grupo de

? De agosto de 2010 a abril de 2012.
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interlocutoras com o cotidiano da escola e a relapdn o social enquanto universo no qual
as préticas docentes sdo desenvolvidas para taatater as condi¢des tedrico-metodologicas
desta pesquisa.

O primeiro contato para objetivar o estudo dewe® o diretor da instituicéo,
intermediado por seu antece$8opois toda a proposta anteriormente desenvolvids e
planos de estudo tinham ocorrido na administragéeriar.

Com a mudanca, expusemos em linhas gerais nosgaspaode pesquisa para a
nova gestao e solicitamos a permissao para aagabzda mesma. O argumento era de que
tinhamos como propdésito a formacgdo do grupo pdtai@sno contexto da escola, o que foi
prontamente aceita pelo gestor. Na ocasido, fat@espaco com agendamento do primeiro
encontro para exposicdo do projeto de pesquisprabsssores do 1° ao 5° ano da escola e

possivel adesdo do grupo.
1.4.3 As interlocutoras

As interlocutoras da pesquisa sdo professoras d@ol%® ano do Ensino
Fundamental, com formacdo inicial em Pedagogiarempeentes a equipe docente da escola
campo de investigacdo. Para definicho do grupotapiar, constituiu critério basico de
participacdo: ser professora da etapa de escalaridm referéncia; estar lotada na escola
campo de pesquisa; e ser graduada em Pedagogjae & adiciona a adesado voluntaria e a
disponibilidade.

O convite para a participacao na pesquisa foi aptado ao quadro de docentes
da primeira etapa do Ensino Fundamental da ingdituem espaco e horario reservado pela
coordenacdo pedagogica. Na oportunidade, foramséxp@o grupo os objetivos do estudo e
a proposta metodolégica para o desenvolvimento maestigacdo. Destacamos, na
metodologia, a apresentacdo dos procedimentos gractucdo dos dados, que incluiu as
entrevistas reflexivas, a dindmica de conversagéa $ocializacédo das entrevistas, bem como
a proposta do ciclo de estudo.

Nesse encontro, também apresentamos o termo deentiomsnto livre e

esclarecido (APENDICE B), em que estavam explicsadiados sobre o objeto de estudo e as

** Ap6s 0 nosso ingresso no doutorado, houve a mudkngastdo na escola, tendo em vista a propostatéo
diretor da instituicdo para coordenar um projetdoimacdo de educadores em S&o Paulo. Tal muddocsen
apresentou como obstaculo para a realizacdo detgrjicial, haja vista a aceitacdo do mesmo pelan
gestdo que, alias, mostrou disposigdo para gaesgaco fisico e horario para os encontros ensguisadora
e as professoras envolvidas no estudo.
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motivagdes de realizacdo da pesquisa, além doBvalsi@ os aspectos tedrico-metodologicos
da investigacdo. Apds questionamentos e respeaiaarecimentos sobre a necessidade de
envolvimento e compromisso de todos o0s sujeitos ae8es de investigacdo no
desenvolvimento da pesquisa-acdo, alguns professstagiarios se manifestaram sobre a
indefinicdo de permanéncia ou nao na escola. Pa&r @®tivo, apenas uma professora, na
época, pertencente a esse grupo de estagiarios, p@i participacdo no estudo, seguida por
mais cinco professoras, dentre as quais uma perten@ rede municipal e as demais do
quadro de docentes da Associacdo Nacional de ¢@stiiANI).

Portanto, inicialmente, seis professoras se disposa participar do estudo. No
entanto, por haver necessidade de os encontrosepmor durante o horario das aulas e da
dificuldade de professores para substitui-los egsementos, o grupo foi reduzido para
cinco professoras. Numero apresentado pela coardeneomo possivel de atender as
substituicdes nos dias e horarios que néo prejsskra as acdes pedagogicas planejadas pela
escola.

As cinco interlocutoras que participaram da pesgs@o identificadas com nomes
ficticios, pois, coletivamente, o grupo optou pelaeservacao de suas identidades. Cada uma
delas fez a escolha por um nome que as identiGnagspassaram a figurar no texto como:
Horténcia, Mariana, Laura, Fernanda e Rejane. Batimos o perfil de cada uma com
elementos que as caracterizam, tanto do pontostie pessoal como profissional, conforme
apresentamos a seguir.

A professoraHorténcia graduou-se em Pedagogia pela Faculdade de Ensino
Superior do Piaui (FAESPI), anos depois de concliircurso de formagcdo de
professores/Magistéfibem uma escola particular de Teresina e ter curaia@ o extinto 4°
ano adicional no Instituto de Educacdo AntoninoirEreHa 19 anos na docéncia e com
experiéncia apenas na escola campo de pesquistgnEiaré ex-aluna dessa instituicdo e
mora nos arredores da escola. Talvez, por issbatema relacdo de muita proximidade com
todos que compdem 0 espaco escolar e a comunigadgue esta inserida. Aspecto que,
alids, deixa explicito em seu relato quando fal@es@ ingresso na profisséo: “[...] na época
que eu entrei aqui eu era uma ex-aluna também dgueld escola, ja tinha um bom

relacionamento com os professores, desde a époalumi®’. Apds acompanhar a mesma

» De acordo com os aspectos legais, a formacéo afesgpras para os anos iniciais (escola primégia) t

diferentes nomenclaturas. Considerando que dae pifessoras envolvidas no estudo, trés delaszans
por essa formacdo no periodo que corresponde ams 980 a 1995, essa formacdo era denominada
Habilitacdo para o Magistério em nivel de 2° g(&ENDES SOBRINHO, 2002).
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turma do 1° ao 3° ano (de 2010 a 2012), Hortérasaqu a integrar o quadro de professoras
do 3° ano.

A professoraMariana esta ha quase 4 anos na docéncia, mas a menas asou
naquela instituicdo, como professora do 1° anoinfmar sua carreira docente, ainda durante
a graduacéo, ingressou por um periodo de apenasmidges em uma creche, localizada em
um bairro da periferia de Teresina. Por ndo setifttr com a docéncia nessa etapa da
escolaridade, foi tentar lotacdo em uma escolaamwobonde mora e que a fez optar pela
docéncia nos anos iniciais do ensino fundamentéhrifiada em Pedagogia pela Faculdade
Piauiense (FAP), concluida ha pouco mais de trés.adariana demonstrou, em muitos
momentos de sua exposicao, inquietacdo com adalfarmacdes em Matematica. Para ela,
“[...] tem muita gente que diz ‘Ah, Matematica €ifa Mas tem assunto que eu nao sei. [...]
Entdo, eu sinto essa falta... De ensino pra Matea4t..] Onde esta dando certo e onde nao
esta dando certo”.

A professora_aura formou-se em Pedagogia ha apenas um ano peladgdeul
Piauiense (FAP). Assim como Mariana e, ao contda@® demais colegas participantes desta
pesquisa, Laura ndo cursou a Habilitacdo para oidtésip em nivel médio. Iniciou sua
carreira docente como estagiaria ha escola, oppadm pelo estdgio ndo-obrigatério a partir
do 4° periodo da licenciatura. Como tem acontedidoya assumiu uma turma e teve que
aprender a lidar com todos os fatores que envolvezontexto de uma sala de aula, ainda
durante a sua formacao inicial. Conforme relatdat a experiéncia como professora de
“reforco”, o que segundo ela, foi o que de fatmeaeninhou para a graduacdo em Pedagogia.
Um aspecto que a diferencia das demais, é que foii@ga a demonstrar afinidade com
Matematica, como aluna na educac¢do basica. Notentssa caracteristica ndo a exime de se
preocupar com o trabalho que precisa realizar corariancas do 1° ano, envolvendo essa
disciplina. A esse respeito, diz: “Eu ainda vejoe qtenho que aprender, porque a
aprendizagem é sempre continua. [...] A maior dfiade é como colocar para os alunos uma
Matematica mais divertida”.

A professoraFernanda tem 23 anos na docéncia, com experiéncia tanto na
educacdo infantil como nos anos iniciais do engimolamental. E graduada em Pedagogia
pela instituicdo de ensino superior Faculdade Emema (FAP), apos ter cursado a Habilitagdo
em Magistério no Instituto de Educagédo AntoninarEréNa escola, Fernanda esta h4 pouco
mais de um ano, quando veio integrar o quadro oegsores da escola por um periodo, pois
faz parte da Associacdo Nacional de Instrucao (AMlguase nove anos, como membro do

grupo de professores da Escola Diocesano, pertenaeeferida associacdo. Entusiasmada e
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sempre explicitando sua vontade de estar melhorandeu trabalho docente, Fernanda
ressalta: “[...] cada vez que eu saio da sala & au saio muito motivada a continuar nessa
busca de estar melhorando, de estar trabalhandoaimaia a pratica com as criangas, porque
eu vejo que o resultado € melhor”.

Das cinco professoras envolvidas na pesquisa, sapanarofessoraRejane
pertence ao quadro da Secretaria Municipal de EdiocéSEMEC). H4 10 anos na docéncia,
dentre os quais, 0s seis ultimos tem se dedicadmn na escola, onde ja ensinou no 3° e 4°
ano. Atualmente, assim como Fernanda, é profes&oB® ano. Seus trés primeiros anos de
experiéncia docente foram em instituicdes de ediacagantil e, posteriormente, ingressou
nos primeiros anos do ensino fundamental. Formad&edagogia e Direito pela instituicdo
Faculdade de Ensino Superior do Piaui (FAESPIarfgjassim como Horténcia e Fernanda,
ingressou no ensino superior apos cursar a Hajdibtpara o Magistério no Instituto de
Educacao Antonino Freire. Rejane ressalta o mate/geu ingresso na docéncia da seguinte
forma: “Eu cai de paraquedas no Pedagogico. [ivk Theném antes de eu entrar no
Pedagogico. Estava sem fazer nada. [...] PorquesGewjueria trabalhar, sabe? Fiz o
Pedagogico e comecei logo a estagiar”.

Em sintese, o grupo é composto de cinco partiaganbddas do sexo feminino,
com idades entre 25 e 42 anos. Do total, trés téomnaacao pedagdgica em nivel médio e
possuem experiéncia docente entre 10 e 23 anodgeisis, ainda em inicio de carreira,
possuem menos de 5 anos de docéncia, seja conesgo titular ou com a vivéncia em
estagio profissional ndo obrigatorio.

Em relacdo ao tempo de ingresso na Escola, tréscidas interlocutoras,
ingressaram na instituicAo no mesmo ano de iniegtadpesquisa. Todas as professoras
cursaram a graduacao em instituicbes de ensingisup@ rede privada em Teresina. Tais

informacdes poderao ser visualizadas com maisezitid Quadro 03:

Quadro 03 — Perfil das interlocutoras

Horténcia Pedagogia/FATEPI
Fernanda 5° Pedagogia/FAP 23 1
Rejane 50 Pedagogia e 10 6
Direito/FAP
Mariana 1° Pedagogia/FAP 3 1
Laura 1° Pedagogia/FAP 1 1

Fonte: Dados coletados pela pesquisadora (ago$&y20atualizados no inicio de 2013.
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1.4.4 O plano de investigacao da pesquisa

Assumir a necessidade de construcdo tedrica sobprocesso investigado
apresenta-se como essencial para a concepc¢ao giisaes formacdo por nos adotada, no
qual se fundamenta nos principios da Teoria Histé@ultural objetivadas no sistema de
ensino proposto por Davydov e seus colaboradoressdNopcao constitui-se como meio de
ampliacdo do nivel de apreensdo dos conhecimeosrsaado conceito de nimero por meio
da participagdo ativa dos sujeitos envolvidos deranpercurso da pesquisa. Para isso, 0
ponto de partida foi a analise do ensino de unguinidade numérica: o conceito de niumero
gque permeia a pratica docente em Matematica de piratessoras dos anos iniciais.

Buscamos no desenvolvimento desta pesquisa emfatizaa discussao no campo
da educacdo matematica que pouco se tem produzi@oasil. A énfase dos estudos tem se
voltado, prioritariamente para as questfes metgimé, assim como para as fragilidades da
formacdo inicial do pedagogo para o ensino dosecolas matematicos nos primeiros anos de
escolaridade. Grande parte das pesquisas (confemfetizamos no segundo item da
introducdo desta tese) que envolvem essa area rdeec@mento néo trata da andlise da
questado de sistematizacdo dos conceitos cientiéieosua relagdo com o papel da escola para
projetar o desenvolvimento cultural do homem.

Iniciamos o0 percurso investigativo com a delimitacdas acdes que nos
permitissem, a partir das vivéncias das interlaast@om a disciplina foco deste estudo e dos
conhecimentos acerca do conceito de niumero adoggwatica vivida do contexto escolar,
estabelecer um dialogo com as proposi¢fes davysyigara o ensino do referido conceito.

O desenvolvimento desse processo se concretizoummdo dos seguintes
procedimentos adotados: entrevistas reflexivasindicas de conversacao para socializacéo
das entrevistas e ciclos de estudo, os quais seswitos de forma mais particularizada na
proxima segéo.

Apresentamos nesse momento a nossa proposta dsetigagdo que foi

desenvolvida em trés etapas, conforme a figura 01:
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Figura 01: Sintese dos encaminhamentos da invedbgampirica

28 etapa_/\W

Encontro para

~ Ciclos de estudo sobre
apresentacao do e inami 3
pFojeto e@ esio do as proposicoes D|nam|ca_dedconversa(;§10
davydovianas com como meio de propor as
grupo professoras estabelecern

apresentacéo de tarefas

particulares propostas relagbes entre as

Entrevistas reflexivas

no livro didatico 1° ano \I\//IIV?nCIétS' com
C oA d — Davydov. atematica € as
Dinamica e A possibilidades para a
~ Dindmica de o .
conversacao para conversacio para pratica docente a partir
socializagéo das do estudo realizado.

reflexdo  sobre as
tarefas vivenciadas.

12 etapa v 3?2 etapa

p

entrevistas reflexivas

Fonte: Elaboracéo da pesquisadora.

A primeira etapa, dividida em trés momentos, faciada com um encontro
realizado na Escola, no dia 05/09/2012, das 1A B30min, para apresentagdo do projeto, a
partir do compartilhamento com um grupo de profiessodos objetivos e da questéo-
problema de investigacdo. A intencdo do encontrasdaializar as nossas necessidades e
motivos que nos encaminharam ao estudo da tematicatuito de torna-las cientes e, por
conseguinte, a adeséo do grupo ao estudo.

Como parte da primeira etapa, foram realizadasnagwistas reflexivas que
ocorreram individualmente e, depois de transcrifasam devolvidas as respectivas
interlocutoras para uma dinamica de conversacda gstlarecimentos e problematizacdes).
Em seu roteiro constavam aspectos do contextooviyige tinham relagéo direta com o objeto
de estudo. As entrevistas tinham por finalidadgeatificacdo do perfil pessoal e profissional
das professoras em relacdo a Matematica (influgmmacontexto familiar, escolar, formativo
e docente). O que percebemos de singular em catispora? O que ha de universal em seus
relatos? Que relagdes estabelecem com seus paneséghlida, como parte da primeira etapa,
repetimos as entrevistas (individualmente e pastenversagdo), porém com outro teor,
pois a finalidade era identificar elementos sobcerapreensao das professoras em relacao ao
conceito de numero e como realizavam ou defendiamnsino desse conceito. Por
conseguinte, entender as suas agfes na praticatelassa disciplina nos anos iniciais do
Ensino Fundamentaf.

% Os roteiros das entrevistas encontram-se nos agEsn( e D).
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A segunda etapa da investigacdo empirica teveoijoenas em julho de 2013,
pela necessidade de aprofundamento dos principadsnmaticos, filosoéficos, psicoldgicos e
didaticos a partir das leituras e discussdes poopmadas nos encontros quinzenais do
GPEMAHC. Para tanto, selecionamos teXtosjue auxiliassem as professoras no
entendimento das ideias de Davydov e seus colabm@mmda partir de sua critica ao
desenvolvimento do pensamento empirico que tenopreddo na escola primaftaDepois,
especificamente, passamos a estudar as proposigdd3avydov para a introducdo do
conceito de numero com base no manual de orientag;cofessor do livro didatico referente
ao 1° ano(DAVIDOV; GORBOV; MIKULINA; SAVIELIEV, 2008), em contraponto com as
proposic¢des do livro didatico adotado pelas prafessdo 1° ano (GALDONNE, 2010). Apos
as sessOes de estudo do material selecionadogafe®s algumas tarefas particulares a
cada uma das seis acdes de estudo propostas adaililético do 1° ano que, assim como o
manual anteriormente citado, foi elaborado por [davye seus colaboradores.

Na terceira e Ultima etapa da pesquisa empiricpgpnos uma analise coletiva de
excertos de discurso apresentados por cada intewlacdurante os ciclos de estudo. O
objetivo foi tornar possivel a materialidade dascdssdes propostas nos encontros de
formacao sobre as proposi¢cfes davydovianas pamataria Ultima dindmica de conversagao
proposta no encerramento dos encontros. A anaiggatesso investigativo perpassou cada
etapa planejada: realidade, necessidades e pokxied para a pratica docente em
Matematica nos anos iniciais a partir do concegmdmero ensinado pelas professoras e, em
contrapartida, o proposto por Davydov.

Na sequéncia, ocorreu a dindmica de conversacaogee as discussoes
objetivaram um movimento reflexivo critico que pédissem as interlocutoras o
estabelecimento de relagcbes entre a pratica doamgenvolvida antes do estudo e as
possibilidades de reconstrucéo dessa pratica.

Esta construcdo empirica do processo de investigagiacdo se concretizou
mediado pela escolha dos procedimentos de proddeddados bem como por meio da
analise envolvendo o pensar sobre a pratica ddssgayas envolvidas. Tinhamos como
pressuposto que o processo formativo pudesseiréfleff adequadamente as diferencas

principais existentes no pensamento de pessoastaasediferentes de desenvolvimento

2" Desarrollo psiquico en el escolar pequefio (DAVIDQ@985); Manual de orientacdo ao professor — livro

didatico/1° ano (DAVIDOV; GORBOV; MIKULINA; SAVIELEV, 2008); O ensino do conceito de
ndmero: uma leitura com base em Davydov (ROSA; DA, 2012).

A nossa opc¢ao por, vez ou outra, utilizar essadeneste texto justifica-se por ser comumentalaitaor
Davydov. O mesmo esté relacionado aos anos in@Bnsino Fundamental no Brasil.

28
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sécio-histérico [...]". (LURIA, 1990, p. 32-33). Eassim, projetar alternativas de
ressignificagdo da pratica docente em Matematisgonineiros anos do Ensino Fundamental
tendo como parametro o desenvolvimento do pensantadiico dos alunos.

No proximo item, explicaremos o plano que foi dedido para a realizacdo da

analise dos dados produzidos neste estudo.
1.5 Encaminhamentos para analise dos dados

O plano para o processo de analise da pesquissempado nesta secao, partiu da
necessidade surgida no decorrer do estudo e gesw®e na seguinte questdo: que premissa
bésica deve nortear o processo de organizacadiseatids dados de modo que proporcione a
compreensao do objeto de estudo desta investigacao?

Esclarecemos que os dados foram construidos puadessnte, considerando
tanto as condi¢des proporcionadas pelos contestabeadecidos para esta pesquisa, quanto as
condi¢des historico-culturais do grupo de profems@nvolvidas. Isso tudo como forma de
desvelar os discursos das professoras e encorsrpordos que convergem e agueles que
divergem ndo apenas entre elas, mas, sobretudouremmesmo sujeito. Para tanto,
selecionamos cortes empiricos que atendem aosvoljeta pesquisa como expressao de
alteridadé® dos discursos emitidos.

Para a concretizagdo analitica, recorremos a andbsdiscurso proposta por
Orlandi (2013) e Pontecorvo (2005, p. 59). Estamalt autora concebe a perspectiva
discursiva como “[...] uma variavel, ligada, denfiar muito complexa, pelo conjunto da
situacdo contextual e interativa.” Destarte, propdanalise do discurso como instrumento
para entender de que modo o conteudo do discudsteéminado pelo contexto no qual se
desenvolve. Nessa vertente, segundo a autora, @anc@agao tem funcéo central na interacéo
social, verificada em todos o0s contextos, que ®&saconhecimento e, por conseguinte, ao
processo de desenvolvimento humano.

Para Orlandi (2013), na analise de discurso, audiggm serve tanto para
comunicar quanto para ndo comunicar, confirmanderdralidade da comunicacdo a que se
refere Pontecorvo (2005). Ou seja, os dizeres dgst@s S80 mais que mensagens a serem
decodificadas. S&o efeitos de sentidos produzidosandicOes determinadas e presentes, de

algum modo, na forma como os sujeitos dizem. Paaaapreensao, o analista de discurso

* Entendemos por alteridade a forma como os discuafeiam e sdo afetados pela argumentacdo de outros
discursos, conforme compreenséo de Bakhtin (2000).
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precisa compreender os sentidos que “[...] ttmracom o que é dito ali mas também em
outros lugares, assim como 0 que ndo é dito, e cogue poderia ser dito e nao foi.”
(ORLANDI, 2013, p. 30).

A importancia atribuida ao discurso das professonogslevou, portanto, a adota-
lo como dispositivo tedrico deste estudo, por caapdermos a relevancia da sua utilizacédo
“[...] como um instrumento e ndo como um revelattansparente do pensamento e da
organizacao dos participantes”. (PONTECORVO, 2@058). Desse modo, o discurso sobre
a pratica docente em Matematica possibilita revetemo, socialmente, o pensamento das
interlocutoras é modelado enquanto prética discarsituada em determinado contexto de
expectativas e de valores. Nesta pesquisa, paricahte, ele permite compreender como a
organizacao discursiva sobre a pratica docente emerivitica se articula no desenrolar da
pesquisa, promovida pelo processo formativo, comssipilidade de desenvolvimento da
referida pratica.

Para a analise dos dados produzidos pelas intestasuutilizamos a interacdo
discursiva como dispositivo analitico que nos aaxila reflexdo e nas relacbes dialéticas
necessarias a compreensao dos discursos consislepai®, segundo Pontecorvo (2005, p.
71), “[...] é pela pratica da discussédo que se fastai e se articula o ato de raciocinar.” A
exigéncia de considerar a discussdo como um ra@oekteriorizado coletivo, possibilita o
estabelecimento de relagBes entre a prética do@nteMatematica desenvolvida pelas
professoras e as proposi¢cdes de Davydov (1988, 1282 o ensino do conceito de numero,
desencadeando a apropriacdo dessa proposta. Assgiberacao discursiva que ocorre entre
pessoas, promove o desenvolvimento do raciociregpassa de um sujeito para o outro “[...]
como se ndo se tratasse mais de individuos diesremtas de um Unico sujeito que fala com
mais vozes”. (PONTECORVO, 2005, p. 69).

Em outras palavras, o dizer em um discurso “enj relacdo com outros dizeres
realizados, imaginados ou possiveis.” (ORLANDI, 20p. 39). Nessa conjuntura, a
discussdo, como promotor do processo interpsicadggie acordo com Vigotski (2007),
proporciona a articulacdo e, consequentemente,pieapdo do pensamento, da linguagem e
do desenvolvimento psiquico.

Desse modo, ao recorrermos a Pontecorvo (2005|ualr ao contexto escolar,
afirmamos que a discussdo também em contexto dpiipasacdo formativa ndo se realiza
‘naturalmente’, mas € resultado da insercdo deicoes definidas a priori e nesse espaco
introduzidas. Convém destacar que os turnos deirdiscndo devem ser controlados pelo

pesquisador. As perguntas que, usualmente, podesemmfeitas por ele sdo em parte
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substituidas por retomadas ou espelham&htdas intervencdes das interlocutoras, por
pedidos de explicacdo e por intervengcbes que eafatiuma discordancia eventual de
posicdes.

Para analise da interacdo estabelecida nesta igagi#d entre pesquisadora e
interlocutoras por meio dos procedimentos adota@wodrevista reflexiva, dinadmica de
conversacao e ciclo de estudo), recorremos as diiesrapontadas por Pontecorvo (2005) na
esfera do “desenvolvimento” e da “pertinéncia” canaicadores analiticos do discurso.

Essa autora afirma que ha desenvolvimento, duranteteracdo discursiva,
guando a légica do raciocinio se mantém coerenfmssagem de um interlocutor para outro.
Porém, de modo tal que promova a analise, a irEq#io e a definicdo do objeto de discurso
coletivamente avancados, na medida em que novaeetes (por exemplo, a critica sobre os
cursos de formacédo continuada oferecidos pela SEMIB@® argumentacéo para o discurso
apresentado por outra interlocutora sobre os m@sennsvas perspectivas (por exemplo, de
perceber que a mudanca da préatica passa, inicisdmegla transformacéo do professor) sao
apresentados pelos sujeitos.

Inversamente, verificamos o ndo-desenvolviment@rmtera interacao discursiva
sobre 0 objeto de estudo quando o raciocinio soleipresenta-se em situagdo de inércia,
obstaculizando o desenrolar do discurso e, por ssevidencia intricado e travado. Isso
ocorreu, por exemplo, em momentos da interacdoweoglizer da pesquisadora ou de uma
interlocutora era apenas confirmado por outralidatora ou pelo grupo, sem argumentacao
posterior.

A dimensdo da pertinéncia no processo de desenwvahd, promovida em
contexto de interagdo discursiva, ocorre quandasoudso coloca-se no tema proposto e
compartilhado pelos interlocutores, sem desviossnmai menos importantes do objeto
principal, possibilitando o seu avanco. Nos dadosestudo, isso pode ser verificado nas
interacbes que envolvem o discurso das interloast@cerca da relevancia da proposta
davydoviana como possibilidade para o desenvolMinalo pensamento tedrico em
comparacao as limitacdes da proposta de ensinelasrdesenvolvida, como parte de uma
proposta maior que € o defendido nos documentogisfido municipio de Teresina e, por
conseguinte, do pais.

No quadro 04, sintetizamos o processo de analisedisourso explicitado
anteriormente.

** Pontecorvo (2005, p. 85) refere-se a “[...] “espeiknto” do professor, compreendido como repetigéio o

reformulacdo do enunciado da criancBEm nossa investigacdo, fazemos relacdo entre pasijua e
interlocutoras, respectivamente.
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DESENVOLVIMENTO: os discursos das | _ Que discursos sk
interlocutoras trazem elementos novos, manifestam e ss:
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Fernanda: Eu, sinceramente, ndo wvi.. Ndo Davydov?
acrescentou em nada. Até agora ndo. Como eles '
;Zsiriliiz(:r;voaaqffnte a abordar o conteiido, eu ji | , Que relacdes sdb
) estabelecidas
| Lal;r;: E, as vezes, eles querem é que a gente faga o entre as vivéncias
trabalho. com Matematicg
N Horténcia: O que eu fiz no 2° ano, no outro ano das interlocutoras
T continua as mesmas coisas: a mesma formaz[ora, [} e as
E mesmos contetidos, as mesmas propostas de atividades... caracteristicas de
A seu fazer docentg
D C nessa disciplina?
| A NAO-DESENVOLVIMENTO: o discurso das .
S o interlocutoras é permeado por repeticdes,| * Quais B as
C confirmagdes, referéncias a experiéncias |mpI|c_:a~(;oes das
U D pessoais. condicdes que
R | Ex: favorecem 0
S S Fernanda: 4 gente ndo sabe da importancia que uma desvele_‘r das
0 C reta numérica para o estudo do conceito de niimero pros necessidades de
U alunos. professoras  em
R Rejane: Exatamente. relacdo a pratica
S _ docente erm
| Horténcia: ®ra gente isso ai estd sendo novo. Estd Matematica comd
v sem_{o uma luz pra gente.. limites elou
A Rejane: Uma luz. €. possibilidades

DESENVOLVIMENTO PERTINENTE: a
sequéncia da discussao ocorre em um nive
cognitivo mais alto, em que no discurso da
interlocutoras ha maior presenca de composi
de relacbes, problematizacado, reestruturaca
Ex:
Fernanda: Os alunos fizeram perguntas pra vocés?
Mariana: & como eu estou falando.. Talvez
poderiam ter surgido mais perguntas se eu tivesse feito
uma questdo dessas de esquema.
Fernanda: Os questionamentos vdo surgir. Porque a
proposta de trabalho vai mudar e vai fazer com que esse
aluno pense, com que ele reflita, com que ele questione...
Vai exigir dele o que ndo exige nas nossas ‘atividades’,
né?
Horténcia: Na verdade, a proposta dele ¢ contrdria d

para essa pratica?

= Quais
perspectivas s
5 atribuidas, pelas
Cadnterlocutoras, ad
l0. contexto
formativo
envolvendo ag
proposicdes
davydovianas
como
possibilidades
para a pratica
docente em
Matematica  nos
anos iniciais?

O

D

nossa proposta.

Fonte: Elaboracéo da autora com base em Ponte(2008).
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Com base na proposicao analitica do Quadro Odisanads dados a partir de trés
perspectivas inter-relacionadas a préatica docemteMatematica: as vivéncias no contexto
dessa pratica, levando em conta também o percwsuafivo das interlocutoras, as
necessidades emanadas no estudo de uma nova prdposhsino e, finalmente, a reflexao
sobre a pratica, com base na proposta estudada, massibilidades para seu devir.

A seguir, explicitamos a constituicdo do processamilise dos discursos obtidos
nos procedimentos utilizados.

O ponto de partida para a analise foi a organizalg&ointeracdes discursivas
apresentadas pelas interlocutoras durante a parfase correspondente a entrevista reflexiva
e sua socializacdo, bem como dos ciclos de estattelagadas com as dinamicas de
conversacdo. A primeira vista, os dados eram, p&is representacdes caoticas das
informacdes produzidas. Foi necessaria a reducamuoreto caotico (os dados transcritos
das entrevistas e dos relatos produzidos nas dia&mde conversagéo realizadas na primeira
etapa da investigacdo) ao abstrato (a compreerssfioatessidades da préatica docente em
Matematica em contexto formativo sobre as propesi¢gdavydovianas). De acordo com

Duarte (2000, p. 84), esse trabalho é essencplam@sso de analise, pois:

A esséncia do fenbmeno na sua forma mais desedwolviio se apresenta ao
pesquisador de forma imediata, mas sim de manetiatizada e essa mediacdo €
realizada pelo processo de andlise, o qual trabadina abstracdes. Trata-se do
método dialético de apropriagdo do concreto petsgmento cientifico através da
mediacdo do abstrato.

Inicialmente, a identificacdo das tematicas maasg|identes constituiu-se em um
importante passo no processo de realizacdo dasemgborém insuficiente para explicar o
objeto de investigacdo em foco. Em articulacdo eot@oria, necessitivamos do retorno ao
concreto, mas no nivel pensado que supera o cadiotal.

Por isso, justiicamos o procedimento analitico doieo estabelecimento de
indicadores de analise (Quadro 05), consideradeneid para superar a mera descricdo em
busca da explicacdo e compreenséo do fenomenoigasguComo aponta Kosik (1976, p.
16-17),

[...] o homem, ja antes de iniciar qualquer ingEstao, deve necessariamente
possuir uma segura consciéncia do fato de queeexigfo susceptivel de ser
definido como estrutura da coisa, esséncia da,ctie&sa em si”, e de que existe

uma oculta verdade da coisa, distinta dos fenbmemas se manifestam
imediatamente.
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Nesse percurso, entendemos que é possivel subsidianovimento de
compreensao da pratica docente desenvolvida petdesporas no processo de ensino e
aprendizagem matematica, articulada com as pddsithds para uma mudanca qualitativa, a
partir das necessidades que emergiram no estugogioo

A cientificidade do estudo requer, portanto, rigoralitico que dé conta da
complexidade que a compreensdo do estudo exigen &aencarmos esse proposito,
buscamos em Vigotski (2007, p. 62) possibilidades glelinear o corpus de analise proposta
nesta investigacdo. Esse autor, com base na @geondenaterialista dialética, defende a
necessidade de superagao de antigos modelos deésrpiisa em Psicologia e Pedagogia, 0
gue, consequentemente, acarreta na defesa de uwaa estrutura analitica. Assim, o
elemento-chave do método por ele defendido dedarreontraste estabelecido “[...] entre as
abordagens naturalistica e dialética para a comgdieeda historia humana.” A relacdo entre
homem e natureza é, por ele, expressa como umgioeldindmica em que ambos tém
influéncia sobre o outro e que o homem, por sua aezagir sobre a natureza, “[...] cria,
através das mudancas nela provocadas, novas cesdligturais para sua existéncia.”

Vigotski (2007) propde ao pesquisador a elaboragdprocedimentos de analise,
a partir da visdo de que os fendmenos estdo ennmato e se desenvolvem e, portanto, néo
como objetos estaveis e fixos. Somente substituendandlise do objeto pela analise de
processo € possivel atingir o objetivo basico ddisa dinAmica: fazer com que o processo
retorne aos principais pontos constituintes qu@irmaram o estudo, em nossoO caso, as
relacdes entre a realidade e as possibilidadesaparatica docente em Matematica, mediada
pela compreensédo das necessidades emergidas do éatuproposicdes de Davydov.

Foi, entdo, a partir desse pensamento evidencias@aragrafos anteriores, que
optamos por fundamentar o processo de andlise gestquisa nos principios por ele
estabelecidos. O primeiro principio — analisar pssSos, e nao objetos — tem orientado a
andlise em relacdo as consideracdes acerca dovdbdéerento da pratica docente em
Matematica das interlocutoras, a partir das relagien os sentidos que atribuem a essa
pratica e as experiéncias formativas vivenciadasl@a passagem como alunas da educacao
basica.

O segundo principio — explicar o objeto, em vezagenas descrevé-lo — nos
encaminha para a busca de sua esséncia, e na@teanak em suas caracteristicas apenas
perceptiveis. Vigotski (2007, p. 65-66) explicitarelevancia desse principio para evitar

equivocos e confusdes quanto a resultados de sstadorme assinala:
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E possivel dar muitos exemplos, em psicologia, édos erros causados pela
confusdo entre esses dois pontos de vista. [a.Jellidade, a psicologia nos ensina
a cada instante que, embora dois tipos de atividgumssam ter a mesma

manifestacao externa, a sua natureza pode difefumlamente, seja quanto a sua
origem ou a sua esséncia. Nesses casos sd0 nExeasans especiais de analise
cientifica para pbr a nu as diferencas internaoreidas pelas similaridades

externas.

A explicacao, privilegiada pelo processo de anapsasibilita a investigacao do
objeto de estudo desde suas origens, o que deoacond 0 autor em tela, torna possivel
revelar a sua génese e suas bases dinamico-calgasgir dessa compreensao, analisamos
os dados produzidos no percurso deste estudo,tia gertriangulacdo dos procedimentos
utilizados, numa dinamica que considera as relag8&abelecidas entre as manifestacdes
explicitas e implicitas, na tentativa de ndo nogtéirmos a nenhuma delas isoladamente.

O terceiro principio — analisar o objeto ao longosdu desenvolvimento, e ndo de
maneira fossilizada — nos orienta, com base emtskg¢2007), a analisa-lo historicamente,
ou seja, estuda-lo no processo de mudanca, poi3, €[somente em movimento que um
corpo mostra o que €.” (p. 68). Assim, as profess@nvolvidas neste estudo e a pratica
docente em Matematica, por elas desenvolvidaspadem ser concebidas como algo pronto
e acabado. Dessa forma, consideramos ndo o canétanizado, mas a mutabilidade da
pratica docente em Matematica e sua compreensderiatiaada nos discursos, que foram
produzidos ao longo do processo de pesquisa.

O foco nos principios expostos tornou-se essemp@Esh 0S encaminhamentos
tracados no processo analitico deste estudo. rBeseento, produto de exercicio acurado,
culminou com a organizacdo dos dados em trés deqaticos: realidade, necessidade e
possibilidade.

Trataremos, a seguir, do critério proposto pardisméle cada eixo tematico e
ulterior selecado dosxcertosconsiderados significativos para a apreenséo dmbjetivamos
neste estudo.

Ao discorrermos sobre a realidade da pratica decent Matematica, estamos
relacionando-a ao carater objetivo da atividadert®no, inerente ao trabalho do professor.
Nesse conjunto, reconhecemos o desenvolvimentcagecidades humanas relacionadas as
leis sociais. Assim entendido, a pratica do prafiess torna complexa, pois precisa garantir a
formacéo das capacidades matematicas nos alurarstelar processo de ensino. (TALIZINA,
2001). Para alcancar o objetivo principal de stieidade de ensino, segundo Davidov
(1982), o professor precisa garantir a apropriad@a@onhecimento tedrico pelos alunos e,

consequentemente, o seu desenvolvimento psiquesse\sentido, analisamos os discursos
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das interlocutoras, remetendo-os ao modo que eaEn a pratica desenvolvida,
considerando, para isso, as condi¢cdes que encaminisau delineamento.

O primeiro eixo tematico — realidade — tem no fa@ analise as interacbes
discursivas estabelecidas com as professoras asbcaracteristicas do contexto da pratica
docente vivenciada, como alunas da educacao bésiadormacdo académica bem como no
ambito docente nas relagbes de ensino e aprendizags conteldos matematicos. As
discussbes propostas com énfase no referido eramffocadas em aspectos sobre o modo
de pensar e desenvolver o conceito de namero qo@ possibilitassem o estabelecimento de
conexdes com as discussdes propostas durante espootormativo sobre as proposicoes
davydovianas, envolvendo o conceito em referéri@aaa tanto, utilizamos trés indicadores
interpretativos para a analise do discurso daglactgoras sobre a realidade da pratica
docente em Matematica: pratica docente repetifivatica docente heterogénea e pratica
docente desenvolvimental.

A referéncia para a elaboragao de tais indicadest relacionados aos estudos
de Azzi (2005), Schmido, Ribas e Carvalho (1999smecialmente, 0s pressupostos que
norteiam a concepcao de ensino defendida por Davy@e Azzi (2005), Schmido, Ribas e
Carvalho (1999) utilizamos, sobretudo, as nomemcat referentes aos dois primeiros
indicadores interpretativos do primeiro eixo tewmtt{pratica docente repetitiva e pratica
docente heterogénea) e parte de suas caractesz&gderceiro indicador interpretativo do
referido eixo (pratica docente desenvolvimental) depecialmente criado com base nas
leituras e interpretacdes que temos feito da ptapoe Davydov para 0 ensino de
Matematica. Nesse sentido, além de sua caractgazaentimos necessidade de inserir novos
elementos aos dois primeiros indicadores, que ECtEgizassem a partir do parametro que
passamos a ter no indicador criado.

As necessidades relacionam-se a fenbmenos quesogarbrigatoriamente, sob
determinadas condic6es objetivas, advindas da @asé@a pratica docente em Matematica
como objeto estudado. E na busca da superagioadapswéncia externa que a analise se
orienta para conhecer a necessidade manifestada atimdade consciente, restringindo
assim o papel da casualidade. (AFANASIEV, 1968)stdleestudo, as necessidades estédo
relacionadas as praticas docentes vivenciadas ipgdaikocutoras, especificamente, em torno
de sua atividade de ensinar Matematica nos ancg&isi Para a sua manifestacdo, as
discussbes sobre o0 ensino do conceito de numepansgectiva tedrica em contraposicao a
perspectiva empirica, proporcionadas nos ciclosstiedo, foram essenciais para um primeiro

olhar que questionasse a realidade vivenciada egalula superagédo de sua aparéncia.
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Assim, no segundo eixo — necessidade — analisas@iscursos docentes que
trazem as relacbes que perpassam 0 processo dao emsaprendizagem mateméatica
fundamentados nas proposicdes brasileiras e dayths: Para alcancarmos esse proposito,
realcamos necessidades vivenciadas pelas profesgoea em seus discursos, nem sempre
explicitos, revelam suas dificuldades, preocupaedesssibilidades, influenciando, assim, as
suas praticas docentes.

Em condi¢cbes especificas de formacgédo continuada soproposta de Davydov
para o ensino do conceito tedrico de niumero enraosicdo a proposta de ensino brasileira
para o ensino desse conceito, a manifestacdo deiéonia sobre as necessidades almejadas
para a pratica docente revela os sentidos dasspmfes sobre as agfes de ensinar e estudar
Matematica, préprias do contexto educativo envaelvid

Em relacdo as possibilidades, é necessario entasd®mo formacfes materiais
“[...] que nao existem na realidade, mas que podeamifestar-se em decorréncia da
capacidade das coisas materiais (da matéria) dmampasas nas outras”. (CHEPTULIN,
2004, p. 338). Nesse sentido, a pratica docenteMatematica em uma perspectiva
desenvolvimental apresenta-se como possibilidadeatefestacdo a partir das necessidades
emanadas em contexto formativo em conexdo contexé@efsobre a pratica.

Desse modo, no terceiro e Ultimo eixo — possild@a enfatizamos na andlise as
consideragbes das interlocutoras sobre os ressltddoestudo, focando as possibilidades
atribuidas a prética de ensinar Matematica comsénfi@ desenvolvimento do pensamento
tedrico dos alunos, préprio da proposta de ensgibal’ydov.

Para o segundo e terceiro eixos tematicos (nee@ksice possibilidade,
respectivamente), tomamos como suporte as disapsdmovidas por Afanasiev (1968) e
Cheptulin (2004), para a sugestdo tanto dos indresd de interpretacdo, quanto 0s
indicadores analiticos. Estes, tendo como focapqsta de ensino para a pratica docente em
Matematica, referendada por Davydov.

Para chegarmos a esses eixos tematicos, partimossdpuestdes-chave: Quais as
contribuicbes pessoais e profissionais que témidaghd na pratica docente matematica
desenvolvida pelas professoras? Quais as expresgdasterpretacdes das interlocutoras
sobre as necessidades relacionadas a pratica dodeanciada em Matematica? Diante das
discussoes e reflexdes realizadas entre o vivmlpreposto no estudo, que possibilidades séao

lancadas sobre a pratica?
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No quadro 05, apresentado a seguir, encontram-selicadores interpretativos e

analiticos de cada eixo tematico que elencamos qarsidid-los na analise descertos

selecionados.

Quadro 05: Indicadores de analise e interpretaggwatica docente

EIXOS
TEMATICOS

REALIDADE

INDICADORES

INTERPRETATIVOS

Pratica docente
repetitiva

INDICADORES ANALITICOS

As atividades de ensino e estudo desenvolvidas
repetitivas, orientadas por
espontaneos, pragmaticos e

imitadores, porta

limitados a satisfacdo das necessidades imediatas,

seja, a dimensdo préatica utilitaria. Predomina
conhecimento cotidiano e, consequentemente
desenvolvimento do pensamento empirico.

Pratica docente
heterogénea

sao

comportamentos

nto,

(0]
0]

Envolve tanto elementos de acdes de ensino e estudo

repetitivas, espontaneistas, limitadas a buscalded®

imediata das situacdes apresentadas, como também de
preocupacdo em interagir com os alunos e buscar

mudancas na pratica docente. O conhecimento ey
ainda predomina, mas ha a necessidade de altera

fric
¢coes

geralmente voltadas para os aspectos metodoldgicos.

Por conseguinte, ainda se limita ao desenvolvimdatp

pensamento empirico.

Pratica docente
desenvolvimental

As atividades de ensino e estudo sdo desenvolpinias

meio de processo consciente que permite aos sijeito

envolvidos abrir-se para novas necessidades
atendam as mudancas qualitativas propostas

que
pelo

conhecimento tedrico. Da novo rumo a pratica decent

Possibilita 0 desenvolvimento do pensamento tedrico

NECESSIDADE

Necessidade como
fragilidade

A pratica docente é descrita e manifesta necess
sua aparéncia como fragilidades sejam em relacdo as

lacunas na formacdo que envolve a area em esty

o, e

também, as dificuldades apresentadas pelos allinos.

Entretanto, apresenta carater instavel e temporario

gue impossibilita o0 elo entre possibilidade e dzale,

ou seja, mudancgas necessarias na pratica porque& ¢ u

manifestacao externa.

Necessidade como
Possibilidade

A prética docente desenvolvimental € manifestadaoco

necessidade possivel de realizar-se sob deternsin
condi¢Bes favoraveis, dentre as quais, 0 estabeetd
de relacdes entre a pratica desenvolvida €
conhecimento dessa nova pratica, pelo estudo adaliz

POSSIBILIDADE

Formal

A possibilidade de
desenvolvimental é relatada como dificil, devido
condicbes desfavoraveis, como a proposta de e
apresentada pela SEMEC e os livros didaticos adst
gue tém como base os documentos oficiais do sis
de ensino brasileiro.

Real

ada

0]

realizacdo da préatica docente

as
sino
d
ema

A possibilidade de realizagdo da pratica docente

desenvolvimental é tida como possivel, pelas caedic

favoraveis promovidos pela autonomia docente
contexto da sala de aula e da escola e, sobregbedtn

no

desenvolvimento de projeto educativo em parcema co

a pesquisadora para estudos continuos da proposta

Fonte: Adaptado de Azzi (2005); Schmido, Ribas ev&tho (1999); Davydov (1982); Afanasiev (1968) e

Cheptulin (2004).
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O momento de organizacéo das informacdes produaidazetir do exposto no
Quadro 05 se constituiu em processo longo e desafiam face da amplitude dos
procedimentos e dos dados obtidos. No entantouesssivas retomadas ao material nos
permitiu o estabelecimento das relacbes entre\@neias de professoras dos anos iniciais
com Matematica e as possibilidades para o deyrdética docente nessa disciplina, mediadas
pelo estudo das proposi¢coes davydovianas. Para asgmnto central desta investigacao
(como ponto de partida e de chegada) é, portaq@tea docente em Matematica.

Na figura 02, sintetizamos o0 processo de analigegsta nesta investigacao:

Figura 02: Processo de analise dos dados.

Organizacao inicial dos relatos produzidos nas entrevistas reflexivas,
ciclos de estudo e dinamicas de conversacao.

[

Organizacdo dos dados em eixos tematicos.

[

Estabelecimento de indicadores interpretativos para analise dos
eixos tematicos.

[

Estabelecimento de indicadores de analise.

[

Retorno ao concreto mediado pelos indicadores de analise e de
interpretacao.

Fonte: Elabora(;éo da autora.

O percurso que seguimos para contextualizar osegnoentos apresentados
serviu como referéncia interpretativa para a amadigresentada no terceiro capitulo. No
proximo capitulo, passaremos a discussdo do apedkco que sustentou os estudos

formativos propostos nesta investigacao.



CAPITULO 2 CONTEXTUALIZACAO TEORICA DA PROPOSTA DE ENSINO
DAVYDOVIANA: FUNDAMENTOS DE ANALISE

Para a discussao proposta nesta tese utilizamos goimcipal referéncia as
proposi¢cdes de ensino de Vasili Vasilievich Davydpertencente a terceira geracao de
psicologos russos estudiosos da Teoria Histérids@i?, desde os trabalhos da equipe
inicial de Vigotski. A énfase de suas discussdesensino da Matematica o levou a
recomendar uma proposta de ensino com base n@Ipossos da teoria anunciada, cuja base
filoséfica € o Materialismo Historico Dialético.

Neste capitulo apresentamos a concepcao tedricanqueia este estudo.
Abordamos conceitos que estdo diretamente vincsladoproducdes davydovianas e aos
principios da Teoria Histérico-Cultural que as sa&im. Num primeiro momento, tratamos
de alguns subsidios de ordem tedrica sobre o moaks humanizagdo que orienta a matriz
filosofica e psicologica da referida teoria. Paatd, explicitamos a dindmica da atividade
humana como produtora da realidade historico-sazial relacdo do individuo com essa
realidade.

Nas proximas sec¢des deste capitulo, apresentadissussao de Davydov acerca
das relacbes estabelecidas entre: a educacdo sirm eseomo forma de desenvolvimento
psiquico infantil; a atividade de estudo, como gigal atividade da crianca em idade escolar;
a formacdo do pensamento empirico e do pensameadtd na organizacdo do ensino
escolar. Na ultima secéo, veremos a estrutura g®gicoes davydovianas para o ensino do
conceito teérico de numero tendo como parametra gecussao o ensino desse conceito

fundamentado nos pressupostos da pedagogia traalitio
2.1 A atividade na abordagem histérico-cultural: abase do conhecimento humano

A partir da pergunta basica: “NO0s nascemos humamwsnos tornamos
humanos?”, buscamos refletir, com fundamentos dsppetiva historico-cultural, sobre o
processo de desenvolvimento humano. Iniciada pds.LVigotski (1896-1934), a referida
teoria foi sistematizada e rediscutida, apds suatemprecoce, por seus seguidores e

continuadores: Luria, Leontiev, Rubinstein, GalpgElkonin, Davydov, entre outros.

3IAlém de Davydov, podemos citar, dentre outros, A.LRria (1902-1977), A. N. Leontiev (1903-1979), B
Elkonin (1904-1984) e P. Ya. Galperin (1901-1988)mo autores da Teoria Histérico-Cultural e, pddan
discipulos e seguidores de Vygotski.

*Para Davydov (1988), os métodos passivos de endirigidos & explicacdo verbal do material ilustrat
fundamentam a prética dessa pedagogia.
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Porém, nesta secdo, adotaremos como principaisénefas as discussdes
propostas por Vigotski, Leontiev e Davydov.

Ao iniciar os estudos da THC, no bojo da revolugdssa de 19F7, Vigotski
propde a construcdo de uma “nova psicologia” de Imagrxista. Desse modo, tinha como
proposito o estudo do psiquismo humano, a partisggeracdo, tanto do idealismo que
marcava toda a histéria da Psicologia, como de frasas empiristas e ndo-dialéticas de
materialismo presentes em suas versodes biologzaf&CClI, 2004).

Para tanto, adota a logica dialética como basedbecimento. Sua concepcao de
homem se sustenta em fundamentos historicista erialata, bem como em uma concepcgao
de ciéncia que ndo se restringe a descricdo dalada] mas em sua explicacdo e, por
consequéncia, sua transformacao.

A analise teorica da natureza social do homem sededesenvolvimento sécio-
historico revela uma concepgao do ser humano emmsgimento histérico. Portanto, supera
a concepcao de realidade natural para compreend@yla humanizada. A dindmica dessa
transformacao se da pelo trabalho. Assim, segunaix NY2012), o trabalho, atividade vital
humana, € o que distingue o0 homem dos outros asimai

A Psicologia historico-cultural toma como seu abjet atividade humana no
desenvolvimento do psiquismo, cujo conceito faidduzido por Vigotski e, posteriormente,
analisado e desenvolvido por outros psicllogosésigas, entre 0s quais, Rubinstein e
Leontiev. (DAVIDOV, 1988). A atividade, entretantofio se refere, como em geral é
entendido, a uma mera acao de um sujeito que résm@minfluéncias de seu meio de forma
imediata.

