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RESUMO

O tema abordado nesta pesquisa ¢ o ensino da matemadtica nos Anos Iniciais da
escolariza¢do formal tendo como objetivo geral analisar e comparar as orientagdes
epistemologicas, pedagogicas e curriculares que ddo sustentagdo a organizacdo dos
contetidos da Matematica no Brasil e na Russia. E como objetivos especificos: Os
objetivos foram: a) identificar e analisar os critérios de selecdo e organizagdo dos
contetidos da matematica; b) identificar quais referenciais teéricos dao suporte as
metodologias e procedimentos didaticos propostos em manuais do professor; c)
identificar e analisar, nos livros didaticos e manuais do professor, a adequagdo dos
contetidos e metodologias, ao nivel de desenvolvimento psiquico da crianca; d)
examinar criticamente possiveis contribui¢des do ensino de matematica do sistema
Elkonin-Davydov para o sistema de ensino brasileiro. Tendo como referéncia a teoria
historico-cultural e a teoria do ensino desenvolvimental, o problema investigado foi
formulado nos seguintes termos: Quais as diferencas e similaridades em relagdo a
organizagdo e desenvolvimento do ensino de Matematica nos anos iniciais de
escolarizagdo no Brasil e no sistema Elkonin-Davydov da Russia, a partir das
orientacdes curriculares e materiais didaticos? O procedimento basico de pesquisa foi
a pesquisa documental por meio dos livros didaticos de matematica do sistema de
ensino dos dois paises, além da andlise e utilizacdo de documentos oficiais dos
ministérios da educacdo dos dois paises referentes ao nivel de ensino investigado No
tratamento e andlise do material bibliografico e documental, foram comparados
aspectos dos referidos sistemas, compondo-se as seguintes categorias: finalidades e
objetivos do ensino da Matemadtica expressos nos documentos; principios de
organizagdo e orientacdo curricular para a disciplina de Matematica; critérios de
organizacdo e selecdo dos contetidos; orientacdes tedricas para a didatica e
metodologias de ensino; recomendacdes referentes aos processos e formas de
avaliacdo da aprendizagem. Os resultados permitiram concluir que: a) em relagdo aos
critérios de selecdo e organizacdo dos conteudos da matemdtica, observam-se
significativas diferengas tanto nos critérios de selecdo dos conteidos quanto nas
formas de organizacdo e apresentagdo dos conceitos matematicos; b) quanto aos
referenciais tedricos que fundamentam as metodologias e procedimentos didaticos
propostos em manuais do professor verifica-se que, no caso brasileiro, embora os
manuais nao apresentem, de forma clara, as bases teoricas que fundamentam o ensino
de matematica, eles oscilam entre o construtivismo piagetiano e a educacdo de
resultados (visdo instrumental de educagdo). Ja4 no sistema Elkonin-Davydov, os
referenciais tedricos presentes nos manuais € materiais de apoio aos professores t€ém
como base as teorias historico-cultural e ensino desenvolvimental (DAVYDOV,
1982; 1988; 1996); c) nos livros didaticos em materiais didaticos verificou-se que os
conteudos e metodologias estdo adequados ao nivel de desenvolvimento psiquico da
crianga apenas no sistema Elkonin-Davydov. Por fim, concluiu-se que as possiveis
contribui¢des do ensino de matematica do sistema Elkonin-Davydov para o ensino
dessa disciplina nos anos iniciais da escolarizagcdo sdo: estruturacdo da matematica
elementar a partir da distingdo entre o “cronologismo externo” e a ldgica interna de



desenvolvimento dos conceitos matematicos, tornando a estrutura algébrica acessivel
as criangas nos anos iniciais do ensino primdrio; defini¢do de um objetivo para o
ensino de matematica na educacdo basica que ¢ a assimilacdo do conceito de niimero
real a partir do dominio do conceito de grandeza, com o estudo de suas propriedades
gerais; organizac¢do e apresentacdo dos conceitos matematicos a partir de elementos
logicos e psicologicos que constituem as teorias histérico-cultural e ensino
desenvolvimental; modificacdo nas formas de avaliagdo dos conhecimentos
matematicos; entre outros.

Palavras-chave: Ensino de Matematica. Ensino desenvolvimental. Anos Iniciais de
escolarizagdo. Sistema Elkonin-Davydov. Estudo Comparativo.



ABSTRACT

The theme addressed in this research is the teaching of mathematics, in the early years
of Elementary School, in Brazil and Russia. Based on the historical-Cultural theories
and Developmental Teaching, the problem investigated was formulated in the
following terms: What are the differences and similarities in relation to the
organization and development of mathematics teaching in the early years of schooling
in the Brazil and the Elkonin-Davydov system of Russia, based on curriculum
guidelines and teaching materials? The objectives were: a) to identify and analyze the
criteria for selection and organization of math contents; b) identify which theoretical
references give support for the methodologies and didactic procedures proposed in
teacher's manuals; c) identify and analyze in the textbooks and manuals of the teacher,
the adequacy of the contents and methodologies, at the level of child's psychic; d)
critically examine possible contributions from the teaching of mathematics of the
Elkonin-Davydov system for the Brazilian education system. Besides
literature review on the topic, the bibliographical research (books, chapters and
articles) in Portuguese, English and Russian were made. Documentary research
included official documents of the ministries of education, also considering the maths
books for the level of education investigated. In treatment and analysis bibliographic
and documentary material, aspects of these composed of the following categories:
purposes and objectives of the teaching of Mathematics expressed in documents;
principles of organization and orientation curriculum for the subject of Mathematics;
criteria of organization and selection of contents; theoretical guidelines for didactics
and teaching methodologies; recommendations regarding learning assessment
processes and forms. The results allowed to conclude that: a) in relation to the criteria
of selection and organization of the mathematical contents, significant differences are
observed in the criteria of selection of the contents as well as in the forms of
organization and presentation of the mathematical concepts; b) Regarding the
theoretical references that underlie the methodologies and didactical procedures
proposed in the teacher's manuals, it can be seen that, in the Brazilian case, although
the manuals do not clearly present the theoretical bases that underlie the teaching of
mathematics, they converge towards the Piagetian constructivism. In the Elkonin-
Davydov system, the theoretical frameworks contained in manuals and teacher
support materials are based on historical-cultural theories and developmental teaching
(DAVYDOV, 1982; 1988; 1996); c) in teaching materials it was found that the
contents and methodologies are adequate to the child's psychic development level
only in the Elkonin-Davydov system. Finally, it was concluded that the possible
contributions of Elkonin-Davydov mathematics teaching to the teaching of this
discipline in the early years of schooling are: structuring elementary mathematics
from the distinction between “external chronologism” and the internal logic of
development of mathematical concepts, making the algebraic structure accessible to
children in the early years of primary school; definition of an objective for the
teaching of mathematics in basic education which is the assimilation of the concept of
real number from the domain of the concept of greatness, with the study of its general
properties; organization and presentation of mathematical concepts from the logical
and psychological elements that constitute the historical-cultural theories and
developmental teaching; modification of the forms of monitoring and evaluation of
mathematical knowledge; among others.
Keywords: Developmental teaching. Mathematics teaching. Early Years of
Schooling. Elkonin-Davydov system. Didactics.



AHHOTAIMS

Tema 3TOrO HCCleAOBaHUS - MPENOAABAHWE MATEMAaTHKHM B HAyaJbHOM INIKOJIE B
bpaswmmu n Poccun. Ha OCHOBE MCTOPHUKO-KYJIBTYPHBIX TEOPHUH M Pa3BUBAIOIIETO
o0yueHus, uccieayemas npooduema O6buta chopMyITUPOBaAHA B CICAYIOMINUX TEPMHUHAX:
KaKOBbl pa3lW4yMsi M CXOACTBA B OpraHU3allMM M Pa3BUTUM MPENOJABAHHS
MaTeMaTUKU B IepBbIe rojpl oOyueHHss B bpaswimum u B cucreme DIbKOHHHA-
JlaBbIIOBa , UCXO/A U3 YYEOHOTro TUIaHa M y4eOHBIX MaTepuanoB.3agadyamMu ObUIH: a)
BBISIBUTH U MPOAHAIU3UPOBATh KPUTEPUHU BBIOOpA M OpraHU3allid MaTeMaTHUYECKOTO
colepkaHus; ©) OmpenenuTb, KaKUe TEOPETUYECKHE OCHOBBI IOJIJCPKHUBAIOT
METOAMKH U TPOLEAYpPbl O0Y4YeHHUs, MPEATOKEHHbIE B MOCOOUSIX Il YUHUTENEH; B)
OIpENICNIUTh M TPOAHATU3UPOBATh B YUYCOHHMKAX W PYKOBOACTBAX Ui Yy4YUTEICH
aJIeKBaTHOCTh COJICPKAHUA W METOJOJOTMUA Ui YPOBHS IICUXMYECKOTO Pa3BUTHS
peOeHKa; I') KpUTUYECKH MPOAHAIM3MPOBATH BO3MOXKHBIA BKJIAJ MaTEeMaTUYECKOTO
oOpa3oBaHMsl M3 CHUCTeMbl ONbKOHUHA-JlaBblIOBAa B  OpasHIBbCKYIO CHCTEMY
oOpa3zoBanus. B nomomHeHne k 0030py JMTEpaTyphl MO IJAaHHOMY BOIPOCY OBLI
UCTONb30BaH Oubnuorpaduuyeckuid MOUCK (KHWUTHM, TJaBbl M CTaThd) Ha
MOPTYTaJbCKOM, AHTIMICKOM U PYCCKOM sI3bIKax. JIOKyMEHTalbHOE HCCIIeOBaHUE
BKJII0YAJIO B ce0st ouiimanbHble TOKYMEHTBl U3 MHHUCTEPCTB 00pa3oBaHus, a TaKxKe
yu4eOHUKH MO0 MaTeMaTUKE MCCIEeAyeMOoro ypoBHs oOpasoBanus. IIpu oOpaboTke u
aHanmu3e OuOIMorpadMueckux W JOKYMEHTAJIBHBIX MaTepUAIIOB CPaBHHUBAIHUCH
aCTeKTbl ATUX CHCTEM, BKJIOYAIOLIME CIEAYIONIME KOMIIOHEHTBI: LEMH M 33Ja4H
MIPEToIaBaHMsI MATEMAaTHKH, BHIPAXKCHHBIEC B JIOKyMEHTAX; MIPUHIIUIIBI OPraHU3alluH 1
PYKOBOJICTBO Y4€OHBIM IIJIAHOM IO IpeaMeTy MaTemaTuka; KpUTepHH OpraHu3aluu
U BBIOOpA COJEpPXKAHUA; TEOPETUUYECKHE PEKOMEHJAIMH MO AMIAKTHUKE U METOIMKE
MPEToIaBaHMsl; PEKOMEHIAIIMM OTHOCUTEIBHO MPOIECCOB U (hOPM OLIEHKHU 0Oy4EHUSI.
PesynpraThl mokasanu, yTo: a) B OTHOIIEHHWH KpUTepueB OTOOpa M OpraHU3alUH
MaTEeMaTHYECKOTO COJCP)KaHUs, HAOMIOAIOTCA CYLIECTBEHHBIE pPAa3luuus KaK B
KPUTEPHSIX BBHIOOpPAa KOHTEHTa, TaKk M B (OpPMax OpraHu3aluil U MpeICTaBICHUS
MaTeMaTH4ecKuX MmoHATuil; 0) KacarenbHO TEOpEeTHYECKHX CCHUIOK, KOTOPBIE JeKaT
B OCHOBE METOAOJIOTUH U JAWJAKTHYECKUX MPOLEAYp, NPEIJIOKEHHBIX B
PYKOBOJICTBaX Jisi yuuTesnel, B bpaswinn 3aMeTHO HaKJIOHEHHE B CTOPOHY TEOPUU
KOTHUTHBHOTO pa3ButHs [Tnaxke,, XOTs B pyKOBOACTBAX HET YETKOTO MPEICTABICHHS
TEOPETUYECKHX OCHOB, JISKAIIUX B OCHOBE INPENOAaBaHUs MaTeMaTuku. B cucreme
OnbkoHWHA-/[aBBIZIOBA TEOPETHUECKUE OCHOBBI, COZEp)KALIHecs B IOCOOHMIX W
MaTepuagax JUid TOANCPKKH YYHTEJeH, OCHOBaHbBI Ha HMCTOPUKO-KYJIbTYpPHBIX
Teopusx M memarorudeckoM paszputuu (aswimos, 1982; 1988; 1996); B) B yueOHBIX
MaTepuasax ObUIO YCTaHOBJIEHO, YTO TOJBKO B CHUCTeMe OIIbKOHHHA-/[aBbInOBa
CoJiepKaHHEe U METO0JIOTUU a/IeKBATHBI YPOBHIO NICHXUYECKOTO Pa3BUTHUS peOCHKA.
B wurtore, OblI caenaH BBIBOJ O TOM, YTO BO3MOXKHBIM BKJIAJl CUCTEMBbl DJIbKOHHHA-
JlaBbI10Ba B MPETOIaBaHUM TON JUCIMIUIMHBI B MIEPBBIE OBl O0OYYEHUsI COCTOUT B
CIIEAYIOIIEM: CTPYKTYPHUPOBAaHHUE SJIEMEHTAPHONH MAaTEeMAaTUKU M3 Pa3IUYHs MEXITY
«BHEIIHUM XPOHOJOTM3MOM» M BHYTPEHHEH JIOTHKOW pa3pabOTKH MaTeMaTHYECKUX
KOHIICTILIMH, IENAloINX are0pandecKyto CTpyKTYpY JOCTYITHOU Uis IeTel B NIEpBbIe



rofibl HAYaJIbHOM IIKOJIBL;, OTIPE/IeICHUE LIeIH MPenoJaBaHus MaTeMaTHKH B 6a30BOM
00pa3oBaHNM, KOTOpas MPEACTaBiIsgeT cO00il yCBOEHHE MOHATHUS JEHCTBUTEIBHOTO
yrciaa U3 001acTH MOHATHUS BEIMYUS C U3yUYEHHEM €ro OOIIUX CBOMCTB; OpraHU3aIlHs
U TIPE/ICTABICHUE MATEMATUYECKHX MOHSATHH M3 JIOTMYECKHX M ICUXOJIOTHYECKUX
9JIEMEHTOB, COCTABJISIONIUX HCTOPUKO-KYJIBTYpHBIE TEOPUHM W  Pa3BHUBAIOIIHUE
oOyuenue; Moaudukanus GopM MOHMUTOPUHTA M OLIEHKH MAaTeMaTHYECKUX 3HAHMIA;

cpeau ApyTrux.

KiarwueBble cioBa: pa3BuBatoniee ooydenue. [IpernonaBanne marematuku. [lepBbie
roApl mKoibHOro oOyuyeHus. Cucrema OnbkoHUHA-JlaBbioBa. CpaBHHUTENbHbIC
uccieaoBanusd. JlugakTuka.
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INTRODUCAO

O tema geral desta tese ¢ o ensino de matematica no Brasil e na Russia, com
foco nos anos iniciais de escolarizagdo. Tem sido tema recorrente na gestdo
educacional, na pesquisa e na percepcdo de educadores a constatacdo de que a
qualidade do ensino e da aprendizagem nas escolas brasileiras, principalmente nas
publicas, continua sendo um desafio a ser enfrentado. Quanto ao ensino de
matematica, Moura e Souza (2004) apontam problemas tanto na apropriacdo dos
conceitos matematicos quanto no desenvolvimento do pensamento matematico dos
alunos. Os estudos de ROSA, 2012; PONTE, PEREIRA & HENRIQUES, 2012;
CUNHA, 2014; PERES, 2010; SOUZA, 2015; ROSA & DAMAZIO, 2012; entre
outros, realcam problemas em relacdo a formacdo de professores, livro didatico,
metodologia de ensino, sele¢do e organizagdo de contetidos, etc. Em face dessa
realidade, esta tese se insere na problematica discutida nas pesquisas citadas, mas
busca-se problematizar aspectos como curriculos, livros didaticos e manuais do
professor.

Nas ultimas décadas, no Brasil, desenvolveram-se, significativamente, os
estudos e pesquisas em torno da teoria historico-cultural, fundada por Vygotsky e
outros pesquisadores russos. Paralelamente, cresceu o interesse de pesquisadores
brasileiros em conhecer mais a fundo a trajetoria do sistema educacional russo e as
varias experiéncias levadas a efeito, principalmente apds o periodo do regime
stalinista. Pesquisa realizada por Libaneo, em 2012, mostrava o registro, no Diretdrio
dos Grupos de Pesquisa do CNPq, de 60 grupos de pesquisa vinculados aquela teoria.
Decorridos sete anos, pela difusdo da teoria e pela produgdo académica verificada
nessa linha de estudos, ¢ possivel que o nimero desses grupos tenha duplicado.

Além da problematica envolvendo o ensino publico brasileiro, o crescente
interesse pela teoria hsitérico-cultural e seu desenvolvimento na Russia a partir dos
ultimos 65 anos, busca-se desenvolver nesta tese um exame do que estd posto na
politica curricular, especialmente em relagdo ao ensino da matematica, tanto no
Sistema Educacional Brasil quanto na Educa¢do Russa, neste caso, por meio do
sistema de ensino Elkonin-Davydov — um dos sistemas oficiais da educagdo geral

primaria da Russia, tendo em vista um estudo comparativo.
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O interesse por esse tema desenvolveu-se, inicialmente, por uma inquietagao
no que concernia ao sentido e desenvolvimento que a aprendizagem da matematica
exerce na consciéncia dos alunos em face das insistentes reagdes negativas em relacao
a disciplina, foi uma questao que nos mobilizou propor esta pesquisa. Foram surgindo
perguntas como: ¢ possivel desenvolver meios do ensino de matematica que
respondam as necessidades e interesses dos alunos? Que orientagdes didaticas ajudam
os professores a conceber o aluno como sujeito ativo e contribuir com seu trabalho
para promover mudancgas qualitativas no pensamento dos escolares? Essas indagagdes
j& se faziam presentes na minha trajetdria profissional de professor de matematica
praticamente em todos os niveis de ensino, ao longo de 18 anos. Tornaram-se
recorrentes nas discussdes do Grupo de Pesquisa Teorias da Educagdo e Processos
Pedagodgicos, da Pontificia Universidade Catdlica de Goids, enquanto cursava-se o
primeiro semestre no mestrado no Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo, em
2012. Tanto as disciplinas quanto o trabalho do grupo propiciaram uma visdo mais
ampla dos processos didatico-pedagdgicos que poderiam orientar as praticas em sala
de aula. Assim, construi-se uma base tedrica nos principios da teoria Histdrico-
Cultural. No entanto, foram nas contribui¢des de Vasili. V. Davydov, teodrico
pertencente a terceira gera¢do de Vygotsky e um dos criadores de uma das vertentes
da teoria do Ensino Desenvolvimental, que se encontrou amparo, para as indagagdes
iniciais.

Foi com base nos pressupostos da referida teoria que se formulou, na
dissertacdo de mestrado (CUNHA, 2014), uma proposta de organizacdo de contetidos
para o ensino da Estatistica Descritiva para o Ensino Médio. A ideia que perpassou a
formulagdo dessa proposta foi o entendimento de Davydov de que o ensino de todas
as matérias escolares deve ser “reproduzido, de forma condensada e abreviada, o
processo historico real da génese e desenvolvimento do conhecimento” (DAVYDOV,
1988, p. 162). Ou seja, a apropriagdo de um conteudo cientifico pelos alunos implica
apropriar-se das formas de pensar e atuar proprias desse contetido. Desse modo,
pensando na apropriagdo dos meios de pensamento da Ciéncia Estatistica, foi
realizada uma andlise logico-historica de constituigdo dos seus conceitos,
apresentando elementos que podem desenvolver o pensamento estatistico dos alunos
por meio dos contetidos, mas com a perspectiva davydoviana.

No ano de 2016, no Doutorado em Educagdo, no mesmo Programa de Pos-

Graduacao em Educagdo, retomaram-se os estudos no mesmo Grupo de Pesquisa, de
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forma a aprofundarem-se os conhecimentos sobre a teoria do Ensino
Desenvolvimental. Outras indagagdes surgiram em torno de estratégias de
desenvolvimento do pensamento tedrico-conceitual dos alunos, a partir da leitura de
Tipos de generalizacion en la ensenianza (1978). Nesse livro, Davydov revela que o
ensino, na forma como se encontrava organizado em escolas russas, limitava-se a
formacdo de um modo de pensar empirico, o qual ndo contribuia para que os alunos
desenvolvessem suas capacidades cognitivas, ao contrario, influenciava de forma
negativa as aprendizagens escolares, entre elas, a da matematica. Além das reflexdes
do tedrico russo, outros estudos, de pesquisadores brasileiros que reconhecem esta
mesma realidade no ensino de Matematica no Brasil (FERREIRA & FREITAS, 2014;
BESSA, 2015; GLADCHEFF, 2015), fomentaram a busca de conhecer melhor as
propostas de Davydov sobre a implantagdo de outro tipo de ensino, voltado para o
desenvolvimento do pensamento dos escolares. Assim, cheguei ao sistema Elkonin-
Davydov, formulado por V. V. Davydov e D. B. Elkonin.

No més de margo de 2017, pesquisadores russos participaram do Simpoésio
Internacional Ensino Desenvolvimental e Didaticas Especificas, organizado pela
Linha de Pesquisa Teorias da Educacdo e Processos Pedagdgicos do Programa de
Pos-graduacdo em Educacao da PUC Goids, entre eles a Dra. Galina Zuckerman e
Sergey F. Gorbov. No contato com eles, surgiu a possibilidade de conhecer
pessoalmente a Escola N° 91, que serviu de experimento durante 25 anos para a
formulagdo do Sistema Elkonin-Davydov, oferecendo elementos para a construgdo da
teoria de Davydov, e ainda, na atualidade ¢ referencia quanto ao estudo e aplicacdo do
referido sistema.

Acompanhei aulas de Matematica, conversei com professores e conheci o
material didatico utilizado por alunos e professores. Em Moscou, visitei outra escola
que também trabalha com o sistema Elkonin Davydov, a Escola N° 1567, que, ao lado
da Escola N° 91, apresenta os melhores indices nas avaliacdes externas, segundo a
direcdo. Assisti, nesta escola, aulas de Matematica, Biologia e Lingua Inglesa, nos
niveis que correspondem ao Ensino Fundamental e Médio no Brasil.

Verifiquei que a estrutura dos contetidos e a metodologia de ensino possuiam
diferengas significativas em relacdo ao que ocorria no Brasil. Com o propdsito de
aprofundar estudos desses aspectos no Sistema Elkonin-Davydov, na Russia, em
janeiro de 2018, participei de palestras e conferéncias. A convite da professora Dra.

Galina Zuckerman e do professor Dr. Sergey F. Gorbov, na Escola N° 91, assisti,
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especificamente, aulas de matematica na etapa que corresponde aos anos iniciais do
Ensino Fundamental no Brasil e acompanhei os processos de avaliacdo da
aprendizagem dos alunos. Estas duas visitas consolidaram o interesse em investigar a
estruturacdo curricular referente aos contetidos de Matematica e a organizacio
pedagogico-didatica, incluindo materiais didaticos, no sistema Elkonin-Davydov, para
contrastar com a organizagdo curricular e pedagédgica do ensino da Matemadtica nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental no Brasil

A pesquisa apresentada nesta tese consistiu, portanto, em um estudo
comparativo entre conteudos e metodologias de ensino expressas em curriculos, livros
didaticos e manuais do professor no sistema de ensino brasileiro € no sistema
Elkonin-Davydov da Russia. Buscou-se analisar, nesse material: concepg¢des do
ensino de matematica na Educagdo Basica; finalidades dos conteudos de matematica
por série; critérios de selecdo de contetidos e metodologias; correspondéncia com o
nivel de desenvolvimento psiquico da crianga. Tem-se a pretensdo, com esta pesquisa,
de tipo exploratorio, coletar dados e analisa-los no sentido de contribuir com a
comunidade académica para repensar o ensino da matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental no Brasil.

Qual ¢ o sentido de levar a frente um estudo comparativo entre o ensino de
matematica, na esfera do Ensino Fundamental, na Russia e no Brasil?

A qualidade do ensino e da aprendizagem na escola publica brasileira tem
sido um persistente tema de discussdo pelos pesquisadores. Os resultados
apresentados pelas avaliagdes externas sdo indicadores evidentes de problemas
encontrados no ensino de matematica. O Programa Internacional de Avaliacdo de
Alunos (PISA), elaborado pela Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento
Econdémico (OCDE), apresenta a cada trés anos, a avaliagdo de jovens em Ciéncias,
Leitura e Matematica, em diversos paises. O responsavel por realizar esta avaliagdo e
divulgar os resultados, por estado da federacdo, ¢ o Instituto de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP).

Embora as avalia¢Ges institucionais comparativas devam ser analisadas com
certa cautela, o fato ¢ que o desempenho dos estudantes brasileiros em Matematica,
em relagdo aos paises latino-americanos, ndo ¢ satisfatério: o Brasil ocupa as ultimas
posi¢des no ranking. Por exemplo, no relatorio do PISA, referente ao ano de 2015, os
resultados da avaliacdo realizada pela OCDE, da qual participaram 70 paises,

mostram que os indices da Matematica continuam entre os 10 piores. Entre os paises
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latino-americanos que participaram da avaliacdo, o Brasil fica atras de todos, exceto
do Peru e da Republica Dominicana.

O Brasil, segundo o documento, teve queda nas médias das 3 disciplinas
avaliadas (Ciéncias, Leitura e Matematica). Especificamente em Matematica, 70,2%
dos alunos brasileiros encontram-se nos niveis mais baixos de proficiéncia. Esse
percentual ¢ 3 vezes superior a média da OCDE que concentra apenas 23,4% dos
alunos nesses niveis. Embora os resultados da Matematica ndo sejam satisfatorios,
destaca o documento que a maior evolucdo do pais, entre as disciplinas avaliadas,
ocorreu na Matematica. Entretanto, o desempenho dos alunos brasileiros em
Matematica esta abaixo da média dos alunos dos paises da OCDE, com 377 pontos.

Em 1997, o documento Parametros Curriculares Nacionais (PCN) apontava
resultados insatisfatorios em matemadtica, com percentuais baixos, quando analisados
separadamente, entre o ensino de algebra e geometria. Segundo o documento, “o
ensino da matematica ainda ¢ feito sem levar em conta os aspectos que a vinculam
com a propria pratica cotidiana, tornando-a desprovida de significado para o aluno”
(BRASIL, 1997, p. 24). O Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD) menciona que
diversos estudos na area da Educacdo Matemadtica tém defendido que “ensinar
Matematica ndo se reduz a transmissdao de informagdes sobre o saber acumulado”
(BRASIL, 2017, p. 9). O processo de ensino e aprendizagem da Matematica ¢
complexo e envolve um leque variado de competéncias cognitivas que se visa a
desenvolver no aluno:

. usar com autonomia o raciocinio matematico, para a compreensao
do mundo que nos cerca, o que inclui o desenvolvimento de pensamento
indutivo, de visdo geométrico-espacial, de pensamento ndo deterministico
e de raciocinio loégico-dedutivo;

. raciocinar, fazer abstragdes com base em situagdes concretas,
generalizar, organizar e representar adequadamente suas ideias
matematicas;

. planejar ag¢des e projetar solugdes para problemas novos, que
exigem iniciativa e criatividade;

. compreender e transmitir ideias matematicas, por escrito ou
oralmente, desenvolvendo a capacidade de argumentagio;

. estabelecer relagdes entre os campos da Matematica e entre esses ¢
outros campos do saber;

. identificar diferentes formas ou abordagens para resolver
problemas;

. interpretar matematicamente situagdes do dia a dia e do mundo
tecnolégico e cientifico;

. ler e interpretar criticamente informagdes que utilizem graficos,
dados estatisticos ou afirmag¢des contendo inferéncias logicas;

. comunicar-se utilizando as diversas formas de linguagem

empregadas na Matematica [...] (BRASIL, 2017, p. 10).
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De acordo com o documento, as competéncias desenvolvem-se de forma
articulada com os conteudos matematicos abordados no Ensino Fundamental,
distribuidas em cinco campos: nimeros € operacdes; algebra; geometria; grandezas e
medidas; estatistica e probabilidade (BRASIL, 2017).

A operacionalizacdo das competéncias estd diretamente ligada ao livro
didatico. Segundo analise do PNLD, grande parte dos educadores atribui ao livro um
papel de destaque entre os recursos didaticos: “O livro ¢ portador de escolhas sobre: o
saber a ser estudado (a Matematica); os métodos adotados para que os estudantes
consigam aprendé-lo mais eficazmente; a organizagao curricular ao longo dos anos de
escolaridade (2017, p. 13).

Ainda que o PNLD (2017) tenha real¢ado a importancia da autonomia pedagogica
do professor frente aos recursos didaticos a serem utilizados em sala de aula, aponta
que a funcdo do livro didatico ¢ levar para a sala de aula as modificagdes didaticas e
pedagogicas propostas em documentos oficiais, podendo, ainda, orientar o professor
no planejamento didatico-pedagédgico anual e na gestdo das aulas; “[...] favorecer a
formagdo didatico-pedagogica; auxiliar na avaliacao da aprendizagem dos estudantes;
favorecer a aquisi¢do de saberes profissionais pertinentes, assumindo o papel de texto
de referéncia” (PNLD, 2017, p. 14).

Além dessas consideragdes especificas sobre as competéncias e o livro
didatico, pesquisadores das areas da Educagdo Matematica e Educacdo apontam
problemas tanto na formagao docente, quanto nos materiais didaticos preparados para
os professores (MATOS, 2013; BURIGO, 2015; CUNHA, 2014; ROSA, 2012;
MAME, 2014; FREITAS, 2016; GLADCHEFF, 2015; FERREIRA & FREITAS,
2014; DAMAZIO, CARDOSO & SANTOS, 2014; ROSA & HOBOLD, 2016; entre
outros). Ferreira e Freitas (2014), por exemplo, afirmam que ¢é necessario,
inicialmente, considerar a formagdo no que se refere aos saberes essenciais a pratica
docente. Destacam as autoras que o professor que ensina matematica nos anos inicias
do Ensino Fundamental, na quase totalidade dos casos, ¢ um pedagogo que “mesmo
sem uma formacdo especifica em matematica (como também nos demais
componentes curriculares), ¢ a ele que cabe ensinar matematica, valendo-se apenas do

conhecimento provido em sua formacao geral” (FERREIRA & FREITAS, 2014, p.
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537)". Devido a essa formagdo deficitaria do professor, o livro didatico constitui um
instrumento imprescindivel na condugdo do trabalho pedagogico no contexto da sala
de aula.

Em relagdo ao ensino na Russia, as reformas da educagdo estiveram
intimamente ligadas a criacdo de novos programas escolares, principalmente apods a
morte de Stalin em 1953. Por volta de 1958, o sistema de educacdo na Unido
Soviética autorizou a implantagdo, em ambito publico, de sistemas de ensino distintos
daquele adotado em carater oficial. Entre esses sistemas, surgiu em 1958 o Sistema
Elkonin-Davydov. Esses dois pesquisadores, com base em sélidos estudos e pesquisas
dentro da tradi¢do da teoria histdrico-cultural , formularam os principios pedagogicos
e psicologicos que deram sustentacdo ao sistema, o qual encontra-se em vigéncia até o
presente. Um dos autores que d4 nome ao Sistema, concebeu principios didaticos
radicalmente diferentes dos da escola tradicional (DAVYDOV, 1999), ao propor um
ensino voltado para o desenvolvimento do pensamento cientifico-conceitual. Para
exemplificar as inten¢des da reforma na area da matematica, Davydov d4 o exemplo

da assimilac¢ao do conceito de nlimero:

E bem sabido que para apresentar esse conceito as criancas é apresentada a
elas uma colecdo de objetos (por exemplo, cole¢cdes de bolas, palitos,
carrinhos de brinquedos e etc.). As criangas observam essas colegdes,
comparam-nas segundo a quantidade de cada objeto, abstraem-se das
particularidades  qualitativas das colegdes, distinguem nelas uma
caracteristica numérica igual ou geral, denotando-a com palavras
numeradoras. Como resultado, uma cole¢do pode ser denotada com o
nimero «dois», outra com o nimero «trés» e assim por diante.
(DAVYDOV, 1999, p. 6)

Trata-se, para Davydov, de o ensino escolar focar no desenvolvimento do
pensamento tedrico dos alunos. “O conhecimento moderno envolve a assimilagdo
pelo homem do processo de origem e desenvolvimento das coisas através do
pensamento teodrico, estudado e descrito pela logica dialética” (DAVYDOV, 1996,
p.6). Esse foco se opde a organizacdo do ensino na perspectiva tradicional que forma
nos estudantes nogdes e conceitos empiricos sobre as diferentes esferas da atividade, o
que leva a cultivar o pensamento empirico (DAVYDOYV, 1999).

Outro aspecto que justifica o estudo comparativo diz respeito as formas de

selecdo e organizacdo dos conteudos, mesmo que saibamos acerca das diferencas

! Como a pesquisa visa um estudo comparativo de contetidos e metodologias dos Anos Iniciais entre
Brasil e Russia, acredita-se ser pertinente ressaltar que a média da Russia, em Matematica, no PISA, no
ano de 2015 foi 494 pontos. Os resultados satisfatorios dos alunos russos, em avalia¢cdes externas, ndo
se limitam ao PISA. O ultimo resultado publicado pelo Trends in International Mathematics and
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culturais e epistemoldgicas dos sistemas educacionais dos dois paises. Para Davydov,
a base do processo de ensino e de educagado ¢ a assimilacdo, pelos alunos, do conteudo
das matérias. “Cada matéria escolar representa a peculiar projecdo de uma ou outra
forma ‘superior’ da consciéncia social no plano da assimilagao” (DAVYDOV, 1988,
p- 179). Nessa perspectiva, o objetivo do ensino escolar é fazer com que os conceitos
denominados espontaneos, que os alunos adquirem em seu contexto sociocultural,
movam-se para o nivel dos conceitos cientificos, tal como ja havia sido posto por
Vygotsky.

Desse modo, retomando Davydov, o objetivo do ensino escolar ¢
desenvolver o pensamento tedrico dos alunos por meio dos conteudos, o qual deve ser
formado nos escolares durante a realizacao da atividade de estudo.

A formacdo e desenvolvimento do conhecimento tedrico dos alunos, na
perspectiva do ensino desenvolvimental, segue 0 método de ascensdo do abstrato ao
concreto. Afirma Davydov (1996) que o pensamento das criangas em idade escolar
possui caracteristicas comuns ao pensamento dos cientistas, embora ndo sejam
idénticos. Desse modo, ainda que ndo sejam capazes de criar conceitos, valores, etc.,
as criangas podem designé-los por meio de agdes mentais, durante a atividade de
estudo.

As tarefas de estudo devem ser formuladas no sentido de levar os alunos a,
primeiramente, analisar as condigdes de origem e desenvolvimento do contetido de
modo a encontrar a relagdo geral, um principio geral, que tenha uma conexdo natural
com suas diversas manifestagdes, ou seja, a construcdo de abstracdes e
generalizagdes, que levardo os alunos a construir mentalmente o objeto de estudo
(DAVYDOV, 1996). Por exemplo, na visdo de Davydov, o curriculo da Matematica
destinado a todo o ensino basico tem como objetivo principal a formacdo do conceito
de numero Real (IR), tendo como principio bésico o conceito de grandeza. Este sera
abordado com mais detalhes no capitulo II desta tese.

Assim, feitas as contextualizagcdes referentes ao tema desta pesquisa,
considera-se que um estudo comparativo entre a organizacdo dos contetidos e
metodologias de ensino nos curriculos e materiais didaticos de Matematica, no Brasil
e na Russia, pode contribuir para a superagdo do desafio de melhorar a qualidade do
ensino e da aprendizagem da Matematica no Brasil.

Kandel (1960) destaca que a comparagdo entre sistemas nacionais de ensino

pode ajudar a esclarecer as diferencas e semelhangas entre os sistemas de educagdo.
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Essa andlise, segundo Kandel (1960, p. 29), pode produzir certa “sensibilidade para os
problemas comuns e para as diferentes formas em que sdo resolvidos sob diferentes
condi¢des nacionais”. Nesse sentido, alerta o autor que os objetivos gerais de cada
sistema educacional estdo diretamente ligados aos interesses politicos de cada nagao,
sendo estes, incorporados a educacdo, cuja finalidade ¢ moldar o carater de seus
cidaddos, e, em consequéncia, refletir seus objetivos de ordem social, politica,
econdmica e cultural. Elucidando essa articulagdo das for¢as que orientam a educacao
em cada pais, exemplifica o autor:
A preparagdo do espirito alem@o para a guerra foi claramente evidenciada
pelas mudangas introduzidas na educagdo pelos nazistas. Assim, também,
as mudangas de atitudes dos soviéticos para com seus ex-aliados foram
evidenciadas pelas mudangas introduzidas nos compéndios de Historia,
apos a guerra. [...] Também ndo podem os recentes ataques, feitos as
escolas publicas dos Estados Unidos, e a censura de certos compéndios, ser

levados unicamente a conta de revolta contra a atual filosofia da educagédo.
(KANDEL, 1960, p. 30)

Segundo Rolf e Olsen (2006), o termo utilizado hoje como “estudos
comparativos em educacdo” refere-se aos diferentes tipos de pesquisas relacionadas a
questdoes filosoficas e metodolégicas na comparagdo intercultural de trabalhos
especificos, portanto, de seus aspectos pontuais na area da educagdo. Ainda segundo
os autores, estudos e dados comparativos internacionais sdo amplamente apreciados
por governantes, porque servem como fonte de informagdo para a avaliagdo e
adequagoes de projetos educacionais.

Lourengo Filho (2004, p. 20), um prestigiado estudioso da educagdo brasileira,
destaca que, ao se confrontar um sistema de ensino com outros sistemas, toma-se
maior consciéncia de “certos aspectos distintivos do processo da educagdo nacional
como conjunto, € passamos a elaborar critérios que nos levem a melhor entender as
nossas proprias instituigdes escolares, suas razdes, propositos e resultados”. E, ainda,
os dados da andlise comparativa, pais a pais, “passam a integrar a agdo politica e
administrativa, fornecendo recursos para menos fantasiosa formulagdo de projetos ou
planos, [...] indispensaveis a uma dire¢do menos incerta de seu proprio trabalho”.

Além disso, segundo o autor:

O que se colhe pelos estudos comparativos € um conjunto de informagdes
que conduzem a hipotese e a construgdo de modelos, para melhor
compreensdo do processo educacional e condigdes de sua
institucionalizag¢do. Esclarecem os elementos que isso determina, ndo
conduzindo, porém, a solu¢des obrigatorias em cada caso. (LOURENCO
FILHO, 2004, p. 21)
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Os estudos comparativos, segundo Carvalho (2008), além de reconhecerem
diferengas e semelhancas, devem ultrapassar a mera justaposicao de indices, a simples
correlacdo de ntimeros ou resultados obtidos a partir de indicadores internacionais de
desempenho, cujos parametros sejam alheios ao nacional ou as condigdes de
organiza¢do do sistema de ensino avaliado. Para a autora, um estudo comparativo
implica na necessidade de “interpretar os dados, de questiona-los e analisar as bases
que sustentam a comparagdo. Dessa maneira, podemos ndo sé contribuir para um
debate mais profundo, como também para justificar a importdncia do estudo
comparado” (CARVALHO, 2008, p. 15).

Na Federacdo Russa a educagdo geral primaria ¢ formada por trés sistemas
de ensino: Tradicional, Zankov e Elkonin-Davydov. Tendo em vista o referencial
teorico utilizado neste estudo, optou-se por analisar livros € manuais do professor de
Matematica adotados, particularmente, no sistema Elkonin-Davydov.

Considera-se que o aspecto original e inédito desta pesquisa situa-se no
esforco teodrico, ainda que exploratdrio, de buscar extrair, a partir da compreensao da
estrutura do ensino da matematica nos sistemas Elkonin-Davydov e brasileiro, as
orientacdes epistemologicas, curriculares e pedagogicas que ddo sustentagdo a
organizagdo dos contetidos da matematica nos Anos Iniciais.

O sistema FElkonin-Davydov, adotado na Russia, orienta-se por uma
fundamentagdo tedrica que privilegia o desenvolvimento dos alunos por meio da
apropriacdo de conceitos tedricos. Essa orientagdo tedrica ¢ adotada por poucos paises
e o Brasil ndo ¢ um deles. Considerando a distingdo entre o ensino brasileiro, que nao
adota um sistema, e o ensino russo, a indagacao que originou essa pesquisa foi: se 0s
conceitos matematicos sdo universais, quais seriam as diferengas e similaridades no
seu ensino? A organizagdo e desenvolvimento do ensino, as orientagdes curriculares,
o material didatico sdo reveladores da orientacdo teodrica pedagdgico-didatica do
ensino em um pais. Nesse sentido, o que uma analise comparativa destes aspectos
revelaria?

Assim, o problema que mobiliza esta investigacao foi formulado nos seguintes
termos: quais as diferengas e similaridades em relacdo a organizagdo e
desenvolvimento do ensino de Matematica nos Anos Iniciais de escolarizagdo no
Brasil e no sistema Elkonin-Davydov da Russia, a partir das orientagdes curriculares e
materiais didaticos? Estabeleceu-se como objetivo geral da pesquisa, analisar e

comparar as orientacdes epistemoldgicas, pedagdgicas e curriculares que dao
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sustentacdo a organizacdo dos conteidos da Matematica para os anos iniciais de
escolarizagdo no Brasil e na Russia. E como objetivos especificos:

* Analisar as diretrizes e orientagdes curriculares quanto aos conteudos de
matematica selecionados para os anos iniciais de escolarizagdo no Brasil e na
Russia;

» Identificar quais as orientagdes tedricas que norteiam as metodologias e
procedimentos didaticos em manuais do professor no sistema de ensino
brasileiro;

- Identificar nos manuais quais as orientagdes quanto a adequacdo dos
conteudos/conceitos e metodologias ao nivel de desenvolvimento psiquico do
aluno;

» Identificar, nas orientagdes curriculares e manuais do professor, quais as
recomendacdes referentes aos processos de controle e avaliagdo da
aprendizagem dos alunos nos sistemas de ensino brasileiro e Elkonin-

Davydov.

Metodologia

Para a realizagdo desta pesquisa foram utilizadas pesquisa bibliografica e a
pesquisa documental. Em relagdo a pesquisa bibliografica, foram analisadas teses,
dissertacdes, artigos cientificos, documentos oficiais de ambos os paises e materiais
didaticos, que discorrem sobre a organizagdo dos conteidos matematicos e
orientagdes metodologicas para os professores de Matematica referentes aos Anos
Iniciais de escolarizacdo. Quanto a pesquisa documental, a referéncia foi o PNLD,
referente ao ano de 2016, tendo em vista que os livros didaticos aprovados e indicados
pelo documento possuem vigéncia de 3 anos. Desse modo, considerando-se que o
periodo desta pesquisa estendeu-se até¢ 2018, foram utilizados os seguintes livros:
Apis — Alfabetizagdo Matematica (1° ao 3° ano) e Apis — Matematica (4° e 5° ano)
publicado pela Editora Atica, todos de autoria de Luiz Roberto Dante. Para o sistema
Elkonin-Davydov, os materiais didaticos selecionados para a pesquisa foram aqueles
indicados pelo Ministério da Educagdo Ciéncia da Federagdo Russa, para o periodo
2017-2018, no documento Sobre os Livros Didadticos Recomendados para a
Educagdo Geral Basica. Vale ressaltar que os livros didaticos de matematica

destinados aos anos iniciais do sistema Elkonin-Davydov sdo recomendados pelo
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Ministério da Educacdo por, pelo menos, 15 anos ininterruptos. Foram utilizados os
seguintes livros didaticos: Marematnka - 1 kmacc, Marematuka - 2 Kjacc;
Maremaruka - 3 kimacc e Maremartuka - 4 kiace, de autoria de Vasili. V. Davydov,
Sergey. F. Gorbov, Henrietta. G. Mikulina e Olga V. Savelieva, publicados pela
Editora Vita Press.

A escolha pelos Anos Iniciais de escolarizagdo deveu-se, primeiramente, pela
importancia dessa etapa de ensino na forma¢do dos conceitos fundamentais da
Matematica, cuja auséncia origina prejuizos e limitagdes ao desenvolvimento do
pensamento matematico dos alunos. Em segundo lugar, pela posicdo de destaque
ocupada pela matematica nos anos iniciais do sistema Elkonin-Davydov. Entre outros
motivos estdo: a auséncia de estudos comparativos no campo da Matematica
envolvendo contetidos e metodologias de ensino entre Brasil e Russia, ou ainda, pelo
fato de que no contexto da Educacdo Bésica da Russia, o referido sistema encontra-se
consolidado ha mais de 20 anos na Educacao Geral Primaria Russa.

A analise comparativa focou na organizacao dos contetidos matematicos em
livros didaticos, orientacdes metodologicas e formas de controle e avaliagdo do
processo de ensino e aprendizagem presentes nos documentos oficiais e materiais de
apoio ao professor (no caso da Russia). Para a comparacdo, foram consideradas as
seguintes categorias: a) finalidades e objetivos do ensino da Matematica expressas nos
curriculos do Brasil e da Russia; b) principios de organizacgdo e orientagdo curricular
para a disciplina de Matematica; c) critérios de selecdo dos conteudos; d) orientacdes
didaticas e metodoldgicas propostas nos livros e manuais analisados; ) concepgdes,
modalidades e procedimentos de controle e avaliagdao da aprendizagem.

Organizagdo dos capitulos

No primeiro capitulo, apresenta-se uma revisdo da literatura sobre o ensino da
matematica nos Anos Iniciais, abrangendo breve descricdo do desenvolvimento
curricular da matematica e das orientacdes curriculares para os Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, terminando com uma exposicdo sobre as politicas do livro
didatico no Brasil.

No segundo capitulo, sdo analisadas as politicas e orientagdes curriculares
para o ensino da Matematica presentes nos Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs), no Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD) e na Base Nacional Comum

Curricular (BNCC), para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental brasileiro.
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O terceiro capitulo tem inicio com breve histérico e panorama atual da
educacdo na Russia, apresentando, em seguida, as bases de constituicdo e ampliacao
do sistema Elkonin-Davydov, no contexto da educacdo basica russa. Por fim,
discorre-se sobre a organizacdo curricular da Educagdo Geral Priméria nos
documentos oficiais do Ministério da Educacdo da Federacdo Russa e no sistema
Elkonin-Davydov.

No quarto capitulo, apresenta-se o planejamento e organiza¢do da pesquisa,
seguido dos critérios de selecdo dos materiais didaticos. Em seguida, sdo analisados
nos documentos oficiais e materiais didaticos do Brasil e da Russia: critérios de
selecdo e estrutura dos conteudos; finalidades e objetivos do ensino; organizacdo dos
contetidos nos livros didaticos e concepcdes, modalidades e procedimentos de

controle e avaliacdo da aprendizagem.
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CAPITULO I
O ENSINO DE MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS NO BRASIL

Neste capitulo, busca-se compreender como se encontra estruturado, no Brasil,
o ensino da Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Inicialmente, sdo
apresentados resultados de pesquisas referentes ao tema, em diferentes perspectivas;
em seguida, ¢ analisada a questdo do desenvolvimento histérico e curricular da

matematica no contexto brasileiro.

1.1 ENSINO DE MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL NO BRASIL: TEMAS E PROBLEMAS INVESTIGADOS

A pesquisa sobre ensino de matematica nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental intensificou-se nas ultimas décadas, aprimorando-se também sua
tematica, a medida que foi se acentuando a preocupagdo pelo processo de
aprendizagem do aluno e ndo somente pelo processo de ensino.

Na pesquisa foram adotados os procedimentos de pesquisa bibliografica e
documental. Procedeu-se ao levantamento e andlise de textos sobre o ensino de
Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental no Brasil. Nessa etapa, as
principais fontes foram: banco de Teses e Dissertagdes da CAPES, portal de
periddicos da CAPES, entre outros, como: Educacdo em Revista, Revista Brasileira
de Educacao, entre outras.

Por se tratar de um estudo comparativo, também buscou-se pesquisas nas
areas da Educacdo Matematica e Educagdo Comparada (ou Educagdo Internacional)
que abordassem questdes relacionadas a organizagdo dos conteudos e metodologias
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Adotou-s como palavras-chave: “Ensino
desenvolvimental”, “Ensino de Matematica”, “Anos Iniciais de escolarizacao”,
“sistema Elkonin-Davydov”, e “Estudos Comparativos”.

Com essas palavras-chave e a aplicacdo dos critérios, foram contabilizados
174 trabalhos, entre Dissertagdes (112) e Teses (62), que apresentaram tais expressoes
em seus titulos, nas palavras-chave ou no resumo, no periodo compreendido entre
2014 a 2018. A escolha do periodo deve-se a continuagdo dos estudos, apos a defesa

de mestrado em 2014, buscando pesquisas mais recentes sobre o tema. Visando ao
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refinamento da selecdo, adotou-se as palavras-chave referentes a proximidade com os
temas, a saber: “organiza¢ao dos conteudos”; “ensino de matematica nos anos iniciais
de escolarizagdo”; “ensino de matematica na perspectiva do ensino
desenvolvimental”. Chegou-se a um total de 64 Dissertacdes de Mestrado e 32 Teses
de Doutorado.

Tabela 1: Dissertagdes e Teses abordando o tema da organizagdo dos conteudos e
metodologias de ensino no periodo de 2014-2018

ANO 2014 2015 2016 2017 2018 TOTAL

Palavra-chave: Ensino desenvolvimental

Dissertacdes 09 11 10 06 07 43

Teses 02 03 03 04 05 17

Palavra-chave: Ensino de Matematica (Anos Iniciais de escolarizag¢ao)

Dissertacoes 04 05 03 05 04 21

Teses 02 01 02 04 01 10

Palavra-chave: sistema Elkonin-Davydov

Dissertacdes - - - - - -

Teses - - - - - -

Palavra-chave: Estudos comparativos (curriculo de Matematica)

Dissertacoes - - - - - -
Teses 01 01 01 02 - 05
Total de Dissertacoes 64
Total de Teses 32

Fonte: Tabela elaborada pelo autor com base em dados da Coordenagdo de Aperfeigoamento de
Pessoal do Ensino Superior — Capes — Banco de Teses e Dissertagdes

Verifica-se que o quantitativo de trabalhos, nos ultimos cinco anos, mantém-se
regular, com relacdo a tematica “Ensino de Matematica — anos iniciais de
escolarizagdo”. O numero de pesquisas na temdatica “Estudos Comparativos”
concentra-se na producdo de Teses, destas, grande parte pertencentes ao Programa de
Po6s-Graduagdao em Educagdo Matematica da PUC-SP. Na produg¢ao brasileira chama

a aten¢do o fato de ndo haver trabalhos, ndo apenas no periodo pesquisado, mas
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também mais recentemente, sobre a “sistema Elkonin-Davydov” — o que real¢a a
importancia e a necessidade da proposta desta tese.

Uma das questdes que t€ém ocupado lugar de destaque nas pesquisas no campo
da Educagdo Matematica, refere-se as metodologias de ensino e ao uso de recursos
didaticos no contexto da sala de aula. Bieger (2013), por exemplo, em um
levantamento de estudos relacionados ao tema, realizado entre os anos de 2004 e
2010, mostra que estudos tém discutido e proposto caminhos para a melhoria do
ensino e da aprendizagem da matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Entre os recursos didaticos apresentados nas pesquisas, destaca-se a utilizagdo das
tecnologias por meio de softwares educativos. Quanto as propostas metodologicas
abordadas, ressaltam-se: a resolu¢do de problemas; a Modelagem Matematica; a
Etnomatematica; a utilizacdo de Material Concreto (BIEGER, 2013). Ainda, segundo
a autora, as producdes analisadas apontam que o ensino da matemadtica, com recursos
pedagogicos e metodologias adequadas, € capaz de propiciar um processo de ensino e
aprendizagem significativo, capaz de transformar a sala em um espago de trocas de
conhecimentos.

Assim como apontado por Bieger (2013), a Modelagem Matematica, que
difere da modelagem proposta na teoria do ensino desenvolvimento por V. V.
Davydov, constitui uma das possibilidades metodologicas para o ensino de
matematica nos anos inicias. Buscando compreender e identificar o avango dessa
perspectiva, Madruga e Breda (2017) realizam um mapeamento das producdes entre
os anos de 2007 e 2016. Os resultados, segundo eles, mostram um baixo nimero de
estudos sobre o tema no ambito dos anos iniciais do Ensino Fundamental, embora os
autores apontem que a Modelagem Matematica represente uma “possibilidade de
mudancas na pratica pedagdgica dos professores dos anos iniciais” (MADRUGA &
BREDA, 2017, p. 79).

Analisando o papel do jogo no ensino de matematica, Ribeiro (2008) afirma
que, entre as diversas metodologias utilizadas nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, os jogos tém se configurado como um caminho significativo para as
aulas de matematica. Os jogos, no contexto de sala de aula, conforme a autora, tém se
destacado tanto pelo desenvolvimento da criatividade e autonomia dos alunos, quanto

pela sua potencialidade para o desenvolvimento do pensamento matematico.
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Em relagdo ao uso de jogos no ensino da matemadtica nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, Silva e Kodama (2004) propdem uma mudanga de postura do

professor em relagdo ao que ¢ ensinar matematica. Para as autoras:

[...] o papel do professor muda de comunicador de conhecimento para o de
observador, organizador, consultor, mediador, controlador e incentivador
da aprendizagem, do processo de construcdo do saber do aluno, e sé ira
interferir, quando isso se faz necessario, através de questionamentos. [...] O
professor langa questdes desafiadoras e ajuda os alunos a se apoiarem, uns
nos outros, para atravessar as dificuldades. Leva os alunos a pensar, espera
que eles pensem, da tempo para isso, acompanha suas exploracdes e
resolve, quando necessario, problemas secundérios (SILVA & KODAMA,
2004, p. 5).

Ainda nessa perspectiva, segundo Silva (2015), a aplicacdo de jogos ¢
considerada uma atividade ludica que visa a despertar nos alunos o entusiasmo e o
gosto pelos conteudos, além de propiciar melhor desempenho destes durante o
processo de aprendizagem. Embora destaque que, historicamente, a utilizagdo didatica
dos jogos tenha sido desaprovada por ser considerada uma atividade de passatempo,
essa concepcao tem mudado.

Outra questdo, que tem mobilizado estudiosos e pesquisadores, refere-se a
organizagdo e¢ formas de abordagem dos conceitos matematicos. Pesquisando a
problematica, no contexto dos anos iniciais do Ensino Fundamental, Mandarino
(2006b) analisou a aula de 116 professores de matemadtica de escolas publicas e
particulares. A autora destaca que, durante algumas aulas, percebeu-se a intengdo dos
professores de evidenciar as conexdes entre os conceitos, no entanto, na pratica, tais
conexdes nao eram exploradas. Outro ponto importante destacado ¢ que, na
matematica ensinada nos anos iniciais, prevalece apenas a apropria¢do de ferramentas
uteis para a resolucdo de atividades cotidianas, sem preocupacdo com O
desenvolvimento de competéncias complexas. A mesma pesquisadora afirma que a
rede publica de ensino do Municipio do Rio de Janeiro segue as orientagdes de dois
documentos: os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e o Multieducagao.

Em contrapartida, a rede privada utiliza um curriculo ndo oficial, adotando
conteudos abordados em livros didaticos tradicionalmente aceitos como mais
“exigentes” (MANDARINO, 2006). Mesmo com toda a diversidade de contetdos
abordados nos anos iniciais, nas redes publicas e particulares, ainda segundo a autora,
parece haver um razoavel consenso de que os curriculos da Matematica, para esse
nivel de ensino, devam dar conta dos conteudos da Geometria, Aritmética, Grandezas

e Medidas.
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Usando os blocos de conteudos propostos pelos PCNs, foram classificados

cada um dos 484 contetdos trabalhados nas aulas. Apds a classificagdo, a autora

constatou que 76,4% dos conteudos listados compunham o bloco de Numeros e

Operagdes, 14,9% estavam associados a Grandezas e Medidas, 3,9% ao bloco Espaco

e Forma e 4,8% pertenciam ao bloco Tratamento da Informag¢ao. Assim, conforme a

autora:

Esses dados levam a acreditar que os alunos dos professores observados
tém menos oportunidade de aprendizagem dos contetidos dos blocos de
Grandeza ¢ Medidas, Espaco e Forma e¢ Tratamento da Informagdo. A
énfase em Numeros e Operagdes, nesse nivel de ensino, é, de certa forma,
esperada e pode ser indicada também por uma analise dos livros didaticos
(MANDARINO, 2006, p. 157-158).

Ainda acompanhando a pesquisa de Mandarino, analisando separadamente a

énfase dada a cada bloco de contetidos nas redes publica e privada, a autora constatou

que, mesmo atendendo a alunos com nivel socioecondmico elevado, a rede privada

ndo possui grande diferenga em termos de distribui¢do dos contetidos.

Quadro 1: Distribuicao dos blocos de conteudos por rede

Bloco Publica Particular
Numeros e Operacoes 72,6% 78,9%
Grandezas e Medidas 15,8% 14,3%

Espaco e Forma 3,7% 4,1%

Tratamento da 7,9% 2,7%
Informacao

Total 100% 100%

Fonte: Mandarino (2006, p. 160).

Importante ressaltar que, embora em sua andlise a autora tenha constatado a

énfase no bloco de Numeros

e Operagdes, independentemente do nivel

socioeconOmico, cla alerta:

[...] verifico que em escolas localizadas em bairros de IDH? muito baixo
(6% da amostra) tal énfase ¢ significativamente menor (53,9%). Nestas
escolas, o trabalho com aspectos relacionados ao bloco Tratamento da
Informacdo chega a 26,9%. Esse resultado refor¢a a discussdo de que
professores que trabalham com alunos de nivel socioeconémico muito
baixo parecem explorar, com mais freqiiéncia, aspectos relacionados a
situagdo cotidiana. Ja os alunos de escolas de IDH baixo (25% da amostra
estudada) sdo os mais expostos aos conteudos da aritmética - 80,9%. A
valorizagdo da area de Numeros e Operacdes para alunos de escolas nessa
faixa de IDH pode estar relacionada com a preocupagdo dos professores
com a vis@o de que a habilidade de calculos ¢ fundamental para a ascensio
social. [...] relatos de alunos de classes populares que consideram ser a

* A sigla IDH refere-se ao Indice de Desenvolvimento Humano.
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habilidade de calculo a que mais os ajudaria a se colocar no mercado de
trabalho (MANDARINO, 2006, p. 161, grifos do autor).

Um dos grandes problemas observados durante as aulas, segundo Mandarino
(2006, p. 176), esta associado a fragmentacdo dos contetidos. Para exemplificar, a
autora toma o exemplo de uma professora que se preocupa em mostrar uma aplicagdo
da necessidade de medidas de unidades para calcular perimetro, no entanto, ela nao
faz qualquer relagdo entre area e perimetro. Nesse sentido, afirma a autora, “a
matematica costuma ser apresentada em pequenas doses de conteudos que nio se
relacionam entre si”.

A concepcdo dos professores sobre o ensino de matematica e a formacao
basica do denominado professor “polivalente” também tem promovido amplo debate
e significativo nimero de estudos e pesquisas nas areas da Educacdo e Educacao
Matematica. Bemme e Lopes (2016), por exemplo, na busca pela compreengdo do
modo que os futuros professores de matematica concebem a Educacdo Matematica
desenvolvida nos anos iniciais do Ensino Fundamental, destacam dois pontos centrais
que devem ser observados durante a formacao dos docentes. “O primeiro diz respeito
a necessidade de o futuro professor de matematica compreender o modo como ocorre
a organizacdo dos anos iniciais” (BEMME E LOPES, 2016, p. 103). Compreender a
organiza¢do do ensino possibilitard ao professor maior seguranga na abordagem de
novos conceitos, visto que, tera conhecimento dos conceitos desenvolvidos nas séries
anteriores. O outro ponto destacado refere-se a necessidade do trabalho, nos anos
iniciais, com material concreto e atividades mais ludicas.

O problema da formacdo de professores para atuarem nos anos iniciais de
escolarizagdo nao constitui um problema apenas no Brasil. Ponte (2014, p. 344),
analisando a formagdo de professores de Matematica em Portugal, afirma que “o
professor constitui um elemento decisivo no processo de ensino-aprendizagem”. E
ainda, “para um ensino de matematica de qualidade ¢ necessario que o professor tenha
formacao apropriada bem como competéncias reconhecidas no campo didatico”.
Conforme o autor, a Didatica da Matematica obteve um espago proprio, atuando em
questdes como: curriculo (programas, finalidades do ensino e orientagdes
metodoldgicas), materiais de ensino (materiais manipulaveis, manuais e tecnologias),
processos de aprendizagem, o trabalho na sala de aula (no¢des centrais de organizagdo

de tarefas e comunicagdo), avaliacdo e questdes especificas relacionadas ao processos
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de ensino e aprendizagem dos temas gerais: Numeros e Operacdes, Algebra,
Geometria e Probabilidade e Estatistica.
Analisando a formagdo de professores e o desenvolvimento profissional,

afirma ele:

A formagdo ¢ vista de modo compartimentado, por assuntos ou por
disciplinas, enquanto o desenvolvimento profissional implica o professor
como um todo nos seus aspetos cognitivos, afetivos e relacionais e
contribui para o desenvolvimento da sua identidade profissional. De modo
simplificado, podemos dizer que a formagdo tende a partir da teoria e
frequentemente nio chega a sair da teoria e o desenvolvimento profissional
tende a considerar a teoria e a pratica de forma integrada. Na perspectiva
da formag@o o professor surge como objeto, enquanto no desenvolvimento
profissional assume o papel de sujeito (PONTE, 2014, p. 346, grifo do
autor).

O grande desafio apontado pelo autor, na formacao de professores, refere-se a
articulacdo entre o desenvolvimento profissional e os atributos decorrentes da
investigagdo em Didatica Matematica. Uma possivel solu¢do encontra-se na
articulagdo entre a pratica e a teoria. Com base nesta perspectiva, sdo apresentadas
sete ideias fundamentais que devem ser observadas durante o processo de formacao:
“colaboragdo; pratica como ponto de partida; foco na aprendizagem do aluno;
integracdo entre conteudo e pedagogia; investigacdo profissional; mudanga nos
contextos profissionais e tecnologias e uso de recursos” (PONTE, 2014, p. 347).

Andrade (2015), analisando o trabalho desenvolvido por professoras de
matematica do 1° ciclo das redes publicas municipal e estadual em Sao Paulo
(capital), destaca alguns pontos criticos referentes a formacdo inicial de professores
deste nivel, que, aliadas a outros fatores ligados ao modelo de gestdo, colaboram para
a manutencdo de problemas relacionados ao ensino da disciplina de matematica nas
séries iniciais do Ensino Fundamental. Os pontos criticos sdo: a) A base conceitual e
procedimental de conhecimento matematico adquirido parece se limitar ao Ensino
Basico; b) As representacdes constituidas sobre o conhecimento matematico ensinado
no Ensino Bésico, elaboradas pelas professoras parecem ser singulares e,
necessariamente, podem negar sua representatividade; c) Auséncia de oferta de
formagdo em Matematica pelos cursos de Pedagogia; d) Auséncia de material
formativo direcionado as professoras de 1° ciclo, produzido por matematicos
envolvidos com o ensino dessa ciéncia (ANDRADE, 2015, p. 176).

Ainda segundo o autor, o0 modelo de formagao inicial em cursos de Pedagogia

ofertados aos futuros professores, ndo lhes confere as ferramentas criticas e reflexivas
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necessarias para selecionar as novas representagdes, relacionadas a pratica de ensino
em Matematica. Nao ter pleno dominio dos conteidos matematicos dificulta e
impossibilita a professora deste nivel de ensino destacar o que ¢ mais valido e
importante a ser ensinado aos alunos. Outro ponto observado, estd associado a forma
que as escolas agem de forma simulada para implementar a legislacdo educacional,
apropriando-se dos discursos teodricos e, consequentemente, como sdo legitimados
pelos professores. No entanto, a apropriagdo, por parte dos professores, ndo implica,
necessariamente, em alteracdo de suas praticas de ensino. Tais mudancgas situam
apenas nos discursos, permanecendo inalteradas as praticas em sala de aula
(ANDRADE, 2015).

A respeito da auséncia de formacao especifica em contetidos de matematica,

nos cursos de Pedagogia, Libaneo escreve:

A auséncia (no curriculo da pedagogia) de contetidos especificos das
matérias que irdo ensinar as criangas torna o professor das séries iniciais
despreparado para ensinar. Sem dominio do conteudo que deveria ensinar,
sem encantamento pelo conhecimento, sem uma cultura ampliada no campo
da ciéncia e da arte, ndo podera despertar nos alunos gosto pelo saber, o
entusiasmo pelo estudo. [...] ha razdes para se afirmar que o despreparo de
professores produz nas criangas das séries iniciais acentuados desajustes em
seu preparo cognitivo para a continuidade do seu processo de aprendizagem.
A inexisténcia de pré-requisitos cognitivos essenciais, se forem aceitaveis
argumentos da psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem, pode
inviabilizar novas aprendizagens ou reafirmar aprendizagens mal
consolidadas, prejudicando o aproveitamento escolar posterior e
comprometendo irremediavelmente o papel da escola em formar cidaddos
aptos a enfrentar as tarefas postas pela vida social. A ampliagdo dos anos
iniciais para cinco anos somente fard aumentar o descalabro atualmente
existente, especialmente em relagdo aos fatores intra-escolares ligados a
deficiéncias pedagogico-didaticas. Uma hipotese a ser seriamente avaliada
no ambito dos sistemas de ensino e da pesquisa, ¢ que pode parecer algo
temerdario se ndo catastrofico, € presumir que as deficiéncias na formacdo de
professores dos anos iniciais do ensino fundamental, mormente a falta de
saberes disciplinares € o dominio dos conteidos e metodologias das
disciplinas a serem ensinados as criangas, estaria sendo um dos fatores
determinantes do baixo desempenho do sistema de ensino brasileiro, tal
como tem sido evidenciado nas avaliagdes em escala. (LIBANEO, 2011, p.
46)

Com base em pesquisas sobre o conhecimento matematico de professores que
atuam nas séries iniciais do Ensino Fundamental, Nogueira, Pavanello e Oliveira
(2016) afirmam que o conhecimento superficial dos conteudos matematicos por parte
dos egressos do curso de Pedagogia deve-se a um conjunto de fatores, entre eles, a
baixa carga horaria destinada a formacao especifica, além da disciplina, geralmente,

ndo ser ministrada por licenciados na area. Uma questdo emerge entdo: quem deveria
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lecionar matematica para os anos iniciais? Um licenciado em Matematica ou em

Pedagogia? Conforme os autores:

O principal argumento relativo aos beneficios que poderia advir do ensino
de matematica por meio de professores especialistas (os licenciados em
matematica) nos cursos de pedagogia (e também nos anos iniciais) é que
esses professores possivelmente teriam um conhecimento mais profundo e
abrangente dos contetidos a serem abordados - apesar de se reconhecer que
eles carecem de conhecimentos didatico-pedagogicos para atuarem neste
nivel de escolaridade (NOGUEIRA, PAVANELLO & OLIVEIRA, 2016,

p. 16).