Enquanto os animais mantém uma relacdo de meraagdapao meio para
garantir a sobrevivéncia da espécie, diferentement®mem, pelo trabalho, transforma nao
apenas a natureza, mas a si mesmo, ao produzificagdes em sua consciéncia e em seu
comportamento, constituindo-se assim como ser hamaddesse sentido, o trabalho, para
Marx (2012, p. 211-212):

*Essa foi uma das maiores revolugdes sociais doloséeXi que combinou elementos de uma revolugéo
burguesa com elementos de revolugdo proletaria. €lamnédo desapareceram os problemas da sociedade
russa, pois a luta de classes, de interesses aitagfentre burgueses e proletarios, ndo desapdece
imediato com a abolicdo da propriedade privadanteiss de produgéo; essa luta transforma-se emetapa
da construcdo do socialismo russo. [...]. Gracasgeande medida a este contexto, Vigotski foi capaz
desenvolver suas ideias e estas puderam ter unctong@nificativo no desenvolvimento da psicologia.
(FACCI, 2004, p. 134).
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[...] € um processo de que participam o homem &tareéza, processo em que o ser
humano, com sua propria agdo, impulsiona, reguleor@rola seu intercambio
material com a natureza. [...]. P6e em movimentioass naturais de seu corpo —
bracos e pernas, cabeca e maos —, a fim de aprepridos recursos da natureza,
imprimindo-lhes forma (til a vida humana. Atuandsien sobre a natureza externa
e modificando-a, ao mesmo tempo modifica sua padpatureza. Desenvolve as
potencialidades nela adormecidas e submete ao @®inid o jogo das forcas
naturais. Nao se trata aqui das formas instintiasmais, de trabalho. [...].
Pressupomos o trabalho sob forma exclusivamenteahamnlJma aranha executa
operagfes semelhantes as do teceldo, e a abelbe supis de um arquiteto ao
construir sua colmeia. Mas o que distingue o piquiteto da melhor abelha é que
ele figura na mente sua construgdo antes de traméfla em realidade. No fim do
processo do trabalho aparece um resultado que igtiaeantes idealmente na
imaginacédo do trabalhador.

A esséncia do conceito de atividade, na persediiosofico-psicologico
materialista dialético, reflete a relacdo do sajéitimano como ser social com a realidade
externa. Relagcdo mediatizada pelo processo defdrare;do e mudanca desta realidade,
tendo por isso, um carater consciente. Isso imptioganto, que a atividade do homem tem
inicio com a representacao ideal, regulado peléadendo sujeito, de um objetivo consciente,
para entdo, resultar em um produto real, a depatatecondi¢cdes e dos instrumentos dessa
atividade.

Ao defender que a base imediata e essencial dapbumano é precisamente a
modificacdo da natureza pelo homem, e ndo a natanezma como tal, Marx e Engels (apud
DAVYDOV, 1982) deixavam explicito sua compreens&ogde o homem se torna humano
no processo de criagdo pratica do mundo e tranafiionda natureza, movido por uma
atividade intencional. O que impulsiona o homenssaeprocesso, € a tentativa de satisfazer
suas necessidades sociais que lhes sao impostagaerelacdo com a natureza. Sobre esse
movimento, Oliveira (2010, p. 3-4) explicita:

Esta ai subentendido que é através dessa ativilele homem (entenda-se ai os
homens) nédo s6 busca satisfazer suas necessidalfggchas, mas, principalmente,
aguelas necessidades que ele mesmo vai criandopgarsultados sempre novos

dessa atividade que o medeia na sua relagdo caituezra dentro de determinado
contexto.

Reiterando, o que possibilita ao homem constiimgmano, conforme ressalta a
autora em tela, é, por meio da atividade intent¢ifmae é dirigida pela consciéntfg que o

*De acordo com Oliveira (2010), a consciéncia pateusnaconsciéncia em siisto &, uma consciéncia que,
necessariamente, ndo tem consciéncia dessa canacifropria das atividades cotidianas) ou uma
consciéncia para sino qual a consciéncia tem consciéncia dessa iéoesx. Sendo assim, apesar de todo
trabalho humano ser dirigido por uma finalidadeeamiré-idealizada pela consciéncia humana, o hondem
tem necessidade de ter consciéncia dessa consgiéncitodo tipo de atividade que realiza. Entreta@m
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homem cria caracteristicas sociais, ao longo darfasda humanidade, para satisfazer novas
necessidades. Nesse processo, estas passam aticdfio fundamentais quanto aquelas
basicas a sua sobrevivéncia.

Segundo Marx (2012), é por meio do trabalho queradm singular apropria-se
da realidade, tornando-se assim parte do génerarmr{dimensao filogenética). Como
atividade que medeia a busca do individuo a atingiat determinada finalidade e por néo ter
um fim em si mesmo, o trabalho é condicdo univgreah que o homem se torne humano,
assumindo carater ontolégico do ser.

Na busca de uma compreenséo da atividade humaaoatide (1978) explicita

sua relacdo com a formagao da consciéncia.

[...] a consciéncia s6 podia aparecer nas condid@éeama agdo efetiva sobre a
natureza, nas condic6es de uma atividade de t@lpglh meio de instrumentos, a
gual é ao mesmo tempo a forma préatica do conhetinfeimano. Nestes termos, a
consciéncia é a forma do reflexo que conhece agwéen (p. 94).

Visto que ndo ha dicotomia na relacdo entre atil@da consciéncia, salientamos
que o reflexo psiquico é resultante da interacdiee enhomem e a realidade material que o
cerca, ndao podendo aparecer, portanto, fora daade do sujeito. Para Rubinstein (1977), a
relacdo subjetiva do homem com o trabalho estaicondda pelas relacdées objetivas que se
refletem na consciéncia humana. Davidov (1988)neleteque ndo podemos considerar a
consciénci¥ isolada do plano ideal e da atividade, pois seom@m em uma unidade
indissoluvel, tendo a atividade importancia pred@ante. Mas juntos revelam o conjunto das
relacdes sociais como esséncia do homem.

Para Leontiev (1978), o carater objetal € a pradcgaracteristica da atividade
tanto interna como externa que se manifesta, prmeinte, na sua existéncia independente e
depois como produto da atividade do sujeito. E Injeto que se encontra a distingdo entre
uma atividade e outra. Por exemplo, brincar, estadsabalhar sdo atividades que possuem
suas especificidades. No entanto, a estrutura foedtl da atividade humana integra os
mesmos elementos que se conectam e se modificand@eda é realizada por individuos
inseridos nas condicdes de trabalho coletivo.

Para um estudo especifico dessa estrutura nas¢oesdiladas, Leontiev (1978)

toma como exemplo a “atividade” da cacada primitiXela, o tem como “motivo” a

atividade onde é indispenséavel ter-se consciéreieotdsciéncia, como é o caso do trabalho educainae
haver uma consciéncia sem consciéncia.

*A reproducéo, pelo homem, da imagem ideal de sualade e da representacéo ideal nela das posilzies
outras pessoas pode ser chamada consciéncia. (D2W,D988, p. 12).
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satisfacdo da “necessidade” de se alimentar ouedeestir com a pele do animal. Seu
desenvolvimento pleno sé é possivel pela execugamwdas “acbes”: abater, cercar, espantar
a cacga, etc. A acao, por exemplo, do batedor rtacoegntada diretamente para a satisfacao
da necessidade de alimento ou de vestuario, megahada a um “fim” — matar a caca — para
o qual cumpre a acdo de assustar a caca e orient-tirecdo de outros cacadores que
também estdo envolvidos na atividade coletiva dbatho por outras acdes pertinentes.
Assim, para o batedor primitivo a cacada consttaitividade, enquanto o espantar a caca
representa sua acdo. Ou seja, a acao esta ligadhjeto, a sua finalidade, e o motivo é
gerador da atividade. Portanto, ndo ha coincidéentee ambos. A atividade é designada
como “[...] processos psicologicamente caractedggmbr aquilo a que 0 processo, Como um
todo, se dirige (seu objeto), coincidindo sempre ap objetivo que estimula o sujeito a
executar esta atividade, isto é, o motivo”. (LEORNY] 1978, p. 68). Estruturalmente, a
atividade contempla todos os elementos assinakutesiormente, mas sua vinculagao maior
€ com o0 motivo.

Além disso, o referido autor apresenta o modeltr@eniveis de funcionamento
da atividade e que sao intrinsecamente relaciogaaéividade, acdo e operacao. No nivel
superior, vinculada e orientada pelos motivos egakcessidades, encontra-se a atividade.
As acles sao orientadas pelos objetivos e peliediwoie. As operacdes sdo definidas como as
formas de realizacdo de uma acgéo e orientadasqueldg;0es objetivas e subjetivas.

No entanto, essa estrutura € mutavel, pois sensertes sofrem transformacoes,
tais como: a atividade pode transformar-se em ug@a ae perde seu motivo; a acdo pode
converter-se em operacao se lhe for modificaddisabdade; a transformagé&o do motivo de
uma dada atividade em finalidade de uma agéo aesaltconversdo dessa agdo em outra
atividade, pois permite aos motivos entrarem narasfo consciente.

Para Davydov (1999), a estrutura geral da ativigadposta por Leontiev (1978)
€ valida, mas a essa estrutura, inclui o desejdaeeta. O primeiro elemento é apresentado
como nucleo béasico de uma necessidade e sobréa@sgafuncionam as emocdes. A tarefa
impulsiona o sujeito a realizacdo de acOes (deberiais por uma finalidade) que permitem a
criacao ou aquisicao do objeto que venha atend®stivo e, por consequéncia, satisfazer sua
necessidade. As operacdes na execucéo da acaetséanidadas pelas condi¢des da tarefa.

Ao se constituir no plano da imaginacao, como lpagmldgica da criatividade, a
tarefa € direcionada pela vontade. Esta possilnliicance da meta desejada a partir do
desenvolvimento de estratégia para tal. Para Dav{t09), as acdes se conectam somente

com necessidades que tém por base os desejostirAdparmotivos, as agdes impulsionam a
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realizacdo de tarefas. Portanto, a base das agdesssmotivos, mas para que o individuo
venha desempenhar uma acdo para cumprir uma testédoelecida, é necessario ter
disponiveis certos meios materiais ou simbolidRQ %A, 2012).

No préximo item discutiremos, com base na teors#dhico-cultural, as conexdes
entre o desenvolvimento psiquico da crianca e sstepso de educacdo e ensino, a partir da
diferenca entre os principais enfoques que estdmjmodessa discussao.

2.2 O desenvolvimento psiquico humano: rela¢gées careducacdo e o ensino

A educacédo é uma das maiores invencdes que ostaamesios produziram, gracas
a esse processo, 0s individuos conhecem o aceltuoatacumulado pelas geracdes
anteriores. Ja imaginou se o ser humano ao chegawuado tivesse que aprender
tudo por si mesmo? Ja imaginou se chegassemos radoneundo tivéssemos quem
nos orientasse a formar as qualidades humanas apsgbifitam manter relacdes
com o meio social? (IBIAPINA, 2007, p. 79).

Nesta secdo, objetivamos fundamentar nossa discussi postulados tedricos
defendidos pela Teoria Histérico-Cultural acercaadacdo entre ensino e desenvolviméfito.
Discorreremos nossas reflexdes sobre a referidaaleom as contribuicdes de Vigotski e
seus seguidores, dentre eles Davydov. A referé@c@ estudo do desenvolvimento do
psiquismo humano e suas rela¢cdes com a educacé&nsn® em conexao com as criticas das
diferentes teorias relacionadas a questéo.

O desenvolvimento humano, em especial, o desemehto de criancas em
idade escolar tem estado entre os problemas quee@en as questdes de analise sobre o
processo de ensino. Nessa dire¢cdo, nos encaminlemos das teses de Vigotski que se
refere a origem cultural das fun¢des psiquicaseevgmn justificar a escolha pela citacdo que
abre esta secdo. A intencdo é evidenciar o prestuma Teoria Histérico-Cultural no
processo de desenvolvimento do homem. Disso depeeers que as relacdes do individuo e
seu contexto cultural e histérico € que possibilit@ desenvolvimento das funcgdes
psicolégicas especificamente humanas.

A preocupacdo a esse respeito tem se objetivadachssédo de disciplinas de
cursos de formacéo de professores. Conforme AgRélir), o objetivo de tais disciplinas
tem sido o de apresentar as principais teoria®ldgjicas do desenvolvimento aos futuros

professores, no intuito de melhor prepara-los mare, no exercicio da pratica docente,

**A opcdo por “ensino e desenvolvimento” se sobrepoad termo “aprendizagem e desenvolvimento”,
comumente apresentado, justifica-se pela énfaswsdso estudo estar no papel do professor ao prorasve
interacdes no processo de apropriacdo do conhein®m nosso caso especifico, o conceito de ninmero)
contexto de sua atividade de ensinar.
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possam adequar suas propostas de contetdo e nogfiadolContudo, o estudo das diversas
teorias que envolvem a discussao sobre o desemai® humano no ambito da formacéo
inicial ainda tem se voltado para alunos idealizagoe em nada lembram os alunos reais
encontrados pelos futuros professores mesmo nasiéxpas de estagio. Com isso, 0 que
temos visto € o emprego de préticas intuitivas, semhuma relagdo com os estudos
empreendidos no contexto das disciplinas duranteireo. Portanto, o parametro para o
desenvolvimento das praticas docentes e, por comgegda visdo de aluno é pautado em
discursos que revelam as concepcdes biologizanteseguzem “[...] ao aparato biolégico do
individuo a explicacdo de problemas advindos dalags#fo social e educacional,
culpabilizando a vitima pelo seu proprio fracas§dSBAHR, 2011, p. 38).

N&o por acaso, o problema da relagcédo entre o apesltde o desenvolvimento de
criancas em idade escolar é considerado por Vig(#8R7) como o mais obscuro de todos os
problemas basicos necessarios a aplicacdo de sedwiadesenvolvimento da crianga aos
processos educacionais. Dos estudos a esse resgggiondo esse autor, tém resultado
premissas teoricamente vagas e contraditérias.

Com o objetivo de superar tais concepc¢des, VigdiaB07) e seus seguidores
buscaram compreender as conexdes entre o desenentel da crianga e sua educacgéo e
ensino, o que conduz sua discussao para a valdoizi;papel da escola nesse processo. Nos
anos de 1920-1930, segundo Davidov (1988), os Ipgm® soviéticos se interessaram em
estudar o problema da vinculagdo entre os sisteethgativos e de ensino e 0
desenvolvimento da crianca. Com isso, as invesigmeealizadas naquele pais revelaram o
papel fundamental da escola no desenvolvimentatihfap que consistiu na elevacao da
eficacia do conteudo e dos métodos de trabalhdictiiddducativo com as criangas. Porém, de
maneira que exercesse uma influéncia positiva serd®lvimento de suas capacidades e, ao
mesmo tempo, permitiu criar as condicdes para aupes atrasos, frequentemente
observaveis nos alunos.

Davidov (1988) ressalta que na psicologia ocideaitem varias teorias sobre o
desenvolvimento psiquico humano. Para tanto, Vkgq007) reduz todas as concepcdes
correntes da relacéo entre desenvolvimento e apegtadlem criancas a trés grandes posicoes
tedricas, a saber: 1) independéncia entre os moseke aprendizagem e desenvolvimento; 2)
aprendizagem € desenvolvimento; 3) concepcdo taalise tenta superar os extremos das
outras duas, combinando-as: de um lado a maturagde, depende diretamente do
desenvolvimento do sistema nervoso; de outro ondprado, que €, em si mesmo, tambéem

um processo de desenvolvimento.
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Nosso foco de andlise ficard restrito a primeiraigm tedrica apresentada, pois
foi esta especialmente analisada por Davidov (19&3a vista que, conforme ressalta, é a
mais conhecida e a que merece mais atencao.

Segundo Vigotski (2007, p. 88), o pressuposto ggela esta posicao tedrica €
gue a aprendizagem é externa ao desenvolvimeptr &s0, ndo esta envolvida ativamente a
este processo. Assim, a aprendizagem “[...] simpdede se utilizaria dos avancos do
desenvolvimento em vez de fornecer um impulso pawdificar seu curso.” Os defensores
desse pressuposto, dentre os quais estdo Piagetcéssicos da literatura psicoldgica,
afirmam que a aprendizagem segue a trilha do desemento e que o desenvolvimento ou a

maturacdo sempre se adianta a aprendizagem. Cemeassamento, admitem que:

[...] o desenvolvimento é sempre um pré-requisécap aprendizado e que, se as
funcBes mentais de uma crianca (operacdes intaisftndo amadureceram a ponto
de ela ser capaz de aprender um assunto partieu&&p nenhuma instrucédo se
mostrara util. (VIGOTSKI, 2007, p. 88).

Para os teoricos desse grupo, a escola ndo temumanmnfluéncia sobre o
aprendizado da crianga, 0 que pressupfe a IinstICAOIM percurso que deve seguir o
crescimento mental.

Nessa perspectiva, para Piaget, no processo devidbgmento do pensamento
infantil tem lugar mudancas sucessivas desde lgiéneia sensorio-motora a pré-operatoéria e
logo as operacdes concretas e formais. Para e$se assas passagens constituem um
processo espontaneo, subordinado as regularidealeatdenacdo das operacdes e das
tendéncias das estruturas operatorias ao equilil€immo resultado desse equilibrio
espontaneo, o desenvolvimento ocorre de forma ertmte da educacéo e do ensino. O
conceito de nimero, por exemplo, ocorre apenasisigpe a crianca, a0 manusear objetos,
primeiro entende e separa de forma independenteinciio geral de conservagdo da
quantidade e, ap6s um ensino especializado, teedahave para poder formar-se nele esse
conceito. (DAVIDOV, 1988).

A educacéo e o ensino, portanto, sdo consideradadgoria piagetiana, condicéo
de adaptacdo do processo pedagogico para o dedemetio psiquico da crianca. Em
contrapartida, Vigotski criticou os pontos de vigtee defendem que o ensino deve orientar-se
as peculiaridades maduras do pensamento infangle@ crianca ja sabe fazer por sua conta.
Ou seja, como afirmava, guiada, portanto, pelahdide menor resisténcia, atendendo a
fragilidade da crianca e ndo a sua forga.”
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De acordo com Davidov (1988), os estudos expermiwemnte Piaget estiveram
voltados para as regularidades da formacdo da<igmia estruturas operatorias. As
possibilidades reais de assimilacdo de conceitiasgo@nca dependem do tipo e do nivel das
estruturas intelectuais operatérias formadas presfige. E por essa razdo, segundo Davidov
(1988), que para muitas disciplinas escolares mdoétdotado pelos professores para o
ensino dos conceitos tem por base a observacdom@de guande quantidade de dados
sensoriais. Em acordo com o que defende Piaggiraiessores que assim orientam o seu
trabalho, acreditam que € possivel obter um canseitnente quando o sujeito realiza acfes
sob condi¢cbes de interiorizacdo, reversibilidadsistematicidade (estruturas que sdo o
produto do desenvolvimento) que garantem as tremsfgbes objetais no plano mental. Sem
essas estruturas ndo é possivel, para Piagetdadesna assimilacdo dos conhecimentos pela
crianca.

A seguir, exporemos as proposicdes piagetianasader desenvolvimento para
andlise comparativa com as proposi¢cdes defendilas pitegrantes da THC dentre os quais
Vigotski, Leontiev e Davydov.

A primeira das proposi¢cdes gerais que estdo na thaseoncepcdo de Piaget
revela a compreensdo dos mecanismos de “equilibrité as criancas e os objetos, ou seja,
o desenvolvimento da crianca se da em sua interagdo o mundo. Aqui ndo sao
consideradas as funcdes e o papel do adulto. Ax@aséa segunda proposicdo piagetiana
consiste em que as acOes e as operacdes presanbssen das estruturas intelectuais da
crianca estao diretamente relacionadas ao sistenmrad#s neurais e ndo os procedimentos
para realizar a atividade humana, incorporados ulura. A terceira proposicao esta
relacionada ao fato de que a comunicacéo da crimmeos adultos tem relativa importancia
para o seu desenvolvimento, haja vista que elastenente a funcdo de transmitir a crianca
conhecimentos. Porém, assimilacdo depende dastueafruintelectuais ja formadas e,
portanto, a comunicacéo estabelecida ndo predet@rosi caminhos do desenvolvimento, ou
seja, ndo serve como indicador do nivel de deseimwehto das formas légicas do
pensamento infantil. (DAVIDOV, 1988).

A esséncia de tais proposi¢cdes analisadas por skigatvela o fato de que, para
esse autor, o indicador da concepcdo piagetianee sobnivel de desenvolvimento do
pensamento da crianga ndo esta relacionado aolajsake, o que € capaz de assimilar na
idade dada, mas como é capaz de pensar na aresiguem nenhum conhecimento, o que
leva a contrapor o ensino e o desenvolvimento.ahalise proposta por Vigotski o leva a

considerar outra questdo, avaliada por DavidovgL88mo mais relevante. Nesse sentido,
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Vigotski questiona o fato de que, para Piagetuasdes psicoldgicas superiores (memoria,
atencdo e pensamento) se desenvolvem até um mivgLe a crianca pode aprender a ler,
escrever e calcular. Com isso, levanta o seguinestepnamento: ha mudanca em sua
memoria, sua atencao e seu pensamento se lheransiader, escrever e calcular? Ou seja, o
gue acontece com tais funcdes se adiantamos meaxsitlesenvolvimento?

A reflexdo sobre esse questionamento se pautdag@ioeque estabelecemos entre
os defensores da THC, de um lado, e do outro leslogpresentantes da “velha psicologia
pedagogica”.

De um lado temos a concepcédo de que o desenvaiionpsiquico é entendido
como processo submetido a leis naturais e ocorrdoema de maturagcdo. As condicoes
sociais sao consideradas, mas de forma limitad&, m@o admitem, como defendem os
estudiosos da THC, a ideia da necesséaria mediggia, a estruturacdo das formas de
desenvolvimento da psique infantil seja ela pospas e 0os objetos “humanizados”, préprio
da atividade do homem. Desse modo, ensino apapecense como utilizagcao e exercitacéo
das formas e capacidades externas as possibilidgdes surgem no processo de
desenvolvimento.

Ao expressar seu ponto de vista em relagéo a \kig&shaffer (2002, p. 319) diz
gue a visao desse autor “[...] é frequentementtaposta a Piaget, pelo fato deste ultimo dar
pouca atencdo aos contextos sociails e ver o ddsgngnto da crianca progredir
primordialmente mediante a interagdo com o mursiodi”’

Davidov (1988) ressalta que a posicédo de Piageb@r@ssao psicoldgica tedrica
de uma prética pedagdgica cujos principios foramm#olos no cerne da sociedade burguesa
objetivados no ensino proposto na Europa e Estddatos. Um dos principios formulados
na pedagogia é o requisito da “acessibilidade dineh Pela citacdo, a seguir, € possivel
constatar que é algo bastante familiar ao contegliacacional brasileiro. A defesa desse
principio consiste em que:

[...] cada etapa do ensino se proponha a criamg@rste 0s conhecimentos que ela
pode compreender em seguida, ou seja, falando regunaljem psicoldgica, para

assimilar o que ja se tem desenvolvido no momenégenmte ao correspondente
nivel de pensamento. (p. 53).

*” Original: [...] cada etapa de la ensefianza se pgmo al nifio solo los conocimientos que él pueda
comprender en seguida, es decir, hablando en lgngusicolégico, para asimilar los cuales ya se ha
desarrollado al momento presente el correspondigvet de pensamiento.
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A separacdo entre os processos de desenvolvimergnsiao das criangas,
propagada por esse principio pedagogico, conssguionsagrar em muitas agdes praticas de
pedagogos. Para Davidov (1988), essa teoria sa apddeia de certo coeficiente intelectual
invariavel e até herdado, em principio sem ligaama com o ensino. Fica evidenciado o
fato de que a base mais profunda da teoria piageté@ a contraposicdo entre o
desenvolvimento psiquico e o ensino.

Com perspectivas antagonicas a teoria analisatte, @ anos 20 e 70 do século
passado, os psicologos russos da escola de Vigwigkam um sistema historicamente novo
de educacgéo e ensino que, a0 mesmo tempo em qadahégoria, alerta os educadores para
o fato de que, se querem melhorar a instrucdo @flrea mesma “[...] ndo pode servir de
fundamento cientifico para assegurar, na praticpamel desenvolvente da educacdo e o
ensino das criancgas [...].” (DAVIDOV, 1988, p. 54).

A contribuicdo de Vigotski, Blonski, Leontiev, Elim, Davydov e outros,
fundamentados em estudos experimentais, foi decgara a elaboragdo das bases de uma
nova teoria que defende a tese fundamental de glesenvolvimento psiquico da crianca,
desde o inicio, esta mediatizado por sua educagdicersino. Foi nessa perspectiva que
Vigotski (2009, p. 333) afirmou: “A pedagogia dexréentar-se ndo no ontem mas no amanhéa
do desenvolvimento da crianca. SO entdo ela coirgeglesencadear no curso da
aprendizagem aqueles processos de desenvolvimeatatgalmente se encontram na zona de
desenvolvimento imediato”.

O discurso de Vigotski em relacdo ao papel daugéty, ndo determina que esse
processo seja garantia de desenvolvimento. Vigatsid palavras de Davidov (1988, p. 55),
diz que:

[...] o ensino da crianga corretamente organizado conduz para o
desenvolvimentomental infantil, desperta para a vida uma sérigmeessos do
desenvolvimento que fora do ensino seriam, em ,gergossiveis. O ensino &,
portanto, o0 aspecto internamente necessario e malveno processo de
desenvolvimento, na crianca, ndo das peculiaridadégrais, mas histdricas do
homem. (Grifo nossof

Fica evidente na citacao de Vigotski que o ensite & possibilidade para que o

desenvolvimento ocorra e avance para niveis mamplexos. Para corroborar o que estamos

* Original: [...] la ensefianza del nifio correctamemganizada conduce tras de si al desarrollo ménfeaitil,
despierta a la vida uma serie de procesos delrddeague fuera de la ensefianza serian, en gemebsibles.
La ensefianza es, por consiguiente, el aspectmamente necesario y universal en el proceso derddsaen
el nifio, no de las peculiaridades naturales sistticas del hombre.
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expondo, Davidov (1988) diz que a educagdo e onenatingem as finalidades do
desenvolvimento se a atividade propria da criaogadbiamente orientada.

Sublinhamos que, desse ponto de vista, entendem®sogbom ensino e o
desenvolvimento constituem uma unidade que estamtemrelacdo no processo educativo
em que esta implicito o papel do professor e dacalu

Ao discutir a questdo da necessidade de superacé&svéhiziamento do trabalho
docente, Facci (2004) assevera: para que sejaspbakiancar esse objetivo, é imprescindivel
a valorizacdo da intervencédo do adulto no processapropriacdo do conhecimento e, por
conseguinte, do desenvolvimento da crian¢ca. Magrf@lquer intervencdo. Davidov (1988,

p. 59) alerta para o fato de que:

O sistema historicamente formado e ja estabelegatante a apropriacdo, pelas
criancas, de determinado conjunto de capacidadegspondentes as exigéncias da
sociedade dada. Os meios e o0s procedimentos denizagao da atividade
reprodutiva se tornam tradicionais e cotidianopaPel desenvolvente deste sistema
esta oculto. Mas se a sociedade dada deve formaria@cas um novo conjunto de
capacidades é indispensavel criar um sistema tatideacédo e ensino, que organize
o funcionamento efetivo dos novos tipos de atividegprodutiva’

7

Nesse processo em que 0 homem nao € um ser pasPaoa se constituir
humano, a cultura se configura como parte da Isiadividual e coletiva, por meio da
internalizacdo dos modos humanos historicamentanagdos de pensamento e acao,
Damazio, Rosa e Euzébio (2012) ressaltam, com basddavidov, que o0 ensino pode
possibilitar as criancas o desenvolvimento dasadades humanas formadas historicamente,
a partir da apropriacdo dos conceitos cientifi&&so ensino fica limitado aos conhecimentos
e possibilidades ja formadas e presentes no es&jdadio prioriza tal desenvolvimento e,
“[...] como consequéncia, ndo se responsabiliza misenvolvimento do pensamento
conceitual correspondente aquele contetdo”. (DAMAZROSA; EUZEBIO, p. 214).

Além disso, a escola que pensa e age dessa foewalaruma profunda
subestimacdo da natureza historica concreta desbpigdes da crianca, pois um sadio
ensino escolar, “[...] sempre exige da crianca raigue ela pode dar hoje, ou seja, ha escola

a crianca desenvolve uma atividade que a obrigaolacar-se acima de si mesma”.

* Original: El sistema histéricamente formado y yaakkecido asegura la apropiacion, por los nifios, de
determinado conjunto de capacidades, correspoedientos requisitos de la sociedad dada. Los médios
procedimientos de organizacion de la actividad aeépetiva se vuelven tradicionales y cotidianos.p&pel
desarrollante de este sistema resulta oculto. $téacsociedad dada debe formar en los nifios unoncenjunto

de capacidades resulta indispensable crear unmsistal de educacion y ensefianza, que organice el
funcionamiento efectivo de los nuevos tipos devalzd reproductiva.
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(VIGOTSKI, 2009, p. 336). Portanto, para nao fudgr sua verdadeira fungcédo na sociedade
atual, € necessario que a escola selecione congrgtcisnque extrapolem a condicdo empirico-
utilitaria e priorize um processo pedagodgico qusspgoermitir o desenvolvimento voltado a
formacao de abstracGes e generalizacdes tedricas.

Com base nos pressupostos basicos da teoria tistirdtural que determinam o
desenvolvimento psiquico do ser humano, passarangiiscorrer na proxima secéo sobre a
periodizacdo relacionada a esse desenvolvimentoacpree como resultado das mudancas da

atividade e da formacédo da consciéncia do homem.
2.3 As atividades principais nos periodos de desearvimento psiquico do homem

Levar em conta os principios gerais da organizagds periodos do
desenvolvimento psiquico do homem é essencialgifaeencia-los. Para tanto, a psicologia
tem como uma das suas principais tarefas identificacritérios que possam constatar e
explicar cientificamente as particularidades psigmas de cada periodo. Segundo Davidov
(1988, p. 67), “cada idade representa um passoitajuelmente determinado no
desenvolvimento psiquico do homeffl.”

Vigotski, referendado por Elkonin (1987, p. 106-10&firma que estudar esse
processo significa estudar a passagem da criangmaetapa de desenvolvimento a outra e a
mudanca de sua personalidade dentro de cada pedoddesenvolvimento. Portanto,
constitui-se “[...] um processo dialético, no qagbassagem de uma etapa a outra se realiza
ndo por via de um desenvolvimento paulatino maslueionario™.

As varias tentativas de periodizar o desenvolvim@siquico humano, trazem as
ideias fundamentais sobre as mudancas essenciasvdiade internamente ligada com a
formacdo da consciéncia. Cada qual contém pantidatdes qualitativas que podem
caracterizar cada idade e suas vinculacdes reafrécesse respeito, Vigotski formulou uma
série de teses que foram, posteriormente, conadetiz por Leontiev e Elkonin que
comungam posi¢cBes acerca do problema que envolvefumdamentos tedricos da
periodizagdo, conforme apresentado nos paragrabseguentes.

Um aspecto relacionado ao problema se refere &mwsjue toma por base a

eleicdo subjetiva e arbitraria de indicios exterdoslesenvolvimento e nédo considera a sua

* Original: Cada edad representa un peldafio cuatitaente determinado en el desarrollo psiquico del
hombre.

Original: [...] un proceso dialéctico, en el cublpasaje de un escalén a otro se realiza no podeiana
evolucién paulatina sino revolucionariamente.

41
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esséncia interna. Nesse sentido, 0s principios gsraturar uma “verdadeira periodiza¢ao”
devem ser subsidiados pelas mudancas internas Ggwigpmprocesso de desenvolvimento
infantil. Além disso, a posicdo desses autores esabrrelacdo de cada estagio do
desenvolvimento com uma atividade principal querieina as mudancas psiquicas, fazem
surgir neoformacgdes psicoldgicas, como a comunicagéonsciéncia e a autoconsciéncia.
Davidov (1988, p. 70-71) concorda com Vigotski sobrconceito de atividade
principal ao considera-lo a concretizacdo direta a@mmceito de situacdo social de

desenvolvimento da crianca. E esclarece:

A situacdo social de desenvolvimento é, antes de, ta relacdo da crianca com a
realidade social. Mas precisamente esta relacGeadza por meio da atividade
humana. Por isso € completamente legitimo neste wiiar o termo “atividade
principal” como sindnimo do termo “situagéo sodaldesenvolvimentc™

A relagdo da crianga com a realidade social ndoccasestitui apenas pela
consideracao limitada de seu entorno como algarexta ela, como entende a concepgéo
ambientalista de desenvolvimento. Na concepcéotskgma é essencial compreender o
conceito de situacdo social de desenvolvimento, aunsidera a relacdo da crianca numa
perspectiva dindmica e ativa, pois a realidade #anmiais complexa do que seus aspectos
externos revelam. (ASBAHR, 2011).

Ao referir-se acerca dessa questdo, Leontiev (188pém ressalta que cada
estagio do desenvolvimento psiquico da crianca ract&izado por sua relagdo com a
realidade a partir de um tipo principal de ativielaNessa perspectiva, afirma que o que vai
determinar a passagem de um estigio a outro € angaudio tipo principal de atividade,
determinada pela relacdo da criangca com a realidade

Nesse processo, 0 desenvolvimento da crianca oaquegtir de sua apropriacao
das formas de cultura historicamente elaboradassédeodo, o processo de apropriacao,
conforme defende a concepcdo vigotskiana, ndo eqoor uma adaptacdo passiva do
individuo as condi¢cbes existentes da vida sociama defende, por exemplo, a teoria
piagetiana, mas pela realizacdo de uma atividade dpialguma forma, tem relacdo com a
atividade humana objetivada e encarnada nessasdade cultura elaboradas ao longo da
historia. (DAVIDOV, 1988).

“2 Original: La situacién social de desarrollo esteatodo, la relacién del nifio con la realidad sodrero
precisamente esta relacién se realiza por media detividad humana. Por eso es completamententayit
en este caso utilizar el térnino “actividad rectocemo sinénimo del término “situacion social de
desarrollo”.
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Para Elkonin (1987), a estratégia a ser adotadarganizacdo do sistema de
educacédo e ensino das novas geragfes dependeoéreta solugdo desse problema. Nesse
sentido, Davidov (1988) considera indispensavel @ueeducacdo sejam propostas
recomendacgdes pedagogicas que possam colaborascoomdi¢cdes favoraveis de um ensino
desenvolvimental.

Para esse proposito — fundamentado em Vigotskintimoe Elkonin — Davidov
(1988) analisa a periodizacdo da infancia, em bage se encontra a ideia de que, a cada
periodo peculiar e qualitativamente especifico wk Wo homem, predomina um tipo de
atividade principal, a saber: a comunicacdo ematiaireta do bebé com os adultos; a
atividade objetal-manipulatéria; a atividade doojog atividade de estudo; a atividade
socialmente Util; a atividade de estudo e profisdioA mudanca de uma atividade a outra,
caracteriza a sucessdo dos periodos evolutivosritbssa seguir, a partir da andlise desse
autor.

Para Davidov (1988), o periodo de desenvolvimesiquico humano tem inicio
com acomunicacao emocionatlireta com os adultos, o que corresponde a priraéivelade
principal da crianca, desde as primeiras semarasstendendo ao periodo de um ano. A
comunicacdo com outras pessoas se manifesta, @pinpelo sorriso da crianga, o que
constitui a necessidade que primeiro surge no honRdpria do bebé com os adultos, a
comunicacdo emocional tem inicio, geralmente, comia e se estende a outras pessoas, 0
que proporciona a formacéao de neoformacgdes fundameromo as atitudes emocionais com
as pessoas, a compreensao de objetos e uma sé@i@eke perceptivas. Nesse periodo, a
crianca passa a dominar a forma verdadeiramentarume estruturagcdo de suas relacdes
com o0 mundo, que expressa a esséncia da consci@acizomem. Por isso, Vigotski
considerava a comunicacéao psiquica do bebé coneaawdincipal neoformacédo da primeira
infancia, ou seja, € 0 que constitui 0 inicio dgeaolvimento ulterior da consciéncia da
crianga.

Segundo Elkonin (1987), alguns investigadores n@ms@guiram esclarecer a
questdo que envolve a atividade principal da caapequena. Ao fazer referéncia a tais
pesquisas, apresenta trés grupos de investigaddéoegrimeiro encontra-se L. Bozhovich e
outros que consideravam primaria a necessidadstileutos externos e, com isso, defendiam
que 0 momento mais importante era constituido derdelvimento das a¢des de orientagao.
Piaget era um dos investigadores do segundo gmpe, defendiam a atencdo para o

desenvolvimento da atividade sensodrio-motora méetipa. A relevancia do significado que
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tem a comunicagédo da crianga pequena com os adaitosconhecida por outro grupo de
investigadores como G. Rozengard-Pupko e outros.

As investigacbes de M. Lisina e seus colaboradonestraram de forma
convincente que ha uma atividade de comunicacadoema emocional direta na crianca
pequena. As acdes que se estabelecem entre aacei@mscadultos surgem antes que a crianga
comece a manipular objetos. Outro aspecto reladmm@aesse periodo de desenvolvimento
psiquico, destacado por Elkonin (1987), tem relagio os resultados de investigacfes que
revelam a influéncia decisiva que exerce a fragilel ou o excesso de comunicacao
emocional durante esse periodo no desenvolvimenifquipo infantil. Tal pressuposto
apresenta-se como base para confirmar a comunieagdcional direta com os adultos como
a atividade principal da crianca pequena.

Para Davidov (1988), do primeiro aos trés anosat@idade objetal-
manipulatoria configura-se como a principal atividade da criamealizada inicialmente em
colaboragdo com os adultos. Nesse nivel, a criemaduz os procedimentos, elaborados
socialmente, de acbes com o0s objetos, cujo inicmaspor meio da imitagcdo. A comunicacao
emocional ndo deixa de existir, mas passa a ocuparposicao secundaria em detrimento da
colaboracéo prética.

O surgimento e desenvolvimento de neoformacfeslpgicas desse periodo
estdo ligados a linguagem, que se converte no meais importante de comunicacdo da
crianca com os adultos e de organizacdo dos dwdifsms de acdes objetais que realiza com
eles. A percepcéo também passa a ter uma novaagaonotigora mediada pela palavra, o que
contribui para que as coisas percebidas, pelagajasmdquiram significacdo e destinacao
social. (ASBAHR, 2011).

A consciéncia constitui-se como a neoformacédo akdesta idade e, a medida
que passa a ser mediada pela linguagem, tornat&etiaa. De acordo com Vigotski, isso
ocorre quando a crianga, por exemplo, passa atescEncia das coisas e da atividade que
realiza, quando consegue comunicar-se de formaiems com as pessoas. Com isso, suas
acOes tendem a tornar-se independentes das aabfieadas pelos adultos. Entretanto, surgem
aqui contradicoes, pois as tentativas de realizdedacdes que observa nao estdo ainda ao
alcance de suas possibilidades. (DAVIDOV, 1988).

E na forma de jogo que essas contradicdes sawidesslo qual se transforma na
principal atividade da crianca de trés a seis aRagsa Elkonin (1987, p. 118), “...] a

importancia do jogo para o desenvolvimento psiquae criancas de idade preescolar €
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multipla”.*® Na atividade do jogg o desejo de agir como um adulto leva a crianca a
reproduzir acbes que correspondem as realizadas pelultos, mesmo na auséncia de
condicBes que permitam obter os seus resultadsms plarque a relevancia esta na realizacéo
da acdo, que se constitui, portanto, ludica e ifmntpara o surgimento da imaginacao e da
fung@o simbdlica. Sao essas neoformagfes que pemraitrianca transferir em suas acdes as
propriedades de alguns objetos a outros ou até msgbstitui-los.

No jogo de papéis, quando realiza situagbes imegs)aa crianca comeca a
orientar-se conscientemente no sentido geral dedadie humana, nas relacbes entre as
pessoas, a diferenciar aspectos internos e extatassfuncées do homem adulto em
comparacao com suas proprias vivéncias. Sobreeadessa atividade se forma na crianga a
aspiracdo para realizar uma atividade, ao mesma@aemocialmente significativa e
valorizada, 0 que constitui o principal momento sua preparacdo para a aprendizagem
escolar. Nisso consiste, portanto, a funcéo praiap jogo para o desenvolvimento psiquico.
(ELKONIN, 1987).

A mudanca para atividade de estudoocorre no final da idade preescolar,
guando se formam na crianca a aspiracdo para @laates socialmente significativa e
socialmente valorizada. Nesse periodo, que comelgpao inicio da idade escolar referente a
primeira etapa do ensino fundamental em nosso fpags,seis aos dez anos, 0 estudo se
constitui como atividade principal da crianca. ®obua base, surgem a consciéncia e o
pensamento tedrico, se desenvolvem as capacidadesfldxdo, analise e planejamento
mental, assim como as necessidades e 0s motivexsulio.

A atividade socialmente util é a atividade principal na adolescéncia, mais
precisamente dos dez aos quinze anos. Por meioeuotrabalho criador (de estudo,
organizativo-social, esportivo e artistico), o jovepassa a ter consciéncia de sua
responsabilidade pessoal diante de diferentes grigmlevar em conta as normas de inter-
relacdes neles aceitas e a refletir sobre o sguipréomportamento e avaliar-se.

A atividade de estudo e profissionag a principal atividade realizada por jovens
e adultos dos graus superiores e das escolas dqmufissionais. Ela proporciona o
desenvolvimento da necessidade de trabalhar, tleresses profissionais e da capacidade de
construcao dos planos para o futuro.

E salutar destacar que em cada estagio do deseneabo psiquico predomina

uma atividade principal. No entanto, paralelo aaeatividade encontram-se atividades

* Original: La importancia del juego para el desdorpkiquico de los nifios de edad preescolar espialt
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secundérias, pois, segundo Leontiev (1987, p. 108),uns tipos de atividade s&o, em uma
etapa dada, principais e tém grande importancia mardesenvolvimento ulterior da
personalidade; outras, menos”. Por exemplo, noogerpreescolar, o jogo é a atividade
principal. Mas nessa etapa da vida da crianca sengam elementos das atividades de
estudo e de trabalho, mesmo que ndo venham determmmudancas psicoldgicas
fundamentais nessa idade. Da mesma forma, o jogma atividade presente em outros
periodos do desenvolvimento da crianca, mas nam dgo principal e determinante de
atividade, como ocorre com as criancas em idadelascuja atividade principal € a de
estudo. (DAVIDOV, 1988).

A coincidéncia presente na sequéncia e mudancapassprincipais de atividade
— que sao determinantes da divisdo nos princigaisgos de evolucao infantil com a divisdo
utilizada nas diferentes etapas do ensino — fosidenada por Davidov (1988, p. 76), em

concordancia com Vigotski, ao destacar:

Assim como os processos do desenvolvimento infastfio estritamente ligados
com a educacdo da crianca e a divisdo mesma dagétuem graus se apoia em
uma enorme experiéncia pratica, € natural que sadivda infancia segundo o
principio pedagdégico se aproxime muito da divisddémtica da infancia em

determinados periodos.

Para Davidov (1988), essa coincidéncia é compnesinshaja vista que,
simultaneamente, a propria estrutura do ensino eddaacéo é orientada pela experiéncia,
historicamente formada, do desenvolvimento psiqguifzmtil e orienta esse desenvolvimento.
Na perspectiva historico-cultural, a periodizacdm adkesenvolvimento infantil revela a
importancia da relacdo entre ensino e desenvoltonenpor conseguinte, da atividade de
ensinar dos professores, cuja finalidade é “[.rlerdar e produzir desenvolvimento
psicolégico, levando em conta a atividade princgud estudantes [...]". (ASBAHR, 2011, p.
59).

A seguir, apresentaremos a discussdo proposta ssbrparticularidades do
pensamento empirico e tedrico, inseridas na abenda tipo de pensamento que a escola

tem priorizado ao propor a organiza¢cado do ensino.
2.4 A proposta davydoviana para a organizacéo do simo

Na intengdo de tomarmos como referéncia a nece&sida compreender o
processo de apropriagdo do conhecimento no congsgolar, objetivamos nesta secgao

discutir a relacdo que a organizacdo do ensino, foomnos anos iniciais, tem estabelecido
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com o tipo de pensamento desenvolvido pelo estedanPara tanto, refletimos as

consideracfes de Davydov (1982, 1988) sobre agydaridades do pensamento empirico e
do pensamento tedrico a partir das proposicoesigetski (2009) acerca da formacao dos
conceitos, tanto cientificos como espontaneos tidianos. Além disso, fazem-se relevantes
ainda as contribuicdes tedricas de estudos citaddsngo do texto que foram desenvolvidos
por autores como, dentre outros, Sforni (2003)¢cH2004), Rosa, Moraes e Cedro (2010).

2.4.1 O privilégio para o desenvolvimento do pensanto empirico nos sistemas de

ensino

Para fundamentarmos essa discussdo, consideramesgante partir da
compreensao de Vigotski (2009) de que o iniciorderirelacdo entre a aprendizagem e o
desenvolvimento se da a partir da insercdo dagaiao meio social, ou seja, desde o0 seu
nascimento. Com essa proposicdo, ele supera o ittra compreensao tradicional de
desenvolvimento psiquico associado apenas aogsabiwldgicos. Para tanto, defende que o
desenvolvimento humano resulta dos fatores cutt@ristoricos.

Ao se apropriar da cultura humana, formas espede@isonduta sao originadas e
novos niveis de desenvolvimento séo criados no hmgmeque o faz tornar-se ser humano.
Diferentemente dos demais animais que se limitaada@ptacdo ao meio, no homem, a
formacgao da consciéncia lhe permite atos de a@gjwidas aquisicdes do desenvolvimento
sécio-histérico da humanidade. (FACCI, 2004).

E durante esse processo de desenvolvimento culuelnascem as funcées
psicolégicas superiores (tais como a atencdo wiiant o pensamento abstrato e a
memorizacao ativa), que representam uma forma nlduta geneticamente mais complexa e
possibilitam a transformacdo das funcdes elemeniae origem biolégica) em superiores.
Essas, segundo Facci (2004, p. 206), “[...] regasomportamento do homem e o diferencia
dos animais por meio da tomada de consciéncia”.

Para corroborar o que afirmamos, recorremos ao waddico das conhecidas

“meninas-lobas” amplamente divulgado e assim aptade por Rego (2009, p. 58):

O caso veridico de duas criangas (as chamadas rfasehibas”) que foram

encontradas, na india, vivendo no meio de uma nsudadlobos, demonstra que
para se humanizar o individuo precisa crescer nuatrieate social e interagir com
outras pessoas. Quando encontradas, praticamente apdiesentavam um

comportamento humano: ndo conseguiam permanecpggandavam com o0 apoio
das maos, nado falavam, se alimentavam de carneocrymdre, ndo sabiam usar
utensilios (tais como copo, garfo, etc) nem pedsanodo l6gico.
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A heranca bioldgica, portanto, determina o inice atividade psicoldgica da
crianca. Mas para o desenvolvimento do psiquismoamo, Vigotski apresenta a tese da
necessaria interacdo com o grupo social, por magidtervencdes do adulto, e com 0s
objetos culturais construidos ao longo da historia.

Vale destacar a relevancia da apropriacdo dos hmrgirais para o
desenvolvimento psiquico, para a qual, em detedninmdvel de desenvolvimento torna-se
essencial a contribuicdo do processo de escolanzag escola, enquanto organizadora do
ensino, deve promover o desenvolvimento dos esteslasobretudo no que diz respeito a
formagao do pensamento conceitual. (ASBAHR, 2011).

Ao discorrer sobre o papel da escola no processdedenvolvimento humano,
Vigotski (2009) sugere a discussdo sobre a relagéce conceito cientifico e conceito
espontaneo. Antes de tratarmos desses conceit@sefoos no periodo anterior ao ingresso
da crianca na escola, por constituir-se a natusegial dos conceitos espontaneos. A esse
respeito, ressaltamos a afirmacéo feita por Re@09(2p. 76-77):

[...] muito antes de entrar na escola, jA constma série de conhecimentos do
mundo que a cerca. Por exemplo, antes de estudemdizca na escola, a crianca ja
teve experiéncias com quantidades e, portant@géa tom noc¢des matematicas. No
entanto, ao ingressar na escola, um outro tipamdblerimento se processa.

Entendemos desse modo, que na experiéncia cotiderta@ianca, uma série de
conhecimentos é apropriada, embora de forma espnté nao arbitraria, a partir da
observacdo, manipulacéo e interacdo direta delaamessoas com as quais convive. Os
conceitos espontaneos apresentam elementos ersp{ie® apenas revelam informactes
obtidas de modo imediato a partir dos atributosrexis do objeto dado.

Com o seu ingresso na escola, essa instituicaonepapel a cumprir: 0 processo
de desenvolvimento do individuo fundamentado petoxeitos cientificos, que requer um
modo especial de organizagcdo do ensino. Porta@m,cenceitos assimilados de forma
sistematizada nas interagOes escolarizadas comiadnees nas interacdes entre a crianga e 0
professor. Porém, de modo tal que supere as ag@Elatas e contribua para niveis mais
elevados de tomada de consciéncia, pois se incdnemm sistema conceitual de abstracdes e
generalizagoes.

Sobre o curso do desenvolvimento desse tipo deetongas ciéncias sociais,
Vigotski (2009, p. 244) destaca:
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[...] transcorre sob as condi¢Bes do processo edunzd, que constitui uma forma
original de colaboracéo sistematica entre o pedagog crianga, colaboragdo essa
em cujo processo ocorre 0 amadurecimento das fangéieol6gicas superiores da
crianca com o auxilio e a participacdo do adultn.cmpo do nosso interesse, isto
se manifesta na sempre crescente relatividade dwapento causal e no
amadurecimento de um determinado nivel de arkttade do pensamento
cientifico, nivel esse criado pelas condicdes dinen

A andlise dessa afirmacgéo nos indica a necessitiadelaboragéo entre a crianga
e 0 professor no processo educativo. Além dissojesenvolvimento desse tipo de
pensamento € somente possivel por meio dos con@ddatificos e que atenda a real funcao
da escola que é de transmitir o conhecimento sateado, sobretudo para aqueles alunos
que tém nesse espacgo Unico meio de acesso apesde ionhecimento.

Porém, conforme Rosa, Moraes e Cedro (2010), fuedtados em Vigotski, nem
todo processo de escolarizacdo implica o desemaehtio psiquico do sujeito, haja vista que
ao transformar o conhecimento cientifico em comhento escolar, a escola tem limitado a
imaginacgdo e a pratica dos sujeitos envolvidosyerde potencializa-las.

Davydov (1982) ressalta que até hoje a organizdg&msino primario, com seus
conteudos e métodos, tem se baseado predominaméemdéormar nos alunos as bases do
pensamento empirico. Esse tipo de pensamento, afimma, € relevante nesse processo, mas
ndo é o mais adequado para o desenvolvimento psigos individuos da sociedade atual.
Rosa (2012, p. 25), fundamentada nesse autor,afijue “é esse tipo de pensamento que
desenvolvemos quando recebemos os primeiros ersiasndo conceito de niumero e de
todo o sistema conceitual do qual ele faz parterh@ consequéncia, Salmina (2001) adverte
qgue a pratica de ensino tem mostrado que muito®slda escola primaria tém dificuldades
na resolucdo de problemas, assim como tambémecrasag de célculo.

Esse problema fundamenta a negacéo do pressumoBtaviiov (1988) de que a
escola deve ensinar as criancas a pensarem teeritenPara tal, os conceitos cientificos séo
a referéncia basica do processo de ensino e acgéundiecessaria para a formagédo do
pensamento tedrico. Mas como se desenvolve essddipensamento no escolar pequeno e,
além disso, a refutar a estrutura das disciplirsagstola tradicional e sua consequéncia na
formacao do pensamento empirico desses escolares?

Davydov (1982) apresenta duas condi¢Oes importantizetamente relacionadas
a necessidade de conexado da légica e psicologgaakse critica das premissas légicas e
psicolégicas, subjacentes aos métodos tradicia®amsstruturacdo dos programas de estudo,
bem como o surgimento de novos principios logicgssieologicos para a elaboracdo da

estrutura dos programas.
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Para a compreensdo do desenvolvimento do pensardeast@lunos, constitui
premissa essencial a andlise da caracterizacd@rdesssos e das formas principais do
pensamento: as particularidades da generalizagganelade com os processos de abstracao
e formacéao de conceitos.

Na literatura psicologico-didatica e metodoldgicadicional, o conceito de
generalizagao tem sido empregado para indicaretiifes aspectos do processo de assimilacao
dos conhecimentos pelos alunos. O processo dealiegagéio implica o reconhecimento de
propriedades dos objetos (do mesmo tipo ou clagseke repetem por meio da comparacgao.
Nessa perspectiva, a generalizacdo tem se caracternos métodos de ensino tradicionais,
“[...] como via fundamental para a formacéo de ettns nos escolares.” (DAVIDOV, 1988,

p. 101).

Essa referéncia é conhecida na psicologia ligadaeraepcdo e a vivéncia
imediata. Como exemplo do resultado desse proc&ssadov (1982) apresenta a situacao
cldssica do ensino da operacdo de adicdo nas tutmd® ano, quando a crianca, sob
orientacdo do professor, ao juntar 5 (cinco) paleo3 (trés) palitos apresenta o resultado 8
(oito) palitos. Em seguida, o professor ofereceasubbjetos, como lapis, por exemplo, mas
conserva as quantidades (agora sédo 5 lapis esd Bpicrianca, rapidamente, responde que a
soma é também oito. Assim, seguem diversas sitaa@eonservacdo de dados particulares
em que os alunos sao levados a generalizar petavalgio e estudo do material concreto
dado, visualmente e captado sensorialmente. Agasdon, com base em diversas situacdes
adequadamente selecionadas para esse fim, o eéraii@monal supde que nasca na crianga a
capacidade de abstrair, generalizar um dos atslque os permita associarem ao conceito.

Com base no exposto, compreendemos que uma daspaisnfinalidades do
ensino escolar nos anos iniciais tem sido a formag#s criancas das generalizacbes e
conceitos, baseados no empirismo e mediados petegso de abstracdo, enquanto elemento
construtivo da atividade mental generalizadora wjeite. Vale reafirmar que os manuais
metodoldgicos brasileiros ddo, aos professores;dndes detalhadas de como orientar esse
processo e comprovar o nivel de generalizacao @danpelas criancas a partir do dominio
dos seguintes procedimentos: primeiro analisa gpacmentre si tracos idénticos ou comuns
de grande quantidade de objetos para depois edutiEmicdo. Esses processos se ddo com
base em uma série de exercicios para serem menusizEm tom questionador, Davidov

(1988, p. 101) apresenta a descricdo de um maeuditidtica:
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Para a elaboracao autbnoma do conceito é neceszdtes de tudo, que os alunos
analisem e comparementre si umaquantidade bastante grande de objetos
idénticos ou parecidos especialmentselecionados e propostos pelo professor
Se examinam consecutivamente as qualidades isothdlakferentes objetos e se
determina em que se diferenciam desses objetodeunstros. Tem lugar a selecéo
das qualidades comuns para todos os objetos..tae @kimas dao, ao fim das
contas,a definicdo do conceito em forma de enumeracéo dgsalidades gerais
para os objetos que entram no contetdo do corrdsptconceito. (grifo nossd).

Aquilo que Davydov (1982) critica € justamente @& giefende duas orientagfes
de manuais de livros didaticos brasileiros queatatn essa questao e que, por isso, nos dao
indicacOes de que essa realidade também esta f@esemosso contexto escolar.

Introduzindo a Geometria, podemesplorar as caracteristicasde alguns soélidos
geomeétricos, por meio de alguns objetos que lemisiditios conhecidos, tais como
o dado (cubo), a caixa de sapato (paralelepipezidata de 6leo (cilindro), a
casquinha de sorvete (cone), a bola de futebokr@sfa torre de uma igreja
(piramide), antes de apresenta-los na pagina 70sdgmidarelacionar as formas

do cubo, da esfera, do cone, do cilindro etc. (@stgs nas paginas 71 a 74) com a

de objetos familiares aos alunos. (GIOVANNI; GIONNI JUNIOR, 2010, p. 26,
grifo nosso).

Na péagina 22fazemos a comparagdo entre as notas e moedds sistema
monetario brasileiro e as pecas do Material Dourddd. Cabe ao professor
decidir a quantidade de exerciciogle que sua classe necessita para adquirir um
bom desempenho na leitura e na escrita de nUmenoslgarismos e com palavras.
(SANCHEZ; LIBERMAN; WEY, 2010, p. 16, grifo nosso).

A apresentacdo dessas orientacbes vem confirmatanpm a énfase na
generalizacdo empirica como orientacdo peculidgral@alho docente para ascenséo a ideia de
conceito, comumente empregado pelos professoresnsino escolar. Desse modo, 0 ensino
de solidos geométricos, por exemplo, com énfaséexrploracdo” de suas caracteristicas
externas, com base em uma grande quantidade deplesedados, supondo que surjam nos
alunos a ideia de sélido como generalizacdo ddayaeexplorado visualmente, ndo contribui
para o desenvolvimento da generalizacdo teoricae lpmra a apropriagdo do conceito
enquanto elemento de formacgdo do pensamento tedrico

Assim apresentado em diversas préaticas de ensmaulas de Matemética nos
primeiros anos escolares, o conhecimento do cooterdriza a correlacdo de cada abstracao

verbal (tem faces planas, ndo rola...), expostéodea clara, com uma imagem sensorial.

* Original: Para la elaboracién auténoma del concestmecesario, ante todo, que los alumnos anajicen

comparen entre si una cantidad bastante grandbje®® idénticos o parecidos, especialmente seleadbs

y propuestos por el maestro. Se examinan consacutinte las cualidades aisladas de diferentes shjete
determina en que se diferencian dichos objetos deostros. Tiene lugar la seleccién de las cuatidad
comunes para todos los objetos... y estas Ultimasalfin de cuentas, la definicion del conceptéoema de
enumeracion de las cualidades generales para |Jetoslfue entran en el contenido del corresporalient
concepto.
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Nesse caso especifico, para identificar os polgédrdre outros sélidos geométricos “[...] é
indispensavel conhecer estes tragcos comuns [.cpmbinacdo de dois, trés ou mais tracos
abstrato-genéricos convertido em significado de amautra palavra (frequentemente por via
da definicdo) é o que comumente se chama coné@i(BAVYDOV, 1982, p. 19).

A adocao desses principios atende a relacdo peopet l6gica formal entre a
generalizagdo, a abstracdo e o conceito. Pensae solsua influéncia nas instituicoes
escolares, nos encaminham as reflexdes de Kosik6)1&cerca da pseudoconcreticidade
como um mundo claro-escuro de verdade e engangs@neia se manifesta no fenébmeno,
mas de forma inadequada ou parcial. Assim, ao sesapar de forma imediata as formas
fenoménicas das coisas se reproduzem espontaneanzepensamento comum ou empirico
porque € produto da praxis cotidiana. Para esse, @aupropria da praxis utilitaria cotidiana a
criacao desse tipo de pensamento que se objetigsginbumano de todos os dias.

Rosa, Moraes e Cedro (2010) asseveram que ao eoasitbs oS objetos e
fenbmenos singulares sensorialmente perceptiveiso cponto de partida, conforme
apresentado nas orientacdes dos livros didaticossaptados, todo esse processo de
generalizacdo conduz a compreensao da relacdo @npercepcdo, a representacdo e o
conceito. Nessa perspectiva, quando o professmitacho aluno que observe e explique os
resultados de suas observacdes por meio de algepmesentacdo, a ele é possibilitado
chegar, de modo gradual, a formacao do conceitivetanto, o processo de generalizacdo se
constitui de forma intuitiva o que “[...] ndo é isignte para possibilitar o desenvolvimento
completo do pensamento do sujeito”. (ROSA; MORAEEDRO, 2010, p. 71).

A esse movimento que vai da percepcdo ao conceiquéalente, segundo
Davydov (1982), ao movimento desde o concreto st até o abstrato e imaginavel.
Contudo, ao refletir sobre essa questdo o aut@ntavo seguinte questionamento: “Que
funcdo desempenha pois a generalizacdo concemeaburge nesse movimento?” (p. 26).
Sobre isso, o referido autor afirma:

Dominar um conceito supde ndo somente conhecerrag®st dos objetos e
fendbmenos que ele mesmo abarca, mas também salpeegamo conceito na
pratica, saber operar com ele. E isso quer dizer aassimilagdo do conceito
implica ndo somente o caminho de baixo para cireade os casos singulares e

parciais até sua generalizacdo, mas também o canmaérso, de cima para baixo,
do geral ao parcial e singular. Conhecendo o genal,que saber percebé-lo em um

* [...] es indispensable conocer estos rasgos conjurjeta combinacion de dos, tres 0 mas rasgsgattos-
genéricos convertida en significado de una u o#dalpa (a menudo por via de la definicién) es le qu
cominmente se llama concepto.
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caso concreto, isolado, com o que tenhamos relagiiomomento dad®.
(DAVYDOV, 1982, p. 27).

A organizagao de ensino, entretanto, comumental@ust nas escolas, apresenta o
grave problema da nao separagdo justamente dasufzitiades essenciais do objeto, da
conexdo interna de seus aspectos. Assim, mesma posto uma pratica centrada em
conceitos, ndo ha garantia de sua formacéo, pbisrdanizacdo defende uma concepcéo
equivocada de que “[...] pensar abstratamente éais alto nivel de desenvolvimento do
pensamento”. (ASBAHR, 2011, p. 74). Ao fazer referé a essa questéo, Davidov (1988, p.
112) contraria essa concepc¢ao quando diz que “Bsops pensam, predominantemente, de
forma abstrata, separando aspectos isolados dtopobje, em uma ou outra relacdo, sao
semelhantes a algum outro aspecto [...]. Penstaatdbaente € o mais facil”.

Ao acreditar que, quanto mais ricas forem as pefEy) mais consistentes seréo
as representacdes e mais seguras as generaliza@ses)la orienta o processo de ensino dos
alunos desde os anos iniciais num movimento deoh@axa cima, do particular para o geral.
Nas palavras de Sforni (2003, p. 142-143):

N&o obstante, nem sempre a realizacdo do primernanto — movimento de baixo
para cima, do particular para o geral — garantea@acdade de realizacdo do
segundo. O aluno, as vezes, encontra dificuldadeeseonhecer no caso particular,
sob novas condi¢cdes concretas, o traco geral qubeceu a partir de outras
percepcdes; ndo consegue fazer transferénciam,erdib consegue generalizar. Por
exemplo, o aluno aprende que a planta recebe s#sntes pela raiz sempre sob a
terra. Apesar de listar os nutrientes, descrevdurgdo da raiz e ndo falar
explicitamente da terra, ou seja, mesmo demongiradmminio do conteddo
esperado, ele criou uma imagem mental em queadarm atributo essencial nesse
processo. Quando se vé diante de uma planta hicicgpoutro caso particular sob
nova condi¢cdo), ndo consegue transferir o conhetongue havia abstraido das
situacdes anteriores para compreender 0 novo fem@me

A organizacdo do processo de aplicacdo do congeitnsino, conforme descrito
anteriormente, orientada do particular para o gemahtribui para o desenvolvimento do
pensamento empirico. Este tipo de pensamento, moefgd assinalamos, € o que tem
dominado as praticas de ensino nas escolas, disdimaformar conhecimentos de natureza
predominantemente empirica e utilitaria, sobretgaiando se propdem a atividade educativa

com as criancas. Com isso, a apreensao da realmiElds alunos e, por conseguinte, a

*® Original: Dominar un concepto supone no ya conta®rasgos de los objetos y fenémenos que el mismo
abarca, sino también saber emplear el concepta prattica, saber operar con él. Y eso quiere deerla
asimilacion del concepto entrafia no solo el candi@@bajo arriba, desde los casos singulares yapesci
hasta su generalizacion, sino también el caminersoy de arriba abajo, de lo general a lo parc&hgular.
Conociendo lo general, hay que saber percibirloresaso concreto, aislado, con el que tengamosidela
en el momento dado.
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formagdo do seu pensamento ocorre por via da caggarde dados sensoriais, cujas
propriedades externas dos objetos e sua apar@uctaraadas como sua esséncia.

Para expressar as limitacdes desse tipo de pensarDawvidov (1988) destaca as
duas vias que séo por ele pressupostas: “de bair ggma” e “de cima para baixo”. A
primeira, ja citada anteriormente, é a que nédo ppde sua esséncia, expressar em forma
mental o conteludo especificamente concreto do mbjdéd percurso inverso, a abstracdo se
esgota em imagens visuais concretas do objetogapeasas com combinacdo das descricdes e

exemplos concretos que a ilustram.
2.4.2 O pensamento tedrico como referéncia na progta de ensino davydoviana

Diferentemente do pensamento empirico, o pensanediico € formado a partir
da apropriacdo do conhecimento mediatizado, réfletiessencial. Nesse sentido, entende-se
que a finalidade principal da escola é focar osceins cientificos que, por consequéncia
venha garantir a formagéo, desde as classes paBnélio pensamento tedrico do aluno. Para
tanto, como afirma Davydov (1982), o conteludo dgmsesamento precisa ser reconhecido
pela organizacdo do ensino como constituinte desistema integral, pois somente no
movimento podem ser reveladas as conexdes intelmasstema, e com ele os nexos do
singular e do geral.

Ao discorrer sobre a relacao entre os niveis eogpg&itedrico do conhecimento,
Davydov (1982) expbe o primeiro como, historicareguriecedido do segundo e, ainda hoje,
é a forma predominante da experiéncia cotidianehdaosens. O pensamento empirico, até os
dias atuais, tem guiado a psicologia pedagogicdidatica “[...] ao orientar a pratica massiva
do ensino escolar” (p. 309), o que nos leva a aolaca@om esse autor acerca do forte vinculo
desse nivel de pensamento com a pratica escolastangir os conceitos numa logica que
tem atendido sobremaneira a experiéncia cotidiasa alunos. Desse modo, priva-os de
reestruturar qualitativamente os conhecimentosndds dessa experiéncia por meio do
conhecimento cientifico tedrico.

A limitacdo com que tem atuado a escola primana $&o alvo de inumeras
criticas. Sforni (2003), por exemplo, fundamentaseDavydov, chama a atencéo para o fato
de que a escola nessa etapa da escolaridade ariarigeneralizacdo no plano das
representacdes, o que é suficiente para assegueanpoego correto em tarefas como
identificar, classificar, etc. Estes, comumente, @@postas as criangas nesse nivel de ensino,

por entender que ainda ndo sdo capazes de deswiseutlas percepcoes e representacdes
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resultantes das caracteristicas externas dos fewd@nmara operar com suas qualidades e
relacdes internas. O pressuposto é de que sé &glosgs alunos das etapas posteriores do
ensino regular.

Essa dicotomia proposta pela escola, entre 0 medensdinar nos anos iniciais e
nos anos subsequentes, € decorréncia de uma canapdesenvolvimento humano que nao

considera o ensino como promotor de tal finalid&betanto,

o0 descompromisso, com as capacidades psiquicagsj@ie sendo desenvolvidas
mediante as aprendizagens promovidas, decorreedaacde que o desenvolvimento
é fruto apenas da maturacdo biolégica e que, gortdavera ocorrer naturalmente
na adolescéncia, e a escola podera entédo, a retafmprelar os conceitos de forma
cada vez mais abstrata. (SFORNI, 2003, p. 144-145).

Nessa linha de pensamento, Facce (2004) afirma @seola ndo pode se limitar
a vida imediata do aluno e ao que ele é. Mas, adaogecessidade de a escola admitir as
possibilidades de vir-a-ser da formacédo desse alongue inclui, nesse processo, as
possibilidades socialmente existentes no desemaehio da individualidade humana. Para
tanto, ha que se desenvolver o pensamento te@ioo cesultado fundamental da educacéo
do aluno e também do professor. O que pressupdptara com a formacdo de pensamento

empirico na organizacdo do ensino. Pois,

N&o compete ao professor apenas satisfazer assitsmes que o aluno traz de
casa; o0 conhecimento elaborado ndo se produz ssstiie a base que ja foi

constituida, isto €, a partir da prépria experi@ncnas ele tem que gerar novas
necessidades e levar os alunos a uma concepcaentmearticulada, explicita e
critica da realidade social. (FACCI, 2004, p. 245).

Nesse sentido, 0 dominio adequado do conhecimesgo iansmitido constitui-
se necessidade precipua para que o professor aagilgna reestruturacdo qualitativa dos
conhecimentos da vida cotidiana de seus alunosndevas a supera-los por meio da
apropriagdo dos conhecimentos cientificos.

Em sintese, apresentamos um quadro elabUtactom base em Davydov, sobre

as caracteristicas inerentes a cada um dos tiposrmamento aqui discutido.

¥ Originalmente, a fonte do quadro-sintese foi umposicdo, em slides, para apresentacdo de uma aula

proferida pelo Prof. Dr. Ademir Damazio no ProgrageaPds-Graduacao da Universidade do Extremo Sul
Catarinense (UNESC/SC) e citado na dissertacdoatkeivh (2012).
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Quadro 06: Caracteristicas dos tipos de pensamento

Caracteristicas | PENSAMENTO EMPIRICO PENSAMENTO TEORICO
Elaboracao do Por meio da comparacdo |eSurge da andlise do papel da funcdo que cumpre
conhecimento representacao dos objetoscerta relacdo entre as coisas que compdem o
Consequéncia: permite somente¢ sistema.
separacdo, nos objetos, das
propriedades iguais explicitas.
Comparacao X Prende-se na comparacdo para andlise busca estabelecer a relacdo real e
andlise separar a propriedadeespecial entre as coisas que serve como pase
formalmente geral, o que permitegenética das outras manifestagfes do sistema.
a referéncia aos  objetosEssa relacdo atua como forma geral ou esséncja do
individuais em uma classe formatodo reproduzido mentalmente.
determinada, independentemente
de eles estarem em relacdo entre
Si.
A base de obtenc@oA observacdo que reflete s6 [aSurge da transformacdo dos objetos que reflete
do conhecimento | propriedades externas dos objetosuas relacdes e ligacdes internas. Intera-se o [nex
bem como o0 apoio nasinterno para reproduzir o desenvolvimento, o
representacdes visuais. processo formativo do sistema, em sua
Descricdo, catalogacdo, narragdiontegridade, o concreto. Revelacdo das
e localizacdo do aspecto que |sgeculiaridades e conexdes dos objetos singulates.
revela e aflora ao exterior. Captacdo da diferenca e da contradicdo, bem
Captacao das diferencas sensivei®mo da transicdo de um objeto ou evento| ao
e das contradic¢des. outro.
Propriedades gerajsSé&o colocadas num mesmo plano. Fixam-se na conex@ie a relagdo realmente
versus propriedades geral e suas diferentes manifestacdes, isto €&,
particulares conexdo do geral e do particular.
Concretizacdo  do Consiste na selecdo de ilustraca@onversdo do conhecimento em uma teoria
conhecimento exemplos que entram na clagseesenvolvida por via da deducéo e explicacao|das
formalmente identificada. manifestacdes particulares do sistema, a partir de
fundamentacéo geral.
Meio indispensave| E a palavra, um termo. Se expressa no procedintEnttividade mental
de fixacdo dog e, depois, em diferentes sistemas simbdlicos e de
conhecimento 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 terminologjica.
Dependéncia Cada coisa solta tem sua realid&di@a coisa se expressa em outra num certo todo.
independente. Movimento interno.
Movimento visivel. O observavel se correlaciona mentalmente com o
Universalidade com base ndpassado” e com as poténcias do “futuro”. Reline
principio da repeticdo abstrata. | coisas distintas e multifacetadas, nao coincidentes
num todo Unico.
Aparece a conexao objetiva do geral (integro)|e o
singular (diferente).
N&o encontra nada igual em cada objeto isolado
da classe.
Estuda a interconexdo dos objetos soltos dentro do
todo, do sistema e de sua constituicdo.
Reproduz o desenvolvimento, o0 proce$so
formativo do sistema, da integridade, do concreto.
Somente neste processo revela as peculiaridades e
conexdes dos objetos singulares.
Tese de seusOriundas da l6gica formal Concernente a légica dialética.
fundamentos tradicional.

Fonte: Madeira (2012)
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Na proxima secdo, discutiremos particularidadesatisidade de estudo no
processo de organizagdo do ensino que desenvolpensamento tedrico, no qual esta

diretamente envolvida a atividade de ensinar, posidera-las relevantes para esta pesquisa.
2.5 A atividade de estudo como principio para o deevolvimento do pensamento tedrico

A intencdo desta secao é propor uma discussdalacdias aspectos do processo
de formacdo da atividade de estudo, pela criangainitio de sua escolarizacdo e suas
implicacbes para o tipo de pensamento que seranv®selo. Para tanto, pressupomos
relevante partir de elementos que permeiam o psocds evolucdo histérica dessa forma
especifica de atividade humana, em articulagdo &groposta de Matemética comumente
apresentada pelos livros didaticos do sistema sie@brasileiro, nos dias atuais.

A expectativa € de apresentacdo com detalhes sotwacepcdo que permeia o
processo de ensino e aprendizagem dessa disciptinagntexto dos anos iniciais do ensino
fundamental, para que possa suscitar reflexdeisazriicerca do dominio do pensamento
empirico. Isso porque esse tipo de pensamentoprnafDavydov (1982), reduz a principal
funcdo da escola que € o desenvolvimento do pemsarte®rico como meio de impulsionar
o desenvolvimento psiquico infantil, que garantetodas as criancas 0 acesso ao
conhecimento cientifico.

Assim, dentre 0s pressupostos da proposta de emEn®avydov (1982),
destacamos as necessidades de mudancas nos centeldss métodos de ensino que
permeiam a pratica docente desde os anos inic@iso meio precipuo de desenvolvimento
da atividade de estudo. Consequentemente, garaotioa ndo apenas 0 ingresso a escola,
mas a permanéncia com ensino de qualidade, ouasgjale que assegure o desenvolvimento

psiquico, colocando a crianca em verdadeira atieidie estudo.

2.5.1 Aspectos do processo de evolucao histéricoatavidade de estudo: reflexdes para a

sua compreensao no contexto atual

Estudar nem sempre teve a mesma conotagédo ao dangmcesso de evolugéo
histérico da sociedade. Davidov (1988) apresenpaooesso de formacdo da atividade de
estudo com destaque para o que considera a suaciassém conformidade com os
parametros atuais do desenvolvimento da humanidade.

Para o autor, a cultura, fenbmeno social particidargiu como tarefa sécio-

pedagodgica de criacdo, conservacdo e transmissageragfes futuras de habilidades
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produtivas e normas comportamentais as geracOagasut Na sociedade primitiva,
apareceram o0 ensino e a educagao, com autonorattvaglao se expressarem nas festas
rituais. Entretanto, foi somente na sociedade emstaaque esses processos passaram a esfera
autbnoma da vida social como ocorria, por exemgom os filhos de pais livres, na Antiga
Atenas, que dos 7 aos 18 anos, iam a escola peradap a ler, escrever, calcular, cantar,
declamar e realizar atividades fisicas. No casaidos filhos de donos de escravos, além do
descrito, ainda estudavam filosofia e literatura.

Na sociedade feudal permaneciam diferencas emarelacinstrucdo, pois era
privilégio de uma parte pequena da populacdo: wcles artesdos e os comerciantes, que
mantinham escolas em que as criancas aprendiamaleéscrita e calculo. Aos filhos dos
senhores feudais e dos cidaddos nobres, incluiadea daeologia, gramatica, aritmética,
astronomia, etc. (DAVIDOV, 1988).

Essas peculiaridades histéricas do processo denceresi aprendizagem nos
conduzem ao entendimento da variacdo do seu cantqud esté diretamente relacionado ao
pensamento tedrico e aos conhecimentos tedricossaNperspectiva, cada época produz
formas distintas de compreensdo e conducdo do gmmceducativo, conforme ressalta
Davidov (1988, p. 160):

As capacidades e habitos culturais gerais queascas assimilavam nas escolas da
antiguidade e da época feudal foram o fruto dasupdas buscas tedricas e as
descobertas de seu tempo, 0 que se expressavaadeuuoutra maneira no método
de ensino das criang&.

Segundo o referido autor, a criagdo da didaticasengétodos de ensino primario
na escola burguesa dos séculos passados, foi tmtermarcada pela influéncia da teoria do
pensamento empirico, 0 que gerou como consequéncegjucado do papel do pensamento
tedrico. Entretanto, as origens desse tipo de psrs#@ estdo profundamente ligadas com as
atitudes e os habitos culturais gerais, 0 que mateglevante e, de algum modo, presente nos
diferentes procedimentos de ensino dessas capasidAdsim, mesmo que ndo se tivesse
consciéncia de que a atividade de estudo se empees® escola primaria burguesa, as
criancas se inseriam nela, uma vez que se envolemnorientacbes para o dominio dos
conhecimentos.

O desenvolvimento da memdéria é o trago caractesistb método de ensino na

etapa da escolaridade que corresponde aos prinagiossdo Ensino Fundamental. Mesmo na

8 Original: Las capacidades y hébitos culturales gdes que los nifios asimilaban en las escuelasade |
antiguedad y de la época feudal fueron el fruttadgrofundas busquedas tedricas y los descubitiosiele
su tiempo, lo que se expresaba de uma u otra manestamétodo de ensefianza de los nifios.
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década de 1970, Vulfson, referendado por Davide8g§1p. 163), criticava esse método na

escola francesa:

N6s de nenhuma maneira menosprezamos o papel darraeMas é indispenséavel
empregar métodos que favoregcam o desenvolvimentdainé\ pratica de lembrar
sem compreender influencia negativamente na formagé& entendimentos
independentes, dificulta o desenvolvimento do pmeso critico e raciondf.

Assim como em outros momentos historicos caract@og por determinado
modo de producao, na contemporaneidade, ainda pecma forte influéncia do pensamento
empirico nos métodos de ensino que se fundamerdagscalas, especificamente, dos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Como consequénessal influéncia encontra-se, entre
outros aspectos, as diferencas no modo de veriadade e se perceber, enquanto sujeito
inserido nesse contexto, o que faz evidenciar @ dipp pensamento que a escola, sobretudo,
nas sociedades capitalistas (o Brasil, por exemple3envolve nos estudantes. Para as
camadas populares, comumente, € oferecida as asianga preparacao pratico-utilitaria. Por
sua vez, os estudantes oriundos das classes squmidominam o0s setores privilegiados
oferecem uma preparacdo com predominio de conhetmeue buscam promover a
garantia de preparacdo para a sua permanénciaetm®essde mando social. Assim, ao
limitar-se a desenvolver o pensamento empiriccauaagfio escolar se reserva o papel de mera
agente reprodutora da ideologia dominante, em wezgarantir a todos uma escola
humanizadora que promova “[...] uma rica formagdtucal como instrumentalizagéo critica
para se entender a realidade visando a sua traresfao”. (GIARDINETTO, 2010, p. 93).

Essa reflexdo nos faz concordar com a tese de tjpe de educacéo e ensino que
a escola realiza, tem implicacGes diretas com @ dip pensamento que é desenvolvido nos
estudantes. Assim, “[...] os métodos de ensinodmion|...] ligados, no fundamental, a teoria
do pensamento empirico, [...] pouco contribuia pafarmacéo, nos alunos de menor idade,
de uma verdadeira atividade de estudo e de baseerdmmento tedricd® (DAVIDOV,
1988, p. 165).

* Original: Nosotros de njnguna manera menoscabaispel de la meméria. Pero es indispensable emplea
métodos que favorezcan el desarrollo mental. Latuodse de recordar sin comprender influye
negativamente en la formacion de juicios indepenidg dificulta el desarrollo del pensamiento coity
racional.

Original: [...] los métodos de la ensefianza pnayaf...] ligados, en lo fundamental, a la teorial d
pensamiento empirico, o que poco contribuia aolaécién, en los alumnos de menor edad, de uma
verdadera actividad de estudio y de las basesethshmiento tedrico.
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Para adentrarmos nessa discussao, antes, precisesutzsecer a seguinte
pergunta: O que é atividade de estudo? Ao resplandgavidov (1999, p. 1) alerta para a

necessidade de recorrer ao conceito mais geraividaale. Desse modo, afirma que:

O conceito filosofico-pedagogico de “atividade” rsfgca transformagédo criativa

pelas pessoas da realidade atual. A forma origiesta transformacéo é o trabalho.

Todos os tipos de atividade material e espiritual dmem s&o derivados do

trabalho e carregam em si um traco principal -aasformacéo criativa da realidade

e, ao final, também do préprio homem.

De acordo com esse autor, a atividade de estudestiolante contém todos os

componentes do conceito geral de atividade propgstaleontiev (1978) e seus seguidores:
necessidades, motivos, objetivos, a¢gbes e operafiEstarte, Davidov (1988, p. 178)

sintetiza que:

[...] a necessidade da atividade de estudo estimsil@studantes a assimilar os
conhecimentos tedricos; os motivos, a assimilapresedimentos de reproducao

destes conhecimentos por meio das ag¢des de editidmlas a resolver as tarefas de

estudo (lembremos que a tarefa é a unidade dowvabi acdo e das condicdes para
alcanca-loy*

A compreensdo do termo atividade, portanto, desmma o desenvolvimento
humano ocorre pelo processo de apropriacdo das$oden cultura elaboradas historicamente
e realizadas nas diversas formas de atividade.eAefsrir ao processo de desenvolvimento
da atividade de estudo, Davidov (1999) ressalta, @oen frequéncia, nas escolas 0s
estudantes tém realizado essa atividade e, as, \tezé&srma muito incompleta. Defende que
essa atividade seja corretamente organizada parasgeriancas assimilem os conhecimentos
e as habilidades propostos.

Nas investigacdes psicoldgicas sobre o pensamest@ldnos de menor idade
nos anos de 1950, na RuUssia, algumas conclus@es apresentadas, o que nos guiam como
proposta de analise para a realidade escolar ersonpais. Dentre essas conclusoes,
destacamos aquela que afirma ser limitada a exp&i€ognitiva dos alunos e possuir um
carater concreto-visual. Ou seja, o conhecimenéopmssuem dos fendmenos da realidade se

encontra na esfera da experiéncia. (SFORNI, 2003).

' Original: la necesidad de la actividad de estugitimula a los escolares a asimilar los conocito&En

tedricos; los motivos, a asimila los procedimisrde reproduccion de estos conocimientos por nalias
acciones de estudio, dirigidas a resolver as tadeasstudio (recordemos que la tarea es la uniehd d
objetivo de la accion y de las condiciones pararedarlo).

Neste caso estamos considerando os alunos ds Blaanos, correspondentes a primeira etapa dooensi
fundamental brasileiro.
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Ao pensar assim, a escola age com a ideia de qaunss dos anos iniciais
somente conseguem adquirir um nivel de formacaocdokecimentos elementares. Desse
modo, eles vivenciam experiéncias, em relacdo @papcao de conceitos, similares aquelas
que Ihes foram oportunizadas antes de ingressasc@a. Portanto, condiz com o processo
da atividade do jogo e da pratica cotidiana. (DA@ND 1988).

O autor destaca que o estudo, como um dos tipoatidelade humana, se
diferencia das demais atividades. Antes do ingreesaescola, por exemplo, a principal
atividade da crianca € o jogo. Posterior ao estsdoje a atividade profissional como a
principal na vida adulta. Isso n&o significa dizgrtiretanto, que outras atividades ndo possam
ser realizadas paralelamente a principal, mas semmmances das anteriores. Com isso,
esclarecemos que na idade escolar, as criancagareabutros tipos de atividade, além do
estudo, como principal e que governa o seu desamaihto.

Na formulacdo das principais teses para uma noveolpgia pedagogica,
Davidov (1999, 5-6) afirma que os programas da lasttadicional estdo elaborados em
correspondéncia com as exigéncias da logica fosobfe o pensamento humano. Nesse

sentido, afirma que:

O material de estudo nestes programas esta dispeda forma que durante a sua
assimilacdo o pensamento dos alunos vadluservacdode muitas manifestacdes
particulares de um dado objeto para a distingdesndé certos elementos iguais,
semelhantes ou gerais que sdo denotados por unargalNeste caso o
“conhecimento geral” é assimilado pelos alunos coesaoltado da comparagédo dos
fendmeno9articulares O pensamento dos alunos vai do “particular pagaral”.
(Grifo do autor).

Essa conclusdo também se explicita nas tarefaogtasp nos livros didaticos

brasileiros, como no exemplo que segue:

Figura 03: Proposicao de livro didatico brasileiro

=

o
s o)

HAVIA QUATRO GARGAS NA BEIRA DO RIO. CHEGARAM
MAIS DUAS. QUANTAS GARCAS FICARAM NO RIO?

Fonte: Bordeaux et al (2011, p. 84).
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Concordamos com Matos (2013), fundamentada em Davytl982), que os
problemas com esse teor conceitual, que relaciodmgtamente o0 numero a imagem
representativa das quantidades, limita o desemaelvio do pensamento ao recurso visual,
além de permitir apenas a contagem direta, petadastes, da quantidade de uma colecao de
objetos, nesse caso especifico, de garcas. Do nwdo a situagdo € posta, a aprendizagem
nao tem um carater evolutivo. ‘Atividades’ como agssomumente propostas nos livros
didaticos brasileiros, segundo Sforni (2003), fumdatando-se em Bogoyaviensky e
Menchinskaya (1991), mais limitam do que potenzzat as possibilidades de realizacdo da
atividade de estudo pela crianca e, consequenteptmseu desenvolvimento psiquico.

Assim, recorremos a Davydov e seus colaboradoresppaporem, desde o
primeiro ano do ensino fundamental, o ensino delugdo de problemas sobre adicdo de
forma articulada com a subtracdo, a partir da &elaodo-partes, representada numa inter-
relacdo entre aritmética, algebra e geometria.

A resolucdo desses problemas se torna possivebcdotnoducdo de tarefas que
propdem a revelacdo de sua génese a partir da gesm@o do todo em partes, bem como da
relacdo que se estabelece entre as partes queorgmor o todo. Esse processo tem, em sua
esséncia, o conceito de “grandeza” caracterizaae @ogeral do conceito de numero.

O modelo geral para resolugao de problemas qudvamadais operagdes a partir
da formacdo de conexdes mudltiplas entre partes-€odepresentado por meio de esquema
(composto por segmento de reta, arcos, letras enodjy o que comprova o envolvimento
das significacbes geométricas, algébricas e aitagtAo materializar essa analise, com base
em Davydov e seus colaboradores, Rosa (2012) apaegaseguinte situagao:

= O professor apresenta dois recipientes com ligeidm terceiro vazio, maior

gue os dois primeiros.

Figura 04: Reprdagédo objetal

Fonte: Adaptacéo de Rosa (2012, p. 207).
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Os alunos sao informados que ha uma unidade daedmadobtada para medir o
liquido e h&a 7 (sete) delas no primeiro recipienge(nove) no outro. Em seguida, o professor
registra 0s numeros no quadro e, também, infornea igicialmente, todo liquido estava no
recipiente maior, agora vazio.

Desse modo, 7 (sete) copos e 9 (nove) copos artes que compdem o todo, k
copos. Portanto, para estabelecer a relacado palde-Rosa (2012) afirma que Davydov e

colaboradores propdem um elemento mediador, o esgunforme ilustracao.

Figura 05: Esquemaealacao parte-todo

i

I et T
o

Fonte: Rosa (2012, p. 207).

Na situagédo proposta, o processo de apropriac&mmuiceito resulta da relacéo
entre grandezas representada por meio dos re@pjaiepois por segmentos e também por
letra. Nesse caso, quando o ensino é organizadoodi® a propor partir da analise das
multiplas relacdes entre grandezas, possibilitalano identificar a conexdo essencial e, por
extensdo, a reproducédo nas formas objetal, gréfitaral. (ROSA, 2012).

Para Davidov (1988), a expressdo do modelo gréfpacial cumpre papel
fundamental na formacdo dos conceitos matemaipois permite a unido do sentido abstrato
com a concretizacdo objetal. A sua relevancia psele percebida na medida em que
compreendemos que, embora a abstracdo da relagématiaa possa ser produzida apenas
com ajuda das férmulas expressas por meio de Igtedas se fixam os resultados das acdes
realizadas real ou mentalmente com os objetoSe@ssentacdes gréafico-espaciais tém um
cunho mais amplo. Por apresentarem uma granddzal\extensao), possibilitam ao aluno a
realizacdo de transformacdes reais, cujos resgltpdoem ser observados e ndo apenas
supostos. (ROSA, 2012).

Quanto a modelacdo ligada ao carater visual, nuomdtacdo divergente da
proposicao de ensino tradicional, é necessaria @gmecesso de analise do movimento na
relacdo parte-todo e que constitui condicdo pamsalucdo do problema. Isso exige que o
estudante entre em acgdo investigativa — manifestdgdjue ele esta realmente em atividade

de estudo (DAVIDOV, 1988) — 0 que n&do basta e nemm ¢como simplesmente proceder a
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contagem, como ocorreu tanto em situacéo antdfigui@ 03), proposta pelo livro didatico
brasileiro, quanto na que apresentaremos em sefftigiaa 06).

No ensino de Davydov, o esquema reflete as relag@esas entre os valores dos
volumes (o valor k € composto pelos valores 7 @@)seja, havia inicialmente 16 copos de
liguido no recipiente maior. (ROSA, 2012). Dessedmocomo expressa no modelo, a
esséncia da relacdo interna gera o movimento déuéania e inversibilidade das operacdes
envolvidas. Portanto, o conhecimento das partesocoo exemplo apresentado, conduz a
adicao das partes para a identificacdo do todo.

Consideramos relevante explicitar as divergéncdse eas duas proposicdes de
ensino, ja que a modelacdo esta ligada ao carigigslycomumente enfatizado na didatica
tradicional. Assim, na proposta de ensino davydwviasse carater cumpre um conteudo
especifico, haja vista que reflete as relacdesvinaslacdes essenciais ou internas do objeto.
Porém, a situacdo dada anteriormente nos recipieax@ressaria, segundo a didatica
tradicional, amplamente representada nos livroétidiols brasileiros, conforme ja ressaltado,
o visual concreto, limitando-se apenas a refltipeopriedades externamente observaveis,

conforme apresentado a seguir:

Figura 06: Representacgetab— didatica tradicional
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Fonte: Adaptacédo de Rosa (2012).

De modo inverso, se a situacdo problema (Figuraeggljcitar o todo e uma das
partes, produz a necessidade da subtracdo dacpafttecida do todo, para determinar o valor

da outra parte.
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Figura 07: Proposicao de ensino davydoviano

9 copos C copos
— |
b/l
16 copos

Fonte: Adaptacéo de Rosa (2012).

A pratica habitualmente presente nos livros did&ticbrasileiros e,
consequentemente, estendidas as salas de aulenvplee o ensino de Matematica nos anos
iniciais, prioriza, tanto para o conceito de nunguanto das operacdes, a contagem com base
na apresentacao, pelo professor, de materiais etoscrpelo professor aos alunos. ISso
confirma a aplicacdo do principio do carater visumdssa etapa do processo de ensino,
reforcando a formacdo do pensamento empirico, queidera adequado a percepcao e a
representacdo como meio para a aprendizagem deitmngelas criancas. Assim, ao lidar
com 0s humeros, elas desenvolvem a necessidadesci&r mpoio no visivelmente perceptivel
ou na manipulacao de objetos, incluindo-se os @spiedos.

Portanto, descarta a possiblidade de levar em denagido o pressuposto de
Davydov (1982) de que as criancgas, ao se insestividade de estudo, devem encontrar algo
totalmente novo em relagdo ao seu lugar, em tedaaesenvolvimento intelectual, ocupado
marcadamente até entdo pelo jogo. O diferente &lguse refere € o modo de organizacéao do
ensino que contemple apropriacdes conceituaisifioast— em vez de cotidianas — condi¢cao
essencial para o desenvolvimento do pensamenticde®ara tanto, ndo ha que se inibir e
eximir de propor situacdes de estudo, ‘tarefadqaares® (DAVIDOV, 1988), que exijam a
representacdo numérica por letras, mesmo antgweseatacdo dos numerais. A convivéncia
com essa representacdo, cujo processo exporemastegdpropicia que os estudantes
elaborem pensamento capaz de articular as vanpsficagbes conceituais (aritméticas,
algébricas e geométricas). Isso se explicita nerdedvimento do problema anterior (Figuras
04, 05 e 06) que, segundo Rosa (2012) conduz duéorfa e concomitancia de conceitos

como nuamero, operacdes (adicdo e subtracdo) ed@muac

3 A atividade de estudo, conforme concebe Dav({d888), estabelece a seguinte estrutura para aipagdo
do ensino:tarefas gerais, que requerem seigfes cada uma desenvolvida por um conjuntotaiefas
particularesmuito bem articuladas, que demanda alguomesacdesisto €, procedimentos de execugao.
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Rosa (2012, p. 208) ressalta que os livros didgfiresentes no contexto dos anos
iniciais, em nosso pais, “[...] ndo abordam as$epara representar 0s niUmeros, pois esses
sdo apresentados a partir da relacdo direta comaatidade de objetos que representam”.
Para confirmar sua afirmacéo, trazemos duas sigagtguras 08 e 09) presentes em livros
didaticos adotados por instituicdes de ensino doiciio de Teresina (Pl) — dentre as quais,
a escola campo de nossa pesquisa — nas quais &,adiém de nédo ter vinculo com a
subtracdo, requer apenas a identificacdo de qaaetidiscreta obtida pela contagem das

figuras (bonecas, meninas e meninos):

Figura 08: Proposicao de livro didatico brasileiro

E EU SOU BIA.
;‘ i 1 J_\

QUANTAS BONECAS LIA TEM?
QUANTAS BONECAS BIA TEM?

* QUANTAS BONECAS AS DUAS TEM JUNTAS? __
Fonte: Bordeaux, A. L. et al. (2011, p. 90).

Figura 09: Proposic¢ao de livro didatico Heasp

As 4 meninas estavam conversando no patio da escola.
Como os 3 meninos resolveram participar da conversa
temos agora 7 criangas juntas.

Fonte: Galdonne, L. (2010, p. 63).

Ao considerar a perspectiva apresentada, DavydiB2{lalerta para o fato de que
as praticas docentes nos contextos escolares dodeiensino primario tém sido guiadas pela
concepcao de que o conteudo a ser ensinado irqaghalades externas dos objetos, obtidas
sensorialmente, 0 que obstaculiza o desenvolvimgmtpensamento tedrico. Nesse sentido,
nos direcionamos a outra tese, formulada por este, ale que o ensino sistematico dos

alunos pelos programas tradicionais, por um laglon& neles nocdes e conceitos empiricos
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sobre as diferentes esferas da atividade, e pao,oatltiva 0 pensamento empirico.
Pensamento este que, como destaca, correspond®mestnso”, 0 que permite ao homem
orientar-se bem nos eventos da vida cotidiana.“[El¢ desenvolve-se na pessoa fora de
qualquer instrucdo escolar — 0 ensino apenas d#@afaitiliza este pensamento e o cultiva”.
Entretanto, “[...] o ensino tradicional ndo forma bases de qualquer outro tipo de
pensamento além do empirico”. (DAVIDOV, 1999, p. 6
As investigacbes mostraram que ao agir assim, ma@&no influencia no

desenvolvimento mental das criancas. Com issojassargecessidade de novos estudos que

viessem analisar as contradicbes entre ensincead@simento, pois

[...] a fragil influéncia do ensino priméario no éesolvimento mental das criancas
estava ligada, antes de tudo, com o fato de qualum®s dominavam o material
didatico predominantemente por meio da abstracagereeralizacdo empiricas,
aquelas que ndo podem servir de base para avanglitatiyos no desenvolvimento
do pensamento dos alunos de menor idade. (DAVIDI®88, p. 167}

O inicio do processo escolar tem grande respoidadd na formacédo das
caracteristicas que envolvem a necessidade deaestwa capacidade de aprender a todas as
pessoas, estendendo assim o0 seu tempo de estudssddavidov (1985) adverte que, nos
primeiros meses de ensino, € muito perigoso exigg alunos a simples memorizacao de
determinados conhecimentos sem que, para issotelbam a devida compreensdo dos
mesmos. A pratica de ensino assim organizada coeseqg efeito direto e exterior do estudo,
mas nao tem como formar nos estudantes o intecegs®scitivo para o material didatico, o
que implica de forma negativa em todo o traballwoles ulterior.

Na Russia, nos fins dos anos 1960, as investigagdésadas contribuiram para a
reestruturacdo da instrucdo primaria, que colabpeosa a elevacdo da funcdo do ensino no
desenvolvimento psiquico infantil. Para Davidov8@) isso foi consequéncia do aumento do
nivel teodrico do ensino e da ampliagcdo do matdaatstudo, o que influenciou positivamente
na formacéo da capacidade de estudar dos alunos.

Com isso, destacamos a terceira tese em que Dafd869, p. 6) explicita a sua
proposta de ensino desenvolvimental, quando afifiNassos programas sao formulados
com base na compreensao dialética do pensamenggte Naso, 0 pensamento dos alunos

move-se do “geral para o particular’. No processotrdnsformacgéo ativa do material de

> Original: [...] la débil influencia de la ensefianmémaria en el desarrollo mental de los nifioshestayada,
ante todo, con el hecho de que los alumnos dominabmaterial didactico predominantemente por medio
de la abstraccién y generalizacion empiricas, lesrgp podian servir de base para avances cuasagiv el
desarrollo del pensamiento de los escolares de maeiaal.
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estudo pelos alunos, por meio da execu¢édo de datetas acOes materiais ou mentais, eles
descobrem e evidenciam nesse material certa relgeéa para, entdo, descobrir suas
numerosas manifestacfes particulares.

A partir de entéo, as investigacdoes experimentaiani intensificadas sobre a
relacdo entre o ensino e a educacgao dos estuddmteenor idade e seu desenvolvimento
psiquico. Nelas, questdes essenciais acerca ddaavde estudo e dos problemas do ensino
para o desenvolvimento dos alunos no ensino priméaricaminharam com éxito essa etapa
da escolaridade para um avanco no processo dig&tiomativo.

Assim, quando corretamente organizada, a atividadestudo possibilita as bases
de todas as formas da consciéncia e, consequentendendesenvolvimento multilateral da
personalidade criativa. Portanto, os habitos caibugyerais de leitura, escrita e calculo ndo séo
suficientes para a organizacdo da atividade delestas criancas (DAVIDOV, 1988). Para
tanto, torna-se necessario, segundo o autor, @rdgmrpara um prolongado trabalho de
estudo, o que requer delas a obtencédo de “[.i§prdsavel desenvolvimento psiquico geral e
uma boa capacidade para estudar”. (ROSA, 2012)p. 4

A analise do processo de evolucao histérico dadatie de estudo nos revela que
essa ndo € uma atividade inata, pois as criangash&am a escola sabendo estudar. Faz-se
necessario, portanto, a organizacdo prévia de woepso de apropriacdo da experiéncia
socialmente elaborada, que possibilitard o deseimehto da capacidade de estudar e operar
com conceitos tedricos.

Dessa forma, destacamos com base em Leontiev (£9282) que:

As aquisicdes do desenvolvimento histérico dasdaps humanas ndo séo
simplesmente dadas aos homens nos fenbmenos objetev cultura material e
espiritual que os encarnam, mas estdo ai apensasp®ara se apropriar destes
resultados, para fazer deles as suas aptiddegrg@ss de sua individualidade”, a
crianga, 0 ser humano, deve entrar em relacdo cenfermdmenos do mundo
circundante através dos outros homens, isto é, progcesso de comunicagdo com
eles. Assim, a crianga aprende a atividade adeqeda sua fungéo, este processo
€, portanto um processo de educacao.

Conforme exposto, ancorado pela defesa dos esptagatla area em estudo,
Davidov (1988), defende que o processo de formdg&oconceitos nas criancas dos anos
iniciais manifesta a necessidade de mudanca newdmte nos métodos de ensino. Para a
defesa de sua exposicéo, apresenta o exemplorddugfio ao conceito de nimero com base

na elaboragéo de um programa na perspectiva docetssenvolvimental:
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Preliminarmente as criangas sdo apresentadas amitworde grandeza (esta é
determinada por trés relacdes de diferencas: aa=<bh, a > b). Baseando-se neste
conceito, as criancas podem efetuar a igualac@addas grandezas fisicas. Por
exemplo, utilizando uma amostra de qualquer pedagoadeira, as criancas podem
fazer com uma grande tabua muitos desses pedagosnus. [...]. As criangcas com
a ajuda do professor encontram o meio de medigit@ndem as regras de sua
utilizacdo e descobrem que o préprio ato de medigdma busca de uma relagcédo de
multiplicidade das grandezas, que implica nestenaguele nimero. Os alunos
podem imediatamente escrever na forma verbal aulérgeral dessa relagdo: Ab =
N (A — é a grandeza medida; b — € o meio de mediie é a relacdo de
multiplicidade, fixada por um numero como express@oresultado da acdo da
medicéo). Tendo assimilado o significado geral adésmula, as criangas podem
entdo efetuar quaisquer tipos de medigiesiculares|....]. (DAVIDOV, 1999, p.