No entanto, segundo os autores “ndo basta ao professor ter conhecimento do
conteudo a ser ensinado para a efetividade de sua acdo pedagogica” (NOGUEIRA,
PAVANELLO & OLIVEIRA, 2016). Embora seja uma condi¢do basica para a
docéncia, € necessario também um conhecimento historico, filosofico e

epistemologico da érea.

O conhecimento requer ndo s6 a compreensdo das formas como estdo
organizados os conceitos ¢ os principios basicos da disciplina, como
também o dominio do conjunto de maneiras mediante as quais a validade
das producdes ¢é estabelecida no referido campo do conhecimento
(NOGUEIRA, PAVANELLO & OLIVEIRA, 2016, p. 18).

Em suas andlises, os autores colocam em cheque o argumento de que os
licenciados estdo mais aptos a trabalhar com os conteiidos matematicos dos anos
iniciais do Ensino Fundamental. A pesquisa evidenciou que o conhecimento dos
licenciados referente a matematica dos anos iniciais ¢ essencialmente procedimental,
ou seja, limita-se a célculos e a execucao de algoritmos. A falta de um conhecimento
fundamentado dos contetidos matematicos impossibilita ao professor, por exemplo,
“diagnosticar as causas dos erros dos alunos de modo a criar metodologias
alternativas quando a, habitualmente, utilizada ndo ¢ acessivel a um determinado
estudante” (NOGUEIRA, PAVANELLO & OLIVEIRA, 2016, p. 32).

Baumann (2009), realizando uma analise da trajetoria do curso de Pedagogia,
desde a sua criagdo, constata que as propostas apresentadas pela legislagdo ndo
direcionavam para o trabalho com as disciplinas especificas, portanto, ndo focava o
ensino nem os contetidos da disciplina de Matematica. Conforme a autora, na década
de 1960, o curso de Pedagogia ndo tinha como objetivo formar profissionais para
trabalhar nos primeiros anos do ensino escolar. Apenas na década de 1970, os
egressos do curso de Pedagogia puderam atuar no Ensino Primério, ministrando todas

as disciplinas neste nivel de ensino.
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O Movimento Nacional pela Formagdo de Educadores, que teve inicio na
década de 1980, defendeu a tese de que a identidade do pedagogo ¢ a docéncia na
Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Esse movimento foi
consolidado, segundo a autora, a partir da resolugdo CNE/CP n° 1/2006, que define
como principal area de atuacdo do pedagogo os niveis citados. No entanto, analisando
os projetos pedagdgicos dos cursos de Licenciatura em Matematica e Pedagogia de

uma universidade publica, a autora afirma:

Em geral, os cursos que formam os professores polivalentes ndo
direcionam o trabalho para o estudo e aprofundamento dos contetdos,
objetos de ensino, que serdo, futuramente, por eles ensinados, sendo focada
apenas a pratica desse ensino. Ja os cursos de licenciatura especifica,
incluindo o curso de licenciatura em Matematica, estdo mais preocupados
em estimular a formagdo do pesquisador e sdo em geral “ministrados num
contexto institucional longinquo da preocupagdo com a educagdo basica”
[...]. Em sua grande maioria, o professor formador estd mais preocupado
em desenvolver suas pesquisas do que com o ensino, em especial com o
Ensino Basico, pois, em geral, ndo trazem para a discussdo, aspectos de
interesse para a atuag¢do do professor em formagdo na Educagdo Basica
(BAUMANN, 2009, p. 230).

Tal constatacdo também pode ser observada na pesquisa de Curi (2005),
quando afirma que 90% dos cursos de pedagogia priorizam as questdes metodoldgicas
primordiais a formacdo do pedagogo. No entanto, as disciplinas que abordam tais
questdes possuem carga horaria reduzida, ndo possibilitando ao futuro professor
condi¢des ideais para atuar nas series iniciais. Assim as professoras polivalentes, ou
seja, que atuam nas séries iniciais, segundo Nacarato, Mengali e Passos (2009), sdo
formadas em contextos com pouca énfase em abordagens que privilegiam as atuais
tendéncias presentes no curriculo que orienta o ensino e aprendizagem da
matematica.

Como se observa, a questdo da formagao de professores que trabalham com os
Anos Iniciais do Ensino Fundamental ainda se apresenta como um desafio a ser
enfrentado. Embora as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia de
2006 definam em seu nucleo de estudos basico que os contetidos estudados, durante o
curso, tenham como foco a “aplicacdo de principios, concepgdes e critérios oriundos
de diferentes areas do conhecimento” (BRASIL, 2006, Art. 6), pesquisas apontam
para uma formagao panoramica e insuficiente (GATTI e NUNES, 2009; LIBANEO,
2017; PIMENTA et. al., 2017; entre outras), que ndo oferece elementos basicos para
que o futuro professor dos anos iniciais domine os conteidos e formas de

pensamentos da Matematica. Nesse contexto, chamada a contribuir, a teoria histdrico-
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cultural, também, tem indicado inimeros caminhos para os processos de ensino e
aprendizagem da matematica.

Derivada dos fundamentos tedricos e metodolégicos da teoria histdrico-
cultural de L. S. Vigotsky’, a teoria do Ensino Desenvolvimental®, formulada por V.
V. Davydov®, tem oferecido contribuigdes significativas para o ensino e
aprendizagem da matematica. Com base nesta teoria, diversas pesquisas nas areas da
Educagao ¢ Educagdo Matematica (ROSA, 2012; MATOS, 2013; SILVEIRA, 2013;
DORIGON, 2013; ALVES, 2017; FREITAS, 2016; SILVEIRA, 2015; GALDINO,
2016; BURIGO, 2015; MAME, 2014; GLADCHEFF, 2015; FERREIRA &
FREITAS, 2014; MADEIRA, 2012; SOARES, 2007; SILVA, 2010; SOUZA, 2015;
FERREIRA, 2013; PERES, 2010; ROSA, 2009, CUNHA, 2014, entre outros) tém
apontado caminhos para a formagdo do pensamento teérico dos alunos por meio dos
conteudos matematicos.

Buscando identificar o volume de Disserta¢des e Teses produzidas no Brasil,
Navarro e Fillos (2018) realizaram um mapeamento de estudos sobre a teoria do
ensino desevolvimental, na perspectiva de V. V. Davydov. Para a andlise, os autores
realizaram um recorte temporal de 29 anos (1987 a 2016). A partir do Banco de Teses
da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), foram
obtidos 135 trabalhos de diferentes areas do conhecimento: Educacdo Fisica,
Geografia, Fisica, Quimica, Sociologia, Artes, Enfermagem, entre outras. Na area da
Educacdo Matematica, foram localizadas 51 pesquisas (09 teses e 42 dissertagdes).
Como se observa, o volume de pesquisas no campo da Matematica corresponde a

37,8% de toda a produgdo, sendo a drea com maior nimero de pesquisas.

E possivel observar que a teoria de Davydov abrange as mais distintas
areas do conhecimento. Observa-se, contudo, que a area de Matematica
tem sido privilegiada nas pesquisas sobre Davydov no Brasil, comparada

> O nome Vigotsky ¢ encontrado, na bibliografia existente, grafado de diferentes formas: Vigotski,
Vygotsky, Vygotski, Vigotskii, Vigotsky. Optamos por empregar a grafia Vigotsky, no entanto,
preservamos, nas indicagdes bibliograficas, a grafia adotada em cada uma delas.

* A expressdo “ensino desenvolvimental” é a tradugdo do termo russo PassuBaromero OGydenus, tal
como aparece no original do livro “Teopus PazBuBaromero OOyuenus” (Teoria do Ensino
Desenvolvimental), publicado por V. V. Davydov, em 1996. De acordo com Veber (2017, p. 687) a
palavra “oOyuenue” (obutchenie) possui tradugdo literal como ensino ou instru¢do. A palavra
“nsyuenue” (izutchenie), segundo o mesmo autor, possui tradugdo literal aprendizado (VEBER, 2017,
p. 847). Mais detalhes sobre a etimologia das palavras mencionadas em Ozhegov (2019).

* Optaremos pela grafia Davydov para referir a Vasily Vasilyevich Davydov. No entanto, ao se tratar
de referéncia, sera mantida a escrita conforme apresentada na obra: Davidov, Davidov, Davydov e
JlaBb110B.
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as outras disciplinas. Acreditamos que isso se deve ao fato da proposta de
Davydov ter sido aplicada em salas de aula russas em trés areas do
conhecimento, incluindo a Matematica. Portanto, hd mais aportes tedricos
voltados a essa area, para a qual o autor, inclusive, publicou outros
materiais, como manuais e livros didaticos (NAVARRO & FILLOS,
2018).

As primeiras dissertagdes e teses na area da Educacdo Matematica defendidas
no Brasil aparecem no ano 2006. Foram duas dissertagdes: uma, defendida na
Universidade Federal do Parana (ROSA, 2006); outra, na Pontificia Universidade
Catolica de Goias (KHIDIR, 2006) e, uma tese (BERGAMO, 2006), na Universidade
Estadual Paulista de Bauru (NAVARRO & FILLOS, 2018). O maior volume de
trabalhos defendidos corresponde ao periodo 2014-2016, foram 68,6% de toda
producdo. Segundo os autores, o Estado de Goids possui o maior volume de defesas
(03 teses e 15 dissertagdes).

Ha um crescente nimero de dissertacdes e teses, nas arecas da Educagdo ¢
Educacdo Matematica, produzidas no Brasil nos ultimos anos. Segundo Navarro e
Fillos (2018), este fato se deve a expansdao de programas de Po6s-Graduagdo, cujas
produgdes foram desenvolvidas em 18 diferentes instituicdes de ensino superior.
Segundo dados disponiveis no banco de Teses e Dissertagdes da Capes, em 2018, esse
numero foi ampliado para 63 trabalhos, sendo 13 teses e 50 dissertagdes.

O quadro 2 apresenta a distribuicdo das pesquisas por nivel de ensino.

Quadro 2: Percentual de Dissertagdes e Teses nas areas da Educacdo e Educacao
Matematica em cada nivel de ensino (periodo de 2006 a 2018)

Nivel de Ensino Percentual de Dissertagoes e
Teses
Educacio Infantil 3,4%
Ensino Fundamental 67,8%

(Anos Iniciais e Anos Finais)

Ensino Médio 10,2%
Ensino Superior 18,6%
TOTAL 100%

Fonte: Elaborado pelo autor, com base nas pesquisas de Navarro e Fillos (2018) e dados da
Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal do Ensino Superior — Capes — Banco de Teses e
Dissertacdes

Como observado no quadro, o maior volume de pesquisas concentra-se no
Ensino Fundamental (ROSA, 2012; ZEFERINO, 2016; FERREIRA, 2013; MATOS,
2013; SOARES, 2007; BURIGO, 2105; MAME, 2014; GLADCHEFF, 2015;
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BESSA, 2015, entre outros). Desse total, 42,4% tém como foco conceitos
matematicos abordados nos Anos Iniciais.

A proposi¢cdo de Davydov (1982) para o ensino de Matematica para os dez
primeiros anos escolares, estabelece como finalidade que os estudantes compreendam,
de forma clara, a concepcao de nimero Real. Rosa (2012), em sua tese, apresenta uma
andlise do conceito de nimero Real, na perspectiva proposta por Davydov. Afirma a

autora que:

O contetdo do conceito tedrico de numero ¢ estruturado em
correspondéncia com o movimento de ascensdo do pensamento abstrato ao
concreto (ou segundo movimento do pensamento geral para o particular e
singular). Inicialmente, procedem-se andlises das condi¢des de origem do
referido conceito a partir das relagdes gerais e abstratas entre grandezas
por meio de agdes objetais. Na sequéncia, introduz-se a unidade de medida
como elemento mediador das diferentes expressdes singulares de numero.
A conexdo geneticamente inicial (geral) é reproduzida em modelos. Os
modelos permitem o estudo das propriedades do conceito de nimero de
forma pura e a resolug@o de sistema de tarefas particulares (ROSA, 2012,
p. 67-68).

Damazio, Cardoso e Santos (2014) realizam uma analise de um livro didatico
e o respectivo manual do professor, proposto para o primeiro ano escolar do sistema
Elkonin-Davydov, sobre os modos de organizacdo das tarefas. Sua énfase foi a
estrutura e consonancia entre os dois livros, bem como a divisdo de seus capitulos e
os conteudos, temas e conceitos explicitados em cada um. Na sequéncia, observaram
a proposta de cada tarefa, por capitulos, procurando identificar quais conceitos
matematicos pretendiam desenvolver, as finalidades, as ideias que caracterizavam os
conceitos e indicios do movimento do pensamento que as tarefas proporcionavam aos
alunos. Segundo os autores, as tarefas proporcionam aos estudantes situagdes de
andlises referentes as primeiras nogdes geométricas (linha reta, linha curva, ponto e
segmento de reta). A apresentacdo do conteido ndo ¢ de forma imediata, ou seja,
pronta e acabada, mas, traz ideias com prioridade para as caracteristicas gerais do

objeto de estudo. Escrevem os autores:

Para o estudo de uma linha reta, o professor distribui, a cada crianga, uma
folha. Ele dobra uma delas, de forma que fique visivel o resultado que se
formou no papel. Posteriormente, os estudantes repetem o procedimento
com suas respectivas folhas e, em seguida, desenham uma linha igual a
formada com a dobra. A conclusdo esperada é que ha diferenga entre as
duas formas de representacdo. Entdo, o professor questiona: como fazer
para desenhar uma linha reta? Apods ouvir as possibilidades criadas pelo
grupo, a sintese elaborada consiste na seguinte inferéncia: para fazer a
linha reta € preciso a utilizagdo de algum instrumento, seja dobrar a folha,
a régua ou outro objeto retilineo (DAMAZIO, CARDOSO & SANTOS,
2014, p. 184).
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O procedimento adotado pelo professor, conforme os autores, coloca os alunos
em contato com o primeiro conceito cientifico da matematica, a representacao
geométrica, além de induzi-los a necessidade da representagdo. No entanto, a
representacdo por si sO, ndo caracteriza o conceito tedrico. “Este reproduz, na
integralidade e concreticidade, o processo de desenvolvimento do sistema”
(DAMAZIO, CARDOSO & SANTOS, 2014). Como o objetivo ¢ levar o aluno a
formag¢do de um conceito tedrico, em um segundo momento, € proposto que as
criangas contornem a palma da mao e comparem com a linha tracada com a régua.

O exercicio proposto tem como objetivo levar o aluno a identificacdo dos dois
tipos de linhas “reta” e “curva”. Mesmo que preliminar, este conceito ¢ fundamental,
e referencia no sistema de conceitos que compde a matematica. Nesse contexto,
outras tarefas sdo desenvolvidas, segundo os conteudos relativos as linhas retas e
curvas, pontos e segmentos. A sequéncia das tarefas converge para o conceito de
areas de figuras, levando as criangas a diferenciarem os limites interno e externo,
comparando figuras irregulares. Afirmam os autores que “a comparagdo ¢ feita como
um todo e ndo apenas com uma dimensdo. Descobre-se que hd mais um modo de
comparagdo: a grandeza area”. O conceito de volume ¢ introduzido apds a resolucao
de tarefas que envolvem figuras planas e corpos. O objetivo ¢ fazer com que as
criangas relacionem e diferenciem figuras bidimensionais de corpos geométricos
tridimensionais (DAMAZIO, CARDOSO & SANTOS, 2014).

Com base nos conhecimentos adquiridos, ao final da etapa de comparagdo, o
professor orienta os alunos a formularem perguntas relacionadas aos conhecimentos
adquiridos até aquele momento. Segundo os autores, trata-se de um momento que
requer um esfor¢o por parte dos alunos para a elaboracdo de sintese, que “revela
superacao do concreto cadtico em que os objetos se lhes apresentaram, inicialmente.
Essa tarefa ¢ a expressdo do movimento de redug¢do do pensamento do concreto ao
abstrato” (DAMAZIO, CARDOSO & SANTOS, 2014, p. 187). E nesse momento que
tem inicio o processo de representa¢do do conceito nuclear da matematica, ou seja, da
relacdo entre grandezas, em seu primeiro tipo, denominado pelos autores de
“representagao objetal”.

A formacao do conceito de nimero (positivo, negativo, fragdes), bem como as
operagdes que envolvem os numeros (adi¢do, subtragdo, multiplicacdo e divisdo),
foram analisadas a luz da teoria do ensino desenvolvimental, com foco nos anos

iniciais de escolarizacdo por diversas pesquisas. Entre elas, destacam-se a tese de
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Rosa (2012) e as dissertagcdes de Burigo (2015), Mame (2014), Santos (2017), Silva
(2018). Além destes trabalhos, ha varios artigos (ROSA e HOBOLD, 2016;
SHMITTAU e MORRIS, 2004; entre outros).

As pesquisas de Alves (2017) e Matos (2013) investigaram as peculiaridades
do modo de organiza¢do do sistema conceitual de adi¢do e subtragdo na perspectiva
davydoviana. Alves (2017) apresenta uma andlise das tarefas propostas em livros
didaticos e orientagdes para professores, adotados no sistema Elkonin-Davydov.
Destaca a autora que as tarefas propostas nos materiais vislumbram cinco estagios

para apreensdo teorica referente ao sistema conceitual de adi¢do e subtragao.

O primeiro se da no ambito do processo de conhecimento das grandezas,
no teor cientifico de conceito de niimero. O segundo se estabelece no
ambito da relagdo de desigualdade, o que implica a idéia de diferenga
maior/menor nas diversas grandezas. O terceiro tem sua objetivacdo na
transformag@o da desigualdade para uma igualdade. O quarto estagio se
volta para a producdo de sentengas aditivas e subtrativa, cuja finalidade ¢
explicitar os significados da relagdo todo-partes, ou seja, o todo ¢
composto por partes, ja a parte emerge da relagdo do todo e de uma de suas
partes. Finalmente, o ultimo estagio se dedica a compreensdo subjacente da
relag@o todo-partes, com base no sistema conceitual de adi¢do e subtragdo,
ou seja, a situagdo (objetal, grafica e literal) implicara na escolha correta
pela operagao (ALVES, 2017, p. 187).

Ainda segundo a autora, os estagios colocam em evidéncia a relagdo todo-
partes com o conceito nuclear (grandeza), denominada por ela como caracterizadora
do desenvolvimento tedrico, referente ao sistema de adi¢do e subtracao, cujo processo
inclui também os conceitos de equacgdo e inequagdo. Um ponto importante, destacado
na analise das tarefas, refere-se a ndo linearidade das tarefas, ou seja, os conceitos
matematicos sdo apropriados “numa inter-relagdo que, para apreender um novo
conceito, precisa do outro. Isso implica que o conhecimento ndo se dd de forma
isolada, pelo contrario, nas inter-relacdes das significacdes algébrica, aritmética e
geométrica” (ALVES, 2017, p. 190).

Analisando o desenvolvimento do raciocinio matematico de alunos do Ensino
Fundamental e de alunos do Ensino Superior, Ponte, Pereira e Henriques (2012)
afirmam que a compreensdo dos conceitos matematicos ndo estdo limitados a
conhecer apenas a definicdo, mas requer também conhecer os modos que estes se
correlacionam e como podem ser utilizados na resolu¢do de problemas. Em relacao

aos processos de raciocinio, esclarecem que estes:

Incluem a formulagdes de questdes, a formulacdo de teste de conjeturas e a
realizagdo de justificacdes. Tanto as questdes como as conjeturas podem
ser mais especificas ou mais gerais. Um importante processo de raciocinio
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¢ a generalizagdo, que parte de uma conclusdo ou conjetura especifica para
formular uma conjetura de ambito mais geral (PONTE, PEREIRA &
HENRIQUES, 2012, p. 358).

Segundo os autores, o desenvolvimento do raciocinio matematico também
passa pelo estabelecimento de conexdes. Por meio destes, os alunos desenvolvem
tanto a capacidade de pensar matematicamente, quanto de raciocinar
matematicamente. Assim, “as conexdes surgem como uma caracteristica fundamental
da atividade matematica” (PONTE, PEREIRA & HENRIQUES, 2012, p. 362).

Os experimentos didaticos formativos também tém mobilizado grande niamero
de pesquisas (SERCONEK, 2018; BARROS, 2015; SILVA, 2015; TORISU, 2014;
SCARPIM, 2010; SOUZA, 2015, entre outras). De acordo com Davydov (1988, p.
182) “o método do experimento formativo tem como caracteristica a intervengao ativa
do pesquisador nos processos mentais que ele estuda”. Sua realizagdo “pressupde a
projecdo e modelagdo do contetido de novas formas mentais a serem constituidas, dos
meios psicoldgicos e pedagdgicos e das vias de sua formag¢ao”’(DAVYDOV, 1988, p.
183).

Dentre os estudos que tratam de experimentos no Ensino Médio, destaca-se a
dissertacdo de Peres (2010), que se dedicou a estruturar os conteudos da Geometria,
em particular da geometria espacial, na perspectiva desenvolvimental, em uma turma
de 2° ano do Ensino Médio, de uma escola publica. A estrutura do experimento
didatico realizado seguiu os pressupostos de Davydov, no entanto, segundo a autora,
foram identificadas diversas dificuldades e/ou desafios no desenvolvimento das
atividades. Entre elas: o pouco tempo para a apropriacdo da teoria por parte do
professor; mesmo com o estudo logico-historico do conteudo para a formulagio das
atividades, alguns dos alunos nao diferenciaram as figuras bidimensionais das figuras
tridimensionais.

Um dos pontos positivos do experimento, no entanto, ¢ a melhor percepcao do
professor ao ndo cumprimento do objetivo da tarefa, podendo intervir de forma
diferente. Em suas consideracdes finais, a autora destaca que uma das maiores
contribui¢des da pesquisa foi mostrar que € possivel organizar o ensino da matematica
na perspectiva desenvolvimental.

Segundo Peres (2010, p. 119):

A pesquisa revela a mudanga de qualidade do pensamento na passagem
das agdes as operagdes com os conceitos. Assim, as dificuldades e
contradi¢des presentes na escola publica e na vida escolar dos alunos, ndo
¢ um fator impeditivo para se realizar o ensino [...] voltado a promog&o do
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desenvolvimento do aluno e organizado em torno da formagdo de
conceitos.

Na mesma clave, Souza (2015) buscou, em sua pesquisa, organizar o ensino
de funcdo na perspectiva das teorias do Ensino Desenvolvimental e Ensino
Problémico, elucidando o aspecto nuclear do conceito de fun¢do. Os procedimentos
metodoldgicos utilizados consistiram em pesquisa bibliografica e pesquisa de campo.
A autora realizou um experimento didatico em uma turma de 1° ano do Ensino Médio.
Em suas andlises, Souza (2015) confronta a situacdo inicial de aprendizagem dos
alunos com os dados obtidos ap6s o ensino por problemas no experimento didatico-
formativo.

Realizando uma analise 16gico-histérico do conceito de fungdo e, na busca de
um conceito tedrico deste contetido, afirma Souza (2015, p. 37) que “o conceito de
funcdo ¢ bastante complexo para ser apreendido e construido de um unico modo,
sintetizado em um Unico problema cognitivo, uma vez que a propria histéria de sua
génese e evolugdo ¢ longa e conturbada”. Nesse sentido, a autora adota como conceito
teorico, o conceito dado por Bourbaki: “¢ a relagdo de variacdo e dependéncia entre
duas grandezas” (SOUZA, 2015, p. 37). E considera como conceito nuclear no ensino
de funcdo as especificidades da relagdo entre os elementos de dois conjuntos nao
vazios. As mesmas dificuldades apontadas por Peres (2010) durante a execu¢ao do
experimento, sdo apresentadas por Souza (2015), embora a ultima destaque que a
pesquisa ndo avaliou o alcance maximo da aprendizagem promovida pelo
experimento didatico.

A pesquisa de Rezende (2016) buscou associar o uso das tecnologias (software
Geogebra) a proposta de organizacdo do ensino, segundo a teoria do Ensino
Desenvolvimental. O contetido matematico que serviu de base para o experimento
didatico foi o Teorema de Tales, realizado em uma turma de 2° série do Ensino
Meédio. A utilizagdo da proposta de Davydov no ensino do Teorema de Tales, segundo
o autor, proporcionou a apropriacdo de conceitos fundamentais da geometria. O
movimento ldgico-histérico de constitui¢do do contetido favoreceu a compreensdo
dos conceitos (razdo, paralelismo e propor¢ao) ndo apropriados antes da aplicagdo do
experimento.

As dissertagdes e teses desenvolvidas na perspectiva de Davydov ndo se
limitaram ao campo da Matematica, avancando para dreas afins como a Estatistica

(SEBASTIAO, 2017; CUNHA, 2014). Cunha (2014), por exemplo, apresentou uma
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proposta de organizag¢do para o ensino e aprendizagem da Estatistica na perspectiva
do ensino desenvolvimental. A pesquisa teve como foco os contetidos da estatistica
descritiva trabalhados na 3° série do Ensino Médio.

Analisando os livros didaticos aprovados pelo PNLD para o Ensino Médio,
afirma o autor que nenhum dos exemplares apresenta um conceito tedrico de
Estatistica, ou mesmo o que ¢ Estatistica. E, ainda, muitos conceitos estatisticos sdo
apresentados de forma incompleta e desconexa dos demais conceitos. Cunha
apresenta uma andlise ldgico-historica dos conceitos estatisticos e sua evolugdo na
histéria humana, seguida de uma analise tedrica do conceito de Estatistica
fundamentada em pesquisadores das areas da Matematica e Estatistica (BATANERO,
2013; BATANERO & GODINO, 2005; BENITEZ & ARRONDO, 2005, entre
outros). Entdo, com base na teoria do ensino desenvolvimental, ele apresenta uma

formagdo desse conceito na forma do pensamento teorico:

Estatistica ¢ uma ciéncia que tem como objeto o comportamento
quantitativo dos fendmenos coletivos inseridos em um universo variavel,
investigados e analisados pelo método de redugdo das informagdes e
analise dos resultados em termos de representatividade simbolica de seus
significados quantitativos, tendo em vista explicagdes do comportamento
presente e previsdes de comportamento futuro (CUNHA, 2014, p. 91).

Como se observa, as pesquisas revelam que a teoria do ensino apresenta
significativas contribui¢cdes aos processos de ensino e aprendizagem da Matematica (e
outras areas do conhecimento). A finalidade central da proposta de V.V. Davydov,
apontada pelos estudos, consiste em desenvolver nos alunos o pensamento teérico,
por meio dos conceitos cientificos. Assim, visando a atingir esse objetivo, s@o
apresentadas para os diferentes niveis e modalidades de ensino, formas e modos de
organizagdo dos conceitos matematicos. Em relagdo aos conceitos matematicos
abordados nas pesquisas, verifica-se uma maior predomindncia naqueles que
compdem o curriculo do Ensino Fundamental, como: o conceito de numero (positivo,
negativo, fragdes); operagdes (adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo); area e
volume.

As acdes mediadas pela teoria do ensino desenvolvimental nas dissertagdes e
teses podem ser resumidas em: andlise de livros didaticos de matematica adotados no
sistema Elkonin-Davydov, embasamento tedrico e experimentos didaticos formativos.

Os estudos e pesquisas, nessa perspectiva, apontam para contribuicdes

significativas para o ensino de matematica no Brasil, além de oferecer elementos
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importantes (finalidades, contetidos e procedimentos) relacionados a organizagdo do

ensino no sistema Elkonin-Davydov — problema explorado nesta tese.

1.2. O desenvolvimento curricular da Matematica

Com a criagdo, em 2003, da Federagdo Iberoamericana de Sociedades de
Educacdo Matematica (FISEM), ocorreu, segundo Pires (2014), um maior
intercambio entre pesquisadores em Educacdo Matematica dos paises ibero-
americanos. Eventos como a Conferéncia Interamericana de Educacdo Matematica
(CIAEM), que celebrou o 50° aniversario em 2011, t€ém promovido debates sobre o
ensino e a aprendizagem da matematica nos paises da América Latina.

Devido a caréncia de pesquisas sobre comparacdes, relativas aos curriculos
praticados na Matematica, surgiu, no ano de 2000 (OLIVEIRA, 2013), no Programa
Po6s-Graduagao em Educagdo Matematica da PUC/SP, o projeto intitulado: “Pesquisas
comparativas sobre a organiza¢do e desenvolvimento curricular na drea de Educacao
Matematica, em paises da América Latina” (PIRES, 2014, p. 1). O objetivo das
pesquisas ¢ compreender a estrutura curricular e aspectos comuns as especificidades
dos curriculos da Matematica praticados em paises latino-americanos.

Oliveira (2013), realizando um estudo comparado entre os curriculos
prescritos e praticados na educagdo basica no Brasil e Argentina, destaca que, embora
os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) tenham sido elaborados segundo bases
legais, conforme a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB) e reconhecido pelo
Conselho Nacional de Educa¢ao (CNE), ndo possui estatuto de documento obrigatorio
em nivel nacional. Mesmo com a ndo obrigatoriedade, desempenha um papel
norteador de curriculo no Brasil. Analisando a configuragdo dos niveis de ensino nos
dois paises, destaca o autor que, na Argentina, a Educacdo Priméaria ¢ equivalente ao
Ensino Fundamental do Brasil, composto por 7 anos, com um professor polivalente.
Em relacdo a organizagdo dos curriculos prescritos nos dois paises, afirma ele que
estes apresentam principios similares, como defini¢cdo de blocos e, agrupamento dos
contetidos conforme categorias conceituais e, ainda, o estabelecimento de ciclos. As
principais diferencas encontram-se nas orientagdes didaticas.

Realizando um estudo comparado, de curriculos prescritos para a matematica
no Brasil e Chile, destaca Cerqueira (2012, p. 204) que a primeira e mais significativa

diferenga identificada refere-se ao curriculo oficial. “No Chile, todos os envolvidos na
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Educagdo sabem qual documento curricular que devera usar para lecionar Matematica
na Educac¢do Basica”. Diferentemente do Brasil, onde, segundo o autor, ndo ha uma
defini¢do clara, por parte do Ministério da Educagdo, de qual seria o documento
oficial a ser seguido, embora os professores que trabalham no Ensino Fundamental
escolham o PCNs. Assim como na Argentina, o curriculo nacional no Chile ¢ de
carater obrigatério. Em relacdo a distribui¢do dos conteidos matematicos, em
comparagdo ao sistema de ensino brasileiro, segue-se a mesma logica, com diferenga
apenas no numero de blocos de contetidos. As tendéncias metodoldgicas que
envolvem o processo de ensino e aprendizagem, em ambos os paises, sdo permeadas
por eixos metodoldégicos, com foco na resolucao de problemas.

Dias (2012), por sua vez, comparando os curriculos propostos para a
Matematica no Brasil e no Paraguai, conclui que os conteudos propostos para o

Ensino Fundamental sdo os mesmos para este nivel de ensino, e afirma:

Uma similaridade constatada nos Programas de curriculos prescritos no
Brasil e no Paraguai, ao compara-los no decorrer dos ciclos, ¢ que o PCN e
PEMEEB privilegiam um conjunto de competéncias em cada Bloco, as
quais permitem ao professor a escolha da sequéncia didatica dos contetidos
mais adequadas para atingir as competéncias (DIAS, 2012, p. 127-128).

Para o Ensino Fundamental, os conceitos de didatica Matematica, propostos
nos dois curriculos, sdo similares, principalmente no que se refere a atividade docente.
De acordo com o autor, “a fun¢do do professor ¢ estabelecer estratégias para gerar
uma conduta favoravel da aprendizagem e da construcdo de conhecimento
matematico por parte dos alunos” (DIAS, 2012, p. 216). Assim como nas orientagdes
curriculares, para o ensino da Matemadtica, na Argentina, Brasil e Chile, o Paraguai
também possui, em suas orientagdes curriculares, uma concep¢do de aprendizagem
baseada no construtivismo.

Rosembaun (2014) analisando os curriculos propostos para o ensino da
Matematica do Brasil e Uruguai, destinados a educacdo bdasica, destaca que a
organizagdo dos PCNs, para o Ensino Fundamental, em dois ciclos, tem como
objetivo atender a estrutura dos contetidos, sob uma perspectiva pedagbgica, cuja
finalidade ¢ flexibilizar o tempo, garantindo melhores condi¢des de aprendizagem.
Diferentemente do programa brasileiro, o curriculo uruguaio para a educagao primaria

tem como base os principios:

Fundamentag¢do Geral, que apresenta os aspectos filosoficos, pedagdgicos
e didaticos do ensino; Areas de Conhecimento, que compde a estrutura
geral dos conhecimentos a serem ensinados e se organizam nas areas de
linguas, Matematica, Artistica, Social, Corporal e de Natureza; Conteuidos
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de ensino sdo formulados a partir do seqiienciamento por conta do grau e
da area para o aprofundamento dos conhecimentos a serem ensinados dos
trés anos de idade até o terceiro Ciclo do Primeiro Ciclo do ensino
secundario (equivalente ao 9° ano do Ensino Fundamental no Brasil)
(ROSENBAUN, 2014, p. 147).

Os conteudos trabalhados no Ensino Fundamental, em ambos os paises, sdo os
mesmos, apenas a distribuicdo nos blocos diferem-se. A organizacdo dos curriculos
apresenta alguns principios similares, como defini¢do de blocos e, organiza¢dao dos
contetidos segundo as categorias conceituais e estabelecimento de ciclos. Uma
especificidade destacada pela pesquisa em relagdo ao curriculo uruguaio refere-se a
prescri¢ao, com a definicdo do tempo, em semanas, a serem dedicadas a abordagem

de cada conteudo a partir do primeiro Ciclo Bésico. Destaca a autora que:

Alguns temas sdo precocemente desenvolvidos como: a exploragdo de
numeros racionais para criangas em idade pré-escolar (criangas com idade
inferior a trés anos), enquanto os alunos brasileiros tém a primeira
recomendacdo ao uso de nimeros racionais a partir do quarto ano, ou seja,
seis anos apods os uruguaios. Outro item apresentado com antecedéncia no
curriculo uruguaio ¢ o tema Algebra: no curriculo de quarto ano,
equivalente a alunos de 9 anos, o tema ¢ indicado como padrdes ou
generalizagdo, ja no quinto ano ¢ indicado a algebra para o uso de
expressdes como numeros de diagonais de um poligono convexo”
(ROSENBAUN, 2014, p. 189).

Analisando a escolha dos contetidos que compdem o curriculo da Matematica
nos dois paises, destaca a autora que, no Brasil, somos muito tradicionais. “A lista de
contetidos ainda ¢ muito grande, o que provoca pouco aprendizado de muitos temas,
ou seja, ndo conseguimos tempo nem para garantir que as ideias fundamentais da
Matematica, como proporcionalidade e ordem, sejam exploradas” (ROSENBAUN,
2014, p. 342).

No curriculo peruano, o pressuposto central para o ensino da matematica,
segundo Athias (2015, p. 107), é “desenvolvimento do pensamento matematico e da
cultura cientifica e tecnoldgica para compreender e agir no mundo”. Assim como no
Brasil, no Peru, os conteudos da matematica estdo organizados em blocos, divididos
em: Numeros, relagoes e operagoes, Geometria e medidas e Estatistica. Segundo o
autor, em cada ciclo do ensino basico ndo existem diferencas significativas, em
relacdo aos contetidos. Uma diferenga significativa entre os sistemas de ensino estd na
exigéncia de provas orais como composicdo da nota dos alunos na Ensino
Fundamental.

Realizando um estudo comparado entre os curriculos da matematica

praticados no Brasil e no México, destaca Silva (2017, p. 157-158) que, no México, o
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foco da Matematica no Ensino Bésico, assim como observa-se em outros paises da
América Latina, encontra-se na resolu¢do de problemas. Uma das finalidades da
matematica, na Educacdo basica, refere-se as “varias técnicas e recursos eficientes
que os alunos podem utilizar para resolver problemas e garantir que os mesmos
estejam dispostos a estudar matematica de forma autonoma e colaborativa”.
Analisando a questdo da organizagdo do contetidos, o autor destaca nao ter diferencas

significativas, mas apenas que:

O eixo de atitudes para o estudo das Matematicas no curriculo da
Educacdo Primaria e Secundaria mexicana em comparagdo ao curriculo do
Ensino Fundamental brasileiro tem similaridades com os contetidos
atitudinais, que sdo evidéncias, por parte dos alunos, as expectativas do
desenvolvimento no processo de aprendizagem - essa observagdo no
documento, nés constatamos, estd bem explicita no documento mexicano,
mas ndo consta como bloco de conteudos no Brasil (SILVA, 2017, p. 161 -
162).

Em relacdo as sugestdes didaticas e metodologicas para o ensino da
matematica, nos dois paises, o autor destaca que os PCNs trazem uma riqueza de
sugestdes e procedimentos no que se refere ao processo de ensino e aprendizagem da
matematica. Nos documentos mexicanos, as sugestdes caminham para o
desenvolvimento de competéncias, nos alunos. Analisando a estrutura geral dos dois

curriculos, ele conclui que:

Nas analises dos Curriculos de Matematica desses paises, a Matematica na
Educag@o Infantil, Primaria e Secundaria mexicana tem o papel de
formagdo na construgdo do conhecimento matemdtico, no Brasil o papel da
Matematica tem a fun¢do de formacdo na constru¢do da cidadania
(SILVA, 2017, p. 278, grifos do autor).

Os resultados dos estudos comparativos entre os curriculos prescritos e
praticados em paises latino-americanos diagnosticam grande énfase tanto no uso das
tecnologias, quanto na resolucdo de problemas. A selecdo e organizacdo dos
conteudos matematicos, para o Ensino Fundamental, sdo similares nos paises
comparados (Brasil, Paraguai, Chile, Argentina, Uruguai, Peru e M¢éxico),
diferenciando, em alguns paises, apenas na distribui¢ao dos contetidos por blocos.

A perspectiva construtivista de aprendizagem pode ser evidenciada em alguns
dos curriculos analisados. Por exemplo, Cerqueira (2012) destaca que os principios
construtivistas estdo presentes de forma implicita no curriculo chileno. Outro ponto
comum entre os curriculos de Matematica do Brasil e Chile refere-se a recomendacao
do uso da resolugdo de problemas, conforme orientacdo da National Council of

Teachers of Mathematics (NCTM) na década de 1980.
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Nos dois paises ¢ ressaltada a ideia de que aprender Matematica possibilita
ao individuo uma poderosa ferramenta de compreensdo e resolucdo de
problemas na sociedade. [...] parece-nos que Brasil e Chile entendem que a
Matematica a ser ensinada devera ser aquela que permita o exercicio da
cidadania estabelecendo a elementarizacdo da disciplina. Os documentos
curriculares de Brasil e Chile sugerem que ao apresentar a Matematica
para os alunos essa tenha significado para suas vidas. O conhecimento
matematico devera estar em conexdo com outras areas de conhecimentos
perpassando pelos temas transversais (ética, saide, meio ambiente,
educagdo sexual e pluralidade cultural), que contribuem na formacao
cidadd dos alunos (CERQUEIRA, 2012, p. 116 - 117).

As pesquisas apontam para um alinhamento entre os curriculos prescritos e
praticados na educagdo basica nos paises da América Latina, seguindo orientacdo (ou
sugestdo) do NCTM. No caso brasileiro, os documentos analisados nos estudos
resumem-se aos PCNs, Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao 9394/96 ¢ Base
Nacional Comum Curricular (2017). Os estudos mostram ainda que a perspectiva
construtivista piagetiana tem orientado, de forma implicita, os curriculos. As analises
e resultados apresentados nos estudos comparativos constituem elementos
importantes para a construgdo das categorias de analise que serdo utilizadas nesta tese,
no que se refere as finalidades educativas, organizagdo e selecdo dos conteudos,

formagdo de professores, etc.

1.2.1 Breve historico do ensino de Matematica no Brasil

As diretrizes da educagdo escolar no Brasil, inicialmente, estiveram ligadas as
politicas ditadas por D. Jodo III para o cumprimento. Chega ao Brasil, no ano de
1549, o primeiro Governador Geral Tomé de Souza, que, acompanhado por jesuitas,
chefiados por Manuel da Nobrega, iniciaram a estrutura educacional que sobreviveria
até o ano de 1570. Segundo Tavares (2002, p. 16), o objetivo do primeiro plano
educacional era “atender a diversidade de interesses e de capacidades de demanda
escolar. Comecando pelo aprendizado do portugués, incluia o ensino da doutrina
cristd e o aprendizado de ler e escrever”. O curriculo também contemplava uma parte
opcional composta por musica instrumental, canto orfednico, aprendizado profissional
e agricola, gramatica, etc. Os contetidos da matematica ndo compunham o referido
curriculo.

Posteriormente, a Lei de 15 de outubro de 1827 determinava, em seu primeiro

artigo, que, em todas as vilas, cidades e lugares haveriam de ter escolas de primeiras
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letras. E, no artigo sexto, apresentava uma das primeiras referéncias ao ensino das

nogdes basicas de geometria e as quatro operacdes basicas de aritmética:

Os professores ensinardo a ler, escrever as quatro operagdes de arithmetica,
pratica de quebrados, decimais e propor¢des, as nogdes mais gerais de
geometria pratica, a gramatica da lingua nacional, e principios de moral
cristi e da doutrina da religido catdlica e apostdlica romana,
proporcionando a compreensdo dos meninos; preferindo para as leituras a
Constituicdo do Império e a Histdria do Brasil (BRASIL, 1827, Art. 6).

A referida lei criava escolas exclusivamente para meninas. No entanto, estas
deveriam ser construidas, conforme o artigo 11, em lugares que os Presidentes de
Conselhos, julgassem necessarios. Nestas escolas, seriam excluidos os conteudos da
geometria, limitando a instru¢do apenas as quatro operagdes basicas, além de inserir
também no curriculo, economia doméstica. Importante ressaltar que, embora
houvesse distingao entre os contetidos matematicos que seriam ensinados aos meninos
e as meninas, ndo havia distingdo entre a remunera¢do de professores e professoras.
Conforme artigo 13, as “Mestras” receberiam os mesmos vencimentos e gratificagdes
concedidas aos “Mestres” (BRASIL, 1827).

No ano de 1834, o governo brasileiro descentralizou a educagdo, colocando a
cargo das administragdes provinciais o ensino das “primeiras letras”. Este momento ¢
destacado por Evangelista (2014) como singular, uma vez que a educagdo tornava-se
um direito social. No entanto, alguns fatores como grandes distancias,
despovoamento, além do histérico de exclusdo social, dificultavam a constitui¢do de
um sistema escolar que pudesse atender a populagdo. Destaca Tavares (2002) que o
ensino primario nunca foi preocupacdo dos Governos Gerais da Colonia e, muito
menos do Império e, ainda que o resultado do ato normativo foi a entrega do ensino
secunddrio a iniciativa privada, deixando o ensino primario relegado as Provincias,
que, sem recursos, mantinham-se por meio de donativos. Nesse sentido, afirma o

autor que:

A preocupagdo do poder central exclusivamente com o ensino superior,
mormente o juridico, € sua desobrigacdo com o ensino primario demonstra
bem a quem era reservada a educagdo escolarizada. A elite interessava
apenas o ensino secundario propedéutico, j4 que seu destino era, ou o
sacerdocio ou as Universidades de Coimbra e Montpelier de onde voltava
pronta para o exercicio da administragdo da burocracia imperial. O ensino
primario estava reservado a grande massa que tinha a fungdo de produzir o
sustento da elite. A ela, saber soletrar algumas letras ja era um grande
avancgo e até mesmo algo supérfluo (TAVARES, 2002, p. 25).

Valente (1999), analisando a trajetoria historica da matematica escolar no

Brasil, entre o periodo de 1730 a 1930, afirma que o ensino da matematica surgiu
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com o objetivo de capacitar militares e futuros militares para defender a Colonia dos
ataques de paises inimigos que pretendiam tomar posse das terras de Portugal. Os
contetidos matematicos, no ensino escolar, foram inserindo-se por meio de textos do
entdo Brigadeiro José Fernandes Pinto Alpoin (1700-1765). Alpoin foi o oficial
escolhido pela coroa portuguesa, segundo Piva & Santos (2011), para fortalecer a
seguranca do Brasil durante o periodo aurifero colonial.

Afirmam as autoras que os dois primeiros livros de Matematica do pais
“Exame de Artilheiros em 1744 ¢ Exame de Bombeiros em 1748 foram escritos pelo
Brigadeiro Alpoin (PIVA & SANTOS, 2011, p.109). A finalidade da primeira obra
era servir de instrumento para as praticas de artilharia. Esta era composta por
conteudos elementares da matemadtica, como Aritmética e Geometria. A segunda,
conforme Amati (2010, p. 24), era composta de dez tratados, e foi escrita para o
ensino e preparagao de soldados nas aulas do “Tergo de Artilharia e Fortificagdes do
Rio de Janeiro”. Os tratados se organizavam da seguinte forma: Geometria; Nova
Trigonometria; Longemetria; Altimetria; Morteiros; Morteiros pedreiros; Obus;
Petardos; Baterias de morteiros e Fogos de artificio (AMATI, 2010).

Devido ao alto indice de analfabetismo no Brasil, uma ampla reforma no
sistema de ensino, proposta pelo primeiro titular do Ministério da Instru¢do Publica,
Correios e Telégrafos, Benjamim Constant (1836-1891), ocorre ap6s a Proclamacao
da Republica, em 1889. A proposta, descrita no Decreto 981, tinha como foco a
instru¢do publica de nivel primario e secundario, apenas no Distrito Federal, situado
no Rio de Janeiro. Afirma Valente (2017, p. 367) que “a escola primdria brasileira
constitui-se como depositaria das expectativas de alargamento da educacdo para uma
populacdo em sua grande maioria analfabeta”.

A busca por renovagdes pedagdgicas no Ensino Primario levou os
republicanos a instituir a Reforma Caetano de Campos, por meio do decreto de 12 de
mar¢co de 1890, que deu nova organizacdo a Escola Normal e as converteu em
escolas-modelo. Em relacdo a disciplina de Matematica no curso primario, afirma o

proprio Dr. Antonio Caetano de Campos:

A disciplina de matematica também gradualmente sistematizada, aumenta
a clareza de raciocinio. D’antes considerava-se mesmo o céalculo como a
melhor forma educativa da inteligéncia. Hoje percebe-se, porém,
claramente que o niimero e a forma sdo apenas duas faces das questdes que
o espirito pode ser chamado a aquilatar. Saber calcular ndo basta, pois,
para saber verificar as leis da natureza. Entretanto, o valor intrinseco deste
estudo e o valor extrinseco de seus processos educativos ficam ainda
considerados como indispensaveis (ANNUARIO, 1908, P. 112).
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Propostas pedagogicas iniciam-se em paises do continente Europeu no século
XIX, devido as preocupagdes com a modernizagdo do ensino da Matemadtica.
Analisando a disciplina Matematica em cursos primdrios na Franga e no Brasil, entre
os anos de 1920 e 1960, Valente (2017, p.376) destaca que os dois paises “tratam a
Matematica de modo diferente do ponto de vista das finalidades escolares”. O foco do
ensino da matematica nos anos iniciais, na Franca, era evidenciar o carater de saber da
cultura geral, enquanto, no Brasil, a matematica trataria dos rudimentos da Ciéncia,
oferecendo principios basicos e visando a aplicagdo na vida cotidiana.

Novas transformagdes marcariam o ensino da Matematica no Brasil, a partir
da Constitui¢do de 1934, que garantia a educagdo como um direito do cidaddo e uma
obrigacdo dos poderes publicos. A mesma definia a criagdo, em 6 de janeiro de 1936,
pela Lei n° 174, do Conselho Nacional de Educacdo, 6rgdo a que, ao lado dos
Conselhos Estaduais, competiria a elaboracdo de um Plano Nacional de Educacao
(CURY, 1996). No entanto, o ensino da Matemadtica tornar-se-ia lei apenas 10 anos
apos a criagdo do Conselho Nacional de Educacdo. A Lei n° 8529, de 2 de janeiro de
1946, destacava a Matematica como uma das sete disciplinas obrigatdrias no Ensino
Primério em todo o territério nacional, cuja finalidade era “elevar o nivel de
conhecimentos Uteis a vida na familia, a defesa da saude ¢ a iniciagdo no trabalho”
(ARAUIJO, 2009, p. 244). No curso primario complementar, que tinha duracdo de um
ano, seriam ofertadas nove disciplinas, entre elas Aritmética e Geometria.

Os debates em torno da educagdo, neste periodo, indicavam que o ensino
deveria ter uma relagdo direta com o cotidiano dos alunos, ndo apenas para motiva-
los, mas proporcionar-lhes conhecimentos significativamente uteis ao seu cotidiano.
Estes objetivos poderiam ser claramente observados nos manuais pedagdgicos que
orientavam o trabalho dos professores. O manual Metodologia do Ensino Primario de
Theobaldo Miranda Santos (1952) destaca que o ensino da Aritmética deve ter como
ponto de partida situagdes reais da vida do aluno, utilizando como ferramenta a

resolugdo de exercicios. Nas palavras do autor:

O professor deve tudo fazer para tornar o ensino da aritmética interessante
e agradavel. Para isso, € preciso relaciona-lo com a experiéncia, o interesse
e as situagdes reais da vida da crianga, transformando sua aprendizagem
numa atividade espontdnea e criadora. [...] O estudo dirigido, o trabalho
socializado, a reunido em grupos para solugdo de problemas, as
“apostas”de calculo sdo espléndidos incentivos para que o ensino da
aritmética se torne facil, mais vivo e mais interessante (SANTOS, 1952, p.
177).
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Os “Programas Minimos” do ensino primario traziam, como normas didaticas

para a aprendizagem da aritmética, recomendagdes gerais como:

a) Realizar o ensino por parte, cuidadosamente, ndo passando adiante antes
que as nocdes, que sejam do ensino, estejam devidamente assimiladas; b)
Aproveitar sempre, como motivagdo do ensino, as situagdes reais da vida,
relacionando-as com as necessidades e interesses das criangas; c¢) Por isso
mesmo, sempre que indispensavel, alterar a ordem de apresentacdo dos
assuntos, embora todos devam ser dados no periodo letivo correspondente
a cada série; d) Tornar os objetivos de cada licdo ou exercicio, conhecidos
pelos alunos, de modo claro e que toque os seus interesses imediatos
(SANTOS, 1957, p. 174).

Transformacgdes sociais, econdmicas e culturais ocorridas a partir da década de
1950, no Brasil, promovidas pelo processo de industrializagdo nacional, abertura ao
capital externo para investimento, processo de éxodo rural, entre outros, repercutiram
em mudangas nas disciplinas escolares, entre elas, a Matematica. Com a integragdo de
alunos oriundos das camadas populares na educacdo escolar, que havia algum tempo,
segundo Evangelista (2014, p. 29), vinham reivindicando o direito a escolarizagao,
levou a uma democratizagdo da escola, que “passava a receber também os filhos da
classe trabalhadora, fazendo crescer enormemente o numero de alunos no primario e
no secundario”. A necessidade de ampliacdo no numero de vagas ofertadas levou a
flexibilizacdo na selecdo de professores para atender a demanda. A complexidade do
momento, devido as exigéncias culturais, assinalava a necessidade de significativas

mudangas, tanto nas condigdes escolares, quanto nas questoes pedagogicas.

1.2.1.1 O Movimento da Matematica Moderna e sua chegada ao Brasil

Na década de 1950, o governo brasileiro buscava a implementa¢ao de um
ambicioso plano econdmico, que pretendia fazer o pais avangar rumo ao
desenvolvimento. Em relacdo a educacao, a tinica meta estabelecida nesse periodo era
o ensino técnico, que teria como objetivo a preparacdo de mao de obra para atender a
demanda de um novo modelo econdomico. Afirma Franga (2011) que a década de
1950 foi uma das mais férteis em relacdo a educacdo, devido a inlimeras iniciativas
neste campo, que seriam interrompidas com o golpe de 1964.

Souza (2001), por sua vez, assegura que, naquela década (1950), havia um
consenso por parte de matematicos, educadores e professores de varios paises, da
necessidade de novas diretrizes que pudessem atender melhor as necessidades tanto

dos alunos, quanto dos professores. No ano de 1959, a Organizacdo Européia de
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Cooperagao Economica (OECE) realizou um estudo sobre a situagdo do Ensino da
Matematica. Os resultados do levantamento culminaram na realizagdo da Conferéncia
de Royaumont, na Franga, que resultou em um importante passo para o inicio de
atividades ligadas a reforma do curriculo de Matematica em geral. A pauta da
conferéncia foi o ensino secundario, que tinha como objetivos: esclarecer e sintetizar
os principais pensamentos em Matematica, nos curriculos referentes a escola
elementar e ao ensino secundario, além de formar professores de Matematica para
suprir as necessidade de pesquisa na area; especificar quais os propositos da educacao
Matematica e as possiveis mudangas a serem feitas nos conteudos a ser ensinados;
sugerir acdes de acompanhamento das atividades propostas em nivel nacional e
internacional. A conferéncia ndo contou com a participacdo de nenhum pais
emergente. Participaram apenas: Estados Unidos, Iugoslavia, Reino Unido, Turquia,
Suécia, Suica, Paises Baixos, Noruega, Luxemburgo, Grécia, Italia, Irlanda,
Alemanha, Franca, Dinamarca, Bélgica, Canada e Austria (SOARES, 2001).

As mudangas estabelecidas sdo destacadas por Gomes (2013, p. 23):

Foi nessa conferéncia que se estabeleceram as bases do movimento
modernista: além da introdugdo, nos curriculos, de uma Matematica
produzida mais recentemente, defendia-se o realce na precisdo da
linguagem matematica; uma nova abordagem dos conteudos tradicionais
na qual estivessem presentes a linguagem dos conjuntos, as relacdes
(subconjuntos do conjunto dos pares ordenados do produto cartesiano de
dois conjuntos) e as estruturas matematicas (anéis, grupos, corpos, espagos
vetoriais), a sequenciacdo dos conteudos de acordo com a moderna
construgdo logica da Matematica, o destaque para as propriedades das
operagdes em lugar da énfase nas habilidades computacionais.

As ideias defendidas pelos adeptos da Mateméatica Moderna tinham como base
os trabalhos de um grupo de matematicos franceses, denominado Nicholas Bourbaki,
que tinha a intencdo de sintetizar toda a matematica de seu tempo, em uma unica obra
intitulada: Elements de mathematique. Bourbaki foi um matematico, segundo Soares
(2001), que identificou trés estruturas fundamentais na Matematica: estruturas
Algébricas, estruturas de ordem e as estruturas topologicas. Estas configurariam
conceitos nucleares da Matematica, capazes de gerar todos os outros conceitos.

Destacam Borges, Campos e Duarte (2011, p. 2) que, no inicio da difusdo do
Movimento da Matematica Moderna - MMM, emergiam novas concepgdes de
pedagogia. Na psicologia, os trabalhos de Jean Piaget (1896-1980) influenciariam
significativamente 0 MMM. A partir dos estudos de Piaget, houve uma tentativa de

associar as propostas matematicas de Bourbaki a teoria desenvolvida por Piaget. E a



65

partir da epistemologia genética piagetiana que emerge o construtivismo como
tendéncia pedagdgica, influenciando fortemente o ensino da Matematica. Para
Fiorentini (1995, p. 19):

Essa influéncia, de um modo geral, trouxe maior embasamento teorico
para a iniciag@o ao estudo da Matematica, substituindo a pratica mecanica,
mnemonica e associacionista em aritmética por uma pratica pedagdgica
que visa, com o auxilio de materiais concretos, a construcéo das estruturas
do pensamento logico-matematico e/ou a construgdo do conceito de
numero e dos conceitos relativos as quatro operagdes.

Nessa perspectiva, o conhecimento matematico resulta da acdo
interativa/reflexiva do homem com o meio ambiente e/ou com as atividades, ou seja, a
Matematica ¢ vista como “uma construcdo humana constituida por estruturas e
relacdes abstratas entre formas e grandezas reais ou possiveis. Por isso, essa corrente
prioriza mais o processo que o produto do conhecimento” (FIORENTINI, 1995, p.
20).

Scipione de Pierro Neto (SCIPIONE, apud GARNICA & SOUZA, 2012)
apresenta os reais motivos que intensificaram a mobiliza¢do internacional, quanto a
necessidade, urgente, de reforma do ensino de Matematica. O motivo central, segundo
ele, esteve associado ao lancamento, em outubro de 1957, do satélite Sputnik I pela
antiga Unido Soviética. Segundo Garnica e Souza (2012, p. 258), a “Matematica
[Moderna] nasceu de um susto, o susto que os americanos levaram quando o Gagari la
de cima disse: ‘A Terra ¢ bela, ¢ azul’. Ora, essa foi a origem da Matematica
Moderna”. Nesse sentido, afirma Soares (2001, p. 29) que este acontecimento
“acelerou e desencadeou um movimento internacional de modernizagdo do ensino de
Matematica”, onde os americanos, “convencidos de sua desvantagem tecnologica
perante a U.R.S.S., decidiram empenhar-se mais eficazmente em uma reforma do

ensino da Matematica”. Nas palavras de Scipione:

Os americanos levaram um enorme susto. O que se estudava de
Matematica na escola média americana e também na high school era
aquilo que os alunos escolhiam, e eles escolhiam muito pouco. Pouca coisa
se conhecia de Matematica nos Estados Unidos. O susto que eles levaram
exigiu que organizassem os Grupos de Estudo para o Ensino da
Matematica (SCIPIONE, apud GARNICA & SOUZA, 2012, p. 256-257).

Afirma Lafayette de Moraes que varios matematicos americanos e de varias
nacionalidades reuniram-se nos Estados Unidos, em diversos grupos. Um dos grupos
foi o School Matematics Study Group — SMSG, cujas reunides ocorriam em Nova
York. No Brasil, duas pessoas foram enviadas, do Estado de S3o Paulo, para

participar de cursos. Como um dos participantes dos cursos, Lafayette esclarece que:
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[...] passamos 14 um tempo, um semestre, 14 nos Estados Unidos, e tivemos
que voltar para o Brasil com a obrigacdo de fazer a tradugdo e a adaptagao,
tanto quanto possivel, para os curriculos, porque naquele tempo eram
Guias Curriculares, e os colégios, enfim, todas as escolas, eram sujeitas ao
curriculo que era mais ou menos o mesmo (GARNICA & SOUZA, 2012,
p. 226).

Apds a realizagdo de alguns congressos, a tematica se ampliou para a
estruturacdo do curriculo do ensino primario. Conforme Soares (2001), o International
Study Group for Mathematics foi fundado, em 1962, pela Organizacdo das Nagdes
Unidas para a Educagdo (UNESCO) com este propdsito. Na década de 1960, projetos
voltados para o ensino primario foram desenvolvidos na Alemanha, Inglaterra e
Franca. Na Inglaterra, por exemplo, foram desenvolvidos trés projetos. Segundo
Soares (2001), eles respeitavam a tradi¢do inglesa da Matematica Aplicada, evitando
os excessos da Matematica Moderna observados nos Estados Unidos. Os livros-textos
produzidos eram testados nas escolas antes de serem comercializados.

Diferentemente da Inglaterra, no Brasil, os livros foram traduzidos e
implementados nas escolas, mesmo sem a devida formagao dos professores, conforme
constatamos na fala da Dra. Lourdes de La Rosa Onuchic: “Apresentaram o material
pronto para que eles trabalhassem nisso. E isso, eu acho que foi um dos grandes
crimes, uma mudanca sem observar que essas coisas poderiam acontecer”
(GARNICA & SOUZA 2012, p. 231).

No Brasil, o ensino tradicional recebia muitas criticas na década de 1950. As
inquietacdes e insatisfacdes levaram a organizacdo dos primeiros Congressos
Nacionais do Ensino da Matematica. Estes tinham como pauta: formagdo de
professores, curriculos, materiais didaticos, metodologias do ensino da Matematica,
etc. O 1° Congresso Nacional de Ensino de Matemdatica no Curso Secundario ocorreu
no estado da Bahia, no ano de 1955, e tinha como objetivo tratar de assuntos ligados
ao ensino de Matematica, como: livros didaticos, programas de ensino e as tendéncias
modernas. Neste Congresso, segundo Soares (2001), ndo houve nenhuma mencao a
Matematica Moderna. No entanto, algumas modifica¢cdes no ensino da Matematica
foram aprovadas, durante o Congresso, tais como: altera¢do da carga horaria no curso
secunddrio para cinco aulas semanais, € no curso ginasial para quatro aulas semanais.
Para o curso ginasial, foram definidos os seguintes conteudos por série:

* Primeira série - Numeros inteiros; Operagdes fundamentais; Divisibilidade

aritmética; Numeros primos; Numeros fracionarios; Sistema legal de unidades



67

de medir: unidades de medidas usuais; Poténcias; Raizes quadradas

numeéricas.

* Segunda série - Aritmética - Razdes; Proporgdes; Regras que dela dependem
(Regra de trés, Juros, etc.); A'lgebra - Numeros relativos: calculo literal;
Mondmios; Polindmios; Casos simples de fatoragdo: fatoragdo por
agrupamentos, trindmio quadrado e bindmio diferenca de quadrados; Fragdes
algébricas: calculo dos radicais.

e Terceira série - Algebra: Equagdes do 1° grau com uma incognita, Sistemas
do 1° grau, Problemas do 1° grau, Inequagdes do 1° grau com uma e duas
incognitas; Geometria: Estudo das figuras geométricas planas: linhas,
triangulos, quadrados, poligonos em geral, circunferéncia, construgdes
geométricas.

e Quarta série - Algebra: Equagdes do 2° grau com uma incognita, Equagdes
biquadradas, Equacdes irracionais, Sistemas simples do 2° grau, Problemas do
2° grau, Estudo particular da divisdo aurea, Estudo particular do problema das
luzes e do poco; Geometria: Linhas poligonais - semelhancga de figuras planas;
nog¢des de seno, co-seno e tangente de um angulo agudo; Relagdes métricas
nos tridngulos, quadrados e no circulo (Poligonos regulares) e areas de figuras
planas (BANDEIRA, 2009).

Diferentemente do primeiro, o 2° Congresso Nacional de Ensino de
Matematica, realizado dois anos depois, ndo se limitou ao ensino secundario. Foram
apresentadas palestras referentes ao ensino primario e a formacao de professores para
este nivel de ensino. O tema “Matematica Moderna” foi abordado de forma discreta’.

O primeiro Congresso que trataria de forma objetiva do MMM, no Brasil,
ocorreu no ano de 1962, em Belém, no estado do Para. O 4° Congresso Nacional de
Ensino de Matematica contou com a presenca de congressistas ligados ao Grupo de
Estudos do Ensino de Matematica (GEEM), fundado no ano de 1961, por professores
do Estado de Sao Paulo, sob a lideranca de Osvaldo Sangiorgi. O professor Sangiorgi,
que, a época, era um conceituado escritor de livros didaticos, foi um dos professores
convidados para participar de um estagio, no ano de 1960, nos Estados Unidos, na
Universidade de Kansas. Afirma Valente (2016, p. 11) que ele foi “uma figura

emblematica, um personagem simbolo do MMM em terras brasileiras”.

! Mais detalhes nos estudos de Soares (2001).
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Importante ressaltar que o GEEM foi um dos responséveis pela introducdo da
Matematica Moderna no Brasil, ao lado do Nucleo de Estudos e Difusdo do Ensino da
Matematica - NEDEM de Curitiba, o Grupo de Estudos do Ensino da Matematica de
Porto Alegre - GEEMPA, Grupo de Estudos e Pesquisa em Educacdo Matematica -
GEPEM, além do Grupo do estado da Bahia, coordenado pelo professor Omar
Catunda (EVANGELISTA, 2014).

O programa moderno para o ensino da Matematica chegaria ao ensino
primario, apenas em meados de 1969, a partir do resultado de pesquisas realizadas
pelo International Study Group for Mathematics Learning - ISGML?. No Brasil, até o
ano de 1970, os cursos promovidos pelos grupos de estudos, visando a formagao de
professores, consistiam de meras apresentagdes formais do contetido da Matematica
Moderna. Um dos trabalhos que impulsionaram a articulacdo entre contetido e
metodologia, foram apresentados pelo matematico e psicologo hiingaro Zoltan Paul
Dienes (1916 - 2014)°.

Zoltan Paul Dienes, como defensor de uma renovagdo no ensino da
Matematica, reorganizou o trabalho matemadtico em diversas salas de aula de escolas
primarias, transformando-as em verdadeiros laboratérios de construgdes e
descobertas. Um dos materiais concebidos por ele ¢ conhecido por Material
Multibase, que, segundo Soares e Pinto (2014), ¢ indicado para a compreensao dos
agrupamentos e reagrupamentos em diferentes bases — fundamental para a
apropriagdo do valor posicional que rege o Sistema de Numeracdo Decimal. Destaca
Pinheiro (2013) que as propostas de Dienes, foram fundamentais para a construgdo,
nas séries iniciais, de um novo sentido para o ensino e aprendizagem da Matematica.

Ele considerava necessaria:

[...] uma reforma no programa de matematica para o ensino elementar, de
modo a torna-lo coerente com as pesquisas nas areas da Matematica,
Psicologia e da Pedagogia. Pensando nisso desenvolveu intimeras
experiéncias e pesquisas, em varios paises, com a colaboragdo de
pesquisadores que trabalhavam sob a égide do International Study Group

* O International Study Group for Mathematics Learning é um Centro de estudos responsavel pela
coordenagdo de grupos espalhados por diversos paises, cujo objetivo é desenvolver pesquisas sobre a
maneira de se conseguir uma compreensdo universal da Matematica, fundamentada na psicologia
tedrica e na pedagogia pratica. Os Centros promovem estudos e investigacdes, formam pessoal decente
e asseguram a difusdo de informagdes (DIENES, 1967, p. 9-10).

* Doutor em Matematica e psicologia, que compactuava com o ideario do Movimento da Matematica
Moderno. Era estruturalista como Piaget, tratava a matematica como uma estrutura Unica, porém
utilizava uma metodologia mais concreta. Os estudos de Z. Dienes estdo voltados para a formagéo de
conceitos e os processos do pensamento abstrato no ensino da Matematica (FRANCA, 2007).
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of Mathematics Leaming - ISGML. [...] Tais experiéncias resultaram em
uma proposta curricular para o ensino primario (PINHEIRO, p. 114).