7).

Nesse processo, as criancas ndo ficam limitadéendex apenas o que € exigido
pela l6gica formal, que se satisfaz apenas conmbsisagbes e listagem de caracteristicas
particulares dos objetos dados, tomando-os comectspestaticos e isolados, sem as suas
relacbes. Quando o ensino é organizado no pa@maptesentado, adota e interioriza um
modo de atuar que supera a atuagdo automaticayjzaonddesenvolvimento com teor tedrico
e ndo se limita a crenca de que esse desenvohargeintito apenas da maturagdo bioldgica.
Davidov (1988), com base em Vigotski (2009) e Lean{1978), defende que o ensino
constitui a fonte internamente indispensavel elgdvadesenvolvimento. Desse modo, s6 é
eficiente o ensino que, por meio do contetdo ddveomento a ser apropriado, se adianta e
se orienta para o0 amanha do desenvolvimento.

Ao recorrer também a Skatkin, Davidov (1988) reasainecessidade de a escola
superar a assimilacdo de conhecimentos como p&mepgssiva e memorizacdo desses
conhecimentos como verdades prontas. J& no priraeopdefende que a crianca é capaz de
resolver tarefas cognitivas simples, mas que pitissio a assimilacdo de conhecimentos
como resultado de uma busca autbnoma. Nesse popcagsgesenta a possibilidade de
utilizacdo do que denomina “exposicdo de carat@blpmatico dos conhecimentos”,
estritamente ligada com a acdo investigativa. Ngsatica, o professor “demonstra aos
alunos o caminho do pensamento cientifico, os abaigseguir o movimento dialético do
pensamento para a verdade, os faz algo assim coparticipes da busca cientifica”.
(DAVIDOV, 1988, p. 169).

A proposta de Davydov, portanto, objetiva o plamgjato e elaboracdo de
questdes relacionadas com a fundamentacéo légicolfgica da estrutura das disciplinas
escolares. Conforme se faz notar, a disciplinastigde constitui uma singular importancia do
conhecimento cientifico no plano da assimilacéoa Banto, ha que se considerar o programa

da disciplina, ou seja, a descricdo sistematicemriguica dos conhecimentos a que provém
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assimilar, para além de aspectos estritamente olétgidos. Estes, muitas vezes, sao
concebidos como a chave para a solugédo dos prableomaumente presentes no ambito da
matematica escolar. Sobretudo, quando associadasoage materiais manipulaveis, como se
esses, por si mesmos, garantissem o processoide ergprendizagem dos conteudos.

Na perspectiva do autor em tela, as ideias l6gicdse a estrutura da ciéncia
como forma peculiar de reflexo da realidade, bermaa compreensdo do nivel de
desenvolvimento da natureza psicologica da conexi@tente entre a atividade mental dos
alunos e o conteudo dos conhecimentos assimilé@eisdominio dos métodos formativos
dessa atividade devem constar na elaboracdo dgsapras docentes.

E oportuno ressaltar, mais uma vez, a tese deferpiid Davydov de que a
formacdo do pensamento cientifico-tedrico conted@pars nos alunos, a partir dos conteudos
das disciplinas e dos métodos de seu ensino, é@aiss@ara a solucdo dos problemas
referentes a atual instrucao escolar. Assim, aendlet o papel fundamental da educacao e do
ensino no desenvolvimento intelectual humano, Davydropbe a relagcdo entre ensino,
aprendizagem e formacdo do pensamento tedrico etenMéica com base na atividade de
ensino. A proposta do seu sistema de ensino pasadesciplina objetiva inserir o aluno em
atividade investigativa, o que pressupde o deseimehto de sua capacidade para elaborar
perguntas, a partir da mediagdo do professor, nsgpel por elaborar e organizar tarefas
particulares que direcionarao para esse fim. Puwoxtas apropriacdo dos conhecimentos
cientificos pelos alunos dependera do modo commsine for organizado e de seus
conteudos.

Na producdo do manual do professor para o livratiid do ano em referéncia,
juntamente com seus colaboradores (Mikulina, Saviee Markova), Davidov (2008)
apresenta orientacfes para que o professor encarairgula colocando o aluno em acgao
investigativa. Apresentamos uma dessas orientaggéentendermos que o0 ensino, desse
modo organizado, impulsiona ao desenvolvimentouisignfantil.

A tarefa particular, que introduz a crianga em psso de acédo investigativa, traz
os primeiros indicios de necessidades do conteédal ga matematica — a grandeza e a
comparacao (medicdo) entre duas ou mais — ao exér I@btamanhocom teor interrogativo:
Maior? Menor? (GORBOV; MIKULINA; SAVIELIEV, 2008).

No capitulo referente as noc¢des de tamanho, oseaytartem do principio de que
esta caracteristica, diferentemente da cor e daafotem carater relativo, ou seja, ndo é

possivel determinar o tamanho de um objeto isolRdoa dizer se um objeto € pequeno ou
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grande, € preciso compara-lo com outro. Além ditanbém é necessario organiza-los em
fila, na ordem crescente ou decrescente.

Como tarefa de introducdo as nocdes de tamanhautmses orientam que o
professor apresente, no quadro, figuras na hoakogtie se diferenciem pela cor, forma e

tamanho, conforme a ilustracao a seguir (Figura 11)

Figura 10: Tamanhos (maior — menor)

Fonte: Rosa (2012, p. 81).

A proposta de orientacdo ao professor € que pr@pastctriancas para descrever
as figuras pela sua posicéo. Para isso, em vamdartse a indicacédo de qual figura € maior
ou menor, propde as seguintes perguntas:

v' Quais sdo as figuras que ficam a direita de sugietfiangular azul?

v' Quais séo as figuras que ficam a esquerda de siparfangular azul?

v' Quais sdo as figuras que ficam entre o de superfi@ngular azul e de

superficie circular verde?

Nesse momento, o professor retira a superficie rgdada esquerda (vermelha
pequena) e coloca uma figura de superficie quadradghaelha grande, a direita, maior que o
guadrado que ficou no quadro.

Figura 11: Tamanhos (maior — menor)

Fonte: Rosa (2012, p. 81).

Com isso, o professor repete a Ultima perguntaisgio as figuras que ficam
entre a superficie triangular azul e a circulade@r

Diante dessa pergunta, os autores advertem qumadgoriancas provavelmente
podem notar a contradicdo de imediato e, por igenham relutar em dar uma resposta.

Outras, entretanto, podem dar a resposta certaapsitaacdo presente, ou seja, a figura de
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superficie quadrada vermelha pequena. Desse moolmfessor devera agugar a situacao e
guestionar:

v/ Mas como assim, antes vocés falaram que esta figtaaum quadrado
vermelho grande, e agora estdo falando que é urndrag@ vermelho
pequeno? Afinal, este quadrado é pequeno ou grande?

A partir da discussédo gerada, as criangas conclujt®2 em ambos os casos a
descricdo da figura é feita corretamente, porqugiadrado é grande se comparado com o
primeiro (que foi tirado) e pequeno em comparacdm ©® segundo quadrado (que foi
acrescentado).

Se analisarmos esse conteudo nos livros didatiassldéiros do primeiro ano do
Ensino Fundamental, observaremos os atributos peguédio-grande, maior-menor e alto-
baixo em situacdes apresentadas de forma estatupae nos leva a concluir a auséncia do
carater relativo da propriedade tamanho dos obje@mm isso, elimina-se qualquer
movimento de questionamentos aos alunos e, conseqguente, a nao valorizacdo desse
conteudo pelo professor e pelas criancas, comonpagleerificar nas situacdes que seguem.
A titulo de informacédo, esclarecemos que as medorasn retiradas de um dos livros
consultados de 1° ano, mas situacdes semelhamges 8ncontradas nos demais livros que

tivemos acesso.

Figura 12: Proposicdo de livro didatico brasileiro

Assinale um X na arvore mais alta.

Pinte a figura maior de azul e a menor de vermelho.

: ; =t
vermelho

Pinte os gatos que t&m o mesmo tamanho.

Fonte: Galdonne, L. (2010, p. 13).
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Ao tomar como referéncia as situagfes apresentpdagpomos a seguir uma
tarefa com base nas proposi¢oes davydovianas pah@mexplicitar a possibilidade da acao
investigativa nas aulas de Matematica dos primeines do ensino fundamental, envolvendo
0s conteudos numa perspectiva de ensino desenwritam A tarefa faz parte da tematica,
denominada no livro de orientagdo ao professor (BOXR MIKULINA; SAVIELIEV,
2008), de Cor — Tamanho — Posigéo.

Rela¢cbes de uma proposicao brasileira com uma propigao davydoviana

Apresenta-se a turma o desenho de cinco arvoresrds iguais. Com excec¢ao da
“atividade” proposta no livro, o professor substituma das arvores por outra de mesmo
tamanho de uma das demais, conforme exposto a ¢Eguira 13).

Figura 13: Proposta de tarefa com base nas prd@ssdavydovianas

Fonte: Adaptacédo de Galdonne, L. (2010, p. 13).

Em vez de o professor limitar-se a perguntas refesea identificacdo da arvore
mais alta ou da arvore mais baixa, insere-se atasfa as propriedades cor e posi¢cdo. Nesse
caso, a especificidade esta em estabelecer a§eelacesquerda, a direita, mais a esquerda,
mais a direita e fica entre.

O professor propde o jogo “adivinhe a figura” acisdmente ele e, depois, um
aluno, pensa uma figura para a turma adivinha¢aérR, a condicdo é que a identificacao
ocorra por meio de menor numero possivel de peagumie expresse as caracteristicas da
figura. Ou seja, o professor esclarece para que @ facam indicacdes do tipo “é a
primeira” ou perguntas “é esta?”.

Além disso, os alunos séo levados a perceber guginias sobre a cor serdo
inUteis, pois todas tém cores iguais. Propositalejeele dard resposta negativa a varias

perguntas para incentivar a turma a investiga-tanmo de uma pergunta “inteligente”.
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Crianca: Ela € a mais baixa?

Professor: Nao.

Crianca: Qual o tamanho da arvore?

Professor: Ela ndo € a mais alta.

As respostas do professor sdo propositais pardalims possibilidades de as
criancas formularem perguntas com base em camstatas explicitas nas figuras. Apos a
primeira resposta deve ser eliminada a possibiidia resposta da arvore menor, depois da
segunda — da arvore maior. No final ficam somerée tespostas possiveis. Como apenas
duas arvores tém o mesmo tamanho, as criancasvpimente voltardo a perguntar: qual o
tamanho da arvore? Diante dessa pergunta, o poofesa duas respostas possiveis: que ela
nao € a mais baixa, dentre as restantes ou que &laais alta. Com isso, restardo as duas
arvores de mesmo tamanho e, nesse caso, a Unméepeale pela qual elas se diferenciam &
a posicao.

As criancas deverdo buscar alternativas para coimsiggntificar a arvore em
questao, pois as propriedades que elas conhecemfqouona e tamanho) séo insuficientes.
Assim, orientados pelo professor, concluirdo queeteyidas figuras se diferem apenas pela
poOsSICa0 que se encontram na sequéncia aprese@t@uasso, as perguntas deverao envolver
novas expressdes relacionadas a propriedade posipacelacdo as figuras posicionadas
horizontalmente: a direita, a esquerda, mais aitairenais a esquerda e fica entre.
(GORBOV; MIKULINA; SAVIELIEV, 2008).

Quando o ensino é organizado com carater problemajue insira a crianca em
acdo investigativa cria condigcbes adequadas pasagaar a eliminacdo de qualquer
manifestacdo do formalismo no conteddo e nos métalio trabalho pedagdgico e, por
conseguinte, “[...] formar nos alunos de menor édacha atividade de estudo aberta e plena,
cujo contetido sdo os conhecimentos teéricos e itglext e habitos neles baseadBs”.
(DAVIDOV, 1988, p. 171).

Para tanto, o estudo, como atividade, conformetor.aastd fundamentado em
elementos que se apoiam na necessidade, no desajoapacidade de aprender, que surgem
durante a execucao das tarefas e acdes, corretorgahizadas. Assim, é possivel garantir

de forma plena e a todos os estudantes o desemenlio do pensamento tedrico.

> Original: “[...] formar em los alumnos de menor édana actividad de estudio desplegada y plena, cujo
contenido son los conocimientos tedricos y lasagds y habitos en ellos fundados [...]".
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As diferencgas na instrucédo propiciada aos sujédwsperpassado historicamente
as sociedades. Conhecer esses aspectos nos impudsi@fletir sobre essa questéo e, por
conseguinte, a lancar um olhar de nao indiferemtaesessa realidade. Com isso, nao
menosprezamos a influéncia significativa que, ainds dias atuais, tém as concepc¢des de
organizacdo do ensino que se fundamentam numaegéksp biologizante e que, por isso,
nao tomam para si a responsabilidade do ensino coeio de garantir o desenvolvimento
psiquico das criancas em idade escolar inicial.

N&o ficamos, portanto, indiferentes aos muitos lerabs de aprendizagem que
envolvem o contexto das aulas de Matematica, a daegue os estudantes avancam no
ensino. Nessa perspectiva, a atividade de estustosprser aprendida desde o ingresso da
crianca no ensino fundamental. Porém, de modo pigiao 0 Seu acesso e permanéncia na
escola a partir da apropriacdo e valorizacdo doseddos essenciais da chamada cultura
bésica (leitura, escrita, operacfes matematicagiesofundamentais de historia, geografia,
ciéncias, etc.). Pois é por meio da atividaderd#ne que o professor propicia a apropriagdo
da cultura pelo aluno e o desenvolvimento do seisgmento, dois processos articulados
entre si, formando uma unidade. (LIBANEO, 2004).

O que podemos fazer, como educadores, diante didad=a de problemas e
dificuldades que acompanham muitos estudantes &langde avangcam no sistema escolar?
Por um lado, fechar os olhos e pensar que nadasgived nos deixaria, até certo ponto,
tranquilos. Por outro lado, a inquietude pode tocasta de n0s e, mesmo que minimamente,
dadas as condicdes objetivas, agiremos com o wbjeé oportunizar criancas a ter acesso a
uma educacdo melhor do que, provavelmente, tivel@osndo nos inquietamos com as
dificuldades de nossos alunos e buscamos encomesrs para que eles as superem,
pressupomos um caminho do ndo comodismo. Afinalfocme propde Leontiev (1978, 257-
258), que:

O processo de apropriacdo efetua-se no decurs@skneblvimento das relacdes
reais dos sujeitos com o mundo. Rela¢des que nd@ndem nem do sujeito nem de
sua consciéncia, mas séo determinadas pelas cendiioricas concretas, sociais,
nas quais ele vive, e pela maneira como sua vidarse nessas condigdes. E por
isso que a questdo das perspectivas de desenvoteimsiquico do homem e da
humanidade p8e antes de mais o problema de umairagdo equitativa e sensata
da vida na sociedade humana — de uma organizagodfua cada um a

possibilidade pratica de se apropriar das realemgib progresso historico e de
participar enquanto criador no crescimento dessaiacdes.

E nesse contexto que o modo de organizacdo dooensinforme indicam e

propdem os estudos de Davydov, se apresenta cosshidade para o desenvolvimento do
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pensamento tedrico das criancas, a partir da f@mee atividade de estudo, desde o inicio

do seu processo de escolarizagdo nos anos iniC@amo resultado desse trabalho, a educagao
pode cumprir sua missao de “[...] ajudar os alumses constituirem como sujeitos pensantes e
criticos, capazes de pensar e lidar com concetgsimentar, resolver problemas, diante de

dilemas e problemas da vida pratica”. (LIBANEO, 20p. 5).

Assim, trata-se de um dos meios de garantir a tadapropriacdo das realizagoes
historicas da humanidade, uma condicdo ao dire#toucha verdadeira participacdo da
sociedade e de tudo o que o homem, no seu prodessacdo, pode oferecer aos demais.
Portanto, a atividade de estudo se torna prementeesenvolvimento do homem, desde que
supere as limitacdes impostas pelos conceitosiantd, o que necessariamente ocorre pelas

apropriacdes das mais elaboradas producdes da liladan



CAPITULO 3 A PRATICA DOCENTE EM MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS:
ENTRE REALIDADE E POSSIBILIDADE

Se qualquer possibilidade s6 se transforma endestdi
quando existem condigBes determinadas, podemos,
conhecendo essas ou aquelas possibilidades, nterfe
no curso objetivo dos acontecimentos e, criando
artificialmente as condi¢cdes requeridas, acelenar o
refrear sua transformacdo em realidade. (CHEPTULIN,
2004).

O pressuposto que defendemos e que fundamentatesstaé: a insercdo de
professoras dos anos iniciais em contexto de fdimampntinuada sobre as proposicdes
davydovianas para o ensino do conceito teorico waeno propicia condicdes para que
estabelecam relagBes entre suas vivéncias com Mudane as possibilidades para a prética
docente em uma perspectiva desenvolvimental. Caose esoposito, objetivamos neste
capitulo apresentar a analise dos dados de inagébtg tendo como referéncia os eixos
tematicos mediados pelos dispositivos interpretatig de analise, estabelecidos para cada
eixo.

Desse modo, explicitamos os discursos, das cinmegsoras, sobre as condi¢des
objetivas e subjetivas em que desenvolvem o erdgnMatematica nos anos iniciais, com
foco no conceito de nimero. Além disso, associaesgrocesso de apropriacdo, em contexto
formativo, da proposta de organizacdo do ensino base nas proposi¢cdes davydovianas.
Dos excertos, estabelecemos as relagdes possieisaaealidade vivenciada no contexto da
disciplina e as possibilidades que a proposta adaudpresenta para a pratica docente.

Para o processo de interacéo discursiva instawgafie as interlocutoras durante
0S encontros proporcionados, em funcdo do que dstabelecido como procedimento do
estudo, tornou possivel desvelar o movimento deadigdes sobre a realidade que permeia a
pratica docente em Matematica. Por extensdo, esss 0 encaminhamento de
possibilidades, pelas interlocutoras, acerca ddanendgo conceito tedrico de numero,
propiciada pelo estudo das proposi¢cdes davydovi@rasdiscussdes suscitadas em torno das
tematicas incluidas nas entrevistas reflexivasekmiadas as dindmicas de conversagao e aos
ciclos de estudo, emanaram reflexfes a partir derigées e explicacées. Porém, resta saber,
na analise, de que maneira o estudo viabilizou, base em uma nova perspectiva de
organizacao do ensino, a definicdo de necessidaus/0s, fins, acdes e operacdes inerentes

ao contexto docente de cada professora.
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Destarte, este capitulo esta dividido em trés secoelicadas pelos eixos
tematicos: realidade, necessidade e possibilidda@rimeira, analisamos os discursos acerca
das caracteristicas da pratica docente em Mateandtis interlocutoras e que, de algum
modo, revelam a compreensdo que possuem dos mdtvivabalho que realizam. Para isso,
procuramos entender a relacdo empreendida peléesspooas com a Matemética, durante o
seu percurso inicial, enquanto alunas da educagsiod) passando pelo periodo da formacéo
académica docente. Em seguida, centramo-nos rexdaeflsobre essas vivéncias, para, no
grupo formativo, apreender o trabalho que deseewoleom a disciplina nos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Na segunda secao, discutimos as necessidadesrgugigra o contexto da pratica
docente em Matemaética e as condicOes, apresemtaglaiscursos das interlocutoras, em que
tais necessidades emergem. Para tanto, refletimim® © contexto formativo em que as
professoras foram envolvidas, como uma forma denedetrmos as implicacbes desse
contexto que possibilitaram desvelar as necessdddegrupo e as condicbes que podem
favorecer o elo entre possibilidade e realidade.

Na terceira secdo empreendemos, de um lado, unligaeasdbre o discurso das
interlocutoras acerca das possibilidades que almppra a pratica docente em Matematica,
decorrida pela inser¢cdao do grupo em estudo sobagosicdes davydovianas acerca do
conceito tedrico de numero. Por outro lado, resseals as condicbes desfavoraveis que
podem limitar tais possibilidades. Buscamos, assam base no processo de conscientizacao
das necessidades e motivos do trabalho que realegsticitar suas relacdes com o alcance
dos fins dessa atividade, a partir de acdes e gpesadeterminadas para o processo de
organizacao do ensino.

Neste capitulo, portanto, evidenciamos intencaartieular a investigacao teodrica
e a investigacdo empirica para favorecer a exgli@gd das relacbes que as professoras
estabelecem entre a realidade da pratica docentda&@matica, nos anos iniciais, e as
possibilidades dessa pratica, pela mediacdo ddeeshas proposi¢cdes davydovianas.

3.1Prética docente em Matematica: realidade vivenciada

Nesta secdo, apresentamos a andlise do primeioot&matico da investigacéo
relacionado a realidade e seus respectivos sul:elYoAs relagbes estabelecidas com a
Matematica: encontros e/ou desencontros?; 2) Odpen as professoras sobre o contexto

das aulas de Matematica: caracterizacao da pddmente, conforme ilustrado na figura 14:
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Figura 14: Eixo tematico 1 e respectivos sub-ed@analise

PRATICA DOCENTE
EM MATEMATICA: REALIDADE
VIVENCIADA

\g__/

As relagOes estabelecidas com a O que dizem as professoras sobre o
Matematica: encontros e/ou contexto das aulas de Matematica:
desencontros? caracterizacdo da pratica docente

Fonte: Elaboracéo da autora.

Na analise dos sub-eixos propusemos, por meio thusirdos, em momentos
instaurados em processo de interacdo discursiggplecitacdo do que revelam as vozes das
interlocutoras, as teorias acerca da tematica elstabtla e as inferéncias que subsidiam a
leitura e interpretacdo dos dados. No primeiro eiMb-de andlise, refletimos sobre o impeto
da relacdo cultivada pelas professoras com a tisiMateméatica em todo o seu itinerario
estudantii como recurso para destacar a discussleidque revela os encontros e/ou
desencontros com a pratica desenvolvida no contixtente. O segundo sub-eixo analitico
traz, nos discursos das interlocutoras, dados @se possibilitam caracterizar a pratica
docente de ensino de Matematica, com foco no cmnad® namero, que tem sido
empreendida nos anos iniciais, realgcar as relagdesevidenciam a realidade do objeto de
estudo apresentada.

Ao desenvolvermos a discussdo desse primeiro ermatico, consideramos
relevante resgatar a compreensdo acerca da realelagle expressa as orientagbes que
permeiam o objeto de estudo ao longo deste trabidlgse sentido, partimos da afirmacéo de
Kosik (1976) de que o conhecimento da realidadeodo e a possibilidade de conhecé-la
dependem, explicita ou implicitamente, de uma qog@e da realidade. Destarte, a pergunta
sobre como podemos conhecer a realidade é precédidiamentalmente, por saber o que,
de fato, é a realidade.

Segundo Kosik (p. 43), ha perspectivas que cormider realidade, de um lado,
como uma totalidade concreta, ou seja, “[...] umuwato de fatos, de elementos simplissimos
e até mesmo inderivaveis [...]” e, numa outra pEglpa, que a concebe, na sua
concreticidade, essencialmente incognoscivel, pesse caso, a realidade é entendida como

0 conjunto de todos os fatos e, por principio, ahecsimento humano ndo pode jamais
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abranger todos os fatos, “[...] pois sempre é peksicrescentar fatos e aspectos ulteriores”.
Desse modo, para esse autor, a totalidade signdadamlade como um todo dialético em que
um fato qualquer pode vir a ser compreendido daedamacional. Portanto, o conhecimento da
realidade ndo se da pelo acumulo de fatos, masrspreendidos como partes de um todo

dialeticamente estruturado. Assim, explicita:

O conhecimento dialético da realidade ndo deixactos os conceitos no ulterior
caminho do conhecer, ndo é uma sistematizacdo @loseitos que procede por
soma, sistematizacdo essa fundada sobre uma bate/éne encontrada uma vez
por todas: € um processo em espiral [...]. (KOSK76, p. 50).

Nessa perspectiva, a compreensdo dialética dadtatel significa ndo apenas o
encontro das partes em relacdo de interna interagmexao entre si e com o todo. Além
disso, o todo se cria a Si mesmo na interacao atéessp

Com base nesse pensamento, abordaremos em segu&uwrsos docentes que
retratam o modo como as professoras caracterizeealidade que vivenciam no ambito da
docéncia em Matematica nos anos iniciais do enindamental a luz dos fundamentos
tedricos que sustentam esta Tese e enfocandoieapdatcente a partir de trés perspectivas

(repetitiva, heterogénea e desenvolvimental), comégexplicitadas no plano de analise.
3.1.1 Asrelacdes estabelecidas com a Matematica: encavdre/ou desencontros?

As primeiras relacdes que estabelecemos, enquastentes, com 0 contexto
escolar dos anos iniciais tém sido relevante pamgpceendermos as marcas dessas vivéncias
em nosso fazer docente. Quando nos reportamos anidita, essas marcas parecem
evidenciar uma realidade de intensa conotacaovafetias que, nem sempre, € suficiente
para a constituicdo da docéncia que se distandimjgtdria escolar ja vivenciada.

Com o propésito de possibilitar a compreenséo dacardocente em Matematica
gue desenvolvem como uma realidade criada e, porthmdada sobre uma base mutéavel,
buscamos proporcionar as interlocutoras deste @séudexplicitacdo de tais vivéncias,
inicialmente em contexto individual. Depois, imerses interacdes discursivas, expressaram
o impacto do discurso do outro, como possibiliddderever seu proprio discurso e, por
conseguinte, sua pratica, pois concordamos conpifi@ia(2012, p. 1), quando afirma que:
“[...] a transformacdo na escola passa antes pedstipnamento das praticas e dos sentidos
aceitos como inquestionaveis pela cultura profiedioe escolar.” Isso pressupde a

necessidade de perpassarmos, inicialmente, pel@sasn@essoais e interiorizadas da historia
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de cada docente que sao, conforme entendemos, mtguierem na exterioridade do seu
fazer como professoras.

Para tanto, encontramos nos excertos dos disadasasterlocutoras, a influéncia
da atividade mediadora no que concerne a orgamzig@nsino em relacao a pratica docente
em Matematica nos anos iniciais e essa influérgitormacdo académica vivenciada, como
critérios particulares a esse grupo. A partir dgss&@metro, destacaremos nos topicos a
seguir, excertos que assinalam imagens de situagdesforam significativas para as
professoras no que tange a essas vivéncias. Palisaamos esses excertos, tomaremos por
base os seguintes aspectos: 0 medo na relagéo Batematica na educacao basica; o gostar
e 0 ndo gostar da professora na relacdo com adipagem dos conteddos; a relacao teoria e
pratica na formacdo matematica e as perspectivias ppratica docente que emanam do
contexto formativo.

O medo na relagdo com o ensino e a aprendizagesmagta nos anos iniciais
da educacgédo bésica, que se insere numa perspacterssino, tem ligacdes com a postura do
professor enquanto transmissor de conteudos, rsasidn em um paradigma conservador.
Desse modo, ao fazermos sua conexdao com o desgnente da pratica docente na referida
disciplina, o incluimos como resultado de acdesalgente repetitivas, orientadas por
comportamentos previstos e desejaveis, o que banpara a limitacdo do desenvolvimento,
no aluno, do pensamento empirico.

A seguir, apresentamos alguns excertos que refeeeas vivéncias na educacao
basica que evidenciam o medo em relacdo a Matematmmo resultado da relacdo

estabelecida entre as interlocutoras e a referstgptna.

Na época de aluna, matematica era assim como se s bicho-papdo. A gente
ficava cheia de tabu, cheia dedoa. [...]. Eu tinha o maiomedo. Eu lembro até da
professora... Na hora que chegavam aquelas questidess... Eu ficava cormedo
de errar. [...]. Tem uns contetddos que a gente actia dificeis. Mas, ndo era que
matematica era aquilo.Eu tinha ummeda porqueos colegasque ja tinham
passado pela disciplina diziam “Eita’ vocé vai wemo matematica é dificil”. [...].
Ent&o, acho que é uma coisa cultural [.(HORTENCIA).

Eu tinha um pouco de receio de me aproximar deepsofa e dizer que nao me
sentia bem, que ndo gostava da matéria. Talvezinba nedo dela vir com
grosseria comigo. [...]. Antigamente, elas aborda@Matematica assim como se
fosse mesmo um bicho-papéo. [...]. A professordadassim: “Olha, eu vou
perguntar a tabuada de multiplicacdo e quem eaidicar sem recreio.” Emorria

de medq porque eu néo queria ficar sem recreio. Porqu@&eua lanchar, eu néo ia
brincar. Algumas vezes eu fiquei. Entdo, esse pnafmi um momento que eu néo
esqueco, porque foi um momento que eu me sentia Fit@lva commedo e me
amedrontavaainda mais com a disciplina. (REJANE).
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Eu sempre me destacava em Portugués. Agora em Rladam [...]. Eu ndo fui
ensinada de forma correta e sempre que eu errpuafessora brigava. Eu lembro
até quem era a professora na época. Ai eu sencprafassim retraida, comedo.
(MARIANA).

Eu nunca fui aluna nota 10 (dez) [...]. Eu sé tenoho fato que me marcou em
relacdo a Matematica. [...]. A diretora frequentas salas de aula, cobrando
individualmente a tabuada dos alunos e ai ela seo@regava uma palmatdria na
mao. E foi o que mais me marcou em relacdo a Mdiesm&®utras situacdes eu ndo
lembro. (FERNANDA).

A maioria das interlocutoras, ao mencionar as nsadmaxadas pelas vivéncias
com Matematica na educacdo basica, sobretudo npwiprs anos, traz um discurso
carregado de teor negativo, o que é retratado pai€htia, Rejane, Mariana e Fernanda. A
professora Horténcia, em concordancia com Rejad@reéana, explicitou o medo como um
sentimento que permeou a relacdo com a discifispecificamente, para essa professora, a
mencéo ao medo revela a origem da influéncia dagrios colegas e da cultura criada em
torno da mesma, enquanto Rejane e Mariana refezedmirdluéncia das interacées com suas
professoras como indicio que contribuiu para oéidn e reforcar a sua permanéncia no
contexto dessa relacao.

Para essas duas interlocutoras, a intolerancia rem @or parte de suas
professoras, parecia representativa da barreirgrpp®rcionava o distanciamento necessario
entre professor e aluno e, por conseguinte, ergrestudantes e a propria disciplina. Ao
referir-se ao seu éxito em Portugués, mas néo eranhdica, Mariana traz implicito em seu
discurso o0 que é ressaltado por Horténcia, quamsti s refere a questdo cultural que
envolve a valorizacao, inclusive no proprio comegscolar, de uma visdo da Matematica
como disciplina dificil e acessivel apenas paracpsu

No discurso de Fernanda ha indicativo de existédoigentimento de medo, ao
relatar que o Unico fato que lembra em relacasd@plina € a presenca da diretora cobrando a
tabuada em todas as salas, com uma palmatériameong@ie € revelador de questdes, como
a ameaca e a punicao, que de algum modo retratEmeEIrsO.

Curi (2005), ao estudar a formacdo de professaaes @nsinar Matematica nos
anos iniciais, corrobora com Serrazina (1999) qoatuimpreende que ha mais continuidade
do que ruptura entre o conhecimento profissional pdafessor e as experiéncias pre-
profissionais que marcaram sua socializacdo esoateuanto alunos da educacédo basica.
Dessa forma, Curi (idem) julga positiva a influénde atividades formativas que possibilitem
aos futuros professores ou professores em exemxglicitarem o0 que aprenderam e como

aprenderam Matematica. Como resultado do trabale palizou em uma pesquisa
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cientifica, a referida autora avalia de forma pesito fato de as alunas-professoras
expressarem o0 desejo em desenvolver, nos seussalatitudes positivas em relacdo a
Matematica.

As reflexdes a seguir revelam como as interlocstoesm a relevancia que tem a

influéncia do professor, no cumprimento de suadordocente, nas aulas de Matematica:

Eu tinha minhas dificuldades, mas eu também apremtbs poucos a gente vai
aprendendo, vai gostando quando vocé gosta da professora que vocé se
identifica com ela, ai voc&ai melhorando e vai aprendendo a gostar mais
Ent&o, essa professora me ajudou. (HORTENCIA).

Nos primeiros anos na escola mesifioo,6timo. Sempre a professora colocava no
quadro as questdes e eu sempre respondia, ndo rterfruma dificuldade. Até
porque a gente tinha sempre aquab®io da professoraque tava ali, ensinando
como deveria ser a correcdo das atividades.Nog.meus anos iniciais, todas foram
muito marcantesSempre gosteda forma que elas trabalhavam. (LAURA).

Horténcia menciona a importancia que teve a profagsara que ela conseguisse
superar as dificuldades que reconhece ter passaio ac disciplina. Com isso, denota
essencial a funcdo do professor no processo deceasaprendizagem quando afirma: “[...]
quando vocé gosta da professora, que vocé sefidemibm ela, ai vocé vai melhorando e vai
aprendendo a gostar mais.”

A interlocutora Laura, assim como Horténcia, apresa relacdo estabelecida
com as professoras que teve nos anos iniciais @msitiva, no sentido do cumprimento de
sua funcédo docente que é ensinar, 0 que é confirrgaendo ela diz: “[...] tinha sempre
aquele apoio da professora que tava ali, ensinanffo Enquanto Horténcia faz mencéo a
uma professora especifica que a marcou positivanpeid apoio recebido, Laura, entretanto,
foi a Unica interlocutora do grupo a ressaltar em relato o fato de todas as professoras dos
anos iniciais terem sido marcantes em sua tragetnassa etapa especifica, no que se refere
as aulas de Matematica.

Prosseguindo essa discussao, passemos para sdideurRejane e Mariana:

Nas minhas primeiras séries a minha relacdo coneritittca sempre foi muito
dificil. Foi uma disciplina que me deu muito tralml Eundo gostavada matéria e
nem a professora ajudaveeu gostar Era uma professora carrasca. [...]. Ela ndo
procurava saber individualmente as minhas dificlédaem Matematica. Nao sei se
era porque eu era timida, também. [...]. As prafessja chegavam abordando o
contetdo... Se vocé gostou, gostou. Se ndo gastbu..fiqguei reprovada em
Matematica.A minha professora era muito... Muito dura. Ela@do procurava
assimuma forma de a gente ter o gosto pela Matematicd...]. Ela deveria
chamar, deveria procurar... Eu ficava pensandomas$Poxa, por que essa
professora é tdo bruta? Por que ela ndo mostrdro lado da Matematica? Ela s6
mostra o lado ruim.” (REJANE).
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Pelo que lembro nas séries iniciais, eu tinha ulifiade na Matematica em saber
adicionar um namero, porque ndo me foi ensinadoopde € que ia esse numero.
Ela dizia vai um em vez de dizer qual a casa préaxdancasa decimal, se era dezena,
centena ou unidade de milhar. Entéo, isso eu viengier jA com a minha formacao
ou sozinha mesma durante o ensino fundamentahdine médio. Entéo, eu tenho
iSsso como um ponto negativo. Ai eu tinha dificulelagmpre... Mais na subtracéo,
porque na soma era um pouquinho mais facil. (MARAMN

Rejane apontou a influéncia da professora comoonssivel por nao ter
conseguido superar as dificuldades que teve consapliha. Para essa interlocutora, a
postura autoritaria ou, conforme afirma, “carrasca’ impossibilitou, inclusive, de
aproximacéo para pedido de ajuda. Como consequé&geia uma reprovagao na disciplina
gue a leva a sugerir atitudes docentes que, sedamngrovavelmente, poderiam ter
contribuido para que esse fato néo tivesse ocorrido

Mariana reconhece as dificuldades que teve em @®nger conteddos como
adicdo e subtracdo nas seéries iniciais. Para etajgam de tais dificuldades estava nas
fragilidades de compreensdo da propria professoranainar tais operacdes, o que exigiu
mais esfor¢co para conseguir passar pelas etapssgudntes de sua escolaridade basica, pois
como ressalta, “[...] tinha dificuldade sempre...”.

Nesse sentido, a influéncia da atividade mediadom@estacada por Vigotski
(2009, 2007) ao enfatizar que cabe ao professqgredas, na crianga, a necessidade e o0s
motivos para que se efetive a aprendizagem, o gssilplitara o seu desenvolvimento.
Nesse caso, para que a educacao escolar possantlado seu objeto, ou seja, a efetivacao
do ensino e da aprendizagem, a atividade do pmfgsssa por desempenhar intervencdes
conscientes que venham contribuir para o fortaleoto das fun¢des psicoldgicas ainda ndo
consolidadas.

Para Serrdo (2006), o papel do professor na amagelin do aluno é
insubstituivel, pois € ele o responsavel pela &dade situacbes que venham superar
problemas de aprendizagem capazes de desencadeatitude ativa dos estudantes consigo
proprios, a partir do estabelecimento do dialogerivo e em ac6es compartilhadas com os
demais sujeitos, ou seja, professor e colegas.

Em sintese, observamos que as descricdes apresemlds interlocutoras, ao
serem indagadas sobre as situacbes que, de alguma, fmarcaram suas relagdes com
Matematica, nas vivéncias como discentes da edodagsica, configuram, em sua maioria,
imagens de uma prética e de um professor que wndeam do que concebem como ideal
para a realizacdo do exercicio docente no contakial. Os aspectos que mencionam

decorrem de imagens e do pensamento que deixameisisis marcas impregnadas de uma
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estrutura organizativa da escola e de concep¢cGEnths que tém permeado esse contexto.
Ao mesmo tempo, tem contribuido para a construg@®jndividuos, de uma cultura de medo
e distanciamento do conhecimento matematico, gaigada sensacdo de incapacidade e
culpa por ndo conseguir atender as expectativagstap, tornando indiferentes as condi¢cbes
propicias para esse fim.

Os discursos apresentados permitem ainda expressanodo que elas
compreendem a atividade docente nos anos inicaisonjuntura de proximidade entre os
sujeitos envolvidos e de promocdo de uma multgdide de modo que a professora organiza
0 ensino que venha despertar o gosto pela disaiglipossibilitar a aprendizagem de seus
conteudos.

Esses relatos revelam, aparentemente, motivositdstque geraram as relacdes
estabelecidas entre as interlocutoras e a Mateam®@ra a professora Laura, por exemplo,
vemos inicialmente que a complacéncia, a afinidamhe a disciplina, a auséncia de desafios
conduz a uma visdo de relacdo que vai ao encoatroacque elas almejam para a pratica
docente. No entanto, para as demais professoraguaas que levavam a uma relacédo de
desencontro com a pratica docente em Matematicacgugideram adequada para os dias
atuais, foram os conflitos que se sobressairanexwertos apresentados.

O apoio do professor apresenta-se, nessas vores,aamdicdo para uma relacao
que parece essencial para a aprendizagem matenfatitatanto, ha o discurso que nao
revela a esséncia do que é dito, haja vista qus @szes podem ter diferentes compreensdes,
oriundas de outras vozes e outros contextos. Paesnpificar, trazemos questbes
relacionadas a estrutura de organizacédo da esmoias concepgdes presentes nesse contexto
e, implicado nessa discussao, a compreenséo qusiderposta sobre a funcao do professor
Nos anos iniciais.

A escola nos dias atuais ainda tem se sustentadwieaipios e concepc¢des que
determinam sua estrutura nas bases da escoladradidcsta, segundo Davydov (1987), nédo
consegue corresponder ao desenvolvimento técrecoHdto atingido pela humanidade.
Embora tente avancar em relacao a pratica docestndolvida, mesmo assim as mudancas
ainda se limitam as interacbes entre o0s sujeita®ledos e a insercdo de alteracdes,
geralmente voltadas para os aspectos metodoléginognizando a relevancia que tem os
conteddos nesse processo.

Com isso, denotamos a presenca de caracteristeasme pratica docente

heterogénea, em que ainda ha o predominio do coméi®o com base empirica, o que nao é
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suficiente para que a escola contemporanea cumgua &ungcédo que € de ensinar o aluno a
pensar teoricamente. (DAVIDOV, 1988).

Os relatos a seguir, extraidos das entrevistasexrefls realizadas
individualmente, revelam como as interlocutorasnvee impacto da formacdo matematica
que tiveram durante a graduacdo em Pedagogia.d3aeadiscussao, trazemos nas vozes
emitidas o modo que estabelecem a relagdo entia tepratica na compreensao do processo
formativo. Iniciamos com dois grupos de excertos guidencia, cada um, nessa relacdo, a

supremacia de um aspecto sobre o outro:

Na questdo da Matematica a gente vé que no odics@ trabalhada como deveria
ser. Eu acho que é importante trabalhar mais essa&jues Matematica, porque
quando eu fiz o curso, a disciplina de Mateméti&a dava tanta énfase [..HBra
trabalhada mesmo superficial.. [...]. ficou muito a desejat. [...]. As vezes a
pessoa pode passar uma coisa bonita que nao é wainser em sala de aula.
Quando vocé chega na sala é que vocé vai ver eniife... O planejamento, tudo
bonitinho, bem acabadinho. Mas na sala de aulandguavai fazer o seu
planejamento é que vai aprender como vai trabahguestdo da Matematica.
(HORTENCIA).

Quando eu fui fazer o curso de Pedagogia eu jauehdg com certa experiéncia,
porque eu iniciei muito cedo a trabalhar. Entden@u ja tinha pratica, a minha
decepcao era que quando eu via na teoria era t@ndiferente... E até minha
participagdo nas aulas do curso eram sempre nmigosas pela pratica que eu ja
tinha. Entdo, eu vi que o que vocé vé na faculdqdando vocé chega na prética é
outra coisa. De positivo, eu fui vendo que eu tiaharatica e me faltava a questéo
da leitura... Eu vi que me fez crescer como prigied, a parte tedrica.
(FERNANDA).

Nas vozes das interlocutoras Horténcia e Fernanftamacdo matematica para o
exercicio da docéncia, nos primeiros anos escoltmiesagilizada. Explicitamente a primeira
professora cita: “Néo € trabalhada como deverig $era trabalhada mesmo superficial”,
“ficou a desejar”. Fernanda ressalta, como aspgetocausou decepcado em sua formacéao, o
distanciamento entre o que ela fazia na préatica que estudava. Aspecto esse também
apontado por Horténcia. Entretanto, Fernanda, ammodéempo em que apresenta o principio
dialético da relacdo entre teoria e pratica, coamunia na formacao, afirma que, enquanto
aluna, com experiéncia docente, tinha participa¢desnsas” (termo ressaltado por ela)
durante as aulas, o que denota satisfacdo emneibeddo com os colegas, sobretudo, com
aqueles que ndo exerciam ainda a docéncia. Asaimexpressas contradicbes nos dizeres
cotidianos que nos levam a depreender desse disecoma preocupacao a ser considerada em
relacdo ao ambito dos processos formativos em Maies se ha um discurso que revela a

dicotomia entre teoria e pratica, como entdo agargue se realiza sem uma teoria consciente
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pode contribuir para que ndo haja a perpetuacdgueéoja vem sendo realizado sem o
guestionamento necessario para a sua compreensao?

Furkotter e Morelatti (2007), em estudo realizaolore a articulacéo entre teoria e
pratica no processo de formacao inicial de professde Matematica, afirmam que, diante
dos resultados avaliativos, ha o indicativo de gpesar das contribuicdes de pesquisas em
Educacdo Matemética, as préticas dos professoregémase baseadas na repeticéo,
memorizacao e mecanizacao de algoritmos. Issoyp@sssegundo defendem, a necessidade
de se repensar os cursos de formacéao inicial, groesta a instancia formadora que tem a
funcdo de desenvolver outras formas de atuacdonttoce partir do olhar sobre a
complexidade da pratica pedagdgica intrinseca awaltno do professor. Alids, essa é uma
proposta que comumente € apresentada no context@sigdtados de pesquisas. Aléem disso,
0 que propdem ficam restritos ao método que sedamerainda mais a énfase em
procedimentos empiricos.

Concordamos com Coelho (2012), de que o princi@ietico da relacdo teoria e
pratica expressa contradicdes e conflitos no @taidocente. Pois, ao mesmo tempo em que
ressalta que a teoria a fez crescer como profigkiBernanda afirma que o que é estudado na
faculdade, ndo tem relacdo com a prética desemleolva escola. Aspecto confirmado por
Horténcia ao destacar o planejamento realizadamnté formativo e o que precisa cumprir
no contexto escolar.

No entanto, a abordagem historico-cultural temezgucéo ao expor o professor,
pois entende que sua atividade é planejada com drasepcbes e tomada de decisbes
apreendidas nas relagbes sociais produzidas bemtoente. Sao elas que orientam a
sistematizacdo de aprendizagens com finalidadesdeémidas. Nessa perspectiva, sado delas
que se originam a organizacdo do ensino de forraguadia ou ndo para o aprendizado que
resulta em desenvolvimento mental. (VIGOTSKI, 2007)

Reportamo-nos ao relato de Horténcia quando seerateplanejamento realizado
na formacdo e o proposto nas condi¢Oes objetivasodtexto da sala de aula. Com isso,
deixa implicita a ideia de que se a formacao feuiitiente para prepara-la para a atividade
docente em Matematica, entdo o seu trabalho fiaiéado a aprender os conteudos de
Matematica nas acles realizadas e que antecedala, @entre as quais esta 0 momento do
planejamento. Assim sendo, a possibilidade de debamr uma pratica que se distancie
daquela vivenciada na educacédo basica, torna-sia amais remota. Isso se evidencia em

outro momento da entrevista, quando relata o seguitMuitas coisas eu recorria a
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professora de Mateméatica da minha época, ela tqwiaeaeu perguntava pra ela, porque a
gente tem dificuldade.”

N&o ha, pois, espaco para a realizacdo de umagiicente desenvolvimental,
haja vista que o trabalho de ensinar, nas situagd@essas, mostra-se limitado por acdes
imitadoras e, provavelmente, repetitivas. Desseanbd um desencontro entre a pratica de
ensino que almejam para si, conforme ja mencionada,que tem remetido os discursos
anunciados.

Assim organizado, como afirma Davidov (1987), aremsonsiste em inculcar na
maioria dos alunos, filhos de trabalhadores, somed conhecimentos e habilidades
(escrever, contar, ler, ter ideias basicas do starmm) sem 0s quais € impossivel obter uma
profissdo que seja, de certo modo, significativaida social, ou ao menos, dar-lhe o direito
de fazer suas escolhas guiadas pelo que desejassita.

A seguir, apresentamos os excertos dos relatodetaais interlocutoras sobre a

questdo da formagédo matematica, anteriormenteacitad

A partir da graduacdo eu pude conhecer mais umopdadvatematica, os tedricos,

a forma de a professora ensinar, sempre com diaafRa também mais no ensino

superior que eu fui compreender a questao de adiGipra onde era que 0 nimero
ia, ndo que vai mais um. A questdo do material attayrde outros métodos que era
pra crianca e até mesmo o professor ver a Mateandécoutra forma, aprender no
brincar, né? E ndo a Matematica como um bicho de sgbecas como muitas

pessoas ainda pensam. (MARIANA).

No meu curso de Pedagogia teve a disciplina dervittea e foi muito proveitoso,

porque a professora mostrou o lado bom que eu a&dainha visto, nem quando
eu fiz o Pedagodgico, que eu também tive Matematindo gostei muito porque ela
ndo abordou uma forma diferente. Foi a forma tiadal. E no meu curso de
Pedagogia ja tinha outra abordagem, mais voltadagalidade, pro cotidiano, pra
Matematica no dia a dia. [...]. Por exemplo, porque 2 x 2 é 4. Nao apenas
decorar 2 x 2 = 4 e acabou. [...]. Ela abordou teonias. Ela trouxe a histéria da
Matematica. Que eu acho que todas as professaonagué comecar da histéria, do
porque surgiu a Matematica. E que a Matematica rdegaprende brincando.

(REJANE).

Nessa disciplina de Matematica eu vi coisas quehlmenaram muito a atencéo. [...]
Entdo, tudo aquilo que a professora mostrava pneegie uma forma din&mica de

trabalhar Matematica que aquilo me encantou e roanga. [...]. Entéo, tudo aquilo
que ela repassou é o que mais me chamou atencéomdeMatemética é facil. [...].
(LAURA).

Na contramao do que relatam as demais profesddi@sana, Rejane e Laura
mencionam a relevancia da formacdo matematica iyeeam durante a graduacdo em
Pedagogia. Em seus discursos trazem a tona a #mp@tque ha, tanto para professores

guanto para alunos, de que para aprender Matematiecessaria uma nova Visao que supere
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aquela construida culturalmente e em vivéncias l&@®s anteriores. Por conseguinte,
ressaltam o uso de dinamicas utilizadas pelas fiwraa como estratégias que traduzem, no
contexto da sala de aula com as crian¢as, um iargerimeio para a aprendizagem. Para
Mariana e Rejane, a brincadeira é apontada compronoedimento para dinamizar a aula e
possibilitar a crianca 0 acesso ao conhecimentfanBeafirma que os conteidos matematicos
se aproximam do cotidiano dos estudantes, posaidio a compreensdo dos mesmos. Dito
de outra forma, ao ressaltarem o uso da brincadeirde materiais manipulaveis, aspecto
esse mencionado por Mariana, em um ambiente deceasaprendizagem matematica como
garantia dessa aprendizagem numa dimensdo queasapenemorizacdo, prépria do
formalismo escolastico, corroboram alguns dos fpios, apresentados por Davydov (1987),
ao definir a escola tradicional: o principio doatar consciente e do carater visual.

Na perspectiva que se posiciona contrario a apragdim que ativa a memoria, o
primeiro principio defende que o aluno aprende mpreende. Alids, termo comumente
presente nas vozes das interlocutoras. Entret@r@eydov (1987) questiona o sentido de
“compreender” refletido nos procedimentos de ensiilizados. Na tentativa de superar uma
pratica docente denominada tradicional, com énfasexposi¢cao do conteudo pelo professor,
Mariana, Rejane e Laura revelam a relevancia daatégias de ensino, que possibilitam
“pensar a matéria”, 0 que se aproxima ao prindigicarater visual. Este privilegia o saber
pratico, em seu teor empirico, em detrimento dogeitos cientificos, pois o estudo de tais
conceitos reduz-se as propriedades externas de®sbj

O discurso das interlocutoras parece ser reflexcodtexto das pesquisas que tém
sido desenvolvidas, em nosso pais, e que envohmendizagem e o desenvolvimento do
pensamento matemético nos anos iniciais. Minuzz€aenargo (2009), por exemplo,
consideram a necessidade de estreitar os vincotosahceitos escolares com o cotidiano dos
estudantes. Para as autoras, a transmissao ecasdiel exercicios a partir de passos e regras
formais contribuem para a constru¢cdo de uma visadigtiplina dificil, chata e sem ligacéo
com a realidade. Nesse sentido, parece comprekgsiweapesar do aumento no numero de
pesquisas realizadas sobre a area de conhecimerdseussao, os discursos formativos nao
tém conseguido ultrapassar o debate que tem praddmesses estudos.