Franga (2007, p. 152) destaca que a metodologia defendida por Dienes tinha
como objetivo, “tornar o curriculo proposto pelo MMM mais proximo das praticas do
professor e possibilitar a utilizagdo de materiais concretos pelas criangcas na
constru¢do de conceitos abstratos introduzidos apds a reformulagdo curricular”. Os
assuntos tratados no programa de ensino agrupavam-se em: Relacdes e Funcgdes;
Geometria; Equacdes e Inequagdes e Campos Numéricos, cuja finalidade era garantir
a unidade da Matematica por meio da linguagem da teoria de conjuntos.

Sintetizando, poderiamos definir o MMM, como um conjunto de movimentos
de reformas, ocorridos em diversos paises do mundo, na busca de alternativas para o
ensino de Matematica em virtude das demandas de uma sociedade em transformacao.

A proposta defendida pelos defensores do Movimento consistia na unifica¢ao
da Matematica, por meio da introducdo de novos contetidos, modificacio das
Estruturas Fundamentais ¢ a Teoria de Conjuntos, ndo abandonando os antigos
contetidos. Segundo Frangca (2007), o argumento do MMM englobava as
reivindica¢des de aproximacao entre os conteudos abordados nos ensinos secundario

e superior, e tinha como concepgao:

[...] propiciar aos alunos instrumentos matematicos Uteis no novo cotidiano
e de acesso mais facil aos contetidos. Além da linguagem da Teoria dos
Conjuntos usada para a unificagdo dos conteudos, os matematicos
defendiam uma abordagem axiomatica e dedutiva para a disciplina
(FRANCA, 2007, p 39).

Durante o regime politico caracterizado pela ditadura militar, instituido apds o
golpe militar de 1964, ocorreram duas reformas Educacionais. A primeira esteve
associada a reformulacdo e reestruturacdo da gestdo das Universidades Federais, por
meio da Lei n° 5.540 de 1968, e a Lei n® 5.692 de 11 de agosto de 1971, que
estruturou o sistema nacional do de ensino bésico, definindo diretrizes e bases para o
recém-criado ensino de 1° grau. O parecer 349/1972 possibilitava, aos Conselhos
Estaduais de Educacdo, uma flexibilidade na estrutura curricular, favorecendo o
remanejamento dos conteudos previstos, ou até acréscimo novos estudos. Neste
mesmo periodo de grandes transformagdes no ensino da Matematica no Brasil,
paralelamente, em todo o mundo, intensificam-se as criticas ao MMM. Segundo
Soares (2001), o Movimento, que durou mais de uma década, teve muitas de suas
ideias deformadas ou mal compreendidas. O avango do processo de ensino e

aprendizagem ndo atingiram as expectativas esperadas, e as criticas surgiam em
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varios paises. Nos Estados Unidos, por exemplo, o matematico Morris Kline,
professor da Universidade de Nova York, publicou no ano de 1973, o livro Why
Jonnhy can’t add: The failure of the New Math, tecendo vérias criticas ao ensino da
Matematica Moderna nos EUA (SOARES, 2001).

Durante o III Congresso Internacional de Educagdo Matematica, realizado na
Alemanha em agosto de 1976, o matematico inglés Peter Hilton (1923-2010) destacou
que um dos principais motivos, que promoveram um aumento no nimero de inimigos
da Matematica Moderna, esteve associado a nova linguagem imposta para o discurso
matematico, uma linguagem de dificil compreensdo tanto para legisladores quanto
para os pais.

Com base no discurso de Peter Hilton, afirmam Garnica e Souza (2012, p.
249):

A introdu¢do da Matemdtica Moderna coincidiu com o declinio da
habilidade de calcular e muitos a responsabilizaram por isso. Mas esse
declinio coincidiu também com o declinio na eficiéncia do ensino basico
manifestado particularmente na compreensdo da leitura. Embora seja
razoavel fazer critica a Matematica Moderna, o seu fracasso ndo justifica
uma volta ao ensino da velha Matematica. A Matematica Moderna foi
pensada para enriquecer a velha Matematica e substituir certos aspectos
arcaicos desta com materiais mais relevantes para os propdsitos e
necessidades de hoje. Na pratica, ndo se pode dizer que a Matematica
Moderna realizou esses objetivos.

No Brasil, um dos grandes defensores do MMM, Osvaldo Sangiorgi, publica
na década de 1970, artigos no jornal O Estado de Sao Paulo, reconhecendo erros e
exageros cometidos pelo Movimento. A partir a Lei 5.692/71, que regulamentava as
Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional, surgiram também no Brasil, diversas
criticas contra a aceleracdo exagerada promovida em nome da Matematica Moderna.
No referido artigo publicado, o professor Sangiorgi aponta os principais efeitos do

MMM no ensino.

1. Abandono paulatino do salutar habito de calcular (ndo sabendo mais a
‘tabuada’ em plena 5* e 6 séries!) porque as operagdes sobre conjuntos
(principalmente com os vazios!) prevalecem acima de tudo; acrescenta-se
ainda o exclusivo e prematuro uso das maquininhas de calcular, que se
tornaram populares do mesmo modo que brinquedos eletronicos.

2. Deixa-se de aprender fragdes ordinarias e sistema métrico decimal — de
grande importancia para toda a vida — para se aprender, na maioria das
vezes incorretamente, a teoria dos conjuntos, que ¢ extremamente abstrata
para a idade em que se encontra o aluno.

3. Néo se sabe mais calcular areas de figuras geométricas planas muito
menos dos corpos solidos que nos cercam, em troca da exibi¢do de rico
vocabulario de efeito exterior, como por exemplo ‘transformacdes
geométricas’.

4. Néo se resolvem mais problemas elementares — da vida quotidiana — por
causa da invasdo de novos simbolos e de abstragdes complementarmente
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fora da realidade, como: “ O conjunto das partes de um conjunto vazio ¢
um conjunto vazio?”, proposto em livro de 5 série (Sangiorgi, 1975b apud
Soares 2001, p. 116).

Destaca Pinto (2001, p. 4067) que o ensino da Matematica Moderna,
difundido em livros didaticos da época, “parece ter se descuidado da possibilidade
critica e criativa dos aprendizes”, a Matematica foi tratada “como algo neutro,
destituida de historia, desligada de seus processos de producao, sem nenhuma relacao
com o social e o politico”.

No inicio dos anos 1980, discussoes relacionadas ao fracasso da Matematica
Moderna no ensino brasileiro e o fim da ditadura militar fizeram parte de um
movimento de renovagdo na educacdo. Mudancas promovidas nos curriculos, em
alguns estados, apresentavam caracteristicas opostas aquelas adotadas pelo MMM que
tinha como norte trés grandes temas: nimeros, medida e geometria. Entre as
mudangas ocorridas, destacam-se: a reducdo na énfase dada aos conjuntos; maior
preocupacdo com a abordagem histérica dos conceitos matematicos; destaque para a
importancia da geometria; énfase na apropriagcdo dos conceitos, levando-se em conta
o desenvolvimento dos alunos e maior cuidado com a linguagem matematica, nao
desconsiderando a linguagem simbodlica (EVANGELISTA, 2014).

Embora as pesquisas ndo apontem uma data limite para o fim do Movimento
da Matematica Moderna no Brasil, segundo Bandeira (2009), o II Congresso da
International Commission on Mathematical Instruction, realizado no ano 1972, ficou
conhecido como marco do fim da Matematica Moderna. Neste contexto, Soares
(2001) destaca que em Conferéncia realizada no Seminério de Ciéncias e Matematica
em outubro de 1973, que contou com a participacdo do MEC, o professor Manfredo
Perdigdo do Carmo em sua exposi¢do apresentou diversas consideragdes sobre o
ensino da Matematica e discorreu sobre as incoeréncias dos textos de Bourbaki e
Piaget, criticando duramente como a Matematica Moderna fora tratada no Brasil

(SOARES, 2001).

1.3 - A historia do livro didatico no Brasil

Embora a escolha dos livros didaticos pelos professores, no Brasil, tenha
ocorrido apenas apds a aprovagdo da Lei n. 8.460, no ano de 1945, é a partir do
Decreto n. 1.006/1938, que se define, pela primeira vez no pais, o que deve ser

entendido como livro didatico (FREITAG, MOTTA e COSTA, 1987). Por esse
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mesmo Decreto, ¢ criada a Comissao Nacional do Livro Didatico (CNLD), composta
por 7 membros, indicados pela Presidéncia. O papel dessa Comissdo era examinar e
julgar os livros didaticos, além de indicar livros ndo existentes no pais, para traducdo.
Com base nos estudos de Bomény (1984), os autores afirmam ainda que “essa
comissdo desempenhava muito mais a fungdo de controle politico-ideologico que
propriamente uma funcdo didatica” (FREITAG, MOTTA e COSTA, 1987, p. 6).

Assim, analisando o desenvolvimento historico do livro didatico no Brasil, os
autores afirmam que este ndo tem uma histdria propria, ou seja, “ndo passa de uma
sequéncia de decretos, leis e medidas governamentais que se sucedem, a partir de
1930, de forma aparentemente desordenada, e sem a corre¢do ou a critica de outros
setores da sociedade” (FREITAG, MOTTA e COSTA, 1987, p. 4). O silenciamento
de estudos sobre o livro didatico, até 1980, pode estar ligado a alguns dilemas, como a
falta de politicas publicas, neste periodo, voltadas ao livro didatico. A importancia
dada pelos governantes ao livro didatico decorre da percepcdo de que se faz
necessario compensar as desigualdades produzidas por um sistema social e
econdmico arbitrdrio, com enormes discrepancias socioecondmicas entre ricos e
pobres (FREITAG, MOTTA e COSTA, 1987).

A década de 1970 marca de forma expressiva a histéria do livro didatico no
Brasil, em boa parte devido a grande influéncia norte-americana. O tecnicismo impoe
novos modos de conceber a educacdo, florescendo novos conceitos como: feedback,
output, administragdo por objetivos, ensino por competéncias, entre outros,
provocando modificagdes no modelo do livro didatico. Até o ano de 2004, “ndo
existiam livros didaticos para todas as areas do conhecimento, em todas as regides do
pais” (EMMEL, 2011, p. 18). Embora se observe a caréncia de livros didaticos,
segundo Munakata (1997), dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE) sobre livros didaticos da década de 1970, apresentavam uma producao
expressiva, com 904 titulos de “manuais escolares”, totalizando 37 milhdes de
exemplares, com um total de 5.114 titulos e 68 milhdes de exemplares. Os manuais
escolares resumiam-se em: ‘“generalidades” (5,4 milhdes), “religido e teologia” (4,7
milhdes), “literatura” (4,5 milhdes), “ensino e educacdo” (4,2 milhdes) e “literatura
infantil” (3,2 milhdes)’ (MUNAKATA, 1997, p. 39).

No Brasil, o Estado ¢ o nico responsavel pelo processo decisorio em relagio
ao contetdo do livro didatico, ndo limitando esta atuagdo a esfera politica. E ele que

estabelece as coordenadas da economia do livro, determinando a quantidade
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produzida. De acordo com Freitag, Motta e Costa (1987), a atuagdo do Estado, na
esfera econOmica, assume caracteristicas distintas, se comparadas com paises
socialistas onde o proprio Estado imprime os livros didaticos, contrata autores e
assegura a distribui¢do gratuita aos alunos. Semelhante aos modelos francés e alemao,
no Brasil, a producdo do livro didatico, desde a formulacdo dos conteudos a
confecgdo técnica, ¢ assegurada por editoras privadas, restando ao Estado a avaliacao
e a compra deste.

A economia do livro didatico no Brasil retine as vantagens do modelo
capitalista de produgdo e do modelo socialista de uma economia planejada
para as editoras. A fun¢do do Estado de defensor e articulador do capital
global ¢ camuflada com o pretexto de “assisténcia a crianga carente”
(FREITAG, MOTTA & COSTA, 1987, p. 47).

Analisando a relacdo entre o Estado e o mercado editorial do livro didatico,
Munakata (2012. p. 62) destaca que a aprovagdo do livro didatico pelos avaliadores
do PNLD nio ¢ suficiente, ¢ necessario que este seja escolhido pelos professores.
Esse mesmo autor destaca que “as editoras contam com equipes de divulgadores que
tentam sensibilizar os professores para os produtos que representam”. Tais praticas
levaram a proibicao, pelo governo federal, da divulgacdo no interior das escolas. No
entanto, as grandes editoras buscaram novos modos de divulga¢do de seus produtos.
Foram construidas nas grandes cidades as denominadas “Casas do Professor”, onde
professores, mediante cadastro, podem receber materiais de divulgacao e “exemplares
de professor” (MUNAKATA, 2012). Cassiano (2005), com base em episodio
associado a Editora Atica, compara as industrias editoriais e farmacéuticas em relagio

as estratégias de marketing.

As industrias farmacéuticas se valem da equipe de propagandistas, que sdo
profissionais que mantém contato com os médicos, distribuindo nio so
amostras gratis dos produtos, assim como se valendo de outros
mecanismos de sedugdo, tal como brindes e promogdes, visto que ha
produtos similares no mercado e a concorréncia ¢ acirrada. Acreditando na
qualidade de tal produto, ou por outros motivos, tais como embalagens,
preco, entrosamento com o funcionario do laboratério, entre outros, o
médico prescreve determinado medicamento para o paciente, em
detrimento de outro. O paciente efetiva a compra na farmacia, mas é uma
venda que ja havia sido decidida na hora em que o médico prescreveu na
receita. Isto ¢, quem compra, na maioria das vezes, ndo € quem decide
sobre a compra. Situagdo similar ocorre na venda do livro didatico. A
venda se realiza na livraria ou pela compra direta do governo, mas ¢
decidida no momento em que o livro ¢ adotado na escola pelo professor
(CASSIANO, 2005, p. 301-302).

Cassiano (2007) revela o jogo de interesses comerciais, politicos e

educacionais que constituem o mercado de livros didaticos, bem como, a politica
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educacional no Brasil. A autora apresenta analise minuciosa do PNLD, como politica
publica e a convergéncia desta aos interesses e orientagdes de organismos
internacionais, como o Banco Mundial ¢ Banco Interamericano de Desenvolvimento
(BID). Para ela, a reestruturagdo do PNLD era somente parte de uma ampla reforma
que ocorreu na educacdo brasileira, que, para além das politicas de privatizagdes do
governo de Fernando Henrique Cardoso, ampliaria as relagcdes internacionais
brasileiras, causando forte impacto na educacdo brasileira, principalmente com a
presenga espanhola, no mercado editorial. E no governo FHC que o PNLD, segundo
a autora, que se configurava como uma politica publica educacional, torna-se uma

politica de Estado.

Nas tltimas décadas do século XX, o impacto positivo do livro didatico na
educacdo basica ¢ um discurso instituido pelo Banco Mundial para os
chamados paises em desenvolvimento. Tal discurso se apoia, notadamente,
em estudos realizados por especialistas do proprio Banco Mundial, que
justificam a recomendagdo generalizada para que a aquisi¢do dos livros
didaticos seja politica de Estado nessas regides, dada a necessidade da
melhoria da qualidade da educagdo publica (CASSIANO, 2007, p. 52,
grifo da autora).

Definido por Sacristan (2000) como agentes apresentadores do curriculo pré-
elaborado para os professores da educacdo basica, os livros didaticos apresentam-se,
na concep¢do de Munakata (2001), como suporte das praticas escolares, destinados
tanto aos professores quanto aos alunos. Para Cassiano (2007), o livro didatico
representa um elemento aglutinador do curriculo nacional, pois estabelece condi¢des
objetivas para a incorporacao de reformas curriculares.

A influéncia do livro didatico nas praticas do professor € significativa, ¢ ele,
em grande parte, que imprime dire¢do ao processo pedagogico, segundo Geraldi
(1993). Para o autor, o livro didatico “adota” o professor e ndo o inverso. “Esta
‘adocdo’ ndo se da somente pela presenca fisica do livro [...], mas pela ‘maquinaria
didatica’ que o constitui e o extrapola, incorporando-se ao ‘saber-fazer’ do professor,
independente da presenga fisica do livro didatico” (GIRALDI, 1993, p. 226).

Neste contexto, analisando o papel do livro didatico no ensino escolar,
Choppin (2004) afirma que ele assume multiplas fungdes, que podem variar de acordo
com a €poca, o ambiente sociocultural, as disciplinas, os métodos e formas de

utilizagdo, além dos niveis de ensino. Estas func¢des sdo sintetizadas pelo autor como:

1. Funglo referencial, também chamada de curricular ou programatica,
desde que existam programas de ensino: o livro didatico é apenas a fiel
tradug¢do do programa ou, quando se exerce o livre jogo da concorréncia,
uma de suas possiveis interpretacdes [...], ele constitui o suporte
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privilegiado dos contetidos educativos, o depositario dos conhecimentos,
técnicas ou habilidades que um grupo social acredita que seja necessario
transmitir as novas geragoes.

2. Fun¢do instrumental: o livro didatico pde em pratica métodos de
aprendizagem, propde exercicios ou atividades que, segundo o contexto,
visam a facilitar a memoriza¢do dos conhecimentos, favorecer a aquisi¢do
de competéncias disciplinares ou transversais, a apropriacdo de
habilidades, de métodos de analise ou de resolug@o de problemas, etc.

3. Fungdo ideoldgica e cultural: é a fungdo mais antiga. [...]. Essa fungdo,
que tende a aculturar - e, em certos casos, a doutrinar - as jovens geracdes,
pode-se exercer de maneira explicita, até mesmo sistematica e ostensiva,
ou, ainda, de maneira dissimulada, sub-repticia, implicita, mas ndo menos
eficaz.

4. Fun¢do documental: acredita-se que o livro didatico pode fornecer, sem
que sua leitura seja dirigida, um conjunto de documentos, textuais ou
icOnicos, cuja observagdo ou confrontacdo podem vir a desenvolver o
espirito critico do aluno. Essa fun¢@o surgiu muito recentemente na
literatura escolar e ndo ¢ universal:so é encontrada afirmacdo que pode ser
feita com muitas reservas em ambientes pedagdgicos que privilegiam a
iniciativa pessoal da crianca e visam a favorecer sua autonomia; supoe,
também, um nivel de formagdo elevado dos professores (CHOPPIN, 2004,
p- 553, grifos do autor).

Observa-se que o livro didatico é um objeto (produto) sociocultural, composto
por uma série de principios e influéncias que compdem a sua unicidade. Como
veiculo de conhecimento, portador de valores, pode variar segundo os interesses € a
época, conforme mencionado por Choppin (2004). Segundo Silva (2010), essas
caracteristicas devem ser pensadas de modo articulado. No caso especifico da
Matematica, livros didaticos produzidos na década de 1970 podem apresentar
diferencas substanciais em relagdo aos produzidos atualmente, por exemplo, aqueles
produzidos durante o MMM. Silva (2010, p. 17), analisando a questdo do livro de
Matematica, na atualidade, afirma que este “apresenta caracteristicas e concepgdes
distintas, aquelas de hd quarenta anos atrds, mesmo que algumas destas sejam
releituras ou reformulagdes, tanto no sentido do contetido quanto das metodologias e
concepgoes didaticas”.

Embora grande parte dos livros didaticos, na atualidade, se limitem a
transcrever conteidos e metodologias, ditas consagradas, existem aqueles que
possuem papel determinante na definicdo da disciplina. No ano de 1937, entrou em
discussdao o método de ensinar Matemadtica para o curso secundario brasileiro. Nesse
contexto, destaca-se o diretor e professor de Matematica do Colégio Pedro II,
Euclides Roxo. Igualado a época, pelo cargo de direcdo, ao de um ministro da
Educacio, ele apresenta a obra didatica “Curso de Matematica Elementar”, em 1929,
que tinha como proposta a unificagdo da Matematica (aritmética, algebra e

geometria), ¢ ndo mais Matematicas, no plural, como era usual no Brasil. Nas
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palavras de Valente (2016, p. 8), em termos de obras didaticas de Euclides Roxo, este
livro, “constitui livro pioneiro para o ensino secundario onde ha o esfor¢o de
integracdo da aritmética, algebra e geometria, num texto que segue o modo intuitivo-
analitico de apresentacdo dos contetidos matematicos”.

Arruda e Moretti (2002), analisando o livro didatico de Matematica para as
séries iniciais do Ensino Fundamental, investigaram quais as concep¢des de cidadania
presentes no livro. Para os autores, o ensino de matematica, veiculado pelos materiais
produzidos, ¢ “voltado a regulacdo, quando geralmente oferece contetdos que
compactuam com exercicios mecanicos, listas infinitas e padronizadas, com
instru¢des a serem repetidas. Além de apresentarem uma matematica fragmentada”,
cujos conteudos sdo abordados de forma isolada, sem correlagdo entre os conceitos
matematicos.

Os exercicios propostos pelo livro didatico de Matematica, “podem ser vistos
como agentes que propagam determinadas visdes de sociedade e de conhecimento”
(ARRUDA & MORETTI, 2002, p. 435). Neste contexto, as formas de concepg¢do do
conhecimento matematico, segundo os autores, podem estimular um determinado
ensino, que pode se apresentar pautado pela padroniza¢do e repeticdo ou pela
reorganiza¢do da matematica para instrumentalizar o cidadao.

Em relagdo a utilizacdo do livro didatico neste nivel de ensino, os autores

pontuam que:

Ao tratar das séries iniciais, parece ser preciso considerar o fato de que
esse recurso desempenha um papel preponderante, na medida em que vai
prover esse professor de contetidos legitimados culturalmente e exercicios
que atuardo como um dos caminhos para a apreensdo do conhecimento.
[...] para contribuir para o exercicio e constru¢do da cidadania ativa, parece
urgente repensar na forma como o ensino de matematica vem sendo
concebido e mediado na sala de aula. Assim, como nas inten¢des ocultas
que o ligam a formacgdo de um cidaddo critico. Ndo seria uma critica ao
modelo de cidaddo de hoje e entender qual a intengdo em forma-lo para
formata-lo? (ARRUDA & MORETTI, 2002, p. 436-437).

Como se observa nas pesquisas, seja na Matematica seja em outras disciplinas
que compdem o curriculo da educacdo basica brasileira, é notoria a interferéncia das
politicas neoliberais promovidas pelos organismos internacionais, tanto no
direcionamento dos curriculos quanto na materializacao destes, nos livros didaticos. A
questdo inerente ¢ como a Matematica (ou Educacdo Matematica) se relaciona com o
projeto neoliberal? Segundo Darragh et. al (2017, p. 150), o conhecimento

matematico ¢ considerado essencial para o crescimento econdmico de uma nagdo em
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escala global. A Matematica ¢ vista por alguns, como uma “linguagem do mercado”.
Por ser um componente chave, tornou-se foco de avaliagcdes internacionais como
PISA e Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS), que
formam uma parte importante da agenda neoliberal da OCDE, contribuindo para a
competicdo internacional que, por sua vez, alimenta a produgdo de politicas
educacionais cada vez mais neoliberais (DARRAGH et. al, 2017).

Embora a questdo da formagao de professores dos anos iniciais seja tratada no
decorrer desta tese, vale ressaltar que as lacunas no processo de formagdo do
professor provocam uma relagdo de dependéncia do livro didatico. Considerado um
“instrumento de trabalho do professor e de aprendizagem do aluno” (BRASIL, 2016,
p- 22), o livro didatico constitui o principal material de apoio do professor no contexto
escolar. Ele “influencia e define o que se ensina, caracterizando-se como um guia
curricular de muitos professores, orientando cerca de 75% a 95% da instrucao,
principalmente nas séries iniciais” (OLIVEIRA, 2008, p. 31).

A partir das reflexdes sobre a historia e papel do livro didatico no contexto
escolar brasileiro, e ainda, considerando que os interesses na producdo do livro
didatico ndo se restringem ao campo pedagdgico, mas a um conjunto de interesses

mercadoldgicos e politicos, passa-se a analisar a politica do livro didatico no Brasil.

1.3.1 A politica do livro didatico no Brasil

Os livros didaticos constituem um importante instrumento no processo de
ensino e aprendizagem. Eles participam diretamente da organizag¢do do sistema de
conhecimento de uma sociedade, colaborando com a materializagdo daquilo que se
considera legitimo e verdadeiro, representando um simbolo de referéncia sobre os
reais propodsitos do conhecimento, das crencas, da moralidade e da cultura (SILVA
2010).

Afirma Silva Junior (2007) que, nas ultimas décadas, diversas instancias
educacionais tém promovido debates em que se procure justificar a estrutura,
funcionalidade dos livros didaticos, além da busca pelo entendimento da legitimacao
destes, diante da educacdo escolar.

Para que o livro didatico chegasse a sua configuragdo atual, foram necessarias
importantes mudangas politicas, sociais e culturais. Segundo Silva (2010), as

concepgoes de infancia, de sistemas publicos de ensino e escola moderna foram
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fundamentais para a estruturagdo e inser¢ao dos livros didaticos no ensino escolar. No
entanto, alerta o autor que o livro didatico “torna-se o centro de um conflito
ideologico a respeito do que se conceitua como conhecimento legitimo” (SILVA,
2010, p. 57), representando um forte instrumento de disputas, seja pelo dominio
intelectual ou por poder. Em relacdo aos livros didaticos de Matematica, esta
influéncia ndo ¢ tao explicita.

Conotagdes religiosas, étnicas, politicas e sociais podem estar, de alguma
forma, diluidas em ilustragdes, textos extras, exemplos cotidianos. No
entanto, ao que diz respeito diretamente a Matematica, esses fatores
encontram-se como pano de fundo. Em determinadas épocas e regimes
politicos, o enfoque dado aos conteudos podem variar de acordo com a
ideologia vigente. Por exemplo, demonstra¢cdes de teoremas podem ser
focadas em determinadas épocas e outras ndo, assim como a proposi¢do de
exaustivas listas de exercicio de fixacdo, valorizagdo de determinados
contetidos em detrimento de outros, diferentes abordagens didaticas (como
a marche des inventeurs de Clairaut) e também diferentes abordagens para
a Matematica em si (como o uso das fungdes como conceito unificador
proposto por Felix Kline ou o amplo uso da teoria dos conjuntos pelo
Movimento da Matematica Moderna) (SILVA, 2010, p. 58).

Exemplificando, o autor destaca que os livros produzidos atualmente
incorporam discursos sociais e econdmicos que visam a valorizar o conhecimento
cientifico e tecnoldgico, submetidos a uma ldgica do mercado, ou mesmo discursos
que remetem a documentos oficiais e ndo oficiais, além de apresentarem concepgoes
das editoras e autores (SILVA, 2010).

Verifica-se que a producdo de livros didaticos tornou-se um grande
empreendimento comercial, subordinada as oscilagdes e interesses do mercado. Por
exemplo, a Kroton Educacional, maior grupo educacional privado do Brasil,
anunciou, no inicio de ano de 2018, a compra do grupo Somos Educag¢do, que além de
sistemas de ensino, escolas, cursos preparatdrios, cursos de idiomas, etc., todos
voltados para o ensino basico, possui também em seu portfolio, as editoras: Atica,
Saraiva, Atual, Benvira, Erica e Scipione.

Embora ndo seja foco desta pesquisa, cabe ressaltar o significativo
crescimento dos denominados grupos do mercado educacional brasileiro. A matéria
publicada na Folha de Sao Paulo, em 30 de junho de 2017, por exemplo, destaca a
receita liquida dos 10 maiores grupos educacionais privados do Brasil no ano de

2016.
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Grafico 1: Os 10 maiores grupos educacionais privados do Brasil e as respectivas receitas

liquidas (em R$ milhdes)

Kroton
Estagio
Unip
Laureate
Ser Educacional 1,125
Uninove 0,810
Cruzeiro do Sul Educ. 0,573
Anima 1,076
Devry 0,300
Unicesumar 0,379

5,244

3,184
2,641

2,111

Fonte: http://arte.folha.uol.com.br/graficos/jOKtO /?w=620&h=600

Ainda, segundo dados da Folha de Sao Paulo, no ano de 2016, o setor privado

obteve uma receita liquida de mais 54,9 bilhdes de reais. Segundo Santos (2012), no

ano de 2007, com a abertura de capital de cinco grupo educacionais na Bolsa de

Valores’, entre eles a Kroton Educacional, e a Abril Educagao em 2011, conforme

Quadro 3, “demonstra a voracidade do mercado e consolida o gigantismo econdmico-

financeiro, inclusive para a entrada de capital estrangeiro no setor” (SANTOS, 2012,

p. 12).
Quadro 3: Mercado Educacional e a abertura de capital na BM & FBovespa
Ano Companhia Mercado Educacional
2007 Kroton Educacional Educagdo bésica, ensino superior e servigos de
educacdo, tecnologia de ensino e material didatico.
Além de atuar no mercado nacional, tem 5 escolas
associadas no Japdo e 1 no Canada
2007 Estacio Participagdes Educacdo Superior nas modalidades presencial e a
distancia.
2007 Anhanguera Educacional | Educagdo bésica, ensino técnico e profissionalizante e
educacdo superior (graduagdo, poés-graduacdo e
educa¢do continuada), por meio presencial e a
distancia.
2007 Sistema Educacional Educacdo basica e pré-universitaria, escolas técnicas
Brasileiro (SEB) profissionalizantes e  prestagdo de  servigos
educacionais.
2011 Abril Educagéo Educagdo basica e pré-universitaria, escolas técnicas
profissionalizantes e  prestagdo de  servigos
educacionais.

Fonte: Souza (2012, p. 73)

’ Ver estudos de Santos (2012).
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Para Franca (2017), a expansdo deste setor no ano de 2017, foi significativa,
viabilizada por uma série de fusdes e aquisigdes realizadas pelas instituigdes com
maiores recursos € mais antigas no mercado. A busca pela ampliagdo de mercado,
vinculadas as estratégias capitalistas, segundo o autor, gera uma série de assimetrias
em seu percurso, conforme se observa na padroniza¢do e precarizacdo do ensino

superior privado no Brasil. Ressalta o autor que:

A partir do momento em que a educagdo se torna objeto de interesse de
individuos que priorizam os lucros em detrimento a qualidade do ensino, a
mesma se distancia dos principios democraticos e vai perdendo
gradativamente sua vertente emancipadora, capaz de transformar o homem
e a sociedade onde vive (FRANCA, 2017, p. 109).

Nesse cendrio complexo em que se insere a educacdo brasileira, fruto da
“transformacdo da educag¢do em objeto de interesse do grande capital” (OLIVEIRA,
2009, p. 740), a crescente comercializa¢ao do setor afeta a producdo de conhecimento
significativo, capaz de promover o desenvolvimento integral do individuo, uma vez
que o livro didatico é uma ferramenta importante no processo de ensino e
aprendizagem.

O modelo atual de administragdo educacional, que envolve o crescente
dominio do capital, instalado a partir década de 1990, teve inicio com a diversificacado
e fragmentagdo do sistema educacional, o que gerou um campo muito atrativo para a
iniciativa privada (SOUZA, 2012). No entanto, ¢ importante ressaltar que ndo sao
apenas as imposi¢des do mercado que pesam na producdo e comercializagdo dos
livros didaticos. Os interesses politicos e o controle da educag¢do pelo Estado,
também, representam elementos que ndo podem ser desconsiderados, uma vez que ¢é
o Estado, por meio do PNLD, que regula e avalia os livros que chegardo até as escolas
publicas. O Estado representa o elemento chave de todo o processo, ¢ ele que
“estabelece/sugere o conteudo, por meio dos PCNs, estabelece métodos de avaliacao

dos livros e compra os livros didaticos” (SILVA, 2010, p. 56).

1.3.2 - O Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD)

Os programas de distribuicao de livros didaticos pelo Ministério da Educagao
passaram por diversas fases e sua execucao, por diferentes 6rgaos do governo. Estes
tém sua origem no ano de 1938, por meio do Decreto - Lei n°® 1006, que instituiu a
Comissdao Nacional do Livro Didatico para estabelecer condi¢cdes de importacao,

producdo e utilizagao do livro didatico no Brasil.
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Segundo Hofling (1993), com a criagdo da Fundacdo de Assisténcia ao
Estudante (FAE), por meio da Lei 7.091/1983, foram incorporados a FAE diversos
programas do MEC, entre eles, o do livro didatico. Assim, no ano de 1984, com o fim
do sistema de co-edi¢cdo do Programa do Livro Didatico (Plid), o MEC, segundo
Cassiano (2005), passou apenas a comprar ¢ distribuir os livros produzidos pelas
editoras participantes do programa.

Em agosto de 1985, por meio do Decreto 91.542, o Programa do Livro
Didatico recebeu a denominacdo de PNLD. A nova denominagdo suscitou uma
ampliacdo significativa em seus objetivos. As principais mudancas sdo destacadas por

Cassiano (2005, p. 284):

a) o término da compra do livro descartdvel, ou seja, o governo ndo
compraria mais livros que contivessem exercicios para serem feitos no
proprio livro, para possibilitar a sua reutilizagdo por outros alunos em anos
posteriores. Sendo assim, o governo passou a comprar somente livros ndo-
consumiveis; b) a escolha do livro didatico passou a ser feita diretamente
pelo professor; c¢) distribui¢do gratuita as escolas publicas e sua aquisi¢do
com recursos do Governo Federal; d) universalizagdo do atendimento do
programa para os alunos de todas as séries do atual ensino fundamental (1°
a 8° séries).

Em meados dos anos 1990, segundo Zuiiiga (2007), o Governo instaura a
avaliagdo pedagodgica dos livros didaticos participantes do PNLD. Essa avaliacao,
aplicada, primeiramente, a livros da alfabetiza¢do infantil a 4* série (antes ndo
contemplada nos objetivos do programa), provocou mudangas consideraveis nas
politicas do livro didatico no Brasil. Anteriormente, o papel do Governo resumia-se,
exclusivamente, a compra das edicdes solicitadas pelas escolas as editoras privadas, e

posteriormente, a sua distribuicao nas escolas.

No ano de 1996, o Fundo Nacional do Desenvolvimento para a Educacao -
(FNDE) passa a administrar o PNLD. Esta autarquia federal, ligada ao MEC, segundo
Cassiano (2005, p. 286), ¢ responsavel pela captagdo de recursos para financiamento
de programas voltados para o Ensino Fundamental. Naquele mesmo ano, os alunos da
5* a 8* séries comecaram a receber os livros didaticos. A regularidade na distribuicao
efetiva-se no ano de 1998, quando todos os alunos das oito séries da rede publica de
Ensino Fundamental passaram a receber os livros didaticos.

Definido por Hofling (2000, p.159) como “uma estratégia de apoio a politica
educacional implementada pelo Estado brasileiro com a perspectiva de suprir uma
demanda que adquire o cardter obrigatério”, o PNLD admite duas formas de

execucdo. A primeira, centralizada, com ag¢des ligadas diretamente ao FNDE, ¢ a
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segunda, descentralizada, ou seja, com as acdes desenvolvidas pelas Unidades da
Federagdo, por meio de repasses de recursos do governo Federal. Segundo Soares
(2007), somente o estado de Sao Paulo optou por escolher o livro didatico de forma
descentralizada. Assim, as principais agdes da execucdo centralizada, adotadas para a

implementagdo do Programa sio:

1. O processo de compra do livro didatico tem inicio com a publica¢do do
edital pelo governo (FNDE), divulgando as normas para as editoras
inscreverem os seus livros didaticos.

2. As obras inscritas sdo encaminhadas a Secretaria de Educacdo Basica
(SEB/MEC), responsavel pela avaliagdo pedagogica. A SEB escolhe os
especialistas para analisar as obras, conforme critérios divulgados no
edital. Os especialistas elaboram as resenhas dos livros aprovados, que
passam a compor o Guia do Livro Didatico.

3. O Guia do Livro Didatico ¢ impresso e enviado as escolas cadastradas
no censo escolar e, além disso, disponibilizado pelo FNDE na sua pagina
na internet.

4. O professor, de posse do Guia do Livro Didatico, faz a escolha do livro;
o professor deve indicar, para a matéria que ensina, dois livros que julgam
equivalentes, destacando a primeira e a segunda opgao.

5. As escolhas dos professores sdo compiladas pelo FNDE.

6. O total de livros escolhidos pelos professores ¢ comprado pelo FNDE
nas editoras que detém os respectivos direitos autorais.

7. A distribuigdo dos exemplares ¢é feita diretamente pelas editoras as
escolas, por meio de um contrato entre 0 FNDE e a Empresa Brasileira de
Correios e Telégrafos (SOARES, 2007, p. 8-9).

As atuais reformas do Ensino Basico, propostas pelo entdo governo Michel
Temer, promoveram grandes modificagdes no PNLD. Uma das principais foi a
revogagdo do Decreto N° 7.084 de janeiro de 2010, que definia as diretrizes dos
programas de materiais didaticos, implementado no governo de Luiz Inicio Lula da
Silva, pelo Ministro da Educacdo Fernando Haddad. O Decreto N° 9.099 de julho de

2017 traz em seu primeiro paragrafo que o PNLD:

abrange a avaliag@o e a disponibilizagdo de obras didaticas e literarias, de
uso individual ou coletivo, acervos para bibliotecas, obras pedagodgicas,
softwares e jogos educacionais, materiais de reforco e corregdo de fluxo,
materiais de formagao e materiais destinados a gestdo escolar, entre outros
materiais de apoio a pratica educativa, incluidas a¢des de qualificagdo de
materiais para a aquisicdo descentralizada pelos entes federativos
(BRASIL, 2017- grifo no original).

O PNLD, de acordo com a ministra interina da Educa¢do, Maria Helena
Guimardes de Castro, incorporou um formato mais dinadmico, com o foco de
disseminar a tecnologia entre estudantes e professores das escolas publicas de todo o
pais. Serdo adquiridos, além de obras literarias e livros didaticos, softwares e jogos
educacionais, materiais de refor¢o e corre¢do de fluxo. Vale ressaltar que a aquisicao

dos materiais ocorrera de forma descentralizada pelos entes federativos.
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O novo formato do PNLD, conforme estipulado pelo Decreto 9.090/2017,
estabelece um alinhamento entre a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ¢ os
novos livros didaticos que serdo distribuidos a toda rede publica de educagdo.
Segundo o “Edital de convocagdo para o processo de inscricdo e avaliagdo de obras
didaticas e literaturas para o Programa Nacional do Livro e do Material Didatico -
PNLD 20207, as obras destinadas aos anos finais do Ensino Fundamental serdo de
trés tipos: Disciplinares, Interdisciplinares e Projetos Integradores. O livro didatico de
Matematica para os estudantes deve ter no méaximo 1.216 paginas, o manual do
professor, que deve conter no maximo 1.472 péginas, devera vir acompanhado de
Material Digital, contendo 4 DVDs, de 4,5 GB cada.

O edital apresenta orientagdes aos editores quanto a necessidade do
alinhamento, tanto dos contetidos quanto das propostas metodoldgicas, com a BNCC.
Os critérios utilizados para a avaliagdo do Manual do Professor serdo a consisténcia e

coeréncia em relacdo a orientagdes pré e pos-leitura. Define-se ainda que:

Esse mesmo Manual devera contemplar orientagdes para professores de
outros componentes ou areas, para a utilizacdo de temas e contetidos
presentes na obra, com vistas a uma abordagem interdisciplinar, sempre
em consonancia com o disposto pela BNCC. Por ultimo, o Manual devera,
conter, ainda um tutorial, video-aula, com no minimo 5 e maximo 10
minutos de duragdo, que ofereca propostas de atividades para o professor
preparar os estudantes antes da leitura da obra (material de apoio pré-
leitura), bem como propostas de atividades de retomada e problematizagéo
da obra (material de apoio pos-leitura) (BRASIL, 2018, p. 51).

Segundo dados do FNDE, o PNLD, no ano 2017, contemplou mais de 90 mil
escolas da rede publica de Ensino Fundamental, ¢ mais de 20 mil de Ensino Médio
em todas as unidades da Federacdo. Foram distribuidos, na Educagdo Basica, mais de
152 milhdes de livros e o valor total gasto com editoras foi de R$ 1.295.910.769,73.
O quadro 4 apresenta os valores negociados pelo FNDE, para Livros impressos e
MecDaisy das 10 principais editoras. Esse custo corresponde a 92,73% do total
negociado com todas as 23 editoras.

Quadro 4: Demonstrativo dos 10 maiores custos por Editora: PNLD (2017) - Ensino
Fundamental e Médio

EDITORA VALOR (R$)
FTD 226.416.048,12
ATICA 196.482.170,88
SARAIVA 188.777.083,79
MODERNA 170.999.223,39
SN 97.135.956,49
SCIPIONE 68.908.089,12
DO BRASIL 58.742.517,05
MACMILLAN 54.021.548,87
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IBEP 50.309.927,00
LEYA 33.733.264,45
CUSTO TOTAL 1.145.525.829,16

Fonte: Elaborado com base nos dados do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo (BRASIL,
2017).

Como observado, embora os livros didaticos ocupem um papel de destaque na
orientacdo do trabalho do professor e na aprendizagem dos alunos, sua produ¢do nao

segue propositos exclusivamente pedagdgicos.

[...] o livro didatico ndo é apenas um instrumento auxiliar da pratica
pedagdgica de professores, mas também um produto comercial que como
tal visa lucro. Dessa forma, muitas vezes, a reedi¢do de colegdes didaticas
que apresentam o conhecimento cientifico de forma fragmentada, sem
relagdo alguma com questdes culturais ou sociais, tornando-os assim
distantes das realidades locais de seu publico alvo (alunos e também
professores), produzindo uma visdo de ciéncia no minimo equivocada,
torna-se o melhor caminho do ponto de vista econdmico. [...] as reedi¢des
sdo estratégias de venda daqueles livros considerados de boa aceitagdo no
mercado de vendas, tornando-se modelos a serem seguidos (GIRALDI,
2005, p. 37).

Nesse contexto, a partir dos niimeros astronomicos de comercializacdo, ¢
possivel imaginar a corrida das editoras (e fusdo entre elas) para a adequagdo dos
materiais didaticos. Devido ao interesse nesse mercado promissor, em muitos casos,
elas exercem pressdo sobre os professores na escolha dos materiais, seja por meio de

brindes, envio de exemplares, propagandas e outras estratégias.

1.3.3 A Formacido de professores que atuam nos anos iniciais do Ensino
Fundamental no Brasil

As primeiras tentativas de elevar os estudos de educag¢do ao nivel Superior
iniciaram a partir da aprovagdo da Lei n° 88, em 1892, que instituia o Curso Superior
da Escola Normal e tinha como objetivo a formagdo de professores para a escolas
normal e ginasio, segundo Saviani (2004, p. 113). Embora a legislagao tenha vigorado
por 28 anos, o “curso previsto jamais foi implantado”, sendo retomada a questdo
apenas no ano de 1931 (SAVIANI, 2004).

O primeiro curso de Pedagogia no Brasil foi fundado, oficialmente, na
Faculdade Nacional de Filosofia, Ciéncias e Letras, na Universidade Federal do Rio
de Janeiro, a partir do Decreto-Lei n° 1.190 de 4 de abril de 1939. Definido como um
curso de bacharelado com duragdo de trés anos, seguido de mais um ano na secao de
Didatica (opcional, conforme o Art. 58 do documento) que conferia o titulo de

licenciado para o exercicio docente. A formagao dos futuros professores contava com
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15 disciplinas (5 por ano), entre elas: Complementos de matematica (1° ano);
Estatistica Educacional (2° ano); Historia da Educacdo (3° ano); Administraciao
escolar (3° ano); Psicologia educacional (1°, 2° e 3° ano). A disciplina de Psicologia
educacional era a unica que figurava em todos os anos da formagdo, no entanto,
disciplinas relacionadas as areas especificas do conhecimento como: matematica e
biologia, por exemplo, eram contempladas por uma unica disciplina cada uma
(BRASIL, 1939).

Analisando a formacdo dos primeiros pedagogos no Brasil, afirma Saviani

(2004, p. 118) que:

Ao instituir um curriculo pleno fechado para o curso de pedagogia, em
homologia com os cursos das dreas de filosofia, ciéncias e letras e ndo os
vinculando aos processos de investigacdo sobre os temas e problemas da
educacdo, o modelo implantado com o Decreto 1.190, em lugar de abrir
caminho para o desenvolvimento de estudos e pesquisas educacionais,
acabou por enclausurar-se numa solucdo que se supOs universalmente
vdlida, agravando progressivamente os problemas que se recusou a
enfrentar. Com efeito, supondo que o perfil profissional do pedagogo ja
estaria definido, concebeu um curriculo que formaria o bacharel em
pedagogia entendido como o técnico em educacdo que, ao cursar diddtica
geral e especial, se licenciaria como professor.

Ainda segundo o autor, a estrutura curricular definida pelo Decreto-Lei n°
1.190/1939 para o curso de Pedagogia prevaleceu até a aprovacdo da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo n° 4.024/1961. E nesse contexto que surge o segundo marco
legal do Curso de Pedagogia. De autoria do conselheiro Valnir Chagas, o Parecer n°
251/1962 do Conselho Federal de Educacao define a nova formagdo do Pedagogo (ou
professor polivante) com 4 anos de duragdo. A nova formagdo, segundo Saviani
(2004), incorporava a licenciatura e o bacharelado, fixando um curriculo minimo para
o curso de Pedagogia.

A aprovagdo da Lei 5.540, de novembro de 1968, que tratava a questdo da
reforma universitaria, provocou a formulagdo de uma nova regulamentag¢do do curso
de Pedagogia. Os cursos deixaram de fazer parte das faculdades de Filosofia e
passaram a ser oferecidos pelas Faculdades de Educacdo (ARANTES & GEBRAN,
2014). O terceiro Parecer n°® 252/1969, também de autoria de Valnir Chagas,
estabelecia um curriculo minimo e a duracdo do curso. Entre as modificagdes
ocorridas destaca-se a fragmentacdo do curso em duas modalidades: a licenciatura
plena (com duragdo de 2200 horas) e a licenciatura curta (com duragdo de 1100

horas). Afirma Pinto (2017, p. 167) que:
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Esse Parecer muda estruturalmente o curso de Pedagogia, introduzindo um
nucleo de formacdo basica e uma parte diversificada em habilitagdes
especificas para a formacdo de alguns profissionais ndo docentes da area
do magistério, que passam a ser chamados de especialistas da educagdo.
[...] Assim, reformulado o curso de Pedagogia, passou a formar os
especialistas de ensino, além de formar o professor que lecionaria em nivel
médio na formagao de professores para o inicio da escolarizagio.

Essa regulamentacdo perdurou como referéncia legal para os cursos de
Pedagogia até a aprovacao, em 20 de dezembro de 1996, da Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo (LDB) n° 9.394, embora diversas discussdes sobre a formagao do
pedagogo, segundo Arantes e Gebran (2014), tivessem marcado o periodo entre os
anos de 1980 e 1990. A LDB foi sancionada em um contexto de predominio das
politicas neoliberais, impostas pelos organismos internacionais. Afirmam Libaneo,
Oliveira e Toschi (2003, p. 163) que a concretizagdo da politica educacional seguiu
fielmente a cartilha do Banco Mundial e Fundo Monetario Internacional (FMI), “cujas
orientacdes fizeram presentes na lei nacional da educagdo, a LDB, alterada em seu
curso democratico justamente para nela se incluirem diretrizes impostas por agentes
externos”. Essas reformas, que incluiam o setor educacional, visavam ao
fortalecimento das leis de mercado em todos os setores da sociedade e,
consequentemente, a reducao do Estado.

O pano de fundo da reforma educacional brasileira comegou a delinear-se
nos anos 90 com o governo Fernando Collor de Mello, que assumiu a
Presidéncia da Republica e encetou a abertura do mercado brasileiro, a fim
de inserir o Pais na trama mundial, ocasionando sua subordinag¢do ao
capital financeiro internacional. A atrelagem financeira do mercado
globalizado reflete-se nas demais dimensdes da vida social, como as

politicas publicas de ambito social e, entre elas, especialmente a educagdo
(LIBANEO, OLIVEIRA & TOSCHI, 2003, p. 163).

A regulamentagdo da LDB 9.394/96 trouxe novos rumos para a educagio e,
consequentemente, para a formacdo dos professores que nela atuam. Embora
contemple parcialmente as reivindicagdes de pesquisadores e professores, quanto a
necessidade de elevar o nivel de formacdo desses professores (PIMENTA et. al,
2017), o documento define, no Artigo 62, o local e o nivel de formagdo dos
professores para atuar no ensino basico brasileiro.

A formagdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formag¢&o minima
para o exercicio do magistério na educagdo infantil e nos cinco primeiros

anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade
normal (Redacdo dada pela Lein® 13.415, de 2017) (BRASIL, 1996).
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No que se refere a formagdo do futuro Pedagogo, a LDB trouxe
implicitamente uma descaracterizagdo das habilitacdes existentes no curso de
Pedagogia, ao definir, no Artigo 64, que a “formacao de profissionais de educacdo
para administragdo, planejamento, inspecdo, supervisao e orientagdo educacional para
a educacdo basica, serd feita em cursos de graduagdo em pedagogia, ou em pods-
graduacdo, a critério da instituicdo de ensino ” (BRASIL, 1996), ou seja, amplia a
formagdo do “especialista em educacdo”, deixando de ser atribui¢do exclusiva do

curso de Pedagogia. Nesse contexto, afirma Saviani (2004, p. 121) que:

Ao que parece o problema do encaminhamento que se deu a questdo do
curso de Pedagogia reside numa concepgdo que subordina a educagdo a
légica de mercado. Assim, a formag@o ministrada nas escolas deveria
servir a produtividade social, ajustando-se as demandas de mao-de-obra
que, por sua vez, sdo determinadas pelas leis que regem uma sociedade de
mercado como esta em que se vive. Nessas circunstancias, a questdo
educativa é reduzida dominantemente a sua dimensdo técnica, afastando-se
o seu carater de arte e secundarizando, também, as exigéncias de
embasamento cientifico.

Debates em torno da formulacao das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN)
para os cursos de Pedagogia, entre pesquisadores, se intensificaram ao longo de dez
anos, gerando “impasses decorrentes de desacordos sobre o entendimento
epistemologico da Pedagogia como campo de conhecimento e, por decorréncia, do
profissional a ser formado nesse curso: pedagogo e/ ou professor?” (PIMENTA et. al.,
2017, p. 25). Assim, em meio a grandes debates, em fevereiro de 2006, ¢ promulgada
as DCNs para o curso de graduacdo em Pedagogia, ampliando a formagdo dos

professores:

[...]1 O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formagdo de
professores para exercer fungdes de magistério na Educagao Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, de Educagdo Profissional na area de servigos de apoio
escolar e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagogicos.

Paragrafo tUnico. As atividades docentes também compreendem
participacdo na organizacdo e gestdo de sistemas e instituicdes de ensino
englobando: I — planejamento, execucdo, coordenagdo, acompanhamento e
avaliacdo de tarefas proprias do setor da Educagdo; II — planejamento,
execugdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliagdo de projetos e
experiéncias educativas ndo-escolares; III — producdo e difusdo do
conhecimento cientifico-tecnologico do campo educacional, em contextos
escolares e ndo-escolares (BRASIL, 2006).

Embora a proposta aprovada provocasse desacordos entre pesquisadores, Pinto
(2017, p. 167) destaca o avancgo politico com a aprovacao das DCNs, no que se refere

a participacdo e interferéncia de educadores no Ministério da Educagdo. Segundo o
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autor, “as legislacdes anteriores foram produzidas em contextos historicos diferentes,
de um mesmo estado autoritdrio, que alijava a participagdo dos educadores
diretamente envolvidos com a area, o que ndo ocorreu com a legislagdo atual”.

De acordo com as DCNss, o curso de Licenciatura em Pedagogia deve ter carga
horaria minima de 3.200 horas, distribuidas em Atividades Formativas (2.800 horas)
como assisténcia a aulas, semindrios, pesquisas, etc; Estagio supervisionado (300
horas) prioritariamente em Educagdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental,
entre outras; Atividades teorico-praticas (100 horas) para aprofundamento em areas
especificas de interesse dos alunos, seja por meio de monitoria e extensio, seja por
meio de iniciagdo cientifica (BRASIL, 2006). Afirma Gongalves (2017, p. 248) que as
DCNs estdo “em consondncia com as reformas educacionais implementadas nas
ultimas décadas, tanto no Brasil como nos demais paises da América Latina”. O
quadro 5 apresenta os marcos legais do curso de Pedagogia no Brasil.

Quadro 5: Marcos Legais do Curso de Pedagogia no Brasil

Regulamentacio do curso de Marco Legal do Curso
Pedagogia
Primeira Regulamentacéao Decreto-Lei n° 1190, de 4 de abril de 1939.

Organizagdo da Faculdade Nacional de
Filosofia. Criagdo do Curso de Pedagogia.

Segunda Regulamentacio Parecer n® 251/62, do Conselho Federal de
Educagao (CFE);

Parecer n® 252/69, do Conselho Federal de
Educagdo (CFE); Resolucdo CFE n° 2/69, que

Terceira Regulamentagio fixa os minimos de conteddo a serem
observados na organizacdo do Curso de
Pedagogia

Parecer CNE/CP n° 5, de 13 de dezembro de
2005. Diretrizes Curriculares da Pedagogia;
Quarta Regulamentacio Resolugdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de
2006, que institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Graduagdo em
Pedagogia (Licenciatura).

Fonte: Elaborado pelo autor

Franco (2017), em sua pesquisa, investigou em que medida os atuais cursos de
Pedagogia conferem condi¢des e elementos curriculares para a formagao dos futuros
profissionais. Foram selecionados 130 cursos (todos presenciais) de Instituicdes de
Ensino Superior - IES (33 publicas e 97 privadas) em todo o pais. Em relagdo a

duracdo dos cursos, ele destaca que 63% dos programas estdo organizados em
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periodos de até 4 anos e 8 meses. Analisando a organizag¢do dos curriculos destinados

aos cursos de Pedagogia, ele aponta que 42% dos cursos priorizam as praticas da

administracdo escolar, por meio da disciplina de “Gestao Escolar”.
Na continuidade da analise da organizacdo dos cursos de Pedagogia,
identificamos outra tendéncia marcante: a aproximagdo dos curriculos dos
cursos com aspectos e elementos provenientes das instituicdes do mercado
empresarial ou corporativo e, portanto, designados ndo pelo sentido
politico-pedagogico da escola, mas por uma logica mais economicista, e
ligados a pressupostos da administragdo estratégica, e ndo da educagdo
propriamente dita. [...] O que se coloca em questdo ndo é a negacdo de
novos conhecimentos acerca da possibilidade de melhorar a organizagdo

do trabalho em institui¢des escolares, mas a infiltragdo de uma logica
propria do sistema econdémico (FRANCO, 2017, p. 118).

As DCNs, definem, em seu artigo quinto, que o egresso do curso de Pedagogia
devera estar apto a ensinar Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia,
Geografia, Artes, Educagdo Fisica, de forma interdisciplinar e adequada as diferentes
fases do desenvolvimento humano (BRASIL, 2006). Estudos apontam que as maiores
fragilidades na formacdo dos professores dos anos iniciais da educacdo basica,
encontram-se no dominio aprofundado, contextualizado e articulado das éreas
conhecimento mencionadas (GATTI & NUNES, 2009; LIBANEO, 2011, 2012;
PINTO, 2017; entre outros). Analisando a questdo das matrizes curriculares dos
cursos de Pedagogia, Libaneo (2017) afirma que apresentam uma estrutura dispersa e
fragmentdria, com alto volume de contetdos, substanciados e pouca densidade
teorica. Correlacionando a formagdo de professores e a organizagdo, no contexto das
politicas educacionais impostas pelos organismos internacionais, o autor acrescenta:

Especificamente em relagdo a formacdo de professores, uma escola cuja
fungdo ¢ atender necessidades minimas de aprendizagem visando o
acolhimento social dos pobres ndo necessita um professor com formagédo

muito apropriada, basta que ele seja um pom técnico que saiba aplicar
conhecimentos produzidos por outros (LIBANEO, 2017, p. 57).

Nessa mesma linha, Gatti e Nunes (2009), analisando a carga horaria de 71
ementas de cursos de Pedagogia em todas as regides do pais, classificam suas
disciplinas em sete categorias: I) Fundamentos teodricos da educagdo; II)
Conhecimentos relativos aos sistemas educacionais; III) Conhecimentos relativos a
formacao profissional especifica; IV) Conhecimentos relativos a modalidade e nivel
de ensino especificas; V) Outros saberes; VI) Pesquisa e trabalho de conclusdo de
curso (TCC) e VII) Atividades complementares. Em relacio aos conteudos

especificos a serem ensinados na Educagdo Infantil e anos iniciais do Ensino
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Fundamental, destacam as autoras que nenhuma das universidades destina disciplina
para os conteudos substantivos de cada area (nem mesmo Matematica e Lingua
Portuguesa). Além disso,0s conteudos sdo trabalhados de forma implicita em
disciplinas relativas as metodologias de ensino, por exemplo, Fundamentos e
Metodologias do Ensino da Matematica. Outra questdo relevante apontada pela
pesquisa estd associada ao que as IES consideram como conteudos basicos a serem
ensinados nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Assim, de acordo com as

ementas analisadas, sdo considerados conteudos basicos:

de Historia: nogdes de tempo, permanéncia e mudanga, fatos historicos,
sujeito histdrico, relagdes sociais;

de Geografia: espago, sociedade e natureza, localizagdo, estudo do meio,
leitura de mapas;

de Ciéncias: chama a aten¢do na leitura das ementas associadas ao ensino
de ciéncias o fato de que os conteudos sdo relativos a historia da ciéncia
ou as questdes epistemoldgicas e ndo temas que devem ser ensinados aos
estudantes das séries iniciais. Os conteudos anunciados nas ementas sdo: a
relagdo entre ciéncia e sociedade, a relagdo entre ciéncia e tecnologia,
epistemologia e o ensino de ciéncias, observacdo, experimentacgio;

de Matematica: numerais, quatro operagdes fundamentais, fragdo,
resolucdo de problemas;

de Lingua Portuguesa: interpretagdo de textos, corre¢do gramatical e
lexical, dificuldades de expressdo oral e escrita, géneros do discurso,
fundamentos linguisticos (GATTI & NUNES, 2009, p. 36-37).

A formacdo dos professores polivalentes no Brasil, segundo Pimenta et. al
(2017, p. 30), “ocorre, predominantemente em institui¢des privadas, € em sua maioria
Faculdades e Centros Universitarios, com duragdo menor do que 4 anos (8
semestres)”. Segundo o jornal O Estado de Sdo Paulo®®, em matéria publicada em 5
de setembro de 2009, o numero de cursos de Pedagogia entre os anos de 2002 e 2007
subiu 85%, ou seja, em cinco anos o numero de cursos ofertados passou de 1.237 para
2.295. Entretanto, nos ultimos 11 anos, o crescimento ndo passou de 4%. Segundo
dados do sistema e-MEC, o nimero de cursos de Pedagogia ofertados no Brasil, em
2019, ¢ de 2.304 (2.002 presenciais e 302 a distancia). Se comparado com o niimero
de cursos oferecidos, em 2019, de algumas das areas do conhecimento que compdem
o campo de atuacdo do pedagogo nos anos iniciais do Ensino Fundamental -
Matematica (858 cursos), Lingua Portuguesa (625 cursos), Historia (695 cursos),
Geografia (537 cursos) — observa-se o significativo avanco da area nos ultimos 17

anos. Segundo dados do Exame Nacional de Desenvolvimento de Estudantes

* Dados disponiveis no site: <https://www.estadao.com.br/noticias/geral,numero-de-cursos-de-
pedagogia-cresce-85-em-5-an0s,430029 > Acesso em: 15/05/19.
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(Enade)', em 2017, foram avaliados 1.212 cursos de Pedagogia (Licenciatura) em
todo o pais, dos quais 887 oriundos de Instituigdes Privadas. Os resultados mostram
que 27,2% dos cursos encontram-se acima da média (conceito 4 ou 5), 42,6%
obtiveram conceito 3 (média) e 30,2 % encontram-se abaixo da média com conceito
menor ou igual 2.

O aumento no numero de cursos de Pedagogia oferecidos nos ultimos anos por
IES, consequentemente, repercute no crescimento do niimero de professores que
atuam na Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental. Segundo dados do
Senso Escolar de 2017, de 2013 a 2017, o niimero de professores que atuam na
Educagao Infantil aumentou 16,4%. A Educagdo Infantil conta com 557,5 mil
professores, desse total, 57,5 % atuam em pré-escolas. Ainda de acordo com o
documento, 96,6% dos docentes da Educagao Infantil sdo do sexo feminino. O Brasil
possui hoje 2,2 milhdes de professores que atuam na Educagdo Basica brasileira. No
Ensino Fundamental, o nimero de professores ¢ 1,4 milhdes, desse total, 54,4 %
atuam nos anos iniciais (BRASIL, 2018). Assim como ocorre na Educac¢do Infantil, o
numero de professoras ¢ significativamente maior, de acordo com o documento, nos
anos iniciais, 9 de cada 10 professores sdo do sexo feminino. Para os anos finais, essa

diferenga reduz para 7 em cada 10 professores (BRASIL, 2018).

! O Exame Nacional do Desempenho de Estudantes (Enade) avalia o rendimento dos concluintes dos
cursos de graduacdo do ensino Superior brasileiro. O objetivo do Exame ¢é avaliar o desempenho dos
estudantes com relag@o aos conteudos programaticos previstos nas diretrizes curriculares dos cursos de
graduagdo, o desenvolvimento de competéncias e habilidades necessarias ao aprofundamento da
formagdo geral e profissional. Os conceitos variam de 1 a 5, onde conceitos 1 e 2 (abaixo da média), 3
(na média) e 4 e 5 (acima da média). Informagdes disponiveis no  site
<http://portal.inep.gov.br/web/guest/inicio>
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CAPITULO 11

POLITICAS CURRICULARES PARA O ENSINO DE MATEMATICA NO
BRASIL

O objetivo deste capitulo ¢ apresentar as orientagdes curriculares para o ensino
da Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, segundo os documentos
oficiais. Inicialmente, destacam-se os principais documentos que norteiam a educacao
basica brasileira, em seguida, sdo apresentadas as orientagdes e diretrizes para o
ensino da matematica, presentes nos Pardmetros Curriculares Nacionais € no Plano
Nacional do Livro Didatico. Por fim, faz-se breve analise das mudangas ocorridas no
ensino da matematica para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental, segundo a Base

Nacional Comum Curricular, homologada no final de 2017.

2.1 A politica do curriculo escolar do Ensino Fundamental no Brasil

Afirma Tavares (2002) que, na década de 1990, o Ensino Fundamental tornou-
se o centro da agenda educacional no Brasil. Tais reformas visavam a conectar a
educacdo as novas formas de inser¢do no mundo globalizado. Este movimento teve
inicio no governo José Sarney (1985-1990), passando timidamente pelos governos
Fernando Collor de Mello (1990-1992), Itamar Franco (1993-1994) e consolidando-se
no governo Fernando Henrique Cardoso (1995-2002). A pratica resumia-se no
enxugamento do Estado e na insercdo do pais aos ditames da economia globalizada.
Ainda segundo o autor, coube ao governo de Luiz Inécio Lula da Silva (2003-2010) a
ampliacdo de programas, como o PNLD e a criacdo de dois novos programas:
Programa Nacional do Livro Didético para o Ensino Médio — PNLDEM, em 2003, ¢ o
Programa Nacional do Livro Didatico para a Alfabetizacdo de Jovens e Adultos —
PNLA, no ano de 2007 (TAVARES, 2002).

A adequagdo do pais ao novo cendrio mundial, implementada por Fernando
Henrique Cardoso, esteve diretamente associada a internacionalizagdo dos processos
de produgdo e comercializacdo. Assim, a nova conjuntura mundial determinou uma
educagdo voltada para o desenvolvimento de habilidades e competéncias exigidas

para o processo de produgdo capitalista. Estas exigéncias podem ser observadas de
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forma mais nitida na “Conferéncia Mundial sobre Educa¢do para Todos”, realizada
em Jontien — Taildndia no ano de 1990, que definia a educagdo basica como
prioridade. O evento foi promovido e patrocinado pela UNESCO, Banco Mundial
(BIRD), Fundo das Nac¢des Unidas para a Infiancia (UNICEF) e o Programa das
Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD). Dessa Conferéncia, resulta a
Declaragdo Mundial sobre Educacao para Todos (1990), que apresenta orientagdes e
formas de regulacdo das politicas educacionais de paises emergentes da América
Latina, Asia e Africa.

No Brasil, a Declaragdo Mundial serviu de referéncia para o Plano Decenal
Educacdo para Todos (1993-2003) e, nas décadas seguintes, para os Planos Nacionais
de Educagdo. Este documento ¢ uma das principais referéncias para as diretrizes
educacionais para os sucessivos governos brasileiros (LIBANEO, CUNHA e
XAVIER, 2016).

Destaca Frigotto (2010, p. 52) que, no inicio dos anos 90, com o
aprofundamento da relagdo trabalho-educagdo, ocorre um aumento significativo no
nimero de pesquisadores da area da educagdo que se preocupam com a tematica, que
buscaram “tanto no plano tedrico, como no plano politico organizativo, a rediscussao
da funcdo social da escola no conjunto das lutas pela efetiva democratizacdo da
sociedade brasileira”.

E neste clima de reestruturagdo da educagdo que se insere a elaboragdo dos
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental. A versdo preliminar
dos PCNss teve inicio no final dos anos de 1994, e contou com cerca de 60 estudiosos
da educacdo brasileira e mais representantes da Colombia, Espanha, Chile e
Argentina, para auxiliar nas discussdes de um curriculo nacional, no Brasil. Segundo
Tavares (2002), os referidos paises haviam passado por reformas curriculares
recentes. Em relagdo a equipe brasileira, ¢ importante ressaltar a ndo participagdo de
professores universitarios. Segundo Moreira (1996), os professores que compunham a
equipe, escolhidos pelas autoridades do MEC, eram ligados a Escola da Vila, escola

da elite paulistana.

Registre-se que os professores participantes dessa equipe foram
fundamentalmente professores ligados a Escola da Vila, situada em Sao
Paulo. Registre-se ainda, que a experiéncia de fato inspiradora dos nossos
Parametros foi a espanhola, algando-se o professor César Coll, catedratico
de Psicologia Educacional da Universidade de Barcelona e um dos tedricos
mais diretamente implicados na reforma educativa da Espanha
(MOREIRA, 1996, p. 10).
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Assim, ap0s varias revisdes pelas equipes das diversas areas do conhecimento,
o documento oficial chega as escolas no segundo semestre do ano de 1997.
Publicados em 1998, os PCNs sdo uma cole¢do composta de vinte volumes, separados
em dois blocos de dez volumes. O primeiro bloco ¢ dirigido aos dois primeiros ciclos
do Ensino Fundamental que compreende do 1° ao 5° ano. J4 o segundo bloco envolve
o terceiro e quarto ciclos do Ensino Fundamental, que compreendem do 6° ao 9° ano.
Segundo o documento, o objetivo é “contribuir, de forma relevante, para que
profundas e imprescindiveis transformacdes, ha muito desejadas, se facam no
panorama educacional brasileiro” (BRASIL, 1997, p. 10). Além dos objetivos

descritos, Castro, Barreto e Corbucci (2000, p. 21) destacam ainda que os PCNs tém

como finalidade:

[...] subsidiar a elaboragdo ou revisdo curricular e orientar a formagao
inicial e continuada de professores, a produc¢do de livros e outros materiais
didaticos, o fomento da discussdo pedagogica interna das escolas, a
formulag@o de projetos educativos, o trabalho cooperativo das escolas com
especialistas, assim como a avalia¢do do sistema de educag@o nacional.

O propodsito dos PCNs écontribuir para a constru¢do de uma educacdo de
qualidade, que seja voltada para atender as exigéncias do mundo atual. Nesta
perspectiva, segundo Tavares (2002), cinco grandes temas norteiam a problematica
curricular: educacdo para a cidadania, o construtivismo, o multiculturalismo, a

avaliagdo e, ¢ claro, a questdo da qualidade.

Os Parametros Curriculares Nacionais constituem um referencial de
qualidade para a educagdo no Ensino Fundamental em todo pais. Sua
fun¢do ¢é orientar e garantir a coeréncia dos investimentos no sistema
educacional, socializando discussdes, pesquisas e recomendacgdes,
subsidiando a participagdo de técnicos e professores brasileiros,
principalmente daqueles que se encontram mais isolados, com menor
contato com a produgdo pedagogica atual (BRASIL, 1997, p.13).

As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para Educacdo Bésica, Parecer
CNE/CEB N° 7/2010, definem que o conceito de qualidade da educagdo “¢ uma
construcdo historica que assume diferentes significados em tempos e espagos diversos
e tem a ver com os lugares de onde falam os sujeitos, os grupos sociais e que
pertencem, os interesses e valores envolvidos, os projetos de sociedade em jogo”
(BRASIL, 2013, p.108).

O documento apresenta um conjunto de procedimentos, principios e
fundamentos para a Educagdo Basica que orientam as escolas brasileiras dos sistemas

de ensino quanto & organizagdo, desenvolvimento, avalia¢do, propostas pedagogicas,
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entre outros. Para o Ensino Fundamental, as Diretrizes estabelecem principios que
deverdo fundamentar as praticas pedagogicas. Assim, as escolas devem adotar como
eixos norteadores de suas agdes pedagogicas: a) Principios Eticos da Autonomia, da
Responsabilidade, da Solidariedade e do Respeito ao Bem Comum; b) Principios
Politicos dos Direitos € Deveres de Cidadania, do exercicio da Criticidade e do
respeito a Ordem Democratica; c) Principios Estéticos da Sensibilidade, da
Criatividade e da Diversidade de Manifestagdes Artisticas e Culturais (BRASIL,
2001).

Elaborado coletivamente por profissionais da educagdo, pais de alunos, etc.,
durante o I e II Congresso Nacional de Educacdo, o Plano Nacional de Educacao
(PNE) convertia-se na Lei n® 10.172/2001, sancionada pelo presidente da Republica
em 9 de janeiro de 2001. Segundo Valente e Romano (2002), duas propostas de PNE
materializavam-se e traduziam dois projetos conflitantes de pais. Por um lado, o PNE
da sociedade reivindicava o fortalecimento da escola publica e a plena
democratizagdo da gestdo educacional, como uma alternativa para se universalizar a
educagdo basica, e ainda, ampliacdo dos gastos publicos para a manutencdo e o
desenvolvimento do ensino publico. Na perspectiva do governo, o PNE conservaria a
atual politica educacional, mantendo seus dois pilares fundamentais: maxima

centralizacdo de elaboragdo e gestdo das politicas educacionais.

O fundamento da Lei n. 10.172/2001 encontra-se na politica educacional
imposta pelo Banco Mundial ao MEC. O texto assume, como fio condutor,
o conhecido e esperto modo de legislar das elites: no que interessa aos “de
cima” (no caso, a politica do governo) temos uma lei com comandos
precisos, num estilo criterioso, detalhista e, regra geral, auto-aplicavel. No
que interessa aos “de baixo” e que eventualmente nio tenha sido possivel
ou conveniente suprimir, recorre-se a redacdo “genérica”, no mais das
vezes, sujeita a uma regulamentacdo sempre postergada (VALENTE &
ROMANO, 2002, p. 99).

No ano de 2006, ¢ sancionada a Lei 11.274 que define as DCNs para o Ensino
Fundamental, alterando a LDB. Ela amplia a dura¢do do Ensino Fundamental para 9
anos, passando também a ser obrigatoria a matricula para criangas a partir dos 6 anos
de idade, concedendo aos sistemas de ensino um prazo de 3 anos para as adequagdes
necessarias. Assim, a partir do ano de 2010, o Ensino Fundamental, que abrange a

faixa etaria dos 6 aos 14 anos de idade, passou a ter duragdo de 9 anos.

2.2 Orientacdes para o ensino da Matematica presentes nos PCNs
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O documento Agenda para A¢do para 1980, elaborado pela NTCM, que
discutia e propunha recomendagdes sobre contetidos que poderiam compor curriculos
de Matematica, influenciaram elaboradores de curriculos e a propria area da Educacao
Matematica durante a década de 1990. Com a proposta do documento, emerge um
curriculo fundamentado na resolucdo de problemas e insere, ao trabalho docente, o
uso das tecnologias computacionais, em especial o uso da calculadora.

Neste contexto, os PCNs da area da Matematica para o Ensino Fundamental (7
a 14 anos) indicam, como ponto de partida da atividade Matematica, a Resolugao de
Problemas, destacando também a importancia da Histéria da Matematica e das
Tecnologias da Comunicacao.

Os principios que orientaram a elaboracio dos PCNs de Matematica
apresentam duas visdes dessa Ciéncia: o contexto da Matemadtica e o contexto
cotidiano. Essa articulagdo entre os conceitos matematicos € o cotidiano orientam as
discussdes quanto a finalidade da Matematica e sua importancia para a compreensao

da realidade. Conforme o préprio documento:

As necessidades cotidianas fazem com que os alunos desenvolvam uma
inteligéncia essencialmente pratica, que permite reconhecer problemas,
buscar e selecionar informagdes, tomar decisdes e, portanto, desenvolver
uma ampla capacidade de lidar com a atividade matematica. Quando essa
capacidade ¢ potencializada pela escola, a aprendizagem apresenta melhor
resultado. [..]JO conhecimento matematico formalizado precisa,
necessariamente, ser transformado para se tornar passivel de ser
ensinado/aprendido, ou seja, a obra e o pensamento do matematico tedrico
ndo sdo passiveis de comunicagdo direta aos alunos. Essa consideragdo
implica rever a idéia, que persiste na escola, de ver nos objetos de ensino
copias fiéis dos objetos da ciéncia (BRASIL, 1997, p. 29-30).

A Ciéncia Matematica ¢ caracterizada pelos PCNs como uma forma de
compreender e atuar no mundo e seu surgimento ¢ fruto da constru¢gdo humana, por
meio da interagdo com o contexto natural, cultural e social. Conforme o documento, a

evolu¢do da Matematica ndo se deu de forma linear e logicamente organizada.

A Matematica desenvolveu-se seguindo caminhos diferentes nas diversas
culturas. O modelo de Matematica hoje aceito, originou-se com a
civilizagdo grega, no periodo que vai aproximadamente de 700 a.C. a 300
d.C., abrigando sistemas formais, logicamente estruturados a partir de um
conjunto de premissas e empregando regras de raciocinio preestabelecidas.
A maturidade desses sistemas formais foi atingida no século XIX, com o
surgimento da Teoria dos Conjuntos e o desenvolvimento da Logica
Matematica (BRASIL, 1998, p. 25).
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O curriculo da Matematica ndo se apoia apenas no desenvolvimento dos

conhecimentos matematicos, mas também na descoberta da importancia destes no

desenvolvimento do aluno no que concerne a compreensao de sua realidade. Assim,

as finalidades da Matematica para o Ensino Fundamental apresentam-se da seguinte

forma:

Identificar os conhecimentos matematicos como meios para compreender e
transformar o mundo a sua volta e perceber o carater de jogo intelectual,
caracteristico da Matematica [...]; fazer observacdes sistematicas de
aspectos quantitativos e qualitativos do ponto de vista do conhecimento e
estabelecer o maior niimero possivel de relagdes entre eles [...]; resolver
situagdes-problemas, sabendo validar estratégias e resultados,
desenvolvendo formas de raciocinio e processos [...]; comunicar-se
matematicamente, ou seja, descrever, representar e apresentar resultados
com precisio e argumentar sobre suas conjecturas [...]; estabelecer
conexdes entre temas matematicos de diferentes campos e entre esses
temas e conhecimentos de outras areas curriculares; interagir com seus
pares de forma cooperativa, trabalhando coletivamente na busca de
solugdes para problemas propostos, identificando aspectos consensuais ou
ndo na discussdo de um assunto, respeitando o modo de pensar dos colegas
e aprendendo com eles (BRASIL, 1997, p. 37).

Importante ressaltar que, segundo os PCNs, a presenca da Matematica no

curriculo brasileiro tem papel fundamental na constru¢ao da cidadania. Em funcdo do

avanco ¢ desenvolvimento das tecnologias, uma caracteristica contemporanea

marcante no mundo do trabalho, encontra-se na exigéncia de cada vez maior de

trabalhadores criativos e versateis. Nesse sentido, para atender a esta demanda,

destaca o documento que:

[...] é preciso elevar o nivel da educagdo de toda a populagdo. Desse
modo, ndo cabe ao ensino fundamental preparar méao-de-obra
especializada, nem se render, a todo instante, as oscilagdes do mercado de
trabalho. Mas, ¢ papel da escola desenvolver uma educagdo que ndo
dissocie escola e sociedade, conhecimento e trabalho e que coloque o
aluno ante desafios que lhe permitam desenvolver atitudes de
responsabilidade, compromisso, critica, satisfacdo e reconhecimento de
seus direitos e deveres. Nesse aspecto, a Matematica pode dar sua
contribuigdo a formagdo do cidaddo ao desenvolver metodologias que
enfatizem a constru¢do de estratégias, a comprovagdo e justificativa de
resultados, a criatividade, a iniciativa pessoal, o trabalho coletivo e a
autonomia advinda da confianga na propria capacidade para enfrentar
desafios (BRASIL, 1998, p. 27).

No entanto, para que os conceitos matematicos se tornem efetivos para os

alunos, ¢ necessario uma mediacdo adequada entre o conhecimento matematico e o

aluno. Nesse sentido, o professor necessita ter um conhecimento sélido dos conceitos

e procedimentos desta ciéncia. Como organizador da aprendizagem, o professor deve
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considerar o aluno “como um protagonista da construcdo de sua aprendizagem”
(BRASIL, 1998, p. 38).

As diretrizes que orientam a selecdo e organizagdo dos conteudos da
Matematica para o Ensino Fundamental decorrem das finalidades anteriormente
citadas e tem um “carater de essencialidade ao desempenho das func¢des bésicas do
cidaddo brasileiro” (BRASIL, 1997, p. 38). A selecdo dos contetidos, segundo o
documento, pode se dar em uma perspectiva mais ampla, ndo se limitando apenas a
identificacdo dos conceitos, mas também a implementacdo de procedimentos e
atitudes a serem trabalhadas em classe. Com base nos PCNs, esclarece Silva (2017, p.
159) que os procedimentos “sdo as possiveis estratégias na resolucao de problemas e
devem ser relacionados como conteudos para o desenvolvimento de capacidades de
encontrar solu¢des diversas”. As atitudes, por sua vez, estdo associadas ao
comportamento dos alunos na busca de solu¢des para os problemas.

Importante sublinhar que o foco na resolucdo de problemas, presente nos
PCNs, decorre de um movimento nacional e internacional de transformacdo nos
processos de ensino e aprendizagem da Matematica que convergiram para a
publicagdo, no ano de 1980, nos Estados Unidos, de “Uma Agenda para a Ac¢do
Recomendagdes para a Matematica Escolar de 19807, que apresentava opgdes
didaticas centradas na resolucdo de problemas. Estas foram incorporadas pelos
curriculos em diversos paises, inclusive no Brasil. Segundo a NCTM (1980), o
curriculo de Matematica deve ser organizado em torno da resolucdo de problemas,
proporcionando aos alunos experiéncias por meio de aplicagdes da Matematica. Estes
devem ser capazes de formular perguntas-chave, analisar, conceituar, definir o
problema e seu objetivo, além de descobrir padrdes de semelhancas, para que possam,
com base no conhecimento adquirido, aplicar a Matematica.

Segundo NCTM (1991), a Matematica tornou-se um filtro tanto para o
mercado de trabalho quanto para a participacdo plena na sociedade. Nao se pode mais
aceitar uma grande parte da populacdo matematicamente analfabeta. A igualdade de
oportunidades tornou-se uma necessidade economica. Analisando as finalidades do
Programa de Matematica para a educagdo basica em Portugal, Kilpatrick (2009)
destaca que existe um alinhamento das finalidades da Matematica em diversos paises.
Os objetivos e finalidades, segundo ele, encaixam consideravelmente nos principios e

normas do NCTM (2000) e na organizagdo matematica da OCDE no ano de 2003.
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Pesquisas nas areas da Educacdo e Educacdo Matematica (SILVA, 2017;
EQUADOR, 2016; ATHIAS, 2015; ROSEMBAUM, 2014; OLIVEIRA, 2013; DIAS
2012; CERQUEIRA, 2012; GRIGORIU, 2005; entre outros) mostram que existe
grande aproximacdo, quase padroniza¢do, entre os conteidos matematicos que
compdem os curriculos prescritos e praticados para o Ensino Fundamental na
América Latina.

No Brasil, os conteidos da Matematica no Ensino Fundamental estdo
distribuidos nos PCNs em quatro blocos: Numeros e Operagoes; Espaco e Forma;
Grandezas e Medidas e Tratamento da Informagdo. Estes se organizam em dois
ciclos. Um dos aspectos peculiares aos ciclos, segundo o documento, refere-se a
relag@o entre a lingua materna e a linguagem matematica. Para o primeiro ciclo, tem-

se como objetivos:

Construir o significado do niimero natural a partir de seus diferentes usos
no contexto social, explorando situacdes-problemas que envolvam
contagens, medidas e codigos numéricos. Interpretar e produzir escritas
numéricas [...] utilizando-se da linguagem oral, de registros informais e da
linguagem matematica. Resolver situagdes-problemas e construir, a partir
delas, os significados das operagdes fundamentais [...]. Desenvolver
procedimentos de calculo [..]. Refletir sobre a grandeza numérica,
utilizando a calculadora como instrumento para produzir e analisar
escritas. Perceber semelhancas e diferencas entre objetos no espago [...].
Reconhecer grandezas mensuraveis, como comprimento, massa,
capacidade [...]. Utilizar instrumentos de medidas [...]. Identificar o uso de
tabelas e graficos para facilitar a leitura e interpretagdo de informagdes
(BRASIL, 1997, p. 47).

O primeiro ciclo do Ensino Fundamental tem como caracteristica geral o
trabalho com atividades que aproximem o aluno das operagdes basicas, medidas,
formas e espaco, e permitam nog¢des sobre os principios basicos de Estatistica.

O primeiro bloco, que compde o primeiro ciclo, ¢ composto por Niumeros
Naturais e sistemas de Numeracdo Decimal. Mandarino (2010, p. 97), analisando a
constituicdo e formacgdo do conceito de numero, destaca que “ao longo do processo
historico de escolariza¢dao dos conteudos matematicos, sempre foi dado grande valor a
habilidades relativas aos numeros e suas operagdes, pois eles sdo essenciais para
contar e medir”. Assim, como um principio basico da Matemadtica, para os primeiros
anos do Ensino Fundamental, os conteudos referentes a Numeros de Operagdes estao

distribuidos nos PCNs da seguinte forma:
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Quadro 6: Contetidos Conceituais e Procedimentais referentes a Numeros Naturais e

Sistemas de Numeragdo Decimal

Reconhecimento do nimero no contexto diario.

Utilizagdo de diferentes estratégias para quantificar
elementos de uma colegdo: contagem, pareamento,
estimativa e correspondéncia de agrupamentos.

Comparagdo e ordenacdo de colegdes pela quantidade de
elementos e ordenagdo de grandezas pelo aspecto

Formulagdo de hipodteses sobre a grandeza numérica, pela
identificagdo da quantidade de algarismos e da posi¢do
ocupada por eles na escrita numérica.

. . . Leitura, escrita, comparagdo e ordenacdo de ntimeros
Numeros Naturais e Sistema | ¢,,ijiares ou freqiientes.

de Numeracio Decimal Observacdo de critérios que definem uma classificagdo
de ntimeros (maior que, menor que, estar entre) ¢ de
regras usadas em seriagdes (mais 1, mais 2, dobro,
metade).

Contagem em escalas ascendentes e descendentes de um
em um, de dois em dois, de cinco em cinco, de dez em
dez, etc., a partir de qualquer nimero dado.

Identificagdo de regularidades na série numérica para
nomear, ler e escrever nimeros menos freqiientes.

Utilizagdo de calculadora para produzir e comparar
escritas numéricas.

Organizagdo em agrupamentos para facilitar a contagem
¢ a comparacdo entre grandes colegoes.

Leitura, escrita, comparagdo e ordenagdo de notacdes
numéricas pela compreensdo das caracteristicas do
sistema de numeragdo decimal (base, valor posicional).

Fonte: BRASIL (1997, p. 50)

Segundo o NCTM (2000, p. 32), os nimeros representam uma parte
indispensavel dos programas de Matematica. Conforme o documento, “toda a
Matematica proposta do jardim de infancia (Pre-K) ao 12° ano estd fortemente
baseada nos numeros”. Assim, o NCTM argumenta que as propriedades estruturais
dos numeros estio presentes na Algebra, na resolugio de Equagdes. Em relagdo a
Andlise de Dados, o sentido de numero compde toda a estrutura da Estatistica, que
possui como fundamento as relagdes de contagem. Na Geometria, os atributos
utilizados sdo expressos por nimeros.

Nos PCNs, tanto a organizacdo dos contetidos quanto os objetivos referentes
ao bloco Numeros e Operagdes estdo de acordo com as orientacdes propostas pelos
Principles and Standards (NCTM, 2000). O referido documento determina que os
alunos, desde a pré-escola (4 - 5 anos) ao 12° ano (17 anos), devem desenvolver a
capacidade de: Compreender os numeros, Desenvolver o sentido de numero e

Desenvolver a fluéncia computacional. Ponte (2006, p. 14), analisando as trés
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finalidades, destaca que estas representam ideias-chave para a aprendizagem dos

numeros ¢, com base no documento, sintetiza-as em:

Compreender os numeros

O que sdo;

Como se representam com os objetos, digitos ou em retas numéricas;
Como se relacionam uns com 0s outros;

Como fazem parte de sistemas que tém estruturas e propriedades;

Como usar nimeros e operagdes para resolver problemas.

Desenvolver o sentido do niimero

Capacidade de decompor numeros naturalmente;

, . o 1
Usar nimeros particulares como referéncia, com 100 ou 5

&

Usar as relagdes entre as operagdes aritméticas para resolver problemas;
Compreender o sistema decimal de posi¢ao;

Estimar;

Compreender os numeros;

Reconhecer a grandeza relativa e absoluta dos numeros.

Desenvolver a fluéncia computacional

Conbhecer as tabuadas (adigdo, subtragdo, multiplicagdo e divisdo);

Usar métodos eficientes e rigorosos para calcular (mentalmente ou o com uso
de papel e lapis)

Ser capaz de explicitar os seus métodos, compreender que existe sempre uma
diversidade de métodos;

Ser capaz de estimar e de julgar a razoabilidade dos métodos.

Segundo os PCNs, os conhecimentos dos sistemas numéricos devem ser

constituidos e assimilados pelos alunos num processo dialético em que se constituem

ferramenta importante na solu¢do de determinados problemas. Como objetos de

estudo, faz-se necessario considerar suas relagdes e propriedades ndo desconsiderando

sua constituicdo historica. Em relacdo as operagdes, a finalidade ¢ levar o aluno a

compreender os diferentes significados existentes entre elas, as relacdes existentes, a

partir do estudo reflexivo do calculo (BRASIL, 1997).

Mandarino (2010, p. 98) alerta que o processo de aquisi¢do do numero, pelos

alunos,

3

‘constitui a base de toda sua aprendizagem futura da Matemadtica”. Este
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processo inicial de constru¢do do conceito de nimeros, segundo ela, deve envolver
muito mais do que a apresentacdo de simbolos e nomenclatura. Conforme apresentam
diversos livros didaticos, trata-se de um algarismo de cada vez e em uma sequéncia
repetitiva de atividades, que tem como objetivos: a observa¢do e associacdo dos
simbolos a desenhos, ou ainda, a copia do simbolo para desenvolver a caligrafia.

Quadro 7: Conteudos conceituais e procedimentais referentes a Operagdes com

Numeros Naturais

Andlise, interpretacdo, resolucdo e formulagcdo de
situagdes-problema,  compreendendo  alguns  dos
significados das operagdes, em especial da adicdo e da
subtracgao.

Reconhecimento de que diferentes situagdes-problema
podem ser resolvidas por uma unica operagdo ¢ de que
diferentes operacdes podem resolver um mesmo
problema.

Operacdes com Nimeros Utilizagao de sinais convencionais (+, -, X, :, =) na escrita
das operacdes.

Naturais Construgdo dos fatos basicos das operagdes a partir de
situagdes- problema, para constituicdo de um repertério a
ser utilizado no calculo

Organizacdo dos fatos bésicos das operagdes pela
identificagdo de regularidades e propriedades.

Utilizagdo da decomposicao das escritas numéricas para
a realizacdo do célculo mental exato e aproximado.

Célculos de adi¢do e subtracdo, por meio de estratégias
pessoais e algumas técnicas convencionais.

Célculos de multiplicagdo e divisdo por meio de
estratégias pessoais.

Utilizagdo de estimativas para avaliar a adequacao de um
resultado e uso de calculadora para desenvolvimento de
estratégias de verificacdo e controle de célculos.

Fonte: BRASIL (1997, p. 51)

O trabalho com as operagdes deve priorizar a compreensdo dos diferentes
significados referentes a cada uma delas, quais as relagdes existentes entre elas e o
estudo reflexivo do calculo, contemplando diferentes tipos: aproximado e exato,
mental e escrito. Segundo os PCNs, o conceito de niimero vai se ampliando nos
alunos & medida em que estes vdo se deparando com situagdes-problemas que
envolvem: operagdes basicas (adi¢do, subtragdo, multiplicagdo e divisdo), potenciacao
e radiciagao.

Para o Bloco Espago e Forma, o documento destaca a importancia da
Geometria e salienta que esta constitui um campo fértil para se trabalhar com
situacdes-problemas. Por pertencerem ao cotidiano dos alunos, as formas geométricas

despertam o interesse deles naturalmente, possibilitando compreender, representar e
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descrever de maneira sistematica os objetos do mundo fisico. Ainda, os conceitos
geométricos tém papel de grande relevancia no curriculo de Matematica, em especial
no Ensino Fundamental, favorecendo o desenvolvimento nos alunos de um tipo
especifico de pensamento, que lhes permite compreender, descrever e representar, de
forma elaborada, o mundo que os cerca.

O documento refor¢a que “o trabalho com nogdes geométricas contribui para
a aprendizagem de niimeros e medidas, pois estimula a crianga a observar, perceber
semelhancas e diferencas, identificar regularidades e vice-versa” (BRASIL, 1997, p.
39). Os conteudos conceituais e procedimentos sugeridos para esse bloco sdo:

Quadro 8: Conteudos Conceituais e Procedimentais referentes a Espago e Forma

Localizacdo de pessoas ou objetos no espago, com base
em diferentes pontos de referéncia e algumas indicagdes
de posicgao.

Movimentacdo de pessoas ou objetos no espaco, com
base em diferentes pontos de referéncia e algumas
indicagoes de direcao e sentido.

Descrig¢ao da localizacdo e movimentagdo de pessoas ou
objetos no espaco, usando sua propria terminologia.

Dimensionamento de espacos, percebendo relacdes de
tamanho e forma.

Interpretacdo e representacdo de posicdo e de
movimentacao no espago a partir da analise de maquetes,

Espaco e Forma e it A
esbogos, croquis e itinerarios.

Observacdo de formas geométricas presentes em
elementos naturais e nos objetos criados pelo homem e
de suas caracteristicas: arredondadas ou ndo, simétricas
ou nao, etc.

Estabelecimento de comparacdes entre objetos do espago
fisico e objetos geométricos — esféricos, cilindricos,
cOnicos, cubicos, piramidais, prismaticos — sem uso
obrigatério de nomenclatura.

Percepcdo de semelhancas e diferencas entre cubos e
quadrados, paralelepipedos e retangulos, piramides e
tridngulos, esferas e circulos.

Construgao e representacdo de formas geométricas

Fonte: BRASIL (1997, p. 51)

Conforme orientagdes da NCTM (2000), os programas de ensino devem
desenvolver nos alunos a capacidade de analisar caracteristicas e propriedades das
formas geométricas bidimensionais e tridimensionais, além de desenvolver
argumentos matematicos sobre as relacdes geométricas. Para que o aluno estabelega
conexdes entre a Matemadtica e as diversas areas do conhecimento, a partir dos
conceitos geométricos, ¢ sugerido pelos PCNs um trabalho com objetos concretos

como obras de arte, desenhos, pinturas, etc. (BRASIL, 1997).
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Nesse sentido, Carvalho e Lima (2010) orientam que o estudo da geometria

deve ser iniciado pelos alunos com o manuseio e a visualizagdo de objetos do mundo

fisico. Destacam ainda a importancia de atividades que envolvam representagdes

graficas, como desenhos e imagens. Estas experiéncias com os conceitos basicos da

geometria constituem-se, segundo eles, nas primeiras descobertas e abstracdes do

espago, as quais sdo essenciais para a aprendizagem da geometria. No entanto,

ressaltam que:

[...]as atividades de movimentag@o, manuseio, visualizagdo e representagdo
grafica ndo sdo suficientes. Além delas, é imprescindivel que, simultinea e
progressivamente, sejam propostas, aos alunos, atividades que favoregam o
ensino e aprendizagem dos conceitos matematicos associados aos
fendmenos e aos objetos fisicos, bem como as suas representagdes. E
preciso lidar com os conceitos abstratos de ponto, reta, plano, semi-reta,
paralelismo, triangulo, poligono, semelhanga e simetria, e tantos outros.
Tais conceitos, e as relagdes entre eles, nos fornecem modelos abstratos de
objetos do mundo fisico ou de representacdes graficas de objetos fisicos.
Esses modelos — que sdo objetos matematicos — fazem parte do
conhecimento matematico sistematizado que deve ser adquirido ao longo
das varias fases da escolaridade (LIMA & CARVALHO, 2010, p.138).

O bloco que trata de Grandezas e Medidas (quadro 9) destaca o carater mais

pratico e util da Matematica. Trata-se de contetidos que estdo presentes no dia a dia

do aluno, o que favorece, a partir das atividades realizadas, uma maior compreensao

dos conceitos relativos ao espaco e as formas. Segundo os PCNs, este bloco

proporciona ambientes favoraveis também para o trabalho com os significados dos

nimeros e operagdes. Para este bloco, estdo definidas como estratégias:

Quadro 9: Conteudos Conceituais ¢ Procedimentais referentes a Grandezas e Medidas

Grandezas e Medidas

Comparacgdo de grandezas de mesma natureza, por meio
de estratégias pessoais e uso de instrumentos de medida
conhecidos — fita métrica, balanga, recipientes de um
litro, etc.

Identificagdo de unidades de tempo — dia, semana, més,
bimestre, semestre, ano — e utilizagdo de calendarios.

Relacdo entre unidades de tempo — dia, semana, més,
bimestre, semestre, ano.

Reconhecimento de cédulas e moedas que circulam no
Brasil e de possiveis trocas entre cédulas e moedas em
fung¢do de seus valores.

Identificagdo dos elementos necessarios para comunicar
o resultado de uma medi¢do e producdo de escritas que
representem essa medicao

Leitura de horas, comparando relogios digitais e de
ponteiros.

Fonte: BRASIL (1997, p. 52)
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Em conformidade com uma tendéncia mundial que ressalta a importancia de
um ensino da Matematica voltado para a compreensdo e interveng¢ao social, os PCNs
propdem a inclusdo de um bloco de contetidos que traga nogdes de Estatistica, de
probabilidade e de combinatoria. Afirma Mandarino (2010, p. 201) que “os contetdos
deste campo de conhecimentos visam ao desenvolvimento de competéncias e
habilidades para lidar com informagdes cada vez mais relevantes em diversas
situagdes da vida moderna”. Para ela, o principal objetivo ¢ desenvolver no aluno a
capacidade de compreender dados estatisticos e ajuda-lo a tomar decisdes.

A finalidade descrita para a Estatistica, segundo os PCNs, ¢ fazer com que os
alunos construam procedimentos para: coletar, organizar, comunicar e interpretar
dados a partir da utilizacdo de tabelas e graficos, associados a situacdes cotidianas.
Para a Combinatdria, o objetivo ¢ levar o aluno a lidar com situagdes problemas que
envolvam o principio multiplicativo, permutagdes, arranjos € combinagdes. Com
relagdo a probabilidade, a principal finalidade ¢ levar o aluno a compreender que
grande parte dos acontecimentos relacionados ao cotidiano sdo de natureza aleatdria.
Sdo sugeridas também agdes, em sala, que levem os alunos, por meio de
experimentos, a terem nogdes de acaso e incerteza. Assim, como conteudos
conceituais e procedimentos, sao indicados:

Quadro 10: Conteudos Conceituais ¢ Procedimentais referentes ao Tratamento da

Informacao

Leitura e interpretacio de informagdes contidas em
imagens.

Coleta e organizacao de informacdes.

Criacdo de registros pessoais para comunicac¢do das
informagdes coletadas.

Exploracdo da funcdo do numero como co6digo na
organizacdo de informagdes (linhas de onibus, telefones,
placas de carros, registros de identidade, bibliotecas,
roupas, cal¢ados).

Tratamento da Informacao

Interpretacdo e elaboragdo de listas, tabelas simples, de
dupla entrada e graficos de barra para comunicar a
informagao obtida.

Producdo de textos escritos a partir da interpretagdo de
gréficos e tabelas.

Fonte: BRASIL (1997, p. 52)

As orientagdes contidas nos PCNs convergem para os “Padrdes de Conteudos”
presentes nos documentos da NCTM. Segundo o NCTM para o bloco de contetidos
Andlise de Dados e Probabilidade, espera-se que, da Pré-K-2 (até 7 anos de idade), os

alunos saibam organizar e representar um conjunto de dados, identificando seus




106

aspectos individuais, seja na representagdo grafica seja em tabelas. De 3-5 (8 a 10
anos de idade), devem aprender a coletar dados, organizando-os em tabelas. Deve-se
enfatizar a comparagdo entre o conjunto de dados, para que aprendam a descrever
semelhancas e diferencas entre os conjuntos de dados, trabalhando com os conceitos
de amostra e populagdo (NCTM, 2000).

Em relagdo ao ensino da Probabilidade, a orientagdo do NCTM ¢ iniciar na
Pré-K-2 (de 5 a 7 anos de idade), com descri¢do de eventos (certos, provaveis ou
impossiveis). De 3-5, os alunos devem apreender probabilidade como uma medida de
chance de eventos. Em outras palavras, nesta fase, devem aprender a quantificar a
probabilidade (NCTM, 2000, p. 181). Embora os PCNs destaquem a importancia do
ensino de analise combinatoria e probabilidade desde os ciclos iniciais, verifica-se
que apenas a ideia de probabilidade ¢ abordada no 2° ciclo do Ensino Fundamental.
Conforme orientagdo do documento, deve-se trabalhar: “exploracdo da ideia de
probabilidade em situagdes-problemas simples, identificando sucessos possiveis,
sucessos seguros e as situacdes de ‘sorte’; utilizacdo de informacdes dadas para
avaliar probabilidades” (BRASIL, 1997, p. 61).

Mandarino (2010) destaca que, para a compreensdo critica das informagoes
estatisticas presentes no cotidiano, ¢ necessario, primeiramente, que o aluno
desenvolva a capacidade de ler graficos e tabelas. No entanto, para a compreensao dos
fendomenos aleatorios associados a probabilidade, ¢ necessario que se desenvolvam
formas especificas de raciocinio e pensamentos para lidar com a incerteza.

Figura 1: Exemplificacdo sobre a necessidade de uma forma especifica de raciocinio

Aqui dizem que toda
familia come 3 frangos por
semana. Sera verdade?

N&o sei onde
foram parar os
da minha
casa...

Fonte: Mandarino (2010, p. 203).
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Para a autora, ¢ necessdrio preparar os alunos para “uma sociedade que
valoriza cada vez mais o levantamento de dados e a divulga¢do de informagdes, nem
sempre confidveis e de acordo com os interesses de todos os setores sociais”
(MANDARINO, 2010, p. 202).

O conjunto de normas e expectativas sugeridas pelos documentos da NCTM
(1989, 2000), tanto para os contetidos referentes a Andlise de Dados e Probabilidade,
equivalente ao bloco Tratamento da Informacdo, quanto para os demais conteudos
para os primeiros ciclos do Ensino Fundamental estdo presentes nos PCNs. A
distribuicdo dos conteudos nas diversas fases do ensino pode ser observada nos
Padroes de Conteudos propostos pelo NCTM (1989, 2000), conforme figura 2.

Figura 2: Distribui¢ao dos contetidos nos diferentes graus de escolaridade segundo os
Padroes de Contetidos da NCTM

Pre-K-2 3-5 6-8

Numeros
Algebra
Geometria
Medicao

Analise de Dados e Probabilidade

Fonte: NCTM (2000, p. 30, tradugdo nossa)

Ainda segundo o documento, nos anos iniciais, a maior énfase concentra-se
nos Numeros. Nos anos finais, a énfase volta-se para o ensino da Algebra, com
pequeno foco em Numeros, embora justifique que estes permeiam todas as areas da
matematica. Conforme a NCTM (2000, p. 31), “a disposicdo do curriculo nessas
normas ¢ proposta como uma organizacdo coerente de conteudos e processos
matematicos significativos”.

Analisando as concepgdes expressas no NCTM (2000), definidas pelo
Conselho Nacional dos Professores de Matematica dos Estados Unidos, Kamii (2005,
p. 18-19) salienta que a maior parte dos autores que escreveram o documento
apoiavam o construtivismo piagetiano. Embora reconheca que a proposta represente
grande avanco para a area da Educa¢do Matematica, adverte que as orienta¢des

expressam um pensamento difuso e empirista. Exemplificando, ele apresenta a
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seguinte recomendagdo do documento: “o entendimento do numero se desenvolve do
maternal até a segunda série, quando as criangas contam e aprendem a reconhecer
‘quanto’ ha em um conjunto de objetos” (NCTM, 2000, p. 33). No entanto, para o
autor, “as criangas comstroem o numero internamente, em vez de aprender a
“reconhecé-10”, como se o numero fosse algo disponivel para ser recomnhecido
empiricamente” (KAMIIL, 2005, p. 19, grifos do autor).

Em relacdo as ultimas alteracdes ocorridas nos documentos oficiais que
orientam os curriculos do Ensino Fundamental, as principais referem-se a Lei N°
11.274/2006 que, embora ndo altere a organizacdo dos conteudos propostos nos
PCNs, modificou a estrutura do Ensino Fundamental, alterando os Anos Iniciais para
5 anos (1° ao 5° ano) e Anos Finais para 4 anos (6° ao 9° ano). A ultima modificacao
refere-se a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que promove uma
reorganizacdo curricular. Diferente dos demais documentos, a BNCC possui um
carater normativo e define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens
essenciais para os alunos da Educagdo Basica.

Nesse contexto, passamos a identificar e analisar quais orientagdes para o
ensino de matematica nos Anos Inicias do Ensino Fundamental estdo presentes na

BNCC.

2.3 A Base Nacional Comum Curricular

Como mencionado no inicio da pesquisa, os materiais analisados nesta tese
correspondem as colegdes aprovadas pelo PNLD 2016. No entanto, devido as
mudangcas curriculares no Ensino Basico, que se iniciam no ano de 2019, acreditamos
ser pertinente, embora ndo seja o foco da pesquisa, apresentar algumas das principais
modificagdes ocorridas no curriculo da Matematica nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental instituidas na BNCC.

Embora o processo de elaboracdo da Base Nacional Comum Curricular tenha
iniciado no ano de 2015, sua proposta de constru¢do ndo ¢ recente (BRASIL, 2017).
A necessidade de se estabelecerem contetidos minimos para o Ensino Fundamental,
que assegurassem formacgao basica comum, vem desde a promulgagdo da Constitui¢ao
Federal, em 1988, que aborda a questdo em seu artigo 210, passando pela LDB e
outros documentos oficiais como os PCNs e as DCN (BRASIL, 2017). Santos (2018)
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afirma que a BNCC tem, como uma de suas finalidades, o cumprimento da meta 7 do
Plano Nacional de Educagdo (2014-2014), que visa a melhoria da qualidade da
Educacao Basica. Com a homologacao da BNCC, a constru¢do dos curriculos da rede
publica de ensino e escolas particulares devem ter como base as aprendizagens
essenciais estabelecidas no documento. Em outras palavras, o principal objetivo da
BNCC ¢ promover a isonomia na educagdo, a partir da garantia dos mesmos
contetidos em todas as escolas do pais.

A proposta curricular da BNCC, cujo caradter ¢ normativo, assume que suas
respectivas competéncias e habilidades norteiam as aprendizagens e visam a garantir
o direito de aprender de todos os estudantes. No entanto, entendemos que essa
discussdo sobre as “aprendizagens essenciais” tem como pano de fundo um curriculo
como pratica de poder que, em vez de promover a “igualdade educacional”,
favorecera ainda mais o aprofundamento da desigualdade educacional e social, ndo
atendendo a diversidade cultural e especificidades de um pais continental como o
Brasil.

Analisando a influéncia dos organismos internacionais na educagao brasileira,
Libaneo (2016, p. 47) destaca que o propdsito central de tais reformas, que atendem
aos interesses do Banco Mundial e a outros organismos internacionais, ¢ reduzir o
papel da escola e do ensino, promovendo um aprendizado que ndo favorega o
desenvolvimento da autonomia e das capacidades intelectuais dos alunos. Nessa
perspectiva, “a escola se reduz a atender contetidos ‘minimos’ de aprendizagem numa
escola simplificada, aligeirada, atrelada a demandas imediatas de preparacao da forga
de trabalho”.

A BNCC apresenta um conjunto de conhecimentos bésicos, que deverdo
nortear a constru¢do de referenciais curriculares e projetos politico-pedagogicos da
Educacdo Basica. Para isso, sdo definidas competéncias gerais que devem orientar os
procedimentos didaticos para todas as etapas da Educagdo Bésica (Educagdo Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio), as quais estdo definidas na BNCC (BRASIL,
2017, p. 9-10) da seguinte maneira:

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente constituidos sobre
o mundo fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a
realidade, continuar aprendendo e colaborar para a construgdo de uma
sociedade justa, democratica e inclusiva.

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria das
ciéncias, incluindo a investigacdo, a reflexdo, a analise critica, a
imaginagdo e a criatividade, para investigar causas, elaborar e testar
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hipoteses, formular e resolver problemas e criar solugdes (inclusive
tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das diferentes areas.

3. Valorizar e fruir as diversas manifestagdes artisticas e culturais, das
locais as mundiais, e também participar de praticas diversificadas da
produgdo artistico-cultural.

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como
Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como
conhecimentos das linguagens artistica, matematica e cientifica, para se
expressar ¢ partilhar informagdes, experiéncias, ideias e sentimentos em
diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao entendimento
mutuo.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informagdo e
comunicagdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas
praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e
disseminar informagdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e
exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva.

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as relacdes
proprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da
cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia
critica e responsabilidade.

7. Argumentar com base em fatos, dados e informagdes confidveis, para
formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns
que respeitem e promovam os direitos humanos, a consciéncia
socioambiental e o consumo responsavel em ambito local, regional e
global, com posicionamento ético em relagdo ao cuidado de si mesmo, dos
outros e do planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se ¢ cuidar de sua saiude fisica e emocional,
compreendendo-se na diversidade humana e reconhecendo suas emogdes e
as dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com elas.

9. Exercitar a empatia, o dialogo, a resolucdo de conflitos e a cooperagéo,
fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos
humanos, com acolhimento e valorizagdo da diversidade de individuos e
de grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades,
sem preconceitos de qualquer natureza.

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e determinagdo, tomando decisdes com base em
principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios; entre
outras (BRASIL, 2017, p. 9 -10).

Apds a homologacdo da BNCC, estabeleceu-se um prazo de dois anos para a
efetiva implantacdo em todo o territério nacional, ou seja, prazo para a adequagdo dos
curriculos das redes de ensino e escolas particulares, tendo como base as
aprendizagens essenciais estabelecidas no documento, “passando, assim, do plano
normativo propositivo para o plano de acdo e da gestdo curricular que envolve todo o
conjunto de decisdes e ac¢des definidoras do curriculo e de sua dinamica” (BRASIL,
2017, p. 20) . Chama a aten¢@o que o documento ndo apresenta de forma clara como
se processaria o treinamento ou formacdo de professores para o trabalho na nova
perspectiva, no entanto, as mudangas iniciam com a reformulagdo e distribuicao de

livros didaticos nas escolas publicas de todo pais.
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Conforme publicagdo no portal basenacionalcomum.mec.gov.br, com a
implementagdo da BNCC, “o Brasil inicia uma nova era na educagdo brasileira e se
alinha aos melhores e mais qualificados sistemas educacionais do mundo”. Diversas
questdes poderiam ser levantas a partir do exposto e dos argumentos frageis que
justificam o novo curriculo. No entanto, nos limitamos a apenas uma questdo: quais
dos “mais qualificados sistemas educacionais” iniciaram o processo de
implementagdo de novas propostas curriculares via livro didatico, sem antes priorizar
a formacao de professores?

A BNCC esta organizada por areas do conhecimento, definidas em: a)
Linguagens (Lingua Portuguesa, Artes, Educagdo Fisica, Lingua Inglesa); b)
Matematica; ¢) Ciéncias da Natureza (Ciéncias); d) Ciéncias Humanas (Geografia e
Histdria); e) Ensino Religioso. Todas as areas possuem competéncias especificas, que
sdo um reflexo das competéncias gerais que devem ser promovidas ao longo de todo o
Ensino Fundamental.

No caso especifico da Matematica, ocorreram algumas mudangas na estrutura
dos conteudos. Enquanto os PCNs de Matematica organizavam o curriculo em blocos
de contetidos, a BNCC apresenta-os em unidades teméticas: Nimeros, Algebra,

Geometria, Grandezas e Medidas e Probabilidade e Estatistica.

Respeitando as muitas possibilidades de organizagdo do conhecimento
escolar, as unidades tematicas definem um arranjo dos objetos de
conhecimento ao longo do Ensino Fundamental adequado as
especificidades dos diferentes componentes curriculares. Cada unidade
tematica contempla uma gama maior ou menor de objetos de
conhecimento, assim como cada objeto de conhecimento se relaciona a um
nimero variavel de habilidades. [...] As habilidades expressam as
aprendizagens essenciais que devem ser asseguradas aos alunos nos
diferentes contextos escolares (BRASIL, 2017, p. 29).

Lima e Silva (2018, p. 7), comparando a estrutura dos conteidos da
matematica no Movimento da Matematica Moderna ¢ na BNCC, apontam
significativas aproximagdes. O que os diferencia, segundo as autoras, “¢ a
metodologia proposta em aula, que 0 MMM ndo detalha e aparentemente ndo se
destacava este aspecto. Ja na BNCC o enfoque ¢ o ensino destes topicos, tal como as
competéncias e habilidades que os alunos deverdo adquirir em cada contetido”

Para os anos iniciais do Ensino Fundamental, espera-se que os alunos na
unidade tematica Numero desenvolvam o pensamento numérico “que implica o

conhecimento de maneiras de quantificar atributos de objetos e de julgar e interpretar

argumentos baseados em quantidades” (BRASIL, 2017, p. 266). Quanto a calculos,
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assim como se verificava nos PCNs, espera-se que os escolares desenvolvam
estratégias para a obtencdo dos resultados, seja por meio de estimativa, célculo
mental, algoritmos seja por meio do uso da calculadora.

Quadro 11: Distribui¢do dos objetos de conhecimento da unidade tematica Numeros
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental

UNIDADE OBJETO DE CONHECIMENTO
TEMATICA

* Contagem,;

*Reconhecimento de nimeros no contexto diario;
*Quantificagdo de elementos de uma colegao;

* Leitura, escrita e comparagao de niumeros naturais (até 100);
1° ANO * Reta numérica;

* Construgdo de fatos basicos da adigao;

*Composi¢do e decomposicdo de nlimeros naturais;
*Problemas envolvendo significados da adi¢@o e subtrag@o.

* Leitura, escrita, comparagdo e ordenacdo de nimeros;

* Composicdo e decomposi¢do de nimeros naturais (até 1000);
*Construgao de fatos da adigdo e subtragao;

2° ANO * Problemas envolvendo adigdo de parcelas iguais (multiplicago);
*Problemas envolvendo significados de dobro, metade, triplo terca
parte.

* Leitura, escrita, comparacdo e ordenacdo de niimeros de quatro
ordens;

* Composi¢do e decomposi¢do (niimeros naturais);

3° ANO | *Procedimentos de célculo (mental e escrito);

*Problemas envolvendo adigdo e subtragio;

*Significados de metade, terga, quarta, quinta e décima parte.

NUMEROS

* Sistema de numeragédo decimal,

*Composigdo e decomposi¢do de um niimero natural de até cinco
4° ANO ordens;

*Propriedades das operagdes (nlimeros naturais);

*Problemas envolvendo diferentes significados da multiplicagdo e
da diviséo;

*Problemas de contagem;

*Numeros racionais;

* Sistema de numerag@o decimal (de até seis ordens);

*Numeros racionais expressos na forma decimal e sua representacdo
na reta numeérica;

5° ANO *Representagdo fraciondria dos nimeros racionais;

* Comparacdo e ordenacdo dos nimeros racionais;

* Operagdes com numeros racionais (adi¢do, subtracio,
multiplicagdo e divisdo);

*Problemas de contagem;

Fonte: Adaptado da BNCC (BRASIL, 2017, p. 276-292)

Contemplada nos PCNs, no bloco Numeros e Operagoes, a algebra assume
uma dimensao ampliada na BNCC, compondo um dos cinco eixos tematicos, presente
do 1° ao 9° ano do Ensino Fundamental. A principal finalidade dessa unidade ¢
desenvolver o pensamento algébrico, essencial para a utilizagdo de modelos
matematicos na compreensdo, representagdo e analise das relagdes entre grandezas,
utilizando letras e outros simbolos. Entre as ideias vinculadas a essa unidade estdo:

equivaléncia, variagdo e interdependéncia e proporcionalidade. Embora a algebra
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contemple todo o Ensino Fundamental, a orientag@o para os anos iniciais ¢ ndo propor

o uso de letras.

[...] é imprescindivel que algumas dimensdes do trabalho com a algebra
estejam presentes nos processos de ensino e aprendizagem desde o Ensino
Fundamental — Anos Iniciais, como as ideias de regularidade,
generalizagdo de padrdes e propriedades da igualdade. No entanto, nessa
fase, ndo se propde o uso de letras para expressar regularidades, por mais
simples que sejam. A relag@o dessa unidade tematica com a de Numeros ¢
bastante evidente no trabalho com sequéncias (recursivas e repetitivas),
seja na ac¢do de completar uma sequéncia com elementos ausentes, seja na
construgdo de sequéncias segundo uma determinada regra de formacdo
(BRASIL, 2017, p. 268).

O quadro abaixo apresenta os objetos de conhecimento, definidos pela BNCC,
para a unidade de Algebra.

Quadro 12: Distribuigdo dos objetos de conhecimento da unidade tematica Algebra
para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental

UNIDADE OBJETO DE CONHECIMENTO
TEMATICA

* Padrdes figurais e numéricos: investigacdo de regularidades ou
padrdes em sequéncias

1° ANO | * Sequéncias recursivas: observagdo de regras usadas utilizadas em
seriacdes numéricas (mais 1, mais 2, menos 1, menos 2, por exemplo)

* Construgdo de sequéncias repetitivas e de sequéncias recursivas;
* Identificag@o de regularidade de sequéncias e determinacdo de
2° ANO elementos ausentes na sequéncia

* Identificag@o e descri¢do de regularidades em sequéncias numéricas
3° ANO | recursivas
* Relagdo de igualdade

* Sequéncia numeérica recursiva formada por multiplos de um niimero
natural

* Sequéncia numeérica recursiva formada por nimeros que deixam o
4° ANO | mesmo resto ao ser divididos por um mesmo nimero natural diferente
de zero

* Relagdes entre adig@o e subtragdo e entre multiplicagdo e divisdo

* Propriedades da igualdade

ALGEBRA

* Propriedades da igualdade e nogdo de equivaléncia

5° ANO | * Grandezas diretamente proporcionais

* Problemas envolvendo a parti¢do de um todo em duas partes
proporcionais

Fonte: Adaptado da BNCC (BRASIL, 2017, p. 276-292)

Denominado, nos PCNs, como Espaco e Forma, os conhecimentos
relacionados a geometria tinham como foco a geometria classica, axiomatica e suas
relacdes internas. Na BNCC, a unidade tematica Geometria amplia os conteudos..
Alguns deles que antes eram trabalhados nos tltimos anos do Ensino Fundamental,
com a nova proposta, iniciam-se anos iniciais. E o caso dos conteudos: plano
cartesiano, simetria e semelhanca. Conforme o proprio documento:

No Ensino Fundamental — Anos Iniciais, espera-se que os alunos
identifiquem e estabelecam pontos de referéncia para a localizagdo e o
deslocamento de objetos, construam representagdes de espagos conhecidos
e estimem distancias, usando, como suporte, mapas (em papel, tablets ou
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smartphones), croquis e outras representagdes. Em relacdo as formas,
espera-se que os alunos indiquem caracteristicas das formas geométricas
tridimensionais e bidimensionais, associem figuras espaciais a suas
planificagdes e vice-versa. Espera-se, também, que nomeiem e comparem
poligonos, por meio de propriedades relativas aos lados, vértices e angulos.
O estudo das simetrias deve ser iniciado por meio da manipulagio de
representacdes de figuras geométricas planas em quadriculados ou no
plano cartesiano, e com recurso de softwares de geometria dindmica
(BRASIL, 2017, p. 270).

Os objetos de conhecimento, na unidade tematica de Geometria, encontram-se

divididos nos anos iniciais conforme o quadro 13.

Quadro 13: Distribui¢cdo dos objetos de conhecimento da unidade tematica Geometria

para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental

UNIDADE
TEMATICA

OBJETO DE CONHECIMENTO

GEOMETRIA

* Localizagdo de objetos e de pessoas no espago, utilizando diversos
pontos de referéncia e vocabulario apropriado

1° ANO | * Figuras geométricas espaciais: reconhecimento e relacdes com
objetos familiares do mundo fisico

* Figuras geométricas planas: reconhecimento do formato das faces
de figuras geométricas espaciais

* Localizagdo e movimentag@o de pessoas e objetos no espago,
segundo pontos de referéncia, e indicagdo de mudangas de diregéo e
sentido

2° ANO * Esbogo de roteiros e de plantas simples

* Figuras geométricas espaciais (cubo, bloco retangular, pirdmide,
cone, cilindro e esfera): reconhecimento e caracteristicas

* Figuras geométricas planas (circulo, quadrado, retangulo e
tridngulo): reconhecimento e caracteristicas

* Localizagdo e movimentagdo: representagdo de objetos e pontos de
referéncia;

3° ANO | * Figuras geométricas espaciais (cubo, bloco retangular, piramide,
cone, cilindro e esfera): reconhecimento, analise de caracteristicas e
planificagdes.

* Localizagdo e movimentagdo: pontos de referéncia, dire¢do e
sentido;

* Paralelismo e perpendicularismo;

4° ANO * Figuras geométricas espaciais (prismas e pirdmides):
reconhecimento, representacdes, planificagdes e caracteristicas;
* Angulos retos e nio retos: uso de dobraduras, esquadros e
softwares;

* Simetria de reflexdo;

* Propriedades da igualdade.

* Plano cartesiano: coordenadas cartesianas (1° quadrante) e
representagdo de deslocamentos no plano cartesiano

* Figuras geométricas espaciais: reconhecimento, representagoes,
planificagdes e caracteristicas

5° ANO * Figuras geométricas planas: caracteristicas, representagoes e
angulos

* Ampliagdo e redugdo de figuras poligonais em malhas
quadriculadas: reconhecimento da congruéncia dos angulos e da
proporcionalidade dos lados correspondentes

Fonte: Adaptado da BNCC (BRASIL, 2017, p. 276-293)
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A unidade teméatica Grandezas e Medidas, embora nao tenha sofrido mudanga
em sua denominagdo, passou por uma reorganizacdo dos contetidos, contemplando
assuntos antes nao trabalhados nos anos iniciais, como nog¢des de massa,
comprimento, area, temperatura, capacidade e volume. O quadro 14 apresenta os
objetos de conhecimento destinados a essa unidade temética nos anos iniciais.

Quadro 14: Distribui¢cdo dos objetos de conhecimento da unidade tematica Grandezas
¢ Medidas nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental

UNIDADE OBJETO DE CONHECIMENTO
TEMATICA

* Medidas de comprimento, massa e capacidade: comparagdes e
1° ANO unidades de medida ndo convencionais;

* Medidas de tempo: unidades de medida de tempo, suas
relagdes e o uso do calendério;

* Medida de comprimento: unidades ndo padronizadas e
padronizadas (metro, centimetro e milimetro);

* Medida de capacidade e de massa: unidades de medida nao
2° ANO convencionais e convencionais (litro, mililitro, cm3, grama e
quilograma);

* Medidas de tempo: intervalo de tempo, uso do calendario,
leitura de horas em relogios digitais e ordenagdo de datas;

* Sistema monetario brasileiro: reconhecimento de cédulas e
GRANDEZAS moedas e equivaléncia de valores;

E * Significado de medida e de unidade de medida
MEDIDAS * Medidas de comprimento (unidades ndo convencionais e
convencionais): registro, instrumentos de medida, estimativas e
comparagdes;
* Medidas de capacidade e de massa (unidades ndo
3° ANO convencionais e convencionais): registro, estimativas e
comparagdes;
* Comparacao de areas por superposicao;
* Medidas de tempo: leitura de horas em relogios digitais e
analogicos, durag@o de eventos e reconhecimento de relagdes
entre unidades de medida de tempo;
* Sistema monetario brasileiro: estabelecimento de
equivaléncias de um mesmo valor na utiliza¢do de diferentes
cédulas e moedas;

* Medidas de comprimento, massa e capacidade: estimativas,
utilizagdo de instrumentos de medida e de unidades de medida
convencionais mais usuais;

4° ANO * Areas de figuras construidas em malhas quadriculadas;

* Medidas de tempo: leitura de horas em relogios digitais e
analogicos, durag@o de eventos e relacdes entre unidades de
medida de tempo;

* Medidas de temperatura em grau Celsius: construgdo de
graficos para indicar a varia¢do da temperatura (minima e
maxima) medida em um dado dia ou em uma semana;

* Problemas utilizando o sistema monetario brasileiro;

* Medidas de comprimento, drea, massa, tempo, temperatura e
capacidade: utilizagdo de unidades convencionais e relagdes
5° ANO entre as unidades de medida mais usuais;

* Areas e perimetros de figuras poligonais: algumas relagdes;
* Nogdo de volume;

Fonte: Adaptado da BNCC (BRASIL, 2017, p. 278-294)
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Na unidade tematica Probabilidade e Estatistica, anteriormente denominada
de Tratamento da Informacdo, a énfase encontra-se no desenvolvimento das
habilidades de: coletar, organizar, representar e analisar dados, de forma a tomar
decisdes a partir dos resultados. Para os anos iniciais, as no¢des de probabilidade tém
como finalidade desenvolver a compreensdo de que nem todos os fendomenos, que
envolvem a analise estatistica, sdo deterministicos. “Para isso, o inicio da proposta de
trabalho com probabilidade estd centrado no desenvolvimento da nogdo de
aleatoriedade, de modo que os alunos compreendam que ha eventos certos, eventos
impossiveis e eventos provaveis” (BRASIL, 2017, p. 272). Os objetos de
conhecimento dessa unidade tematica encontram-se distribuidos conforme o quadro
15.

Quadro 15: Distribui¢do dos objetos de conhecimento da unidade temaética
Probabilidade e Estatistica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental

UNIDADE OBJETO DE CONHECIMENTO
TEMATICA

* Nogao de acaso;

1° ANO * Leitura de tabelas e de graficos de colunas simples;

* Coleta e organizacdo de informagdes;

* Registros pessoais para comunicacdo de informagdes coletadas

* Analise da ideia de aleatdrio em situag¢des do cotidiano;
* Coleta, classificagdo e representagdo de dados em tabelas
2° ANO | simples e de dupla entrada e em graficos de colunas;

* Analise da ideia de acaso em situagdes do cotidiano: espaco
amostral;
3° ANO * Leitura, interpretagdo e representagdo de dados em tabelas de
dupla entrada e graficos de barras
PROBABILIDADE * Coleta, classificagdo e representacdo de dados referentes a

E variaveis categdricas, por meio de tabelas e graficos;

ESTATISTICA * Analise de chances de eventos aleatérios;

* Leitura, interpretagdo e representacdo de dados em tabelas de
dupla entrada, graficos de colunas simples e agrupadas, graficos
4° ANO de barras e colunas e graficos pictoricos;

*Diferenciacdo entre varidveis categoricas e varidveis
numéricas;

* Coleta, classificagdo e representacdo de dados de pesquisa
realizada

* Espaco amostral: analise de chances de eventos aleatodrios;

* Calculo de probabilidade de eventos equiprovavesis;

5° ANO *Leitura, coleta, classifica¢do interpretagdo e representagdo de
dados em tabelas de dupla entrada, grafico de colunas agrupadas,
graficos pictoricos e grafico de linhas;

Fonte: Adaptado da BNCC (BRASIL, 2017, p. 278-294)

O destaque dado a Probabilidade e Estatistica, em detrimento do bloco
Tratamento da Informacdo, deve-se a inser¢do do estudo das ideias iniciais de
fendomenos aleatdrios, incerteza, espago amostral, etc., conceitos que compdem 0s

fundamentos basicos de Probabilidade desde o primeiro ano do Ensino Fundamental.
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Em outras palavras, nos PCNs o foco dos contetidos estatisticos voltava-se para os
elementos basicos da estatistica descritiva, na BNCC, insere-se a esses conteudos os
conceitos basicos da estatistica inferencial.

De acordo com a BNCC, as cinco unidades tematicas correlacionam-se e
orientam a formulacdo de habilidades a serem desenvolvidas ao longo do Ensino
Fundamental. Para garantir o desenvolvimento das competéncias especificas, o
componente curricular apresenta um conjunto de habilidades. Estas estdo diretamente
relacionadas aos objetos de conhecimento (conteudos, conceitos € processos), que
estdo organizados nas unidades tematicas (Numeros, Algebra, Geometria, Grandezas
e Medidas e Probabilidade e Estatistica). Vale ressaltar que nos PCNs a Alfabetizacao
Matematica ocorria até o 3° Ano do Ensino Fundamental, com a BNCC, a
alfabetizagdo esta prevista para ocorrer at¢ o final do segundo ano do Ensino
Fundamental.

Nos PCNs (BRASIL, 1997), para cada ciclo do Ensino Fundamental, tinham-
se objetivos especificos para o ensino de Matematica associados a cada bloco de
contetidos. Na BNCC, ¢ apresentado, para o componente curricular de Matematica,
um conjunto de competéncias especificas que devem ser desenvolvidas durante todo o

Ensino Fundamental:

1. Reconhecer que a Matemdtica é uma ciéncia humana, fruto das
necessidades e preocupacdes de diferentes culturas, em diferentes
momentos histéricos, e € uma ciéncia viva, que contribui para solucionar
problemas cientificos e tecnoldgicos e para alicercar descobertas e
construgdes, inclusive com impactos no mundo do trabalho.

2. Desenvolver o raciocinio légico, o espirito de investigacdo e a
capacidade de produzir argumentos convincentes, recorrendo aos
conhecimentos matemadticos para compreender e atuar no mundo.

3. Compreender as relacdes entre conceitos e procedimentos dos diferentes
campos da Matemdtica (Aritmética, Algebra, Geometria, Estatistica e
Probabilidade) e de outras dreas do conhecimento, sentindo seguranga
quanto a propria capacidade de construir e aplicar conhecimentos
matematicos, desenvolvendo a autoestima e a perseveranca na busca de
solugdes.

4. Fazer observagdes sistemdticas de aspectos quantitativos e qualitativos
presentes nas préticas sociais e culturais, de modo a investigar, organizar,
representar € comunicar informacdes relevantes, para interpretd-las e
avalid-las critica e eticamente, produzindo argumentos convincentes.

5. Utilizar processos e ferramentas matemdticas, inclusive tecnologias
digitais disponiveis, para modelar e resolver problemas cotidianos, sociais
e de outras areas de conhecimento, validando estratégias e resultados.

6. Enfrentar situacdes-problema em multiplos contextos, incluindo-se
situagdes imaginadas, ndo diretamente relacionadas com o aspecto pratico-
utilitdrio, expressar suas respostas e sintetizar conclusdes, utilizando
diferentes registros e linguagens (graficos, tabelas, esquemas, além de
texto escrito na lingua materna e outras linguagens para descrever
algoritmos, como fluxogramas, e dados).

7. Desenvolver e/ou discutir projetos que abordem, sobretudo, questdes de
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urgéncia social, com base em principios éticos, democriticos, sustentdveis
e soliddrios, valorizando a diversidade de opinides de individuos e de
grupos sociais, sem preconceitos de qualquer natureza.

8. Interagir com seus pares de forma cooperativa, trabalhando
coletivamente no planejamento e desenvolvimento de pesquisas para
responder a questionamentos e na busca de solu¢des para problemas, de
modo a identificar aspectos consensuais ou ndo na discussdo de uma
determinada questdo, respeitando o modo de pensar dos colegas e

aprendendo com eles (BRASIL, 2017, p. 265).

Em meio as significativas mudancas promovidas pela BNCC no ensino de
Matematica na Educagdo Basica, apresentam-se as seguintes questdes: quem decidiu
o que os alunos da educagdo bdasica brasileira devem aprender em Matematica? Por
que formacdo de competéncias e habilidades e ndo formacdo de conceitos e
desenvolvimento do pensamento tedrico dos alunos? Por que ndo um projeto nacional
de educagdo que contemple ndo s6 o curriculo, mas também a formagao e valorizacao
dos professores e estruturagdo das escolas? Talvez estas e outras questdes possam ser
respondidas quando se observa o processo antidemocratico de elaboragdo e,
consequentemente, de implementa¢do do documento.

Segundo Santos (2018), o predominio de determinados conhecimentos,
definidos pelos grupos de idealizadores e elaboradores da BNCC, vem atender aos
interesses do neoconservadorismo e neoliberalismo. Embora destaque a BNCC que a
formulag@o do documento “contou com a participacdo dos Estados, Distrito Federal e
Municipios, depois de ampla consulta a comunidade educacional e a sociedade”
(BRASIL, 2017, p. 20), sua elaboragdo ocorreu em um processo antidemocratico,
conduzido por um grupo que atende aos interesses do capital. Nesse contexto, afirma
Santos (2018, p. 140) que por tras da BNCC “ha uma forte investida ideoldgica de um
grupo direitista empenhado na supremacia de seus conhecimentos”. Ainda segundo a

autora:

[...] as lutas que envolvem construgdes de conhecimento e crescente poder
de um novo bloco hegemonico a partir de um alianga de forgas direitistas
que exercem liderangas na sociedade, tém a intengdo de forcar a educagdo
e tudo que é social, cultural e econdmico para diregdes notadamente
conservadoras (SANTOS, 2018, p. 140, grifos do autor).

Assim, a partir das reflexdes e andlise do documento, conclui-se que a
proposta da BNCC para o ensino da matemdatica nos Anos Iniciais representa a
consolida¢do de uma visdo instrumental e pragmatica de curriculo, voltada a atender

aos interesses de uma politica conservadora e excludente.
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Retomando a andlise dos documentos oficiais, passa-se a identificar quais as
orientagdes do Programa do Livro Didatico para o livro didatico de Matematica nos

anos iniciais do Ensino Fundamental.

2.4 Orientacdes do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) para o livro

didatico de Matematica

A organizagdo dos contetidos matematicos nos livros didaticos, tanto para os
Anos iniciais quanto para os Anos Finais do Ensino Fundamental, obedece a mesma
estrutura indicada nos PCNs, dividida em blocos de conteudos.

Destinadas aos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, as obras inscritas e
aprovadas pelo PNLD 2016 ressaltam a importancia dos primeiros anos dessa fase e
trazem como um de seus objetivos “desenvolver no jovem aprendiz a autonomia
progressiva nos estudos” (BRASIL, 2015, p.10). Submetido a uma reorganizagdo
curricular, o documento estabelece duas etapas para os cinco primeiros anos do
Ensino Fundamental. A primeira ¢ constituida pelos trés primeiros anos para a
Matematica e tem-se como o foco a “organizagdo gradual de suas primeiras
experiéncias com as ideias e procedimentos matematicos. Isso tudo, em articulacao
com o desenvolvimento de seus conhecimentos intuitivos do mundo natural e do
contexto social” (BRASIL, 2015). Em relagcdo a segunda etapa, o objetivo ¢ levar o
aluno a consolidacdo do processo iniciado na etapa anterior, oferecendo-lhe condigdes
para desenvolver sua “capacidade de mobilizar conhecimentos matematicos em
situacdes praticas cotidianas” (BRASIL, 2015, p. 11). Assim, em consonancia com as
duas etapas, o Guia oferece dois tipos de obras: colecdes de Alfabetizacdo
Matematica, destinadas aos trés primeiros anos e cole¢cdes de Matemdtica para o 4° e
5° ano.

Para o desenvolvimento de competéncias matematicas, PNLD 2016 propos
um conjunto de habilidades a serem desenvolvidas pelos alunos:

* Interpretar matematicamente situacdes do dia a dia ou de outras areas do
conhecimento;
* Usar independentemente o raciocinio matematico para a compreensao do

mundo que nos cerca,
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* Resolver problemas, criando estratégias proprias para sua resolucdo, e que

desenvolvam a iniciativa, a imaginag¢ao e a criatividade;

* Avaliar se os resultados obtidos na resolugdo de situacdes problemas sdao ou

nao razoaveis;

* Raciocinar, fazer abstragdes com base em situagdes concretas, generalizar,

organizar e representar;

* Compreender e transmitir ideias matematicas, por escrito ou oralmente,

desenvolvendo a capacidade de argumentacao;

e Utilizar a argumentagdo matemadtica apoiada em varios tipos de raciocinio:

dedutivo, indutivo, probabilistico, por analogia, plausivel, entre outros;

* Desenvolver a sensibilidade para as relagdes da Matematica com as atividades

estéticas e ludicas;

* Utilizar as novas tecnologias de computacdo e de informacao, entre outros.