Diante do relato de Laura sobre a empolgacéo damadasao discorrer sobre o
processo formativo vivenciado, no qual envolveu readde conhecimento em foco,

guestionamos:
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Vocé consegue fazer a relacdo... Consegue trazélo ague vocé estudou na
disciplina para o seu trabalho na escola? De quesafd (PESQUISADORA).

Sim. Nas formas de elaborar as atividades. Naa@oalma atividade de Matemética
para que 0s meninos possam resolver ali, se mantisinte. Nao, tem sempre um
guestionamento de como pode ser... Como é que s0 iabalhar com eles, que
materiais podem me ajudar. Entdo, sempre me praocamo € que eles vao
absorver aquele conteldo sem que seja cansatiwgsaLAURA).

Laura, assim como as demais interlocutoras, trageamdiscurso a necessidade de
superar praticas de distanciamento e a preocugacd@ compreensao, por parte dos alunos,
dos conteudos mateméticos ensinados. Mas sua éfasemétodo para focar o mesmo
contetdo: o empirico.

Outro aspecto mencionado no relato da professgem®eefere-se a utilizacéo da
historia da Matematica como recurso para iniciasttido de um conteudo, sobretudo no que
tange ao surgimento dessa area do conhecimentee Niéscurso evidenciam-se vozes que
defendem, portanto, o uso da histéria da Matemgatca justificar a relevancia dos contetdos
estudados para a humanidade. No entanto, segunda KZ012), nas proposicoes
davydovianas, diferentemente do que ocorrem ngmpigdes brasileiras que se sustentam no
ensino tradicional, os conceitos produzidos hisémnente pela humanidade n&o séo
apresentados em sua forma pronta, mas a partivet@ssidades que se apresentam durante o
processo de resolucdo das tarefas propostas. Assijue € relevante ndo é a referéncia a
historia da Matematica por meio de curiosidadestohéas recontadas sobre o
desenvolvimento de um conceito pelos diferente®®dZm vez disso, de acordo com Duarte
(1987), é a possibilidade de determinar as etapssneiais da evolugdo de um conteudo, a
partir da sua légica.

Sobre a pratica docente durante a formacdo acaalémiinda vale destacar os

seguintes depoimentos:

Na disciplina de Matematica, a professora deseewlum trabalho muito
interessante com materiais de laboratério de Mateaaue eu ja vinha com essa
pratica e eu pude ajudar muito pela experiénciaequg tinha. O trabalho que ela
desenvolveu era que nds apresentassemos... Caua egcolheria um conteddo e
iria desenvolver uma microaula usando o materidbtoratério de Matematica. O
grupo escolheu o contetido e no dia da apresentactauldade nd6s montamos um
laboratério. Cada grupo foi levando o seu materiéthclusive eu levei muito,
porque eu ja trabalhando no colégio, eu solicitenaterial da escola e levei pra
faculdade e fizemos a exposicdo. (FERNANDA).

A professora dava uma boa aula e a gente consagrgader [...]. Porque o método
que ela usava de ensinar era teérica e depoisapamd aulas dindmicas com
materiais concretos, onde a gente conseguia apremais. E a gente via como a
gente tava aprendendo, a crianca ia pegar muits ped@ facilidade de aprender da
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idade dela. [..] Eu sempre fico procurando métodiferentes com outros
professores, outras pesquisas, outros livros. Seeaprprocuro inovar, procurando
uma forma dinamica de aprender. Até na sala, t@altia com o dinheiro, material
concreto com 0s meninos. Légico que a gente tentrgbalhar o livro também, as
atividades, né? Mas, depois... Eu ja fiz um préetde aulas dindmicas de compra e
venda. Entdo, nessa maneira mais pratica, no aotidieles aprendem melhor.
Entdo, sempre procurando a teoria e depois a grgtiocurando aproximar do
cotidiano deles, fica muito mais facil. (MARIANA).

A professora passava de uma forma tao lidica, dosdgue ndo s6 a mim, mas
todos sairam muito encantados. (LAURA).

Alguns aspectos citados pelas professoras Fernbfateggna e Laura reforcam o
que discutimos anteriormente acerca da estruturafodmacdo para a docéncia em
Matematica. Nesses excertos sdo revelados discqusose autodenominam inovadores por
trazerem a busca de dindmicas para o ensino colagadsoimediata das situacbes de néo
aprendizagem e ojeriza em relacdo a Matematica. Esm) parecem indicar que uma “boa
aula” caracteriza-se pela inter-relacdo entre deempratica. Entretanto, o que observamos, a
partir de seus discursos, € um aspecto se sobreaonaltro.

No que tange a prética todas evidenciam a presEngaamicas com a utilizacao
de materiais, dentre os quais aqueles que témorroefressaltado por Mariana, uma relacao
direta com o cotidiano dos alunos, como o uso ddalio. Para ela, se 0 ensino assim
organizado contribuiu para a aprendizagem dos sipnafessores, parece que ndo restam
davidas de que as criancas também serdo beneficigdgue, conforme entende, elas tém
mais facilidade em aprender, devido ao periodoedervolvimento em que se encontram.

Desses excertos dois aspectos merecem reflexdom@inp se traduz no seguinte
guestionamento: a que teoria se refere Mariana2 pEgunta se justifica, pois ao mesmo
tempo em que ela faz referéncia a necessidadetidelagdo entre teoria e prética para o
desenvolvimento de uma boa aula, enfatiza apehas;8es de dimensao pratica. Parece que
a funcéo do professor fica restrita a distanciamasgualquer custo, de uma aula denominada
tradicional, a medida que proporcione a participadd aluno durante a exposicdo do
contetido. E salutar, entretanto, outro questionton@emo a participa¢édo da crianga pode
levar a aprendizagem? E a visualizagdo e a magiulde objetos, enquanto o professor
expde o conteudo e direciona questbes a ele rekd#as, que garantem o distanciamento da
pratica que buscam negar?

Segundo Davydov (1982, p. 42), essa situacao reasre@nha ao desenvolvimento
do método direto no ensino, proprio da didaticaaepddagogia tradicional, que “[...] se
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contrap®e ao verbalismo, ao ensino puramente ora!’f Na tentativa de sua superac&o,
busca relacionar a palavra diretriz do professae grienta a atengdo das criancas para
destacar os tracos do objeto ou grupo de objetest&mu de ser generalizados e abstraidos
pelo estudante. Com isso, assevera que 0 uso dgiaigpelo professor nessa perspectiva
contribui para o surgimento, nos alunos, de imagensis que, sem duvida, dizem muito do
objeto estudado, mas estédo longe de dizer tudo.oGmmsequéncia, a crianga desempenha
uma funcéo de mera expectadora do que expde cspoofe

O outro aspecto a ser destacado vem do seguiate o professora Mariana: “E
a gente via como a gente tava aprendendo, a criargagar muito mais pela facilidade de
aprender da idade dela”, ao referir-se a faciliddel@aprendizagem da crianga em detrimento
da idade, que tem relacdo com a forma que tem cidgreendidas as conexdes entre o
desenvolvimento psiquico infantil e sua educac@msno. Segundo a teoria piagetiana, a
educacao e o ensino precisam adaptar-se ao degemaio. Divergente dessa concepcao,
Davidov (1988) comunga com a concepcao e, por goitge, com a observacao feita por
Vigotski a esse respeito, de que a educacao eimmoevén atras do desenvolvimento infantil,
orientando-se ndo no dia de amanh&, mas no de oNEsse sentido, a concepcao que esta
por tras do dito da interlocutora e que tem predandd o discurso docente € o de que a
assimilacdo dos conhecimentos, pela crian¢a, depagl estruturas intelectuais ja formadas.
Ou seja, a base mais profunda dessa teoria é a@aposicdo entre o desenvolvimento
psiquico e o ensino. Entende-se, no discursordadadcutoras, que o desenvolvimento das
capacidades humanas ocorre, predominantementeyrigh@ fespontanea, regidas pelas leis
biolégicas.

Talizina (2001, p. 10), ao analisar os pontos dgavsobre a natureza dessas
capacidades, destaca que a fonte do desenvolvindastacapacidades esta na experiéncia
social que, necessariamente, cumpre a escolayauamnissdo as novas geracdes durante o
processo de ensino. A autora argumenta que a fudg@oprofessores partidarios desse
segundo ponto de vista se faz mais complexa, [farfjlue tem que garantir a formagéo das
capacidades matematicas nos alunos durante o peoge£nsino>

Retomando o discurso de Mariana, ao relatar soleeiledade de aprendizagem
da crianca, é possivel inferir sua concepcao denges/imento, de modo especifico, nesse
periodo da vida. Davidov (1988), entretanto, dedempie € o ensino, corretamente

% Original: [...] se contrapone al verbalismoa@hsefianza puramente oral [...].
" Original: [...] porque tiene que garantizar lanfaciéon de las capacidades matemaéticas en losaessol
durante el proceso de ensefianza.
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organizado, que conduz ao desenvolvimento. Seneriegeral, uma série de processos do

desenvolvimento seriam impossiveis. Como afirmatora

[...] o desenvolvimento a partir do ensino é fundatal [...]. O ensino é, por
conseguinte, o aspecto internamente necessario iversel no processo de
desenvolvimento, na crianca, ndo das peculiaridadégrais, mas histdricas do
homem.*® (DAVIDOV, 1988, p. 55).

Como decorréncia dessas reflexdes, vem a tona stdguda periodizacdo do
desenvolvimento humano. Cada periodo do desenvehtorpsiquico se caracteriza por um
tipo principal de atividade, mas nao significa digae faltem outros tipos de atividade. Por
exemplo, na infancia a atividade principal da g#@a® a de estudo, assim como para 0S
adultos, é o trabalho. Entretanto, outras atividas#® também desenvolvidas. Porém, podem
ocorrer entre esses grupos citados, as atividal&sma inversa.

Assim, tanto a crianga quanto o adulto, ao deseava atividade de estudo,
apropriam-se das capacidades humanas formadasidaistente, o que constitui a forma
universal de desenvolvimento psiquico. No entadesde que surja uma necessidade e
motivacgéo interior para tal assimilacéo.

Um elemento essencial do discurso docente foi roaado apenas pela

professora Rejane: a adoc¢ao de textos, como proeath metodoldgico:

Ela gostava muito de trabalhar em grupo, levavioseg mostrava a questdo dos
tedricos, ndo tem? (REJANE).

Diante dessa alusdo, questionamos:
Vocé lembra de algum tedrico que tenha sido ddo@t{PESQUISADORA).

Lembro o... Eu lembro, mas ndo... Ela gostava mdetéalar sobre ele, mas eu ndo
estou mais lembrada o nome dele. Ele fala dassvadmpeténcias... Foi um atual
gue ele fala das competéncias que o professor temey... Que o professor deve
ter. Entdo, uma das competéncias que ela passacamrrelacdo a prépria maneira
da gente expor as continhas... Trabalhar a muitipfio... Nao por decoreba, mas
levando o aluno a pensar. (REJANE).

O que chama a atencéo nesse relato da profesgareeFeque ao fazer referéncia

a importancia das discussfes tedricas durante remesso de formacdo matemética na

*® Original: [...] el desarrollo a partir de la ensef es el hecho fundamental [...]. La ensefianzpas,
consiguinte, el aspecto internamente necesariavergal en el proceso de desarrollo, en el nifiodedas
peculiaridades naturales, sino histéricas del hembr

> Consideramos ainda relevante destacar que, no xtont sociedade atual brasileira, muitos adultos
desempenham a atividade de estudo como atividadeigal, tendo em vista, a busca por melhores
condicdes de trabalho.
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graduagdo, ndo conseguiu indicar nenhum autor daaedo matematica. Seu discurso
apresenta, nesse momento, nao-desenvolvimento wrse sustentar em uma base que
evidencia a solidez das discussoes as quais se.refe

Sem desconsiderar a utilizacdo da préatica de estiod autores que deram
fundamentacdo a formagédo, o excerto da entrevistionado da margem a questionarmos
sobre o que tem impulsionado a insisténcia do tsdominante de elementos metodoldgicos
em detrimento do aprofundamento de teorias queapgskalvez, contribuir para superar a
compreensao biologizante do desenvolvimento psiduicano.

A consequéncia dessa formacgéo dos futuros profesgoexplicitada pelas vozes
das professoras Fernanda e Mariana:

Nos trabalhamos com as operagdes e apresentamasgeoial dourado. Um dos
grupos que se destacou foi 0 meu pela experiéneiaq ja tinha. [...]. Era novidade
pra turmaque nado tinha essa experiéncia... [...]. A genterspolgou muito. Na
verdade, terminou ficando apenas como uma exposi¢c@io material, porque veio

a curiosidade. Qual a utilidade de cada materighy@poderia ta trabalhando... [...].
O que me ajudava mesmo eram as experiéncias quia ea Revista Nova Escola,
que eu sempre gostei de ler e ver as atividade=ridag. E ai eu fui enriquecendo
esse trabalho com atividades praticas, nao trazessdodo curso, mas das leituras
gue eu fazia dessa revista. (FERNANDA).

Eu lembro que foi mais forte a questdondaterial dourado, com as orientagfes da
professora. Ela foi apresentar o que era o matoialado, como trabalhar com ele.
Foi dividido em grupo, foi estudado cada peca, comatar o nimero. Ai foi nesse
momento que foi trabalhado o material dourado pafitos, com outras pecas que a
gente foi ver essa questao do adicionar, a formatep através do material dourado.
(MARIANA).

A professora Laura, em determinado momento da \@siiae ao expor sobre a
pratica formativa, também a relaciona ao uso darsec didatico como promotor da

aprendizagem.

Cada grupo ficou responsavel em criar jogo em Matematica para a gente poder
transformar esse jogo onde a crianca pudesse apreado conteudo. [...]. A gente
pedia emprestado. Esse negocio de pedir emprediado, ela questionou muito
isso. Entdo, naquele momento a gente ficou comandificuldade. Ndo é pedir
emprestado. Era agrupar... Desagrupar. Porqueta gprendeu de um jeito e ali ela
ja estava mostrando outra maneira. (LAURA).

Entretanto, parece que mesmo reconhecendo assitagdes diante do que fora
proposto como objetivo para o material utilizadogue se sobressai em sua analise é a
novidade quanto a uma abordagem do contetudo egéoetaforma como Ihe foi ensinada.
Diante de nossa indagacao ao percebermos sua dlovidaer referéncia a termos utilizados

pela formadora, Laura, em seguida, faz sua expmsica
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E vocé conseguiu entender por que agrupava, dgmagru. O que representam
esses termos? (PESQUISADORA).

Assim... Mais ou menos. Tem que dar um tempo potacde 9 anos que foi
ensinado de um jeito. (LAURA).

E se vocé tivesse que ensinar as operacdes, na,esquartir dessas orientacoes?
(PESQUISADORA).

Eu teria que rever o conteldo e trabalhar comrélesno quadro, mas copalitos
de fésforos comtampinhas... Ou até com... Aqueles quadradinhos?...

[PAUSA]
O material dourado...? (PESQUISADORA).

Sim. O material dourado com eles pra poder consegplicar. (LAURA).

De um lado, Laura mostra-se consciente de suas;éest e culpabiliza a forma
como foi ensinada. Por outro, para que tivesseicoes de ensinar os alunos a partir do que
fora orientada na formacédo académica, afirma qua tgie estudar para ndo reproduzir a
pratica de uso do quadro, como aguela que melhassemelha ao que busca superar. No
entanto, ao mencionar outras estratégias de emsinmm possibilidade de alcancar essa
superacao, volta-se para a mesma estrutura deizagao dos conteudos e métodos de ensino
vigentes nos primeiros anos escolares, aqui meagdo® O que, de acordo com Davidov
(1988, p. 99), “[...] orientam predominantement®r@nacao [...] das bases da consciéncia e
do pensamento empiricos, caminho importante, manaais efetivo na atualidade para o
desenvolvimento psiquico das criancas.”

Se nos reportamos ao que diz a professora Lauegdegatacar que, embora tenha
reconhecido a necessidade de estudar a fim deeatengroposta orientada na formacgao
inicial para Matematica, ha um elemento presentesem discurso que deixa margem a
reflexdo. Isso porque, como ressaltamos anteridemesomente Laura expressou uma
imagem positiva da disciplina durante o seu peccaes educacdo basica. Lembra: “[...] eu
sempre respondia tudo, ndo tinha nenhuma dificeldadiferentemente de seus pares, 0s
conhecimentos matematicos propostos para os pasamos do ensino fundamental, ndo
apresentariam obstaculos para sua compreensadon&tafi o que observamos durante o seu
relato, por exemplo, sobre o material dourado, ums decursos didaticos comumente
utilizados pelo grupo.

Portanto, ao adotar as orientacdes da légica forasapropostas metodoldgicas
utilizadas no processo de elaboragdo conceituahmorabsoluta a forma discursivo-empirica

de pensar. Forma essa que nao permite a compredasatificuldades apresentadas pelos
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estudantes. Por conseguinte, as dificuldades aalwindbs limites das abstracdes e
generalizagbes empiricas dificultam a formacdo awweitos cientificos e, em detrimento
disso, o desenvolvimento do pensamento tedricdcREEHRA, 2009).

Para sintetizar o que foi apresentado pelas demtgocutoras numa inter-
relacdo com a andlise que fazemos e tendo commetios estudos de Davidov (1988)
sobre o tipo de pensamento que desenvolve a esssia) organizada, buscamos o que diz
Rejane:

Antes, quando eu dava aula na 22... Como eu tse @ificuldade em Matematica,
entdo eu fazia o meu planejamento com a ajuda idass,| né? [...]. Eu fazia a
exposicdo da minha aula de acordo com o que o thdético tava mostrando.
Depois do curso de Pedagogia eu comecei a trag@saecursos, nao mais sé com
o livro didatico. Eu comecei a trabalhar combimgo de Matematica com o
domind... Eu comecei a trabalhar maism o concreto Eu comecei a trabalhar
mais com a histéria da Matematica. Eu comecei arleg meninos mais a pensar,
nado s6 a decorar a tabuada. Antes eu pedia préagkrem s6 a tabuada: “Facam a
tabuada e amanha me mostrem.” (REJANE).

O discurso que enfatiza o foco da aula no uso ceses e materiais que possam
aproximar a Matematica ao cotidiano do estudante gmossibilitar um ambiente de
aprendizagem, ocorreu em diferentes excertos desvestas. Essa visdo tem se sustentado na
ideia de que uma formacdo matematica organizadsesienoldes de “[...] abordar de uma
forma voltada pro cotidiano do aluno, voltado pi@ & dia do aluno, ela pode se tornar uma
matéria muito boa”. (REJANE).

Entretanto, o pensamento tedrico ndo surge e nelassmvolve na vida cotidiana
das pessoas, mas somente € possivel desenvolesr-sendi¢cdes de instrucdo sistemética,
cujos programas tomam por base a compreensaoichatii pensamento. Condicdo essa,
para que a atividade de ensinar do professor t@mhearater desenvolvimental. (DAVIDOV,
1999). Portanto, é pouco provavel que o atributoes®ario a mudanca qualitativa dos
processos formativos e, consequentemente, v4 aontemcdo que perspectivam as
interlocutoras para a sua pratica docente em Maigam&e deem em detrimento ao numero
de horas ou disciplinas especificas.

A seguir, passaremos a caracterizar a pratica teaas interlocutoras tendo
como fundamento os indicadores de andlise e im0 do eixo tematico realidade.



136

3.1.2 O que dizem as professoras sobre o contextasdaulas de Matematica:
caracterizacdo da pratica docente

Nessa subsecdo, situarmos os dizeres das professmnaa do contexto atual de
suas aulas com atencdo a disciplina Matematiceerifexs a analise da caracterizagdo da
pratica docente dessas interlocutoras. Para tdntoialmente, apresentamos algumas
consideracdes sobre a docéncia como atividadeieairdo professor.

O entendimento é de que a pratica docente tem ase b trabalho real e
significativo do individuo. Portanto, atrela-sedaia de formacg&o desse profissional como um
processo de aprendizagem. Insere-se, entdo, nividadé que pressupde a apropriacdo de
todo o saber universal inerente ao ser humano.missiaprendizagem de procedimentos
mecanicos e, as vezes sem sentido, ou de reflesbegiadas de conteddo ndo déao conta de
uma concepcédo de homem implicado num movimentotaoies de tornar-se. (CEDRO,
2008).

Nessa perspectiva, a atividade do professor tem umegcionalidade, que
encaminha a uma finalidade orientada por uma me&a atingida em condi¢cfes especificas.
Nesse processo, a pratica docente permite aososugirir-se para novas necessidades que
atendam as mudancas qualitativas propostas pelecomento tedrico. Do contrario, se seu
trabalho se desenvolve com base em acles repgtitbréentadas por comportamentos
espontaneos, pragmaticos e limitados a satisfagdwedessidades imediatas, impossibilita o
desenvolvimento da pratica docente como geradomgedassidade na crianca de realizacao
da atividade de estudo.

Neste sub-eixo de analise, refletimos sobre elevsaqie caracterizam a referida
pratica de ensino em Matematica das cinco intettwas. Para alcancarmos esse propasito,
recorremos aos discursos emitidos individualmestigante as entrevistas reflexivas, e em
contexto coletivo de interagdo discursiva, proporado por dindmica de conversacao, a
partir de dados mencionados no primeiro procedimeitado.

A seguir, apresentaremos 0S excertos concernepgegliacursos que foram,
inicialmente, relacionados a dados caracteristicpgatica docente do grupo ao ingressar na

docéncia.

Quando vocé vai trabalhar que vai dar a disciplilea Matematica, vocé vai
descobrindo coisas, descobrindo forma de trabalhiarcando..|...]. Tive o prazer
de contar com a professora da outra 22 série, gquajndou muito, porque ela ja
tinha experiéncia. Os planejamentos nés faziamuaguela me dava dica... Entao,
eu fui colocando o util ao agradavel: as dicas ejlaeme deu, a parceria do nosso
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trabalho e o que eu aprendi la no curso. Enta@fidsseu tive, mas com parceria,
com ajuda eu dei conta do meu trabalho... [... DRIENCIA).

No inicio eu era assim um pouco tradicional, néfj&® eu falhei um pouco... Eu
passava a disciplina como uma disciplina de decog&®? 1 mais 1 € 2, e ndo tem
porque... “3 vezes 4 é 12... Vamos estudar a taubttlusive teve uma vez que eu
fiz a mesma coisa que a minha professora. Eu rapradque ela fez comigo. Que
se 0 menino ndo respondesse, ele ia ficar semaefrd. Eu cheguei a fazer isso
com os meus alunos. Mas hoje ndo... [...]. Nesspdeoi muito dificil, porque eu
s6 reproduzia. Eu ia atras dos livros. Eu ia néididra, né? Eu pegava um livro...
Consultava... Eu ia comparando cada livio e iarfdaeo meu planejamento.
(REJANE).

As préprias professoras da escola me ajudavanveérgo como fazer uma prova,
como fazer uma atividade, uma forma diferente.]. & questédo do livro didatico,
guando eu tava planejando [...]. (MARIANA).

A justificativa de trazermos dados que caracteriaatiocéncia das interlocutoras
a partir do seu ingresso na docéncia esta vincaadasso entendimento da realidade. Esta,
conforme Kosik (1976), ndo se constitui como unotpdrfeito e acabado no seu conjunto,
mas como um todo que possui sua propria estriguease desenvolve e que se vai criando.

Ha uma estreita relacdo entre o discurso da pafeddorténcia, ao se reportar
para as descobertas de formas de ensinar Matematiteomento de inser¢cado na docéncia, e
o relato da professora Mariana. Ao enfatizar adadeira como uma das estratégias que
descobriu para desenvolver o seu trabalho e, emidsegressaltar a parceria com outra
professora no momento de planejar, Horténcia apr@sieu discurso do emitido por Mariana.
Neste, esta implicita a ideia de que as aprendizagecentes com seus pares também ficam
restritas ao campo da experiéncia, a partir deasdi¢termo ressaltado por Horténcia), tais
como: como elaborar provas, atividades, etc.

Com relacdo ao planejamento, aspecto mencionadus geds interlocutoras,
Rejane e Mariana referem-se ao livro didatico cosourso fundamental para a efetivacao
dos planejamentos para as aulas de Matematiceerfmdp de ingresso na docéncia. Embora
tenham a préatica de adotar um livro especifico,tasuvezes buscam outros autores para
utilizar como fonte de pesquisas. Para Horténcibase que deu sustentacdo a sua pratica
docente em Matematica foi o apoio de outra profassmclusive para realizacdo do
planejamento. Essa acdo em conjunto é considemdappofessora Horténcia como uma
oportunidade de aprendizagem, o que contribuiuyrsa seu discurso, para ajuda-la na
superacao dos desafios que enfrentou.

No entanto, para que o planejamento ndo se canstibmo excessivamente

voltado para a técnica, restringindo a participad@® professores ao que ja est definido por
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técnicos ou, ainda, por professores mais expesghimpina (2004), em pesquisa realizada,
adverte que “[...] a prética de planejar vai dependo equilibrio dialético entre o
condicionamento, a vontade e a motivacdo dos mofes em mudar a realidade instituida
historicamente.”

O planejamento, numa perspectiva que nao se digtdas demais interlocutoras,
também foi um dos elementos apontados por Fernaudaaracterizar sua pratica docente

inicial em Matematica.

O material que mais me ajudou a planejar as miesamtégias de trabalho foi
aquele material didatico que vem no préprio livno, final do livro, que muitas
vezes o manual do professor ja traz tudo prontw@cé. [...] Entdo, a gente comega
a ver que se a gente soubesse realmente valorilaroodidatico, com certeza
mudaria o resultado do ensino e da aprendizageMatematica(FERNANDA).

Assim como as professoras Mariana e Rejane, Feain@mlbém aponta o livro
didatico como recurso essencial para a sua acgadejar. Além disso, chama a atencéo
para o livro didatico e a funcdo que ele pode depseaimar, se devidamente valorizado pela
instituicdo e seus professores, na mudanca detadsslde aprendizagem em Matematica,
comumente abaixo do indice esperado.

A énfase as formas diferentes de ensinar, rev@lelda interlocutoras Horténcia e
Mariana, nos encaminha ao que diz a professoran®ejdo caracterizar sua pratica,
reconheceu-se, nesse dado momento da docéncia, pastaa tradicional, justificada por
dois aspectos: pratica baseada na memorizacdo leades em detrimento de sua
compreensao e reproducdo de atitudes que se abagamlas praticadas por sua professora.
No entanto, esclarece que houve uma mudanca e guetaapostura ndo corresponde ao
momento atual de sua préatica. Para as demaiforutras anteriormente referendadas, essa
informac&o sobre o paradigma que norteia a sue@m@ddcente em Matematica esta implicita
na referéncia as formas diferentes de ensinar.

Respaldamos-nos em Davidov (1987) e Afanasiev (|1p&8a tentar explicitar
nossas observacdes a esse respeito. Ao criticasiooetradicional, Davidov enfatiza que
nessa perspectiva é ensinado ao estudante aperilascag ele é capaz de apropriar em uma
determinada idade. Com isso, 0 ensino atende apsnasssibilidades formadas e presentes
na crianca, restringindo-se a desenvolver o cooteie dela exige somente o que é capaz de
fazer sozinha. Portanto, ndo ha uma preocupacao qedenvolvimento do pensamento
conceitual que venha corresponder a tal contetdoa Pavidov, € isso que justifica a

limitacdo e a pobreza do ensino primario, matewala na pratica docente com a preocupagao



139

voltada para o como fazer para associa-la ao aatidvivenciado pelo estudante e possibilitar

sua aprendizagem como podemos visualizar nas paldas seguintes interlocutoras:

As minhas preocupacdes eram com a minha maneiagdatelar o contedo, como
eu ia ensinar... (REJANE).

A maior dificuldade foi e € mais o como colocargpabunos uma Matematica mais
atraente, mais divertida. Uma Matematica que edesgm até mesmo se encantar da
forma que eu me encantei na faculdade. Que elespokevar pro dia a dia deles.
[...] Eu vejo que eu necessito de uma formacao,Q¥® possa assim até mesmo
trabalhar algumdorma de a gente trabalhar na sala de aula com os alngég@s,
Mesmo no 1° ano. Assim, voltado mais pra praticamae (LAURA).

Eu acho que vocé sempre deve ta buscando algo melgoe va ser atrativo pra
crianga e também pra gente. E a questdo mesntorde trabalhar a matematica,
quais os recursospmo vocé poderia fazer determinada situacdo. Essadquds ta
buscando o novo, o que vai ser legal, que vai chansgencdo, que vai fazer com
qgue a crianga aprenda mais pra ndo ficar naqueisa cad do tradicional.
(HORTENCIA).

A adocédo do principio explicitado na préatica doeemte acordo com Davidov

(1987), subestima tanto a natureza historica ctanctas possibilidades da crianca como as

ideias sobre a verdadeira funcdo que a educacdo ensino desempenham no

desenvolvimento.

Afanasiev (1968, p. 157), por sua vez, ao referime conteudo e a forma,

enguanto categorias da dialética, assevera quedfanobcontetdo origine a forma, esta influi

também, ativamente sobre ele, favorecendo ou freando seu desenvehioh Essa

afirmacdao articula-se com o principio basico prop@®r Davidov (1988) de que o conteudo

e 0 método de ensino tém importancia fundamental gigterminar o tipo de pensamento que

sera desenvolvido no estudante. Entdo, se a baséugdamenta a pratica docente para o

desenvolvimento do pensamento do aluno incidir mpe®éncia, na imitacdo e no

espontaneismo, a escola deixa de dar novo rumemals da superacdo de significacdes

conceituais empiricas, freando o desenvolvimentoodecimento cientifico.

Os grupos de excertos a seguir evidenciam a cavaci@o da pratica docente das

cinco interlocutoras, sob o olhar de cada uma, er@ogo correspondente ao inicio deste

estudo. Vejamos como o desenvolvimento das pratdaguele momento, pode nos dar

indicativo para analise, ao tomar como parametrindgadores interpretativos da pratica

docente (conforme quadro 05).

Apesar de todas as interlocutoras deixarem imaliaitsatisfacdo com a sua

pratica docente em Matematica, que vinha realizaagenas a professora Fernanda a expde
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ao compara-la com o periodo de ingresso na docérmima como em referéncia ao trabalho

junto as criangas:

Nas aulas de Matematica... [...]. Assim eu ndo gigdeita. A gente ndo chega a
perfeicdo, mas eu fico lembrando muito quem eraradhda, no inicio, ha 23 anos
e hoje. E eu fico muito satisfeita com o traballe gu venho desenvolvendo com
as criancas [...]. (FERNANDA).

Para a professora Rejane, a proximidade da prdticante que realiza, com o

cotidiano dos alunos, é, mais uma vez, ressaltanim &m aspecto positivo.

Hoje eu procuro trabalhar a Matemética como umaspio cotidiano. Trabalhando

com situagBes problemas que levem o aluno a pelmaais eu vou pedir que ele
resolva uma conta sem antes ter o dominio dadtiiltfio, eu procuro levar pra sala
de aula, quando eu tou trabalhando Matematicacies que eles convivem no dia
a dia. (REJANE).

Ao retomar esse discurso, a professora Rejane ro@fio que afirmamos
anteriormente sobre o foco de muitas pesquisasesada educacdo matematica acerca da
valorizacdo do contexto da crianca como requisiioddmental para que ocorra a
aprendizagefl. Desse modo, relacionado & perspectiva da realidagroxima-se do
indicador interpretativo da pratica docente het@neg. Assim, em relacdo a caracterizacao

da pratica que contempla esse indicador, eis algxeertos que denotam essa relagéao.

Procuro pegar os alunos e levar para o laboratdrites de comecar as aulas, ja
vejo os conhecimentos que eles ja tém. A partifdledbmeca uma aula diferenciada
com eles. As vezes com assuntos, as vezes ja émaderial... Do concreto pra

teoria... Pra pegar bem. [...]. Eu vou varianda. &@mplo, o material dourado, eu
comecei primeiro... De conhecer o material, formgampos pra ele pegar mesmo,
conhecer aquilo ali. Ai eu fui partir pra dar owgs. “Quando eu fui apresentar:

“Ah, a gente ja conhece isso ai. Desde aquele atiaeda aula.” Entdo, eu via que
em alguns momentos € importantes partir do congretaepois, quando eles forem
ver 0 assunto, que eles veem que é um pouquinh® ahato, tem que copiar, tem
que ter mais atencdo, [...] e a partir dali & caiecemecar a formacao dos numeros.
(MARIANA).

A questdo do material também ja mudou. A gente u&@ tgm outras coisas... O
material dourado as criangas adoram brincar com\gle temos as mdusicas que as
criancas também aprendem cantando, brincando, re¥? eRemplo, tem a
amarelinha, que é uma brincadeira tdo gostosa gjweiancas aprendem com ela.
Nés temos as musicas das bonecas com os nimetés, Eda essa riqueza, todo
esse avanco... Tem a questdo mesmo cultural,@aufie? [...] A gente vé que ndo
pode ficar s6 naquele tradicional, que a gentegeenbuscar... Tira a crianca da sala
de aula, ja vai pro patio da escola, né? (HORTENCIA

* Por outro lado, como ja mencionado em outro momeeste estudo, podemos citar a pesquisa de Gittadine
(1997) que faz uma andlise critica das pesquisafirraa que, da necesséria valorizagdo do conhetimen
cotidiano, viu-se ocorrer uma supervalorizacao elessmhecimento e, por conseguinte, o distanciamasto
sua relagdo com o saber escolar.
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[...] e cada vez mais com sede de aprender, deigéabdo, ver experiéncias de
outros professores... Pra que eu possa estar fazendorma diferente. [...] Tem
também a pratica no laboratério de Matematica..an@a eu cheguei aqui no
Colégio, a primeira coisa que eu perguntei: “Tebotatério de Matematica?” Hoje
praticamente todas as aulas eu desenvolvo aquRNRARDA).

Sempre tem que ter um material didatico comigd. Entdo, nés trabalhamos com
tarefas xerocadas ou até mesmo com o que a gemteatesala de aula. Na parede
tem os numerais, a sequéncia numérica de 1 a Bdtéo na propria tarefa a gente
coloca... Eu ja trabalhei também algumas formasmgsricas, trabalhando até

mesmo pra eles construirem, né? De recortar e fanmaquadrado, triangulo... O

domind que a gente criou na sala. (LAURA).

[...]. Toda vez que eu procuro levar o aluno a gersele pergunta: “Professora, é
de mais ou € de menos?” Ai eu: “Vamos voltar, valepaqui comigo o problema:
Se o pai do fulano deu 100 reais pra ele e el@gdfl reais... Se ele gastou... Ele
tinha 100 reais, se ele gastou, entdo, aumentalinuauiu o dinheiro dele?” Entéo,

eu procuro levar o aluno a pensar. [...]. Eu ndgo o contelido, mas eu procuro
levar o aluno a refletir, a percorrer um caminh® ele chegar naquele resultado.
(REJANE).

Analisando os temas produzidos, de modo especificocaso de Mariana, o
modo como caracteriza sua pratica, em um aspgmtoxiema-se com a pratica relatada pela
professora Fernanda. Das cinco interlocutoras,uas demonstraram a preocupacgéo com o
uso do laboratério, sobretudo Fernanda ao afirmer praticamente todas as aulas sao
realizadas nesse ambiente. Ao revelar a informagme o0 espaco em que costuma
desenvolver suas aulas, Mariana nos leva a rekat¢ioa preocupacdo em desenvolver “uma
aula diferenciada”. Para alcancar esse objetivéatiea a valorizagdo dos conhecimentos
prévios dos alunos e a diversificacdo que propoeciwo decorrer das aulas entre o uso de
materiais manipulaveis e a teoria. Esta entendisaoca exposicdo do conteudo, para dar
inicio as aulas. Realgou ainda o conhecimento gueriancas demonstram em relacdo a
identificacdo do material dourado, bastante cigaoioela e as demais interlocutoras. Apesar
de demonstrar a empolgacdo dos alunos em relag@®se material, ndo ficou clara a
relevancia que o mesmo tem para a compreensaoodtsidos ensinados. Mas, seu relato
deixa duvida se o uso do material esta ou nao iaskoao momento que constitui 0 processo
de ensino e aprendizagem. Parece que tem fins @pkis&rativo que antecede ou vem
suceder o desenvolvimento do conceito em estudmimo meio de descanso para compensar
uma rotina exaustiva.

Horténcia também faz menc¢éo ao uso do materiabdouyexplicitando o seu uso
pelas criangas como brincadeira. A organizacdo uds swulas de Matematica, conforme
enfatiza, tem como foco o aspecto ludico, ao dtamcadeiras como amarelinha, musicas

para estudo dos numeros, bem como sua realizagga@doambiente da sala de aula. Desse
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modo, realca a importancia de ndo limitar a prafiessa disciplina ao paradigma tradicional
0 que se aproximaria, conforme entendem, a prdticante repetitiva.

Para a professora Laura, o uso de material diddticewitado como recurso
imprescindivel para o desenvolvimento de suas adas Matematica. Entretanto,
diferentemente de Mariana e Horténcia, Laura reseldilizacdo de materiais nédo citados
pelas demais interlocutofascomo, por exemplo, a sequéncia numérica, comuerexgosta
nas paredes das salas de 1° ano do ensino fun@hnes confirma a analise de Damazio,
Rosa e Euzébio (2012), de que os cartazes soboaceito de niumero estdo centrados no
ensino das quantidades que o numeral represemtagpgpamento de diferentes figuras. Ou
seja, quando utilizado, a esséncia conceitual éesma: a associacdo da quantidade de
unidades ao simbolo numérico correspondente. Desde, 0 ensino do conceito de niumero
foca apenas os conceitos cotidianos em detrimerg@ahceitos cientificos.

Ao caracterizar sua pratica docente em Matemd&Regne relatou como age em
uma situagao especifica para estimular o alunmsgpeDiante de uma pergunta, comum, que
se faz no contexto de apresentacdo de problemds (@ais ou de menos?), a professora
Rejane esclarece a necessidade de néo dar a eeapaatino. Entretanto, ao ser questionada
sobre como faz isso, ela apresenta um problema@ede sua acdo. Com isso, deixa claro
sua compreenséao sobre a fragilidade na leitura qgomoipal motivador para as dificuldades
de o aluno resolver os problemas propostos e eafatilavras que dao indicativo de qual
operacao devera ser utilizada: “[...] ele gastoueals... Se ele gastou... Ele tinha 100 reais, se
ele gastou, [...].”

Segundo Rosa (2012, p. 215), nas situacbes em @studante ndo consegue
resolver um problema, o professor costuma mostraodazé-lo ou simplesmente aconselha-
o a pensar melhor. No exemplo da professora Refareeatitude foi ler o problema com
énfase em um termo que indicasse a operacéo dlszda. Assim, como defende a autora,
“[...] cumprir essa orientagdo nem sempre é pospivgue a crianga ndo sabe pensar sobre o
problema, justamente por isso, ndo foi resolvidRata Davydov (1982), o aluno perguntar se
o problema é de mais ou de menos é consequéneai@sienla, historicamente, ter se voltado
apenas para a classificacdo dos problemas e naalesenvolver o pensamento dos alunos,

no que se refere a sua resolugao.

®! Entretanto, o fato de n&o ter citado esse crité@m, representa a sua nao utilizacdo no contexsaldade
aula, como pode mencionar em outros momentos ddast
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Apesar de haver preocupagdo em distanciar-se decgoidocente vivenciada
como alunas, ao buscar a interacdo com o0s estgdavgediscursos apresentados pelas
interlocutoras se aproximam de uma pratica docegte ainda se fundamenta
predominantemente no conhecimento empirico, o gaepfevalecer o ensino denominado
por Davydov de tradicional. Como consequéncia, recoresvaziamento dos conhecimentos
cientificos em funcéo da preocupacdo em contexaratis conteldos de ensino em situacdes
que permeiam o cotidiano dos estudantes, ou sejagsguecem de contextualiza-las

matematicamente. Sem ddvida alguma, de acordo ecm 2004, p. 235),

[...] a experiéncia da vida cotidiana da criangaedser levada em conta no processo
de ensino-aprendizagem, no entanto o professor @@&we na reestruturacdo
qualitativa deste conhecimento espontaneo, levaralano a supera-lo por meio da
apropriacdo do conhecimento cientifico-tedrico.

Para adentrarmos na segunda etapa da analisergratdedo deste sub-eixo,
inicialmente, tecemos consideragbes sobre o emb@mtio das interlocutoras acerca do
conceito de numero que tem subsidiado a praticandeaque desenvolvem junto as criancas
nos anos iniciais. Em seguida, trazermos outrasexiéds que se inserem nesse contexto de
discusséo e que constituem a estrutura de pensamaattem guiado as acdes docentes no
gue se referem, de modo geral, as aulas de Mat=mati

Emanaram da segunda entrevista reflexiva realigatigidualmente, os excertos

abaixo:

A partir do que vocé ensina, como vocé compreendenn? (PESQUISADORA).

Para mim nudmero representa quantidade de coisasesfi#&e em Nnosso meio.
(MARIANA).

O conceito que eu sempre tenho € de que o nimarma representacdo da
guantidade. Representar certa quantidade. (LAURA).

Eu sempre relaciono nimero a ideia de quantidada. dimbolo usado pra
representar uma quantidade. (FERNANDA).

A relagdo nimero-quantidade, ordem, sequéncia ricanéHORTENCIA).

Eu diria que nimero tem uma relagdo de quantidBdeacho que nos primeiros
anos a professora tem que abordar essa quest@iaudkdgde. Mostrar pros alunos a
guantidade de alguma coisa. (REJANE).

Pelas respostas das cinco professoras, ao sereagattes sobre a sua

compreensao de numero, € possivel identificar geiesmo desse conceito foca, no primeiro
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ano do ensino fundamental, apenas a relacao entrmeral e a quantidade equivalente a ele.
Em estudo realizado com professoras da rede publicevada de uma cidade do sul de Santa
Catarina, Euzébio (2011, p. 30) concluiu que aresaéconceitual € a mesma, tanto em
relacdo ao que dizem quanto o que visualmente s® véterior das salas de aula. Assim,
“[...] o que se difere é a aparéncia dos cartaresjue se refere as figuras que representam as
guantidades e a cor.”

Diante do que evidencia Rejane: “Eu acho que nwsemos anos a professora
tem que abordar essa questdo de quantidade”, ouesis:

Quando é que vocé acha que o professor pode arsgharideia de nimero para
além da quantidade? (PESQUISADORA).

Eu acho que no 3° ou 4° ano... um periodo quej&le®mminam a questdo do
namero... Que ndo precisa mais falar da questaguamtidade... E fala, mas
abordando outras questfes. (REJANE).

Que questdes? (PESQUISADORA).

Acho que um problema... Um problema que vocé aboata o aluno... Um
problema assim mais complexo... Uma situacédo pnublde adicdo... (REJANE).

Pelo seu relato, a professora Rejane justificaéaigar habitual adotada pela escola
no periodo de ingresso da crianca no ensino fund@hejue € a énfase no ensino do
conceito de nimero com base na préatica de contalgewbjetos e sua representacdo. Ao
afirmar que a ampliacdo da ideia desse conceite dewrrer apenas no 3° ou 4° ano, quando
a crianca “dominar” a compreensao de numero, evidenlimitacdo do entendimento que se
tem do referido conceito e, por conseguinte, das@des de seu ensino a que sao submetidos
0s estudantes.

Para Vigotski (2009) e Davidov (1988), a abordagensontagem, por fazer parte
do cotidiano das criancas, antes do seu ingressensmo fundamental, ndo se tornaria
obrigatoria nessa etapa da escolaridade. Ao fass aspecto do numero, a escola deixa de
cumprir a principal tarefa de estudo dos prime@moss de escolaridade, qual seja: possibilitar
a crianga criar “[...] uma concepcéao circunstareiadalida de niumero real, 0 que constitui o
conceito de grandez8”(DAVYDOV, 1982, p. 431). Portanto, o estudo damafio com
base nas grandezas revela o elemento central degsmde formacdo do pensamento tedrico

da Matematica.

® Original: una concepcion circunstanciada y validardimero real, a la que subyace el concepto deitneg
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A partir dos estudos experimentais realizados, Davye seus colaboradores
afirmam que € possivel a crianca familiarizar-smgiro com o objeto geral do numero, ou
seja, o conceito de grandeza, que constitui sugneisse, somente depois, determinar 0s
casos singulares de sua manifestacdo (0os numeosisainteiros, racionais e irracionais),
bem como das relagcdes entre eles.

Ao ser questionada sobre a proposta de orgawnizdgd&nsino do conceito de
namero pelas proposi¢cdes do sistema de ensinddimr@asvejamos 0 que pensa a professora

Horténcia.

O que vocé pensa sobre o fato de a escola prapabalho com o nimero iniciando
com os numeros naturais? Quer dizer, para a criamgnder ela precisa comecar
do mais simples para o mais complexo? (PESQUISADORA

Eu acredito que sim. Vocé vai comegando do maiplssne depois tornar a coisa
que vai exigir mais... Mais complicado. Mas asasindo mudam... Os ndmeros...
Os conteddos sdo os mesmos vao sO aprofundandocatdoacom a série.
(HORTENCIA).

E como vocé propde o ensino do conceito de nUM@B3QUISADORA).

E explicando cada namero... Qual o valor que caid@eno representa. Por exemplo,
para fazer o sistema de numeracdo decimal se \adoéac pra crianca fazer uma

subtragdo, por exemplo, ai vocé vai dizer que essrero aqui.. O que ele

representa? O nUmero que representa uma centenanero que representa uma
dezena ou uma unidade. Vai explicando direitinfteoqurando ele chegar no 5° ano
ele ndo ter dificuldade pra dizer [...]. Quandoemtg ndo trabalha dessa forma,
quando chega |4 chega com essas deficiéncias. (HQRIA).

Vale ressalvar que a professora Horténcia estéidasem um sistema de ensino
que propde o estudo do conceito de numero do pkatipara o geral, ou seja, dos numeros
naturais, depois 0s racionais, inteiros, irracisnai somente por ultimo os reais. O
predominio, na primeira etapa do ensino fundaméntids niameros naturais. Sendo assim, é
perfeitamente compreensivel o que revela em seurdis que € representativo das demais
interlocutoras, embora no caso da professora Feanpajue ensina no 5° ano e, em varios
momentos de interagdo discursiva, revelar as dhfgces dos alunos, o que se sobressaiu
nessa etapa do estudo (correspondente a realiftade)atisfacdo com o modo como esta
estruturado o programa da disciplina de Matematica.

A proposta de organizacdo do ensino do conceitaideero, na visdo e na pratica
das interlocutoras, contempla, portanto, somentelagfes aritméticas, a partir da contagem
de objetos, conforme os excertos de discursos @rségicialmente, apresentamos o que

dizem as duas professoras que ensinam no 1° ano.
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Como vocé introduz o conceito de nimero no 1° §AEBSQUISADORA).

Vou mostrando os numeros pra ver o que a criancaaffe. Ou entdo, vou
relacionando o nimero a quantidade. Muitos ja sab@utros ndo. (MARIANA).

Eu pergunto pra eles: “Quantos lapis vocé tem taja®. Ai a gente vai e mostra o

namero no quadro... A partir da quantidade quéesieeu peco pra eles procurarem.
E de lapis, se tiver um lapis... Ai eu mostro o afompra representar aquela
quantidade. Ai comeco a sequéncia numérica. Falceles que tudo o que esta a
nossa volta tem relagdo com os numeros. Ai vou@sapto a sequéncia numérica
de 0 a9. (LAURA).

Vejamos o que relatam as demais professoras a gartjue pensam como deve
ser introduzido o ensino de niamero no 1° ano ouoc@no fizeram, a partir de vivéncias

nesse ano, haja vista que no periodo de realizdeste estudo, ndo estavam ensinando no
referido ano.

A crianga quando chega na escola, ja traz os conbetos. E ai eu acho que na
escola, a gente vai aprofundar quando vocé tralzlinaantidade e tem o simbolo
pra representar aquela quantidade, que é a idaidrdero... Porque ele j4 faz essa
contagem em casa. (FERNANDA).

Vocé vai falando mesmo da questdo do numero, quabartancia dele, que vai
servir pro dia a dia, nas experiéncias... Quand@ vai num supermercado, quando

vocé vai numa loja... Entdo, ele esta no nossoaddia, estd em nossa vida.
(HORTENCIA).

Eu acho que no 1° ano requer material mesmo psaned@usearem. E o material
dourado que € um bom material pra se comecar alhaba questdo da

guantidade... (REJANE).

Do que diz a professora Laura, do 1° ano, destaxdrée elementos sobre o
inicio do processo de ensino do numero, ao desceegentexto dessas aulas: contagem de
objetos soltos e sua representacdo, uso da seguBaciérica de 0 a 9, bem como a
observacao que faz, para os alunos, acerca daoai@e os niameros tém na vida de cada um.
Do que ressalta Laura, destacamos na voz da poodebBrténcia, a énfase nesse ultimo
elemento, com foco na importancia que tém os nisreaoa as diversas tarefas que o homem
realiza no seu cotidiano.

A professora Mariana, também do 1° ano, parte daalizacdo dos numerais,
provavelmente em fichas ou no quadro, para queiganger quais as criancas que 0S
reconhecem. Posteriormente, propde tarefas quenlegaalunos a fazer a relacdo niamero e
guantidade. Esse aspecto, alias, também foi meambiopor Fernanda como uma sugestéo de

tarefa que deve ser proposta pelos professore$ alwol
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A professora Rejane faz referéncia ao manuseio deerial, explicitando o
material dourado, como “[...] um bom material pe ®mecar a trabalhar a questdo da
quantidade.” Em outro momento da entrevista, eldava destacar o uso de materiais,
enfatizando o referido material, 0 que a leva &fijcar a relevancia do mesmo e o que é

possivel ser abordado pelo professor:

Nos anos iniciais, no 1° ano, especificamente,cbo gue a professora tem que ter
0s materiais concretos pra desenvolver... Por elkkempaterial dourado... Porque é
um 6timo material pra se comecar... Que eles engrangcontato com a quantidade.
Tem o cubinho que da uma ideia de unidade, temria loppe da uma ideia de
dezena, tem o cubo maior que ja vai dar uma unidedena... (REJANE).
Reafirma-se o entendimento de niumero e de seuceqaitem se propagado, a
partir das proposicdes de ensino brasileiro, cortegocaracteristicas de uma concepcao
empirica que se traduz em expressoes do tipo: j&liegem essa contagem”, “tem que ter 0s
materiais concretos”, “ele estd no nosso dia a #la’entanto, de acordo com Davidov (1982,
p. 156):
[...] na pratica, a manutencdo excessiva das @sanQ nivel das representacbes
sobre o0s objetos reais circundantes e seus cosjweritorpece a formagdo dos
conceitos genuinamente matematicos. [...]. O tr@nebrreto e oportuno das
criangas desde o apoio na evidéncia natural atécaldade de orientacdo nas

relacdes das proprias grandezas e numeros (nagdes abstratas”) € uma condi¢éo
importante para iniciar-se no dominio da Matemética

Para corroborar com essa afirmacéo, recorremoscuiga realizada por Damazio
(2010), com alunos de 6° ano de uma escola pufligzcipal de Criciama, cujo objeto de
estudo era o processo de elaboracéo do sistemaitt@hcle potenciacdo por esses alunos. A
partir da solicitacdo de uma série de tarefasenseealizadas pelos estudantes envolvidos, o
autor concluiu que o predominio do visual-imagi@implica num certo desvio de atencao
aos aspectos conceituais abstratos, o que coras@m raciocinio independente. Portanto,
como diz, o problema ndo é com o uso de matemaelemento mediador para o processo
de analise e sintese de formacao conceitual. Masoceeu USO excessivo sem a preocupacao
com suas limitagdes, pois 0 que contribui parararafizagem sao as mediacdes que com eles
sao realizadas.

® [...] en la préactica, durante excesivo tiempo satieae a los nifios en el nivel de las represemasisobre
los objetos reales circundantes y SUS conjuntogué entorpece la formacion de conceptos genuin@men
matematicos. [...] El transito correcto y oportul®los nifios desde el apoyo en la evidencia natasth la
facultad de orientarse en las relaciones de Igsiggaonagnitudes y nimeros (en las “relaciones atiss”)
es una condicién importante para iniciarse en glidim de las matematicas.
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E importante salientar que a construcédo de idei@sexpressam a utilizacdo de
materiais para o ensino do conceito de numero pgataslocutoras foi fundamentada e
determinada historicamente com base em uma picdioente que a tem apresentado como a
mais atual e, consequentemente, a que assegusamvdi/imento desse conceito.

Para Davidov (1985), o modo de conhecer o condeitoimero no primeiro ano
€ a partir da apresentacdo aos estudantes da twet@mmparar alguns objetos por seu
tamanho ou por sua quantidade, mas em condi¢c@sjuai ndo seja em forma imediata e
direta. Com a ajuda do professor, € necessarioaugadida, a conta e 0 numero, para que
seja possivel realizar a comparacéo indireta dedgmas. Depois, as criangcas aprendem a
medir e contar, e assimilam o contetdo do condegitoumero.

Amparadas, portanto, por uma base tedrica que skndia daquela que
defendemos neste estudo, as professoras descrevdarefas que, em geral, tém sido

propostas as criangas no contexto de suas autegifesamente, referentes ao ano em foco.

As tarefas prop8em fazer essa relacéo entre nienguantidade. [...] eu coloco 14 a
guantidade e oswimeros pra ele pintar qual o nimero representa aquela
guantidade. Também é trabalhada a quest@aetas letrinhastem o seu nome, o
nome inicial ou 0 nome completo. (MARIANA).

Sequénciade 0 a 9,cobrir o nimero também a gente coloca, idade deles,
guantas letrastém os nomes deles. O livro porque sempre vem gamaMas a
gente utiliza o que tiver na sala, como cadern@aiantos cadernos tém na mesa?
Quantos livros? Estojos? Lapis? Borracha? Ass{imtAURA).

Eu penso que serimanusear materiais com atividades praticas. Pra que ele
pudesse manusear e estar realmeetgstrando a contagem Eu acredito que
guanto mais objetosa crianca manusear pra registrar essas quantjdadessfacil

de ela registrar, de ela compreender o que é onaifffERNANDA).

No primeiro ano, a gente ja trabalha a questdacpaacaidentificar o nimero...
Também outra questdo que vocé pode colocar pracer@rcular onde tem o
nimero, quais sdo os numeros... Também nds podesaysas tampinhas pras
criancas fazeremeontagem.. (HORTENCIA).

Como observamos, as tarefas propostas que constituecaracterizacdo do
contexto de apresentacdo do conceito de numero°nan@ do Ensino Fundamental,
fundamenta-se na significacdo aritmética (sequénaiaérica, contagem, etc), sem viabilizar
a inter-relacdo entre as significacdes aritmétiafggebricas (valor genérico) e geométricas
(localizacdo na reta numérica), conforme propdeybav. Diferentemente da forma como
tem sido proposto no contexto das escolas quensiarfuenta na pedagogia tradicional, esse
autor sugere apresentar aos estudantes um siseetageths que exige o esclarecimento ativo

das vias e meios para resolvé-las. Essa intensmlaale mental possibilita as criancas
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assimilar, conscientemente, os conhecimentos ¢asgtiiopostos. Além disso, evitamos que,
no inicio do processo de ensino, venha-se exigiratilnos a simples memorizagédo de uns ou
outros conhecimentos sem a devida compreensédo @esdu necessarios, o que limita a
formacdo nos alunos do interesse cognoscitivo panaterial didatico. Esse aspecto resulta
em que “[...] a falta desses interesses se réfletagativamente em todo o trabalho escolar
posterior.” (DAVIDOV, 1985, p. 88).
Sobre a avaliacdo que faz do resultado das tagergesenvolve, a professora

Fernanda diz que os objetivos que costuma prop@iaa®ja-las, sdo, geralmente, atingidos
em relacdo a maioria da turma. Entendemos quédinalagdo se faz em func¢éo do indicativo
de agbes que evidenciam um trabalho sistematiBaitemos observar essa manifestagéo no
excerto de discurso:

Vocé atinge teus objetivos, dentro do teu planejamecom essas atividades que

vocé desenvolveu. Entdo, quando eu proponho atarelta pras criancas, qual € o

meu objetivo? O que eu observo € que... Como @ejelia pelo menos se obtém um

resultado da maioria da turma. [...]. Pela expeié&nao desenvolver aquelas

atividades que eu planejei eu vou la na frente & cmnseguir atingir os meus
objetivos. (FERNANDA).

Neste ultimo excerto, referente ao sub-eixo emismaretomamos uma das
questbes abordadas por Rejane durante uma davisagereflexivas e apresentada em
momento anterior. Entretanto, isso se faz indirets#m para que ela fosse suscitada em
contexto de interagdo discursiva, proporcionadasegundo encontro coletivo, conforme

exposto abaixo:

Tém algumas perguntas que os alunos costumam faramndo vao resolver
problemas. Vocés ja se depararam com perguntasefiégs que, ao resolver as
situacdes problemas, os alunos fazem? (PESQUISADORA

Quando eu coloco situagdes problemas pro meus salwles perguntam... Nem
todos... Mas alguns que ndo conseguem ler direitipbrque tem a questdo da
leitura. Se eu colocar na lousa, por exemplo, ushlpminha usando os nomes dos
meus alunos... Ai quando ele vai ler... As vezesndb consegue ler direito... Ndo
interpretou direito aquele problema, ele perguagn Ipra mim: “Tia, esse ai € de
mais ou é de menos?”. Ai eu digo: “Meu amor, vatad®. (HORTENCIA).

Vocé acha que é falta de leitura? (PESQUISADORA).

Quando é no problema, é. E falta de leitura. Agerdor pra identificar nimero, ai
ndo... E diferente. Eles sabem identificar bemaaial € o nimero, mas nos
problemas tem a questdo da leitura. Se a criangaco@seguir ler e interpretar
direito, ela vai perguntar. (HORTENCIA).

Mas eu discordo. Sabe por que Horténcia? Do 1®amé a gente utiliza muitos
livros pra desenvolver as atividades com os al@socurar a melhor forma de
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estar desenvolvendo cada conteudo. Quando vodéabalhar cada operacdo com a
crianga, 0 importante que vocé, se vai trabalhigdad. Quais séo as ideias de
adicdo que vocé vai ter em cada problema. Entda,gemte trabalha bem com eles
as ideias que cada operacdo desenvolve, quando leeleo problema,
automaticamente ele sabe... (FERNANDA).

Quando ele ler. E quando ele néo ler? (HORTENCIA).

Mas nédo é sO questdo de leitura. Qualquer um las. &k identifica quando ele tem
seguranca que a subtracdo passa a ideia de #racrdscentar, de quanto a mais...
(FERNANDA).

Isso ai ele sabe. Se vocé ler pra ele... Mas s&@maca ndo consegue ler, ela ndo
consegue. Mas no dia a dia os meus alunos nao téta dificuldade ndo. E eles
perguntam na minha sala: “Tia, € de mais ou é dea®. Essas questdes eles tém
que perguntar. (HORTENCIA).

Ao questionarmos o grupo sobre as indagacdes quegeeal, sédo feitas pelos
alunos quando se deparam com o0s problemas apmdsermialos professores, esperavamos
gue essa discussao fosse, ao menos, iniciada paneReo considerar que somente essa
interlocutora havia se manifestado a esse resm@itomomento anterior. No entanto,
Horténcia de imediato respondeu a pergunta, redelgue é comum ocorrer perguntas do
tipo, como foi por ela expressada: “Tia, esse deémais ou de menos?”. Diante de tal
guestionamento, afirma que comumente a atitudedansandiz a convidar o aluno a ler a
situacao problema junto com ela, revelando comas®oo problema gerador € a dificuldade
de leitura dos alunos, o que fora confirmado dideteossa indagacéo.

Diante da resposta afirmativa emitida por Hortén@aprofessora Fernanda
apresenta-se a discussao expondo seu ponto deaastiiscordar do pressuposto defendido
por Horténcia acerca da fragilidade de leitura cqmiocipal motivador das dificuldades dos
alunos na identificacdo e posterior resolucdo dosblpmas propostos. Percebemos,
entretanto, que deveriamos ter interferido essearaadto da interacdo, haja vista que
Horténcia referia-se as criancas em inicio do m®wede aquisicdo da leitura, enquanto
Fernanda mencionava a compreensdo das ideiasoreldess as operacdes. Para corroborar o
que entendemos, nesse momento, a professora Farainda: “Mas néo € sO questdo de
leitura. Qualquer um ler.” Para Horténcia, apesaafitmar que ha alunos com tal fragilidade,
revela que ndo € o caso de sua turma. Com issxephaver um momento de contradicdo no
que diz, pois em momento anterior associava a ptagm questdo a fragilidade na leitura.
Ao mesmo tempo em que reconhece a néo dificuldadeus alunos nesse aspecto, menciona
0 seu uso frequente pela turma, bem como, seg@sdalta, “[...] essas questdes eles tém que

perguntar.” (HORTENCIA). Nesse excerto de interad@eursiva, vemos que ndo ocorreu
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desenvolvimento desencadeado, talvez, pela napatiedo da pesquisadora. Mesmo assim,
0 que podemos notar € que, apesar de haver pantastd diferentes entre o que pensam as
interlocutoras, o discurso ndo avanca em relacéef@€ncias pessoais.

No referente ao conceito de numero, as vozes dé&xlocutoras sao
representativas da visdo que comumente encontraneosa no contexto dos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Ou seja, esse conceito tem psucularidade expressa nas
significacdes aritméticas por meio da contagemrgsga nas tarefas). Nesse sentido, nao
considera as significacOes algébricas e geométtiickss como inatingiveis para as criancas
do 1° ano. Percepcéo esta ndo compartilhada nagteoge ensino de Davydov, que segundo
Rosa e Damazio (2012), preocupa-se em orientastadantes para se apropriar das relacoes
gerais de um determinado conceito matematico (fexérecia, encontra-se o conceito de
namero) e, entdo, gradualmente, segue para suafestacdes particulares.

O conceito de nimero ao ser concebido em seudéoncd de nimero real com a
nocdo de medida, ou seja, ndo se limita apenag@EficacOes aritméticas, mas amplia-se
para as significacbes geométricas e algébricapreésentado no conjunto de tarefas como
uma relacdo multiplicativa, o que equivale a seiguforma: a/b = n. Nela reflete-se sobre
quantas vezes uma unidade de medida esta contgtamdeza.

A andlise dos dados correspondentes ao presentei@ulpossibilitam-nos
afirmar que, em relacdo ao dado momento da pesgb&aa predominancia de um
posicionamento metodologico de ensino, entre ategsoras envolvidas, que privilegia o
conceito de numero natural e o associacionisme @tijetos e sua representacdo a partir da
escrita numérica. Por conseguinte, demanda recdesessino que dao prioridade para uso de
material composto por elementos discretos (a gendensiderada é apenas a quantidade, o
que dao conta os numeros naturais). Entéo, évebsdirmar que se trata de uma concepcao
de ensino distinta daquela proposta por DavidoBZ;19988), em que o foco € para a
necessidade da medida de grandezas continuas\@@age, comprimento, etc), sustentada

por uma pratica docente desenvolvimental.

3.2 Pratica docente em Matematica: necessidades de peskoras dos anos iniciais

Esta secao, sintetizada na figura 15, tem como foamalise do segundo eixo
tematico da investigacdo relacionado as necess&dadpratica docente em Matematica:
necessidades de professoras dos anos iniciaisey eespectivo sub-eixo: 1) Necessidades

docentes e as implicacdes das condi¢cdes que famreseu desvelamento.
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Figura 15: Eixo tematico 2 e respectivo sub-eixaui@ise

PRATICA DOCENTE Necessidades docentes e as
EM MATEMATICA: NECESSIDADES DE implicagbes das condi¢des
PROFESSORAS DOS ANOS INICIAIS que favorecem o seu

\__—/ desvelamento

Fonte: Elaboracéo da autora.

Subsidiados pelos discursos empreendidos em costdet entrevista reflexiva e
nos ciclos de estudo sobre as proposicées davyts/i@ara o ensino do conceito tedrico de
namero, propomos, no sub-eixo de andlise, a di@ousplie revela as expressdes de
interpretacfes das interlocutoras sobre o teondesssidades relacionadas a pratica docente
vivenciada no contexto das aulas de Matematicaados iniciais. Para tanto, consideramos
necessaria ainda a compreensao das condicdes eas qaeessidades sdo desveladas. Essa
discusséo remete a reflexdo sobre as implicaco&gsleondicbes que venham influenciar a
conexdao entre a pratica docente e as possibilidiglesa transformacao.

A discussdo que visamos explanar neste segundotematico nos conduz a
refletir, inicialmente, acerca da concepcéo de sgdade com base na psicologia historico-
cultural. No bojo dessa compreensao, buscamoseodefconceito em Leontiev (1978, p.
115). Para esse autor, a necessidade encontrdisglada a atividade. E, desse modo,
explicita:

A primeira condicdo de toda a atividade € uma rsidade. Todavia, em si, a
necessidade ndo pode determinar a orientacdo tarmdeeuma atividade, pois é
apenas no objeto da atividade que ela encontra determinacao: deve, por assim
dizer, encontrar-se nele. Uma vez que a necessatammtra a sua determinagéo no

objeto (se “objetiva” nele), o dito objeto tornareetivo da atividade, aquilo que o
estimula.

Assim como as criancas soO se apropriam de algmemafde atividade de estudo
qguando experimentam uma necessidade interna gdaapropriacdo (ROSA, 2012), estamos
defendendo que as professoras, para a realizac&ualeatividade de ensinar, também
precisam experimentar uma necessidade interna ernaxtNesse sentido, o estudo da

proposta de ensino de Davydov, em condicdes fovamti constitui-se, enquanto
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conhecimento teorico, gerador dessa necessidafte ficué a apropriagdo dos conteudos
tedricos pelo estudante e o desenvolvimento deapecidade de operar com tais conteudos.

Esta secdo, portanto, visa discutir acerca dasssielegles das professoras
oriundas da conjuntura da disciplina foco desteidest o que foi possivel a partir das
condi¢cdes de envolvimento do grupo na realiza¢&aitdos de estudo. Para tal designio,
desencadeamos o0 processo de formacdo com a intdacéwar um espaco de discussoes
entre pesquisadora, professoras e a proposta ¢ el conceito tedrico de nimero em
Davydov, de modo a possibilitar que a atividadefatenacdo fosse assumida como uma
necessidade coletiva (LEONTIEV, 1978). Assim, a@atios a relacdo entre o social e o
pessoal na ocorréncia de uma multiplicidade dei@nitias que se interconectam, instigadas
pelo contexto de interacdo discursiva.

A seguir, apresentamos 0s excertos que evidenciaigume as interlocutoras desta
pesquisa manifestaram acerca das necessidadeshdimmaor base o0s indicadores
interpretativos correspondentes a esse eixo temnatiecessidade como fragilidade e
necessidade como possibilidade; e os respectiwhsaniores analiticos, fundamentadas em
Afanasiev (1968) e Cheptulin (2004), além da baseida sustentada por Davydov (ANO),
Leontiev (1998) e Vigotski (2007).

3.2.1 Necessidades docentes e as implicacdes das condicGaee favorecem o seu

desvelamento

Este sub-eixo de analise abrange, nos dados daigp@sqs excertos que trazem
as necessidades das interlocutoras e as implicag@esondicbes em que tais necessidades
foram desveladas.

Comecemos pelas necessidades. Ao organizar os,deategorizamos-os em
necessidades como fragilidades e necessidades qoossibilidades. As primeiras
correspondem aquelas necessidades que permeiantextooda pratica docente a partir de
descri¢cBes que evidenciam fragilidades, seja eatdelas lacunas na formacdo matemaética,
como também, as dificuldades apresentadas pelososalem torno dessa area de
conhecimento. Entretanto, tem carater instavelngpogario, o que dificulta o alcance de
mudancas necessarias na pratica docente. E imfmressaltar que, na primeira etapa da
investigacdo, ndo constatamos as manifestacOesedassidades pelas interlocutoras, o que
nos levou a refletir, nesse estagio do estudo.esalmontradicdo entre a préatica docente em

Matematica descrita e os resultados apresentadosdies avaliativos, sobretudo, nos trés
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altimos anos da primeira etapa do Ensino Fundamea®o revelou, por exemplo, o quadro
02 apresentado na pagina 49 (referente ao 4° ano).

Foi, entdo, a partir da etapa seguinte da invest@aguando iniciamos os ciclos
de estudos atrelados a dinamica de conversacaoperpionadas pela interacdo discursiva,
gue os discursos docentes foram desvelando assidamss oriundas da pratica. As segundas
referem-se as necessidades de uma pratica doassevilvimental e que estdo no plano das
possibilidades de realizar-se sob determinadas igie®l favoraveis. As necessidades
manifestadas, portanto, evidenciam o movimento igyaulsiona o sujeito a tomada de
atitude em busca de mudancgas na pratica. Nesset@sgrecontra-se o estudo das proposicdes
davydovianas para o ensino do conceito teorico (deeno, a partir de sua relacdo com a
analise critica do ensino desse conceito na prdticante vivida.

Os excertos a seguir revelam as necessidades stadds pelas professoras e
demonstram, no decurso, as mudancas provocadasegeldo. Assim como foi possivel
desvelar as primeiras necessidades, entendemoesgas podem transformar-se nas do
segundo tipo. Por conseguinte, é possivel conjettznasformacdes na pratica.

Durante os ciclos de estudo, indagavamos as paréesaspectos de relatos que
tinham sido expressados em momentos anteriores eg @u contexto formativo, se
apresentavam contraditorios. O objetivo dos quesatientos era desnudar a realidade antes
apresentada, colocando em xeque, no grupo, oedipeoferidos. A seguir, diante de nosso
guestionamento acerca das formacoes oferecidasSENHEC, sdo expressos discursos que
contradizem o que havia sido relatado a esse tesgdarante as entrevistas reflexivas,

ocorridas individualmente.

Como, nas formacdes, tem se dado as orientagcdasopansino do conceito de
namero? (PESQUISADORA).

Diante do siléncio das professoras a perguntaseptamos dois dos relatos a

esse respeito, expressados nas entrevistas:

Durante a entrevista, uma de vocés relatou o segUi a questdo mesmo de como
trabalhar a Matematica, quais 0s recursos, comé yacleria fazer determinada
situagdo. Essa questdo de esta buscando o novee waj ser legal, o que vai
chamar a atenc¢do, o que vai fazer com que a crgmganda mais”. Entretanto, em
outro relato foi expresso o seguinte: “As vezepeasoa nem vai pra formagéo,
porque ja dizz ‘Ndo gente, eu quero € coisa novand tem nova’.
(PESQUISADORA).

E verdade. (REJANE).
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O que é verdade, Rejane? Vocé poderia explicarar2fPESQUISADORA).

A formacdo ndo apresenta nada que a gente ndogzonhedo o que na formacao é
apresentado a gente ja sabe o0 que é. Entéo, réataéavo. Porque quando a gente
chega nas formacdes, a gente praticamente ja ssibeema que elas véo sugerir pra
gente usar com 0s meninos. (REJANE).

A nossa proépria formacéo foi assim. (MARIANA).
A que formacéo vocé se refere, Mariana? (PESQUISRBO
Na escola, na faculdade... (MARIANA).

Realmente. (HORTENCIA).

E o primeiro ano que eu estou participando, mas&euvi... Ndo acrescentou em
nada. Até agora ndo. A forma como eles ensinarent@in a gente a abordar o
conteldo, a trabalhar, eu ja desenvolvo aqui. (FERDA).

E, as vezes, eles querem é que a gente faca ¢htadeles. De eles estarem nos
orientando, eles querem é que a gente orientedds)do como é que a gente esta
fazendo. (LAURA).

E. A questio das formagbes € o que as meninaarfal@or exemplo... O que eu fiz

no 2° ano, no outro ano continua as mesmas c@sassma formadora, 0s mesmos
conteldos, as mesmas propostas de atividades.ra,Agom essa formacdo do

PNAIC eu tenho um professor que ele é da area denMiica, ele ja esta assim um
pouco diferente... A formacéo dele. Mas tambéndaeOlha, eu ndo sei de tudo,

ndo. Aqui a gente vai trabalhar junto”. Ai ele pgul@ gente dizer como esta

trabalhando, se tem uma forma diferente... (HORTEA)XC

Apé6s a nossa interpelacdo sobre os dois relatosfes@muos em momento
anterior, todo 0 grupo expressou suas impress@saado tema abordado: as formacdes.
Entretanto, é interessante observarmos que nenldamainterlocutoras fez mencdo ao
primeiro relato que era a expressao de um disqusalescreve uma situacao aparentemente
satisfatoria e que, por isso, da margem a duagpmetacdes. Primeiro, parece dar indicativo
de uma pratica formativa que tem se instalado miegto das formacdes oferecidas aos
professores: direcionamento de como 0 ensino doedtonde nimero deve ser ensinado, ou
seja, com énfase no manuseio de objetos sensdEssa. pratica‘E a questdo mesmo de
como trabalhar a Matematica, quais 0s recursos,oceaté poderia fazer determinada
situacao. [...]", tem sido frequentemente vista conovidade e aceita como garantia de
aprendizagem de conceitos matematicos pelas csaatra interpretacdo que podemos
fazer do referido discurso, que foi proferido emmnmeato de entrevista individual a mesma
pergunta feita e agora apresentado ao grupo, pedeeselador das necessidades da

interlocutora de uma pratica formativa almejadaue, gpara ela, naquele estagio em que se
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encontrava, era visto como possibilidade de atemsiénagilidades sentidas na organizagéo do
ensino para o conceito de numero. Porém, ressatgom esse discurso, se revelador desta
interpretacdo, traz a contradicdo de perspectivamown, mas com o velho discurso da
pedagogia das competéncias, que esta integradaedagogias construtivistas, centradas no
lema “aprender a aprender”. (DUARTE, 2004).

Diante de nossa solicitagdo para que explicasseafsumativa frente aos dois
discursos contraditérios, Rejane mencionou comdadsira apenas o segundo comentario a
respeito das formacOes e que gerou manifestacOesdas as interlocutoras, conforme
passamos a descrever.

O discurso de Rejane e Fernanda, confirmado pa€kida, demonstrou a viséo
sobre os encontros formativos. Para as trés ictgdeoas, as orientagcdes tém se limitado a
retratar as acdes realizadas no interior das skdasula. Essa realidade mais uma vez se
confirma no discurso da professora Horténcia. Empameiro momento, ela faz mencéao a
inexisténcia de mudancas de um ano para o outraspactos como os formadores, 0s
conteudos e as propostas de ensino. Posteriormsnstiza a ocorréncia de alteracfes no
processo de formacéo continuada em Matematicatia garinsercdo de um novo Programa,
responséavel pela formacao docente e estendidcaaatoelle municipal de ensino. Entretanto,
em seu discurso, Horténcia revela mudanca aperfasmacao especifica do formador, o que
nos parece diferenciar-se da formacédo dos demamsétores com os quais teve contato. ISso
porque, ao relatar a pratica formativa desenvohaflema: “Ai ele pede pra gente dizer como
esta trabalhando, se tem uma forma diferente.ni.s€u relato, portanto, a professora nao
apresenta um aspecto que se distancie das descagberiormente citadas em relagdo a
pratica comumente usada nas formacdes, de aconlosoelatos das demais interlocutoras.

Para Mariana, o que tem vivenciado nos encontrofomeacdo continuada se
aproxima de suas vivéncias com a disciplina nomecado seu percurso estudantil, o que é
confirmado por Laura, ao informar o que é exigids professores durante esses encontros.
Parece que as experiéncias enquanto alunas dacéduaasica tém sido o principal modelo
de formacéo académica e estendido ao ambito dafdiorcontinuada, segundo relatam.

As necessidades que se manifestam, em relacaonadg@o, se situam na esfera
do empirismo, o que demonstra 0 nivel elementarcalapreensdo do sentido para as
professoras, o que dificulta as mudancas de sudade docente em algo significativo para
os individuos envolvidos no processo educacionalsaja, professores e alunos. (CEDRO,
2008). Os problemas de ensino e aprendizagem @ad@&eonhecimento em foco, nesse

momento da pesquisa, ainda apresentam caratevehdigso porque a propria dindmica da
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sala de aula impossibilita visualizar os problemae, apenas em contexto de interacao
discursiva, comecaram a ser demarcados.

Nessa oOtica, compreendemos que o modelo atuaka@d¢do docente vivenciado
pelas interlocutoras ndo tem possibilitado, aositag nele inseridos, a apropriacdo do ensino
como atividade. Isso nos encaminha para a com@eats que, segundo Moretti (2007, p.
113), “[...] o coletivo é tomado como espaco ddéer&fo, muito mais associado a troca de
experiéncias do que a espaco de proposicao de pedagodgicas [...]", 0 que possibilitaria a
conscientizacdo de mudancas necessarias a pridtceiada pelos professores.”

Esse viés de pensamento revela que o modelo fwariatitalado contribui para o
carater alienante do sujeito frente a si mesmaos, Rl@ acordo com Cedro (2008), o modo
como o processo formativo docente € organizadgueqossibilita a reflexdo e a tomada de
consciéncia das acdes dos professores como mdmardgormacado desse estado alienante.
Assim, o0 modo como o processo formativo tem sid@izado, no panorama de contextos
vivenciados pelas interlocutoras, apresenta-sguuiessores na perspectiva de necessidade
como fragilidade. Seu carater contraditorio, pddanstavel, frente as concepcdes que tém
sido apresentadas sobre sua conjuntura estruiticailtd a conscientizacdo das necessidades
da pratica docente em Matemética nos anos iniejgisr conseguinte, de sua transformacao.

O excerto que envolve a presente andlise apresatgsenvolvimento do discurso
das interlocutoras, como indicador analitico (PORTRVO, 2005). Ao apresentarem as
condicOes inerentes ao contexto formativo viverasadevelam ainda o surgimento da
seguinte contradicdo: a0 mesmo tempo em que o \d@senento da pratica docente em
Matematica apresenta-se como necessidade, a fidssibide realizacdo de acdes formativas
limitadas e dominadas pelo senso comum e peloseconbntos empiricos ndo promove,
segundo Cedro (2008, p. 30), a garantia da apragelim dos alunos. Ao citar llienkov
(1977), esse autor reforca que as contradicOesnagede um sistema de atividade sdo o
principio do auto-movimento e a forma na qual oedeslvimento € lancado. Conforme
esclarece, isto significa que “[...] as novas famaalitativas de atividade despontam como
respostas para as contradicdes de uma forma pree€de

Vejamos a seguir, outros excertos retirados de uomento de interacdo
discursiva ocorrido no segundo ciclo de estudoeNellizamos a leitura e discusséo do texto
“O ensino do conceito de numero: uma leitura coselen Davydov”. (ROSA; DAMAZIO,
2012).
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As ideias da algebra e da geometria séo transfefcis séries posteriores porque
predomina na escola aquele significado que o ahdiwovai aprender agora. Entéo,
vai deixar pra depois quando ele tiver mais maaded pra compreender.
(LAURA).

N&o tem uma mente formada. (REJANE).

Eu estava aqui pensado durante a leitura... Comgaraom Portugués. A gente
pega a letra e isola a letra como se ela néo ssévedentro de um contexto. Vai
partir pra silaba, palavra e texto. E a gente ssodéa que faz a mesma coisa com a
ideia de namero... Ser4 que é necessario realnfiente isso?A gente isola o
namero como se quando chegasse la em algebra wido ede geometria, fosse
garantia de o aluno aprender. (FERNANDA).

A professora Laura inicia a reflexdo, ao reportagsliscussado proposta no texto
e defendida com base nas proposicdes davydoviamstorno da inter-relagcdo entre
aritmética, algebra e geometria, desde o primeimdd ensino fundamental. Esse aspecto,
Novo para o grupo, ja que se diferencia, em sw@didatle, da proposta de ensino brasileira,
gerou um momento de reflexdo coletiva e que expuessicialmente, a necessidade de
fundamentos dos principios psicolégicos. Para Lau@ientacdo de dicotomizar aritmética,
algebra e geometria justifica-se pela proposta rdgne adotada e que tem como base a
concepcao, nem sempre explicitada/consciente, mqyara as praticas docentes em nosso
pais. Ou seja, de que o0 ensino deve seguir o dasanento psiquico infantil e ndo o
inverso, conforme defende Vigotski (2010) e Davy(lIf88).

Ao afirmar que, nessa etapa, “a crianca ndo tem mewrte formada”, Rejane
corrobora a concepcdo manifestada por Laura. Batde uma concepcao que defende a
independéncia entre os processos de aprendizaggeseavolvimento. Vigotski (1988, p.
103) diz que, segundo tal concepcédo, “a aprendmagdiliza os resultados do
desenvolvimento, em vez de se adiantar ao seu eudsomudar sua direcdo”. Desse modo,
parte-se do pressuposto de que o trabalho da edepénde do nivel de maturagédo atingido
pelo estudante. (ASBAHR, 2011).

Quando dizemos que a crianca nao esta maduraeal$ uma comparacao com o
adulto e tomamos o desenvolvimento deste como mdréresquecendo-nos das
diferencas qualitativas entre o desenvolvimentanitif e adulto, e focando-nos
apenas nas diferencas quantitativas. (ASBAHR, 20141).

Na discussao que propde a esse respeito, Asbaht,(B041) chama a atencéo
para o uso frequente do termo maturacdo utilizaoviigotski. Porém, para ele, conforme
esclarece Asbahr (idem), “o desenvolvimento cultisabrepfe-se aos processos de

crescimento e de maturagcdo organica’. Sobre epsetas Davydov (1987) também destaca
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que, de acordo com a concepcao vigotskiana, o dalsénento ontogenético da psique do
homem esta determinado pelo processo de aproprisaimrmas historico-sociais da cultura
e, portanto, ndo se encontra na fisiologia humeorap algo natural.

Nesse sentido, a escola tem funcdo primordial marancaminhamento do
desenvolvimento psiquico da crianca, na criacdnaibnal de condi¢cdes que propiciem a
apropriacdo do conhecimento a partir de mediacoésirais. Nesse sentido, as leis da
educacao exercem influéncia sobre o desenvolvimenjoe faz Davidov apontar esse como
um dos problemas mais dificeis, porém mais imptetgouando se trata da organizacdo da
escola futura. (ROSA, SOARES DAMAZIO, 2011). E nefeda dessa tese que Vigotski
introduz, na psicologia, o conceito de zona de rdedeimento proximal. Nele expressa a

relacdo interna entre o ensino e o desenvolvimento.

A presenca desta zona pressupde a formacdo, nacariage particularidades
psiquicas ainda inexistentes nela. “... Em cadaedas processos de ensino e
educagdo — escreve L. Vigotski — dependem direttemarfio tanto das
particularidades presentes, organizadas e madarasahca, mas daquelas que se
fazem na zona de seu desenvolvimento proxiffdDAVYDOV, 1988, p. 55).

Nessa perspectiva, o conceito de zona de desemaito proximal designa as
acOes do individuo que no inicio, sozinho, ndo egus realizar exitosamente, mas em inter-
relagdo com uma pessoa mais experiente ou em cat@mocom companheiros mais capazes,
é possivel fazer avancar para se chegar ao desegngnto real.

Pensamos que essa ndo tem sido a concepcdo de emd@senvolvimento que
tem amparado as praticas de formacdo docente, if@iotal quanto continuada nas quais
estiveram e estejam inseridas as professoras,acalidras deste estudo. A razao que nos leva
ao levantamento dessa hipdtese é o fato de que,Linstigada pela discussao do texto,
ensaia o inicio a reflexdo coletiva sobre a conbepmgn pauta. Ndo estamos dizendo, com
isso, que ha uma intencionalidade na defesa otagéfo do que afirma a interlocutora. Isso
porgue, diante da afirmacdo de Rejane, a professana ndo mais se apresenta a discussao,
0 gue é retomada pelo discurso de outra interloguto

Fernanda exprime, pela primeira vez, uma reflexim movimento inverso ao
apresentado na primeira etapa da pesquisa, acmatica docente que realiza em torno do

conceito de niumero, ao compara-la ao processatdeale escrita. Diante do que apresenta,

* Original: La presencia de esta zona presuponerfaaiion, en el nifio, de particularidades psiquaas

inexistentes en el. “... En cada edad los procdsansefianza y educacion — escribe L. Vigotskipemtden
directamente no tanto de las particularidades ptesgorganizadas y maduras de nifio, como de kmseu
hallan en la zona de su desarrollo proximo.”
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manifesta sua inquietacdo questionando-se e quoastlo 0 grupo sobre a garantia que
podem ter da aprendizagem dos alunos a partir dotewwdos e métodos que utilizam.

Entretanto, nesse momento da investigacdo, a édfaggupo ainda esta no método. Ao

perceber a aflicdo da interlocutora, instigamosrupg@ a participacdo ao trazer a tona a
dissociacao feita pela escola entre aritméticeebilye geometria, na organizacdo do ensino
da Matematica nos anos iniciais, apontada peladafprofessora:

Por que entdo os alunos apresentam tantas difadrédam algebra e geometria
qgquando vao estuda-las a medida que vdo avancandBnsimo Fundamental?
(PESQUISADORA).

E a gente espera quase 9 anos pra estudar! (FERWAND

N&o entendi, Fernanda... Vocé poderia explicarS(\ESADORA).

A gente enfatiza s6 a ideia de numero: 1, 2... Cguantidades, a contagem.
(FERNANDA).

Quando a gente vai ensinar as criangas em salaldecemo € que costumamos
fazer isso? E apresentando somente o 1 ou vailtiebeom o material concreto,

colocando-a para manipular esse material, porquedea ideia de que ela fazendo
isso ela vai aprender. (REJANE).

Eu acho que mesmo quando vocé desenvolve essgetigtividade e vocé ndo tiver
conhecimento sobre o que estd fazendo, continudosaiostrato pra crianca. Nao
significa dizer que o fato de ela estar manipulandmaterial ela vai aprender.
(FERNANDA).
Apesar de tentarmos envolver todas as professardsoussao, apenas Fernanda
e Rejane permaneciam compartilhando com o grupest@o emitida. Ao ser indagada sobre
a afirmacao feita em relagdo ao tempo para o irdoicestudo com algebra na escola, a
professora Fernanda consegue expressar um pensaquense expandiu ao compararmos
com a primeira etapa da investigacdo: a defesansio@do conceito de numero envolvendo
apenas a contagem. Rejane toma para si a disceiseaanifesta-se a esse respeito. Para essa
interlocutora, além de ensinar limitando-se a apregdo dos ndmeros, um a um, ainda
informa o uso de materiais manipulaveis, comumers@do na pratica do ensino desse

conceito, subentendendo um aspecto a ser questioAgatofessora Fernanda, entdo, retoma
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a palavra para enfatizar o discurso de Rejane m, is80, expressar um movimento de
afetaca® diante de uma pratica até entéo desenvolvida @agsa a ser arguida.

Em pesquisa realizada com professoras dos anasisngobre o ensino do
conceito anunciado, Damazio, Rosa e Euzébio (26a®lam que, para elas, também a
énfase € dada por meio da visualizacdo, da observégs nimeros e de sua posicdo. A
medida que a crianca vai avancando, de um anoageguara o outro, a ideia que também se
aplica € de que se deva ampliar a sequéncia nlan®@ mesmo modo, se alude o teor
decimal do sistema numérico ao apresentar as dgzgue fora foco no primeiro ano, e a
extrapolacdo para as demais ordens decimais ngseanolares subsequentes.

E inegavel, de acordo com tais autores, a ampligg@ntitativa do volume do
material estudado, porém, a énfase é a mesma dwipi ano, isto €, nos limites das
significacBes aritmética& essa linha de pensamento que tem sido, em gepntada na
organizacdo do ensino de Matemética dos primeimos ascolares. De acordo com Davydov
(1988), na escola tradicional, amplia-se o volumecantetdo a ser ensinado, em cada ano.
No entanto, esse aumento € falho de avaliacdo alalgde que o conteudo proporciona para
a formacéo do pensamento l6gico matematico dodasties desde 0s anos iniciais.

Em nosso pais, assim como na maioria das propasijdéticas atuais, o ensino
do conceito de niumero adota a seguinte sequémgméntada: nimeros naturais — nimeros
racionais — nimeros inteiros — nimeros irracioraigimeros reais. Em geral, cada campo
numerico tem inicio com situacoes da realidade iatedios alunos e nos quais séo utilizados
tais conceitos. Com isso, o0 movimento do desenvaiio do conceito segue o percurso do
particular para o geral. (ROSA, 2012).

A referida opcdo adotada, diverge da ordem genéficalesenvolvimento dos
conceitos em Vigotski. Esse autor defende quedadei escolar, tal desenvolvimento deve
ocorrer de cima para baixo, do geral para o paaticuDesse modo, quando um conceito se
sobrepbe aos outros e incorpora 0 mais particlflaj, implica comecar na escola, como
sugere Davydov, com a génese de nimero real epef@aspelos numeros naturais.” (ROSA,
2012, p. 27).

Conforme podemos observar, diante dos elementossnevdos argumentos
apresentados, entendemos que os discursos re@taparte, um movimento em dire¢ao ao
estado de desenvolvimento das duas professoradvielagonessa interagdo, porém, apenas

® A utilizacdo do termo “afetacéo” se d&, neste @stadm base em Espinosa. Para quem afetar e sadafe

sdo aspectos da poténcia de um corpo que defineraxssténcia, aumentando ou diminuindo sua poténcia
para agir. (MERCON, 2009).
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quanto as limitacbes da contagem no ensino do itonde numero. Por outro lado, ndo
houve, nesse momento da interagcdo, em relacdo raumandas interlocutoras, explanacéo
acerca da tricotomia entre aritmética, algebrammgdria, aspecto esse discutido no texto e
por nos incitado no questionamento. Ou seja, atinteeceram a énfase que tem sido dada na
aritmética, mas ndo conseguiram levar como teordgasissées a relevancia de sua inter-
relacdo com a algebra e a geometria desde o porapo, como defendido por Davydov. A
énfase, portanto, foi direcionada para o métodbzatio pelos professores. Quando a
professora Fernanda aponta que se o professorivetocbnhecimento sobre o uso de
materiais manipulaveis no ensino, para a crianganeeito continuara abstrato. A questédo
que se apresenta diante de tal afirmagdo é: o quéerm entendido por abstrato e,
consequentemente, por concreto?

Davydov (1998) chama a atencao para essa quest@desio-se a confusdo que
muitas vezes é feita na relacdo inapropriada entrgfoque teorico associado como abstrato e
o enfoque empirico como concreto. Essa interpretpo@le ser estendida ainda, a partir do
discurso da professora Fernanda, como abstratordwainde conhecimento inatingivel para a
crianca, que somente é capaz de se apropriar deecomento concreto, na perspectiva do
enfoque assinalada.

Davidov e Markova (1987) explicitam as diferencasree 0os dois enfoques e
esclarecem a necessidade de sua caracterizagaogueiocorra a superagao dos limites de
sua compreensao na perspectiva apresentada. Quoségg@rico como abstrato, verbal-
racionalista discursivo e o empirico, com os ters@ssorial, imagem e concreto. Segundo
esses autores, por um lado, o conhecimento empé&imosua base na observacgao, reflete
apenas as propriedades externas dos objetos eiagt@plmente nas representacdes visuais.
Esse tipo de conhecimento é, assim, elaborado par da comparacao dos objetos, o que
admite a separacdo da propriedade formalmente, gen@um, cujo conhecimento permite
identificar objetos individuais sem estabelecerete;0es dos objetos entre si. Por outro lado,
para os autores em foco, o conhecimento tedricgesaobre a base da andlise do papel e da
funcdo que cumpre certa relacédo entre as coisaodbnsistema desmembrado. Esta relacdo
atua como forma essencial do todo reproduzido rimeatde. O conhecimento tedrico, que
surge sobre a base da transformacéo dos objeftete reuas relagbes internas. Durante a
reproducdo do objeto em forma de conhecimentod®dd pensamento sai dos limites das
representacdes sensoriais.

Amorim (2007) diz que, geralmente, na escolabsatracdo é entendida com a

conotacdo pejorativa de algo dificil de ssaborado por ndo ter uma vinculacdo
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imediata com a realidade sensitiva. Como dénora desse pensamento, 0s professores
assumem o discurso de que a abstracéo € respbpskagedificuldades de aprendizagem dos
conceitos matematicos e, por extensdo, do desemaito do pensamento tedrico. Assim
sendo, a pratica que se instala no contexto docerde privar o aluno de ter acesso as
significacbes matematicas mais elaboradas e quelizesn com o atual estigio de
desenvolvimento da humanidade. Nessa oOtica, o rdisale Fernanda nédo distancia-se de
grande parte dos professores.

Davidov e Markova (1987) afirmam que em muitosdtats relacionados a idade
escolar inicial tem destaque o principio do car&isual do pensamento que opera com
representacdes concretas. No periodo correspondestanos iniciais, no Brasil, 0 ensino
utiliza a forma de atividade que tem por base erigd principio, cujo surgimento e formacao
ocorrem antes do ingresso da crianca na escotatanf, independentemente dele.

Nos anos iniciais se faz necessario preparar asgas para um complexo e
prolongado trabalho de estudo para que, ja neapa €a escolaridade, elas possam obter o
indispensavel desenvolvimento psiquico geral e bo@acapacidade para estudar. Para tanto,
e indispensavel a estruturacdo do pensamento t@hste@rico. Somente com base nesse
fundamento psicoldgico é possivel assegurar a daséu eficaz, por todas as criancas, das
bases da ciéncia e da cultura contemporanea nos aubsequentes. (DAVIDOV;
MARKOVA, 1987).

Em Davidov (1988), para a organizacao do ensinsangsrspectiva

[...] € considerado de suma importancia o papgirdtessor, pois é sob sua direcédo
gue as criangas, ao iniciarem o estudo de qualaagéria curricular, analisam o
conteudo e identificam a relacao geral (princigafuas manifestacdes em relacdes
particulares. Ao registrarem a relacdo geral coestruma abstracdo teodrica. E, ao
detectarem a vinculacdo regular da relagdo prihogjoen suas manifestacdes
particulares, realizam a generalizacéo tedricasdardo estudado. (ROSA, 2012, p.
51).

A continuidade da interagdo nos deu indicativo dovimento de algumas
integrantes do grupo em direcdo ao desenvolvimea® discursos a medida que as
discussfes tedricas iam avangando, no que tangemaina etapa da pesquisa. Ou seja,
entendemos, ainda com cautela, a relevancia dec@itselas interlocutoras em contexto de
reflexdo critica sobre a pratica tendo por basesdiagdo da proposta de ensino do conceito

de nimero proposto por Davydov.
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Conforme exposto nos excertos de discurso a sqoppomos a relacéo entre as
proposi¢cdes davydovianas e as proposi¢cdes queiarorges praticas por elas desenvolvidas.

Vejamos:

Na verdade a gente s6 repete 0 que estd no liddiclh. E isso ndo é suficiente
para o aluno desenvolver o conceito de nimero. KANDA).

Eu vejo assim, mais ou menos: ndo trazer o quarmalprende fora da escola, mas
fazer com que o que ele aprendeu aqui, ele coteigapra fora. (LAURA).

Mas sera que a escola ndo acaba priorizando o com@o empirico? Sera que
isso ndo tem sido o determinante na organizagdendmo, principalmente, nos
primeiros anos do Ensino Fundamental? (PESQUISADORA

E isso esta muito presente em nossa fala. Masue @®qg ja disse. Porque a nossa
propria formacao na faculdade foi assim. (MARIANA).

E verdade. (HORTENCIA).

Os excertos acima revelam a posicdo das interleutem relacdo as
necessidades de fundamentos dos principios didaticgue ainda se manifesta, no momento
dado, como fragilidade em torno de mais uma lacanfrmacao matemética dos professores
dos anos iniciais. Quando Fernanda reconhece gu&tiea docente, em geral, € guiada pela
repeticdo do que o livro didatico propde, apengdiaitamente evidencia que a compreensao
do conceito de numero pela crianca, exige maiorptexidade em relacdo a qualidade
didatica do trabalho docente, ao afirmar que aigarddlescrita ndo é suficiente para a
aprendizagem do estudante no que tange ao coneeito

O discurso da professora Laura deixa implicita tasgndada, na escola, aos
conceitos cotidianos em detrimento dos conceitestificos. A nossa compreensdo, nesse
momento, foi de que Laura estivesse apresentandoopgrupo uma Visao critica acerca do
modo como a escola e, especificamente, o prépiigogtem organizado o ensino dos
conhecimentos matematicos. Nesse sentido, a pogsalgacao frente ao que dissera Laura,
nos impediu, nesse momento, de instiga-la a etgnlic que expusera. Com isso, a nossa
atitude foi, imediatamente, direcionar o questioeaim para a prioridade do conhecimento
empirico pela escola, de modo especifico, a quefse aos anos iniciais.

Assim, o0 que obtivemos do grupo foi apenas a noaffdo do que apresentamos,
como revela a professora Mariana, ao ressaltgri@idade, inclusive no discurso docente.

Para complementar seu pensamento ao exposto nsshs; mais uma vez, Mariana deixa
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subentendida uma pratica fragilizada revelada gedourso de valorizagcdo do cotidiano do

aluno, ao culpabilizar a formacé&o inicial no geastiveram inseridas. A questdo que se
apresenta ao que diz Mariana é€: estaria essa poofesonsciente das necessidades de
fundamentos que |hes dessem subsidios para aapdiitente em Matematica? De quais

fundamentos, nesse momento, haveria necessidade@nfdato, diante do discurso que

apresentara e mesmo nao explicitando suas ideimgsmo foi confirmado pela professora

Horténcia, conforme aconteceu em outro momentaoesaptado em excerto anterior.

Quanto ao teor desse excerto de discurso, rela@tidmfase do conhecimento
cotidiano do aluno, geralmente expressado nasatads livros didaticos e nos discursos
docentes, Giardinetto (2010, p. 111) assevera sgee @atica, inserida na escola, é decorrente
de varias pesquisas no campo da educacdo matergadécdefende um ensino, nessa area,
especificamente na perspectiva etnomatematica,equm uma preocupacao com aquilo
gue os individuos sabem. Contudo, questiona: “daque esses individuos ndo sabem?”.
Desse modo, esclarece que o individuo precisa@daesdo para legitimar o conhecimento
por ele ja produzido, mas para ter acesso ao conéet que, no cotidiano, de forma
sistematizada, ele ndo é capaz de elaborar.

Quando a professora Laura, portanto, diz que: tréier o que o aluno aprende
fora da escola, mas fazer com que o0 que ele apreagiaé, ele consiga levar pra fora”,
converge com a critica de Giardinetto (2010) sabrsupervalorizagdo do conhecimento
cotidiano em pesquisas e nos discursos e pratostes (conforme ressaltado por Mariana),
em detrimento do conhecimento sistematizado, imeat proprio do ambito escolar, e a
necessidade, portanto, de que os professores antemgie na aprendizagem escolar,
diferentemente da vida cotidiana, € exigida umac&dnterna sistematizadora que dirige,
instrumentaliza e possibilita a sistematizacdo dosceitos. Por extensdo, essa ldgica
possibilita o acesso a niveis de abstracdo maiplesos que aqueles exigidos no decorrer
das tarefas cotidianas. Desse modo, o0 saber escal@a necessidade de ordem histérico-
social inerente a formacao plena de todo homem.

No terceiro ciclo de estudo, quando iniciamos adsstdas tarefas particulares
propostas por Davydov, para o ensino do conceddcte de numero, foi enfatizada com
detalhes as relacdes entre as vivéncias das poodssscerca de tarefas por elas propostas e
aguelas apresentadas no livro didatico elaborad®pwydov e seus colaboradores. Segundo
esse autor, para que a crianga, ao ingressar oka.ese aproprie dos conteudos tedricos e
desenvolva a capacidade de estudar, faz-se ndoessaduzi-la a elaboracdo de perguntas,

colocando-a em acao investigativa. O foco é endsemim estudante para o mundo da
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Matematica, o que se dara por meio das proprieddaldiferenciar a cor, a forma, o tamanho
e a posi¢ao dos objetos. (ROSA, 2012).

O exemplo que apresentamos, a seguir, foi andueat# leitura e discussao do
manual de orientacdes ao professor do livro didgbara o 1° ano, assim como de tarefas
particulares propostas para o desenvolvimento Baeague atende a proposta defendida neste
estudo.