Essas habilidades, segundo o documento, devem desenvolver-se de forma
articulada com as competéncias, associadas aos contetidos matematicos do 1° ao 5°
ano. O caminho metodolégico mais eficaz, capaz de desenvolver tais competéncias e
habilidades, deve ser a resolu¢do de problemas conforme orienta também o NCTM
(2000). No entanto, segundo o PNLD 2016, “um problema ndo ¢ uma atividade de
simples aplicagdo de técnicas e procedimentos ja exemplificados. Ao contrério,
constitui-se em uma atividade na qual o aluno ¢ desafiado a mobilizar seus
conhecimentos matematicos” (BRASIL, 2015, p. 16). A apropriacdo dos conceitos
deve ocorrer individualmente, com a ajuda de colegas ou do professor.

Nesse contexto, o papel do professor ¢ organizar e conduzir o processo de ensino
acompanhando a aprendizagem dos alunos. Instrumento fundamental neste processo,
o livro didatico deve “auxiliar no planejamento didatico-pedagdgico anual e na gestao
das aulas; [...] favorecer a aquisi¢do de saberes profissionais pertinentes, assumindo o
papel de texto de referéncia” (BRASIL, 2016, p. 19). No entanto, embora o livro seja
um recurso importante no processo de ensino-aprendizagem, ele ndo deve ocupar um
papel dominante, visto que ele ndo ¢ o unico suporte para o trabalho pedagogico do
professor. A orientagdo ¢ complementa-lo, ampliando e adaptando as informagdes e
atividades nele propostas, levando em consideragdo as especificidades sociais e

culturais dos alunos, visando a sua formagao integral.
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Quanto a distribui¢do e organiza¢do dos contetidos da Matematica nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, o que prevalece, como em todos os niveis do Ensino
Bésico, ¢ o agrupamento dos contetdos em blocos. Assim, com base em estudos da
Educacdo Matematica, definiu-se como satisfatorio o perfil para os Anos Iniciais do

Ensino Fundamental a seguinte distribui¢do:

Figura 3: Percentuais de distribui¢do dos contetidos da Matematica nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental
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Fonte: BRASIL (2016, p. 27)

Como se observa, Numeros e Operagdes ¢ o campo predominante nos cinco
primeiros anos do Ensino Fundamental. Isso ocorre porque, segundo o documento, “é
a fase em que a crianga adquire o conhecimento e a competéncia de utilizar niumeros
naturais € sua representacdo no sistema de numeracdo decimal e se inicia na
aprendizagem dos ntimeros racionais” (BRASIL, 2016, p. 28). Embora a distribui¢ao
dos contetidos referente ao bloco Numeros e Operagdes seja uma sugestdo, a analise
das colegdes destinadas aos trés primeiros anos, pelo PNLD 2016, revela que mais da
metade das obras dedica aten¢do acima da recomendada a esse bloco de conteudos.
Diferentemente das obras destinadas aos trés primeiros anos, mais da metade dos
livros aprovados para o 4° e 5° ano adotam a distribuicdo dos conteudos dentro do
padrdo sugerido pelo PNLD 2016.

O documento destaca que tem ocorrido um avango, no que diz respeito a
distribuicdo dos contetidos referente aos blocos de Geometria e Grandezas e Medidas.
Frequentemente, estes ocupam as paginas finais do livro didatico. Os ultimos livros
didaticos aprovados para as séries iniciais do Ensino Fundamental tém procurado
distribuir estes conteudos ao longo de cada livro, tanto nas colecdes destinadas aos

trés primeiros anos quanto naquelas destinadas ao 4° e 5 © anos.
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Paralelamente a distribui¢dao dos contetidos matematicos e do modo como eles
sdo abordados, a avaliacdo dos livros didaticos ocupa-se também da andlise da
metodologia de ensino e aprendizagem adotadas. Assim, “busca-se identificar de que
modo as escolhas pedagdgicas foram trabalhadas e se revelam, na apresentacdo e
sistematiza¢do dos contetdos, e, também no que concerne a participagdo do aluno,
que se busca promover” (BRASIL, 2016, p. 59). Outros pontos igualmente
observados referem-se a formagao das competéncias basicas a serem desenvolvidas,
quais os recursos didaticos utilizados e a natureza das atividades propostas aos alunos.

A andlise das obras aprovadas revela certa uniformidade nas escolhas
metodoldgicas. Conforme o documento, ha um trago geral que as caracteriza: os
capitulos iniciam com uma ou duas paginas, com textos, imagens e questdes, ou
informagdes gerais relacionadas com o conteido a ser estudado, seguido de
explanagdes tedricas, com o apoio em exercicios resolvidos que sdo, normalmente,

completados por alguns exercicios propostos.

[...] em geral, as sistematizagdes sdo apresentadas muito rapidamente, por
meio de defini¢des, seguidas de exemplos ou exercicios resolvidos. E
estes, por sua vez, sdo tratados como modelos a serem seguidos na
resolucdo dos exercicios propostos. Além de pouco estimulante, essa
opc¢do limita as possibilidades de o estudante acompanhar o texto com suas
proprias reflexdes e indagacdes. E mais, ndo favorece um trabalho de sala
de aula voltado a reflexdo sobre os contetdos ¢ a discussdes de possiveis
solugdes para as questdes propostas, que possam tornar os conhecimentos
estudados mais significativos. (BRASIL, 2016, p. 60).

Observa-se que um dos motivos que dificultam o interesse dos alunos pelo
estudo da Matemadtica, conforme destaca o proprio documento, ¢ a predominédncia de
exercicios que visam apenas ao treinamento repetitivo que segue o mesmo padrao de
um exemplo apresentado anteriormente. A avaliacdo metodologica realizada pelo
PNLD 2016, constata ainda que sdo poucos os livros didaticos destinados aos anos
iniciais do Ensino Fundamental que exploram a utilizagdo de diferentes estratégias na
resolugdo de problemas e a verificacdo de processos e resultados pelos alunos. Ha
uma auséncia de atividades que incentivem o desenvolvimento das capacidades
basicas: inferir, conjecturar, argumentar e provar (BRASIL, 2016).

Em relagdo aos recursos didaticos, a maioria das obras sugere o uso da
calculadora como ferramenta tecnoldgica na realizacdo e conferéncia de célculos.
Carvalho e Gitirana (2010, p. 49) afirmam que saber usar a calculadora tornou-se uma
das competéncias a serem desenvolvidas pelos alunos na atualidade, no entanto, essa

ndo deve ser empregada apenas “para efetuar operagdes, mas auxiliar na exploragdo e
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investigacdo de situagdes-problema”. Exemplificando, a mesma permite que o aluno
verifique, de forma pratica, que o produto de um niimero decimal por 10, 100, 1000,...
equivale a deslocar sua “virgula” uma, duas, trés,..., casas para a direita
(CARVALHO & GIRITANA, 2010). Entre outros recursos tecnoldgicos, sugere-se a
utilizagdo de softwares livres de: geometria dindmica, plotagem de graficos e inser¢do
de dados estatisticos e jogos matematicos. No entanto, destaca o PNLD 2016 que, na
maioria das obras, raramente ¢ destacado o uso de instrumento de desenhos na
aprendizagem de conceitos geométricos.

Assim como a importancia do uso das tecnologias no ensino da Matematica,
outro ponto que recebe uma atengdo especial, ¢ a interdisciplinaridade. Conforme o
documento, para assegurar uma perspectiva interdisciplinar, ¢ necessario que o livro
didatico favorega a articulagdo dos contetidos matematicos com os de outros saberes,
além de estabelecer conexdes entre a Matemadtica e as praticas sociais dos alunos.
Contudo, embora as colegdes aprovadas procurem articular a Matematica com outras
areas da ciéncia e da cultura, em sua grande maioria, ndo apresentam conexdes com a
histéria da propria Matematica.

Um caminho metodolégico que poderia favorecer a articulacdo entre a
Matematica com as outras areas e com as praticas sociais, segundo o PNLD 2016, sdo
os denominados projetos interdisciplinares. No entanto, na maioria das obras
aprovadas, apenas o manual do professor apresenta orientacdes a partir de algumas
unidades (ou capitulos), com assuntos que envolvem outras areas do conhecimento.
Em geral, sdo sugeridas articulagdes com as disciplinas de Geografia, Lingua
Portuguesa, Historia, Ciéncias e Arte. Os textos e atividades referentes as praticas
sociais que buscam articular os conhecimentos matematicos as areas citadas possuem
como temas: o cuidado com o meio ambiente, 0 combate a dengue, seguranca no
transito, economia financeira, entre outros.

As colegdes de Matematica destinadas ao Ensino Fundamental, até o inicio
dos anos 1990, e o manual do professor ndo passavam de uma copia do livro do
aluno, acrescida com respostas das atividades propostas. Tais mudancas, segundo
Carvalho e Gitirana (2010), podem ser creditadas ao PNLD. Atualmente, os manuais
estdo divididos em duas partes. A primeira ¢ uma copia do livro do aluno, seguida de
respostas ou resolugdes de exercicios, sugestdes e orientacdes sucintas. Ja a segunda
parte, que se apresenta com diversas denominagdes, entre elas: manual do professor,

suplemento pedagogico, caderno de orientagoes do professor, entre outras, contém



124

material tedrico-metodologico destinado ao docente. O manual do professor tem
como objetivo orientar os docentes para o uso adequado da colecdo, constituindo-se,
ainda, num instrumento de complementagdo didatico-pedagdgica e atualizagdo para o
docente, contribuindo com a formagao continuada do professor. Conforme Carvalho e
Gitirana (2010, p. 54), para se ser valioso auxilio ao trabalho dos docentes, o manual

deve apresentar:

*  As concepgdes tedricas e metodologicas pressupostas na colegdo;

*  As correlagdes entre a proposta didatico-pedagdgicas da colecdo e os
principais documentos publicos nacionais;

* A estrutura da colegdo e o planejamento anual;

*  Orientacdes para uso das atividades propostas na cole¢éo;

*  Orientagdes quanto a avaliagdo da aprendizagem;

*  Os materiais concretos sugeridos na obra e as orienta¢des para seu
uso;

¢ Sugestdo de leituras complementares e de aprofundamento para o
professor.

As obras didaticas aprovadas pelo PNLD 2016 incluem, pela primeira vez,
manual digital do Professor. Embora o edital ndo estabeleca um modelo a ser seguido,
ndo foi aceita a simples digitalizacdo do Manual do Professor impresso, fez-se
necessario que os objetivos digitais (imagens, videos, textos, graficos, jogos
educacionais, etc) estivessem em sintonia com o conteudo da edi¢do impressa desse
manual. No contexto de ensino e aprendizagem da Matematica, a interface do Manual
Digital deveria incluir ferramentas que possibilitassem ao usudrio realizar anota¢des
com o uso de diversas linguagens, embora ndo incorporassem algumas representagoes
matematicas como algébricas, as graficas, entre outras.

Um dos grandes desafios apontados pelo PNLD 2016, em relagdo ao Manual
Digital, refere-se ao aprimoramento de recursos de acessibilidade. E indispensavel a
inclusdo de recursos que possibilitem o acesso de pessoas com necessidades especiais.
Estes recursos incluem: legenda para videos, adequag@o no uso das cores, tamanho e
tipo de fontes utilizadas, qualidade e controle do volume e som, etc. (BRASIL, 2016).

O uso da tecnologia multimidia, segundo o PNLD 2016, pode favorecer o
trabalho com os contetdos matematicos. O desenvolvimento de aplicativos voltados
para o ensino da Matematica apresenta amplas possibilidades de didlogos com os
livros e objetos digitais para o Ensino Fundamental, como ¢ o caso de videos,
hiperdocumentos, aplicativos estatisticos ou os sofiwares de geometria dinamica, que
possibilitam a constru¢do e manuseio de figuras geométricas “tornando possivel o uso
de suas propriedades em diferentes configuracdes que, certamente, facilitam a

exploracdo de propriedades dessas figuras” (BRASIL, 2016, p. 63).
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CAPITULO 111

POLITICAS CURRICULARES NA RUSSIA E O SISTEMA ELKONIN-
DAVYDOV

Neste capitulo apresentamos breve histérico da educacdo na antiga Unido das
Republicas Socialistas Soviéticas (URSS) e da organizagao atual do sistema geral de
educagdo basica da Russia, bem como as orientagdes curriculares que norteiam o
ensino da matematica nos Anos Iniciais da Educacdo Geral Primaria. Em seguida,
abordamos questdes pertinentes ao sistema Elkonin-Davydov: pressupostos teoricos,
constituicdo e ampliacdo do sistema. Por fim, versamos sobre os fundamentos e

estrutura curricular da matematica no sistema Elkonin-Davydov.

3.1 Breve historico e panorama atual da Educacio Geral Basica na Russia

A historia da educacdo na Russia, conforme Ferreira (2014), ¢ marcada pelos
esforcos de diversos governantes, entre eles Pedro “O Grande”, que durante seu
reinado (1689-1725) introduziu a cultura ocidental em um pais quase barbaro, seguido
de Catarina II que deu continuidade, durante seu reinado (1762-1796), a “tarefa
civilizadora, inspirando-se no sentido tipico dos reis do despotismo esclarecido”
(FERREIRA, 2014, p. 34), estabelecendo as bases da educagdo publica.

A primeira tentativa de criar um sistema estatal de educagdo na Russia ocorreu
no inicio do século XVIII. Neste século, também surgem as primeiras escolas estatais
que ofereciam as disciplinas lingua russa e estrangeira, aritmética, filosofia, politica,
entre outras. A primeira escola, segundo dados do Ministério da Educagdo da
Federagdo Russa, foi inaugurada em Moscou no ano de 1701 (EFIMOVA e
DOLGIKH, 2016). Diversas instituigdes de ensino superior foram fundadas nesse
periodo, no entanto, um dos eventos mais importantes em termos de ensino superior
ocorreu no ano de 1755, com a fundagdo da Universidade de Moscou. Os primeiros
manuais de literatura pedagogica foram publicados pela Universidade de Moscou em
1771, associados aos métodos gerais de ensino (EFIMOVA e DOLGIKH, 2016).
Posteriormente, foi nessa Universidade que se formaram pensadores que elaborariam
os principios para a transformacdo da educagdo na Russia, entre eles, L. S. Vigotsky;

A.N. Leontiev; A. R. Luria; V.V. Davydov; A.V. Zaporozhets; entre outros.
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Apb6s a Revolugdo de outubro de 1917, a educacdo torna-se uma das
prioridades da politica vigente, cujo objetivo era a alfabetizacdo geral da populacdo.
Assim, ¢ criado, em 1918, o primeiro programa do governo soviético no campo da
educagdo, em que a pedagogia marxista torna-se a base tedrica para a educagao.

Analisando a educagdo nos primeiros no inicio da Russia soviética, Bittar e

Ferreira Jr. (2011, p. 381) afirmam:

E possivel que em nenhum pais do mundo contemporaneo no comego do
século XX a educagdo tivesse tomado a dimensdo que tomou na Russia
Soviética, assumindo importdncia decisiva para a construgdo do
socialismo. O entrelacamento da educag¢do com as condigdes materiais da
sociedade, a necessidade do vinculo entre a teoria e pratica, segundo o
principio marxista, talvez nunca tenha estado tdo claros quanto nesse
periodo singular.

Considerado um dos periodos mais férteis e importantes no campo da
educagdo russa, os anos de 1917 a 1931 marcaram profundas transformagdes no
sistema educacional e nas bases pedagogicas ndo apenas da URSS, mas também em
todo o mundo até os dias atuais. Grandes intelectuais contribuiram para a educagao
russa no referido periodo, entre eles, destacam-se: Vladimir I. Lénin (1870-1924),
que, segundo Mainardi (2002, p. 2), “foi o primeiro revolucionario socialista a
assumir o controle de um governo, confiante de que a educacdo seria um importante e
indispensavel elemento na transformagdo social”. Lénin, durante seu governo (1917-
1924), em parceria com seus colaboradores, conseguiu colocar em pratica as ideias

socialistas na educagao.

Em 1917, quando Lénin assumiu o poder, num pais de largas fronteiras
territoriais, mas com um regime semifeudal e uma populagdo flagelada,
onde aproximadamente 80% da populagdo era analfabeta e sete milhdes de
criangas eram 6rfas, firmou seus primeiros passos em direcdo as reformas
pedagdgicas (MAINARDI, 2002, p. 4).

Ainda segundo a autora, Nadezhda K. Krupskaia (1869-1939), esposa de
Lénin, colaborou de forma efetiva para a implementacdo da educag@o no pais. Foi ela
que elaborou o primeiro Plano de Educagdo da URSS, apds a revolugdo de 1917.
Além desta personalidade politica, ¢ importante lembrar que, no contexto de toda
transformagdo legislativa da escola russa, encontra-se Antoli V. Lunatchrski (1875-
1933) como o principal responsavel. Entre suas diversas contribui¢des, estdo a criacao
de conselhos escolares e dos sistemas de ensino primdrio, secundario, superior e
profissional socialista. Outras referéncias importantes para a consolidagdo da

educacdo socialista sdo os intelectuais Anton Semionovich Makarenko (1988-1939),
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Pavel P. Blonsky (1884-1941), Moisey M. Pistrak (1888-1937), entre outros
(GOLOVATY, 2017; MAINARDI, 2002; BITTAR e FERREIRA JR., 2011). Afirma

Lombardi que:

A escola socialista deveria se constituir na escola do trabalho, uma escola
que deveria ter por objetivo o pleno desenvolvimento de todas as
capacidades e potencialidades do educando, introduzindo os processos de
trabalho de modo prazeroso, como na brincadeira, pouco a pouco passando
dos processos simples de trabalho aos mais complexos e produtivos,
proporcionando aos educandos o dominio dos conhecimentos teoricos e
praticos. Uma escola ativa, no sentido de alimentar os conhecimentos a
partir dos interesses dos alunos [...]. A escola do trabalho era uma
necessidade imperativa do pleno desenvolvimento do modo de produgdo
socialista, entdo em implementacdo na URSS, onde o trabalhador era,
simultaneamente, trabalhador e dono dos meios de produgéo (2017, p. 297-
298, grifo do autor).

No ano de 1920, a populagdo russa enfrentava graves problemas com a fome,
desemprego, inflacdo, etc. Na area da educacdo, ndo era diferente, segundo Bittar e
Ferreira Jr. (2011), a falta de professores levava voluntarios que dominavam o basico
de leitura e escrita a auxiliar na alfabetizagdo de criangas e adultos. Os materiais
didaticos eram impressos em papéis de embrulho e, como ndo havia cartilhas de
alfabetizagdo, os alunos aprendiam a ler por meio de textos de revistas e jornais. De
acordo com os autores, ““ assim comegou a obra que exigiu esfor¢os incansaveis € um
dos resultados mais impressionantes” (BITTAR e FERREIRA JR., 2011, p. 390). Na
URSS, entre os anos de 1923 a 1939, mais de 90 milhdes de pessoas, entre
analfabetos e semi-analfabetos, aprenderam a ler e a escrever (BITTAR e FERREIRA
JR., 2011). Afirmam Silva e Tuleski (2016, p. 209) que:

[...] logo apos a Revolugdo de 1917, periodo governado por Lénin, houve o
incentivo e investimento na produgdo de conhecimento nos varios ramos
da arte e da ciéncia, precedida pela revolugdo econdmica e social,
implicando, portanto, na cultura. Sob o projeto coletivo de formacdo de
uma sociedade comunista, ressalta-se o papel fundamental da pedagogia e
da psicologia nesse projeto de novo homem, diante do cenario da guerra
civil e necessidade de reconstru¢do econémica e social.

Significativas transformag¢des também marcaram a area da educagdo no
mesmo periodo. Segundo Lombardi (2017, p. 238), foram criadas diversas escolas
experimentais e demonstrativas, dentre elas as denominadas Escolas-Comunas, que
“funcionaram como internato no periodo compreendido entre 1918 e 1937”. Apds a
morte de Lénin, em 1924, Joseph V. Stalin (1878-1953) ascende ao poder marcando o
inicio de um governo ditatorial (1924-1953). Dentre as diversas agdes do governo,

esteve o fechamento das referidas escolas no ano de 1937 (LOMBARDI, 2017).
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O governo stalinista marcou o inicio do abandono dos ideais que inspiraram a
Revolugdo de outubro de 1917. O regime stalinista perseguiu, expulsou e assassinou

seus opositores. Nesse periodo, segundo Silva e Toleski (2016, p. 210):

[...] a ciéncia psicoldgica soviética, em sua totalidade, sofreu grandes
deformagdes e atrasos em seu desenvolvimento cientifico.
Especificamente, o ano de 1936 foi marcado pela maxima direcdo e
censura partidaria no campo cientifico, na liquidagdo da pedagogia, da
psicotécnica, da psicologia do trabalho, acusadas de reaciondrias e
pseudocientificas. [...] esse movimento gerou sério atraso na ciéncia
psicoldgica soviética, com a proibicdo das obras de Vigotski e o
crescimento das ideias do fisidlogo I. Pavlov (1849-1936) na ciéncia [...].

A educacdo, no periodo stalinista, tinha como finalidade formar técnicos, ndo
cidaddos criticos, ou seja, os alunos ndo eram preparados para pensar criticamente,
como se pode constatar na pesquisa de Silva e Dynnikov (2014). Analisando livros
didaticos soviéticos de matematica no periodo pré-revolugdo até 1960, os autores
destacam que “antes da revolug¢do a ideologia estava relacionada com o Poder da
Monarquia russa e da Igreja”. Apos a revolugdo, a ideologia mudou seu foco para “as
diretrizes do Comité do Partido Soviético”(SILVA e DYNNIKOV, 2014, p. 228).

Afirmam os autores que:

A ideologia nos enunciados dos livros didaticos de matematica de maneira
aberta e direta objetivara realcar as realizagdes na area da tecnologia
nacional, progressos na produgdo agricola, vantagens do trabalho coletivo,
grandes obras nas cidades e modernos meios de transporte (SILVA e
DYNNIKOV, 2014).

A morte de J. V. Stalin, em 5 de mar¢o de 1953, marca o fim de um periodo
conturbado, principalmente para o marxismo. Segundo Giannoni (2018, p. 200), o
principio de mudanga na psicologia se deu logo apds a morte de Stalin, quando “os
antigos psicologos foram readmitidos em seus velhos cargos como professores e
pesquisadores nas universidades”, voltando a florescer a esperancga por uma educagdo
capaz de promover o desenvolvimento e a formagdo integral do aluno.

Em 24 de dezembro de 1958, foi publicada a lei'> “Sobre o fortalecimento da

conexdo da escola com a vida e o desenvolvimento adicional do sistema de Educacdo

"0 foco principal da Lei “Ob YKPEIUIEHWMM CBS3M IIKOJIBI C JXHU3HBIO U O
ﬂAHbHEﬁLHEM PA3BUTUMN CUCTEMbI HAPOJIHOI'O OBPA3OBAHHA B CCCP” era a
reestruturacdo do sistema publico de ensino, conforme se observa no artigo 7° do documento. As
principais mudangas destinavam-se a educag@o profissional-técnica e aos ensinos: secundario (regular)
e superior. Um dos objetivos da reforma visava a combinagdo entre a formagdo intelectual e o trabalho
produtivo. Nesse sentido, destaca o documento a necessidade de melhoria e expansdo do ensino
(educacdo a distancia e ensino noturno no ensino superior), bem como, a cria¢do de condi¢des que
permitiam aos estudantes, da zona urbana ou rural, acesso e permanéncia a uma educagdo de
qualidade. Por exemplo, para alunos do ensino secundario que trabalhavam durante o dia e estudavam
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nacional na URSS”. Com base nos principios do Partido Comunista, a lei tinha como
objetivo a promocgdo e o desenvolvimento do sistema de educacdo publica, embora o
proprio documento reconhega que a Unido Soviética ja se encontrava entre os maiores
paises em termos de desenvolvimento da ciéncia e tecnologia, superando os paises
capitalistas mais desenvolvidos. Conforme o proprio documento, “€¢ necessario
reestruturar a educagdo publica para que as escolas bésicas, vocacionais e superiores
soviéticas desempenhem um papel mais ativo em toda a atividade criadora do povo
soviético” (URSS, 1958, p. 1, traducdo nossa).

O prazo estipulado para a implementagdo da reforma em todo o sistema de
ensino foi de 2 anos. Entre as principais mudancas estavam: ampliacdo da educacdo
basica (obrigatoéria) de 7 para 8 anos; ampliacdo do ensino secundario de 10 para 11
anos e programas de formacdo de professores (URSS, 1968). A partir da
implementagdo da referida lei, mudangas significativas ocorreram no curriculo da
educagdo geral basica e superior. O curriculo proposto para a Matematica sofreria
grandes modificacdes a partir das concepgdes do matematico Andrey N. Kolmogorov,
que perdurariam por 20 anos, conforme se vera no decorrer do capitulo.

Em 1966, a Academia de Ciéncias Pedagdgicas da Republica Socialista
Federativa Soviética da Russia (RSFSR), criada em 1943, foi transformada em
Academia de Ciéncias Pedagdgicas da URSS pelo Ministério da Educagdo. Esta
instituicdo foi de grande importancia para o avango da educacdo no pais. Membros
dessa Academia (A. R. Luria, L.V. Zankov, A.N. Leontiev, D.B. Elkonin, V.V.
Davydov, entre outros) contribuiram para o desenvolvimento de conteudos do ensino
basico, a utilizacdo da psicologia educacional e a melhoria da formagdo secundaria,
etc., promovendo nos anos 1960 e 1970 os principios basicos da educacdo para o
desenvolvimento, que se abordara a seguir. Importante salientar que a Academia de
Ciéncias Pedagogicas, em dezembro de 1991, passou a chamar Academia Russa de
Educacdo - RAO (POTEMKIN, 2013).

Segundo Kudaev e Apish (2008), no ano de 1992, foi aprovada a lei “Sobre
Educacdo” que formulou principios basicos da politica educacional, tais como: a
natureza humanista da educacdo; livre desenvolvimento do individuo, etc. Com o

colapso da URSS e a instalagcdo da Federacdo Russa, ocorreram mudancas qualitativas

no turno noturno, a lei garantia, conforme o artigo 4°, a redugdo da jornada semanal de trabalho (URSS,
1958).
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na politica escolar. Segundo os autores, um novo olhar para o problema da
democratizagdo previa a continuidade entre os niveis de ensino, o pluralismo, além da
diversificacdo da educagcdo (KUDAEV & APISH, 2013).

Embora a Federa¢do Russa tenha proclamado o campo da educacdo como
prioridade na década de 1992, Kudaev e Apish (2008) ressaltam que ela herdou da
URSS um sistema educacional desenvolvido, com bons resultados. Este fato foi
comprovado com as pesquisas de Efimova e Dolgikh (2016) que destacam que, no
inicio do ano letivo de 1991, havia na Russia 69,7 mil escolas. As autoras também
apresentam estatisticas referentes a alfabetizacdo da populagdo russa de 9 a 49 anos.

Quadro 16: Alfabetizagdo da Popula¢do Russa de 9 a 49 anos

Ano Populagio Populacio Populacio
(Todos) Urbana Rural
1897 29,6% 61,1% 24,6%
1926 60,9% 85,0% 55,0%
1939 89,7% 94,9% 86,7%
1959 98,5% 98,8% 98,0%
1970 99,7% 99,8% 99,4%
1979 99,8% 99,9% 99,6%
1989 99,8% 99,8% 99,5%
2002 99,8% 99,9% 99,5%
2010 99,8% 99,9% 99,5%

Fonte: EFIMOVA e DOLGIKH (2016, p. 82).

Segundo o relatorio de 2017 do Ministério da Educagio da Federagio Russa'®,
o sistema educacional atende cerca de 30 milhdes de criangas e jovens, nos diferentes
niveis de ensino. Ainda segundo o documento, o salario dos professores, em todos os
niveis de ensino, sofreu reajustes nos Ultimos anos. Atualmente, os salarios dos
professores, em inicio de carreira, na Federagdo Russa, estdo distribuidos da seguinte

forma:

' Mais informagdes sobre o salario dos professores no site do Ministério da Educagio da Federagdo
Russa: https://xn--80abucjiibhv9a.xn--plai/; https://xn--80abucjiibhv9a.xn--
plai/noBoctr/9834/haitn/9063/Tesuce  Komterusill.doc; apresentam-se ainda os salarios dos
professores da Escola N° 91 de Moscou: http://schc91.mskobr.ru/info_add/teachers_salary/ (Cotagdo
do Rublo - R$ 1,00 = 17 RUB)
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Quadro 17: Saldrio Médio dos Professores na Federagao Russa em 2017

Nivel de Ensino Salario em Rublos Valor em Reais
Educacio Pré-Escolar 27.500 1.617,64

Educacio Geral 34.900 2.052,94
Educacio Profissional 32.300 1.900,00

Ensino Superior 63.700 3.747,05

Fonte: Ministério da Educagio e Ciéncia da Federagio Russa (RUSSIA, 2017).

Klyachko e Tokareva (2017) realizaram um estudo sobre as mudancas
ocorridas no sistema de ensino geral basico, provocadas pelo aumento no salrio
médio dos professores entre os anos de 2013 e 2016 em escolas russas. A pesquisa
envolveu dados estatisticos oficiais e a opinido de professores e pais de alunos. Os
resultados apontam que mais de 85% dos pais apreciam o trabalho realizado pelos
professores, embora ndo associem a qualidade ao aumento dos saldrios. Entre os
professores, mais da metade consideram o salario suficiente (médio). De acordo com
os autores, o estudo realizado nos 4 anos, mostra uma crescente na avaliagdo negativa
dos professores quanto ao valor de seus salarios, no entanto, apenas 6,6 % dos
docentes pretendem deixar a profissao.

Afirma Fanzeres (2014) que, apos a implosao da URSS em dezembro de 1991,
o sistema de ensino russo passou por um periodo de abandono e total indefini¢do. Foi
no inicio do primeiro mandato de Vladimir Vladimirovich Putin no ano de 1999 que o
setor recebeu uma atencdo especial. Uma das ac¢des que, segundo o autor, comprova
tal postura, foi a criagio da Agéncia de Iniciativa Estratégica'®, que tinha como
objetivo a promocdo de projetos de investigacdo e a respectiva integragdo entre o
setor da educagdo, a comunidade cientifica e o setor empresarial. Em relagdo aos

investimentos na area da educacao escreve o autor:

[...] o investimento na educagdo aumentou substancialmente entre 2000 e
2009, acompanhando de forma proporcional o crescimento da economia,
tendo duplicado nos niveis primario e secundario e triplicado no nivel
universitario, registrando assim as maiores taxas entre os paises da OCDE.
Saliente-se que a recessdo econdmica global iniciada em 2008 ndo teve
efeitos no orcamento destinado a educacdo, o qual registrou mesmo um
aumento de 6% entre 2008 e 2009 (FANZERES, 2014, p. 29).

'8 Mais informagdes sobre a Agéncia de Iniciativa Estratégica no link: https://asi.ru/pt/about_agency/
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Ainda segundo o mesmo autor, os niveis educacionais tém aumentado
significativamente, superando a média dos paises da OCDE. Na Federagdao Russa,
88% da populagdo adulta possui, no minimo, o nivel secundario e 54% possui nivel
superior. Nos paises da OCDE, o percentual de pessoas com nivel superior ¢ de 38%.
Outro dado apresentado que chama a atencdo refere-se ao numero de alunos por sala
nos niveis primario e secunddrio. A Federacdo Russa “possui o segundo menor
nimero de alunos por sala de aula no ensino primario entre os paises da OCDE, e o
menor numero no ensino secundario” (FANZERES, 2014, p. 30). No ensino primario,
o nimero de alunos por turma varia entre 17 e 21; no ensino secundario, a quantidade

de alunos por turma varia de 18 a 23 alunos (FANZERES, 2014).

3.1.1 - A formacgido de professores que atuam na Educa¢io Geral Primaria da
Russia
A reformulacdo e modernizagdo da educacdo na Federacdo Russa, segundo
Zakharova e Fayzrakhmonava (2013), visam a atender as novas exigéncias e
necessidades socioecondmicas, politicas e de desenvolvimento do novo sistema
social. Assim, com base no processo de modernizacdo da educacdo, o conceito de
“competéncia” transformou-se no conceito-chave. De acordo com as autoras, na
perspectiva do Padrao Educacional Federal:
[...] “competéncia” ¢ entendida como a caracteristica qualitativa da
implementagdo do conhecimento formado no processo educacional,
estruturas generalizadas de atividade, habilidades e competéncias
cognitivas e praticas que refletem a capacidade (disposi¢do) de uma pessoa
usar, ativa e criativamente, a educacdo obtida para a solugdo de tarefas
educacionais, e praticas pessoais e socialmente significativas, e para a

realizagdo efetiva de metas de vida (ZAKHAROVA &
FAYZRAKHMONAVA, 2013, p. 186-187).

A reforma no ensino, de acordo com as autoras, também esta relacionada aos
. . . 2
processos integrativos, provocados pela entrada da Russia no Processo de Bolonha“.

Belova (2010) afirma que as mudangas ocorridas na educacdo sdo avaliadas de

0 Processo de Bolonha surge em um contexto de pressdes internacionais sobre os paises europeus,
que tinham como pano de fundo o sucesso do capitalismo global. A Declaragdo de Bolonha, assinada
em 19 de junho de 1999, tinha como meta estabelecer um Espaco Europeu de Ensino Superior, cujo
objetivo era fortalecer a convergéncia dos sistemas de Ensino Superior, como resposta as demandas
profissionais (capacita¢do) sobre educacdo, promovendo assim, uma padronizacdo do Ensino Superior
em toda Europa, desenvolvendo cursos com estruturas semelhantes, sistema de créditos, sistemas de
controle da qualidade, entre outros (BEECH, 2012).
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diferentes maneiras. Se, por um lado, a unificacdo dos sistemas educacionais da
Russia e de outros paises europeus abriram grandes oportunidades para os alunos
russos, por outro, causou grande confusdo aos pais sobre os rumos da educacdo dos
filhos (Faculdade, Universidade, etc.).

Afirmam Zakharova e Fayzrakhmonava (2013, p. 187) que a escola moderna
russa precisa de um professor que tenha capacidade de “organizar e gerenciar as
atividades educacionais dos alunos com base na compreensdo de suas leis e
peculiaridades psicologicas”. O professor, nessa perspectiva, precisa criar condigdes
que favorecam e estimulem a atividade mental (ativa) das criangas por meio do
trabalho independente. Em outras palavras, o processo de aprendizado dos alunos nao
deve apenas limitar-se ao dominio do sistema de conhecimentos, habilidades e
competéncias que constituem a base instrumental das atividades de aprendizado, mas
também favorecer o desenvolvimento da personalidade, valores morais, sociais, etc.
(RUSSIA, 2009).

Quanto ao professor dos anos iniciais de escolarizacdo, Zakharova e
Fayzrakhmonava (2013, p. 188-189) afirmam que ele deve ter, além do conhecimento

dos conteudos e métodos de ensino, os fundamentos do conhecimento psicologico.

Em novas realidades sociais, um professor precisa ter o conhecimento da
psicologia do desenvolvimento e da educacédo para a solugdo bem-sucedida
de problemas pedagogicos em sua atividade profissional, que sdo
requisitos minimos basicos para conhecimento profissional dos docentes.

No que se refere a base legal que regulamenta a formacdo do professor dos
anos iniciais de escolarizagdo, destaca-se o Padrdo Educacional Federal do Ensino
Superior, aprovado pelo Ministério da Educacdo da Federacdo Russa, em 22 de
dezembro de 2009, pela Lei n® 788 (editada em 31 de maio de 2011). O documento
apresenta um conjunto de requisitos obrigatdrios para a implementagdo de programas
educacionais basicos para o Ensino Superior. Os cursos de Bacharelado estdao
organizados por areas do conhecimento. Por exemplo, as diferentes especialidades do
curso de Pedagogia, encontram-se no item “Educacdo e Ciéncias Pedagodgicas”
(RUSSIA, 2009).

Assim como ocorre no Brasil, o candidato a uma das vagas em um curso de
Pedagogia deve ter certificagdo do ensino geral secundario e obter pontuacdo
suficiente (dentro do limite de nimero de vagas estipulado pela IES) no Exame
Unificado do Estado. De acordo com a Lei n® 788 de 2009, os cursos de Pedagogia

estdo organizados por especialidades, distribuidas em: Educacdo Pedagogica;
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Educag¢do Psicopedagogica (ou Educac¢do Psicologica e Pedagogica); Educagdo
Especial (Defectologia); Formagdo Profissional (por dreas); Pedagogia e
Metodologia do Ensino Primario.

O curso de Bacharelado ou Licenciatura em Educagdo Pedagogica, de acordo
com o documento, esta organizado no sistema de créditos (240 no total) em 4 anos,
podendo ser ofertado pela IES de forma presencial ou a distancia. Entre os tipos de
atividades profissionais dos egressos, estdo a pesquisa, os processos pedagodgico € o
desenvolvimento de projetos que visem a garantir a qualidade da educagdo. Entre as
atribuicdes estdo: organizacdo de atividades profissionais e educativas com base em
documentos juridicos; andlise de situagdes profissionais e pedagogicas; educagdo de
futuros profissionais da educagdo; participacdo em pesquisas sobre a formagdo de
profissionais da educagdo; organizacdo de trabalho educativo e de pesquisa de
estudantes. O programa de ensino basico para a formacdo desse profissional prevé:
ciclos humanitarios, sociais € econdmicos; ciclo matematico e ciéncias naturais; ciclo
profissional; entre outros. Cada ciclo, assim como nos demais cursos de Pedagogia,
possui uma parte obrigatoria e uma opcional, definidas pela Universidade. Entre as
disciplinas basicas oferecidas no curso estdo: Historia, Filosofia, Lingua estrangeira,
Economia, Educa¢do, Tecnologia da informacdo, Nog¢des basicas de matematica,
Psicologia, Pedagogia, Métodos de treinamento e educacdo (por perfil de formacgao)
(RUSSIA, 2009).

Organizado também em 4 anos (com 240 créditos), o curso de Bacharelado em
Educacgdo Psicopedagogica prepara profissionais para atuarem no apoio psicoldgico,
pedagogico e social de estudantes, professores e pais em instituicdes educacionais de
diferentes niveis de ensino (primario ou educagdo geral). Além das disciplinas basicas
comuns a todos os cursos de Pedagogia (Historia, Filosofia, Lingua estrangeira,
Economia, Matematica, Tecnologia da Informagao, etc), o documento apresenta um
conjunto de disciplinas especificas, entre elas: Psicologia geral e experimental;
Teorias de ensino e Educacdo; Historia da pedagogia e educacdo; Educacao
Policultural; Psicologia social; Psicologia do desenvolvimento; Psicologia clinica de
criangas e adolescentes; Defectologia; Pedagogia social; Psicologia e Pedagogia do
Desenvolvimento Infantil; Psicologia da idade pré-escolar; Psicologia das criangas em
idade escolar primaria; Programas educacionais da escola primaria; Psicologia da
adolescéncia. De acordo com a Ordem n° 76In do Ministério da Satde e

Desenvolvimento da Federacdo Russa, de 26 de agosto de 2010, que trata das
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“Caracteristicas de Qualificagdo dos Profissionais da Educacdo”, esse profissional
enquadra-se como “Psicélogo Educacional” (RUSSIA, 2009, 2010).

De acordo com Artigo 79, da Lei “Sobre Educagdo”, que trata a questdo da
organizac¢do da educacdo dos estudantes com necessidades especiais, a educacao geral
de estudantes com deficiéncia ¢ desenvolvida em organizagdes que realizam
atividades educacionais em programas de educacdo basica adaptados. Nessas
organizagdes, de acordo com o documento, sdo criadas condi¢des especiais para o
desenvolvimento ¢ educacdo dos alunos. Na educagdo de alunos com necessidades
especiais, livros didaticos adaptados (especiais), material didatico e literaturas
educacionais, bem como servicos de intérprete de lingua de sinais e tradutores sdo
fornecidos gratuitamente pelo governo (RUSSIA, 2012).

Voltado para a formag¢do de pedagogos que possam atuar na educagdo de
pessoas (criangas, adolescentes e adultos) com deficiéncia, o curso Educagdo
Especial (Defectologista) esta organizado em 4 anos (com 240 créditos) e tem como
objetivo formar bacharéis que possam exercer atividades profissionais ligadas a:
pesquisa; correcional, pedagdgico e educacional. Entre as diversas tarefas
profissionais, destaca-se o campo das atividades correcionais e educativas, que
corresponde a compensagao e correcao de transtornos do desenvolvimento de pessoas
com deficiéncia, ou ainda, ao estudo, educagdo, desenvolvimento, habilitacao,
reabilita¢do e adaptagdo social de criancas com deficiéncia em pré-escola especial.

Denominado de Professor-defectologista (Yuumenv-oegpexmono) pela Lei n°
761n/2010, do Ministério da Satde e Desenvolvimento da Federagdo Russa, esse
profissional recebe uma formagdo basica composta pelas mesmas disciplinas dos
demais cursos de Pedagogia (Histéria, Filosofia, Lingua estrangeira, Economia,
Matematica, Tecnologia da Informacao, etc), e as especificas: Pedagogia Especial;
Psicologia especial; Bases médicas e biologicas da defectologia; Base Filoldgica da
Educagdo Defectologica; Diagnosticos de desenvolvimento de pessoas com
deficiéncia; Aspectos metodologicos gerais da formagdo em instituigdes de ensino
especial; entre outras (RUSSIA, 2009, 2010).

O curso de Formagdo Profissional (por areas), assim como os demais cursos,
tém duracdo de 4 anos (240 créditos). No que se refere ao nimero de disciplinas que
compdem o curriculo bdsico, percebem-se significativas diferencas, com uma
formacao mais ampla no campo das disciplinas basicas (Filosofia, Historia, Lingua

estrangeira, Economia Aplicada, Psicologia Geral, Pedagogia, Matematica, Fisica,
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Quimica, Informatica, Ecologia, Fisiologia e Psicologia, entre outras). Entre as
disciplinas especificas estdo: Psicologia de ensino profissional, Filosofia e historia da
Educagdo, Pedagogia geral e profissional, Métodos de trabalho educativo,
Tecnologias pedagdgicas, Métodos de formacao profissional.

De acordo com a Lei n° 788 (RUSSIA, 2009), o campo de atividade
profissional e pedagdgica do professor consiste na formacdo de estudantes (em
profissdes e especialidades) em instituicdes educacionais que implementem
programas educacionais de ensino profissionalizante, vocacional secunddrio, etc.
Ainda segundo o documento, as Universidades que oferecem o curso devem
disponibilizar laboratorios para a realizag¢do de atividades praticas e oficinas nas areas
de quimica, informatica, fisica, fisiologia, entre outras. Atualmente, segundo dados do
Portal da Educagdao na Federacdo Russa (www.edu.ru), o curso de Formagdo
Profissional (por Areas) é ofertado por 78 IES, distribuidas em todo o territério da
Federagao Russa.

Por meio do Despacho n® 686, de 02 de marco de 2000, o Ministério da
Educacdo da Federacdo Russa regulamentou, no contexto da area “Educacdo e
Pedagogia”, a especialidade Pedagogia e Metodologias do Ensino Primario.
Destinado a formagao de professores para atuarem nos anos iniciais de escolarizagao,
o curso, com duracdo de 5 anos, além do Programa (ou curriculo) Geral, conta com
disciplinas Eletivas (Quadro 18), Especializacdo (500 horas), Estagio e Componente
nacional-regional definidas pela Universidade.

De acordo com o Programa, a disciplina de Matemadatica deve conter 700 horas
e abordar conceitos como: relagdes bindrias e suas propriedades; teoria dos niumeros;
constru¢do axiomatica do conjunto de nimeros naturais; interpretacdo geométrica do
conjunto de numeros reais; desigualdades; equacdes; funcgdes; entre outros. No
contexto da disciplina de Métodos de ensino de Matematica, estdo programadas
disciplinas como: Caracteristicas dos conceitos basicos do curso inicial de matematica
e a sequéncia de estudo; Principios da constru¢do de um curso de matemadtica no
ensino fundamental; O desenvolvimento de alunos do ensino fundamental no
processo de aprendizagem da matematica; Métodos de estudo de material algébrico e
geométrico; Analise de programas alternativos e livros didaticos de matematica para a
escola primaria; entre outras. A carga horaria prevista para a disciplina ¢ de 320 horas

(RUSSIA, 2000).
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Quadro 18: Programa Basico de Formagao de Professores do Ensino Primario na

Russia

Programa Basico de Formacgao

Disciplinas

Disciplinas Humanitarias e
Socioecondmicas Gerais

Idioma estrangeiro;

Cultura fisica (Educagao fisica);
Historia Patriotica;

Cultura moderna (Culturologia);
Ciéncias politicas;

Legislacao;

Lingua Russa e cultura do discurso;
Sociologia;

Filosofia;

Economia;

Matematica Geral e Ciéncias Naturais

Matematica e Ciéncia da Computagao;
Conceitos da Ciéncia Moderna;
Recursos de ensino (audiovisual);

Disciplinas Profissionais Gerais

Psicologia;

Pedagogia;

Nocdes Basicas de Pedagogia Especial e
Psicologia (introducdo a Educagdo
Especial);

Anatomia e Fisiologia da idade;
Fundamentos tedricos de seguranca a
vida (Primeiros socorros, etc.).

Disciplinas de Formacio
(por assunto)

Lingua Russa;

Literatura infantil;

Introducao aos estudos literarios;
Matematica,

Ciéncias Naturais;

Meétodos de ensino da lingua e literatura
russa;

M¢étodos de ensino de Matematica;
M¢étodos de ensino de Ciéncias;

M¢étodos de ensino de Artes (com
oficinas);

Teoria e métodos de educagdo musical;

Fonte: RUSSIA (2000, tradugdo nossa)

Assim como nas demais especificidades que compdem o campo da “Educacio

e Pedagogia”, a disciplina de Pedagogia apresenta-se no curriculo do curso

Pedagogia e Metodologias do Ensino Primario, com uma carga horaria de 500 horas,

distribuidas em: Atividade profissional e a identidade do professor; Principios gerais

da Pedagogia; Teorias de aprendizagem; Teoria e métodos de ensino; Historia da

educagdo e pensamento pedagogico; Pedagogia Social; Pedagogia correlacional e o
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basico da Psicologia Especial; Gestdo de sistemas educacionais; entre outras

(RUSSIA, 2000).

No ano de 2011, os curriculos de formagao de professores na Federacdo Russa
passaram por uma reformulacdo. A Ordem n° 46, publicada em 17 de janeiro de 2011,
por exemplo, apresentou algumas modificagdes nos curriculos que compdem as
especialidades do campo da “Educacao e Ciéncias Pedagdgicas”. Entre elas destacam-
se a ampliacdo da formacdo para o campo da pesquisa e a mudanca do sistema de
carga horaria (em horas) para créditos. Na proposta também se observa menor
detalhamento quanto as finalidades de cada disciplina. Atualmente, o curso destinado
a formacdo de professores para os anos iniciais de escolarizagdo encontra-se
organizado em 5 anos, com um total de 300 créditos (RUSSIA, 2011).

As tltimas reformulagdes nos curriculos dos cursos de Pedagogia foram
publicadas pelo Ministério da Educacgao nos anos de 2015 e 2016. Por exemplo, em 9
de fevereiro de 2016, foi publicada pelo Ministério da Educag¢do a Ordem n° 91, que
modifica a estrutura do programa (Licenciatura e Bacharelado), alterando também o
nome da ultima especificidade (Pedagogia e Metodologias do Ensino Primario) para
Educag¢do Pedagogica (com dois perfis de preparagcdo). Embora o periodo de 5 anos
de formacdo e 300 créditos sejam mantidos, a estrutura do programa de formacao
passou a ser divida em 3 blocos. Conforme o item 6 do documento, o primeiro bloco ¢
composto pelas disciplinas (mddulos) relacionadas a parte basica e varidveis do
programa. O segundo bloco seria destinado as “Praticas”, associadas exclusivamente
a parte variavel do programa, e, para o terceiro bloco, seria destinada a “certificacdo
final” — a preparacio e defesa do trabalho de qualificacio final (RUSSIA, 2016).

De acordo com a Lei “Sobre Educag@o” na Russia, a formacdo de professores
para as escolas primarias pode ocorrer em universidades pedagogicas, faculdades

pedagogicas e institutos pedagodgicos. A formagdo pedagdgica’ apresenta certas

? De acordo com Liu (2018), as universidades pedagogicas na Russia oferecem uma formagio mais
ampla incluindo disciplinas humanitarias e sociais. Os graduados geralmente tém uma dupla
especializacdo — na area (especialidade) de estudo e no campo da pedagogia. Nos ultimos anos, o
nimero de universidades pedagogicas na Russia vem diminuindo. Em 2008, a formacdo era realizada
por 196 universidades, incluindo 70 pedagégicas, em 2012 esse numero caiu para 167 universidades,
48 realmente pedagogicas (LIU, 2018, p. 70, tradugdo nossa). A pontuagdo no Exame Unificado do
Estado para o ingresso em cursos de Pedagogia ¢ uma das mais baixas, o que, segundo o autor, torna o
curso menos atrativo. Outro problema apontado pelo autor refere-se a qualidade insatisfatoria da
formagdo como: métodos e tecnologias desatualizadas, falta de horas para a pratica de estagio, falta de
conexdo entre o estudo das disciplinas académicas e as necessidades reais da escola, entre outros.
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diferengas entre as instituicdes, por exemplo, nas universidades pedagogicas, os
programas apresentam maior densidade de conteudos em relagdo os institutos
pedagogicos (RUSSIA, 2012). Embora existam diferengas curriculares entre as IES
de formagdo de professores quanto ao “volume” de contetidos e/ou especialidades,
observa-se que os documentos oficiais que regulamentam a formacao de professores,
por exemplo, o Programa Bésico de Formagio de Professores (RUSSIA, 2000) ¢ a Lei
N° 91/2016 (RUSSIA, 2016), apresentam uma visdo geral dos referenciais tedricos
que orientam os diferentes sistemas de ensino (LIU, 2018; VORONTSOV &
CHUDINOVA, 2004; KAMINSKAYA, 2004; entre outros). Além disso, nao
constam, no programa geral disciplinas especificas, orientacdes didatico-
metodoldgicas para o trabalho nos diferentes sistemas de ensino (tradicional, Elkonin-
Davydov e Zankov).

No caso dos sistemas desenvolvimentais, sdo oferecidos cursos de formacao
avangada, por centros de treinamento *, para professores que trabalham em escolas
que adotam tais sistemas. Os cursos ocorrem geralmente nos meses de junho e julho
(periodo de férias escolares).

As principais tarefas de um professor da escola primaria, de acordo com os
documentos oficiais, podem ser resumidas em: organiza¢do do processo educacional
para o dominio bem-sucedido de alunos com nivel basico de conhecimento; formagao
do nucleo principal e competéncias disciplinares nas atividades presenciais (ou nao
presenciais); formacao das habilidades dos alunos e desejo de melhorar a si mesmos
por meio do ensino dos conteudos escolares; favorecer aos alunos a obten¢do de uma
educacdo de pleno direito, levando em consideracdo as habilidades, oportunidades e
interesses de cada aluno; formacdo de motivagdo para as disciplinas escolares,
responsabilidade dos alunos pelos resultados do seu trabalho, incentivando os alunos
a trabalhar, respeitando suas capacidades individuais; entre outras (RUSSIA, 2000,
2015, 2016).

Analisando a questdo da formacgdo de professores para os sistemas de ensino

desenvolvimentais, Kaminskaya (2004) afirma que a integracdo de programas de

*Alguns dos centros de treinamento que oferecem cursos de formagdo avangada para professores dos
sistemas Elkonin-Davydov e Zankov http://zankov.ru/courses ; http://sispp.ru/news/programma-
povysheniya-kvalifikatsii-organizatsiya-obrazovatelnogo-protsessa-po-sisteme-razvivayushhego-
obucheniya-d-b-elkonina-v-v-davydova-v-usloviyah-realizatsii-fgos-noo/ ; http://oiro.org/ .
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desenvolvimento na educacdo primaria da Russia tornou-se possivel gragas a extensa
reciclagem de professores em centros de treinamento. Ainda, de acordo com a autora,
os processos de formagdo inicial de professores apresentam graves lacunas. Uma das
principais distor¢des apontadas ¢ o fato de o professor ndo se tornar sujeito de sua
propria atividade.

O desenvolvimento profissional do professor, na perspectiva do sistema
Elkonin-Davydov, no contexto dos centros de formagao, segundo Kaminskaya (2004,
p. 36, traducdo nossa), ¢ realizado em uma situacdo de mudanga na relagdo entre o
espaco cultural e o espago de atividade pedagdgica, em que o espago cultural
representa a origem dos fundamentos e significados da atividade pedagogica. Neste
contexto, segundo a autora, os pressupostos metodologicos que servem como base
para o desenvolvimento profissional da atividade docente no sistema FElkonin-
Davydov sdo: teoria psicologica do autodesenvolvimento; psicologia da personalidade
e do trabalho do professor; estudo da heranca histérica na cultura e no conteudo da

atividade humana e teoria da autoconsciéncia dialogicamente organizada.

A esséncia psicologica do desenvolvimento profissional consiste em
construir a subjetividade do professor, a autodeterminagdo de sua
personalidade, a capacidade de interpretagdo das normas fixadas na cultura
profissional. O fator psicologico do desenvolvimento profissional do
professor no processo de dominar suas atividades no sistema de ensino
desenvolvimental ¢ uma mudanca no tipo de profissionalismo de
mondlogo para dialdgico, cujos determinantes sdo simultaneamente - a
mudanga do paradigma “cognitivo” para o “desenvolvimento” incorporado
nos programas de inovacdo; - a forma criativa de autodeterminagdo na
atividade profissional, associada a descentraliza¢do da visdo do professor
da base de sua agdo profissional. [...] O desenvolvimento profissional do
professor estd associado a uma mudanga na organizagdo de sua
autoconsiéncia profissional a partir de uma Unica posigdo, reflexiva,
externa, interpessoal, dialégica (KAMINSKAYA, 2004, p. 36, tradugdo
nossa).

Ainda segundo a autora, as caracteristicas psicologicas que determinam os
fatores, condi¢des e manifestacdes do desenvolvimento profissional do professor,
durante o processo de dominio de suas atividade no sistema Elkonin-Davydov,

incluem:

1. Cooperagdo como forma de organizacdo das atividades;

2. Fungdes culturais da atividade pedagogica: restauragdo do contexto
semantico-objetivo do conhecimento dominado pelo aluno; modelagem de
um elo semantico de orientacdo na atividade educativa; descoberta de
novos significados nas agdes e conhecimentos construidos pelo aluno.

3. Fungdes de apoio pedagdgico: atividades de estudo do aluno como um
assunto das proprias atividades de estudo; sele¢do de orientagdo do aluno
do fluxo de suas agdes praticas; incentivar o aluno a atividades de estudo
independentes para dominar novos conhecimentos.
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4. Orientagdo dos principios de construgdo de entes de orientagdo,
execugdo e avaliagdo da acdo profissional do professor em comum com a
acdo dos alunos.

5. Decisdo pessoal como base para a construcdo da agdo profissional,
"tecnicamente" determinada pelo didlogo educacional - uma forma de
participagdo mediada do professor nas atividades educativas dos alunos
(KAMINSKAYA, 2004, p. 36, traducao nossa).

Nesse contexto, o professor deve trabalhar constantemente para a construgao
de sua autotransformacdo criativa, tendo em mente que, como participante direto do
didlogo educacional, “aquele que ensina ¢ aquele que ensina a aprender”
(KAMINSKAYA, 2004, p. 40, tradugdo nossa).

Os fundamentos e mecanismos de desenvolvimento profissional de
professores para o sistema Elkonin-Davydov, apresentados por Kaminskaya (2004),
sdo fruto de um experimento didatico, realizado por cinco anos (1995 - 2000) com

professores de escolas russas que trabalhavam com o referido sistema.

Essa tecnologia foi desenvolvida e testada experimentalmente no agregado
de quatro blocos funcionais: como uma mudanga holistica e consistente
nas abordagens do professor para o desenvolvimento da estrutura da
situa¢do educacional - o analogo pedagdgico da tarefa de aprendizagem (o
ensino desenvolvimental € parceiro nas atividades educativas). O projeto
de dialogo educacional foi criado, com objetivo de participar [...] da auto-
analise do resultado dessa participag@o. [...] o autodominio do professor da
forma dialdgica da agéo profissional pessoal exigira o potencial pessoal do
professor, levando-o ao modo de autodesenvolvimento com base no
mecanismo de autoregulacdo de valor e significado no processo de tomada
de decisdes profissionais pessoais (KAMINSKAYA, 2004, p. 40, traducdo
nossa).

Davydov (1996) destaca que a formagdo inicial universitaria recebida pelos
professores ndo oferece elementos suficientes para uma atuagdo satisfatoria (efetiva)
no sistema FElkonin-Davydov. Esse ¢ um dos motivos, atribuidos por ele, que
justificam o nimero limitado de escolas que adotam os materiais didaticos formulados

a partir da atividade de estudo na Russia.

[...] deve-se ter em mente o seguinte fato: as disciplinas académicas
tradicionalmente usadas na escola foram criadas, por muitas décadas, com
base em uma teoria constantemente refinada. A teoria da atividade de
estudo surgiu recentemente, dificilmente pode ser considerada completa,
precisa ser desenvolvida e esclarecida (DAVYDOV, 1996, p. 289,
tradugdo nossa).

Davydov et. al. (2002) afirmam que o professor, no sistema Elkonin-Davydov,
adquire uma nova posicao (gerencial) profissional, deixando de ser um tradutor de

normas e modelos culturais e passando a gerenciar as atividades de aprendizado,
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cognitiva e pesquisa dos alunos. Uma das principais dificuldades enfrentadas pelos
professores que optam por trabalhar com o sistema, devido as experiéncias anteriores,
estd em ndo se fornecerem respostas prontas aos alunos, ou seja, o professor deve
aprender a ndo interferir na busca e constru¢do do conhecimento das criangas, apenas
direcioné-las para ajuda-las. Em outras palavras, essa nova posi¢do profissional do
professor esta associada a capacidade de construir o conhecimento cientifico e teorico
com os alunos. Assim, nessa perspectiva, espera-se que o professor seja capaz de
definir metas pedagogicas adequadas ao contetido da atividade de estudo; elaborar as
aulas com base na andlise operacional das metas estabelecidas, levando em
consideragdo as peculiaridades das atividades anteriores realizadas em sala de aula e
prevendo a variabilidade das atividades das criancas; organizagdo das atividades
conjuntas dos alunos, gerenciando essas atividades conforme os objetivos. Por fim,
controlar tanto o processo quanto os resultados do ponto de vista dos indicadores
adequados aos objetivos estabelecidos anteriormente (DAVYDOV, et. al., 2002).

Com o objetivo de oferecer suporte e ampliar a formacdo de professores, foi
criada, em 1994, a Associagdo Internacional de “Educac¢do para o Desenvolvimento”,
que contava com cerca de 2000 professores, de 48 regides da Russia, Ucrania,
Bielorrtssia, Cazaquistdo e Letonia. No ano de 2000, a Associacdo criou o Instituto
Aberto de “Ensino Desenvolvimental”, projetado para resolver problemas
relacionados a formagao de professores, reciclagem e formagdo avancada. O referido
Instituto atualmente oferece cursos (gratuitos) de formagao avangada para professores
(e futuros professores) e gestores de escolas que trabalham com o sistema Elkonin-
Davydov.

Em 13 maio de 2019, o Instituto langou um novo projeto que visa a criacao, a
partir de 1° de setembro de 2019, de redes regionais (inter-regionais) de apoio a
escolas; treinamento de professores; unificacdo de programas educacionais; sistema
on-line de monitoramento e avaliagdo da qualidade do ensino desenvolvido por
escolas que trabalham com o sistema Elkonin-Davydov; entre outros. Conforme o
item 8 do documento, esta sendo construido um sistema de desenvolvimento
profissional de professores da rede, que permitird a organizacdo da formagdo
continuada sem interrup¢do do processo educativo, bem como construir todo o
trabalho inovador e experimental dentro da rede (VORONTSOV, 2019). O inicio do

projeto de ampliacdo e criacdo da Rede de escolas, anunciado pelo Instituto Aberto de
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“Ensino Desenvolvimental”, coincide com o inicio do Projeto Nacional de Educagao,
apresentado pelo Ministério da Educacdo da Federagdo Russa.

Por meio do Decreto Presidencial n® 204, de 7 maio de 2018, que determina
metas nacionais e objetivos estratégicos de desenvolvimento da Federagdo Russa para
o periodo de 2019 a 2024, foi implementado, em janeiro de 2019, o Projeto Nacional
de Educagdo, que tem como objetivos: I) garantir a competitividade global da
educacdo russa e a entrada da Federacdo Russa entre os 10 paises lideres mundiais em
termos de qualidade da educagdo geral; II) criagio de um individuo socialmente
responsavel e harmoniosamente desenvolvido, baseado nos valores espirituais e
morais do povos da Federacdo Russa, tradi¢des historicas, nacionais e culturais. Entre
as principais finalidade do projeto estdo a formacdo e valorizagdo dos professores.
Uma das metas do projeto ¢ introduzir um sistema nacional de crescimento
profissional de professores, cobrindo pelo menos 50% dos professores de instituigdes
educacionais. O projeto visa a criagdo de uma rede de centros de formacao continua
em todas as regioes da Russia. O orgamento previsto para a formagdo de professores,
durante o periodo de implementacao (01/01/2019 a 31/12/2024), ¢ de 15,4 bilhdes de
rublos (aproximadamente 905 milhdes de reais) (RUSSIA, 2018a).

A Lei N°273/2012, intitulada “Sobre Educacdo na Federagao Russa”, além de
garantir a formagdo continuada de professores dos diferentes niveis de ensino,
apresenta, em seu Artigo 47, o Estatuto Juridico dos Trabalhadores em Educacdo.
Neste, sdo apresentados direitos (trabalhistas, garantias sociais, compensagdes, etc.),
liberdades académicas, deveres e responsabilidades que sdo definidos pela legislacao
da Russia.

De acordo com o item 2, do Artigo 49, a cada cinco anos, ¢ realizada uma
certificagdo dos professores da educacdo bésica por meio de uma avaliacdo de sua
atividade profissional (opcional), organizada por comissdes de certificagdo, ligadas ao
Ministério da Educagio (RUSSIA, 2012). Os procedimentos e normas de certificagio
sdo definidos pela Ordem n°® 276 do Ministério da Educacdo da Federacdao Russa,
publicada em 7 de abril de 2014. Segundo o documento, entre os principais objetivos
da certificagdo estdo: melhoria no nivel de qualificacdo dos professores; melhoria da
qualidade de ensino; garantia a diferenciacao dos salarios dos professores, levando em
conta a categoria de qualificagdo; entre outros (RUSSIA, 2014a).

Em outubro de 2013, foi aprovado pelo Ministério do Trabalho e Protecao

Social da Federagdo Russa, por meio da Lei n® 544, o Padrdo Profissional para a
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atividade pedagogica de professores (pré-escola, ensino geral primario, ensino geral
basico, secundario geral) da educagdo basica. Destinado aos empregadores, o
documento tem como objetivo fornecer as bases para a formacdo de politicas e
administracdo de pessoal, treinamento e certificacdo dos profissionais, celebra¢dao de
contratos de trabalho, descri¢do de cargos, estabelecimento de sistemas salariais, entre

outros (RUSSIA, 2013).

3.1.2 Organizacao do sistema de Educaciao Geral Basica na Russia

O direito a educagdo na Federagdo Russa ¢ garantido pela Constituicdo como
um dos direitos basicos do cidaddo. O sistema educacional ¢ definido pela Lei “Sobre
a Educagdao na Federagdo Russa”, datada de 29 de dezembro de 2012, como um
conjunto de programas educacionais sucessivos: de varios niveis e focos, normas
educacionais e requisitos federais (SPASSKAYA, 2012; SHKARLUPINA, 2014).

Os programas educacionais incluem os niveis: educagao pré-escolar; educagdo
geral primaria; educagdo geral secundaria. Também, contempla programas
profissionais: ensino vocacional primario; ensino profissional secundario e educagado
profissional superior. O ultimo inclui programas de bacharelado, treinamento
especializado e programas de Mestrado. Desde o ano de 2007, o ensino obrigatorio

(educagdo compulsoria) foi ampliado para 11 anos.

Figura 4: Estrutura do Sistema de Educacdo na Federagdo Russa

IAGE 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 2 13 14 15 16 17 18 19 20 2 2 2
[ dyears | dyears | 4 years | 5 years | 2yeas | 4 years | 2years |
EARLY CHILDHOOD PRESCHOOL PRIMARY LOWER :UPPER HIGHER HIGHER
DEVELOPMENT SECONDARY SECONDARY  (BACHELOR DEGREE) (MASTER DEGREE)
| [ 56 years I
| HIGHER
! (SPECIALIST DEGREE)
) SECONDARY VOCATIONAL
- Compulsory education
2-3 years
INITIAL VOCATIONAL

Fonte: NIKOLAEV e CHUGUNOV (2012, p. 2)

Segundo Nikolaev e Chugunov (2012), a educagdo primaria e secundaria da
Federacdo Russa estabelece as bases para um desenvolvimento significativo dos
jovens, promovendo conhecimentos e habilidades que favorecem sua inser¢do na

sociedade. Destacam os autores que a taxa de evasdo na Russia estd entre as mais
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baixas do mundo, e a taxa de alfabetizacdo, entre as mais altas, alcangando quase
100%. Estes e outros resultados obtidos podem ser conferidos em indicadores
educacionais da Federacdo Russa (GOKHBERG, ZABATURINA ¢ KOVALEVA,
2016; NIKOLAEV e CHUGUNOV, 2012; GOKHBERG, KOVALEVA,
KOVALEVA et. al., 2018; entre outros).

Conforme se observa na figura 4, os alunos iniciam a educagdo basica
obrigatoria aos 6 anos de idade e concluem o ensino basico integral (completo) em 11
anos. Embora o Sistema de Educa¢dao Russo seja unificado, os curriculos podem
diferenciar-se de uma escola para outra, conforme prevé a Lei “Sobre Educagdo”.
Atualmente, a Educagdo Geral Bdasica ¢ composta por trés sistemas de ensino,
conforme estabelece a Decisdo do Ministério da Educagdo da Federagdo Russa, n°
3/2, de 12 de dezembro de 1996 (RUSSIA, 1996). Os sistemas que compdem a
educagdo basica sdo: Sistema Elkonin-Davydov, Sistema Zankov e Tradicional
(ARTYUKHOVA et. al, 2017, MIKHAILOVA et. al., 2013; VORONTSOV e
CHUDINOVA, 2004; PAVLOVNA e IGOREVNA, 2018; GOLOVE]I, et. al., 2015;
MINSKAYA, 2000; VORONTSOV, 2005; entre outros).