Vejamos, portanto, uma das tarefas propostas eddeflivro didatico e o que as
interlocutoras revelam sobre as relacées com sué@scias na pratica docente que envolve o

estudo das propriedades dos objetos e figuras:

Figura 16: Propriedades dos objetos

6. Modifique as figuras mudando uma carastied so.

H-0 -0 A A
> =g S ] —

A— H— @—

No exercicio 6 é preciso considerar a carastiest pela qual
acontece a modificacdo do objeto e tambécamteristicas
pelas quais o objeto ndo modifica-se.

Fonte: Livro didatico do 1° ano (DAVYDOV, MIKULINASAVIELIEV, GORBOV, 2008)

Eu que também ja trabalhei no 1° ano cor e fornggnée sempre ensina mostrando,
relacionando uma cor a uma forma, ndo é? Eu ersinmostrando as figuras
geométricas e dizendo: o circulo amarelo, o cireatmelho... (FERNANDA).

E assim mesmo. (HORTENCIA).

Ao descrever para o0 grupo a pratica de apresentiEgformas e suas respectivas
cores, comumente utilizada no ensino das propresiddds objetos, segundo orientagdo das
proposicdes didaticas brasileiras, e receber aperasfirmacdo de Horténcia, a professora
Fernanda insiste confirmacéo das demais interlogsito

N&o é assim que a gente prop&e no 1° ano? (FERNANDA

E. Eu também faco assim. (LAURA).

Até nos livros € assim: “Pinte os tridngulos de roa..”. (HORTENCIA).
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Quando se relaciona a cor e forma é: “Pinte o kkirmuenor de amarelo, pinte o
circulo maior de vermelho...” Nos livros é assimsme. (FERNANDA).

E assim mesmo. (LAURA).

E dessa forma. (MARIANA).

Como resposta a indagacdo de Fernanda, a profelssora foi a primeira a
manifestar-se ao confirmar a préatica descrita, meecendo-a como também sendo sua
pratica. Com isso, Horténcia relata um exemploatefa envolvendo o referido contetdo
proposto, em geral, nos livros didaticos que seddorentam na proposicdo de ensino
tradicional, o que engloba as proposi¢cdes de ersimamosso pais. O que foi seguido com
outro exemplo, de mesmo teor, apresentado por Reana confirmado por Laura e Mariana.
Nelas as criancas apenas vao realizar uma acaaepende da identificacdo, de forma
estanque de, no maximo, duas propriedades da fijoraxemplo apresentado por Fernanda:
“Pinte o circulo menor de amarelo”, o que se olzsem tarefas como essa € a presenca de
trés circulos (um maior, um menor e um medio, dacé® aos outros dois). Parece-nos que
parte-se do pressuposto de que a crianca ja salpFapriedades. No entanto, se ndo se exige
nada além do que ela ja é capaz de apresentaig guaposito de tal tarefa?

Além do mais, a obviedade de tais tarefas faz coep mpuitas vezes, o professor
crie a ideia de que o aluno “aprendeu” o que elsiteu” ou de que a organizacao do ensino
das propriedades dos objetos é desnecessaria,ept@igucaracteristicas sao familiares aos
alunos e isso, em geral, eles ja sabem fazer. Nmten quando Davydov propde ao professor
tratar das caracteristicas dos objetos, a inteabitale ndo € a capacidade formal de
diferenciar os objetos pela cor e pela forma, masocodessas caracteristicas para escolher um
objeto que satisfaz algum objetivo. Desse modonfasé € no desenvolvimento de acéo
investigadora dos estudantes, o que sera posailoilipor meio do uso das caracteristicas
propostas. Nas situacbes de organizacédo do ermmnanto, sao valorizadas elaborages de
perguntas “inteligentes” pelas criancas, a padirodentacdo dos professores, o que se faz
fundamental para preparar os alunos para as tanetsequentes que irdo encaminha-los para
o estudo do conceito teérico de numero (GORBOV, MIKNA, SAVIELIEV, 2008).

Na continuidade da interacdo, proporcionada pelefas discutidas no grupo,
Horténcia aponta divergéncias na relagdo entreas proposi¢cdes em foco:
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Nesse caso aqui vocé ndo vai s6 dizer, por exergpbquela ali. Por exemplo,

marrom e pronto. Passa pra outra. Aqui vocé varfaarios questionamentos. A
crianca vai questionar. Entdo, numa questédo déssec@ vai trabalhar o tamanho, a
posicéo, a forma, as cores. E uma coisa que, erdevéar énfase em uma coisinha,
vocé vai abrir espaco para outras questdes. (HORTEN

Pra gente responder aqui, a gente teve que paraepsar. (MARIANA).

O discurso de Horténcia se apresenta coerente guantete a divergéncia entre
as duas propostas, materializadas nas tarefasatedi A énfase na insercdo do aluno ao
contexto de acédo investigativa é reconhecida peltegsora quando diz que: “Nesse caso
aqui vocé nao vai so dizer. [...]. Aqui vocé vadavarios questionamentos. A crianca vai
questionar.” Ou seja, o trabalho ndo se limita aaspecto, no caso, a propriedade da figura
ou objeto, mas o ensino € organizado de modo aremiear 0 aluno a pensar teoricamente a
partir do desenvolvimento de sua capacidade pastiguar, inclusive o professor.

O relato de Mariana em resposta ao discurso déerma indica a dificuldade
que tiveram as interlocutoras na resolucao daagyedposta. O problema foi determinado
pelo distanciamento entre a proposta da tarefssapt@éda por Davydov e seus colaboradores
e aquelas que comumente apresentam aos seus atuigsgadas pelos livros didaticos
brasileiros. Neles, conforme afirma Mariana, emodatbmento da interacdo discursiva, a
tarefa “é vista de uma forma mais rapida. No ligranuito facil. E s6 assim: é esse? E
aquele?”.

Logo apos a afirmacdo de Mariana, a professoraéHad concordou e foi
enfatica ao assegurar que: “se fosse perguntadessd: quais as cores do tridangulo? Essa é
uma pergunta que a gente costuma fazer pros allEm&o, nesse caso, ndo seria uma
pergunta ‘inteligente’”. Ao langar esse discursojnterlocutora traz a tona o teor das
discussbes acerca do que defende a proposta del@aeggm as propriedades. Ou seja, 0
importante ndo é a capacidade formal de a criaffgaedciar os objetos por uma dada
caracteristica, pois isso, em geral, ela sabe.f&mundo defende, a énfase esta no uso das
caracteristicas para escolher um objeto que iiafaadr algum objetivo. Nesse sentido, o
desenvolvimento de acédo investigadora dos estusjamémdo como meio o0 uso das
caracteristicas descritas, € o momento centralndm@ E por esse motivo que 0 ensino é
organizado para valorizar a elaboracdo de pergupt&as criancas direcionadas aos
professores e, em seguida, aos colegas. Assimg-svib que, a partir do estudo, ficou
evidenciado pelas interlocutoras, conforme expréss@a acerca da proposta de ensino que

desenvolve: “N&o tem aquela exigéncia. E muito @bvi



169

Reiteramos que a proposta de ensino de Davydov8(19882) orienta a
realizacdo de tarefas de modo que o estudante reprigpdas relagdes gerais de um
determinado conceito matematico e, gradualmentgyespara as suas manifestacées mais
particulares. No que se refere ao conceito de minieco dos ciclos de estudos realizados
nesta investigacdo, este € apresentado no conjdatotarefas como uma relacao
multiplicativa, isto é, na forma a/c = n € qualquer nimera,é a medida de qualquer objeto
que se inclun vezes ena), ao ser concebido em seu teor tedrico de nuneata@om a nocao
de medida. (ROSA, DAMAZIO, 2012).

Nos ciclos de estudo realizados durante esta @Esdoi oportunizada a reflexao
sobre as etapas propostas que englobam o conjentarefas para o estudo do referido
conceito, com énfase na tarefa dessa disciplinalas@que estabelece a finalidade de que,
desde o primeiro ano, na atualidade é: “criar Hoso& uma concepg¢ao (circunstanciada) e
vélida de numero real, a que subentende o condeitgrandeza® (DAVYDOV, 1982, p.
431). Durante os encontros foi possivel, de modalgeom base nas tarefas, analisar as
possibilidades de a crianca, desde o inicio donenBundamental, operando com objetos
reais e destacando neles os parametros das grar{feza, volume, superficie, comprimento,
etc), compararem 0s objetos a partir de uma owaytindeza, para entdo determinar as
relacdes de igualdade ou desigualdade e reprelssnp@dr meio de simbolos. Depois, sob a
orientacdo do professor, registrar os resultadosodgparacdo mediante formula literal, ou
seja, em sua forma geral, o que torna possivehdeber a capacidade de anotar variacdes
das grandezas com ajuda dos sinais de adicaoragtabrindo caminho para a introducéo
de equacgles simples, o que permite, segundo Dail®&2, p. 432), a criancga “resolver 0s
mais diversos problemas relacionados com a neeeside considerar o0 momento de
‘equilibrio’ e as condicdes de sua manuten¢ao”.

A seguir, apresentamos uma tarefa proposta adocuéwras no quarto ciclo de
estudo, cuja finalidade era que as professorasludesem que o conhecimento sobre as
interconexdes da relacdo todo-partes possibiliteesolucdo do problema a partir da
determinacao de qualguer um dos componentes par diaeadicdo ou subtracdo. Para tanto,

apresentamos:

® Original: crear en los alumnos uma concepcion (eistanciada) y valida del nimero real, a la qugatbel
concepto de magnitude.

®” Original: resolver los més diversos problemas fetexios con la necesidad de tener en cuenta el ntorde
“equilibrio” y las condiciones de su mantenimiento.
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Figura 17: Representacéo grafico-literal — toddgsa

Havia algumas criancas que estavam jogando bokgathm maig criancgas e
cdiramc criancas jogando. Quantas criangas estavam jogaivtmente?

Fonte: Material didatico preparado para formaca@EMBAHC)

Qual desses esquemas corresponde ao problema? (PESQORA).
Primeiro. (FERNANDA E LAURA).

Primeiro... Eu acho. (MARIANA).

Diante do siléncio de Horténcia e Rejane, além rat@rieza evidenciada por
Mariana, decidimos no momento dado, propor ao gmupeitura do problema, o que foi
imediatamente aceito por todas. A medida que idema® e apresentando questionamentos
que, entendiamos, poderiam ajudar em sua compredmzdve interacdo das interlocutoras.
Entretanto, durante o processo de reescrita esarddisse encontro, nos ocorreu que tomamos
um direcionamento comumente proposto no estudgudidemas e, inclusive, descrito por
Rejane na primeira etapa da pesquisa. Essa p@arae, segundo alguns pesquisadores,
dentre os quais Lorensatti (2009), pela falta deek@o entre leitura e compreensao do texto
(Lingua Portuguesa) e linguagem matematica.

Outro aspecto que nos incidiu no momento destaisendi em relacdo a
orientacdo que, em geral, é dada na proposta @edradicional, ao se iniciar o processo de
resolucdo de problemas: associar as informacoksag®@es do dia a dia da criangca com foco
na andlise para a situagao singular inerente arabigma particular. Pratica essa que diverge
totalmente das proposi¢coes davydovianas. Essaginopa reproducao, pelo estudante, do
procedimento universal de resolucdo de problemasdugido historicamente pela
humanidade, a partir da relacdo todo-partes deggemlproblema singular por meio de
esquemas representados geometricamente, o queiltassio sujeito resolver qualquer
problema independentemente da situagéo envolvida.

Quando questionamos 0 grupo sobre a operacdo ageepara a resolucdo do

problema, apés um momento de siléncio, o que abtggfoi 0 seguinte:

Adicdo... [Resposta sussurrada]. (LAURA).
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Subtracdo? (FERNANDA).

[SILENCIO]

As respostas apontadas nos déo conta do distamt@mmetre 0 que propde as
proposicdes davydovianas e as proposicOes brasileiEnquanto a primeira prioriza o
desenvolvimento do pensamento tedrico, 0 que tesivesiciado € a limitacdo do acesso ao
conhecimento empirico e, por conseguinte, do dedeémento do pensamento nessa mesma
direcdo. Salientamos que o problema proposto afegsaras foi elaborado com base nas
orientacGes de Davydov e seus colaboradores pardeatas criancas do primeiro ano.

A incerteza apresentada pelas professoras, seglaédailéncio, porque né&o
conseguiam chegar a um acordo sobre a pergurdaefeitrelacdo a operacéo a ser realizada
para a resolucdo do problema, nos remete a pesgaiseada por Matos (2013) com trinta e
seis alunos do 6° ano do Ensino Fundamental. ldgt@squisadora prop6s a esses alunos a
resolucdo de problemas davydovianos, retirados idm Ididatico do primeiro ano,
envolvendo adi¢cdo e subtracdo. Ao analisar as sespdoram detectados varios erros, dentre
0s quais: utilizacdo de outras operacdes, mesmesqusadora tendo esclarecido que se
tratava de problemas de adicdo e subtracdo; résolncorreta dos algoritmos e resposta
textual incompativel com o solicitado no enunciddgroblema.

Ressaltamos a realizacédo desta pesquisa, porgeredentos que as dificuldades
dos alunos, tendo em vista 0 que evidenciamostuacsio vivenciada com as interlocutoras,
nos dao conta da situacdo de despreparo dos degerteensinar Matematica nos primeiros
anos de escolaridade, se considerarmos que, sedatidima (2001), a tarefa do professor ao
ensinar Matematica consiste em formar, nos estagaas imagens generalizadoras abstratas,
as quais refltam diferentes classes de objetosemicos. Para isso, uma simples
memorizacao da definicdo do conceito ndo produa i@sagem. Entretanto, ao considerar as
necessidades docentes que se evidenciaram no mdesta pesquisa, refletimos o seguinte:
como os professores podem conduzir o aluno a desdgrap uma tarefa, se ele préprio ndo
consegue realiza-la?

O modo como os professores tém encaminhado a ¢é@solde problemas, na
orientacdo que comumente oferece aos alunos, rguela atitude do professor no ensino
tradicional € levar o aluno a “descobrir’” a opemagder utilizada, enquanto que em Davydov
0s estudantes reproduzem o conhecimento produmtioribamente pela humanidade. Para
isso, sao orientadas a realizar acbes como cglaldzenvolver, efetuar. Nesse processo,

revelam a esséncia dos conceitos dados cientifit@me
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As dificuldades apresentadas no referido excertorgirmadas no decorrer das
discussodes, como podemos verificar a seguir, revghartanto, as necessidades docentes de

fundamentos dos principios matematicos e didaticos.

Eu ndo concordo que seja adicdo, porque ele fata deinicialmente... D& pra
entender que € subtracdo... Nao é ndo? Sei IARMA).

Ah entéo é subtracdo! E quando as criangas e{EBRNANDA).
[SILENCIO]
Se eu tenho o todo e tenho uma das partes.... BE3Q@ORA).

Ah... E isso mesmo! C - P. (FERNANDA).

Novamente buscamos orientar o grupo a identificagdooperacdo dando
indicativos da relagcédo entre o todo e as partesyeande questionar a professora Mariana
diante da duvida que apresenta ao interpretar blggma. Ao agir assim, limitamos a
possibilidade de os discursos das interlocutorassaptarem argumentos que pudessem dar
algum sinal de desenvolvimento proporcionado pelapreensédo do contetdo discutido e
revelado nesse momento de interagao discursiva.

Conforme o exposto, entendemos que a condicdo ded@senvolvimento do
discurso, gerada pela necessidade de fundamentesatecos e didaticos, de professoras e
pesquisadora, respectivamente, implicou em liméagfue pudesse favorecer o desvelamento
das referidas necessidades como possibilidade mpeldionasse o grupo a manifestar-se
favoravel ao desenvolvimento da pratica docenterdedvimental. Nesse momento da

pesquisa, ficou notdrio no discurso de Fernandauaarater instavel ao ressaltar que:

Nao é que o material que a gente esteja utilizaseja errado. Nbés estamos
utilizando de forma errada. Porque a aprendizagématontece. N6s nao temos
retorno. Entdo, tem algo errado, porque eu ndmedcas objetivos.

As necessidades como possibilidades referem-seaasestacdes relacionadas a
um movimento que impulsiona o sujeito a tomadatdede em busca daquilo que almeja.
Nesta investigacdo, estamos considerando as néa@ssique vislumbram a transformacéo
da pratica docente vivenciada em uma perspectigendelvimental. Nesse sentido,
apresentam-se como manifestacées que tornam pesdé/eserem alcancadas, dependendo

das condicdes que se mostram favoraveis a aquidacfcatica vislumbrada.
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O estudo proposto, nesta pesquisa, as interlogjtérdado como uma condigcéo
gue se apresenta favoravel a pratica almejadac@n,base em Leontiev (1978), o contexto
formativo € a primeira condicdo para que seja geradhecessidade e, por extensdo, a
promocdo da pratica docente desenvolvimental, mirtacomo atividade de ensinar. No
entanto, a formag¢do em si ndo pode determinareatagdo concreta de tal atividade, pois €
apenas na apropriagdo do conceito teérico de ngreaguanto objeto da atividade, que a
necessidade encontra a sua determinacao, ou sef@jvo da atividade de ensinar.

Partindo desse pressuposto, 0s excertos a segairjdms nos ciclos de estudo,
evidenciam as relacdes entre a pratica desenvopeties professoras e o conhecimento da
proposta de ensino defendida neste estudo, quecaemd foco principal & prospeccao de

mudancas na pratica docente em Matematica:

Eu quero discordar da minha fala... (FERNANDA).
E. A gente discorda mesmo. (REJANE).

Meu Deus serd que fui eu que disse isso mesmo?dQueun disse: “Eu estou
acreditando que o conhecimento ndo esta sendoraligpor esses alunos. Porque
se tivesse eles ndo chegariam com dificuldade nosaguinte. [...] Se todo ano a
gente tivesse como fazer uma reviséo, estilo PBo&ail, com os alunos, das séries
anteriores, eu acho que seria o ideal. Porque vacé&star sempre voltando e
refrescando na cabeca desse aluno...”. Discordbrtente! (FERNANDA).

Nossa! (REJANE).
O que a levou a discordar do que pensavas antESDQYBPISADORA).

Porque se vamos voltar e revisar, vamos estar pdmpatividades iguais que néo
vao levar esse aluno a adquirir nenhum tipo denalmegem. Entdo, vai ser sé
repeticdo. Ai eu pergunto: “Por que eu disse isdrtdo, eu discordo porque a
aprendizagem ndo esta na repeticdo e sim na didatiforma... A gente tem se
questionado tanto porque esses alunos ndo apreftgmue a aprendizagem nao
acontece? E por falta de repeticdo? Hoje, eu ackon§o. Eu estou acreditando
agora que € pela forma como nos estamos abordar@up ndés estamos
transmitindo o conteldo para os alunos. (FERNANDA).

A reflexdo que deu inicio o sexto ciclo de estude droposicbes davydovianas
partiu da voz de Fernanda. Ao apresentar, em skdiggns excertos de discurso de cada uma
das interlocutoras ocorridos no terceiro encontgawnizado para a realizacdo do estudo, a
professora Fernanda foi a primeira a pedir perroissé grupo para discordar do proprio
discurso. Sua atitude ndo gerou, aparentementgrupm, maiores surpresas. Vale lembrar
que o relato de Fernanda havia sido proferido fmairdo encontro, antes de realizacdo das

discussBes propostas para aquele momento, comanvashfazendo em cada ciclo de estudo
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do grupo. Ao questionar o préprio discurso e len, wz alta, para que todas tivessem
conhecimento do que pensava, no momento dado, iagsdocutora evidenciou sua
discordancia quando mencionou o0 uso da revisdamdas, tendo como modelo a Prova
Brasil. O critério das tarefas, de acordo com Hefaa seria a resolucdo de questdes
envolvendo os conteddos estudados nos anos aateridssim, para o aluno do 5° ano,
seriam propostos conteudos do 1°, 2° 3° e 4° &rdfica que, alids, no periodo que se
prolongou a pesquisa, vinha sendo adotada peltuigab.

Nesse sentido, ao revelar ao grupo sua mudancardamento a esse respeito,
Fernanda enfrenta olhares de surpresa e, ao mesampo,tde admiracdo. A professora Rejane
explicitou o que observamos em todo o grupo com wmza palavra: “Nossal”.

Na tentativa de fazer com que Fernanda instigasgeim a se manifestar em
relacdo ao que também pensava, a questionamos gp@raesclarecesse 0 que havia
contribuido para tal mudanca. Em seu discurso fiesidenciada a manifestacdo de
necessidades, mas na perspectiva que estamos eledendomo movimento inicial para a
possibilidade. Isso porque ao levantar alguns gueshentos que vao de encontro a praticas
que tém sido assumidas no contexto das aulas denMtta (culpabilizar o aluno por nao
aprender ou a formacao fragilizada, enfatizar aom@ncia de exercicios repetitivos como
garantia de aprendizagem, etc), a professora Feanapresenta um movimento que pode
impulsiona-la a tomada de atitude na tentativatdader o que almeja em relacdo ao que
passou a incomoda-la. Nesse excerto a que nosmwefgrconstatamos desenvolvimento em
relacéo ao discurso proferido por Fernanda, o §odai estendido as demais interlocutoras.

Entretanto, em relagdo a n&o aprendizagem dos slguando afirmou: “Eu
estou acreditando agora que é pela forma como stames abordando, como nds estamos
transmitindo o contetdo para os alunos”, a profasemite sua concepcao de que a forma
sobrepbe-se ao contetudo. Para Afanasiev (19@8goéteido quem determina a forma, pois
o desenvolvimento comeca sempre pelo contetdo.aMasna tem importancia fundamental
no desenvolvimento, favorecendo-o ou nao.

Nessa concepcéo, a efetivacdo da atividade decgstéd se restringe a forma
como a atividade € organizada ou ao seu conteudwidbv e Slobodchikov (1991)
consideram que a necessidade dos alunos de expt&imeal ou mentalmente, 0s objetos e
fendbmenos, com a finalidade de separar/inter-i@haci os aspectos gerais, essenciais e
particulares externos depende da forma com quividaate € organizada. Mas, em conjunto

com 0s motivos, na apropriacdo dos conhecimentos.



175

Embora ndo apresente os atributos da préatica docdesenvolvimental, a
professora Fernanda cita um elemento que trazspareesponsabilidade do desenvolvimento
de sua funcdo, enquanto atividade de ensinar. Nesstdo, ha uma mudanca de
responsabilidades do formador e do aluno, por ekerppra o professor, o que da indicativo
de um processo de conscientizacdo que pode encaménlvisdo das necessidades né&o
restritas a fragilidade, mas como possibilidadecdézar-se.

Diante da afirmativa da professora Fernanda, p¢aguos:

SerA que o problema se limta a forma como o psofesensina?
(PESQUISADORA).

[SILENCIO]

Olha, os livros do 1° ano comecam com 0s numeesatagem. Ja Davydov ndo
inicia dessa forma. Entdo, ndo seria mudar s6 madpmas também o conteldo.
(MARIANA).

E verdade... Porque aquele encontro que a gentsobite a importancia do uso da
reta numérica... Aquilo ali ficou na minha cabggarque a gente vem apresentando
0s numeros como se sO existissem o0s naturais. Bisdeperemos que eles
compreendam o que é... Ai eu fiquei: “Por que ewuldade de eles compreenderem
fragdo?”. Porque a gente s6 fala em numero nat8eah a reta numérica ndo tem
como ele ter nogcdo que existem outros nimeros! KANDA).

Depois de um momento de siléncio, frente a nosagecao, Mariana respondeu
estabelecendo a relacéo de distanciamento entéieapdocente em Matematica vivenciada,
a partir do livro didatico, e a proposta de Davydencidou que a pratica adotada, ao orientar
0 ensino do conceito de nimero com base na contagportanto, em sua natureza empirica,
envolve tanto a forma quanto o conteddo ensinado.qdke tange ao reconhecimento da
necessidade de mudanca dos dois aspectos menagqgmadblariana, a professora Fernanda
parece apontar para sua relevancia ao relatar asdiscussdes propostas no segundo ciclo
de estudos, em que abordamos, com base na lerapasta para aquele encontro, o uso da
reta numeérica. Ao mesmo tempo em que indaga sshidieuldades dos alunos em torno do
estudo de fracdo, traz uma resposta conclusivagtitoa gente sé fala em namero natural!
Sem a reta numérica ndo tem como...”.

Esses excertos convergem para o reconhecimentualadp é suficiente aos
professores conhecerem as necessidades da préteatel mas a tomada de consciéncia da
propria necessidade torna-se essencial para guieapse estabeleca como atividade regida
por principio de mudancas qualitativas na orgadaado ensino que tem a apropriacdo do

conhecimento matematico como objeto desta atividade
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Cheptulin (2004) afirma que o conhecimento da reidade € uma tarefa
fundamental da ciéncia, mas ela ndo existe no @sfado, manifesta-se mediante
circunstancias adequadas. Assim, as necessidademnté® em torno do ensino de
Matematica, como possibilidades, tém inicio conmdagacdes que retratam as inquietacdes
das interlocutoras, desveladas a medida que avamgiv nos estudos das proposi¢cdes
davydovianas em conexdo com as proposicoes deoensrmenciadas no contexto das
professoras.

A base epistemologica dos discursos, em geral, pataideia de que o
conhecimento matematico, no contexto escolar dos imiciais, ocorre por meio do conceito
de namero a partir da contagem de objetos discreisto como algo natural e imutavel, se
estabelece nesse contexto por meio dos instrumertas acdes docentes que o representam.
Galperin, Zaporozhets e Elkonin (1987) dizem quaess, uma vez formadas, sobre a base
da quantidade e do numero dado, contradizem asesamuacdes matematicas
contemporaneas, além de criarem obstaculos intga@so desenvolvimento dos principais

conceitos matematicos e o seu dominio em nivel atas.

No programa de aritmética para os graus primamosensualismo vulgar e o
empirismo tém sua expressdo mais relevante. Nogr@ge no método dominam as
ideias acerca do carater dado e direto da quasetidacho propriedade do grupo de
objetos: a unidade que, na realidade, é a expreleséalacbes, se identifica com um
objeto isolado; o nimero € compreendido somenteocdemominacao para certo
conjunto de objetos; de todas as relacfes mateanae estuda somente a
igualdade. As ideias sobre a quantidade e o nunfermadas sobre esta base,
contradizem as representacdes matematicas conténeasr e, uma vez formadas,
criam obstaculos internos para dominar as mateasateam seu nivel atual. A
orientacao utilitaria do programa vigente de aritcaé que presta especial atencao a
formacdo de habitos de calculo, aprofunda o ded$emento incorreto dos
principais conceitos matematicis(GALPERIN, ZAPOROZHETS E ELKONIN,
1987, p. 310-311).

As professoras que emitem dizeres em torno deseitat concordam com o
distanciamento entre as duas perspectivas de aggaioi do ensino do conceito de numero.
Como consequéncia, a inter-relacdo especifica andirgmética e a geometria, € vista como

% Original: En el programa de aritmética para losigsaprimarios, el sensualismo vulgar y el empirisimoen
su expresién mas re- levante. En el programa yl emodo dominan las ideas acerca del caracter gado
directo de la cantidad como propiedad del grupolgetos: la unidad que, en realidad, es la expnede
relaciones, se identifica con un objeto aisladaiieghero es com-prendido s6lo como denominacion para
cierto conjunto de objetos; de todas las relaciong®maticas se estudia sélo la igualdad. Las slaae la
cantidad y el ndmero, formadas sobre esta basefradwen las representaciones mateméaticas
contemporaneas y, una vez formadas, crean obssdtukrnos para dominar las matematicas en su nivel
actual. La orientacién utilitaria del programa vige de aritmética, que presta especial atencioa a |
formacion de habitos de calculo, profundiza el dedia incorrecto de los principales conceptos
matematicos.
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algo extraordinario a ponto de “ficar na cabecadmdsso, a possibilidade de representar o
namero na reta numérica em um processo que seztradu sistema conceitual articulado
gerou inquietacbes em torno de acdes que antespseatavam, de certo modo,
inquestionaveis.

Essa etapa modifica substancialmente o interedaenpeessidade de estudos, no
gual passaremos a observar no excerto retiradaidtocriclo de estudo.

A gente tinha que ter um momento semanal pra estadando... (FERNANDA).
Exatamente. E o que tem que ser feito. (MARIANA).

Exatamente. Entdo, a coordenacdo da escola tertopae conhecimento disso pra
organizar o trabalho. (REJANE).

Mas eu acho também que aqui eles sdo muito atedsse espaco. E tanto que nés
estamos aqui. Eu tenho certeza que a gente conspgie da direcdo da escola.
(FERNANDA).

E outra coisa. A questdo da viséo de cada umeavaiiferente. Cada uma com esse
estudo vai pensar diferente. (HORTENCIA).

Pra isso, todo mundo tem que estar aberto praastuch fazer leitura, porque sem
leitura, sem conhecimento, sem a preparacao prte gamer os argumentos e
responder os questionamentos que forem feitostgamgr (FERNANDA).

O diadlogo acima revela a posicdo das interlocuterasrelacdo a necessidade
formativa. Nesse sentido, o pensamento apreseatddajue a formacao, vista na perspectiva
do ensino desenvolvimental, passa a ter outra agaotem relagdo ao que vivenciam no
contexto promovido pela rede municipal de ensinoprAfessora Fernanda levantou a
necessidade de estudo semanal, o que fora instamante confirmado por Mariana e
Rejane, que acrescentou a necessidade de parosria coordenacdo pedagogica da escola
para a funcdo organizativa do processo formatigseEaspecto foi apontado por Fernanda
como possivel de realizar-se, pois quanto a questipauta, ressalta que os professores tém
apoio da escola. Horténcia manifestou adesao assidede levantada. Para ela, o estudo
proporcionara mudancas no modo de ver e pensarsmoemla disciplina, no caso a
Matematica. Decisdo que, segundo a professora @anaxigira do grupo disponibilidade
para a realizacdo de leituras que possibilitemessarao conhecimento, capaz de prepara-lo
para argumentar sobre as duavidas e questionameptesa proposta, provavelmente,

despertara, haja vista seu ineditismo no contekicativo piauiense.
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Nesse sentido, ao apresentarem 0S seus posiciottamness professoras
demonstraram que a apropriagdo de uma propostasgeeajue consideram relevante para a
pratica, mas que se distancia (em seus fundamestoslogicos, matematicos, didaticos e
filosoficos) da proposta adotada, exige estudosvelemento. Somente assim, é possivel
perspectivar outro movimento que impulsiona a mgdasa pratica e, por conseguinte, a
transformacdo dos sujeitos, conforme podemos aadmapano excerto a seguir, também

ocorrido no quinto ciclo de estudo:

E até mesmo o objetivo das formacdes é ter ous@oyioutro olhar e, a partir dali,
procurar fazer algo melhor. (HORTENCIA).

Quando ela diz “formacao”... Porque a gente sexgueinto das formacdes que nds
participamos, porque é todo tempo a mesma coisaequi&o, nds podemos fazer a
nossa formacao em cima da proposta que estamatargtu Pra fazer um trabalho
diferente do que a gente vem fazendo... “Ah! Masipso todo o sistema tem que
mudar!” Nao! Se o sistema nao muda, nds podemosam(EERNANDA).

Eu acho que o professor precisa passar por umdeteansformacéo. (REJANE).

Essas visdes demonstram um processo de possibilddaduptura, embora numa
perspectiva limitada em relacdo a totalidade dedorentos que precisam embasar o estudo
das proposi¢cdes davydovianas para o ensino doitoteérico de numero. O direcionamento
a essa compreensao, € dado a partir da preseragaligos considerados essenciais para o
entendimento da formacédo como necessidade que er@arpossibilidades de mudancas
sobre a pratica docente em Matematica, enquantoonieelde sua qualidade, ou de autonomia
do grupo para gerir a propria formacéo, impedindsspreis especulacdes de dificuldades
impostas pelo sistema. Para tanto, numa perspediliva, quando a professora Rejane
dizz “Eu acho que o professor precisa passar poa grande transformacdo”, esta
subentendido o reconhecimento de que, para a wdgéb e apropriagdo do que fora
proposto, primeiro, faz-se necessaria a promoc&sopé de transformacdo de motivos do
professor.

Segundo Leontiev (1978), a transformacao do olgetia acdo em motivo da
atividade expressa novas relagbes do sujeito comalimade, o que possibilita a sua prépria
transformacao. Para isso, os motivos da atividaae,induzem o sujeito a sua realizacao e,
portanto, se apresentam inicialmente apenas congivess, passam a ter mais significados, a
partir do resultado da acgéo realizada. Desse nusdmotivos deixam de ser externos, ou seja,
nao sao mais apenas compreendidos pelo sujeitotameasn-se eficazes na medida em que

geram um sentido pessoal para ele.
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Conforme Face (2004), o desenvolvimento do pensantedrico, de capacidades
e de habilidades intelectuais € resultado fundamhef# educacdo do aluno e também do
professor, enquanto sujeito que ensina. Em suaafgfio) portanto, deve haver uma ruptura
com a forma de pensamento e acao proprios do coméreto cotidiano. Para essa autora,
portanto, é necessario pensar a formacdo docem® @on processo que promova a
transformacao da sua prépria consciéncia.

Nesse sentido, os professores, enquanto sujeitbais®@, portanto, em devir,
estdo constantemente, sob determinadas condicdsstigas e objetivds sujeitos a
mudangas. Como entendemos, com base em Marx elsEmgeconsciéncia e o
comportamento humano séo determinados pelas c@sdip@teriais e as relacdes sociais
estabelecidas.

Com base nesse parametro, ressaltamos a producé@mmss que compdem a
estrutura das necessidades docentes como possieigpara promocéo do desenvolvimento
da prética docente em Matematica, nos anos ini@ajgnizada como atividade. Para tanto,
destacamos a relevancia das etapas constaremrmgimrelacionadas entre si.

Na figura 18 apresentamos esse inter-relacionamento

Figura 18: Etapas que compdem a estrutura dassimgadss docentes como possibilidades.

ESTUDO/
APROPRIAGAO

X

Fonte: Elaboracéo da autorartirgie dados obtidos na andlise da pesquisa.

TRANSFORMACAO

® Em conformidade com o que defende Face (2004)mestadotando as condi¢des subjetivas na prética

docente referentes a compreensao que o professaluteignificado de sua atividade a partir de sgar;ao
em processos formativos. As condicdes objetivasneidas como aquelas que englobam toda a orgaaizaca
da pratica.



180

Nessa direcdo, concordamos com Talizina (1988) dypuatlefende que o
cumprimento do estudo impulsiona o aluno para nosmshecimentos. No caso desta
pesquisa, estendemos essa afirmacdo aos professogee torna possivel a aquisicao de
novas capacidades em relacdo ao ensino do comeéitoo de numero, possibilitando assim
0 éxito na aprendizagem dos alunos nessa perspe®mtanto, garantindo a todas as
criangas o acesso ao conhecimento historicameaiberaldo e sistematizado e ndo apenas as
limitagcbes de conhecimentos empiricos em tornaetirido conceito, pelo viés da pedagogia
do “aprender a aprender”. (DUARTE, 2004). Reafirmnamue, para isso, faz-se necessaria a
apropriacéo, pelos professores, do conceito dedenuksta pesquisa, a partir do estudo como
atividade formativa, gerada por motivos eficazesper conseguinte, direcionada ao

desenvolvimento do seu psiquismo.
3.3Possibilidades da pratica docente em Matematica n@sos iniciais

Nesta secdo, apresentamos a analise do tercemotesixatico da investigacéo
relacionado as possibilidades e seus respectivpgigas: 1) O que dizem as interlocutoras
sobre as condi¢cdes que limitam as possibilidadesjatlas em contexto formativo; 2)
Possibilidades que emergem das relagGes entreudoedais proposi¢des davydovianas e o
processo de conscientizagao do contexto vividdocore ilustrado na figura 17:

Figura 19: Eixo tematico 3 e respectivos sub-ed@analise

POSSIBILIDADES PARA A PRATICA
DOCENTE EM MATEMATICA NOS ANOS
INICIAIS

\___/

O que dizem as interlocutoras
sobre as condi¢cdes que limitam as
possibilidades almejadas em
contexto formativo

Possibilidades que emergem das
relacbes entre o estudo das
proposicdes davydovianas e o
processo de conscientizacdo do

contexto vivido

Fonte: Elaboracéo da autora.

Entendemos a possibilidade na perspectiva do raaguilo que se desenvolve,
do que é necessario. Mas concordamos com o queddef&fanasiev (1968), de que a

possibilidade ndo surge de repente. Ou seja, p&&ucurgimento criam-se, inicialmente,



181

premissas necessarias e, em virtude de leis clgeti® que aparece 0 novo objeto. A
possibilidade, nesse sentido, significa nascerado ,implicito no que existe.

Apresentamos a seguir 0os excertos em que asoruértas manifestaram suas
perspectivas em relacdo ao contexto formativo eewalo as proposicdes davydovianas
como possibilidades para a pratica docente em Mdiesannos anos iniciais. Ao exposto,
apresentamos nossa analise com base nos indicad@gsetativos (possibilidade formal e
possibilidade real) e seus respectivos indicadanatiticos como ferramenta de interpretacao
dos dizeres docentes acerca das condicbes querimas possibilidades almejadas em
momentos de interagdo discursiva, proporcionadas ciclos de estudo. Também,
entendemos ser possivel a apresentacdo das pdasied vislumbradas para o
desenvolvimento de uma pratica docente que pergpextensino do conceito de numero,
com teor tedrico em detrimento de uma pratica gomegredominado, nos anos iniciais, o teor

empirico.

3.3.1 O que dizem as interlocutoras sobre as condicdes glimitam as possibilidades

almejadas em contexto formativo

As possibilidades aspiradas para a pratica doocemtéMatematica, defendidas
neste estudo, constituem-se como ferramentas ddraonsformacdo. Para tanto, a meta
consiste em ultrapassar o predominio do teor ctrateempirico, nos anos iniciais, em
detrimento da busca pela organizacdo do ensingquiéegia o teor conceitual teérico no
ensino do conceito de numero desde o inicio dalastade da crianca no Ensino
Fundamental. Com base no exposto, esclarecemasstpisub-eixo de analise tem como foco
discutir, a partir do olhar e vozes das interlocagp as condigcbes que se apresentam, no
momento dado, desfavoraveis e, como consequémgitarh as possibilidades perspectivadas
em contexto formativo. Para o alcance desse pripoésitiizamos como indicador
interpretativo a possibilidade formal, que se dtuisem expressado de obstaculo para a
realizacdo da pratica docente desenvolvimental.

As reflexdes, a seguir, sobre os discursos daegmaras revelam, portanto, a
experiéncia demarcada por esse entendimento, ay dejque a escola esta presa a um
sistema que determina o que e como fazer, dificddtaa criacdo de um ambiente de
conhecimentos cientificos com base numa logicatitial que favoreca o desenvolvimento,

no estudante, do pensamento teorico.
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Vejamos o0 que os discursos das interlocutorasasvekcerca das condi¢gbes que
limitam as possibilidades para o proposto nestedestO excerto a seguir, que ilustra essa
situacao, ocorreu no sétimo ciclo de estudo, didateeguinte observacao:

No6s temos um curriculo formal. Entdo, diante dassdidade e considerando a
proposta de ensino estudada... (PESQUISADORA).

O préprio sistema ndo permite que a gente desemvBk a gente for fazer o nosso
planejamento junto com uma pedagoga que néo tefrecomento dessa proposta...
As proprias pedagogas proibem. Elas véo barrassonabalho, porque acham que
tem que ser de acordo com a proposta da SEMECA(REJ

Ao propormos a observacao inicial acerca da quedtdaurriculo formal as
professoras, de forma contundente, Rejane exphsitdificuldades que enfrentariam diante
das barreiras impostas pelo sistema. Nesse capde exue no contexto escolar, iSso se
objetiva nas acdes da pedagoga. Segundo afirms,agd@@s proibitivas seriam guiadas por
falta de conhecimento da proposta e pela impogigiadocdo do que defende a SEMEC,
enquanto 6rgao responsavel pelos encaminhamenimgaeizacdo da proposta curricular e,
conforme parece, atuante em sua fiscalizacdo @elass do pedagogo na escola. Neste
sentido, fica evidente que a manifestacdo de Rejaee faz pensar que, para ela, a
possibilidade de realizacdo da pratica docentendesgmental € limitada pelas seguintes
condicOes: imposi¢cao de uma proposta de ensinospkEma formal e desconhecimento das
proposi¢cdes de ensino davydovianas. Desse modoafefaa categoricamente que essa
possibilidade seria “barrada”’ pelas pedagogas, comam de garantir 0 cumprimento da
proposta imposta pela SEMEC.

Apdés manifestar seu pensamento a esse respeitaneR&i questionada pela
professora Mariana, o que gerou reflexao no grapesentada no seguinte excerto:

Mas se ndo ha como mudar, eu vou deixar de fafEkRIANA).

Ai tem que ser um trabalho paralelo, ndo é? Agar&u vou fazer as inferéncias e o
resultado vem baixo... O rendimento dessas criahgés. E ai? (REJANE).

Eu ja acredito é que vocé pode é se surpreendeoaesultado. (FERNANDA).
Exatamente. (MARIANA).

Esta certo. Pode se surpreender. Pode. Mas tambéenspr que ndo. Eu posso me
surpreender de forma positiva ou negativa. (REJANE)
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Neste excerto, a pergunta da professora Marian&e seomo elemento
desencadeador para reflexdes, envolvendo trésriasinterlocutoras inseridas no processo.
Ao questionar sobre a possibilidade de desenvohliondo conceito de numero com base na
perspectiva tedrica, defendida por Davydov (1988) entraposicdo ao curriculo formal,
exigido pelos 6rgaos de educacao e, por consegpele escola, Mariana, ao mesmo tempo
em gue questiona Rejane, parece buscar no grupoasp@sta para a sua propria incerteza.

Mesmo tendo manifestado inicialmente as condic@eeraas de utilizacdo da
proposta em estudo, podemos perceber que Rejamtesgpa as companheiras e expoe, 0
que para ela, poderia ser uma alternativa partuacéio levantada pela professora Mariana:
“Ai tem que ser um trabalho paralelo”. Porém, segpiediscurso com a apresentacdo de sua
inquietacdo em torno da incerteza que permeia oeepso de mudanca, de ruptura da pratica
vigente. Seu discurso, portanto, apresenta carstitas do que denominamos possibilidade
formal (AFANASIEV, 1968; CHEPTULIN, 2004), pois, gendo sutilmente apresenta a
interlocutora, a possibilidade de utilizacdo daipsddocente desenvolvimental é dificultada
em consequéncia da incerteza de alcancar resuleadigmtivos que possam atender as
expectativas da instituicdo/rede de ensino. Con) &rece revelar a propria inseguranca em
relacdo a apropriacdo dos principios que fundameatgroposta estudada. Tal constatacao
confirma o entendimento de Facce (2004, p. 244)esobfato de que o professor precisa
realizar um constante processo de estudo dasdemdas avancos das ciéncias, pois “[...] se
ele ndo se apropriar desses conhecimentos, elegtard@le dificuldade em fazer de seu
trabalho docente uma atividade que se diferencieesfmontaneismo que caracteriza o
cotidiano alienado da sociedade capitalista conbeamea.”

Por outro lado, a professora Fernanda revela cugdi@m relacdo aos objetivos
gue sejam possiveis alcancar com a proposta, @ guentamente confirmado por Mariana.
Mesmo diante da confianca demonstrada pelas dotesporas, Rejane continua explicitando
a sua incerteza, o que talvez tenha refletido easat interlocutoras (Laura e Horténcia),
contribuindo assim para que permanecessem emisiléntdo se manifestassem durante a
discussao.

Essa reflexdo sobre a incerteza demonstrada pan®&va-nos a apontar que a
possibilidade existe, mas ainda h4 um distanciamneatcaminho para superacdo da pratica
docente vivenciada sobre o conceito de nimero,e¢ggdo a reestruturacdo das concepcdes
gue norteiam essa pratica na perspectiva do edssenvolvimental.

Desse modo, para que o compartilhamento das agdes jgarte do processo de

formacgdao de professores, conforme defendido poraQ@@08), venha acentuar a importancia
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de um modo de organizacdo do ensino com base rapreggéo dos conhecimentos
cientificos, € essencial um investimento de tempiomgue o proposto neste estudo. Este
fato se apresenta necessario, ao considerarmamdg@es mencionadas pelas interlocutoras
e comprovadas neste estudo, tais como: base foar(aticial e continuada) com énfase nos
conceitos empiricos, proposta de organizacdo dmeesicaminhada pela SEMEC e livros
didaticos disponibilizados para serem adotados.

Diante de tais condicBes que dificultam as posd#ales reais de realizacdo da
pratica docente desenvolvimental, selecionamos xcert® que evidencia o discurso das
interlocutoras acerca dos conflitos em torno dssipdslade de realizagdo de um projeto
pedagodgico. Cogitado pelo grupo, esse foi apontadw meio de tornar possivel a aplicacdo
e avaliacdo da proposta de ensino do numero com has proposicdes davydovianas.

Entretanto, em momento posterior, vejamos o quendis interlocutoras:

Agora tem que ter realmente o compromisso do gr@pque vai dificultar é que a
gente tem que ver como é que vai ser feito esgetprgor conta de que aqui ndo
esta o grupo todo que trabalha do 1° ao 5° andwatematica. (FERNANDA).

Eu ja ia falar isso ai. (MARIANA).

A gente tem que ver como é que isso vai ser ageil@as outras pessoas.
(FERNANDA).

Exatamente. (REJANE).

Se elas vao estar abertas a esse novo, a essagauganque tem que ser um
trabalho coletivo. (FERNANDA).

Eu concordo de que é possivel. Eu s6 fico assita afbrque se a gente for fazer um
projeto, vai ser toda aquela empolgagdo pra verocéngue os alunos vao se
comportar, a aprendizagem em si. Mas como ja fladés sera que todos os
professores vao fazer? Sera que realmente a egmolaropor tempo? Porque a
gente vai ter que ter tempo. O planejamento var edterto? (MARIANA).

Ai eu acho que o problema vai pra escola. (FERNANDA

O foco desta interacdo discursiva recai sobre #esuldiades em relacdo a
mudanca de postura na pratica docente envolvendaulas de Matematica. Apontado
inicialmente como meio de aplicacdo da propost@rd#no e compartilhada nos ciclos de
estudo, o projeto pedagdgico, foi, nesse momendtivande conflitos que puderam revelar a
inseguranca do grupo em torno dos fundamentos §oesdstentacdo a proposta e do que,

provavelmente, poderiam |Ihe ser exigido caso desgdpor sua execucao.
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Mesmo tendo delineado, ao longo do capitulo, um imento de mudanca
qualitativa nas concepc¢des das interlocutoras gflete a necessidade de reorganizacao do
ensino do conceito de numero em torno do procesdorthacdo do pensamento teorico, as
necessidades de fundamentos que giram em tornprdassicdes davydovianas, aparecem
aqui evidenciadas.

A dindmica desse excerto, que partiu da possiliéidie realizacdo de um projeto,
pautou-se na exposicao de fatores que serviriano @rmave para a possibilidade levantada.
Afanasiev (1968) e Cheptulin (2004), com base aktica marxista, explicitam o fato de que
a possibilidade formal ndo pode ser confundida admpossibilidade. Porém, para que ela se
realize as condigbes historicas presentes precig@ssar por um processo de
desenvolvimento. Desse modo, apesar da importgnei® grupo apresenta para a realizacéo
de um projeto, as condi¢cdes necessarias para slizagdo ainda se esbarram em aspectos
que impedem as transformacdes qualitativas net@sgfra que essa possibilidade se torne
real.

As dificuldades antes apresentadas (O préprionsest@do permite...; as proprias
pedagogas proibem; o nosso trabalho tem que ssmsaddo com a proposta da SEMEC) sao
agora estendidas a necessidade de envolvimentodde bs professores, ao tempo que a
escola ira dispor para a sua concretizacao, o jplaeato, etc. Esse movimento de interacao
culmina com a responsabilidade de realizacdo dgetprgor parte da escola. O que
inicialmente era necessidade de compromisso doogempolvido no estudo, passa a ser
possivel somente com a integracdo de todos osspmfs e, finalmente, da escola. Isso
pressupde a dificuldade das interlocutoras conptura de praticas fossilizadas. No entanto,
segundo Ferreira (2009), o processo de formacéesensgolvimento de conceitos pelos
alunos ndo ocorre espontaneamente, mas dependerée dutros aspectos, do processo
formativo docente no dominio do conhecimento diieoti

Estudos e pesquisas realizadas pela referida auew@lam que a maioria dos
professores é incapaz de elaborar um significadeeitual em termos cientificos. Aspecto
esse que, para Ferreira (idem), “[...] ndo € sergente, uma vez que, do ensino fundamental
ao superior, eles ndo aprenderam a conceituar.”

A afirmagcdo da autora em tela nos d& sustentacém gfa@marmos que, as
fragilidades na formacdo inicial dos docentes, rat@m em praticas presas as suas proprias
vivéncias e, muitas vezes, esvaziadas de sentime aaatividade social que desenvolve. Com
isso, embora reconhecam as possibilidades de ptiwauo seu desenvolvimento néo ocorre

espontaneamente. De acordo com Afanasiev (1968,7¢), na sociedade, para que a
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possibilidade se realize, tem importancia decisi@aatividade consciente das pessoas,
orientada para um fim determinado”.

Embora nesse estagio do estudo sejam manifestauws,discurso das
interlocutoras, os obstaculos para o desenvolvimdatuma pratica docente em Matematica
na perspectiva desenvolvimental, é possivel obsdraasformagfes. O estudo proposto
sobre a organizacdo do ensino para o conceitoctedg numero estabeleceu no grupo um
sentido sobre a pratica docente. A compreensace sabinteracdo entre seus membros
envolvendo as relacdes propostas entre as vivéromas a disciplina em foco e as
possibilidades que as proposi¢des davydovianasepeam pode se tornar elemento essencial
na mobilizacdo das interlocutoras em direcdo adatile pedagdgica. Esta, por nés entendida
na concepcao defendida por Bernardes e Asbahr X2@0iMmo unidade dialética entre a
atividade de ensino e a atividade de estudo. Qaj aejntegracdo dessas atividades com o
mesmo fim: o desenvolvimento humano por meio dao@mmcdo da producdo cultural

humana no contexto escolar.

3.3.2 Possibilidades que emergem das relacdes entre o uelst das proposicdes

davydovianas e 0 processo de conscientiza¢ao doteaio vivido

A busca de satisfacdo das necessidades pelo indiwicbulsiona-o a atividade.
Para tanto, o objeto da atividade deve manifestarasconsciéncia como imagem ideal, como
necessidade, como motivo e como fim. (LEONTIEV, &)97 Nessa perspectiva,
vislumbramos no estudo das proposi¢ées davydoviaaaso ensino do conceito tedrico de
namero a tomada de consciéncia, pelas interloctd@contexto vivido e a relevancia dos
conhecimentos cientificos como promotores de noeggssidades, almejando, para isso, 0
desenvolvimento do potencial formativo para tramségdo da pratica docente vivenciada.

E a partir desse pressuposto que selecionamosapegaentar neste sub-eixo as
discussodes realizadas em torno da possibilidadeerepuanto indicador interpretativo do
discurso que envolve a pratica docente das inteédo&s. Para nés, esse indicador representa
ponto fundamental de ruptura com as praticas cuolagsls no contexto das aulas de
Matematica que envolve o conceito de numero e,edessdo, de estabelecimento de
condicdes favoraveis a realizacdo da pratica deadenvolvimental.

Para tanto, conforme Davydov (1999), o desejo éudepn basico de uma
necessidade. Ambos tornam-se a base de funcionandest emoc¢des que, por sua vez,

possibilitam o estabelecimento de diferentes tarptdo sujeito, além de torna-lo capaz de
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decidir sobre as reais possibilidades das condigdesa ele se apresentam para que possa
atingir determinados objetivos.

Alguns aspectos, apresentados por Davidov, sGo@aseda célula da atividade,
dentre os quais destacamos, por entendermos quaové@ocontro do que defendemos neste
estudo: a transformacdo da realidade pelos sujeitosum processo coletivo; a natureza
coletiva de sua realizagcdo e dos individuos; @&xéth sobre as acdes e significados, bem
como o carater consciente individual de uma pessonaglacéo a atividade realizada.

Durante os ciclos de estudos com vistas a conagéiiz desta pesquisa,
evidenciamos momentos, nas interacdes discursevasgue as interlocutoras expressavam
um movimento de conscientizacdo das necessidademtexto da pratica e, com isso,
compartilhavam possibilidades reais de reorganagéensino, a partir de perspectivas das
condicbes que favorecessem a efetivacdo de umxtorde aprendizagem matematica com
base nos pressupostos defendidos pelas proposig@gsdovianas para o conceito de nimero.

As mudancas refletem a relevancia do desempenbbvaopara as interlocutoras.
Porém, conforme apresentados nos excertos quense¢aie mudancas ocorrem a medida
que as professoras estabelecem relacbes entreidn Wvo estudo proposto, 0 que torna
possivel o processo de tomada de consciéncia lidadm para além do que se apresenta de
modo imediato. Concordamos com Cedro (2008) quaafdma que, provavelmente, as
dificuldades na identificagdo clara de questdescr@hadas ao processo de ensino e
aprendizagem, envolvendo o conhecimento matemdtemrem pela auséncia de momentos
de reflexdo que possam permitir aos sujeitos emadvtomar consciéncia sobre as acdes
vivenciadas.

Considerando, portanto, o objeto de andlise destasacdo, analisamos o que foi

emitido no excerto a seguir, ocorrido no sétiméoaile estudo:

Eu acho muito interessante ser desenvolvido unefroporque cada dia que passa
me angustia mais entrar em sala de aula e trabadisse sistema que a gente sabe
gue ndo ajuda o aluno. (FERNANDA).

Aqui no estudo a gente percebeu que o aluno prezssar envolvido, estar
investigando, estar pensando... (LAURA).

Eu acho que a gente sé tem a ganhar com a posdadslide organizar uma nova
pratica que a gente esta conhecendo agora e quampsnsar muito sobre o que
fazemos em nossa sala. (REJANE).

Esse excerto nos permite observar, no grupo emamlwvima nova perspectiva

para a organizacdo do ensino nas aulas de Matenm@g anos iniciais. Mesmo o projeto
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didatico tendo sido, em encontro anterior, apontamao possibilidade pelas interlocutoras,
ao mesmo tempo foi apresentado uma série de difides para a sua concretizacdo. No
entanto, percebemos nos discursos de Fernanda edRejane, necessidades do contexto de
suas vivéncias que as impulsionam a visualizacaocawdicbes favoraveis ao seu
atendimento.

Ao relatar a possibilidade de aplicacdo do propittAitico como um meio de
organizacdo do ensino com base nas proposicOedaasgas, Fernanda relaciona-o a
possibilidade real de sanar sua angustia vividaagigente com a forma que o ensino tem sido
proposto. Aspecto esse possibilitado a partir dxgsso de conscientizagdo proporcionado
pelo estudo coletivo, haja vista que em etapagiarde Fernanda era uma das interlocutoras
que se dizia satisfeita com a pratica docente desada e, sobretudo, com o alcance dos
objetivos que propunha. Desse modo, a necessidadeatéo de espacos que favorecam a
atividade humana do pensar, proposto por VigotaRD9), €, portanto, confirmado neste
estudo como meio que promove a tomada de consai@aaealidade pelos sujeitos.

O discurso de Laura nos mobiliza ao seguinte questiento: qual o lugar que o
aluno tem ocupado e que funcdo tem exercido noextimide nossas escolas? Quando a
professora afirma que esse aluno “precisa estaohedw, estar investigando, estar
pensando...”, nos leva a refletir criticamente, enatselinhas desse discurso, sobre o0 modo que
0 ensino do conceito de namero e, por extensa@tigg docente em Matematica vigente tem
sido propostos.

Rejane explicita a relevancia que tem, para el nmdanca na organizacéao da
pratica docente, tendo como parametro a propostalasta. Entendemos que, para essa
professora, isso se justifica pelas relacbes dstabas quando afirma que tal proposta “nos
faz pensar muito sobre o que fazemos em nossa Bald@anto, nos reportamos mais uma vez
a Cedro (2008, p. 132) quando recorre a Bakhtia paplicitar que “o0 saber expressar-se
para si implica fazer de n6s mesmos um objeto faarta o outro quanto para nés”.

Os discursos que compuseram 0 excerto apresemgzgont elementos acerca das
necessidades vivenciadas, pois vém conjuntamenteas@ossibilidades para a sua mudanca,
sem o argumento dos obstaculos. Nesse aspectocatdoacom Pontecorvo (2005),
observamos que a interac&o proporcionou desenvemtordos discursos emitidos.

Vejamos no discurso da professora Fernanda, moailticlo de estudo realizado,
como a tomada de consciéncia das necessidadega®kab contexto das aulas de Matematica
do grupo encontra sua determinacdo na aprendizagsnalunos, enquanto objeto de sua

atividade de ensinar. Nesse sentido, a aprendizdgasonceito tedrico de nimero, de acordo
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com as proposi¢coes de ensino defendidas por Dayydava-se motivo para sua atuagao

docente.

Ndés vamos apresentar uma proposta diferente dedipagem. Porque se muda o
conteudo e a forma de abordar esse conteddo,i¥dade que vai mudar. Entdo, se
vocé estuda a proposta e esta pronto pra trabadnao aluno, vocé tem seguranca
gue o resultado vai acontecer. [...]. Sinceramesieyou me organizar pra estudar
minuciosamente esse material pra 0 ano que venesndolver um trabalho bem
diferente. Se ndo der do 1° ao 5° ano, com todamjumto, mas no 5° ano eu quero
desenvolver. (FERNANDA).

Entendemos ainda que, conforme é explicitado pordfela, para que o professor
possa desempenhar sua funcdo docente na perspafevalida neste estudo, em que foram
apontados apenas relacdes de distanciamento coopasfa de ensino vigente, é essencial
que ele se aproprie dessa proposta. Afinal, sealidgade do tipo de pensamento que sera
desenvolvido no aluno depende do professor, cos® @salidade pode ser garantida diante
das condicdes formativas que o mesmo tem tido @eddsssa o6tica, vemos no discurso da
interlocutora algumas questdes a serem consideradasmplexidade da proposta e, desse
modo, a necessidade de estudo; a discussao quireegoresultados do processo; embora
apontada a possibilidade real de desenvolvimenforajaosta, salientamos a necessidade de
envolvimento do grupo para que sejam garantidasdicdes minimas de estudo e
compartilhamento de conhecimentos que fundamentam peoposicdes de ensino
davydovianas, consideradas fundamentais para amapriacdo. Como mencionado por
Vigotski (2009), qualquer atividade individual, corprocesso de propriedades internas do
pensamento tem origem na atividade coletiva.

Cedro (2008) ressalta a importancia que o companiento das acdes tem para o
processo de formacdo dos conhecimentos vinculadtzx@ncia. Com base em Fiorentini e
Castro (2003), esse autor afirma que os conheciseltt professor surgem no diadlogo entre
0 que ele vivencia na realidade da escola e o lguestuda e aprende com seus pares e com a
literatura.

O discurso da professora Fernanda culminou no isegexcerto:

No inicio quando a gente for desenvolver o progetogente for trabalhar, a primeira
vista, com eles pra que desenvolvam essas perdlmiaigyentes”, provavelmente
eles ndo vao desenvolver de imediato. S6 a patinabsa intervencdo, da nossa

orientacdo, do que a gente for fazendo é que &esadquirir essa capacidade de
fazer essas perguntas “inteligentes”. (LAURA).

Concordo. (MARIANA).
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A referéncia feita por Laura as perguntas “intelige” € recorrente dos primeiros
encontros do ciclo de estudo nos quais foram api@s$es as primeiras tarefas particulares
propostas por Davydov como meio de promover, nocglsob a orientacdo do professor, o
desenvolvimento da acéo investigativa. As dificdesaprevistas pela referida interlocutora e
confirmadas por Mariana, foram resultado das relagie distanciamento, apontadas pelo
grupo, do modo como as “atividades” tém sido pas @ropostas, com base no livro didatico
adotado e nas orientacfes que tém sido encaminhadasirsos de formacéo continuada que
participam. Com isso, deduz que a proposta estuddda ser como se fosse uma
libertacdo...”. (LAURA).

Da afirmacao de Laura podemos interpretar, a pdasr relagcdes estabelecidas
neste estudo, que a pratica docente desenvolviga,base que fundamenta o raciocinio
incide na experiéncia e no ‘repasse” de conteudost@s, limita as possibilidades de
desenvolvimento da estrutura de pensamento emteiweto. O estudo de outra proposta de
ensino que possibilita ao professor cumprir suacdonde promocdo da aprendizagem
sistematizada dos conceitos cientificos em detriméas conceitos cotidianos (DAVYDOV,
1982), como tem sido estabelecido, sobretudo noioindlos anos iniciais do Ensino
Fundamental, é, no minimo, dar liberdade ao profeds escolher qual proposta atende as
suas necessidades no contexto de sua atividadesteee ao aluno, de ter acesso “[...] ao
conhecimento elaborado e ndo ao conhecimento ésmmtao saber sistematizado e ndo ao
saber fragmentado; a cultura erudita e ndo a euftapular”. (SAVIANI, 2003, p. 14).

O excerto a seguir apresenta uma sintese do quesegpou, para as
interlocutoras, a organizagdo dos ciclos de estadmo espaco de compartilhamento das
reflexdes docentes em contexto de formacéo comamua

Eu fiquei muito surpresa em perceber a forma corgerde trabalha, ao comparar
com esse estudo. Fico pensando: “Meu deus, consmiedraca na sala!”. Ai eu
fico me condenando, mas ao mesmo tempo eu pensn: dbkio, € como vem

sendo trabalhado desde quando eu vinha estudaveim eté hoje”. Entdo, a gente
estd vendo outra possibilidade de como ensinar rivittea. Eu lembro que vocé
perguntou se era possivel ensinar algebra prascesae eu respondi: “N&o! Pode
ndo!” [RISOS]. Eu até comentei com a Laura: “Nem @i, imagina esses
meninos!” Ai depois quando a gente comegou a estedapensei: “Meu deus, a

gente pensa que, pela forma como a gente foi etesimaaluno ndo é capaz... Entao,
eu acho que foi muito gratificante a formacédo. (MARA).

No inicio eu achava que eu ia continuar vendo Elsgamatica tradicional do nosso

sistema. Eu ndo sabia que iam ser essas tarefagdafessantes pra um aluno de 1°
ano, de 2° ano e que agora eu vejo que eles tédicbes de compreender 0s

conteudos partindo do todo com a algebra, geometEajue a gente pode ensinar.
Entdo, eu gostei muito desse periodo de estuddARE).
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Eu aceitei participar porque estava curiosa. Magoroecgo eu estava preocupada
com as aulas, com a implantagdo de outro livro petmador la do Centro de
Formacdo. Toda terca-feira ter formacao la... Nartquficar aqui... Mas depois a
gente vai abrindo horizontes e vai vendo como aeg@ensava e agora como
estamos pensando. Quer dizer, é desafiador, legante a questionar, ver que
precisa estudar... (HORTENCIA).

Os estudos foram interessantes, as leituras, aasaiscussoes... Em geral, nas
formacdes, a gente fica preocupada com o tempo,agasndo... E diante das

discussdes, eu fui vendo quando vocé comegou adal®avydov ai comegou a

surgir uma luz bem grande... E como se fosse algoaggente ja buscasse: “O que
eu posso fazer pra mudar? O que eu posso fazeem#®” Porque me angustia

muito... Eu tenho que fazer algo pra que a apragdin aconteca. (FERNANDA).

No primeiro momento eu fiquei curiosa: “O que atgerai ver ndo é a matematica
gue a gente ensina ndo? O que vai ter de difefetafuando comecou, vieram 0s
guestionamentos. Depois, quando a gente comecstudae, eu vi: “Nao € igual,
nao!” Eu achei bem envolvente, mas ficou aquel@s®dade de transformacéo do
que eu estou fazendo... Aquela anguistia. Porquente ¢é que os alunos adoram
Matematica no 1° ano, mas a medida que vao avaogaetes dizem que odeiam.
Por qué? A gente vé que realmente esta faltanddramsformacédo. (LAURA).

A solicitacdo de uma analise, as interlocutorastesas suas impressdes acerca do
estudo desenvolvido durante esta pesquisa potmibiio grupo a manifestacdo de um
movimento que foi, desde o inicio, objetivado: takslecimento de relacdes entre a realidade
vivenciada no contexto das aulas de Matematicaas pussibilidades, tendo o estudo das
proposicdes davydovianas como mediadora.

No discurso de Mariana, a tomada de consciénciee smtsua pratica docente,
como tem organizado o ensino do conceito de nunéeexplicitamente relatado como algo
surpreendente. Ao compara-la com a proposta daigmvpara o ensino do referido
conceito, a interlocutora reconhece suas fragibdatb cumprimento da atividade de ensinar
Matematica no 1° ano: “Meu deus, como eu sou freeasala!”. Porém, justifica-se ao
ressaltar que seu pensamento é determinado pdkxtmno qual esteve inserida.

O olhar lancado sobre si, tendo como parametro roxipios da proposta
estudada, leva-a, entretanto, a reconhecé-la coossibilidade da pratica ao apontar
sutilmente suas limitagdes para o desenvolvimemtopatencial do aluno. Para Rosa e
Damazio (2012), ao conceber a énfase na aritmétineo algo inquestionavel e, portanto,
“natural” para os primeiros anos do ensino funddaigema educacdo matematica brasileira
desvaloriza o processo de evolucdo do conhecimaatdifico matematico. O ensino do
conceito de namero, por exemplo, segundo os rekeraitores, adquiriu também, com o
tempo, as significagbes geométricas e algébricass@concepcao deriva a defesa da inter-
relacdo entre as referidas significacfes (aritragtialgébricas e geomeétricas) no processo de

elaboracéo conceitual em situacao escolar, contetapina ideia de medida.
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No depoimento da professora Rejane, a impodaatibuida ao estudo foi
antecipada pelo relato das relacoes de divergédestacadas entre as proposi¢coes de ensino
davydovianas e aquelas adotadas no contexto viadoatender a proposta curricular
brasileira. Ao referir-se as primeiras, aponta-gswdir das tarefas consideradas interessantes
para os alunos do 1° e 2° ano, por partir do todwlair a geometria e a algebra. Porém,
embora ainda ndo apresente fundamentos tedricidestds que venham revelar a sua
apropriacdo da proposta compartilhada, o estudooptmnou a interlocutora apresentar, no
discurso manifestado, elementos que revelam alguimeipios da proposta de ensino
elaborados por Davydov e seus colaboradores. Nessi€lo, entendemos que ao referir-se as
demais proposi¢cdes como “a Matematica tradicioral ndsso sistema”, Rejane esteja
apontando, implicitamente, o foco das significac@esméticas discutido nos ciclos de
estudo. Outro aspecto que podemos destacar nashsgessa interlocutora tem relacdo com
0 processo de conscientizagdo do professor sobratsudade de ensinar, 0 que envolve as
condi¢des criadas intencionalmente no contextol@squara que seja possivel a garantia de
aprendizagem do aluno. (BERNARDES; MOURA, 2009).

A curiosidade, segundo afirma, foi o que impulsior@oprofessora Horténcia a
participar desta pesquisa. Embora preocupada canawsténcia da sala, dois dias seguidos,
em funcgao tanto deste estudo quanto da formac&oopida pela SEMEC, Horténcia enfatiza
que a preocupacado deu lugar a expanséao de visbes a@ratica, ao observar sua mudanca
de pensamento antes e apos o estudo realizadmdEntes que, ao afirmar ser desafiador, a
professora estabelece uma tomada de consciéncia a®llivergéncias entre as propostas, o
gue a leva a questionar e a reconhecer a necessldastudo.

A afirmacdo inicial da professora Fernanda queaitsa relevancia das leituras e
discussbes propostas envolvendo a inter-relac&de enestudo e a realidade objetiva esta
vinculada com as condi¢cfes intencionalmente crig@daa este processo investigativo. A
referéncia ao tempo disponivel para o estudo nes deinterpretar de modo positivo os
momentos de compartiihamento das proposicdes delydis, 0 que nos permite a
constatacdo desse estudo como possibilidade reahw®vimento das interlocutoras para
apropriacdo dos conhecimentos cientifico-teGricoema meio de assegurar o
desenvolvimento do conceito teérico de numero etringento de sua énfase no conceito
empirico no inicio do Ensino Fundamental. Ressaltaque Fernanda aponta a proposta
estudada como possibilidade de transformacdo dagndgente ao dizer que a partir dela
“comecou a surgir uma luz bem grande” ao fazeré&efda as suas angustias em relacao as

dificuldades de aprendizagem dos conhecimentosnmaitsos apresentados por seus alunos.
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Lembramos que, tanto Fernanda quanto as demai®autras, tinham relatado no inicio da
pesquisa uma pratica docente, para elas, satisfatlanto aos objetivos pretendidos. Neste
sentido, parece-nos que 0s questionamentos sqiré&tiea vivenciada em inter-relagdo com a
proposta de ensino discutida fizeram surgir, ilmegnte, as davidas e incertezas sobre a
realidade, emergindo, por conseguinte, as necessiddé entdo veladas.

Para Ibiapina (2004, p. 355), quando o professauieel a capacidade de
questionar a pratica construida, entrando em ¢ordbm seus conhecimentos, € possivel a
criacdo das condicbes de mudanca. Porém, ressatta gue esse ndo é um processo
espontaneo, mas que “requer a mediagdo tanto @enkemtas psicologicas quanto de um par
mais experiente que possa contribuir para a infieagadio das novas significacdes”.

Assim como Horténcia, a professora Laura diz queissercdo na pesquisa foi
impulsionada pela curiosidade. O que poderia hdeedivergente da proposicao de ensino
instituida no contexto escolar? Observamos nitidaeero discurso de Laura, 0 movimento
proposto neste estudo: inicialmente, os questionareesobre a realidade, de modo que fosse
possivel, ao grupo, compreender como se caractepatexto das aulas de Matematica que
desenvolvem. Em seguida, a proposta do estudo faernconforme afirma Laura, a
identificar divergéncias com a proposi¢cao que guéaganizacao do ensino. Mas, sobretudo,
possibilitou a “necessidade de transformacgéo doegtmu fazendo”. (LAURA). A angustia
manifestada pela professora Fernanda em relagdificsdades de aprendizagem dos alunos
€ também destacada por Laura que acrescenta emiseewso 0 aumento do problema a
medida que o aluno avanca nas etapas subsequardssafaridade.

Essa discussdo da indicativo de que, segundo S{@003), ndo podemos
menosprezar a concepcdo de ensino e aprendizagenm&jpu considera 0 ensino como
promotor do desenvolvimento e que, no entanto,fteta influéncia sobre a organizacdo do
ensino. Como consequéncia, a escola acaba impantdiesl sobre o desenvolvimento
psiquico. Com isso, infere que muitos problemaapiendizagem podem ser decorrentes, por
exemplo, do empirismo, bastante acentuado nosiaitiss € 0 seu rompimento abrupto na
etapa seguinte do Ensino Fundamental. Isso, porténtevelador do “[...] descompromisso
com as capacidades psiquicas que estdo sendo odles#aey mediante as aprendizagens
promovidas”. (SFORNI, 2003, p. 144).

Enfatizamos que a existéncia de possibilidades,andimenséo real, apontada
pelas interlocutoras para a promocao da praticerdecem Matematica na perspectiva
desenvolvimental, esta implicada em condicdes asiagtencionalmente. Nesse sentido, para

gue o professor possa organizar o ensino dessglaiac nos anos iniciais do Ensino
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Fundamental, de modo a distanciar-se dos conceittematicos aplicaveis as situacdes
praticas, como tem sido comumente apregoado, entgaso aluno a aprendizagem de
conceitos cientificos e do desenvolvimento do pmesdo tedrico, € necessario, sobretudo,
que considere essencial 0 seu préprio processpropracao desses conceitos. Isso sugere,
entretanto, que as condi¢cdes de mudanca estdoameénte articuladas a uma série de
possibilidades que perpassam pela tomada de coosciélas necessidades proprias ao
contexto da pratica docente.

A seguir, com a intencédo de estabelecermos o eigaque chegamos ao tomar
como base o questionamento que nos propomos igaestaremos nossas consideracoes

finais.



CONSIDERACOES FINAIS

Chegar € um momento de pausa na caminhada, para, em
seguida, retomar a marcha. Nunca é um ponto definit
de chegada. (FERREIRA, 2009).

Os caminhos percorridos ao longo do desenvolvimedésta pesquisa,
empreendida em contexto formativo, constituiraneemomentos constantes de desafios e
aprendizagens. A0 mesmo tempo, serviu-nos para reemgermos que o fim desta etapa
abre-se para novas possibilidades e para revedamesmo tempo, a nossa condicao de
inacabamento e dinamicidade da realidade na gtaahes inseridos.

O desenrolar deste processo investigativo nos enham para a intencdo de
discutir as relagcbes estabelecidas, por um gruppraofkessoras, entre a realidade por elas
desenvolvida na pratica docente em Matematica,anos iniciais, e as possibilidades para
essa pratica, a partir do estudo das proposicdeglodanas sobre o ensino do conceito
tedrico de numero. Tinhamos a consciéncia dos idesdé confrontar uma proposta de
ensino que se distancia da proposta defendidatadeda nivel nacional, o que provavelmente
tenha contribuido para visualizarmos expressoesedéficidade e de senso comum.

O pilar central deste estudo se constitui na bdscaesposta ao problema central
levantado. Desse modo, coube-nos perguntar: Quaigekcdes que as professoras
estabelecem entre a realidade desenvolvida nacgrdticente em Matematica, nos anos
iniciais, e as possibilidades para essa praticapagir do estudo das proposi¢coes
davydovianas?

Nossa base teodrica teve como fundamento o masen@lhistorico e dialético.
Entretanto, apesar do esfor¢co para sermos figsas proposi¢des, temos consciéncia de que
0 novo, nao surge de repente, mesmo que essepédeted consista em quase dois anos de
estudo. O “ranc¢o” positivista, impregnado em nossgies e expressdes nos faz incorrer em
erros que nos motiva a compreender o processovitecdeno promotor constante de buscas e
recuos.

Para mergulharmos, de fato, nesse desafio algumass aprecisariam ser
desempenhadas. A primeira delas foi inserir-nogempo de estudo que pudesse nos auxiliar
no processo de apropriacdo da proposta que sgei®d alesta investigacdo. Com isso, durante
esse periodo, a nossa intengcdo de pesquisar eapldtiente em Matematica nos anos iniciais
em inter-relacdo com o estudo das proposicOes daigmhas para o0 ensino do conceito

tedrico de numero foi motivada, quinzenalmente, erosontros para estudo, via skype, com
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os integrantes do Grupo de Pesquisa em Educacardiita (GPEMAHC). Nesse contexto
formativo, pudemos centrar nossas reflexdes eno tamo do método mencionado quanto da
teoria historico-cultural e, especificamente, desppsicdes de ensino davydovianas para o
conceito tedrico de namero.

Paralelo ao primeiro desafio — nosso processo apapacao da proposta adotada
— estabeleciamos o0s encaminhamentos para outralegrd@esafio: propor um processo
formativo com as professoras. Isso nos exigiu méosemtensos de leituras, discussdes
paralelas com alguns membros do grupo de estudocast de e-mails, na tentativa de
esclarecer duavidas e alcangarmos nosso objetiveseDBrma, esse percurso foi permeado
por conflitos, dividas e contradicBes, o que nosete ao defendido pelo método adotado
neste estudo. Ou seja, implica caminho para a ngadan

Assim, esclarecemos que a apresentacao das cagsidsrfinais deste trabalho,
constitui apenas momento de pausa para em seg@iaar a marcha, como ressalta Ferreira
(2009) na epigrafe desta secéo.

Para adentrarmos no processo de analise dos temuldesta investigacao,
desenvolvidas com as professoras, trazemos coag@s referentes as trés etapas tracadas
durante o seu percurso: a realidade da praticandelsé&la com Matematica nos anos iniciais,
0 estudo das proposi¢des davydovianas sobre oocedsiiconceito tedrico de nimero e, em
seguida, as possibilidades da pratica a partiedonhecimento de suas necessidades.

A primeira etapa da pesquisa traz, inicialmente, ralmcoes que foram
estabelecidas entre as vivéncias das professom&sioaes ao seu ingresso na docéncia, e a
pratica docente em Matemética que desenvolvem,anos iniciais. As concepg¢des que
permeiam a realizacdo do exercicio docente no xtunggual trazem em seu teor aspectos
como a relevancia de afinidade entre os sujeitogrdoesso, 0 que perpassa pela postura do
professor, para despertar o gosto pela disciplipassibilitar a aprendizagem. Desse modo,
caracteristicas como as apresentadas, conduzena &is@io de relagcdo que vai ao encontro
com o que as interlocutoras expressaram como @rdticente a ser desenvolvida a partir do
parametro vivenciado no contexto escolar, enqualoitas da educacao basica.

Essa concepcédo se estende, de acordo com os dadigados, sobre o impacto
da formacdo matematica vivenciada pelas interloasfalurante a graduacdo em Pedagogia.
Os discursos manifestados a esse respeito anunciesaflitos e contradigcbes, pois, ao
mesmo tempo em que propagaram a existéncia deodimotem torno das relacdes entre
teoria e pratica, afirmaram a contribuicdo da teqgara o desenvolvimento da pratica

docente.
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Além do exposto, outro aspecto que se apresentowdisturso docente ao
discorrido sobre a formacdo inicial tém relagéo eoiteia de que, para aprender Matematica,
€ necessaria a superacdo da visdo negativa caolastouituralmente. Implicado nesse
pressuposto, é dada énfase no uso de dinamicasddl como estratégias que traduzem, no
contexto da sala de aula, meio para a aprendizadgesse modo, o que se tem defendido € a
aproximagdo dos conteudos matematicos ao cotiditnso estudantes, o que se acredita
possibilitar a sua compreensao, fundamentado maipio de carater visual. Para tanto, ha a
defesa de privilegiar o saber préatico, em seu &mopirico, em detrimento dos conceitos
cientificos. Pensamento, alias, bastante difundafopesquisas em Educacdo Matemética.

Paralelo ao discurso apresentado, ressaltamoscemgio que tem predominado
os discursos docentes, também com base em taigiggEsca assimilacdo dos conhecimentos
pela crianca depende das estruturas intelectuafsrjpgadas, ou seja, entende-se que o
desenvolvimento das capacidades humanas ocorrepratcario do que defende a teoria
histérico-cultural, predominantemente, de formadagelas leis bioldgicas.

Durante o procedimento de analise, revelamos atesdr de organizacdo da
escola com as concepgdes presentes nesse contpideam relagdo com a compreensao que
tem sido posta sobre a funcdo do professor nos immais. Nesse sentido, trazemos a
concepcgao, fundamentada em Davydov (1982, 19878),188 que a escola nos dias atuais
ainda tem se sustentado em principios que nao geasmrresponder ao desenvolvimento
técnico-cientifico atingido pela humanidade. Nesstque, a pratica docente desenvolvida
se restringe as interacdes entre os sujeitos ddeslhe a insercdo de alteracdes, geralmente
voltadas para os aspectos metodoldgicos, minim@zandelevancia que tem os conteudos
nesse processo, com predominio do conhecimentaiemp que nao € suficiente para que a
escola contemporanea cumpra a sua funcdo que ésdawblver no aluno a capacidade de
pensar teoricamente.

Entretanto, o carater desenvolvimental da atividdsensinar, cujo proposito é o
desenvolvimento do pensamento tedrico ndo surgenese desenvolve na vida cotidiana das
pessoas, mas somente € possivel desenvolver-seraitdes de instrucdo intencional e
sistematica. Portanto, para que se perspective sendelvimento dessa pratica, €
imprescindivel que ocorra a mudancga qualitativa glogessos formativos, o que ndo esta
intrinsecamente relacionada ao numero de horas disciplina especifica propostas nos
cursos de formacédo docente.

Em sintese, apesar de haver preocupacdo em distancda pratica docente

vivenciada como alunas, ao buscar a interagdo cestidantes, os discursos apresentados
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pelas interlocutoras se aproximam de uma préaticeerde que ainda se fundamenta
predominantemente no conhecimento empirico, o gaepfevalecer o ensino denominado
por Davydov de tradicional, o que implica no esaa®mnto dos conhecimentos cientificos.

O momento seguinte que corresponde, ainda, a panmetapa deste estudo
engloba a caracterizacdo da préatica docente emnMétm vivenciada pelas interlocutoras.
Com foco nas acdes docentes que tém guiado o edsiramnceito de numero, trazemos
também outros elementos que se inserem nesse wnkeXdiscussao e que constituem a
estrutura de pensamento acerca das aulas de Miei@mat

Voltamos a ressaltar que, nesse momento da pesdodss as interlocutoras
evidenciaram a satisfacdo com a prética docentdMatematica, que vinha realizando, ao
explicitarem como aspecto positivo a proximidade amw cotidiano dos alunos. A esséncia
conceitual do ensino de numero, no 1° ano, enceet@Entrada na associacdo da quantidade
de unidades ao simbolo numérico correspondentegdam levado o professor a ter como
base a prética de contagem de objetos. Com issdadénciada a limitacdo do entendimento
que se tem do referido conceito e, por consegud#e,situacées de seu ensino a que sao
submetidos os estudantes, nos primeiros anos domdEmundamental. A proposta de
organizacdo do ensino do conceito de nimero, ri\@sna préatica das interlocutoras, tem
contemplado, portanto, somente as relacdes argasetsem viabilizar a inter-relacao entre as
demais significacfes (algébricas e geométricagfpome proposto neste estudo.

Desse modo, o que destacamos € que, durante airprigiapa da pesquisa,
correspondente a analise do eixo realidade, faleenmiado que o discurso ndo avangou em
relacdo as referéncias pessoais, sobretudo posjudeslocutoras apresentavam satisfacéo
com o modo como esta estruturado o programa d#plitisc foco desta pesquisa sobre a
proposta de organizacdo do ensino do conceito deemipelas proposi¢cdes do sistema de
ensino brasileiro.

A andlise dos dados correspondentes ao presentxaupossibilitou-nos afirmar
que, em relagdo ao dado momento da pesquisa, &a@vedominancia de um posicionamento
metodoldgico de ensino, entre as professoras eidaslvque privilegia o conceito de niumero
natural e o associacionismo entre objetos e suagemacao a partir da escrita numeérica. Por
conseguinte, os recursos utilizados priorizam riedteomposto por elementos discretos, ja
gue a grandeza considerada € apenas a quantidape ddo conta 0os nimeros naturais.
Assim, distancia-se da concepcéo de ensino propost®avidov (1982, 1988), em que o
foco é para a necessidade da medida de grandezBisues (area, volume, comprimento,

etc), sustentada por uma pratica docente desemetval.
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As analises dos dados revelaram que somente a partsegunda etapa da
investigacdo, quando iniciamos os ciclos de estuthasilados a dindmica de conversacao em
contexto de interacdo discursiva, foram sendo dedas as necessidades da pratica. O
processo de desencadeamento da formacéo, crighcioialmente para atender os objetivos
da pesquisa, permitiu o estudo e compartilhameatordposta de ensino do conceito teérico
de niumero em Davydov. Nesse sentido, a inserc&grum de interlocutoras nos ciclos de
estudo foi condicdo fundamental para desnudar @esssiglades, antes veladas, o que nos leva
a confirmar a tese defendida neste estudo de guececdo de professoras em contexto de
formacao sobre as proposi¢cées davydovianas parsinoedo conceito teérico de namero
propicia estabelecer relagdes entre as vivéncias Matematica e as possibilidades para a
pratica docente. A essa constatacdo, acrescentamds, que tal intento ocorre promovido
pelo processo de tomada de consciéncia das nemdssidle ndo limitar-se a realidade
imediata.

Na contramdo da proposta estudada, foi possiveditatan que os encontros de
formacdo continuada, no qual os professores tém isiseridos, se aproximam de suas
vivéncias com a disciplina no decorrer do seu psocastudantil. Ao servir de modelo, tanto
para a formacdo académica quanto para a formagémuwada, encobrem as necessidades
formativas, que se situam na esfera do empirismgueodemonstra a falta de sentido para as
professoras, dificultando as mudancas de sua atigidocente em algo significativo para os
individuos envolvidos no processo educacional, eja,sprofessores e alunos. Nessa
perspectiva, o coletivo € tomado como espaco dexsef, muito mais associado a troca de
experiéncias do que a espacgo de proposicao de pedagogicas que consigam atender a real
funcado social da escola. O modo como o processoatoro tem sido organizado, portanto,
no panorama de contextos vivenciados pelas intgdogs, apresenta-se aos professores na
perspectiva de necessidade como fragilidade, abnmeg esse espaco como lacuna, o que
dificulta a conscientizacdo das necessidades dicgrdocente em Matematica nos anos
iniciais e, por conseguinte, de sua transformagao.

Com o estudo das tarefas particulares propostaPaoydov, para o ensino do
conceito tedrico de numero, em inter-relacdo conviadncias das professoras acerca de
tarefas por elas propostas e aquelas apresentadasondidatico elaborado por Davydov e
seus colaboradores, foi possivel constatar asuttiides que tiveram as interlocutoras na
resolucdo das tarefas propostas. Vale lembrar querablemas sdo apresentados no livro
didatico do 1° ano do Ensino Fundamental, o quéndigativo do distanciamento entre a

proposta da tarefa apresentada por Davydov e sdalsocadores e aquelas que comumente
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apresentam aos seus alunos, orientadas pelos liMidsicos brasileiros. As dificuldades
apresentadas nos revelam, ainda, o despreparoodesitds para ensinar Matematica nos
primeiros anos de escolaridade, numa perspectigautitapassa a base dos conhecimentos
empiricos.

As necessidades que vislumbram a transformacaoéati@gpdocente vivenciada
em uma perspectiva desenvolvimental precisaramasées, desveladas para que tornassem
possiveis de serem alcancadas, a partir das c@sdigfe se mostram favoraveis a aquisicao
da pratica vislumbrada. Porém, para isso, 0 egtoposto, nesta pesquisa, foi dado como
condicdo primeira ao favorecimento da pratica adoej Em seguida, as necessidades
docentes em torno do ensino de Matemética, comsilplidades, foram sendo desveladas a
partir das indagacfes que retrataram as inquietad#@® interlocutoras, a medida que iamos
avancando nos estudos das proposicdes davydowssmasonexdo com as proposicdes de
ensino vivenciadas em contextos especificos.

A tomada de consciéncia do distanciamento entredu@s perspectivas de
organizacdo do ensino do conceito de numero modifgubstancialmente o interesse pela
necessidade formativa, vista na perspectiva daonerggsenvolvimental, em relagcdo ao que
vivenciam no contexto promovido pela rede municgeknsino.

Nesse sentido, as professoras demonstraram quemiapao de uma proposta de
ensino que consideram relevante para a praticagmase distancia (em seus fundamentos
psicolégicos, matematicos, didaticos e filosoficda) proposta adotada, o que se apresenta
como necessidade, exige estudo para sua apropriagétente com a promocao pessoal de
motivos eficazes, que geram um sentido, é posgigedpectivar outro movimento que
impulsiona a mudanca dos sujeitos e, por consegudetsua prética.

A manifestacdo de perspectivas em relacdo ao dontesmativo envolvendo as
proposicdes davydovianas como possibilidades pgreatica docente em Matematica nos
anos iniciais, proporcionou, na andlise dessa algtapa da pesquisa, apontar condi¢des que
se apresentaram, no momento dado, desfavoraveisno Gmnsequéncia, se mostraram
limitadoras das possibilidades perspectivadas pamasformacdo da pratica e que esta
diretamente articulado com as barreiras impostdas peposta curricular. Com isso, a
incerteza que permeia um processo de mudancapteawda pratica vigente ganha forca e,
muitas vezes, limita a tomada de decisao que implicudanca.

O desenvolvimento da proposta estudada, como patsile real para as
interlocutoras, pressupde a sua apropriacdo. Adgsaiona a necessidade de garantia de

condi¢cdes de estudo e compartilhamento das acd@ks awnhecimentos necessérios a sua
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fundamentagdo como parte do processo de formagis, Pmesmo tendo delineado um
movimento de mudancga qualitativa nas concepcoes ink@slocutoras que reflete a

necessidade de reorganizacdo do ensino do cordmitaimero, em torno do processo de
formacdo do pensamento tedrico, as necessidaddandamentos sobre as proposicoes
davydovianas, aparecem aqui evidenciadas.

Compreendemos, ainda, que o caminho de possildadra a promocao da
pratica docente em Matematica, na perspectiva dek@mental, contribui para que
possamos repensar 0s processos formativos para assa do conhecimento. Mas,
fundamentalmente, no que tange aos aspectos centesna organizagdo do ensino para o
conceito de numero, nos anos iniciais, de modorangjaa objetivacdo e a apropriacdo dos
conhecimentos cientificos aqueles que tém na eséolao meio de desenvolvimento que
atenda as necessidades impostas pela sociedadenponénea.

Destacamos, por fim, que os resultados obtidos dstraon necessidade de
darmos continuidade aos estudos e investigacoes eslprincipios que permeiam a proposta
de ensino davydoviana e as relagdes que possasstabelecidas com os professores. Assim,
0s obstaculos para o desenvolvimento de uma prdticante em Matematica na perspectiva
desenvolvimental, podem se apresentar visiveigalidade imediata. Porém, ndo podemos
deixar de destacar, com base nas relacbes esidbsl@este estudo, que a mudanca passa
necessariamente pelas oportunidades e o desejpogeaepromover o0 processo ciclico entre

realidade e possibilidade.
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APENDICE A
CARTA DE APRESENTACAO DA PESQUISA

Teresina, de de 2012.

A Direcéo da Escola,

Vimos por meio desta solicitar a permissdo paraafizacdo de pesquisa de campo
nessa escola. A pesquisa faz parte do projeto dmm@daolo de Valdirene Gomes de Sousa,
aluna do Programa de Pés-Graduacdo em Educacéonidardidade Federal do Piaui,
orientada pelo Prof. Dr. José Augusto de Carvallemdé¢s Sobrinho. O titulo da pesquisa é:
Realidade e possibilidades da pratica docente etervidica nos anos iniciais: um estudo
mediado pelas proposi¢cdes davydovianas.

O objetivo da pesquisa é investigar as relacbesagprofessoras estabelecem entre a
realidade da pratica docente em Matematica nos iammais e as possibilidades para essa
pratica a partir do estudo das proposicdes davgdasi sobre o ensino do conceito tedrico de
namero.

Para tanto, pretendemos acompanhar um grupo desposfs do 1° ao 5° ano do
Ensino Fundamental. Apesar de o estudo dar éntade ano, a escolha por professores dos
anos iniciais justifica-se pela possibilidade datividade dos mesmos nesses anos, bem

como das experiéncias vivenciadas anteriormente.
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A pesquisa tem como perspectiva metodolégica aumss@cao, caracterizada por um
trabalho de campo que busca a intervencao-formagiotir de criacdo de espagos coletivos
de aprendizagem e desenvolvimento na formacaont@ua dos sujeitos envolvidos.

O trabalho de campo compreendera os seguintesdinoentos de investigacao:

= Entrevistas individuais com cada um dos interlo@go

= Entrevistas reflexivas/encontros coletivos.

» Ciclos de estudo sobre as proposi¢cdes davydovipai@s 0 ensino do conceito

tedrico de niumero no 1° ano.

» Aplicacdo das tarefas particulares propostas mo didatico do 1° ano elaborado

por Davydov e seus colaboradores.

Para a realizacdo desses procedimentos de pasquetende-se fazer visitas a escola
em dias e horarios a serem previamente combinadts & direcdo, coordenacdo pedagogica
e os professores envolvidos.

Esclareco que os dados de identificagdo dos atigdres serdo mantidos em sigilo e
gue nao ha riscos envolvidos na pesquisa. Os ddddimos serdo utilizados de acordo com a
Comiss&o Nacional de Etica em Pesquisa.

A analise e as conclusdes a que a pesquisa clemgang registradas na Tese de
Doutorado, o qual sera fornecida uma copia paracala Além disso, a pesquisadora se
dispbe a apresenté-la e discutir os resultadososopnofessores da instituicdo e, em especial,

com os envolvidos na pesquisa.

Valdirene Gomes de Sousa José Augusto de Carvalho Mendes Sobrinho
Doutoranda/Universidade Federal do Piaui Orientador/Universidade Federal do Piaui
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CURSO DE DOUTORADO EM EDUCACAO

APENDICE B

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIMENTO

O Programa de PoOs-graduacdo em Educacdo da UdagesiFederal do Piaui vem
ampliando as atividades de pesquisa com o int@toothtribuir com a melhoria das praticas
pedagodgicas dos professores e, consequentememtguedificacdo da educacao no Estado.

Neste sentido, gostariamos de convidar-lhe partacipar, como voluntario (a), de uma
pesquisa que serd realizada na perspectiva detigagio-formacdo em escola situada no

municipio de Teresina-Pl.

Este trabalho de pesquisa sera realizado pela rdod® Valdirene Gomes de Sousa, sob
orientacdo do Professor Dr. José Augusto de CarWdindes Sobrinho. Em caso de davida,

vocé pode procurar o Comité de Etica em Pesquisindersidade Federal do Piaui.

ESCLARECIMENTOS SOBRE A PESQUISA:

Titulo do Projeto: Realidade e possibilidades da pratica docente exterivhtica nos anos
iniciais: um estudo mediado pelas proposi¢cOes daugdas.

Pesquisador ResponsaveWaldirene Gomes de Sousa

Professor Orientador: Dr. José Augusto de Carvalho Mendes Sobrinho

Endereco: Universidade Federal do Piaui — Centro de Ciénds&ag&ducacdo Programa de
Pos-Graduagcao em Educacéo.

Telefone para contato: (86) 3233-0603 / 9452-062806-6525
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DESCRICAO DA PESQUISA

Este trabalho de pesquisa pretende investigalaes que as professoras estabelecem entre
a realidade da pratica docente em Matematica nus iaitiais e as possibilidades para essa
pratica a partir do estudo das proposi¢des davgdagi sobre o ensino do conceito tedrico de
namero. Desse modo, com base na metodologia dalipasagdo, serdo proporcionados
processos formativos, visando o estudo da refguidposta e, posteriormente, a analise

comparativa com o contexto vivido pelas interlocaso

A escolha pelo trabalho de pesquisa-acédo comotag@&n do caminho investigativo, parte do
pressuposto de que sua intencdo é pesquisar cqrofessores na promocdo do dialogo
reflexivo que favorecam a ressignificacdo do fgzedagdgico. Para tanto, o processo de
investigacdo-formacdo ocorrerd a partir das segmimtapas: a) Entrevistas individuais
envolvendo as vivéncias dos professores envolvidos Matemética no contexto escolar,
académico e profissional; b) Entrevistas reflexXimasontros coletivos a partir das entrevistas
individuais; c) Dinamica de conversacao; d) Ciclds estudo sobre as proposicoes
davydovianas para o ensino do conceito de numerd°nano; e) Aplicacdo das tarefas
particulares propostas no livro didatico do 1° alaborado por Davydov e seus
colaboradores (Gorbov, Mikulina E Savieliev). Nepsaspectiva, possibilitardo a analise e o
didlogo acerca das possibilidades e/ou restricaegraposta davydoviana para o ensino do
conceito de numero no 1° ano em parametro com @sogicdes brasileiras para esse

conceito, objetivadas na pratica docente dos mofes envolvidos.

Esperamos com esse trabalho de pesquisa colabararopprocesso de apropriacdo do
conceito tedrico de numero por professores dos iammais como possibilidade de contribuir
para o desenvolvimento de novos contextos de f@meagratica docente em Matematica nos

primeiros anos do ensino fundamental.

A sua contribuicdo sera de grande relevancia paealaacéo desse trabalho de pesquisa, no
entanto, a participacdo € voluntaria e vocé teda @ liberdade de desistir quando assim
avaliar necessario. Como também podera se recusmpander a qualquer questionamento

gue possam causar-lhe algum constrangimento.
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As informacdes obtidas, durante os procedimentogedguisa, serdo mantidas em sigilo, a
menos que requerido por lei ou por sua autorizaCi@cesso aos dados para verificar

informacfes somente sera permitido ao préprio psador, a equipe de estudo e ao Comité
de Etica.

VALDIRENE GOMES DE SOUSA

Coordenadora da pesquisa

Se vocé tiver alguma consideragdo ou duvida sobre a ética da pesquisa, entre em contato:

Comité de Etica em Pesquisa — UFPI - Campus Universitario Ministro Petrdnio Portella - Bairro Ininga -
Centro de Convivéncia L09 e 10 - CEP: 64.049-550 - Teresina - PI

Tel.: (86) 3215-5734 - email: cep.ufpi@ufpi.edu.br web: www.ufpi.br/cep
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APENDICE C

ROTEIRO DE QUESTOES PARA ENTREVISTA SOBRE A CARACTE RIZACAO
DO PERFIL DAS INTERLOCUTORAS E DA PRATICA DOCENTE E M
MATEMATICA

Relembre o seu processo de formacdo profissionabheando asexperiéncias com a
disciplina Matematica. Para tanto, relate dados da sua trajetoria disceneducacao basica
(ensino fundamental e médio) e superior, até aneiagéatual como docente nos anos iniciais

do ensino fundamental, considerando 0s seguinpesas:
1. Esboco biografico geral:

a) ldade e tempo de exercicio docente.

b) Tempo de ingresso na atual instituicdo de ensino.

¢) Enguanto aluna da educacdo basica (especificampeoseprimeiros anos do ensino
fundamental) como era a sua relacdo com a Matea?atipresente situacdes que tenham,
de alguma forma, marcado essa relacéo.

d) Em que tipo de instituicdo estudou no ensino fureddat, médio e no ensino superior.
2. Opcao de estudos:
e Por que se decidiu pelo Curso de Pedagogia? Elpeéncia como profissdo?
3. Anos de estudo em universidade ou faculdade de Pegbaia:

e Quais as lembrancas positivas e negativas vocéasépoca da graduacéo?

¢ Que lembrancas principais (melhores e piores) tersedis estudos envolvendo a Matemética
durante a graduacéo?

o Teve formacdo pratica em Mateméatica? Se teve, @salembrancas vocé tem do contexto
dessa formacgéo préatica? Que aspectos mais a ajudaendo se defrontou pela primeira vez
com o ensino dessa disciplina na escola?

¢ Analisando esse momento, como avaliar a formagibréa?
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Primeiros anos de docéncia:

Em que série/ano comegou a exercer a docéncia?evaso que significou para vocé a
experiéncia com Matematica nos primeiros meses c@raiessora. Comentar suas
impressdes, aprendizagens e mudangas durante esgelop Explicitar as principais
preocupacdes profissionais com a disciplina duresge periodo.

Socializacéo profissional: como planejou as priage#ulas de Matematica, de quem recebeu
apoio, como foi aprendendo. Preocupacg@es princilpais didatico, programa, planejamento,
recursos didaticos, etc.

Como vocé se percebe enquanto professora nas drilbatematica? Para vocé, quais os
fatores que contribuiram para a constru¢do dedaididade enquanto professora que também
da aula de Matemética?

Olhando para o percurso de sua pratica, como veefiaaa sua pratica docente em
Mateméatica no momento atual? Brevemente, em querdides sua pratica mudou desde o
que fazia entao?

Vocé considera ter necessidade de formacdo codtinels matematica? Se sim, em

que aspecto (teorica, didatica, pratica, etc.)?
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APENDICE D

ROTEIRO DE QUESTOES PARA ENTREVISTA SOBRE O
ENSINO DO CONCEITO DE NUMERO

. Como vocé conceitua niumero?

. Como vocé ensina o conceito de niumero no 1° amAKFESSORAS DO 1° ANO)

3. Como vocé acha que deve ser ensinado o conceidirdero no 1° ano? (DEMAIS

PROFESSORAS)
. Quais os conhecimentos que os alunos ja possuem aabtroducdo do conceito de
namero quando ingressam no 1° ano?
. Quais as tarefas que vocé costuma propor aos alamamnsinar a introducao do
conceito de nimero?
. Quais os materiais didaticos que vocé considera maé contribuem para a
aprendizagem do conceito de niumero pelos alunos?
. O que vocé pensa sobre a forma como o livro adqiemiabe a introdug¢do do conceito
de nimero?
. Vocé considera que tenham alunos que apresentamldifde(s) de aprendizagem na
introduc&o do conceito de niumero?

v' Se sim, a que vocé atribui tal (is) dificuldade(s)?

v" E o0 que vocé faz para ajudar quem tem dificuldadestudo desse conceito?
. O que vocé considera positivo e 0 que Vvocé corsidegativo no ensino desse

conceito em suas aulas?