A partir da ordem do Ministério da Educag¢do da Federacdo Russa N° 93,
datada de 21 de outubro de 2004, o sistema tradicional de ensino incorporou novos
sistemas e programas que oferecem materiais didaticos para o ensino tradicional.
Estes programas incluem livros didéticos para todas as disciplinas do ensino primario.
Os sistemas e programas de ensino que compdem o ensino tradicional sdo: Escola
Primaria do Século 21'%; Harmonia'”; Escola Primaria Inovadora'®; Escola Primaria
Prospectivaw; Planeta Conhecimento’; Escola da Russia’’; Escola 2000 e Escola

21007 ¢ Programa Ritmo™ .

1" Os materiais didaticos estdo estruturados conforme a teoria da Atividade de A. N. Leontiev, D. B.
Elkonin e V. V. Davydov. Mais informagdes sobre os livros didaticos e materiais (Ha4anpHas mkosa
XXI Beka) no site: http://www.vgf.ru

70 sistema esta relacionado com as ideias fundamentais do ensino desenvolvimental, mais voltado
para o sistema Zankov. Mais informagdes sobre livros e materiais «['apmonusi» no site: http://umk-
garmoniya.ru/

' Mais informagio sobre materiais didaticos e cursos de formagdo no «HauanbHas HHHOBAIIMOHHAS
mkoa» no link: http://umk-nish.ru/

" Informagdes sobre materiais didaticos e o programa do «IlepcrieKTHBHAs HauambHAs MIKOMa» no link:
https://schoolguide.ru/index.php/progs/perspekt-feos.html

% Informagdes sobre materiais didaticos e regulamentos do «Ilnamera 3Hammii» no link:
http://planetaznaniy.astrel.ru/

*! Para acessar mais informagdes sobre materiais, cursos e programas da Escola da Russia «Illkona
Poccuny no site: http://school-russia.prosv.ru/

> Informagdes sobre livros didaticos e materiais de apoio aos professores nos links:
http://www.schoo12100.ru/ e http://www.sch2000.ru
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Todos os sistemas e programas, aprovados pelo Ministério da Educagao,
devem contemplar o conhecimento minimo obrigatdrio e cada sistema e programa
possuem autores especificos. Para que esse conhecimento minimo obrigatério seja
implementado nas escolas, conforme estipula o item 27 da Lei n® 373/2009, ¢
necessario que o livro didatico (disponivel de forma impressa ou em formato
eletronico) contemple todas as disciplinas obrigatdrias do curriculo da educagao geral
primaria. Assim, com base nos sistemas e programas reconhecidos pelo Ministério da
Educacdo e Ciéncia da Federacdo Russa, apresenta-se a estrutura do sistema de
Educagao Geral Primaria.

Figura 5: Sistemas e Programas de ensino que compdem a Educacdo Geral Basica da
Federagao Russa

‘ Educacdo Geral Primdria - Sistemas e Programas Educacionais

v U N

Tradicional Sistema
(atualizado) L. V. Zankov

U

[ Sub-sistemas e Programas de Ensino }

Sistema
D. B. Elkonin-V.
V. Davydov

U

U

U

T

Escola Primaria
do Século 21

Escola da Russia

Escola Primaria
Inovadora

Programa
Ritmo

O

U

U

RV

U

Harmonia

Escola
Primaria

Planeta do

Escola 2000

Escola 2100

Conhecimento

’ Perspectiva

Fonte: Elaborado pelo autor, com base em RUSSIA (1996; 2004)

A Lei Federal N° 309, de 1° de dezembro de 2007, estabelece uma nova
estrutura em relacdo aos padrdes educacionais da Russia. Em seu artigo 4°, modifica-
se a lei anterior em alguns pontos, entre eles, a substituicdo do trecho “desenvolver
programas educativos com a participacao de institui¢des educacionais subordinadas”,
para, “participar do desenvolvimento de programas educativos realizados pelas
instituicdes educacionais subordinadas”, ndo apenas dando mais autonomia as
instituicdes para desenvolverem programas educacionais, mas também, oferecendo

condigdes para o desenvolvimento geral da educagéo béasica (RUSSIA, 2007).

»  Informagdes sobre materiais didaticos do Ritmo site:

https://schoolguide.ru/index.php/progs/ritm-fgos.html

programa (PUTM) no
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O documento oferece, ainda, auxilios aos professores, melhoria da
infraestrutura das unidades escolares, entre outros. Segundo Nikolaev e Chugunov
(2012), as modificagdes tinham como objetivo fornecer uma estrutura para os
programas de educacdo basica, além de oferecer condi¢des para implementagdo de
programas educacionais (financeiramente, materiais, etc.). Os novos padrdes também
possibilitavam uma maior participagdo dos pais no processo de constru¢do do
processo educacional e na gestdo escolar, por meio da criagdo de conselhos escolares.
Afirma Vorontsov (2005, p. 5) que algumas escolas que trabalhavam com o sistema
Elkonin-Davydov migraram para os considerados “programas atualizados” da escola
tradicional, que apresentavam “sinais” externos de ensino desenvolvimental.

O Programa de ensino basico do Ensino Geral Primario, conforme a lei n°® 373
de 06 de outubro de 2009, estabelece objetivos a serem alcangados pelos alunos nas
disciplinas: Lingua russa, Leitura literaria, Lingua materna, Leitura literaria na lingua
nativa®, Lingua estrangeira, Estudos Sociais e Historia Natural, Fundamentos das
culturas religiosas e da Etica secular, Matematica e Informatica, Artes, Musica,
Tecnologia e Cultura Fisica. O programa da educacdo geral priméria contém uma
parte obrigatoria (equivalente a 80%) e uma parte destinada aos participantes nas
relacdes educacionais (que podem ser formadas por pais de alunos, alunos, tutores,
etc.). A carga horaria destinada ao Ensino Geral Primério ndo pode ser inferior a 2904
horas, nem superior a 3345 horas, as quais devem ser cumpridas durante os 4 anos. O
documento traz ainda, em seu item 14, que o programa tem como finalidade a
formagdo moral, o desenvolvimento cultural, social, espiritual, pessoal e intelectual
dos alunos, criando a base para a auto-realizagdo, proporcionando sucesso social,
desenvolvendo habilidades criativas, auto-desenvolvimento e auto-aperfeicoamento

(RUSSIA, 2009).

> A Lei “Sobre Educagio”, de 10 de julho de1992, traz, em seu Artigo 6°, que as questdes gerais da
politica linguistica, no campo da educacédo, sdo regulamentadas pela Lei RSFSR. Segundo a Lei, os
cidaddos da Federagdo Russa tém o direito de receber educagdo basica em sua lingua materna, bem
como escolher a lingua de instrucdo dentro dos limites e oportunidades oferecidas pelo sistema
educacional. Este direito ¢ assegurado, segundo o documento, pela criagdo do niimero necessario de
instituigdes educacionais relevantes, aulas, grupos, bem como as condi¢des necessarias ao seu
funcionamento. No programa do Sistema “Escola da Russia”, por exemplo, encontramos livros
didaticos destinados as linguas: inglesa, alemd, francesa e espanhola. Alguns desses materiais podem
ser adquiridos em formato e-book (http://catalog.prosv.ru/). Ainda em relagdo as garantias
relacionadas ao ensino e aprendizado da lingua materna, segundo Spasskaya (2012), a Constitui¢do da
Federacdo Russa também contempla o mesmo direito aos povos indigenas.
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O curriculo da Educagdo Geral Primdria determina a relacdo de contetidos a
ser trabalhada, a carga horaria de trabalho (geral e por matéria), entre outros
elementos. O Programa geral pode incluir um ou varios curriculos, conforme
estabelece o item 19. No curriculo geral, a Matematica e a Informatica encontram-se
em um mesmo bloco. Para este bloco, sdo estipulados objetivos gerais em relacdo aos
processos de implementacao de seus conteudos. Conforme o documento, estas devem

promover aos alunos:

I) o uso do conhecimento matematico para descrever e explicar objetos, processos e
fendmenos circundantes, bem como, avaliar suas relacdes quantitativas e espaciais;
II) o dominio dos fundamentos do pensamento ldgico e algoritmico, imaginagdo,
linguagem matematica, medi¢do, estimagdo, tratamento de dados, registro e
implementacdo de algoritmos;

IIT) a experiéncia inicial de aplicagdo dos conhecimentos matematicos para a
resolugdo de problemas cognitivos e educacionais;

IV) o desenvolvimento da capacidade de realizar, na forma escrita ou oral, opera¢des
com numeros ¢ expressdes numéricas, resolugdo de problemas, reconhecer e
descrever formas geométricas, trabalhar com tabelas, mapas, graficos e diagramas,
analise e interpretagdo de dados e construgdo de algoritmos simples;

V) aquisicio das ideias iniciais sobre literacia informatica (RUSSIA, 2009).

Além de estabelecer critérios de avaliagdo, metodologias, etc., o programa
prevé um plano de trabalho corretivo destinado ao auxilio daqueles alunos com
problemas de desenvolvimento mental e/ou fisico. Este Programa deve garantir um
plano (conteudos especificos) de medidas orientadas (individual ou coletivamente)
que garantam a satisfagdo das necessidades educacionais especiais de criangas com
deficiéncia. Neste, deve conter, ainda, um sistema de apoio médico, psicoldgico e
pedagogico.

No ano de 2012, foi publicado o Programa “Desenvolvimento da Educagao”
para o periodo de 2013-2020. No documento, ¢ possivel identificar quatro estratégias
voltadas a melhoria da qualidade do ensino na Federagdo Russa: conservacio,
modernizagdo, mobilizacdo e inovagdo. Entre as prioridades das politicas de Estado,
na esfera da Educacdo basica, estdo a garantia de igualdade de acesso a educacdo de
qualidade; atualizagdo de seu conteudo e tecnologias, de acordo com a evolugdo das
necessidades da populacdo (social, cultural, desenvolvimento econdmico, etc.);
mudancas qualitativas no contetido e métodos de ensino - com base em curriculos
individuais e avancados programas de ensino da Matematica, Tecnologia, Lingua
Estrangeira e Ciéncias Sociais - com foco no desenvolvimento de interesse e

atividades dos alunos (RUSSIA, 2012).
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3.2 A organizacio dos conteudos da Matematica na Educacio Geral Basica da

Russia

A Matematica, na Russia atual, goza dos efeitos residuais da Unido Soviética,
assim como toda a ciéncia desenvolvida no pais. Um dos exemplos mais
significativos foi o lancamento, em 1957, do Sputnik. Mesmo com a dissolugdo da
URSS, seu legado permanece “em quantos ainda associam a educacdo russa a
educacao soviética” (VALCARCE, 2012, p. 22).

Afirma Abramov (2010) que uma grande reforma na educag@o marcou o inicio
dos anos 1960 na Unido Soviética, o que foi decisivo para grandes mudancas na
Educacdo Matemadtica. Escolas primarias e secundarias ampliaram seu atendimento
para o ensino noturno, permitindo que os adultos pudessem continuar sua educacgao.
Grandes investimentos foram realizados para equipar as escolas e formar professores.
Nesse contexto, segundo o autor, os responsaveis pela reforma, na area da Educagdo
Matematica, foram Andrey N. Kolmogorov e Leo Tolstoy. Esta reforma resultou na
formulagdo de um curriculo para a matematica, aprovado no ano de 1968.

O novo programa ndo apresentava os topicos e assuntos de forma detalhada,
mas de forma extremamente concisa, cujo objetivo era possibilitar maior flexibilidade
na organizacdo. O curriculo da Matematica, no Ensino Fundamental, foi reorganizado
devido a reducdo de quatro para trés anos, embora os contetidos ndo tenham sofrido
nenhuma alteracdo. Importante ressaltar que a criacdo do Ministério da Educagdo da
URSS ocorreu apenas no ano de 1966, pois antes havia Ministérios proprios nas
diversas republicas, dificultando a implementagdo de um curriculo geral inico para o
ensino basico (ABRAMOYV, 2010).

Andrey Nikolaevich Kolmogorov®' foi um dos principais responsaveis pela

reforma do ensino da Matematica na URSS (1960 - 1980). Tinha como premissa que

! Andrey Nikolaevich Kolmogorov (1903-1987) era formado em Fisioterapia pela Universidade de
Moscou e Matematica pela Universidade Técnica do Estado de Chelyabinsk, tendo concluido o
doutorado em Ciéncias Fisicas e Matematica. Iniciou a atividade de professor na Universidade de
Moscou no ano de 1931. Considerado um dos maiores matematicos do século XX, foi um dos
fundadores da moderna teoria da Probabilidade, entre outras contribui¢des importantes na topologia,
geometria, teoria da turbuléncia, teoria das fungdes, etc. Fundou, em 1935, o Departamento de Teoria
da Probabilidade da Faculdade de Mecanica da Universidade Estadual de Moscou. Foi o criador, na
década de 1960, do Laboratorio Probabilistico e Estatistico da URSS. Na década de 1960, liderou o
processo de modernizagdo do ensino da Matematica na educagdo secundaria da URSS. No ano de
1976, Kolmogorov fundou o Departamento de Estatistica Matematica da Faculdade de Matematica da
Universidade Estadual de Moscou. A biografia completa de A. N. Kolmogorov pode ser conferida em:
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um alto nivel de ensino poderia ser alcancado se a educagdo fosse estruturada com
habilidade e inteligéncia. Uma das metas estipuladas por ele para a primeira fase da
reforma estavam associadas a formulagdo de fundamentos l6gicos da Matematica,
mais acessiveis a compreensdo dos alunos. Os livros didaticos e manuais para
professores eram destinados as escolas tradicionais. Segundo Abramov (2010), alguns
dos livros produzidos para os anos iniciais do ensino primdrio mantiveram a mesma
estrutura até o final dos anos 1980 (ABRAMOV, 2010).

De acordo com Duarte (2007), na década de 1970, o curriculo de matematica
do ensino bdasico passou por uma mudanga significativa, cuja finalidade era
acompanhar a evolucdo da Matematica Moderna. Tais mudangas contaram com a

participagdo direta de Kolmogorov. Afirma a autora que:

Uma comissdo da Academia de Ciéncias da URSS e da Academia de
Ciéncias Pedagodgicas reuniu-se, em dezembro de 1964, para definir o
contetido dos ensinos escolares, ficando a cargo de Kolmogorov a diregdo
da subcomissdo de Matematica. Um grupo de matematicos profissionais,
pedagogos e professores reuniu-se durante trés meses para preparar um
projeto de programa que foi submetido a uma grande discuss@o e posterior
redac@o em 1967. A reforma foi aplicada por etapas a partir do ano escolar
de 1970-1971 (DUARTE, 2007, p. 106).

Segundo a autora, a estrutura do curso foi completamente modificada. As
alteracdes no curriculo basico visavam a formar um conjunto unificado entre o ensino
secundario e os anos iniciais (1* a 5 série). Nos anos iniciais, foram introduzidos
elementos de Algebra (niimeros negativos, nogdes basicas de conjunto, operagdes
com conjuntos, equacdes lineares, etc.). Nos anos seguintes (6* ao 8%), iniciava-se o
estudo do curso de Algebra ¢ Geometria e, posteriormente, nas séries 9* ¢ 10% era
introduzida a Analise juntamente com o ensino da Algebra (DUARTE, 2007).

Na metade dos anos 1970, uma série de criticas ao programa de matematica
comecou a surgir. Segundo Duarte (2007, p. 107), “essas criticas estavam ligadas, em
grande medida, a linguagem matematica, que foi julgada excessivamente formalizada,
recheada de defini¢des abstratas e pouco compreensivas”. Conforme a autora, uma
série de artigos foram publicados na imprensa contra a reforma implementada por
Kolmogorov, assumindo a forma de denuncia publica de oposi¢ao a Kolmogorov, o
que levou a extingdo da reforma. Nesse mesmo periodo, o entdo Ministro da

Educacdo Danilov Alexander Ivanovich (1967-1980) receberia trés projetos de

http://www.kolmogorov.info/mem.html e algumas de suas produgdes (livros e artigos) em:
http://publ.lib.ru/ARCHIVES/K/KOLMOGOROV Andrey Nikolaevich/ Kolmogorov A.N..html
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programas de ensino de Matematica, levados a discussd@o no inicio do ano de 1979. O
programa implementado nos anos de 1980, apds o abandono da reforma de 1970, de
acordo com a autora, “conservou ainda os principais elementos do programa de
Kolmogorov” (DUARTE, 2007, p. 107).

No ano de 1986, o novo curriculo de Matematica foi implementado pelo
Ministro da Educacdo Veselov G. Petrovich (1980-1990). Este foi concebido por uma
equipe de especialistas de diversas dreas do conhecimento, incluindo pesquisadores e
professores do Instituto de Conteudos e Métodos Educacionais. Esse movimento foi
liderado pelo matematico Vadim Makarievich Monakhov’>, em parceria com o
matematico soviético Andrei Petrovich Ershov. Apoés a implementagdo do novo
curriculo, dentro da proposta de um “padrdo unificado” (BASHMAKOV, 2010, p.
144) para o ensino da Matematica, livros didaticos foram produzidos e distribuidos
para as escolas de ensino primario e, apOs seis meses, para ensino secundario. Ainda
segundo o autor, enquanto o sistema escolar soviético da década de 1980 perseguia
uma politica de uniformidade, a Europa Ocidental experimentava, ja havia algum
tempo, os efeitos dos principios da educacgdo diferenciada.

A liberdade de construcdo de curriculos e programas educacionais marca o
inicio dos anos 1990 na educacdo russa, periodo este de grandes transformacdes na
Russia, marcado pela Perestroika (1985-1991). Novas formas de abordagem dos
conteudos e metodologias de ensino sdo apresentadas, tanto em manuais para os
professores quanto nos livros didaticos de Matematica. Antes de chegarem as escolas,

os livros passavam por uma avaliagdo do Ministério da Educacdo e, quando

32 Nascido em 15/05/1936, em Moscou, Vadim Makarievich Monakhov graduou-se em Matematica
pela Universidade de Moscou. Em 1973, ele defendeu sua tese de doutorado “O problema de introduzir
na escola a moderna matematica relacionada ao computador” (IIpoGimema BBeneHHS B ILIKOIY
COBPEMEHHBIX NMPHJIOKEHUH MaTeMaTHKH, cBs3aHHBIX ¢ DBM). Monakhov recebeu diversos prémios,
entre eles o titulo académico de professor na especialidade “Métodos de ensino de Matematica” (1978);
a ordem “Bandeira Vermelha do Trabalho” (1986); medalha de Nicholas Krupskaya (1986); entre
outos. No ano de 1982, se tornou membro da Academia de Ciéncias Pedagogicas da URSS. Afirma V.
V. Davydov, na obra Enciclopédia Pedagdgica Russa (1999), que durante os anos de 1961 -1968,
Monakhov atuou como professor em escolas secundarias de Moscou, ensinando Matematica e
Programag@o. Suas pesquisas e publica¢des sdo voltadas para os problemas de ensino e aplicagdes
modernas da matematica no ensino secundario; o uso de computadores no processo educativo, entre
outros. Segundo dados do Institute for Strategy of Education Development of the Russian Academia of
Education, Monakhov é um dos maiores especialistas na area da informatiza¢do da educagdo escolar e
uma das grandes referéncias mundiais na 4rea. E autor de mais de 500 publicagdes cientificas (entre
elas, mais de 80 livros). Embora Monakhov seja membro da RAO, ndo localizamos em suas principais
publicagdes, referéncia sobre a teoria do Ensino Desenvolvimental, na perspectiva de V. V. Davydov.
Mais informagdes sobre o autor nos links: http://www.instrao.ru/index.php/sotrudniki-
podrazdeleniy/item/1809-monahov-vadim-makarievich e http://www.otrok.ru/teach/enc/index.html .
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aprovados, eram impressos e distribuidos. Afirma Bashmakov (2010, p. 150) que os
livros didaticos eram pagos pelo governo, o que tornava o mercado editorial altamente
lucrativo, promovendo a abertura de diversas editoras. “O antigo sistema de
impressao e distribui¢do de materiais educacionais foi desmantelado, enquanto o novo
sistema foi aprisionado aos chamados ‘novos métodos econdmicos’”.

A nova configuragdo de educagdo na Russia também trouxe mudangas
significativas nas formas de monitoramento do Estado em relacdo a qualidade da
educacdo. Durante o periodo da Unido Soviética, era adotado o sistema de exames
finais para conclusdo do ensino secundéario. Em Matematica, o exame era divido em
dois componentes: um escrito e outro oral. Segundo Bashmakov (2010), os exames
orais eram compostos por perguntas sorteadas aleatoriamente de uma lista,
previamente publicada, de problemas selecionados pelo professor da institui¢do de
ensino do concluinte. Para o exame escrito, a selegdo dos problemas estava, em
grande parte, nas maos da escola, uma vez que a preparacdo do teste poderia estar
integrada aos contetidos trabalhados em sala.

Com o colapso da URSS e, consequentemente, com a descentralizagdo dos
processos avaliativos, surge no final da década de 1990, como uma das solugdes, o
Exame Estatal Unificado™, uma avaliagio semelhante ao Exame Nacional do Ensino
Médio brasileiro, ainda que com algumas diferengas. O Exame Estatal, segundo
Marushina (2012), tem como objetivos substituir os exames finais do ensino

secunddrio e ainda serve como processo de admissdo ao ensino superior. Os primeiros

0 Exame Estatal Unificado ¢ a principal forma de certificagio final para programas educacionais de
ensino secundario geral e, simultaneamente, ¢ um vestibular para todas as universidades e institui¢des
de educacdo profissional da Federagdo Russa. Segundo Alexandrovich et. al (2013), no contexto de
reformas do sistema educacional russo, este estabeleceu as bases para a criagdo de um sistema nacional
para avaliar a qualidade da educagdo. O exame ¢é constituido por 14 disciplinas, entre elas: Lingua
Russa, Matematica, Fisica, Quimica, Histéria, Biologia, Geografia, Literatura, Idiomas estrangeiros
(inglés, alemdo, francés e espanhol). A pontuagdo maxima por questdo é de 100 pontos, e, para cada
disciplina ¢ fixada uma pontuagdo minima necessaria para a conclusdo do ensino secundario. Para a
Matematica, a pontuagdo minima exigida no Exame Unificado de 2018, segundo dados da pagina
oficial do exame < http://ege.edu.ru/ru/>, foram 27 pontos. Alguns pontos interessantes, que diferem
do ENEM brasileiro: 1°) as avalia¢gdes podem ocorrer em até 10 dias, ndo consecutivos. Por exemplo, a
avaliagdo de Matematica foi aplicada, de forma exclusiva, em 30 de margo de 2018; 2°) O niimero de
questdes por avaliagdo e o tempo estimado para resolucdo sdo compativeis. Por exemplo, no ano de
2017, a avaliagdo de Matematica era composta por 19 questdes, podendo ser realizada em até 4 horas;
3°) O Exame Unificado tem validade por quatro anos. As regras atuais sobre pontua¢gdes minimas por
disciplina, tanto para conclusdo do ensino secundario, quanto para o acesso as instituigdes de ensino
superior, seguem a ordem n° 3422-10, de 30 de dezembro de 2016. Disponivel em:
http://www.ege.edu.ru/common/upload/docs/617-10 rasporyazhenie.pdf .
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experimentos do Exame ocorreram no inicio dos anos 2000. Desde 2009, ano em que
o Exame foi aplicado em toda a Russia (KARP & ZVAVICH, 2011), tornou-se a
unica forma de graduagdo do ensino secundario e ingresso no ensino superior. De
acordo com a psicologa e professora russa Dra. Liudmila Vasilevna Shibaeva, em

entrevista a Shuare (2018, n.p):

Estes exames sdo indicadores de uma aprendizagem minima, com
habilidades e habitos para responder por sele¢do — sistema de “escolha” —a
tarefas que estdo longe de ser perfeitas e que, supostamente, “medem” o
grau de conhecimento alcancado e o éxito ou fracasso da aprendizagem.
[...] Assim, pois, as finalidades e os valores do desenvolvimento psiquico
das criancas e adolescentes convertem-se em uma espécie de “adornos” e
as conquistas neste processo ndo sdo consideradas para avaliar o éxito
obtido ao finalizar a vida escolar, ou seja, para avaliar o verdadeiro nivel
de educagdo alcangado pelo individuo” (SHUARE, 2018, n.p.).

E importante salientar que, no ano de 2008, foi implementado um apoio
técnico para a assisténcia ao desenvolvimento da educag¢do na Federacdo Russa,
financiado pelo Ministério das Finangas, com a parceria do Banco Mundial
(ALEXANDROVICH et. al, 2013). Um dos objetivos do programa, segundo esses
autores, ¢ fortalecer o potencial de especialistas no campo da analise da politica
educacional e avaliagcdo da qualidade da educagdo, além da integracdo e envolvimento
de especialistas e organizagdes russas na assisténcia internacional para o
desenvolvimento da educagao.

Conforme a Ordem N° 675, do Ministério da Educagdo, aprovada em 29 de
maio de 2009, a Matemadtica ocupa um lugar central no sistema de ensino russo e
constitui importante meio de desenvolvimento intelectual e cultural dos alunos.
Ainda, nas condigdes atuais do pais, de expansdo das industrias de alta tecnologia,
faz-se necessario uma formagao capaz de desenvolver altas habilidades matematicas,
embora se enfatize que a Matematica desenvolvida atualmente no pais seja
satisfatoria. Assim, a Educagdo Matemdatica na Russia tem por objetivos: o
desenvolvimento intelectual e geral, a definigdo de um sistema de conhecimentos
matematicos e habilidades a serem desenvolvidas, proporcionar as equipes
pedagogicas das instituigdes de ensino o direito de escolher os métodos e formas de
ensino, livros e materiais didaticos, bem como, as ferramentas necessarias para
garantir a qualidade da educagio, entre outros (RUSSIA, 2009b).

De acordo com o item 5.1 do documento, os conteudos matematicos que
compdem o curriculo da educacdo geral basica estdo agrupados em torno dos

seguintes temas: Numeros e calculos; Expressoes e suas transformagoes; Equagoes e
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desigualdades; Coordenadas e Fungoes; Figuras geométricas e suas propriedades;
Valores geométricos e constru¢oes geométricas. Para melhor organizacdo e
articulac@o entre os conceitos matematicos, sdo definidas etapas de estudo. A primeira
¢ constituida do 1° a 4° ano; a segunda, 5° e 6° ano; a terceira, 7° ao 9° ano e a quarta,
10°e 11° ano.

Conforme o item 5.3, os contetidos e objetivos do ensino da Matematica para
os anos iniciais sdo direcionados, principalmente, para a assimilagdo do conceito de
nimero natural, relagdes de igualdade/desigualdade e dominio das operagdes
aritméticas com numeros naturais. Nesta fase, segundo o documento, inicia-se a
familiarizagdo dos alunos com as grandezas basicas (comprimento, area, massa e
tempo) e unidades de medidas, no trato com figuras geométricas mais simples e
solucdo de problemas aritméticos. Os conceitos cientificos abordados em cada etapa
de estudo da Matematica, em instituicdes de ensino geral basico, conforme o
documento, deve ser adaptado a idade e as habilidades cognitivas dos alunos
(RUSSIA, 2009b).

Uma das orientagdes para a organizagdo das aulas de Matemadtica, tanto em
classe quanto em atividades extraclasse, ¢ a utilizagdo, juntamente com os meios
tradicionais de ensino, de recursos de multimidia como computadores interativos,
enciclopédias eletronicas, simuladores eletronicos, entre outros. De acordo com o
documento, além de melhorar a visibilidade e concretizagdo dos conceitos
matematicos estudados, a utilizagcdo desses recursos desperta nos alunos o interesse e
cria uma atitude emocional positiva em relagio ao uso das tecnologias (RUSSIA,
2009b).

Algumas modificagdes no programa do Ensino Geral Primario foram
aprovadas e publicadas pelo Ministério da Educacdo da Federacdo Russa em 08 de
abril de 2015. Em relagdo as orientagdes quanto aos conteudos relacionados a
Matematica para os anos iniciais, estdo definidos, segundo o documento Russia
(2015, p. 159-161):

» Numeros e Grandezas: Leitura e escrita de nimeros de zero a um milhdo;
Comparacdo e ordenagdo dos niimeros por meio dos sinais de comparagao;
Medi¢ao de grandezas; Comparagdo e ordenacdo de grandezas; Unidades de
massa (grama, quilograma, etc), capacidade (litro), tempo (segundo, minuto,
hora); Relagdes de medidas e grandezas homogéneas e Propor¢ao de valor

(metade, um tergo, etc.).
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* Operagoes aritméticas: Adig¢do, subtracdo, multiplicagdo e divisdo; As
relacdes entre adi¢do, subtracdo, multiplicagdo e divisdo; Encontrar um
componente desconhecido de uma operagdo aritmética; Em uma expressao
numérica, estabelecer a ordem de execucdo das agdes com parénteses e
colchetes; Utilizacdo das propriedades das operagdes numéricas em célculos;
Algoritmos de adicdo, subtragdo, multiplicacdo e divisdo; Utilizagdo de
métodos para verificar a exatiddo dos célculos (algoritmo, operagdo inversa,
estimativa de confiabilidade, estimativa de resultado, calculo na calculadora).

» Trabalhando com tarefas textuais: Resolu¢do de problemas aritméticos por
meio de textos, que envolvam relagdes como “mais (menos) que...” etc.;
Dependéncia entre as quantidades que caracterizam os processos de
movimento, compra e venda de mercadorias, velocidade, tempo, etc.;
Representagdo do texto da tarefa (esquemas, tabelas, diagramas e outros
modelos); entre outros.

» Formas Geométricas e Relagoes Espaciais: Reconhecimento de formas
geométricas como: ponto, reta, curva, segmento de reta, angulo, poligonos,
triangulo, retdngulo, quadrado, circulo, circunferéncia; Utilizacdo de
ferramentas de desenho para executar a constru¢do; Formas geométricas no
mundo circundante; Reconhecimento e nomeacdo: cubo, esfera,
paralelepipedo, piramide, cilindro e cone.

* Grandezas Geométricas: Medidas do comprimento de um segmento;
Unidades de comprimento (milimetro, centimetro, decimetro, metro,
quilémetro); Célculo do perimetro de um poligono; Area de figuras
geométricas; Unidades de dareas (cm?,dm?,m?); Medicdo precisa de
aproximada da area de figuras geométricas;

» Trabalho com a Informagdo: Coleta e apresentacdo de informacgdes
relacionadas a medicdes de grandezas e analise de célculos realizados;
Construg¢do de expressdes simples utilizando conectivos logicos e palavras
(“se... entdo...”, “verdadeiro/falso que...”, etc.); Compilagdo de uma sequéncia
finita de ntimeros, objetos, figuras geométricas, etc., por regra; Leitura e
interpretagdo de dados em tabelas e graficos estatisticos.

A carga horaria semanal destinada ao ensino da Matemadtica para as séries
iniciais do ensino primdrio (1° a 4° ano) ¢ de 4 horas, o que corresponde a 19% da

carga horaria semanal total para o 1° ano e, 17,3% para as demais (2° e 4° ano).
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Conforme mencionado anteriormente, o curriculo da Educagdo Geral Priméaria
¢ formado por duas partes. A parte obrigatoria destina-se aos contetidos das
disciplinas escolares, segundo o documento oficial, refletindo o contetido da educacao
e garantindo a realizagdo dos objetivos mais importantes da educacdo geral moderna.
A ndo obrigatoria ¢ formada por participantes das relagdes educativas. As atividades
desenvolvidas por esta segunda parte sdo denominadas pelo documento como
atividades extracurriculares. Estas incluem uma gama de atividades voltadas ao
desenvolvimento (intelectual, moral, espiritual, social, cultural, esportivo, etc.) dos
alunos (RUSSIA, 2015).

Buscando uma melhor compreensdo do curriculo da Educacdo Geral Priméria
na Federacdo Russa, apresenta-se o seguinte quadro:

Quadro 19: Estrutura Curricular da Educagdo Geral Priméria na Federagdo Russa

Areas/Matérias Nimero de horas por Ano
Areas de Matérias Académicas 1° Ano 2° Ano 3°Ano | 4° Ano
Assunto (Obrigatérias)
Lingua Russa 165 170 170 170
Filologia Literatura 132 136 136 136
Lingua estrangeira - 68 68 68
Matematica e
Informatica Matemadtica 132 136 136 136
Estudos Sociais
e Ciéncias O mundo ao nosso 66 68 68 68
Naturais redor
Nogoes basicas Nogades bdsicas de
de culturas culturas religiosas e L L L 34
religiosas e ética ética secular
secular
Musica 33 34 34 34
Artes Belas Artes 33 34 34 34
Tecnologia Tecnologia 33 34 34 34
Cultura Fisica Cultura Fisica 99 102 102 102
Total
(matérias obrigatorias) 693 782 782 816
Parte formada por participantes das o
relacoes educativas 102 102 64
Carga horaria anual maxima permitida 693 884 884 884
Total 3345 horas

Fonte: Programa Educacional Basico Aproximado da Educagio Geral Primaria (RUSSIA,
2015, p. 292, traducdo nossa)

Conforme determinagdo do Ministério da Educagdo da Federagdao Russa, o
programa de matematica, destinado aos Anos Iniciais, possui uma carga horaria total
de 540 horas, sendo 132 horas destinadas ao 1° Ano e 136 horas para os demais, com

4 horas aulas semanais (RUSSIA, 2015). Vale ressaltar que o documento nio aborda
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questdes especificas referentes a didatica ou a metodologias para o ensino da
Matematica.

Assim como no Brasil, as disciplinas de Matematica e Lingua Materna
recebem maior foco nos anos iniciais de escolariza¢do. Outro ponto convergente esta
associado as lacunas na formacdo de professores, principalmente para a area de
Matematica. Segundo Chubukova (2013), o sistema atual de capacitacdo e formacao
de professores na area da Matematica ndo atende as necessidades modernas. A
formacao recebida pela maioria esmagadora dos estudantes nas areas da matematica e
pedagogia ndo contribui para o crescimento intelectual nem para as exigéncias da
atividade pedagogica.

Tendo em vista a superagdo do problema, a autora apresenta um conjunto de
metas e objetivos para a area da Educacdo Matemadtica na Russia, visando ndo apenas
torna-la uma referéncia mundial, mas também mais atrativa aos alunos de todos os
niveis de ensino. A proposta ¢ construir um sistema de curriculo de Educagdo
Matematica, por exemplo, nos niveis de ensino pré-escolar e primario, que proponha
atividades matematicas em sala de aula e extraclasse, contando com a participacio
efetiva dos pais (ou responsaveis) dos alunos, proporcionando a estes, o
desenvolvimento de suas capacidades intelectuais, explorando a beleza e o fascinio da

ciéncia Matematica (CHUBUKOVA, 2013).

3.3 Caracterizacao geral do sistema Elkonin-Davydov

3.3.1 - A constituicio do Sistema e seus fundadores (Vasily Vasilyevich Davydov
e Daniil Borisovich Elkonin)

Conforme vimos realcando desde o inicio desta tese, nosso objetivo ¢ um
estudo comparativo acerca do ensino de matemadtica para o Ensino Fundamental entre
dois sistemas de ensino, o Sistema Elkonin — Davydov da Russia e o sistema
educacional brasileiro. Os topicos anteriores apresentaram um mapeamento do ensino
na Federacdo Russa e, especialmente, do ensino de matematica. Procurou-se
esclarecer que lugar administrativo ocupa o sistema Elkonin-Davydov no sistema
educacional russo, cuja criagdo se deu, ainda no periodo da URSS, como uma

institucionalizacdo de concepcao de ensino no sistema escolar.
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Apresenta-se, inicialmente, portanto, uma referéncia biografica dos criadores e
desenvolvedores do Sistema que levam seu nome, Vasily Vasilyevich Davydov e
Daniil Borisovich Elkonin.

Davydov pertence a terceira geragdo de psicélogos soviéticos e russos, desde
os trabalhos iniciados por Vigotsky nas décadas de 1920 e 1930 (LIBANEO, 2004),
sendo considerado um dos principais expoentes da tradicdo da teoria histdrico-
cultural. Denominado por Kudryavtsev (2010) como “homem evento”, deixou seu
legado tanto para a psicologia moderna quanto para a educagdo na Russia. O autor
destaca a importancia de Davydov na nova e recente histéria da educagdo russa. O
“homem evento”, ao lado de seu fiel amigo D. B. Elkonin, em parceria com seus
colaboradores, conseguiram promover “o reconhecimento da inovagdo como norma
da vida escolar que até recentemente era uma das mais conservadoras e, ao que
parece, ndo passivel de transformacao” (KUDRYAVTSEV, 2010, p. 1).

Davydov nasceu em 31 de agosto de 1930, em Moscou, e faleceu em 19 de
mar¢o em 1998, aos 68 anos de idade, durante viagem de trabalho, na cidade de
Kogalym (Korameim), distrito Autonomo de Khanty-Mansi, na Russia
(KUDRYAVTSEV, 2010). Filho de Anastasia Ivanovna, trabalhadora téxtil e pai
metalurgico, aos 18 anos de idade ingressou no Departamento de Psicologia da
Faculdade de Filosofia da Universidade de Moscou, onde cursou Psicologia e
Filosofia, concluindo em 1953. Em toda a sua trajetoria académica, Davydov foi um
excelente aluno (ZINCHENKO, 1998; KUDYAVTSEYV, 2010).

Segundo Libaneo e Freitas (2013, p. 316-317), as biografias apontam
Davydov “como um pensador original com grande acuidade teorica, capacidade
investigativa e, especialmente, possuidor de uma grande personalidade fascinante e
acolhedora”. Segundo os autores, embora a carreira académica de Davydov tenha
como base a Psicologia, ele era tido como grande pedagogo por conhecidos
estudiosos da pedagogia russa como Arseniev, Babanski, entre outros. Sob a
orientacdo de P. Ya. Galperin, V. V. Davydov obteve o grau de doutor em Psicologia
no ano de 1970, com a tese: Tipos de Generalizagdo do Ensino. Durante sua trajetoria
académica, Davydov teve como professores Luria, Leontiev, Galperin, Zaporozhets,
Elkonin, entre outros (LIBANEO & FREITAS, 2013). No ano de 1959, segundo
Kudryavtsev (2010), Davydov entraria para o grupo de pesquisadores do Instituto de

Psicologia Geral e Pedagogica da Academia de Ciéncias Pedagdgicas da Unido
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Soviética como pesquisador sénior, iniciando suas pesquisas, ao lado de D.B.
Elkonin, na Escola N° 91, em Moscou.

A equipe de pesquisadores que trabalhava com Davydov e Elkonin, segundo
Kudryavtsev (2010), percorria diferentes cidades, pesquisando e buscando elementos
que pudessem explicitar a educagdo praticada em escolas russas. Nas instituigdes
observadas, a imagem era a mesma: memorizagdo de materiais pelas criangas,
aplicagdo de regras e formulas, etc., um ensino incapaz de promover o
desenvolvimento do pensamento tedrico dos alunos.

Nomeado, em 1973, diretor do Departamento de Filosofia da Universidade de
Moscou, permaneceu no cargo por 10 anos, sendo demitido por razdes politicas. A
acusacdo material contra Davydov que teria provocado a demissdo e exclusdo do
Partido Comunista deu-se pela publicagdo do livro Problemas filosofico-psicologicos
do desenvolvimento do ensino que, segundo Libaneo e Freitas (2013), teria sido
editado por ele com artigos de varios psicologos e que confrontavam certas teses do
Partido Comunista. Tais perseguicdes se estenderam aos pesquisadores Elkonin e
Ilyénkov.

No ano de 1986, Davydov foi reintegrado ao Partido Comunista e ao Instituto
de Psicologia. Além do vinculo com o Instituto de Psicologia Geral e Pedagogica da
URSS, do qual foi diretor entre os anos de 1974 a 1983, ocupou também a vice
presidéncia da Academia de Ciéncias Pedagogicas da URSS (1991-1992). Foi
membro da Academia Nacional de Educacao, presidente da Associagdo Internacional
Aprendizagem e Desenvolvimento, além de compor o Conselho Editorial das Revistas
“Problemas da Psicologia” e “Jornal de Psicologia”, entre outras (LIBANEO e
FREITAS, 2013).

Entre as revistas que estiveram sob coordenacdo geral de V. V. Davydov,
destaca-se a Vestnik mezhdunarodnoi Assotsiatsii Razvivaiushchee obuchenie
(Becmmuux Medicoynapoonoii Accoyuayuu "Passusaiowee O6yuenue™), fundada no
ano de 1996, a partir de uma decisdo do Conselho da Associagdo Aprendizagem e
Desenvolvimento, em reunido ocorrida nos dias 20 e 22 de janeiro de 1996, em
Moscou, cujo objetivo era aproximar pesquisadores e professores do Sistema Elkonin-

Davydov.

Enderego eletronico do Becmuux Meoscoynapoonoii Accoyuayuu "Pazsusaiowee OOyuenue':
http://www.experiment.lv/rus/biblio/vestniki.htm
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O conselho editorial da Revista, além de Davydov, contava com mais 5
pesquisadores: B. A. Zeltserman, V. A. Lvovsky, V. R. Lozing, A. B. Vorontsov ¢ O.
L Tuzov. Uma das secdes da Revista era destinada a publicacdo de trabalhos dos
Centros de Treinamento e Formag¢do de Professores, metodologos e outros
profissionais da educagdo. Durante o periodo de publicacdo da Revista (1996 a 2003),
foram compartilhadas pesquisas e experiéncias sobre diversos aspectos, referentes ao
Sistema Elkonin-Davydov. Davydov, em entrevista concedida na cidade de Jurmala

(Letonia), expressou-se assim:

Meu entendimento sobre o sistema de ensino para o desenvolvimento é
que ele requer uma conexao entre cientistas e profissionais. A revista que
estamos iniciando a publicag@o, destina-se principalmente a fornecer tal
ponte. Ao lado dos artigos de trabalhadores cientificos, deve haver artigos
de professores, metodologistas, administradores escolares que trabalham
em nosso sistema [...]. Ao mesmo tempo, é necessario publicar artigos de
praticantes que ndo apenas confirmam certas ideias teéricas, mas que
levantam novas questdes, apresentam objecdes baseadas em fatos.
Somente neste caso, confiando no trabalho de praticantes e tedricos,
poderemos melhorar nosso sistema (DAVYDOV apud ZELTSERMAN,
1996, p. 1).

Finalizando a entrevista, Zeltserman questiona Davydov sobre qual a
necessidade de maior compreensdo tedrica da atividade de estudo por parte do
professor e quais as recomendacdes para aqueles profissionais da educagdo que

desejam trabalhar com o sistema Elkonin-Davydov.

Para professores que querem trabalhar em nosso sistema, o objetivo final,
acredito, é formar a base do pensamento tedrico nas criangas. O
pensamento tedrico envolve trés importantes processos de pensamento:
analise, planejamento e reflexdo. Essas agdes sdo formadas quando os
alunos dominam o conhecimento tedrico, realizando varias discussdes com
a ajuda de um professor que organiza suas atividades de estudo. Para
entender tudo isso, professores ¢ metodologistas precisam de um conceito
detalhado da atividade educacional, o conteiido do conhecimento tedrico e
os processos de pensamento relacionados, bem como o conceito de
pensamento teodrico e sua formacgdo em criangas no processo de atividade
de aprendizagem (DAVYDOV, apud ZELTSERMAN, 1996, p. 2).

Entre as obras mais importantes de V. V. Davydov, segundo Libaneo e Freitas
(2013), estao: Tipos de Generalizag¢do no Ensino (1972, 2000); Problemas do Ensino
Desenvolvimental: a experiéncia teorica e experimental na investiga¢do pedagogica,
(1986, 2004), e o ultimo livro publicado, 4 Teoria da Educa¢do para o
Desenvolvimento (1996). Com base nas biografias de Davydov, afirmam os autores
que mais 250 trabalhos cientificos foram publicados em diversas partes do mundo,
fato corroborado por Gilbo (1990), o qual pontua que grande parte dos trabalhos

cientificos de Davydov foram traduzidos na Inglaterra, Bulgéria, Hungria, Alemanha,
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Holanda, Dinamarca, Italia, Japao, Espanha, Estados Unidos, entre outros paises. Para
ele, V. V. Davydov era uma pessoa “ousada de espirito construtivo, capaz de criar e
incorporar planos tdo inesperados e vastos que, a primeira vista, podem parecer
utopicos” (GILBO, 1990, p. 178).

Elkonin nasceu em 16 fevereiro de 1904, na aldeia de Peretschepino, provincia
de Poltava, Ucrania. Segundo Lazaretti (2008; 2011), ao longo dos seus 80 anos,
testemunhou e participou efetivamente de acontecimentos e mudangas econdmicas,
politicas, culturais e sociais, que marcaram sua trajetoria cientifica. Filho de familia
humilde, teve que abandonar os estudos no seminario de Poltava, onde passou o
periodo de 1914 a 1920. Dois anos apds deixar o semindrio, devido a escassez de
recursos da familia, ingressou como ajudante dos cursos politicos militares. Mais
tarde, trabalhou como educador, por dois anos, em uma colonia de criangas e jovens
orfaos e ex-delinquentes (LAZARETTI, 2011).

D. B. Elkonin graduou-se em Psicologia no Instituto Pedagdgico Herzen, em
Leningrado. Atraido para a fisiologia, tornou-se assistente de laboratorio do
fisiologista e pensador russo Alexey Alekseevich Ukhtomsky (1875-1942). O
primeiro trabalho realizado por Elkonin foi investigar os choques elétricos na
inervacdo do musculo espinhal permanente, o que lhe rendeu uma de suas primeiras
publicagdes no ano de 1929. Entre os anos de 1929 e 1937, ministrou aulas na area de
paidologia em Leningrado. Posteriormente, atuou como professor e pesquisador na
escola em que suas filhas estudavam, nos anos iniciais, durante o periodo de 1937 a
1941, desenvolvendo pesquisas sobre o processo de aprendizagem da leitura e escrita
nas criancas em idade escolar (LAZARETTI, 2011).

O interesse pela paidologia e suas experiéncias anteriores como professor,
foram alguns dos motivos que aproximaram Elkonin de Vigotsky, com quem
trabalhou por pouco mais de quatro anos. A primeira aproximacao ocorreu durante a
conferéncia: O papel da brincadeira no desenvolvimento psiquico da crianga,
proferida por L. S. Vigotsky, no Instituto Pedagogico de Herzen em Leningrado.
Segundo Elkonin (1998), as ideias expressas por Vigotsky, nessa conferéncia,
constituiram a pedra basilar do arcabouco tedrico de suas pesquisas posteriores sobre
a psicologia do jogo, publicado em 1978. Além de Vigotsky, Elkonin desenvolveu
pesquisas ao lado de Leontiev, Galperin, Davydov, Zaporozhéts, dentre outros

(LAZARETTI, 2011).
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Com base nas experiéncias acumuladas, tanto como professor dos anos inicias
da educacdo basica quanto como pesquisador no campo da Psicologia, D.B. Elkonin
assume em 1958 a direcdo o Laboratorio de Psicologia de Criangas em Idade Escolar,
no Instituto Cientifico de Psicologia Geral e Educacional da URSS da Academia das
Ciéncias Pedagogicas, desenvolvendo pesquisas sobre a Atividade de Estudo para
criancas em idade escolar, ao lado de Davydov. Essas pesquisas resultaram no
trabalho conhecido como Teoria da Atividade de Estudo, hoje materializada no atual
sistema Elkonin-Davydov. Vale ressaltar que, nesse mesmo periodo, especificamente
em dezembro de 1960, Elkonin defendeu sua tese de doutorado em Psicologia,
intitulada Psicologia Infantil (LAZARETTI, 2011).

Segundo seu filho Boris D. Elkonin, no prefacio do livro Psicologia Infantil,
com base a teoria desenvolvida por Vigotsky, trés principios fundamentais permeiam
todo o trabalho de D. B. Elkonin. O primeiro ¢ o principio do desenvolvimento e
historicismo. Com base nesse principio, ele escreve que “estudar uma pessoa [...]
significa estudd-la como uma pessoa em desenvolvimento, isto ¢, em constante
desenvolvimento” (ELKONIN, 2011, p. 5). O segundo e terceiro principios sdo,
respectivamente, a Atividade e a compreensdo do desenvolvimento infantil. Essa

mesma obra ¢ dedicada por D. B. Elkonin a memoéria de L. S. Vigotsky.

Tive a sorte de iniciar meu trabalho docente e de pesquisa sob a orientagdo
do notavel psicologo soviético L. S. Vigotsky. Tentei desenvolver algumas
de suas ideias sobre: o desenvolvimento historico da psique, do papel
principal do ensino e da educacdo na formacao psiquica da crianca, dentre
outras. Apds a morte de L. S. Vygotsky, por mais de 25 anos meus colegas
de trabalho no campo da psicologia infantil tém sido A. N. Leontiev, A. V.
Zaporozhets, P. Ya. Galperin e L. I. Bozhovich. Na comunicagdo e no
trabalho em equipe, formaram-se opinides apresentadas neste livro
(ELKONIN, 2011, p. 7).

Ao longo de sua vida, D. B. Elkonin publicou 8 livros: Questoes Psicologicas
da brincadeira e do ensino na idade pré-escolar (1975); Psicologia Infantil (1960);
Questoes da psicologia da atividade de estudo dos escolares nas séries iniciais
(organizado em parceria de V. V. Davydov) (1962); A psicologia das criancas pré-
escolares (organizado em parceria com Zaporozhéts) (1964); Psicologia da
personalidade e as atividades da crianga pré-escolar (organizado em parceria com
Zaporozhéts) (1965); Possiblidades etarias na aprendizagem dos conhecimentos
(organizado em parceria com V. V. Davydov) (1966); As caracteristicas do periodo
da adolescéncia (organizador) (1967); A psicologia do jogo (1978) e, 108 trabalhos
entre artigos e capitulos de livro (LAZARETTI, 2011).
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O interesse cientifico de D. B. Elkonin esteve concentrado nos problemas da
Psicologia evolutiva, em particular, no desenvolvimento das caracteristicas da
atividade psiquica de criangas em idade pré-escolar até a idade adolescente. Segundo
Marta Shuare, as investigagdes de Elkonin consistiam em trabalhos tedricos
fundamentais para a psicologia, cuja vertente manifestava-se com foco no estudo dos
aspectos evolutivos do pensamento, da linguagem, da personalidade, bem como “as
caracteristicas dos processos de dominio da leitura e da escrita” (SHUARE, 2018,
n.p).

Daniil Borisovich Elkonin faleceu aos 80 anos, no dia 04 de outubro de 1984,
na cidade de Moscou, deixando grande contribuicdo para a psicologia historico-
cultural e para a educagdo na Russia, particularmente o sistema Elkonin-Davydov.
Segundo Lazaretti (2008, p. 56), Elkonin, a partir de 1958, ao lado de Davydov,
dirigiu o Laboratorio de Psicologia de Criangas em Idade Escolar, no Instituto
Cientifico de Psicologia Geral e Educacional da Unido Soviética, “com o objetivo de
desenvolver uma pesquisa sobre o estudo psicoldgico da atividade de ensino em
criangas de idade escolar”. Foi por sua inciativa que foi criada a Escola Experimental
de Moscou N° 91. Tanto o Laboratério quanto a Escola N° 91 encontram-se em
funcionamento até hoje. Atualmente a Escola N° 91 ¢ uma das principais escolas da
cidade de Moscou, amplamente conhecida na Russia e em outros paises.

Os frutos do trabalho iniciado por Elkonin, Davydov e seus colaboradores sao
percebidos com a consolidacdo do sistema Elkonin-Davydov entre os principais
sistemas de ensino da Federacdo Russa. No curso de formagdo avancada de
professores para o sistema Elkonin-Davydov, no ano de 2019, promovido pelo
Instituto Aberto “Educacdo para o desenvolvimento”, verificou-se a participacdo
efetiva tanto de pesquisadores do Instituto de Psicologia de Moscou (B. D. Elkonin,
A. B. Vorontsov, S. F. Gorbov, E. V. Chudinova, G. A. Zuckerman, entre outros)
quanto de professores da Escola N° 91. Por exemplo, a professora Natalia A.
Chibanova (Lingua Russa e Literatura) apresentou, ao lado da pesquisadora Dra.

Galina A. Zuckerman, uma aula pratica no sistema Elkonin-Davydov.

3.3.2 - Fundamentos tedricos do Ensino Desenvolvimental na perspectiva de V.

V. Davydov
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O psicologo e filosofo alemido Otto Seltz'® (1881-1943), com base na teoria
behaviorista - abordagem reinante na psicologia experimental da época (inicio do
século XX) - juntamente com colaboradores e seguidores na Alemanha e na Holanda,
estabeleceu as bases para a pesquisa cognitiva, fundamentados em uma série de
experimentos realizados em laboratérios (1910 a 1915) nos dois paises (PRINCE,
2011). Citando o psicologo Seltz, Davydov (1995) destaca que os problemas da
educacdo desenvolvimental e correlatos foram investigados por diversos
pesquisadores no inicio do século XX. As bases do experimento formador torna-se
método de elaboragdo dos problemas da educacdo desenvolvimental pelos psicologos
soviéticos entre os anos 1930-1950 (A. V. Zaporojetz, P. Ia Galperin, C.L.
Rubinshtein, G. S. Kostiuk, N. A. Mentchinsdaia, entre outros) (DAVYDOV, 1995).
E neste contexto tedrico que se estruturam as bases da teoria formulada por V. V.
Davydov.

As proposigdes tedricas da teoria do Ensino Desenvolvimental, formuladas
por Davydov, tém como base os pressupostos da teoria historico-cultural, iniciada por
Lev S. Vigotsky, cuja matriz encontra-se no materialismo historico dialético. Segundo
as bases deste materialismo, “o conhecimento da estrutura da realidade social,
enquanto totalidade concreta, na medida que propicia o conhecimento de suas
contradigdes essenciais, ¢ o suficiente para a compreensio do movimento de
transformac¢do que denominamos historia” (YAMAUTI, 2006, p. 244).

Para a teoria historico-cultural, a finalidade da educacdo escolar é promover
aos alunos a apropriacdo da cultura e da ciéncia desenvolvidas historicamente pela
humanidade. Denominado por Vigotsky (2007, p. 34) como “instrumentos
psicologicos”, o uso destes conduzem os seres humanos a uma forma de
comportamento, “criando novas formas de processos psicoldgicos enraizados na
cultura”. O desenvolvimento afetivo, moral e cognitivo dos alunos depende dessa
apropriacdo. Neste contexto, destaca-se o papel primordial do ensino escolar que,
adequadamente organizado, pode promover o desenvolvimento mental dos alunos,

além de possibilitar novos processos de desenvolvimentos que, de outra forma, seriam

' Otto Seltz nasceu em 1881, em Munique, na Alemanha e morreu vitima do regime nazista, a
caminho de Auschwitz, no ano de 1943. Seltz era psicologo e filosofo, com PhD em Filosofia pela
Universidade de Munique. Segundo Prince (2011), Seltz dedicou suas pesquisas, em parceria com
pesquisadores holandeses, (Ele viveu na Holanda durante um periodo), a identificar as habilidades
cognitivas especificas que os alunos usavam quando realizavam uma tarefa (célculo das operagdes
basicas da matematica; definigdo de uma palavra ou leitura,), posteriormente, procurou ensinar os
alunos mais avangados a repassar essas habilidade para colegas com dificuldade.
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impossiveis de acontecer (VIGOTSKY, 2007). Segundo Davydov (1988), o desafio
que se apresenta ao ensino escolar consiste em melhorar os conteudos e métodos de
trabalho educacional, de forma a exercer uma influéncia positiva sobre o
desenvolvimento das capacidades intelectuais dos alunos.

Assim, o desenvolvimento da personalidade dos alunos encontra-se
intimamente ligado as formas de organizacdo do ensino. Por esse motivo, Libaneo
(2015, p. 640) afirma que “a escola cumpre sua fun¢do social, quando promove e
amplia o desenvolvimento psiquico dos alunos por meio dos conteudos”.

A escola é o componente essencial, na tradigio marxista e historico-cultural. E

por meio desta ferramenta social que os individuos sdo inseridos na sua cultura

(PUENTES e LONGAREZI, 2013).

A escola ¢ a institui¢do socialmente criada como espago de humanizagio e
desenvolvimento do homem, pela via da experimentacdo de mudangas
qualitativas na sua vida psiquica, mediante as novas formacdes
(linguagem, percepgdo, representagdo, imaginagdo, memoria logica,
atencdo, concentracdo, raciocinio légico pensamento teérico, resolugdo de
problemas, etc.) constituidas nos processos de ensino-aprendizagem
(PUENTES e LONGAREZI, 2013, p. 251, grifos dos autores).

Segundo Davydov (1998, p. 54), um conceito fundamental, que expressa a
relacdo interna entre o ensino e o desenvolvimento do aluno, foi denominado por
Vigotsky como zona de desenvolvimento proximal (ZDP). Fundamental para a
compreensdo das ideias de Vigotsky entre desenvolvimento e aprendizado, esse
conceito foi elaborado como parte geral do desenvolvimento da crianga (VIGOTSKI,
2007). O interesse de Vigotsky ndo se limitava a determinar os niveis de
desenvolvimento infantil, mas descobrir as “relagdes reais entre o processo de
desenvolvimento e a capacidade de aprendizado” (VIGOTSKI, 2007, p. 95). Esse

conceito ¢ definido pelo autor como a distancia entre aquilo que a crianga ¢ capaz de

fazer sozinha e aquilo que realiza com ajuda de outras pessoas mais capazes.

A zona de desenvolvimento proximal define aquelas fungdes que ainda nio
amadureceram, mas que estio em processo de maturagdo, fungdes que
amadurecerdo, mas que estdo presentemente em estado embrionario. [...] O
nivel de desenvolvimento real caracteriza o desenvolvimento mental
retrospectivamente, enquanto a zona de desenvolvimento proximal
caracteriza o desenvolvimento mental prospectivamente. [...] O estado de
desenvolvimento mental de uma crianga s6 pode ser determinados se forem
revelados os seus dois niveis: o nivel de desenvolvimento real e a zona de
desenvolvimento proximal. (VIGOTSKI, 2007, p. 98)

Compreendida como uma transi¢do de um periodo de desenvolvimento
para outro, a nocao de ZDP, de acordo com Vigotski (2007, p. 102) “capacita-nos a

propor uma nova férmula, a de que o ‘bom aprendizado’ ¢ somente aquele que se
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adianta ao desenvolvimento”. Ou seja, o ensino, quando organizado adequadamente,
segundo o autor, resultard no desenvolvimento mental dos alunos. Um dos aspectos
essenciais do aprendizado apontados por ele devem-se ao “fato de ele criar a zona de
desenvolvimento proximal; ou seja, o aprendizado desperta varios processos internos
de desenvolvimento, que sdo capazes de operar estando em interagdo com pessoas em
seu ambiente e quando em cooperagdo com outras pessoas”( VIGOTSKI, 2007, p.
103).

Devido as diferentes interpretacdes desse conceito, Chaiklin (2011) afirma que
o conceito de zona de desenvolvimento proximal ndo estd associado ao
desenvolvimento de habilidades de alguma tarefa em particular, mas deve estar ligada
ao desenvolvimento. Segundo o autor, sua func¢do ¢ evidenciar a importancia de um
lugar e momento no processo de desenvolvimento da crianga, para assim, tentar
avaliar o nivel atual de desenvolvimento dessas fun¢des em maturagao.

Chaiklin (2011, p. 644) aponta como principais caracteristicas da zona de

desenvolvimento proximal:

(a) a crianga como um todo; (b) estrutura interna (relagdes entre funcdes
psicoldgicas); (c) desenvolvimento como uma mudanga qualitativa nas
relagdes estruturais, (d) advinda das agdes da crianga na situagdo social de
desenvolvimento (que reflete o que a crianga percebe e pelo que se
interessa), de modo que (e) cada periodo etario tem uma atividade - guia/
contradi¢@o principal que organiza as agdes da crianga (no interior da qual
operam interesses subjetivos) por meio das quais novas funcdes se
desenvolvem. Zona de desenvolvimento proximo ¢ uma forma de se referir
tanto as funcgdes que estdo se desenvolvendo ontogeneticamente em um
dado (objetivo) periodo etario quanto ao estado atual de desenvolvimento
de uma crianga em relagdo as fungdes que idealmente precisam ser
realizadas (subjetivamente). Neste sentido, a zona de desenvolvimento
préximo ¢ uma descoberta tanto tedrica quanto empirica.

Segundo Davydov (1998), o conceito de ZDP levou a concretizagdo de outro
conceito fundamental também introduzido por Vigotsky, associado aos processos de
internalizacdo dos conceitos, que sdo definidos como formas fundamentais de
processos mentais: o “interpsiquico” e o “intrapsiquico”. Para Vigotsky (2007), o
conhecimento ocorre primeiro no nivel interpsiquico para, posteriormente, dar-se no
nivel intrapsiquico.

Um processo interpessoal ¢ transformado num processo intrapessoal.
Todas as fung¢des no desenvolvimento da crianga aparecem duas vezes:
primeiro, no nivel social, e, depois, no nivel individual; primeiro, entre
pessoas  (interpsicologica), e, depois, no interior da crianca
(intrapsicologica) [...]. A transformagdo de um processo interpessoal num
processo intrapessoal é o resultado de uma longa série de eventos
ocorridos ao longo do desenvolvimento (VIGOTSKY, 2007, p. 57-58,
grifos do autor).
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O processo de desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores no ser
humano manifesta-se duas vezes, primeiramente, na atividade coletiva social
(interpsiquica) e, em seguida, pela atividade individual (intrapsiquica).
Especificamente na crianga, esse processo sO € possivel, segundo Vigotsky, na esfera
das interrelacdes, com a colaboragdo dos que a rodeiam e de pessoas mais capazes
(VIGOTSKI, 2007). Neste contexto, afirma Davydov (1995) que a educacdo ndo ¢
desenvolvimento, no entanto, se organizada corretamente, ela poderd conduzir ao
desenvolvimento mental do aluno, ativando, ainda, uma série de processos que, fora
da educacdo, seriam de todo impossiveis. Ainda em relacdo ao desenvolvimento

mental, ele afirma:

O conteudo do desenvolvimento mental se expressa nas mudangas
qualitativas regulares (rule-governed) que ocorrem na atividade
reprodutiva (por exemplo, na transformagdo de um tipo de atividade
reprodutiva em outro) e na composi¢do das capacidades apropriadas (por
exemplo, em um tipo de atividade, a crianga se apropria da capacidade da
imaginagdo, em outro, da capacidade de pensar teoricamente). A
caracteristica essencial da apropriagdo das capacidades ¢ que a crianga a
realiza somente na vida conjunta com os adultos, na comunicagdo com eles
e sob sua diregdo e, também, na atividade conjunta com outras criangas
(DAVYDOV, 1988, p. 56).

Com base nos estudos de Vigotsky, Leontiev e Elkonin, afirma Davydov
(1998, p. 69) que “a base do desenvolvimento mental ¢ simplesmente a substituicao
do tipo de atividade praticada, que, através da necessidade, determina o processo pelo
qual novas formagdes psicologicas comegam a ser modeladas no individuo”. A
atividade aqui deve ser compreendida como aquela capaz de ocasionar mudancas
significativas nas diferentes caracteristicas psicologicas da crianga, em um dado
periodo do desenvolvimento. Esse tipo de atividade foi denomina por Leontiev como
“atividade principal”.

Leontiev (1978), analisando as relagdes entre os processos internos da mente e
a atividade humana, afirma que o desenvolvimento intelectual ¢ a manifestagdo da
atividade peculiar humana (psiquica). O desenvolvimento psiquico encontra-se em
uma relacdo direta de dependéncia com a atividade guia do desenvolvimento. Este ¢
caracterizado por um tipo de atividade principal “cujo desenvolvimento governa as
mudangas mais importantes nos processos psiquicos e nos tracos psicoldgicos da
personalidade da crianga, em um certo estagio de seu desenvolvimento” (LEONTIEV,
1989, p. 65). Para o autor, a atividade ¢ a relagdo que o sujeito estabelece,

conscientemente, com a realidade visando a atingir um objetivo. “Por atividade,
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designamos os processos psicologicamente caracterizados por aquilo a que o
processo, como um todo, se dirige (seu objeto), coincidindo sempre com o objetivo
que estimula o sujeito a executar esta atividade, isto €, o motivo” (LEONTIEV, 1989,
p. 68).

Analisando a questdo da atividade principal no contexto de desenvolvimento
do individuo como um sujeito social, Libaneo e Freitas (2007) afirmam que a
atividade de aprendizagem escolar se configura como uma das mais importantes, por
representar uma forma essencial no desenvolvimento psiquico. Ainda segundo esses
autores, a teoria formulada por Davydov ndo apenas manteve a premissa basica da
teoria histdrico cultural de que “[...] a educagdo e o ensino sdo formas universais e
necessarias do desenvolvimento humano, em cujo processo estdo interligados os
fatores socioculturais e a atividade interna dos individuos” (LIBANEO ¢ FREITAS,
2007, p. 43), mas também ampliou-a, consideravelmente, combinando-a com a teoria
da atividade de Leontiev. Com a adesdo as proposi¢des de D. B. Elkonin, de que a
atividade principal da crianca em idade escolar ¢ a aprendizagem escolar “firmou o
entendimento de que o conteudo da atividade de aprendizagem ¢ o conhecimento
teorico-cientifico e, portanto, a base do ensino desenvolvimental ¢ seu conteudo de
onde se derivam os métodos de ensino”( LIBANEO e FREITAS, 2007, p. 5).

O conhecimento cientifico, para Davydov (1998), é fruto de uma construgdo
do nosso pensamento por meio de operagcdes mentais e um reflexo do ser, expresso
pela reproducdo da realidade. Nesse sentido, ele apresenta dois tipos de conceitos:
empiricos e tedricos. A formacdo dos conceitos empiricos pode ser compreendida
como consequéncia de um ensino ou organizacao didatica de estudo de um objeto de
conhecimento que avanga do particular para o geral. Como derivado da atividade
pratica, o conhecimento empirico se detém apenas nas propriedades comuns, visando
a classificacdo e ordenagdo hierarquica com base em caracteristicas formais.
Conforme Davydov (1982, p. 298), “0 método de obteng¢do e uso dos dados sensoriais
por homens, donos da linguagem, nés designamos como pensamento empirico”.
Importante ressaltar que o geral, na perspectiva de Davydov, deve ser compreendido
como “resultado da comparagdo de objetos singulares, de sua generalizacdo em um
conceito sobre uma ou outra classe de objetos” (DAVYDOV, 1988, p. 111).

Em contraste com os conceitos empiricos, pode-se dizer que a principal
caracteristica do “pensamento racional” ¢ que ele ¢ baseado em conceitos tedricos,

cujo contetido ndo ¢ a existéncia em si do real, mas uma forma de reflexdo do objeto e
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um meio de sua reprodug¢do no plano mental. Como procedimentos da atividade
mental, 0s conceitos tedricos ndo visam apenas a descricdo imediata dos objetos, mas
também a descoberta do principio geral e das relagdes do objeto com o todo, para
captar sua esséncia. Davydov ndo “condena” o pensamento empirico, apenas defende
a formagdo de um novo modo de pensar, capaz de resolver tarefas com um nivel

maior de complexidade.

O conteudo e os métodos do ensino primdrio vigentes se orientam
predominantemente a formacgdo, nos escolares dos primeiros graus, das
bases da consciéncia e do pensamento empiricos, caminho importante, mas
ndo o mais efetivo na atualidade, para o desenvolvimento psiquico das
criangas. (DAVYDOV, 1988, p. 100, grifo nosso)

No entanto, ainda segundo o autor (1999, p. 7), “o pensamento tedrico nao
surge e nem se desenvolve na vida cotidiana das pessoas, ele se desenvolve somente
em uma tal instru¢do, cujos programas se baseiam na compreensdo dialética do
pensamento”. Para ele, as investigagdes psicoldgico-pedagdgicas realizadas com seus
colaboradores comprovam que o ensino sistematizado, conforme os programas
estabelecidos por eles, forma nos alunos os conceitos tedricos e desenvolve o
pensamento tedrico. Estes programas escolares sdo voltados para a busca das
condi¢des do surgimento destas ou daquelas relagdes. E este tipo de ensino que ele
caracteriza como desenvolvimental.

Aysmontas (2002), refletindo sobre a questdo do conhecimento empirico e
tedrico, apresenta uma analise comparativa entre estes:

Figura 6: Analise comparativa entre os conhecimentos empirico e teorico

Conhecimento Empirico

O Conhecimento ¢ produzido pela comparagio
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Na agdo, uma colegdo de objet
> atr: a uma determinada classe é
distinguida.

p
thuld

O Conhecimento, baseado na observagio
reflete na representagio do objeto as suas
propriedades externas

Formalmente, a propriedade geral ¢ agrupada
#  com o especial ¢ individual,

A especificaglio do conhecimento consiste na
legio de il coes ¢ plos dos obj

Conhecimento Tedrico

O Conhecimento surge da andlise do papel ¢ das
fungdes de alguma relagio particular dentro de um
sistema integral, a relagiio ¢ a base genética de todas as
manifestagdes do sistema.

No processo de andlise, ¢ revelada a base genética
universal, a esséncia de um sistema integral.

(o] heci surgindo como uma transformacio

pertencentes a uma dada classe de objetos

Os meios de fixagdo do conhecimento sdo
3 palavras - termos

mental de objetos, reflete suas relagdes internas e
conexdes saindo fora das idéias sobre cles.

A conexdo entre a relagdo universal realmente existente
do sistema sintetizado ¢ suas varias manifestagdes
como um elo entre o todo ¢ o particular.

A concretizagiio consiste na criagio ¢ explicagio de
manifestagdes particulares ¢ individuais a partir da base
universal do sistema integral,

Palavras sdo expressas sobre modos de atividade
mental ¢, em seguida, em meios simboli

FONTE: AYSMONTAS (2002, p. 105, tradug@o nossa).
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A educacdo escolar, para Davydov (1988), deve ter como objetivo o
desenvolvimento do pensamento tedrico dos alunos e a assimilagdo do conhecimento
teorico deve ocorrer por meio da atividade de estudo que, segundo o autor, “nao deve
ser entendida exclusivamente como a manifestacio da atividade intelectual
cognoscitiva das criangas. Ela ¢ um momento exuberante da vida no periodo escolar
do desenvolvimento” (DAVYDOV, 1988, p. 164). Assim, o conteudo da atividade de
estudo'’, na teoria do ensino desenvolvimental, é o proprio conhecimento tedrico.
Como um dos tipos de atividade reprodutiva desempenhadas pelos escolares, a
atividade de estudo, segundo Davydov (1998, p.154), ndo deve ser confundida com o

termo aprendizagem.

[...] a atividade de estudo [baseada na escola] tem um conteudo e uma
estrutura especiais e deve ser diferenciada de outros tipos de atividade que
as criangas realizam tanto nos anos iniciais da escolarizacdo quanto em
outros momentos na vida (por exemplo, da atividade ludica, da atividade
socio-organizacional, da atividade relacionada ao trabalho, por exemplo).
Embora na idade escolar inicial, as criangas realizem todas as atividades
citadas e outras adicionais, a atividade principal e conducente nesta fase ¢
a atividade de estudo. Ela determina o surgimento das principais
formagdes psicologicas basicas de wuma faixa etaria, define o
desenvolvimento mental geral das criangas em idade escolar e, também, o
desenvolvimento de sua personalidade.

A assimilagdo de certo objeto do conhecimento pelos alunos, sob a forma de
atividade de estudo, s6 ocorrerd, segundo Davydov, quando o professor “forma”
necessidades e motivos para aprender. Ele escreve que “as necessidades e os motivos
de estudo direcionam as criangas para a apropriacdo de conhecimentos como
resultado de transformagdes de um dado material’(DAVYDOV, 1999, p. 2). Assim,
para a correta organizacdo da atividade de estudo, primeiramente, deve-se iniciar
“com a formagdo gradual, porém constante desta necessidade no aluno”
(DAVYDOV, 1999, p. 3) e, concomitantemente, esta deve conter uma tarefa de
estudo que exija dos alunos a experimentagdo com o material a ser assimilado.

Conforme o proprio Dadydov:

A tarefa de estudo, que ¢é tdo somente o comego do desdobramento da
atividade de estudo na sua plenitude, exige dos alunos [...] uma analise das
condigdes de origem destes ou daqueles conhecimentos teodricos e o
dominio das formas de agdes generalizadas correspondentes. Em outras
palavras, ao resolver a tarefa de estudo, o aluno descobre no objeto sua
relagdo de origem ou essencial. [...] A correta organizacdo da atividade de
estudo pressupde o estabelecimento perante as criangas de uma tal meta

"0 termo atividade de estudo ¢ utilizado por Davydov (1998) para expressar a combinagdo entre a

abstragdo substantiva, a generalizag@o e os conceitos tedricos.
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que ao tentar alcanca-la eles, antes de mais nada, se voltam para a analise
da «sementey», ¢ depois por meio da experimentagdo objetiva e mental é
que vdo acompanhar como ela vai se transformar em uma «arvore»
(DAVYDOV, 1999, p. 3).

Analisando a questdo da atividade de estudo proposta por Davydov,
Aysmontas (2002) apresenta um esquema da estrutura psicoldgica desta atividade

individual.

Figura 7: Estrutura psicologica da atividade individual
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Fonte: AYSMONTAS (2002, p. 75, tradugdo nossa).

Como se observa no esquema apresentado (figura 7), a atividade de estudo
proposta por Davydov contém todos os componentes do conceito geral de atividade
proposta por Leontiev (1978). De acordo com Davydov (1988a, p. 178), “a
necessidade da atividade de estudo estimula os estudantes a assimilar os
conhecimentos tedricos; os motivos, a assimilar os procedimentos de reproducao
destes conhecimentos por meio das acdes de estudo, dirigidas a resolver as tarefas de
estudo”. A tarefa de estudo, segundo o autor, “¢ a unidade do objeto da acdo e das
condi¢des para alcanga-lo”(DAVYDOV, 1988a, p. 178).

Nesse sentido, afirmam Davidov e Slobodchikov que:

[...] a crianga assimila algo na forma de atividade de estudo apenas quando
experimenta uma necessidade interna e uma motiva¢do para tal
assimilag¢do. Essa assimilagdo deve ter um carater criativo, isto é, estar
ligada a transformag@o do material didatico e, com ele, a obtengdo de um
novo produto espiritual, ou seja, o sistema de conceitos de um certo
fragmento da realidade [...]. As necessidades e motivos de estudo orientam
as criangas a obterem conhecimento como resultado da propria atividade
transformadora. Tal transformacgdo revela, no material de estudo, as
relagdes internas ou essenciais, cujo exame permite ao aluno seguir a
origem de todas as manifestagdes externas do material a ser assimilado. A
necessidade de estudo ¢ a necessidade do aluno experimentar real ou
mentalmente com um ou outro objeto, a fim de separar os aspectos gerais
essenciais e particulares externos e suas inter-relagdes. Salientamos que na
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logica se chamam “teéricos” os conhecimentos da inter-relagcdo entre o
essencial e do particular (1991, p 131, tradugé@o nossa).

Uma das acdes fundamentais em uma tarefa de estudo consiste na
transformagdo, pelo aluno, das condi¢des de uma tarefa, de forma que a mesma nao
deve ser resolvida por métodos conhecidos por ele (DAVYDOV, 1999). Um dos
objetivos desta a¢do consiste em detectar uma base geral que pode ser aplicada a
todas as tarefas de uma mesma espécie. Para Davydov (1988), as tarefas de estudo se
diferenciam das tarefas particulares. Para a realizagdo das tarefas de estudo, Davydov
distingue seis acdes de aprendizagem que deverdo ser executadas a partir de um
sistema de tarefas particulares. Estas agdes, segundo o autor, segue a logica de
ascensao do abstrato para o concreto:

1 - Transformagdo dos dados da tarefa a fim de revelar a relacdo universal do objeto
estudado;

2 - Modelacdo da relagdo diferenciada em forma objetivada, grafica ou por meio de
letras;

3 - Transformagdo do modelo da relagcdo para estudar suas propriedades em “forma
pura”;

4 - Construcao do sistema de tarefas particulares que podem ser resolvidas por um
procedimento geral;

5 - Controle da realizagdo das a¢des anteriores;

6 - Avaliacdao da assimilacdo do procedimento geral como resultado da solucdo da
tarefa de aprendizagem dada.

Estas acdes de aprendizagem que possibilitam a resolucdo de tarefas de estudo
tém como objetivo fazer com que os alunos investiguem, descubram e estudem as
propriedades que caracterizam as multiplas relagdes de um dado objeto de
conhecimento (DAVYDOV, 1988).

Davydov, Slobodchikov e Zuckerman (2014, p. 71), analisando a questdo de
“como a crianga objetiva (como resultado do ‘trabalho’ de uma reflexdo definidora)
as mudangas dentro de si que ocorrem no processo de ensino”, ou ainda, dentro de
determinados limites, como a capacidade de aprender pode emergir no contexto da
atividade de estudo, os autores apresentam uma estrutura divida em trés niveis
(Tabela 2) que, segundo eles, embora se encontrem interligados, ndo sdo irredutiveis

uns aos outros.



Tabela 2: Trés niveis de atividades de estudo

Esferas de
existéncia de
reflexividade

Objeto de
trabalho
conjunto de
professor e aluno

Sujeito da
atividade de
estudo

Mecanismos
para produzir
reflexividade
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Resultado do
trabalho
conjunto de
professor e
aluno

1. Atividade de
pensamento

Sistema de
conceitos
cientificos; modo
geral de acdes

Professor e
especialistas em
desenvolvimento
de curriculo

“Formacgao,
nas situagoes
criadas pelos
adultos, de
rupturas na
acdo do
sujeito/
assunto”

Operagoes
reflexivas no
modo teodrico
de resolver
tarefas

2. Comunicacao,
cooperacio

As posigdes dos

participantes na
atividade conjunta

Classe envolvida
no debate, grupo
trabalhando em
conjunto na tarefa
de estudo

“Curtidura”™
no substrato da
interagdo
reflexiva

Reflexividade
como
habilidade do
grupo de
distinguir e
coordenar
posicdes

3.
Autoconsciéncia

Transicao da
crianca de uma
posicdo para
outra, do
desconhecimento
ao conhecimento

“Cultivo” da
reflexividade
definidora do
interior

Reflexividade
como
habilidade
individual
para mudar o
eue
estabelecer
seus limites

Fonte: DAVYDOV, SLOBODCHIKOV e ZUCKERMAN (2014, p. 72, tradugdo nossa)
Analisando cada uma das trés esferas dos processos reflexivos apresentadas na

tabela, pontuam os autores que:

(1) Pensamento dirigido para resolver tarefas. Tal pensamento
necessita de reflexdo a fim de que o sujeito tome conhecimento dos
fundamentos das suas proprias a¢des. E precisamente na pesquisa
dessa esfera que surgiram o fenomeno da “reflexdo”, sua compreensio
comum como a orientagdo do pensamento para si mesmo, seus
proprios processos e produtos. (2) Comunicagdo e cooperagdo. Aqui a
reflexdo ¢ um mecanismo de fuga para a posi¢do “acima” ou “fora” a
partir da qual é possivel coordenar agdes e ocasionar a compreensao
mutua dos parceiros. (3) Autoconsciéncia. Essa esfera exige reflexdo
na autodeterminacdo de seus enfrentamentos interiores e seus meios
de marcar os limites entre o “eu” e o “ndo eu”. (DAVYDOV,
SLOBODCHIKOV e TSUKERMAN, 2014, p. 71, tradugdo nossa,
grifos dos autores)

Davydov e Markova (1987) destacam que os alunos aprendem quando sdo

confrontados com um problema particular e buscam o principio geral de solucdao do

> A palavra “curtidura” trata-se de uma metafora utilizada pelos autores para afirmar que, na atividade
de estudo, a crianga encontra-se imersa na aprendizagem cooperativa numa posi¢do progressivamente

reflexiva.
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problema, dirigindo-se a diferentes fontes de conhecimento, ou seja, desenvolvem a
auto-educacdo. Assim, a organizagdo do ensino proposta pela teoria do Ensino
Desenvolvimental, conforme se observa nos resultados apresentados pelos autores em
“Principales resultados de la investigacion”, superam os conteudos e métodos
tradicionais privilegiando a formagao do pensamento tedrico dos escolares.

A tarefa do pensamento teodrico, segundo Davydov (1998, p. 139), “consiste
em elaborar os dados da contemplacdo e da representacdo em forma de conceitos e
com eles reproduzir omnilateralmente o sistema de conexdes internas que originam o
concreto dado, descobrir sua esséncia”. A representacdo deste real, na perspectiva
dialética, deve comecar pelo abstrato, ou seja, “a reproducdo tedrica do concreto real
como unidade do diverso se efetua por um unico método possivel e correto no sentido
cientifico de ascensdo do abstrato ao concreto” (DAVYDOV, 1987, p. 331).

O abstrato e o concreto sdo definidos por Davydov (1998) como momentos de
desdobramento do proprio objeto, que compde a realidade, refletido na consciéncia,
derivados do processo da atividade mental do individuo. Na dialética, o concreto ¢
ponto de partida e chegada, com a mediacdo do abstrato. A partir de certo nivel de
concretude, passa-se a outros niveis de concretude, por meio da abstragdo. Afirma

Davydov (1988, p. 148) que:

Embora os dois processos (“a redugdo” e “a ascensdo”) se encontrem
unidos, o processo governante ¢ a ascensdo, que expressa a natureza do
pensamento tedrico. O movimento para o concreto, como finalidade
principal, determina os procedimentos da atividade do pensamento, dentro
dos quais a “redugdo” aparece apenas como movimento subordinado,
como meio para o alcance desta finalidade.

Segundo Engestrom (2002), entre as varias abordagens modernas relacionadas
ao ensino e a aprendizagem, a teoria do Ensino Desenvolvimental, formulada por
Davydov, destaca-se pelo seu arcabougo conceitual e epistemoldgico. Para o autor, o
método de ascensdo do abstrato para o concreto constitui o nticleo da teoria do Ensino
Desenvolvimental.

Nos anos iniciais de escolarizagdo, o ponto de partida para o processo de
ascensdo do abstrato ao concreto, no ensino de matematica, encontra-se nas relagdes
entre grandezas. Nesse sentido, as tarefas de estudo propostas por Davydov e seus
colaboradores sdo desenvolvidas com base na analise da agdo objetal e/ou por meio da
elaboracdo de esquemas. Afirma Davydov (1988, p. 203) que a modelagao estd ligada
ao carater visual, cujos modelos visuais “refletem as relagdes e as conexdes essenciais

ou internas do objeto, isoladas (abstraidas) por meio das correspondentes
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transformagdes”. Progressivamente, essa acdo ¢ superada e o desdobramento da tarefa
passa a ser mediado pela representacdo abstrata no plano tedrico. Esse esquema ¢
essencial para a interpretagdo do problema proposto, facilitando a identificagdo das
formas de solugdo e operagdes a serem realizadas a partir da relagdo todo-partes
(ROSA et. al, 2014). De acordo com os autores, as tarefas de estudo envolvem “a
revelacdo da génese de resolug¢do de problemas a partir da decomposi¢do do todo em
partes e da relacdo entre as partes que compdem o todo” (ROSA et. al, p. 5, grifos
dos autores). Assim, “o processo de construcao da representagdo da relagdo universal,
ou seja, do modelo, ocorre inicialmente na reta numérica e culmina com a constru¢ao
do esquema” (ROSA et. al, p. 5). Esse modelo envolve as significagcdes algébricas e
geométricas.

Sintetizando, no processo de ascensdao do abstrato ao concreto, a resolugdo de
problemas matematicos, na perspectiva de Davydov e seus colaboradores, “inicia-se a
partir das agdes objetais com as grandezas, passa pela modelagdo e, finalmente, o
esquema constitui o elemento mediador para a resolugdo de novas tarefas, j4 ndo mais
no plano objetal, mas no plano abstrato” (ROSA et. al, 2014, p. 5, grifos dos autores).
Este processo, segundo os autores, envolve as significacdes aritméticas (expressao
numérica do valor das partes e do todo), geométricas (esquema) e algébricas (letras).

Um dos aspectos integrantes da teoria do ensino desenvolvimental é o
entendimento de que o ensino implica considerar os estdgios especificos de
desenvolvimento mental e adequar o ensino a esses estdgios. Para isso, Davydov
incorporou em sua teoria os estudos de Elkonin sobre periodizagio do
desenvolvimento.

Os estagios do desenvolvimento psiquico, na perspectiva da Psicologia
historico-cultural, sdo historica e socialmente determinados, ou seja, os modos de
organizag¢do social interferem nas formas de desenvolvimento psiquico do individuo.
Para Leontiev (2009), na base do desenvolvimento humano, esta a atividade. Esta
constitui 0 meio com o qual o homem se relaciona com o mundo. S3o as diversas
relacdes com o mundo, veiculadas a atividade, que possibilitardo o desenvolvimento
da personalidade do homem.

Segundo Davydov (1986), o conceito de atividade constitui um dos conceitos
mais importantes da psicologia — Fato corroborado por Elkonin (1999), quando afirma

que a introducdo do conceito de atividade na pesquisa sobre a génese € o
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desenvolvimento da mente foi uma das mais importantes conquistas da psicologia
soviética na década de 1930.

Os componentes estruturais mais significativos do conceito de atividade sdo:
“a necessidade, os motivos, as tarefas, acdes e operagdes” (DAVYDOV, 1986, p.
101). Na esfera da psicologia do desenvolvimento humano, ainda segundo o autor, ¢
possivel distinguir tipos de atividades geneticamente  herdados como: “a
comunicagdo emocional, as manipulagdes com objetos, o jogo, a aprendizagem, as
atividades socialmente uteis” (DAVYDOV, 1986).

Segundo a teoria da Atividade, formulada por Alexei N. Leontiev, cada
periodo de desenvolvimento ¢ assinalado por um tipo principal de atividade que
conduz as mudangas mais significativas nos processos psiquicos e tracos psicologicos
dos individuos. Em outras palavras, o critério fundamental que delimita os estagios da
vida, segundo a teoria da Atividade, ¢ a atividade principal. Afirma Davydov (1988,
p. 69) que “a base do desenvolvimento mental ¢ simplesmente a substituicao do tipo
de atividade praticada, que, através da necessidade, determina o processo pelo qual as
novas formagdes psicologicas comegam a ser modeladas no individuo”. Ou seja, ¢ a
atividade principal que sustenta o desenvolvimento mental e integral do individuo.
Salienta Rios (2015, p. 58) que “o fato de uma atividade ser principal em dado estagio
ndo significa que ela seja a unica ou a mais frequente, mas sim que ¢ ela que governa
as mudangas mais importantes no psiquismo e na personalidade durante esse
periodo”. E a atividade que estrutura e prepara o caminho para a mudanca a um nivel
mais elevado de desenvolvimento.

Segundo Elkonin (1999), as investigacdes de A. N. Leontiev e S. L.
Rubinstein sobre o conceito de atividade aplicada a génese e ao desenvolvimento da
mente e da consciéncia, resultaram em principios para distinguir os estagios
individuais de desenvolvimento, possibilitando, pela primeira vez, solucionar o
problema das “forcas motivadoras do desenvolvimento mental das criangas”
(ELKONIN, 1999, p. 15), viabilizando distinguir os estagios especificos do
desenvolvimento mental. Ainda, analisando os estdgios de desenvolvimento nas
abordagens de Blonsky e Vigotsky, afirma Elkonin (1999) que estas devem ser
mantidas mas defende que a questdo deve ser desenvolvida a luz do conhecimento
atual sobre o desenvolvimento da crianca.

Destaca Elkonin (1987) que existe uma ordem na apropriacao das experiéncias

socialmente acumuladas pelos individuos que se expressam por uma determinada
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tendéncia na sequéncia do desenvolvimento psiquico geral. Desta forma,
independentemente das condigdes historico-culturais em que vivem ou atuam, ¢
possivel estabelecer uma periodizagao do desenvolvimento.

D. B. Elkonin estudou ndo apenas as caracteristicas do conteudo de idades
especificas, mas também sua interdependéncia. Suas pesquisas apontaram a
importancia das condi¢gdes sdcio-histdricas sobre o desenvolvimento, constatando
ainda que cada periodo da historia, cada cultura forma suas proprias leis de
desenvolvimento na psique da crianca (BAKHMETOVA, 2009).

Segundo Elkonin (1987), o desenvolvimento infantil possui periodos em que
predominam os objetivos, o motivos e as normas de relagdes entre as pessoas € ¢
sobre esta base que ocorre o desenvolvimento da esfera motivacional e das
necessidades.

Tomando os tipos de atividade infantil, ele organiza em grupos de acordo com
a ordem que estes se tornam atividade dominante:

Quadro 20: Periodizacdo do Desenvolvimento Psiquico Humano segundo D. B.
Elkonin

0alano Primeiro ano | Comunicagdo
Primeira de vida emocional 1° Grupo
Infancia direta
1 a3 anos Primeira Atividade
infancia objetal 2° Grupo
manipuladora
3 a6 anos Idade pré- | Brincadeira/ 1° Grupo
Infancia escolar jogo de papéis
6 a 10 anos Idade escolar | Atividade de 2° Grupo
primaria estudo
10 a 15 anos Idade pré- | Comunicacdo | 1° Grupo
Adolescéncia escolar média | intima pessoal
15a17-18 anos | Idade escolar | Atividade 2° Grupo
juvenil profissional de
estudo
Adulto 18 anos em Trabalho
diante

Fontes: ELKONIN (1987, p. 122, tradugéo nossa)

Para Veresov (2006), a periodizagdo de Elkonin baseou-se na ideia de que
cada intervalo de idade, como periodo Unico e qualitativamente especial na vida do
individuo, ¢ caracterizado, especialmente, por um tipo de atividade principal. Ainda
segundo o autor, o desenvolvimento ndo ¢ uma simples sucessdo de atividades
principais e sim, uma complexa reestruturagdo. Com a transi¢do de uma atividade

principal para outra, todo o sistema se modifica de modo que a atividade que
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anteriormente era principal ndo desaparece, mas vai se modificando gradualmente o
seu lugar no sistema de atividades. O contetdo e o encadeamento destes estagios do
desenvolvimento, segundo Pasqualini (2006), ndo sdo universais ou imutaveis, bem
como a transicao entre eles ndo ocorre linearmente.

Segundo Davydov (1988, p. 73), a comunica¢do emocional direta com os
adultos ¢ caracteristico no lactante, das primeiras semanas at¢ um ano de vida.
Periodo em que o lactante, conforme o autor, “desenvolve a necessidade percebida de
comunica¢cdo com os membros mais experientes da cultura”. A atividade objetal-
manipuladora, caracteristica da crianga de 1 a 3 anos, periodo em que a crianga
reproduz agdes e procedimentos com objetos e coisas, sdo pronunciadas as primeiras
palavras e ¢ quando se inicia a construcdo do significado e sentido. Na atividade de
Jjogo, as criancas desenvolvem a imaginagdo e a fungdo simbdlica que esta associada
a “importancia geral das relagdes e a¢des humanas e a habilidade em identificar os
elementos de subordinagdo e controle nestas relagdes e agdoes” (DAVYDOV, 1988, p.
74).

No periodo da Atividade de estudo, que corresponde a idade de 6 a 10 anos,
surgem a consciéncia tedrica e o raciocinio, seguidos das capacidades
correspondentes (reflexdo, analise , planejamento mental). O conhecimento, nesta
fase, “deixa de ser adquirido meramente pelo estimulo sensorial direto e passa a ser
mediado também pela imagem. A estimulacdo das operacdes mentais como
comparagdo, diferenciac¢do e generalizagdo de objetos” (RIOS, 2017, p. 36-37) leva ao
desenvolvimento de sistemas de conceitos cientificos. E nesse periodo, segundo
Davydov (1988), através das tarefas de estudo, que as necessidades e motivos sdo
desenvolvidos nas criangas.

Embora Elkonin (1987) ndo analise de forma minuciosa a atividade de estudo,
para ele, ela possui importancia primordial, e a define como “aquela atividade em
cujo processo transcorre a assimilacdo de novos conhecimentos e cuja direcao
constitui o objetivo fundamental do ensino” (ELKONIN, 1987, p. 119).

A comunicagdo intima pessoal marca o periodo de 10 a 15 anos. Segundo
Davydov (1998, p. 74), € nesta fase que se incluem tipos de atividades como esportes,
trabalhos, atividades artisticas, aprendizagem, entre outras. “Durante o desempenho
destes tipos de atividades socialmente uteis, surgem as aspira¢des de independéncia
econdmica e de participacdo em trabalhos socialmente relevantes, a organizacao

crescente da comunicagdo em diferentes coletivos|...]”. Nesse mesmo sentido, afirma
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Rios (2017) que, por meio dessa atividade, os adolescentes formam pontos de vista
acerca de relacionamentos e de seu proprio futuro. Estes pensamentos se tornam
convicgdo interna, o que guia seus interesses e condutas.

A formagdo da personalidade adolescente ¢ grandemente influenciada pela
formagdo de relagdes dentro do grupo de pares baseado no codigo de
amizade. O cddigo de amizade reproduz em seu conteido objetivo as
normas universais de interconexdo que se aplicam aos adultos na
sociedade. Assim, é razoavel supor que a atividade dominante durante este
periodo ¢é a atividade de comunicagdo, a atividade de construir relagdes
com o0s amigos com base em normas morais e éticas definidas que
medeiam as agdes dos adolescentes (ELKONIN, 1999, p. 25, traducdo
nossa).

Segundo Davydov (1988, p. 75), a Atividade Profissional de Estudo, periodo
em que se desenvolvem “os interesses de formacdo profissional, a necessidade de
trabalhar, ampliam-se as competéncias cientifico-investigativas, formam-se as
qualidades ideoldgicos-morais, religiosas, civicas [...]”. Segundo Rios (2017), esse
periodo ¢ o marco inaugural da personalidade e autoconsciéncia, quando o
adolescente nao apenas toma consciéncia da realidade como a reconhece em si.

Procurando captar a unidade dos aspectos afetivo e intelectual no
desenvolvimento da personalidade, Elkonin (1999) construiu um esquema de
periodizacdo. Sua hipdtese ¢ que o desenvolvimento psiquico possui um cardter
periddico, conforme observado no quadro anterior, sendo possivel classificar as
atividades principais que caracterizam cada fase ou periodo do desenvolvimento.
Sistematizando estes dados, por meio de uma representagcdo grafica, Elkonin (1999)
esbogou um padrao geral de periodos e os expressou em um grafico (Grafico 2).

Grafico 2: Representagdo grafica elaborada por D. B. Elkonin sobre a Periodizagdo do
Desenvolvimento Psiquico

\
\
\

s

|
1
|
|
1
l
|
|
|
|

|

A ;
{

1 i

1

Fases | : I | = 1] |

T T

1} L [l | Il

Inicio da Escola

Periodos Infancia Infancia Pré-escola | oo oL, Inicio Final
Epocas Inicio da Infancia Infancia Adolescéncia
Desenvolvimento de esfera motivacional da necessidade
— — — Desenvolvimento de habilidades operacionais e técnicas
"/ Epocas de Periodos de
Z transicio transiciio

Fonte: ELKONIN (1999, p. 28, tradugéo nossa)



180

O grafico apresenta as fases, os periodos e épocas’”. Todas as trés épocas -
primeira infdancia, infancia e adolescéncia - estdo organizadas de forma similar,
sendo compostas por dois periodos regularmente conectados. A transicdo de uma
época para outra, segundo Elkonin (1999, p. 28), “¢ marcada por uma discrepancia
entre as capacidades operacionais e técnicas da crianca e as tarefas e motivos que
constituem o tecido de que essas capacidades sdo tecidas”. A linha segmentada indica
o desenvolvimento da esfera das possibilidades operacionais e técnicas, a outra,
equivale ao desenvolvimento da esfera motivacional. A intersec¢do entre elas,
segundo Lazaretti (2008, p. 135), “demonstra que, em cada periodo, esta latente uma
das esferas do desenvolvimento em face da outra”. No entanto, alerta a autora que os
principios tedricos apresentados por Elkonin, embora sejam um dos mais aceitaveis,
sdo resultados de pesquisas experimentais € ndo devem ser compreendidos como
definitivos ou acabados.

Vigotsky e Blonsky também caracterizaram as manifestagdes especificas de
cada periodo do desenvolvimento da crianga, o que levou Vigotsky, apdés um exame
detalhado, a afirmar que existem momentos decisivos no desenvolvimento, marcados
por crises que ocorrem quando as criangas completam: um, trés e sete anos de idade.

Nesse sentido, esclarece Davydov (1998, p. 90):

O que os psicologos chamam de “crise” no desenvolvimento mental da
crianga €, portanto, um ponto decisivo (pivotal*) no fluxo normal daquele
processo — um momento em que, por exemplo, uma necessidade percebida
¢ substituida por outra e, consequentemente, uma atividade sera substituida
por outra. De fato, o desenvolvimento neste caso acontece de maneira
diferente do desenvolvimento que ocorre em periodos caracterizados por
uma estabilidade relativa, ele é turbulento e precipitado.

Elkonin (1987, p. 104, tradu¢do nossa) afirma que “o problema da
periodizacdo do desenvolvimento psiquico na infncia ¢ um problema fundamental na
psicologia infantil”, por isso, buscou compreender as leis que definem a transi¢do de
um periodo a outro do desenvolvimento psiquico. Nesse sentido, destaca Davydov

(1988, p. 14):

Uma das principais tarefas da psicologia educacional e evolutiva consiste
na descoberta e formulacdo da periodizagdo, cientificamente
fundamentada, do desenvolvimento mental, na identificagdo dos diferentes
periodos evolutivos da vida mental de um individuo. Como o processo de
formacdo da atividade, constitui o “nicleo” do desenvolvimento mental, na
base da periodizagdo do desenvolvimento deve-se colocar, talvez, a

" Nos trabalhos de Vygotsky (2007, 2010), é possivel obter uma anélise detalhada de cada periodo de
desenvolvimento e as crises que marcam o desenvolvimento do psiquismo humano.
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mudanga da atividade, uma vez que ¢ gragas a sua dindmica que se forma a
consciéncia do homem.

A correta solugdo do problema referente aos estagios de desenvolvimento
podera servir como estratégia na constru¢do de um sistema educacional. No entanto,
Elkonin (1999) enfatiza que a construc¢ao de sistemas educacionais, em conformidade
com as leis dos estdgios de desenvolvimento da infancia, s6 ¢ possivel em uma
sociedade cujos interesses sejam voltados ao desenvolvimento integral e harmonioso

das habilidades de cada um dos cidadaos.

3.3.3 - O Projeto “Escola para Adolescentes” e a ampliacdo do sistema Elkonin-

Davydov

Como se sabe, o sistema Elkonin-Davydov foi concebido para atender ao nivel
correspondente ao ensino primdrio, ou seja, criangas de 6 a 10 anos de idade. Visando
a resolver a questdo da ampliacdo do sistema para atender aos alunos que concluiam o
ensino primdrio, em escolas do sistema Elkonin-Davydov, foi criado em setembro de
1998, sob a lideranca de Boris D. Elkonin, o projeto “Escola de Adolescentes”, com
uma organizagdo, em principio, diferente da implementacdo do sistema Elkonin-
Davydov. No ambito da Associacdo Internacional do Ensino Desenvolvimental,
foram desenvolvidos contetidos, métodos e formas de organiza¢do da escola na
perspectiva do ensino desenvolvimental de adolescentes. Durante a fase inicial do
projeto, a principal énfase era o desenvolvimento do conteudo das disciplinas de
matematica, quimica, fisica, biologia, lingua e literatura russa e geografia. Segundo
Elkonin, Vorontsov e Chudinova (2004), a equipe de pesquisa e colaboradores da
RAO, e de outras instituigdes educacionais, iniciaram nesse periodo as pesquisas e
elaboraram um modelo (esbogo) da “Escola de Adolescentes”.

Neste contexto, destaca Vorontsov (2005) que um dos obstaculos iniciais eram
de ordem financeira para impressao dos materiais para os anos 5° e 6°. Na tentativa de
viabiliza¢do de recursos para a implementag¢do dos materiais didaticos, a Associagao
manteve vinculos operacionais com o Ministério da Educacdo, apresentando
argumentos quanto a necessidade de ampliagdo do sistema Elkonin-Davydov. Assim,
no ano de 2001, uma comissdo da Associagdo Internacional do Ensino
Desenvolvimental participou de uma reunido com membros do Ministério da

Educacdo da Federagdo Russa e representantes do Banco Mundial em Moscou, entre
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outras institui¢des. A pauta se resumia ao financiamento de materiais didaticos por
meio de um “concurso”, em cujas regras, o sistema que apresentasse melhor projeto
teria os livros didaticos subsidiados. Participaram do processo apenas os sistemas
Elkonin-Davydov e Zankov. Afirma Vorontsov (2005) que o projeto de elaboracio
dos materiais para o 7° ano foi desenvolvido por dois anos e contou com a
participacdo de 16 autores de diferentes areas do conhecimento (biologia, geografia,
artes plasticas, matematica, lingua russa, entre outras). Além dos materiais didaticos,
também foram criados manuais de orientacdo para os professores (VORONTSOV,
2005).

Apos a divulgacdo do resultado, em 2002, que teve como vencedor o sistema
Elkonin-Davydov, por iniciativa de representantes da Associacdo Internacional do
Ensino Desenvolvimental, foi agendada uma reunido com o Ministro da Educagao
Vladimir Mikhailovich Filippov. Discutiram-se, em janeiro de 2003, os problemas e
perspectivas de desenvolvimento do sistema Elkonin-Davydov. Em consequéncia da
reunido, em 9 de junho do mesmo ano, o Ministro da Educacdo emitiu o Decreto n°
334, que tratava da condugdo e introdu¢do do experimento em instituicdes de
educagdo geral secundéaria (completo). A validade do decreto foi de dois anos,
encerrando-se em 2005. Foi aprovado, ainda, um plano de medidas que envolvia o
desenvolvimento de contetidos, métodos e formas de organizagdo e gestdo escolar.

Entre as metas para o terceiro estdgio de desenvolvimento do projeto “Escola
de Adolescentes” (2005-2009), estavam o estreitamento da Associagdo com setores
do Ministério da Educacdo da Federagdo Russa, visando a promocao do sistema para
a escola secundaria (ou principal); amplo uso das midias para divulgacdo de
informagdes publicas em relagdo ao sistema Elkonin-Davydov e possiveis mudancas
na educacdo russa; fortalecimento dos centros regionais; ampliacdo da participagdo
da Associacdo de Especialistas em Educagdo para o Desenvolvimento (MARO) na
educacdo complementar para adolescentes, com recursos do sistema Elkonin-
Davydov (VORONTSOV, 2005).

Visando ao aperfeicoamento dos conteudos e métodos de ensino para a
“Escola de Adolescentes” e ainda a atender aos novos padrdes estipulados pelo
Ministério da Educagdo, um novo projeto, liderado pelos pesquisadores A. B.
Vorontsov e B. D. Elkonin, foi langado no ano de 2012. A principal énfase para os
dois primeiros anos do projeto foi o desenvolvimento de contetidos, métodos e formas

de organizagdo do ensino para 5° e 6° anos. De acordo com Vorontsov e Elkonin



183

(2012), para que o projeto atingisse seus objetivos, um dos primeiros passos seriam a

criagdo de uma equipe de professores capazes nio apenas de desenvolver o projeto,

mas também de implementé-lo. Nesse sentido, eles destacam a necessidade de apoio

(moral e financeiro) aos docentes participantes.

A previsdo de duracdo do projeto foi de 5 anos, divididos em etapas cujos
objetivos eram, primeiramente, construir uma transi¢do “correta” entre os niveis de
ensino, criando nos pré-adolescentes (adolescentes juniores - MIaaIIMM HOJPOCTKAM)
boas condi¢cdes para o aprendizado na segunda etapa da educacdo bésica e,
paralelamente, desenvolvendo programas de ensino (treinamento) para os cursos
“Introduc¢do ao ...” e seus testes (VORONTSOV e ELKONIN, 2012, p. 26, traducao
nossa). O projeto previa ainda a execu¢do de programas de “nivel” em russo e
matematica, entre outros.

Segundo Vorontsov e Elkonin (2012), para a determinagdo dos conteudos
(curriculo) e tarefas de estudo no campo da Matemadtica, destinados a etapa de
transicao (5° e 6° anos), deve-se adotar como objetivos:

- Continuar a formac¢do dos fundamentos do pensamento tedrico (andlise,
planejamento e reflexao);

- Destacar os aspectos gerais dos conceitos de magnitude e nimero, com base na
generalizacdo e sistematizacdo do material da escola primaria;

- Organizar a atividade intencional dos escolares na constru¢do de outros sistemas
numéricos (extensdo do sistema de nimeros naturais, em ultima analise, todo o
sistema de niimeros reais);

- Fortalecer o papel da modelagem na comunicag¢do com a aquisi¢do de um modelo
qualitativamente novo, a partir dos meios de fixagdo dos métodos (modelos
abertos) e formulagdo de tarefas de estudo (descoberta de novos métodos).

Os principais objetivos do projeto, em sua fase inicial, eram o
desenvolvimento de contetidos, métodos (nas diferentes disciplinas) e formas de
organizag¢do do ensino para 5° e 6° anos. Como consequéncia, a partir do ano de 2015,
uma série de materiais didaticos foi publicada para os referidos anos: Introdugdo a
Geografia (VORONTSOV e SAHIHA, 2015); Laboratorio de Enigmas - Introdugdo
a quimica (primeiro ano de estudo) e Introdugdo a quimica: atividade propedéutica e
conceitos iniciais da disciplina (VYSOTSKAYA, REKHTMAN ¢ KHREBTOVA,
2016; 2015); Caderno de projetos (na série “autodidata em Fisica) (GRUK e
LVOVSKY, 2015); Guia para Biologia. Modulo 5. Evolugdo . Ecologia
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(ZAITSEVA, CHUDINOVA, et. al, 2017); Literatura (KUDINA e
NOVLAYANSKAYA, 2015); Abordagem de atividades para a educacgdo fisica de
escolares (LVOVSKII e GRUK, 2015); Trabalhando com o caderno de lingua russa
(REPKIN, et. al, 2017); entre outros. Para a disciplina de matematica foram

publicados um para cada ano.

Figura 8: Livros didaticos de Matematica destinados aos 5° e 6° anos

Matematuka | Marematuka

YueGHoe nocobue

Fonte: GORBOV, et. al (2015; 2016)

Foram publicadas também diversas pesquisas e estudos experimentais que
abordam o tema “Escola de Adolescentes” (CHUDINOVA, 2017; CHUDINONVA e
ZAITSEVA,2014; ELKONIN, et. al, 2010; ELKONIN, VORONTSOV,
CHUDINOVA, 2004; VORONTSOV, 2009; DOUGHERTY e SIMON, 2014;
ZUCKERMAN, 2005; 2011; ZUCKERMAN ¢ VENGER, 2010; VORONTSOV e
ELKONIN, 2012; CHUDINONVA e ZAITSEVA, 2009; entre outros).

E importante ressaltar o empenho das institui¢des ligadas ao sistema Elkonin
Davydov, tanto na capacitacdo e formacdo de profissionais que trabalham (ou
trabalhardo) com o sistema quanto no amplo debate, cuja finalidade ¢ a garantia da
qualidade da educacdo na Federacdo Russa. Um exemplo foi uma conferéncia
realizada em dezembro de 2017, promovida pelas diferentes instituicdes parceiras ou
ligadas ao sistema Elkonin-Davydov, entre elas a Associagdo de Especialistas em
Educacdo para o Desenvolvimento (MARO), o Instituto Aberto Educacdo para o
Desenvolvimento (OIRO), Clube do Autor «ABtopckuii Kmy6», Universidade de
Moscou. Entre os temas estavam as mudangas propostas pelo Ministério da Educacao
e Ciéncia da Federagdo Russa para o ensino Geral Basico, em termos de descri¢cdo de

“resultados educacionais”, como uma forma de mudar o conteido da educacao.
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Assim, foram debatidos alguns possiveis problemas que acarretariam tais mudangas,
entre eles: sistema de avaliagdo como mecanismo de regulacdo do conteudo da
educagdo na escola; resultados educacionais e “mapas” das disciplinas como base
para a concep¢do do conteido nas condi¢des de atualizacdo da educacdo geral

(VORONTSOV, 2017).

3.4 - Fundamentos e estrutura curricular da Matematica no sistema Elkonin-

Davydov

De acordo com Davydov (1975), as deficiéncias nos curriculos matematicos
tradicionais, destinados a educagdo basica, sdo motivo de discussdo em diversos
paises. Os curriculos implementados nas escolas denominadas tradicionais “ndo
incorporam os principios e conceitos da ciéncia matematica moderna, ndo servem ao
necessario desenvolvimento do pensamento matemdatico das criangas nem ha
continuidade desde o ensino fundamental até a universidade” (DAVYDOV, 1975, p.
55, tradugdo nossa). A estruturacdo da Matematica, como disciplina académica
integrada, ¢ uma tarefa complexa e requer a cooperacdo de professores, matematicos,
psicologos e logicos.

Infelizmente, o contetdo dos conceitos matematicos elementares e o
método de introduzi-los no ensino ndo foram discutidos em todos os
niveis, tampouco investigados de forma criteriosa até agora, embora esta
seja a unica base na qual os curriculos hoje em vigor possam ser analisados
completamente, suas virtudes e principais deficiéncias apontadas, e novas
variantes no conteudo da matematica escolar, projetadas. O trabalho nessa
area fica ainda mais dificil quando aqueles que planejam os curriculos, em
regra, ndo levam em conta métodos modernos de analise logica e
psicoldgica do processo de aprendizagem, subestimando a significancia
desses métodos na estruturagdo da matematica como uma disciplina
académica (DAVYDOV, 1975, p. 56, tradugdo nossa).

Na elaboragdo dos curriculos tradicionais, os especialistas da area estdo
preocupados com os aspectos matematicos. As discussdes que permeiam a
reconfiguragdo da educacdo matematica gira em torno da quantidade de
conhecimentos matematicos a serem incluidos ou excluidos do curriculo. No entanto,
as questdes que envolvem os problemas légicos e psicologicos, permanecem em
segundo plano (DAVYDOV, 1975).

Uma das deficiéncias significativas apontadas por Davydov nos curriculos,
métodos de ensino e livros didaticos de Matematica, encontram-se na abordagem das

relagdes entre o conceito de nimero com os demais conceitos matematicos, bem
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como o papel desempenhado por este, no processo de aprendizagem da Matematica.
Para ele, a escolha dos elementos basicos para o tema académico da Matematica

apoia-se no conceito de nimeros naturais.

Os numeros naturais tém sido o conceito fundamental da matematica ao
longo da histéria da matematica. Eles desempenham um papel muito
importante em diversas areas da producéo, tecnologia e na vida cotidiana.
Consequentemente, os matematicos teoricos reservaram um lugar especial
para os niimeros naturais entre os conceitos matematicos. Afirmacdes
foram feitas de varias maneiras no sentido de que o conceito de niimero
natural € o estagio inicial da abstragdo matematica, ¢ que ¢ a base sobre a
qual a maioria das disciplinas matematicas sdo construidas (DAVYDOV,
1975, p. 59, tradugdo nossa).

Neste contexto, a suposicdo ¢ que, a medida que os escolares vao se
familiarizando com o numero, eles estdo, paralelamente, descobrindo as
caracteristicas iniciais das relacdes de grandezas e €, por esse motivo, que Davydov
(1975, p. 60, traducdo nossa) afirma que a “contagem e os nimeros sdo a base de
todos os estudos subsequentes da matematica na escola”. No entanto, embora tais
afirmagdes apontem para o significado especial e basico do numero, estas “ainda nio
transmitem adequadamente seu relacionamento com outros conceitos matematicos,
nem avaliam com precisdo o papel do nimero no processo de aprendizagem da
matematica” (DAVYDOV, 1975, p. 60, traducio nossa).

Com o objetivo de demonstrar que os sistemas numéricos sdo definidos por
uma cadeia de conceitos que os precedem, Davydov parte da analise da obra Teoria
Aritmética®®, do matematico russo Evgeniy Grigorievich Gonin (1910-1984), para
demonstrar que conceitos como: conjunto; isomorfismo; equivaléncia; relagdes anti-
simétricas e transitivas; valor escalar; operagdes binarias; operacdes inversas; anéis e
corpos; entre outros, formam a base dos sistemas numéricos. Assim, conforme o

proprio Davydov (1975, p. 61, tradug@o nossa):

[...] o nimero ndo ¢ primério ou fundamental na estrutura geral dos
conceitos matematicos modernos. Conceitos muito importantes (conjunto,
magnitude, grupo, anéis) sdo introduzidos antes e independente dele. As
propriedades dos proprios sistemas numéricos, na verdade, sdo reveladas
com base em outros conceitos matematicos gerais. Tal é a relagdo real
entre o conceito de nimero e outros conceitos matematicos. A razdo para

3 A obra Teoria Aritmética, publicada no ano de 1959, em Moscou, era destinada aos departamentos
matematicos dos institutos pedagogicos. Esta, segundo Gonin (1959), apresenta um programa completo
de aritmética tedrica com uma linguagem acessivel aos alunos de graduagdo de diferentes areas. A obra
completa encontra-se disponivel em:
http://en.booksee.org/g/%D0%93%D0%BE%D0%BD%D0%B8%D0%BD%20%D0%95%D0%B2%D
0%B3%D0%B5%D0%BD%D0%B8%D0%B9%20%D0%93%D1%80%D0%B8%D0%B3%D0%BE
%D1%80%D1%8C%D0%B5%D0%B2%D0%B8%D1%87
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certas afirmagdes categoricas de que o conceito de nimero é primario e de
que a matematica ndo contém a definigdo dele, ndo ¢, portanto, bem clara.
Se o que se quer dizer aqui ¢ a falta de uma defini¢do satisfatdria, entdo
isso em si ndo ¢ motivo para afirmar a “primazia” do numero. Se a
dificuldade (ou impossibilidade, mesmo) de defini-lo dentro dos limites da
aritmética € o que se quer dizer, isso ndo exclui a possibilidade de uma
defini¢do completa dentro dos limites da matematica como um todo. Se ¢
suposto que, em sua teoria completamente desenvolvida e acabada, o
numero ¢ introduzido (descrito) através de um sistema de axiomas, isso
ndo significa que fundamentos mais amplos para os proprios axiomas
estejam faltando - seja na matematica, seja em outras areas do
conhecimento.

Embora diversos conceitos preliminares sejam necessarios para descrever os
sistemas numéricos, eles, tomados em conjunto, constituem o tema da Matematica em
suas caracteristicas gerais. Afirma Davydov (1975) que algo se torna um fendmeno
matematico apenas na medida em que ¢ expresso em forma numérica. No entanto,

para ele, esta suposi¢ao nao ¢ justificada.

A relagdo de equivaléncia, por exemplo (uma relagdo reflexiva, simétrica e
transitiva), pode ser encontrada na igualdade de segmentos ou na
semelhanga de figuras. Exemplos da relagdo de ordem (uma relagdo anti-
simétrica e transitiva) sdo “menores” em relacdo aos segmentos, “mais
jovens”, para as pessoas € “mais suaves” para os minerais. Aqui o assunto
para consideracdo matematica ¢ dada sem ser expressa pela primeira vez
em forma numérica. Visto desta maneira, uma série de niimeros é, em si,
apenas um caso especial dessas relagcdes. Essa situagdo ndo estad
basicamente em desacordo com o significado fundamental do conceito de
nimero para a matematica como um todo nem para o estudo do mesmo. E
importante apenas avaliar corretamente o papel especifico deste conceito e
sua relacdo com outros conceitos. Enquanto um lugar importante ¢
atribuido ao niimero no sistema geral de conhecimento matematico, ndo se
deve chegar a conclusdes precipitadas sobre o lugar que deveria ocupar no
curriculo da matematica (DAVYDOV, 1975, p. 63, tradugo nossa).

Como se observa, os conceitos matematicos que envolvem as relagdes de
equivaléncia e ordem, em particular, podem ser tratados na Matematica
independentemente da forma numérica, sem perderem seu carater independente. De
acordo com Davydov (1975, p. 65, tradugdo nossa), na historia da Matematica, tais
conceitos, “se desenvolveram na medida em que as ‘operagdes algébricas’, das quais
as quatro operagdes de aritmética fornecem um exemplo familiar, passaram a ser
aplicadas em elementos de cardter ndo numérico”. Com base nas ideias de N.
Bourbaki, o que Davydov procura mostrar ¢ que o desenvolvimento histérico da
estrutura algébrica ocorreu em paralelo com o desenvolvimento dos niimeros reais até
que tal estrutura excedesse os limites do niimero, levando o conjunto dos niimeros

reais a tornar-se um caso especial da estrutura algébrica.

O conceito de operagdes algébricas, originalmente restrito aos niimeros
naturais e grandezas mensuraveis, gradualmente ampliado, paralelamente a
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ampliacdo do conceito de “nimero”, até seu rapido crescimento e isso
comega a ser aplicado aos elementos de carater completamente “ndo-
numéricos”, como a permutagdo de um conjunto, por exemplo. Sem
sombra de duvidas, a possibilidade dessas expansdes sucessivas, na qual a
forma de célculos manteve-se constante, embora a natureza dos objetos
matematicos, nos quais os calculos eram realizados mudaram
fundamentalmente, levando a uma descoberta gradual dos principios que
guiam a matematica moderna: objetos matematicos em si ndo sdo
essenciais - o que importa sdo suas relagdes (BOURBAKI apud
DAVYDOV, 1975, p. 65, tradug@o nossa).

A proposta de organiza¢do da matematica, defendida pelo grupo de Bourbaki,
apoia-se em trés pontos essenciais: unidade da matematica, estrutura matematica e
método axiomatico, cujo objetivo ¢ a busca da inteligibilidade intrinseca da
matematica (CORRY, 1992; PIRES, 2006). Na concepc¢do de Bourbaki, 0 matematico
ndo deve se ocupar dos objetos, mas, das relagdes estabelecidas entre eles. Essas
relacdes podem ser as mesmas para objetos que parecam muito diferentes sendo
descritas de uma maneira geral, resultando na necessidade de introdu¢do de novos
objetos abstratos, denominados por ele de estruturas. O principio ordenador dessas
‘estruturas maes’ deve seguir um movimento “que vai do simples ao complexo, do
geral para o particular” (PIRES, 2006, p. 145). Ainda segundo a autora, Bourbaki se
recusava a considerar a matematica como uma série de compartilhamentos isolados.
O trabalho do grupo de Bourbaki foi originalmente motivado pela ideia de que toda a
matematica pode ser apresentada em um tratado abrangente de um ponto de vista
unificado.

Assim, em busca das bases logicas e psicologicas de estruturacdo da
Matematica como contetido escolar cuja finalidade ¢ alcancar o plano superior do
pensamento imaginado por Vigotsky, Davydov e seus colaboradores realizaram uma
analise minuciosa da estrutura curricular do curso de Matematica (exceto geometria)
vigente na década de 1950. O curriculo dividia-se em trés partes basicas: aritmética
(do 1° ao 5° ano), dlgebra (do 6° ao 8° ano) e elementos de analise (9° e 10° ano). Para
os conteudos da aritmética, por exemplo, o foco encontrava-se no céalculo, contendo
varios digitos. Entre os diversos temas trabalhados na algebra, estavam, por exemplo,
a descoberta dos logaritmos. Ja o aprendizado voltado para a andlise era direcionado a
diferenciabilidade (limite e derivada). Segundo Davydov (1975a, p. 110) “as bases
para tal divisdo ndo eram claras”.

Apoiado nas concepcdes de matematicos como N. Bourbaki, H. Lebesgue,

Kolmogorov, Gonin, entre outros, Davydov (1975a; 1982) afirma que um dos
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principais motivos que levam os programas de Matematica a iniciarem com aritmética
(nimero inteiro), depois, algebra (numero real) seguido da andlise matemaética
(céalculo diferencial e integral), etc. é responder as etapas fundamentais dessa ciéncia.
Embora tal abordagem pareca natural e inalterada, além de ser justificada por muitos
anos no ensino da Matematica, o autor defende que este rigido esquema de
apresentacdo dos conceitos matematicos seja modificado. De acordo com Schmittau
(2005), apesar de parecer estranho que aqueles que objetivam a implementacdo
pedagogica de uma teoria essencialmente historico-cultural considerem a
possibilidade de reverter a ordem historica de desenvolvimento, o que levou Davydov
a chegar a tal conclusdo foi a distingdo entre o que ele denominou de “cronologismo

externo” e a ldgica interna de desenvolvimento da Matematica.

Na historia empirica, a sequéncia da mudanga nos calculos foi “numero”
para “operacdes”. A disciplina académica também ¢ configurada para
seguir diretamente essa sequéncia. A tese - e estd correto - sobre a
necessidade de iniciar o curso com as fontes de conhecimento, acaba por
significar a subordinagdo do esbogo do tema académico a histdria externa e
empirica da disciplina. Esse tipo de “historicismo” se transforma em
cronologismo externo. Em outras palavras, quando o problema da relagio
entre os aspectos historicos e ldgicos do sujeito académico esta sendo
resolvido, a preferéncia é dada ao histérico, que frequentemente é tomado
em sua forma empirica concreta (DAVYDOV, 1975a, p. 97, traducdo
nossa).

Justifica Davydov (1982, p. 107, tradugdo nossa) que “as ciéncias sao
renovadas como sistemas integrais. E ai que reside a especificidade do conhecimento
tedrico”, ou seja, durante a estruturagao das disciplinas, deve-se levar em conta o que
o autor denomina de “momento transcendental do desenvolvimento das ciéncias”
(1982, p. 107, tradugao nossa), cujas bases deverdo ser estudadas na escola.

Analisando a concep¢do de Kolmogorov, quanto as formas de organizacio
curricular da Matematica, Davydov apresenta algumas consideragdes em relacdo a
estruturacdo dos estagios elementares em nivel escolar. Para ele “o que o pesquisador
matematico tem diante dele em sua ‘forma pura’ ndo lhe ¢ dado ser construido na
cabeca da crianga. Esta ‘forma’ ndo ¢ dada para ele no comego. [...] chegou através de
um curso definido de estudo” (DAVYDOV, 1975, p. 68, traducdo nossa). Assim, para
ele, as criancas ndo podem abordar o material académico com o qual estdo iniciando o
estudo sob o ponto de vista de formas e relagdes “puras”, por enquanto, pois ainda
ndo possuem esse ponto de vista. O programa de estudos que Kolmogorov tinha em
mente para a escola primdria russa era o mesmo adotado no sistema educacional

francés (DAVYDOV, 1975a).
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A proposta de Davydov e seus colaboradores, para a estruturacdo da
Matematica elementar, parte da concep¢do que era necessario tornar a estrutura
algébrica acessivel as criangas nos anos iniciais do ensino primdrio. Esta apoiava-se,
em parte, na ideia educacional do matematico francés Henri Leon Lebesgue®, o qual
defendia que “a instru¢do matematica, nos varios estagios da aprendizagem, pode ser,
completamente unificada” (BOURBAKI apud DAVYDOV, 1975a, p. 114, traducao
nossa). Assim, Davydov percebe que a introdu¢do do pensamento algébrico, no inicio
da experiéncia escolar, tornar-se-ia possivel, a partir da fusdo entre o mais alto nivel
de generalidade com os estagios iniciais e intermedidrios culturais, historicamente
essenciais para a construcdo do sistema de numeros reais. Segundo Rosa e Damazio
(2012, p. 83), a proposta de Davydov para o ensino “supera o divorcio existente entre
a aritmética, a algebra e a geometria no ensino da Matematica Escolar”.

Fundamentando-se nos estudos de Kolmogorov, Lebesgue, Gonan e Kagan,
entre outros, Davydov (1975a) destaca o importante papel que o conceito de grandeza
desempenha na criagdo das bases de toda a matematica. O significado do conceito de
grandeza, segundo o autor, sofreu varias generalizagdes com o avanco da matematica.
As propriedades, agora denominadas de grandezas escalares, para distingui-las das
generalizagdes subsequentes, estdo descritas, segundo ele, até mesmo nos Elementos
de Euclides. Destaca Davydov (1975) que o sistema de nimeros reais possui todas as
propriedades das grandezas escalares.

A concepg¢do original do conceito de grandeza, segundo Davydov, era uma
generalizagdo direta de nog¢des mais concretas (volume, periodos de tempo,
comprimento, area, peso, etc.). Cada tipo de grandeza esta relacionado a um modo
particular de comparagdo. Na geometria, por exemplo, os segmentos de retas podem
ser comparados por meio de superposi¢do. Assim, conforme o autor, ao estabelecer

critérios de comparagao, estamos convertendo um conjunto em uma grandeza.

% Assim como N. Bourbaki, o matemético francés Henri Leon Lebesgue (1875-1941) ndo concordava
com a tendéncia axiomatica de fazer matematica de sua época, construtivista que era, entendia que nem
tudo no mundo ¢ representado por conjunto. Propagava uma filosofia da Matematica simples e
utilitaria, com énfase na atividade. Considerava que, “no ensino assim como na pratica de fazer
matematica, se deveria iniciar com uma atividade, a partir da qual poderiam ser abstraidos conceitos,
fazer generalizagdes, deixando as defini¢des axiomaticas por Gltimo” (PALORO, 2006, p. 5-6). Em
conferéncia proferida no ano de 1938, em Zurich, Lebesgue apresenta as controvérsias sobre a Teoria
dos Conjuntos e a questdo dos fundamentos, reafirmando sua posi¢do e apresentando suas criticas em
relacdo a teoria dos conjuntos (PALORO, 2006).
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[...] o conceito de “grandeza” estd vinculado com as relagdes de “igual a”,
“maior que” e “menor que”, que sdo usados para descrever as mais
variadas qualidades (como comprimento, densidade, temperatura, etc) [...].
Um conjunto de objetos torna-se uma grandeza, apenas, quando sdo
estabelecidos critérios pelos quais se pode determinar (com relacdo a
quaisquer itens, A e B, do conjunto) se A ¢ igual a B, maior que B ou
menor que B. Uma, e apenas uma, das relagdes: A = B; A > B; A <B.
(DAVYDOV, 1975a, p. 124-125, traducdo nossa)

Corroborando com as idéias de A. N. Kolmogorov, o qual afirma que “toda a
estrutura da algebra escolar e todas as analises matematicas podem ser construidas no
conceito de numero real” (Kolmogorov apud DAVYDOV, 1975a, p. 115, traducao
nossa), Davydov e seus colaboradores, estruturam o curso de matematica, tendo como
objetivo final de toda a disciplina escolar a criagdo de uma concepg¢do pormenorizada
de numero real pelos alunos (DAVYDOV, 1982; 1996), baseada no conceito nuclear
(grandeza) da matemadtica. De acordo com o proprio Davydov (1996, p. 165), “o
objetivo principal deste curso ¢ formar um conceito completo de nimero real, baseado
no conceito de grandeza. O curso comeca com a introdug¢do deste mesmo conceito,
definido pelas relagdes ‘igual’, ‘mais’, ‘menos’”. A orientacdo para essas relacdes
gerais, segundo ele, permite que as criangas, por meio da comparagdo entre grandezas
e utilizagdo de representagdes simbolicas, percebam a diferenga das grandezas
representadas antes mesmo de dominar o conceito de niimero.

A abordagem proposta por V. V. Davydov fornece uma reestruturacdo dos
contetdos® e formas de aprendizado da Matematica, capaz de conduzir o pensamento
dos alunos do geral para o particular. Segundo Moxhay (2008), essa estrutura se
distingue de todas as outras existentes, que sdo baseadas no treinamento dos alunos,
levando a um movimento de pensamento inverso ao proposto por Davydov.

Para a apropriagdo de um conceito matematico, Davydov (1988) sugere que os
alunos sejam colocados em atividade de estudo, por meio de um conjunto de tarefas
elaboradas pelo professor. E necessario que as atividades levem em consideragio a
génese e origem dos conceitos abordados, o que ndo significa reproduzir o processo
empirico da histéria. Embora Davydov (1982) afirme que as conexdes internas do

objeto de estudo sdo construidas a partir do entendimento do movimento historico que

® O termo conteiidos segundo Libaneo (2015, p. 641) “deve ser entendido como o conjunto de
conhecimentos cientificos de uma disciplina, constituidos social e historicamente, enquanto produtos
da experiéncia social e historica humana”. No sistema Elkonin-Davydov “os conteudos de ensino sdo
os conceitos cientificos e métodos de transformagdo de objetos formados social e historicamente a
serem apropriados pelos estudantes de modo a fazer parte de suas proprias estruturas mentais”
(LIBANEO, 2015, p. 641).
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compde o objeto, ele alerta que a apresentacdo empirica da histéria de um conceito
ndo ¢ suficiente para que os alunos ascendam ao nivel do pensamento tedrico
(DAVYDOV, 1988).

Para a formagdo do pensamento teérico dos alunos, segundo Kopnin (1978) e
Davydov (1982), em sala de aula, ¢ necessario levar em consideracio o movimento

l6gico-historico dos conceitos. De acordo com Kopnin (1978, p. 152):

O pensamento tedrico reflete o objeto no aspecto das relagdes internas e
leis do movimento deste, cognosciveis por meio da elaboragdo racional dos
dados do conhecimento empirico. Sua forma logica é constituida pelo
sistema de abstragdes que explica o objeto. A aplicagdo pratica do
conhecimento tedrico é quase ilimitada, enquanto no sentido cientifico a
constru¢do da teoria se manifesta como um resultado final, como
conclusdo do processo de conhecimento.

Com base na teoria materialista dialética, Sousa (2018) destaca que os
elementos constitutivos do movimento loégico-historico encontram-se diretamente
relacionados aos conceitos de: realidade, totalidade, praxis, movimento, fluéncia,
mutabilidade, interdependéncia, imutabilidade, momentos de permanéncia,
relatividade, logica, processo, historia, conhecimento e pensamento, além das
categorias: concreto e abstrato, conceito, juizo e deducao.

Afirma Kopnin (1978) que a esséncia, ou nucleo, de um objeto se revela
apenas a partir da reproduc¢do do processo historico real de seu desenvolvimento. O
estudo do objeto para ele deve iniciar pelo fim, ou seja, em sua forma mais avancada
do estdgio de desenvolvimento, onde aspectos essenciais encontram-se

suficientemente desenvolvidos.

O logico reflete ndo so a historia do proprio objeto como também a historia
do seu conhecimento. Dai a unidade entre o logico e o historico, ser
premissa necessaria para a compreensdo do processo de movimento do
pensamento, da criagio da teoria cientifica. A base do conhecimento
dialético do histdrico e do logico resolve-se o problema da correlagdo entre
o pensamento individual e o social, em seu desenvolvimento intelectual
individual o homem repete em forma resumida toda a historia do
pensamento humano. A unidade entre o ldgico e o histérico é premissa
metodologica indispensavel na solugdo de problemas de inter-relagdo do
conhecimento e da estrutura do objeto e conhecimento da histdria de seu
desenvolvimento (KOPNIN, 1978, p.186).

A realidade objetiva decorre, segundo Sousa (2018), do movimento 16gico-
histérico que o pensamento faz sobre a realidade. No entanto, ndo podemos “tratar a
realidade como se fosse a soma das partes, a soma dos isolados. O que ha ¢ a
totalidade” (MOURA e SOUSA, 2004, p. 12). Totalidade que para Davydov (1982)

estd nos nexos internos e externos do conceito. De acordo com Sousa (2018, p. 45),
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entender o movimento logico-histdrico significa compreender a “relagdo existente
entre a mutabilidade e a imutabilidade das coisas; a relatividade existente entre o
pensamento humano e a realidade da vida. [...] E compreender que a totalidade do
conhecimento € o proprio movimento da realidade objetiva”.

O curriculo da matematica, proposto por Davydov e seus colaboradores,
atualmente implementado no sistema Elkonin-Davydov, surge como uma destilacao
logica e concisa do processo historico de constituicdo dos conceitos matematicos. Por
exemplo, Davydov ndo estava interessado nos detalhes de como surge o uso dos
nameros, mas em demonstrar que os sistemas numéricos sdo definidos por uma cadeia
de conceitos que os precedem (equivaléncia; isomorfismo; valor escalar; operagdes
binarias; anéis e corpos; entre outros) (DAVYDOV, 1975).

Em outras palavras, ele buscava revelar a totalidade por meio dos nexos
internos e externos do conceito de nimero, respondendo a questao “Qual € o objetivo
da tarefa que foi resolvida pela inven¢do do numero durante o curso da historia
humana?” (MOXHAY, 2008, p. 6). A andlise do movimento l6gico-historico dos
conceitos resultou na concepcdo, experimentalmente comprovada, de que a
matematica pode ser considerada como uma resposta a tarefa de tomar uma
determinada grandeza (massa, volume, comprimento, area, etc.) e reproduzi-la em um
todo. Ou seja, um ensino organizado por meio de tarefas particulares que tem como
objetivo explicitar as multiplas relagdes entre grandezas, para que os alunos possam
identificar e reproduzi-las nas formas objetais, graficas e literais.

Segundo Davydov (1996, p. 275, traducdo nossa), o desenho de um curriculo
ndo deve envolver apenas a sele¢do de contetidos das areas relevantes da consciéncia
social, mas também “a compreensdo das caracteristicas de sua estrutura, a natureza da
conexao entre o desenvolvimento mental dos alunos e o contetido dos conhecimentos
e habilidades adquiridos”. Em relagdo a compreensdo das caracteristicas estruturais do
objeto, Kopnin (1978, p. 187) ressalta que “a unidade entre o 1dgico e o histdrico ¢
premissa metodologica indispensavel na solucdo dos problemas da inter-relagdo do
conhecimento e da estrutura do objeto e conhecimento da histéria e seu
desenvolvimento”. Quanto ao desenvolvimento mental dos alunos nos Anos Iniciais,
Davydov (1996, p. 383, tradugdo nossa) destaca que sua base “reside no processo de
formagdo tedrica (significativa) de reflexdo, andlise e planejamento durante as
atividades de estudo, o que determina uma importante reestruturacdo de toda a esfera

cognitiva das criangas”.
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O programa de Matematica destinado aos Anos Iniciais no sistema Elkonin-
Davydov, tem como objetivo a formagao dos fundamentos do pensamento cientifico
dos alunos, por meio da modelagem de fendmenos e processos, bem como o
desenvolvimento do pensamento légico, cultura algoritmica, etc. Os alunos devem
desenvolver a capacidade de realizar aritmética oral e escrita, com nimeros e
expressdes numéricas, construir algoritmos simples, reconhecer formas geométricas,
trabalhar com tabelas, graficos, analisar e interpretar dados, etc. O programa destaca
ainda como ponto fundamental do curso, o desenvolvimento da independéncia de
avaliag¢do dos alunos (VITA PRESS, 2010).

Como resultados individuais, sdo esperados: desenvolvimento do pensamento
critico; interesse cognitivo para a busca de formas de resolugdo de problemas
matematicos; desenvolvimento da vontade e capacidade de aplicar os conhecimentos
na vida cotidiana; desenvolvimento da capacidade de caracterizar o proprio
conhecimento, etc. Os conteudos da matemadtica estdo divididos em trés grupos
conceituais (blocos): Numeros e Grandezas; Relagcoes entre Grandezas e Elementos
de Geometria.

O primeiro destina-se a formagdo do conceito de numero (representagdo de
nameros, operagdes, etc.). O segundo ¢ dedicado ao uso de numeros para descrever a
estrutura matematica das relagdes de grandezas e a solug¢do de problemas “aplicados”.
O terceiro abrange o material geométrico associado a defini¢do de formas espaciais e
ao arranjo mutuo de objetos. No sistema Elkonin-Davydov, esses blocos nao
aparecem separados, como ocorre no ensino brasileiro, aritmética/algebra/geometria
se apresentam em concomitincia. Vale ressaltar que o nucleo de toda a estrutura
organizacional da matematica, no sistema Elkonin-Davydov, ¢ o conceito de nimero
real e a base para a introdu¢do dos numeros reais ¢ o conceito de grandeza (VITA

PRESS, 2010).
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CAPITULO IV

ESTUDO COMPARATIVO DE CONTEUDOS E METODOLOGIAS DE
ENSINO NOS CURRICULOS E MATERIAIS DIDATICOS DESTINADOS
AOS ANOS INICIAIS DOS SISTEMAS ELKONIN-DAVYDOYV E
BRASILEIRO

No presente capitulo, apresenta-se, inicialmente, a organizacdo dos conteudos
da Matematica nos materiais didaticos, destinados aos anos iniciais de escolariza¢ao
do Sistemas Educacional Brasileiro e do Sistema Elkonin-Davydov, seguindo-se o
estudo comparativo entre os dois sistemas quanto a selecdo e organizacdo dos
contetidos, finalidades e objetivos do ensino de matematica, orientagdes didatico-

metodoldgicas e formas e instrumentos de controle e avaliagdo da aprendizagem.

4.1 — Planejamento e organizacio da pesquisa

Como mencionado no capitulo I, na pesquisa foram adotados os
procedimentos de pesquisa bibliografica e documental. Procedeu-se ao levantamento
e andlise de textos sobre o ensino de Matemdtica nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental no Brasil. Nessa etapa, as principais fontes de pesquisa foram: banco de
Teses e Dissertacdoes da CAPES, portal de periddicos da CAPES, entre outros, como:
Educacdo em Revista, Revista Brasileira de Educagdo, entre outras. Entre os
periddicos estrangeiros pesquisados, estdo: Ciéncia Psicologica e Educagdo
(lIcuxonoeuueckas nayka u obpazosanue), Journal of Russian & East European
Psychology, Educational Studies Moscow, Russian Education & Society,
International Journal of Science Education, Journal for Research in Mathematics
Education, etc. Para a selecdo do material bibliografico e documental foram utilizados
os idiomas russo e inglés. Para a busca utilizou-se como palavras-chave: “Ensino
desenvolvimental”, “Ensino de Matematica”, “Anos Iniciais de escolarizacao”,
“sistema Elkonin-Davydov”, e “Estudos Comparativos”.

Para melhor compreensdo quanto a organizagao e estrutura dos contetidos nos
anos iniciais de escolarizagdo, realizaram-se o estudo e descri¢ao do desenvolvimento

da Matematica no Brasil (Capitulo II) e na Russia (Capitulo III), apresentando os
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principais movimentos que colaboraram (ou influenciaram) para a organizacdo do
curriculo do ensino basico nos dois paises.

Analisa-se as politicas do livro didatico no Brasil, com o objetivo de
compreender os critérios adotados para selecdo e aprovacdo dos livros didaticos e
manuais do professor, destinados a escola publica brasileira.

Também foram realizados levantamento e analise de documentos oficiais que
regulamentam a Educagdo Basica na Russia, com o objetivo de: identificar quais as
orientacdes curriculares gerais destinadas aos sistemas de ensino (Tradicional,
Elkonin-Davydov e Zankov), que atendem aos anos iniciais de escolarizagao;
apresentacdo dos pressupostos teoricos (ensino desenvolvimental) que serviram de
base para a estruturagdo do ensino da matematica no sistema Elkonin-Davydov, além
de dados referentes a constitui¢do e reconhecimento do sistema pelo Ministério da
Educacdo da Federacdo Russa. Nesta etapa da pesquisa, além das bases de dados ja
citadas do Brasil, utilizaram-se também como fontes de pesquisa: site do Ministério

da Educagdo ¢ Ciéncia da Federagao Russa (https://edu.gov.ru/), Biblioteca Estatal da

Russia (https://www.rsl.ru/), entre outras.

No presente capitulo, realizar-se-d0 o estudo comparativo de conteudos e
metodologias propostas nos livros didaticos e manuais do professor, destinados aos
Anos Iniciais dos sistemas de ensino do Brasil e Elkonin-Davydov, bem como os
processos de controle e avaliagdo praticados nos anos iniciais do sistema Elkonin-
Davydov. Como critério de sele¢do dos materiais didaticos, no caso do Brasil, serdo
usados livros aprovados pelo Plano Nacional do Livro Didatico, referentes ao ano de
2016. A escolha do PNLD 2016 se deve pelo periodo de vigéncia (3 anos),
concomitante com o periodo da pesquisa. Para o sistema Elkonin-Davydov, os livros
didaticos e manuais do professor, selecionados para a pesquisa, foram aprovados e
recomendados pelo Conselho Cientifico e Metodoldgico sobre o Livro Didatico para
o biénio 2017/2018.

Para a andlise dos dados, cinco categorias foram constituidas no decorrer da
pesquisa. Sdo elas: a) finalidades e objetivos do ensino da Matemadtica expressos nos
curriculos do Brasil e da Russia; b) principios de organizagdo e orientagdo curricular
para a disciplina de Matematica; c) critérios de selecdo dos conteudos; d) orientacdes
didaticas e metodologicas, propostas nos livros e manuais analisados; €) concepgdes,

modalidades e procedimentos de controle e avaliagdao da aprendizagem.
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A partir do estudo comparativo, apresentar-se-d0, no quarto capitulo, as
convergéncias e/ou divergéncias entre os dois sistemas de ensino, com a indicac¢do de
possiveis contribui¢cdes do ensino de matematica do sistema Elkonin-Davydov para o
sistema de ensino brasileiro.

Acerca dos livros didaticos utilizados para analise nesta pesquisa, referentes
ao Brasil, recorreu-se a politica oficial estabelecida pelo Ministério da Educagao por
meio do Programa Nacional do Livro Didatico. Segundo o PNLD 2016, os livros
aprovados para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental “atingem um patamar
satisfatorio de qualidade, a luz do que se concebe, atualmente, para o ensino dos
contetidos deste campo. [...] em todas as obras, ainda, ha muito a avangar, tanto no
plano matematico quanto nas questdes didaticas” (BRASIL, 2016, p. 44). Com essa
observagdo documento apresentava 24 colecdes aprovadas para os Anos Iniciais do
Ensino Fundamental. Destas, 16 destinavam-se a todos os anos da primeira fase do
Ensino Fundamental, ou seja, Alfabetizacdo Matematica e Matematica (1° ao 5° Ano),
7 colecdes voltadas apenas a Alfabetizacdo Matematica (1° ao 3° Ano) e uma colecao,
apenas, para a Matematica (4° e 5° Ano).

De acordo com as estatisticas de distribuicao de livros didaticos, publicadas
pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo, em documento intitulado:
PNLD 2016 - Cole¢ées mais distribuidas por componente curricular, a colegio Apis,
destinada a Alfabetizagdo Matematica (1° ao 3° ano) e Matematica (4° e 5° ano), da
editora Atica, ficou em primeiro lugar, com um total de 2.517.826 de colecdes
distribuidas, entre livros didaticos e manual do professor, as escolas publicas
brasileiras, seguida da colecdo Projeto Coopera Matemdtica, da Editora Saraiva, com
1.264.674 de exemplares distribuidos.

Considerando o expressivo numero de livros didaticos e manuais do
professor, distribuidos as escolas publicas brasileiras, optou-se pela analise dos livros
didaticos e manuais do professor da cole¢io Apis - Alfubetizacdo Matemdtica (1° ao
3° ano) e Apis - Matemdtica (4° ¢ 5° ano), ambos de autoria de Luiz Roberto Dante,
publicados pela Editora Atica e de maior distribuicdo.

Antes de apresentar os critérios adotados para a selecdo dos livros didaticos e
manuais do professor no sistema Elkonin-Davydov, vale ressaltar que no sistema
russo de educacdo bésica, os livros didaticos e manuais do professor sdo elaborados
exclusivamente para um sistema de ensino especifico. Estes, embora passem por

adequagdes, conservam o0s mesmos pressupostos teoricos e autores das proprias
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disciplinas. Por exemplo, no caso da matemadtica, os livros didaticos e manuais do
professor, aprovados para os Anos Iniciais do sistema Elkonin-Davydov, sdo
recomendados ha 10 anos. A tunica mudanga ocorrida, em 2018, foi a troca da Editora
VITA PRESS pela Editora BINON — Laboratorio do Conhecimento (http://lbz.ru/).
Conforme a lista de livros didaticos recomendados para a Educacdo Geral Basica
(RUSSIA, 2018), publicada em 28 de dezembro de 2018, pelo Ministério da
Educacdo da Federacdo Russa, os livros da Editora BINON s3o recomendados para os

anos iniciais do sistema Elkonin-Davydov para o biénio 2019/2020.

Figura 9: Catalogo de livros didaticos e manuais do professor para o sistema Elkonin-
Davydov da Editora BINON para o ano de 2019
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Fonte: http://1bz.ru/

O Ministério da Educagdo da Federacdo Russa recomendou para o biénio
2017/2018, duas colegdes de matematica para os anos iniciais do sistema Elkonin-
Davydov: I) Maremaruka (1 - 4 xnacc) (Matematica, 1° - 4° ano), de Elvira Ivanovna
Aleksandrova, publicado pela Editora VITA PRESS; II) Marematuka (1 - 4 kiacc)
(Matematica, 1° - 4° ano), de Vasili. V. Davydov, Sergey. F. Gorbov, Henrietta. G.
Mikulina e Olga V. Savelieva, publicado pela Editora VITA PRESS. Para esta
pesquisa, foi selecionada para analise a segunda colecdo devido aos seguintes fatores:
a) fato de que todas as escolas publicas visitadas pelo pesquisador na Russia
(incluindo a Escola N° 91), que trabalham com o sistema Elkonin-Davydov, adotam

estes livros; b) o fato de, entre os autores dos livros didaticos encontrar-se o
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formulador da teoria do ensino desenvolvimental (V. V. Davydov), referéncia teorica

deste estudo.

4.2. Estudo comparativo de conteidos e metodologias de ensino no Brasil e no

sistema Elkonin-Davydov

Conforme mencionado na Introdugdo, foram elegidas para a andlise
comparativa as seguintes categorias: a) finalidades e objetivos do ensino da
Matematica expressas nos curriculos do Brasil e da Russia; b) principios de
organizagdo e orientagdo curricular para a disciplina de Matemadtica; c) critérios de
selecdo dos conteudos; d) orientagdes didaticas e metodoldgicas propostas nos livros e
manuais analisados; e) concep¢des, modalidades e procedimentos de controle e
avalia¢do da aprendizagem.

Categoria 1: Finalidades e objetivos do ensino da Matematica expressas nos
curriculos do Brasil e da Russia — Nesta categoria, quer-se cotejar finalidades e
objetivos do ensino de Matematica nos dois sistemas de ensino, tendo em vista que ha
uma correlacdo entre a defini¢do de finalidades educativas, definicdo de contetidos e

principios metodologicos. Escreve Lenoir a esse proposito:

[...] as finalidades educativas escolares sdo indicadores poderosos para se
apreender as orientagdes tanto explicitas quanto implicitas dos sistemas
escolares, as fungdes tedricas de sentido e de valor das quais elas sdo
portadoras, bem como as modalidades esperadas nos planos empirico e
operatorio dentro das praticas de ensino-aprendizagem. A analise das
finalidades permite, assim, perceber sua ancoragem na realidade social, o
sentido que elas atribuem ao processo educativo, os desafios e as visdes
que elas veiculam, bem como as recomendag¢des de atualizagdo em sala de
aula. (LENOIR, 2016, p. 35)

Categoria 2: Principios de organizacao e orientacdo curricular para a disciplina
de Matematica — Nesta categoria, buscou-se identicar e analisar quais as orientagdes
teoricas, no campo da Matematica, que orientam a organizacdo dos
contetidos/conceitos matematicos nos curriculos oficiais dos dois paises. No caso
brasileiro, como observado no capitulo II (itens 2.2 e 2.3), a organizacdo e orientagdo
curricular, presentes nos documentos oficiais, convergem com a proposta (ou
orientacdo) da National Council of Teachers of Mathematics. No sistema de ensino

russo, como observado no capitulo Il (item 3.4), a organizacdo dos conceitos
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matematicos apoiam, em parte, nas concepgdes dos matematicos H. Lebesgue, A. N.
Kolmogorov, E. G. Gonin, N. Bourbaki, entre outros.

Categoria 3: Critérios de sele¢do dos contetidos e organizagdo dos contetidos
matematicos nos documentos oficiais e livro didatico - Nesta categoria, busca-se
identificar e analisar quais os critérios (caso exista) de selecdo e organizagdo dos
contetidos/conceitos matematicos para os anos iniciais de escolarizagdo nos
documentos oficiais e livros didaticos dos dois sistemas. Nesse sentido, escreve

Davydov (1988, p. 179):

[...] a elaboragdo do programa e a determinagdo do contetido de
determinada matéria escolar (matematica, lingua natal, fisica, historia,
artes plasticas etc.) ndo sdo questdes estritamente metodologicas, mas
problemas radicais e complexos concernentes a todo o sistema de educagdo
e formacdo das futuras geragdes. A construgdo dos curriculos escolares ndo
pressupde somente a sele¢do do contetido das correspondentes esferas da
consciéncia social (os produtos culturais historicamente criados pela
humanidade), mas também uma compreensdo das particularidades de sua
estrutura como formas de reflexo da realidade, a compreensdo da natureza
da relagdo entre o desenvolvimento mental dos alunos e o contetdo de
conhecimentos e habilidades assimilados.

Categoria 4: Orientacdes didaticas e metodoldgicas propostas nos manuais do
professor — Nesta categoria, quer-se cotejar orientacdes didaticas e metodoldgicas
presentes nos manuais do professor, tendo em vista que existe (ou ndo) uma
correlacdo entre as orientagdes presentes nos manuais do professor e os referenciais
tedricos que orientam os sistemas analisados.

Categoria 5: Concepcdes, modalidades e procedimentos de controle e
avaliacdo da aprendizagem — Nesta categoria, busca-se identificar e analisar as
concepgoes, orientacdes, modalidades e procedimentos de controle e avaliagdo da
aprendizagem indicados nos documentos oficiais e livros e manuais do professor,
considerando-se as diferencas entre as concepcdes teoricas que orientam os dois
sistemas de ensino.

A presente se¢do centrar-se-a nas principais distingdes entre os dois sistemas
de ensino, seguindo a sequencia das categorias mencionadas. Para tanto, foi
organizada em quatro subsecdes, escritas com a preocupacdo de que exista uma

coeréncia e inter-relacdo entre elas.

4.2.1. Finalidades e objetivos do ensino de matematica para os anos iniciais de

escolarizacio nos sistemas de ensino brasileiro e Elkonin-Davydov
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Com relacdo as finalidades educativas dos dois sistemas em comparagdo, o
Brasil define em seus documentos ter o propdsito de uma formacgdo voltada para a

7

cidadania’ e inicio do preparo para o mercado de trabalho. A matematica, nesse

contexto, representa uma peca chave, ela serve como instrumento de adaptacdo da

13

formacdo ao mercado. De acordo com os PCNs, “o papel que a Matematica
desempenha na formacgao basica do cidadio brasileiro norteia estes Parametros. Falar
em formacgao basica para a cidadania significa falar da inser¢ao das pessoas no mundo
do trabalho, das relagdes sociais e da cultura [...]” (BRASIL, 1997, p. 25). Essa visao
pode ser observada de forma mais acentuada na BNCC, cuja orientagdo pedagogica,

segundo o documento, deve estar orientada, com base no ‘“saber fazer”, para o

desenvolvimento das competéncias dos alunos.

Por meio da indicagdo clara do que os alunos devem “saber” (considerando
a constituicdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e wvalores) e,
sobretudo, do que devem “saber fazer” (considerando a mobilizagao desses
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para resolver demandas
complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo
do trabalho), a explicitagdo das competéncias oferece referéncias para o
fortalecimento de acdes que assegurem as aprendizagens essenciais
definidas na BNCC (BRASIL, 2017, p. 13).

O curriculo da Educagdo Geral Priméria da Federagdo Russa apresenta como
finalidades a formagdo moral, o desenvolvimento social, cultural, espiritual, pessoal e
intelectual dos alunos, como base para sua auto-realizagdo, o autodesenvolvimento e o
autoaperfeigoamento (RUSSIA, 2009). No cerne da proposta de implementagdo do
programa educacional, encontra-se o desenvolvimento da personalidade dos alunos
que “satisfagam os requisitos da sociedade da informagdo, de uma economia
inovadora, das tarefas de construir uma sociedade civil russa baseada nos principios
da tolerancia, do didlogo cultural e do respeito pela sua composicdo multiétnica e

multicultural” (RUSSIA, 2015, tradu¢do nossa). Recomenda-se, aos sistemas de

" Segundo Gorczevski e Martin (2011, p. 27-28) o termo cidadania possui uma variedade de dimensdes
espaciais e funcionais. “A falta de claridade sobre o significado do termo deve-se as diferentes
concepgdes politicas [...], cidadania ndo corresponde a uma categoria natural, trata-se de uma
construgdo metaférica que surge como consequéncia de processos historicos de negociagdo,
interpretacdo e ratificagdo, mediante a qual se estabeleceu um duplo vinculo de carater abstrato entre o
cidaddo e sua organizagdo juridico-politica”. Nos PCNs, cidadania é compreendida como “participagdo
social e politica, assim como exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais, adotando, no dia-
a-dia, atitudes de solidariedade, cooperagéo e repudio as injusticas, respeitando o outro e exigindo para
si 0 mesmo respeito” (BRASIL, 1997, p. 69).
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ensino, que o desenvolvimento dos contetidos e tecnologias da educacdo tenham
como objetivo e principal resultado o desenvolvimento pessoal e cognitivo, tendo em
vista as caracteristicas psicologicas e fisiologicas dos alunos, de forma a assegurar a
continuidade da educag@o em seus diferentes niveis (geral primdria, geral secundaria,
profissional, etc.), também, requer que sejam observadas as trajetdrias educacionais
individuais (incluindo criancas com deficiéncia), de forma a garantir “o crescimento
do potencial criativo, motivos cognitivos, enriquecimento da cooperagcdo educacional
e a expansao da zona de desenvolvimento proximal” (Russia, 2015, tradugdo nossa).
Ainda, segundo o documento, nessa etapa de ensino, devem ser consideradas as
caracteristicas da idade (6 a 11 anos): neoplasias psicologicas centrais (pensamento
logico-verbal, memoria semantica, andlise, reflexdo sobre o contetido, fundamentos e
métodos de agdo, planejamento e capacidade de agir, pensamento simbolico,
modelacdo das relagdes significativas e objetais, etc.); desenvolvimento de atividade
intencional e motivada do aluno; entre outras.

Para os anos iniciais de escolarizagdo, no sistema Elkonin-Davydov, o
objetivo do curso de Matematica é: a formacdo dos fundamentos do pensamento
cientifico do aluno por meio da modelagem de fendmenos e processos, de modo a
assegurar o desenvolvimento do pensamento logico, algoritmico e a imaginacao
espacial. De acordo com o manual do professor, o objetivo do ensino ¢ a formagdo de
conceitos matematicos, ndo se limitando apenas a desenvolver o saber pratico, como
geralmente ocorre no ensino tradicional (DAVYDOV et. al, 2008). Para atingir o
objetivo principal (a assimilagdo do conceito de niimero real), os alunos necessitam
formular e resolver um sistema de problemas e tarefas. Afinal, a preocupagdo ¢ que os
estudantes desenvolvam a atividade estudo, a principal e peculiar nesse momento de
suas vidas.

Nos manuais do professor, destinados a primeira fase do Ensino Fundamental
no sistema brasileiro, segundo Dante (2014), os pressupostos teéricos, que embasam a
“nova” maneira de ensinar matematica nos anos iniciais, fundamentam-se nos
principios da Psicologia Cognitiva, aqui entendida como aquela que atende aos
pressupostos piagetianos.

Essa indicacdo tedrica ¢ a expressdo de uma diferenga entre as duas
proposicdes. O livro brasileiro mais pontuado caminha por fundamentos construtivista
piagetiano, que revela sua congruéncia com as bases do PCNss. Isso significa que traz

entendimentos distintos e até antagdnicos em relacdo aos pressupostos da Teoria
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Histérico-Cultural e do Ensino Desenvolvimental. Nao € nossa inten¢do penetrar nas
bases dos antagonismos e desigualdades dos fundamentos entre as referidas teorias
que alicergam os dois sistemas de ensino em questdo. No entanto, vale ressaltar uma
delas. Para a Teoria Historico-Cultural, a aprendizagem e desenvolvimento do
pensamento conceitual/intelectual se inserem, articuladamente, em um processo, em
que a primeira se antecipa e ¢ condi¢ao para o segundo.

Isso ocorre num processo interativo entre sujeito € o objeto do conhecimento,
mediados por uma organizacdo do ensino que prioriza um conjunto de acdes e suas
respectivas operagdes, peculiares da atividade de estudo. As tarefas de cada acdo
dessa organizagdo sdo elaboradas de um modo tal que possibilitam, aos estudantes, a
apropriacdo da relagdo essencial do objeto de estudo de uma dada disciplina curricular
e de seus respectivos conceitos curriculares. Os estudantes estabelecem os elementos
da referida relagdo, modelam-nos e os transformam em fungdo de suas propriedades
na forma pura para a aplicacdo em qualquer situag¢do particular. No contexto dessas
acOes, outras duas — que mais adiante serdo detalhadas — se apresentam em
concomitancia: 1) o controle que traduz a comparagdo entre a visdo prévia da
atividade reproduzida pelo aluno e o seu resultado com o modelo; 2) avaliagdo,
indicadora do grau de apropriacdo e das alteragdes ocorridas no proprio estudante.

Piaget, por sua vez, entende que aprendizagem ou quaisquer outras
experiéncias, situagcdes concretas da vida e a educagao até trazem contribuicdes para o
desenvolvimento do individuo. Porém, ndo se caracterizam como essenciais, uma vez
que ndo sdo geradoras das qualidades mentais inatas ja existentes. Seu postulado ¢ de
que o desenvolvimento decorre dos mecanismos de adaptacdo e organizagdo.
Resumidamente, a partir de Piaget (1973), dir-se-ia que, para ele, o processo de
desenvolvimento independe da aprendizagem, mas de uma maturagdo suficiente. Sua
compreensdo ¢ de que o conhecimento ndo ¢ imanente ao sujeito e ao objeto, mas ¢
um processo de constru¢do com base na interagdo entre eles.

No quadro 22, apresentam-se 0s objetivos para o ensino de Matematica

presentes nos manuais do professor, referentes aos dois sistemas de ensino.
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Quadro 21: Objetivos para o ensino de matematica expressos nos manuais ¢ materiais
de apoio ao professor dos sistemas de ensino brasileiro e Elkonin-Davydov

RUSSIA BRASIL
(SISTEMA ELKONIN-DAVYDOV)

v" Uso do conhecimento matematico basico |v* Construir o significado de numero

para descrever e explicar objetos,
processos e fendmenos circundantes, bem
como avaliar suas relacdes quantitativas e
espaciais;

Dominar os fundamentos do pensamento
logico e algoritmico, imaginagdo espacial e
fala matematica, medindo, recalculando,
estimando, avaliando, visualizando dados e

processos, registrando e executando
algoritmos;
Aquisi¢do de experiéncia inicial na

aplicagdo de conhecimentos matematicos
para resolucdo de problemas educacionais,
cognitivos e praticos;

Capacidade de realizar  expressdes
aritméticas com numeros e expressdes
numéricas de forma escrita e oral, resolver
problemas de texto, desenvolver a
capacidade de construir e agir de acordo
com o algoritmo (simples), explorar,
reconhecer e descrever formas
geométricas, trabalhar com tabelas, mapas,
graficos, além de analisar e interpreta
dados;

Aquisi¢do de ideias iniciais sobre literacia
informatica.

natural a partir de contagens, medidas,
codigos, etc.;

v’ Interpretar e  produzir  escritas
numéricas inicialmente observando
regularidades na sequencia de nimeros
naturais e, em seguida, compreendendo
as regras do sistema de numeracdo
decimal;

v Resolver situagdes-problema e, a partir
delas, construir os significados das
quatro operagdes fundamentais;

v' Desenvolver, com  compreensao,
procedimentos de calculos — mental,
aproximado, por algoritmos diversos,

etc.;

v' Identificar figuras geométricas, seus
elementos, suas principais
caracteristicas e as semelhangas e
diferencas entre elas, descrevendo,
manipulando, construindo €
desenhando;

v Compor e  decompor  figuras
geomeétricas;

v Desenvolver o pensamento geométrico,
trabalhando primeiro com figuras
tridimensionais, depois figuras planas
e, em seguida, com figuras
unidimensionais;

v" Desenvolver a competéncia métrica,
reconhecendo as grandezas e suas
medidas;

v Desenvolver o raciocinio estatistico,
coletando, organizando e analisando

informagdes,  elaborando  tabelas,
construindo e interpretando graficos;

v" Desenvolver 0 raciocinio
combinatorio;

v Relacionar e integrar os conceitos
matematicos estudados em cada eixo
de conteudo e investigar a presenga
desses conceitos em outras areas do
conhecimento;

v Desenvolver uma atitude positiva em
relacdo a Matematica, valorizando sua
utilidade e logica;

v" Comunicar ideias matematicas de
diferentes formas: oral, escrita, por
tabelas, diagramas, graficos, etc.

Fonte: DANTE (2014, p. 302); VORONTSOV et.

al. (2013, p. 5-6); RUSSIA (2009, p. 8-9)
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Em ambos os sistemas, observa-se o alinhamento entre os objetivos gerais da
matematica propostos nos documentos oficiais. No entanto, analisando as bases
teoricas que fundamentam cada sistema de ensino, percebe-se que os referenciais
tedricos que norteiam o sistema Elkonin-Davydov apresenta convergéncia quanto as
finalidades educativas da Educagdo Geral Primdria, isso porque, conceitos
fundamentais da teoria historico-cultural estdo presentes nos documentos oficiais
(zona de desenvolvimento proximal, mediacdo, etc.) que regulamentam a educacao
basica na Federagdo Russa. No caso brasileiro, tanto os manuais do professor, quanto
os documentos oficiais, ndo apresentam de forma clara quais as orientagdes tedricas,
embora seja possivel perceber a convergéncia para o construtivismo na perspectiva
piagetiana, como pode ser verificado nas referéncias bibliograficas, indicadas pelo
autor, “para aprofundamento das questdes relacionadas com o ensino de Matematica
nos anos iniciais do Ensino Fundamental” (DANTE, 2014, p. 331).

Passa-se, entdo, a analisar os principios e orientagdo curricular para a
disciplina de matematica nos sistemas de ensino brasileiro e Elkonin-Davydov. Para
tanto, buscando identificar, nos documentos oficiais ¢ manuais do professor, se
existem (ou ndo) indicios de adequacdo dos conteudos ao nivel de desenvolvimento

psiquico da crianca.

4.2.2 Estrutura geral curricular dos conteudos da matematica: critérios de

selecio e organizaciao dos conteudos matematicos nos documentos oficiais

Antes de iniciar a analise dos livros didaticos dos sistemas de ensino —
brasileiro e Elkonin-Davydov — apresentar-se-3o, brevemente, os critérios de sele¢ao
e organizacdo dos conteudos, segundo os documentos oficiais, destinados ao Ensino
Fundamental na Russia e no Brasil.

No Brasil, os documentos oficiais que norteiam o ensino da matematica nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, assim como o Programa educacional basico
destinado ao Ensino Geral Primdrio da Federacdo Russa, apresentam suas
particularidades e objetivos para a educag@o. No que se refere a selecdo e organizagao
dos contetdos da matematica, os PCNs destacam que a orientacdo curricular “ndo
deve ter como critério unico a logica interna da Matematica. Deve-se levar em conta
sua relevancia social e a contribuicdo para o desenvolvimento intelectual do aluno.

Trata-se de um processo permanente de construcdo” (BRASIL, 1997, p. 19). Ainda,
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segundo o documento, os critérios adotados para a selecdo e organiza¢do dos
contetidos tém como diretrizes os objetivos gerais para o Ensino Fundamental e “seu
carater de essencialidade ao desempenho das fungdes bésicas do cidaddo brasileiro”
(BRASIL, 1997, p. 38).

Nesse aspecto, constata-se que os contetidos selecionados para o ensino basico
brasileiro tém como proposito ensinar a matematica como uma disciplina articuladora
para a formag¢do da cidadania. Conforme os autores dos PCNs, os contetidos foram
selecionados, tendo como critérios sua relevancia social e sua adequag@o na aquisicao
de novos conhecimentos na area. Neste contexto, analisando as constantes reformas
no curriculo da Matematica no sistema brasileiro, Santos (2018, p. 141) chama a
aten¢do para a mercantilizagdo do conhecimento, que deixa de ter um carater de
construcao de ideias e passa a atender as necessidades do capital financeiro, ou seja,
“qual conhecimento ¢ util aos interesses do capital?”.

Essa mesma inten¢do se apresenta em documentos oficiais que orientam a
educagdo brasileira. Embora ndo venha a excluir os demais documentos, a BNCC
tornou-se, desde sua publicacdo, um documento obrigatorio. Elaborada com base nos
fundamentos teodricos-metodologicos dos documentos oficiais que regulamentam o
ensino basico brasileiro, esta vem consolidar uma visdo pragmatica e instrumental de
curriculo. Afirma Santos (2018, p. 141) que o desenvolvimento dos conceitos
matematicos, na BNCC, “sdo vistos como conhecimento legitimado para promover o
desenvolvimento de muitas fungdes intelectuais, dentre elas (a) a atengdo deliberada;
(b) memoria légica (c) abstracdo; e capacidade para comparar”, cujo objetivo ¢
desenvolver o raciocinio l6gico-matematico dos alunos. Quanto aos critérios adotados

para selecdo e organizacdo dos conteudos, conforme o préprio documento:

Com base nos recentes documentos curriculares brasileiros, a BNCC leva
em conta que os diferentes campos que compdem a Matemdtica retinem
um conjunto de ideias fundamentais que produzem articulacdes entre
eles: equivaléncia, ordem, proporcionalidade, interdependéncia,
representacido, variacio e aproximacao. Essas ideias fundamentais sdo
importantes para o desenvolvimento do pensamento matemdtico dos
alunos e devem se converter, na escola, em objetos de conhecimento [...]
(BRASIL, 2017, p. 266, grifos do documento).

O quadro, a seguir, apresenta a distribui¢do dos conteudos por bloco (ou
unidades temadticas) destinados aos anos iniciais de escolarizacdo no Brasil e na

Russia.
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Quadro 22: Distribuicdo dos conteudos da matemadtica nos curriculos oficiais do
Brasil e da Russia

BLOCO DE CONTEUDOS
RUSSIA BRASIL
Programa Educacional Curriculo / PCNs Curriculo / BNCC
Basico — Ensino Geral
Primaria
Numeros e quantidades
Operagdes Aritméticas Numeros e Operagdes Numeros
Relagdes Espaciais - Grandezas e medidas Algebra
Formas Geométricas Geometria
Grandezas Geométricas Espago e Forma Grandezas e Medidas
Tarefas de Texto
Trabalhando com a Tratamento da Informagao Probabilidade e
Informacao Estatistica

Fonte: BRASIL (1997, 2017); RUSSIA (2015).

O Programa destinado aos anos iniciais de escolarizacdo da Federagdo Russa
estabelece uma estrutura geral para a organizagdo das atividades educacionais, bem
como 0s mecanismos para a implementar os componentes do programa principal
(curriculo do ensino primario; plano de atividades extracurriculares; calendario; etc).
Com base no Programa Educacional Bésico, os sistemas de ensino que compdem a
Educacdo Geral Primdria estruturam seus curriculos, de acordo com os pressupostos
tedricos e metodoldgicos norteadores de cada sistema. Ou seja, o Programa geral nao
apresenta orientacdes especificas quanto a organizacdo dos conteudos, apenas
orientacdes gerais, como: caracteristicas gerais da disciplina escolar; objetivos gerais
da educacio primaria; contetdo da disciplina; planejamento tematico; etc. (RUSSIA,
2015). Vale ressaltar que os conceitos matematicos trabalhados nos anos iniciais de
escolarizagdo t€ém como base a estrutura geral do Programa, destinado ao Ensino
Geral Primadrio, cuja sequéncia e distribuicdo dos contetdos, metodologias, etc., sao
definidos pelo proprio sistema de ensino, conforme os pressupostos tedricos que 0s
orientam.

No caso brasileiro, a sele¢ao de contetidos, de acordo com os PCNs, nao se

limita aos conteudos matematicos, mas aos conceitos, também, as atitudes e aos
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procedimentos. Os conceitos, segundo o documento, viabilizam a interpretacdo de
dados e fatos de forma generalizada e sua aprendizagem ocorre de forma progressiva.
As atitudes estdo associadas ao comportamento dos alunos na busca de solugdes, seja
na participacao de forma colaborativa, na elaboragdo de estratégias, seja na validacao
de solucdes. Ja os procedimentos representam possiveis estratégias para a resolucao
de um problema e devem estar diretamente correlacionados com o conteudo,
favorecendo o desenvolvimento da capacidade dos alunos em encontrar solugdes
diversas.

Sao esperados, ainda, em relacdo a organizagdo dos contetidos da matematica
para os anos iniciais de escolariza¢do, segundo os PCNs, que se analisem: I) Maior
variedade de conexdes que pode ser estabelecida entre os diferentes blocos; II) A
énfase maior ou menor que deve ser dada a cada item e III) Os niveis de
aprofundamento dos conteudos, em funcdo das possibilidades de compreensdo dos

alunos (BRASIL, 2017).

4.2.3. Principios de organizacio dos conteudos/conceitos matematicos e

orientacdes metodologicas presentes nos livros e materiais didaticos

Para os anos iniciais do Ensino Fundamental brasileiro, a recomendagao dos
Parametros Curriculares Nacionais de Matemdtica do Ensino Fundamental e Os
Elementos Conceituais e Metodologicos para Definicdo dos Direitos de
Aprendizagem e Desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizagdo (1° 2° e 3° anos) do
Ensino Fundamental ¢ que os conteudos que compdem o0s eixos tematicos sejam
articulados internamente e, que, externamente, essa articulagdo ocorra com as
diversas areas do conhecimento. De acordo com o autor Luiz Roberto Dante, os
conceitos matematicos trabalhados nos cinco volumes basearam-se no ensino espiral
(perspectiva piagetiana), isto €, um conceito ¢ retomado diversas vezes, ampliando e
aprofundando, quer no mesmo volume, quer em volumes subsequentes.

As colecdes destinadas ao ciclo de alfabetizagdo tém como objetivo “ajudar o
aluno a construir, desenvolver e aplicar conceitos e procedimentos matematicos,
sempre compreendendo e atribuindo significado ao que estd fazendo, evitando a
simples memorizagdo € mecanizacdo” (DANTE, 2014, p. 287). Importante ressaltar
que os manuais do professor estdo divididos em: Parte Geral, com orientacdes sobre

legislacdo, temas transversais, formas de avaliacdo, etc., e uma Parte Especifica,
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composta pelo Livro do Aluno, com observagdes e sugestdes para cada unidade,
apresentando respostas e resolugdes de exercicios.

Figura 10: Manual do professor e livro didatico do aluno do 1° Ano Alfabetizagdo
Matematica
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= s R ‘ Loz Robert Dart
ALFABETIZACRO ps) ALFABETIZACAO
A

MATEMATl(A

Fonte: DANTE (2014)

Os livros didaticos de matematica, destinados aos anos iniciais de
escolarizagdo do sistema Elkonin-Davydov, estdo estruturados segundo os principios
da Lei Sobre Educacio na Federacdo Russa (RUSSIA, 2012), Programa
Educacional Bdsico do Ensino Geral Primdrio (RUSSIA, 2015), e os fundamentos
logicos e psicoldgicos da teoria do ensino desenvolvimental. Estudos experimentais
de D. B. Elkonin e V. V. Davydov, mostraram que — para o desenvolvimento das
habilidades fundamentais de reflexdo, cooperacdo e autonomia educacional dos
alunos — seria necessario uma reestrutura¢ao radical tanto do contetido quanto da
forma estrutural do ensino.

Assim, visando a assegurar a integralidade das condi¢cdes de uma educacao
que promovesse o desenvolvimento do pensamento cientifico (matematico) dos
alunos, Davydov e seus colaboradores buscaram eliminar a lacuna existente entre o
estudo da matematica no ensino primario e secunddrio. Nessa busca, observaram que
a primeira etapa do ensino concentrava-se no numero e na aritmética, ja o ensino
secundario privilegiava os conhecimentos teéricos da adlgebra (DAVYDOV, 1996).

A partir desse ponto, a preocupacdo foi com a ndo priorizagdo de um campo
matematico (aritmética, algebra e geometria) em detrimento de outro. De acordo com
Rosa (2012), ¢ observavel nesse sistema a ndo tricotomizagdo entre 0os pensamentos
aritmético, geométrico e algébrico. Afirma Schmittau (2010) que Davydov — em

notavel contraste com as concepgdes piagetianas de retardar a aprendizagem que
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requer raciocinio abstrato até a adolescéncia, como se observa também no curriculo
basico brasileiro — procurou introduzir a teoria do pensamento tedrico em matematica
nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

A introducdo do pensamento teodrico, nessa etapa de ensino, encontra-se
fundamentada na tese de Vigotsky de que cada idade no desenvolvimento de uma
crianga ¢ caracterizada por uma forma particular de atividade social, complementada
pela teoria da periodizagdo de D. B. Elkonin, ao demonstrar que os anos iniciais eram
0s mais propicios para a introdu¢do dos conceitos teodricos (SCHMITTAU, 2010).

De acordo com Gorbov, Mikulina e Savelieva (2013, p. 2), os livros didaticos
de matematica, formulados para o sistema Elkonin-Davydov, demonstram que ¢
possivel, por meio de problemas e tarefas, “desenvolver a capacidade da criancga de
agir de forma independente, sem seguir o modelo, como ensind-la a procurar novos
caminhos, inventar seus proprios meios para atingir os objetivos da aprendizagem”.
Os materiais didaticos, segundo os autores, ndo se limitam a Educagdo Geral
Primaria, podendo servir “aos estudantes das faculdades de pedagogia, assim como
aos professores que trabalham com outros métodos” (GORBOV, MIKULINA e
SAVELIEVA, 2013, p. 2).

Os materiais didaticos de matematica, destinados ao 1° Ano do Ensino
Fundamental do sistema Elkonin-Davydov, estdo organizados em: manual do
professor, livro didatico, caderno de exercicios e caderno de controle do trabalho de
matematica (caderno com testes). Todo o programa de matematica que compde os
livros didaticos pode ser descrito como aritmético, cujo objetivo encontra-se na
construc¢do do conceito de nimeros reais, que tém como essencialidade a relacdo entre
grandezas.

Figura 11: Manual do Professor, Livro Didatico, Caderno de Exercicios e Controle do
Trabalho de Matematica do 1° Ano no sistema Elkonin-Davydov
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Fonte: GORBOV, MIKULINA e SAVELIEVA (2013); DAVYDOV et. al. (2013); GORBOV E
MIKULINA (2013b); MIKULINA, (2013)
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Diferentemente da proposta expressa nos documentos oficiais e livros
didaticos brasileiros, no sistema Elkonin-Davydov, o ensino da algebra tem inicio no
primeiro ano de escolarizagdo, ou seja, os alunos se familiarizam, simultaneamente,
com as operagdes aritméticas e expressoes algébricas desde o primeiro ano do Ensino
Fundamental e os conceitos matematicos trabalhados nos livros didaticos do sistema
Elkonin-Davydov ndo estdo organizados em “blocos de conteudos”, como se observa
nos materiais didaticos brasileiros.

Quadro 23: Organizagdo dos conteudos e conceitos matematicos nos livros didaticos
do 1° Ano dos sistemas Elkonin-Davydov e brasileiro

RUSSIA BRASIL
(SISTEMA ELKONIN-DAVYDOYV)
v’ As caracteristicas dos objetos; v Vocabulario fundamental;
v" Os valores; v" Numeros até 10;
v As operagdes com valores; v" A ordem dos nimeros;
v" Introdugdo ao nimero; v' Figuras geométricas;
v" A reta numérica; v" Nosso dinheiro;
v" Comparagdo dos nimeros; v' Adi¢do e subtragio;
v' Comparagdo dos valores pela v Grandezas e medidas;
diferenca (adigdo e subtragdo); v" Numeros maiores que 10.
v" O inteiro e as Partes;
v Os problemas-textos
v" Os ntmeros de 11 a 20.

Fonte: GORBOV, MIKULINA e SAVELIEVA (2013); DANTE (2014).

O programa de matematica, destinado aos anos iniciais de escolariza¢do, no
sistema Elkonin-Davydov, estd estruturado em trés grandes grupos de conceitos:
Numeros e Grandezas, Relacoes entre Grandezas ¢ Elementos de Geometria,
distribuidos nos quatro anos, com uma carga horaria total de 540 horas, sendo 136
horas destinadas ao 1° ano. Os livros do professor apresentam sugestdes e orientagdes
quanto a expectativa do tempo gasto no trabalho com cada tema. No caso brasileiro,
ndo se localizam, nos documentos oficiais e manuais do professor, orientagdes (ou
sugestdes) quanto a carga horaria total (ou especifica) destinada, notadamente, ao
ensino dos contetdos matematicos nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Os conceitos matematicos trabalhados, especificamente, no 1° Ano do sistema
Elkonin-Davydov, estdo organizados em: Representa¢oes Espaciais; Numeros e
medi¢do de grandezas; Comparag¢do de numeros;, Comparagdo de diferencas de
quantidades e A relagdo “partes e todo”. O livro didatico do aluno ¢ composto por

tarefas e problemas minuciosa (ou estrategicamente) elaborados, visando a atender
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aos principios teoricos formulados por V. V. Davydov e D. B. Elkonin. No livro do
professor, encontram-se orientagdes especificas quanto as finalidades das tarefas (ou
problemas). O quadro abaixo, por exemplo, apresenta um conjunto de tarefas e os
principais resultados (individuais) que se desejam alcangar.

Quadro 24: Principais resultados individuais esperados e as respectivas tarefas
descritas no manual e livro didatico

PRINCIPAIS RESULTADOS LISTA DE TAREFAS
ESPERADOS
Descritas no Manual Metodoldgico
n®l-p.7 n?1-3-p.32-33
Interesse  cognitivo nas Ciéncias | n°1-p.10; n®1,n 2 p. 54-56
Matematicas, foco em pesquisar | n°1-p.12; n®1,p.7
maneiras de resolver problemas. n®1-p. 14 n¢1,p.7
n?1-p.16; n?1,n® 2, p- 64 -86
n?1- p.29;
n®1-3-p.22-25;
Desenvolvimento do  pensamento Livro Didéatico
critico, capacidade de formar e |n%1-p.17; n?4 -p.23;
defender suas proprias opinidées sobre | n®6 - p. 42; n® 2 - p. 46;
determinado assunto, compara-las com | n°1-p. 50; n®1-p.92;
outras opinides, respeita-las. n®4-p.93;

Fonte: GORBOV, MIKULINA e SAVELIEVA (2013, p. 133, tradug@o nossa)

Segundo os autores, no processo de estudo, os alunos desenvolvem a
capacidade de analisar, selecionar o essencial e fixd-lo em modelos e signos. A
organiza¢do das acdes dos alunos, pelos professores, deve ser direcionada para a
busca ou confec¢do de objetos semelhantes ou ndo pelo padrdo dado, confecg¢do de
diversos modelos — na forma objetal, esquema e literal — de desenhos técnicos, além
de medicdes das grandezas. Assim, “as operagdes com os objetos reais e desenhos
devem ser repetidos com o material grafico ou simbolico, fato que leva a criagdo do
modelo do objeto estudado, fixando sua esséncia” (GORBOV, MIKULINA e
SAVELIEVA, 2013, p. 4). Em outras palavras, o ensino de matemadtica no sistema
Elkonin-Davydov est4 organizado por meio de tarefas particulares, de modo a revelar
as diversas relagdes entre grandezas (primeira acdo de estudo), de forma a levar os
alunos a identifica-las e reproduzi-las em um modelo (segunda agdo de estudo) nas
formas objetais, gréficas e literais.

Inicialmente, sdo apresentados aos alunos objetos e figuras — como forma de
familiarizacdo com as grandezas — que evidenciam as caracteristicas externas (cor,
forma, tamanho, posi¢do), como meio de andlise das grandezas de mesma natureza

(volume/volume, massa/massa, area/area comprimento/comprimento), cuja finalidade
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¢ identificar as relacdes de igualdade e desigualdade. As representagdes das grandezas
ocorrem primeiramente na forma objetal, seguida da forma gréfica e, por fim, na
forma literal, sendo que, nesse ultimo estagio, sdo introduzidas as diferencgas entre
grandezas com o uso de letras e sinais (adicdo e subtra¢do), iniciando os alunos no
processo de escrita de equagdes (DAVYDOV, 1982).

Nesse contexto organizativo da atividade de estudo, os estudantes
desenvolvem o pensamento conceitual, por exemplo, de que o nlimero se apresenta,

no processo de medi¢cdo de grandezas, expressa no modelo geral da relagdo universal:
A . . . :
5 =C ou A = c.B (4 ¢é a grandeza a ser medida, B, a unidade de medida e ¢, a

quantidade que B cabe em A). Essa relacdo inserira o conceito de adigdo/subtracao
que surge a partir da desigualdade de medidas entre duas grandezas, o que requer um
movimento de acréscimo ou decréscimo para torna-las iguais e se traduz na relagao
essencial “todo/partes”: A=B+C,B=A-CeC=A-B(AéotodoeBeC,as
partes). Isso significa que os conceitos de adigdo e subtragdo se apresentam
concomitantemente, em unidade (dos contrarios) e, por extensdo, trazem a ideia de
equacdo. Da mesma forma, o conceito de multiplicacdo e divisdo, também se
apresenta em unidade e sua primeira manifestacao ocorre na propria relacdo universal
do conceito de niimero. No entanto, se assim ficasse, s ocorreria uma contagem
simples. Para que surjam esses dois conceitos, ¢ necessario que se apresente uma
outra unidade de medida, a intermediaria, relacionada com a unidade basica. Ou seja,
para medir uma grandeza A, toma-se como referéncia a unidade basica B, em que n.B
constituird uma unidade intermediaria C. Portanto, A mede k.C (k ¢ a quantidade de
vez que a unidade intermediéria C cabe em A)®.

Serd trazida para analise uma tarefa descrita no quadro anterior, cujo tema ¢
“reta numérica” para apresentar a estrutura das tarefas realizadas por alunos do 1°

Ano.

*Um estudo aprofundado do desenvolvimento de diversos conceitos (numero, adigdo/subtragdo,
multiplicagdo/divisdo, geometria, fracdo no sistema, niimeros negativos, entre outros), no sistema
Elkonin-Davydov, sugerem-se as seguintes leituras: Rosa (2012), Madeira (2012), Mame (2014),
Crestani (2016), Burigo (2015), Silveira (2015), Hobold (2014), Alves (2017), Santos (2017).
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Figura 12: Tarefa descrita no livro didatico de 1° Ano, do sistema Elkonin-Davydov,
sobre o tema reta numérica

Nicolas despejou agua usando uma medida C e fez
marcas no vidro. Repita suas agdes no segmento
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Avalie os trabalhos de outra criangas

TANIA

Fonte: DAVYDOV et. al.( 2013, p. 50, tradugéo nossa)

Para efeito de simples comparagdo quanto as formas de organizacdo das
tarefas propostas nos livros didaticos dos dois sistemas — considerando as diferengas
estruturais dos materiais didaticos mencionadas anteriormente — serd mostrado como

o mesmo tema ¢ explorado no livro didatico no sistema de ensino brasileiro.

Figura 13: Tarefa sobre a organiza¢do dos niimeros na reta numérica no livro de 1°
Ano no sistema de ensino brasileiro

—

M X NO NUMERO QUE ESTA IMEDIATAMENTE ANTES DO C

NUMEF 5 IMEDIATAMENTE DEPOIS

Fonte: DANTE (2014, p. 78)
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O livro didatico do 1° Ano brasileiro inicia com a revisdo de conceitos
abordados na Educac¢do Infantil, como: posicdo (em cima, embaixo, perto, longe,
etc.), sentido, simbolos, sinais, lateralidade (direita e esquerda), etc. As unidades
(capitulos) apresentam uma introdug@o aos eixos tematicos definidos pelos PCNs. A
distribui¢do dos conteudos no livro didatico prioriza, assim como nos demais anos da
primeira fase do Ensino Fundamental, o eixo Numeros e Operagoes, com,
aproximadamente, 57% do conteido total, seguido dos eixos Geometria
(aproximadamente 19%), Grandezas e Medidas (aproximadamente 16%) e
Tratamento da informag¢do (menos de 9%). Embora o autor reforce a importancia da
integracdo entre os eixos tematicos, os conteudos referentes a Geometria e Grandezas
e Medidas sdo trabalhados apenas nas unidades 4, 5 e 7. No contexto dos conteudos

que compdem o eixo Numeros e Operagoes, segundo o autor:

[...] a ideia de quantidade ¢ trabalhada informalmente por meio da
correspondéncia um a um, explorando, entre dois agrupamentos, “o que
tem mais” e “o que tem menos” elementos, ou se “ambos t€ém a mesma
quantidade” de elementos. [...] Resgatamos a grafia e o aspecto cardinal do
numero (respondendo a pergunta “quantos?”) em varios contextos e
situagdes, com atividades interdisciplinares variadas. Por meio de diversas
situagdes-problemas do cotidiano do aluno, introduzimos a sequéncia dos
numeros naturais (0,1,2,3,...), a ordem deles, bem como o aspecto ordinal
do namero (1°, 2°, 3°, etc.). Da mesma forma, usamos o dinheiro (cédulas e
moedas) como instrumento social que caracteriza bem o uso do nimero no
dia a dia (DANTE, 2014, p. 337).

Os conteudos que envolvem o eixo Tratamento da informagdo perpassam
praticamente todas as unidades do livro didatico do aluno, com situagdes-problemas
que envolvem nogdes iniciais de grafico de barras e tabelas. No sistema Elkonin-
Davydov, a introdu¢do de conceitos estatisticos, como grafico de barras, ocorre
apenas a partir do terceiro ano.

A analise das obras destinadas aos trés anos da Alfabetizagdo Matematica,
realizada pelo PNLD (2016), aponta que, embora as obras valorizem atividades que
possibilitem aos aluno desenvolver estratégias para a resolu¢do de problemas, “na
maioria dos casos essas atividades sdo acompanhadas de um excesso de orientagdes”
(BRASIL, 2016, p. 95). Assim, a sugestdo do documento € que os professores
selecionem ou organizem o trabalho com as atividades que realmente promovam o
desenvolvimento da autonomia dos alunos.

Analisando a distribui¢do dos contetidos no livro didatico destinado ao 2° de
Ano da Alfabetizacdo Matematica, no sistema brasileiro, observa-se a mesma logica

estrutural do ano anterior, com maior énfase nos contetdos relacionados ao eixo
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Numeros e Operagoes (mais de 60% do conteudo total). O livro didatico esta
organizado em 9 unidades, sem grande conexd@o (relacdo) entre as unidades e
conteudos (ou eixos tematicos). Por exemplo, os conteudos relacionados aos eixos
Espaco e Forma (Geometria) e Grandezas e Medidas — que, juntos, totalizam,
aproximadamente, 34% do contetido total — aparecem de forma isolada apenas nas
unidades 2, 4 ¢ 9, sem grande aprofundamento de um livro para o outro, como bem
destaca o PNLD (2016). “Com excecdo dos estudos sobre o sistema monetario, as
demais grandezas sdo trabalhadas em unidades especificas de cada um dos volumes,
com poucos aprofundamentos de um livro para o seguinte ” (BRASIL, 2016, p. 95).

Em relacdo aos livros didaticos destinados ao 2° Ano do Ensino Fundamental
no sistema Elkonin-Davydov, diferentemente do livro do 1° Ano, estdo divididos em
duas partes. Os livros didaticos 1 e 2 possuem um caderno de tarefas que acompanha
cada unidade, e um caderno de testes.

Figura 14: Manual do Professor e livros didaticos destinados ao 2° Ano do Ensino
Fundamental no sistema Elkonin-Davydov
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Fonte: GORBOV, MIKULINA e SAVELIEVA (2013a); DAVYDOV et. al. (2013a); GORBOV ¢
MIKULINA (2013b; 2013c); MIKULINA (2013a).

Afirmam Gorbov, Mikulina e Savelieva (2013) que, apo6s a introdug¢do do
nimero natural no primeiro ano como ferramenta de medicao e contagem, o objetivo
das tarefas que compdem os livros didaticos dos alunos do 2° Ano ¢ reproduzir o
valor, por meio de novas condi¢cdes que conduzam os alunos a um novo método de
medigdo, gracas a impossibilidade, prescrita, de aplicagdo dos métodos utilizados em

tarefas anteriores.
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Para melhor compreensao quanto a distribui¢do (e organizag¢do) dos contetidos
e conceitos trabalhados em ambos sistemas apresenta-se o seguinte quadro.

Quadro 25: Organizagdo dos conteudos e conceitos matematicos nos livros didaticos
do 2° Ano dos sistemas Elkonin-Davydov e brasileiro

RUSSIA BRASIL
(SISTEMA ELKONIN-DAVYDOYV)

Livro 1 v" Numeros;
v Numeros e quantidades; v Sélidos geométricos;
v" Medigio por varias medidas; v’ Sistema de numeragdo decimal,
v’ Sistemas numéricos; v' Regides planas e  seus
v" Numeros decimais; contornos;

v Ampliando o estudo da adigéo;

Livro 2 v Ampliando o estudo da
v' Adigéo e subtragdo de nlimeros com subtracao;

varios digitos; v Multiplicagéo;
v" Medida intermediaria; v' Divisio;
v Multiplicagdo de numeros; v" Grandezas e suas medidas.
v" Divisdo de numeros;
v Teste de  conhecimentos €

habilidades.

Fonte: GORBOV, MIKULINA e SAVELIEVA (2013a); DANTE (2014a).

A observagdo imediata da estrutura apresentada no quadro poderia induzir a
uma concepcao de “igualdade” entre as duas propostas de ensino para os contetdos
matematicos. No entanto, tomando como exemplo o conteudo sistema de numeracao
decimal, em cada um dos sistemas, ¢ possivel perceber que existem significativas
diferengas. No material didatico brasileiro, o tema ¢ abordado na unidade 3 e a

orientacao do autor aos professores ¢:

Nessa unidade, trabalhamos informalmente o sistema de numeragdo
decimal, explorando as ideias de dezena e unidades e estendendo a
numeracdo até 100. Retomamos a adigdo e a subtragdo, trabalhando com
dezenas inteiras ou dezenas exatas (como o aluno ja sabe que 2 + 3 = 5,
fica fécil inferir mentalmente que 20 + 30 = 50). [...] O trabalho com
dezenas e unidades — fundamental para o posterior entendimento do
sistema de numerac¢do decimal - é feito informalmente com o material
dourado, com as fichas e com a representacdo do nosso dinheiro. As
dezenas e a decomposi¢do de um niimero de dois algarismos em dezenas e
unidades sdo mais claramente identificadas quando agrupamos quantidades
de 10 em 10 para facilitar a contagem (DANTE, 2014a, p. 390).

As dezenas e a decomposicao de numeros sdo abordadas no livro do aluno, a
partir de situagdes-problemas que envolvem aplicagdes do cotidiano do aluno, como

se observa na figura a seguir.
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Figura 15: Atividade sobre sistema de numeracdo decimal no sistema de ensino
brasileiro
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Fonte Dante (2014a, p. 78)

Antes de apresentar-se como esse conceito ¢ tratado no livro didatico russo,
vale ressaltar que os conceitos matematicos no sistema Elkonin-Davydov estdo
estruturados em uma rede de sistema conceitual e ndo em capitulos especificos, como
se observou no livro didatico brasileiro. Cada conceito, daqueles explicitados no
quadro 22, esta fortemente articulado com a geometria e, em sua subjacéncia, estao
ideias e principios algébricos. Por exemplo, concomitantemente com processo de
medi¢do das grandezas — que conduzirdo a relagdo essencial do conceito de numero —
o estudante se envolve na resolugcdo de tarefas que levam a apreensdo de conceitos
geométricos como ponto, reta, segmento de reta, linhas (curvas e retas — fechadas e
abertas). A apropriacdo desses conceitos ¢ algo premente, pois se tornam elementos
mediadores para o processo de formacdo de outros conceitos de determinados
sistemas.

Vale lembrar que os conceitos de segmento e reta constituem-se em
componentes mediadores para o entendimento tedrico, entre muitos, de: unidade de
medida, o nimero como ocupante de um lugar na reta, a necessidade genética da
existéncia de nimeros menores que a unidade e de zero. Essas ideias e significagdes
conceituais se elaboram, mesmo no primeiro escolar. Em termos de conhecimento
geométrico ¢ que os estudantes, nessa etapa escolar, elaboram um pensamento

conceitual inicial de que — por exemplo — o quadrado ¢ uma linha quebrada fechada
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em que todos os seus quatros segmentos possuem: a mesma medida, os nao
subsequentes paralelos e os subsequentes perpendiculares (ROSA, 2012).

E nesse contexto de interdependéncia conceitual, que o sistema de numeragio
¢ desenvolvido em suas diferentes bases: bindria, ternaria, quaternaria, decimal, etc. e
ndo somente a decimal, como no livro didatico brasileiro. O mesmo ocorre com 0s
demais conceitos matematicos que sdo aprofundados na medida em que se avancam
as reflexdes. Afirmam Gorbov, Mikulina e Savelieva (2013a, p. 4) que “o sistema
decimal ¢ tratado como o caso particular do sistema de constru¢do do numero de
varios algarismos, que sendo objeto de aceitacdo comum, recebeu os determinados
nomes de cada casa”.

Para exemplificar, apresentam-se duas tarefas propostas no livro didatico e a
orientacdo dos autores no manual do professor de como trabalhar a questdo do nome
das medidas no sistema decimal.

Figura 16: Tarefas associadas aos nomes das medidas no sistema decimal — sistema
Elkonin-Davydov

279. Explicar, como as medidas sdo formadas no sistema
numérico decimal.

~E,

280. Lembre-se, quais sdo as medidas no sistema numérico

decimal.
E, E. E; E,
milhar centena dezena unidade

e

Fonte: DAVYDOV et. al. (2013b, p. 82, tradugdo nossa).

No manual do professor encontramos as seguintes orientagcdes quanto as

finalidades e condug¢do das duas tarefas pelo professor em sala de aula:

Os alunos devem inicialmente adivinhar, quantas medidas E1 cabem
numa medida E2, construida no sistema decimal, para depois verificar
isso fazendo célculo. Da mesma maneira descobrem-se quantas E2 cabem
na medida E3, e quantas medidas E3 cabem na medida E4. As criangas
devem perceber que cada medida foi circulada do jeito especial. A
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diferenca das medidas pode ser acentuada usando cores — circular as
centenas com o vermelho, os milhares, com o verde. Em seguida sugere-se
aprender os nomes destas medidas. As criangas tentam explicar o nome da
segunda medida (dezena) por conta propria. O professor fala os numerais
para marcar a terceira e a quarta medidas. Estas medidas recebem também
uma denominagdo grafica: o ponto - unidade, oval - dezena, etc.
(GORBOV, MIKULINA e SAVELIEVA, 2013a, p. 42, grifos dos autores)

Na sequéncia, os autores propdem uma tarefa que refor¢a os nomes das
medidas. A atividade consiste em correlaciond-las com seus respectivos lugares de
registro do digito, por meio de uma tabela, ditando em voz alta sua composi¢do em
termos de medida. O que chama a atengdo ¢ que os alunos ainda ndo conhecem a
leitura do numero de quatro digitos, no entanto, a orientacdo aos professores ¢ que
“seria bom fazer com que os alunos que ja sabem ler os nimeros, ndo o fagam, mas
aprendam a falar corretamente a composi¢ao das medidas. A leitura do nlimero sera

introduzida mais tarde” (GORBOV, MIKULINA e SAVELIEVA, 2013a, p. 43).

Figura 17: Tarefa sobre o nome das medidas do sistema decimal - representagdo
grafica e literal de um niimero decimal, com o auxilio de tabela

283. A figura apresenta como as criangas contam em
notacdo decimal. Anote os numeros que eles
obtiveram, primeiro na tabela, depois sem a tabela.
Diga-me as medidas.

Julia [j [:] ‘—"_IDE :':
e

Micha '_‘ | | ‘_] ]—| D

2R
Julia |
Katia
Micha

Fonte: DAVYDOV et. al. (2013b, p. 83, tradug@o nossa).

No ultimo volume da cole¢@o destinada ao ciclo de Alfabetizagdo Matematica
do sistema de ensino brasileiro, os temas pertencentes aos quatro eixos tematicos da
Matematica sdo retomados e, gradativamente, aprofundados. De acordo com o autor,

a énfase continua sendo “a constru¢do das primeiras ideias ou conceitos matematicos,
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sempre por meio de situagdes-problemas proximas a vivéncia do aluno” (DANTE,
2014b, p. 387). Organizado em 8 unidades, o livro didatico mantém o mesmo padrdo
de distribuicdo dos contetidos dos volumes anteriores. Além disso, permanece a
mesma estrutura do Manual do professor, com orientacdes semelhantes quanto as

formas de abordagem dos conteudos de cada eixo.

Figura 18: Manual do professor e livro didatico destinado ao 3° Ano do Ensino
Fundamental - Brasil
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Fonte: Dante (2014b)

Em relagdo aos livros didaticos destinados ao 3° Ano do Ensino Fundamental,
no sistema Elkonin-Davydov, eles mantém o mesmo padrdo (figura 19) quantitativo
em relacdo aos materiais do ano anterior. Segundo Gorbov, Mikulina e Savelieva
(2013c¢), a maior parte das tarefas do livro didatico foram elaboradas de tal maneira
que, a partir da realizacdo de certos céalculos, os alunos sdo capazes de descobrir as
conexdes logicas da matéria, sem a necessidade de recebé-las na forma de exemplos
prontos. Como nos demais volumes, o livio do aluno possui varias tarefas com
“pegadinhas”, que, de acordo os autores, “além de contribuir com a motivagdo na
aprendizagem, estas tarefas sdo importantes para formar o senso de controle e uma
visdo completa das condi¢des de execucdo desta ou outras agdes” (GORBOV,

MIKULINA e SAVELIEVA, 2013c, p. 4, tradugdo nossa).
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Figura 19: Manual do Professor e materiais didaticos destinados ao 3° Ano do Ensino
Fundamental - sistema Elkonin-Davydov
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Fonte: GORBOV ¢ MIKULINA (2013); DAVYDOV et. al. (2013c; 2013d); GORBOV e MIKULINA
(2013d,; 2013e); MIKULINA (2013b)

Em relag¢do a organizacdo dos contetidos e conceitos matematicos nos livros
didaticos dos dois sistemas (Quadro 26), verifica-se que, embora os conceitos
trabalhados nesse ano, possuam, dentro de uma estrutura ldgica de desenvolvimento
da propria Matematica, elementos “comuns” em sua base (estudo da tabuada,
multiplicagdo e divisdo de nUmeros naturais, etc.), observam-se significativas
diferencas tanto na abordagem (relagcdes conceituais), quanto na verticalizacdo dos
conceitos.

No livro didatico de matematica brasileiro, conforme orienta¢des dos PCNs,
sd0 abordados aspectos histéricos de constitui¢do dos objetos de estudo. As atividades
propostas aos alunos sdo precedidas, em grande parte dos contetidos, de exemplos (ou
modelos) (figura 20). Também, sdo propostos jogos como uma das estratégias

metodoldgicas para reforgar os conceitos estudados.
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Quadro 26: Organizagdo dos conteudos e conceitos matematicos nos livros didaticos
do 3° Ano dos sistemas Elkonin-Davydov e brasileiro

RUSSIA BRASIL
(SISTEMA ELKONIN-DAVYDOV)

Livro 1 v" Numeros;
v' Revisdo v Sélidos geométricos;
v" Comutatividade da multiplicagdo; v' Adigdo e subtracio;
v" Multiplica¢do do namero por soma; v Regides planas e seus contornos;
v Divisdo ndo exata; v Multiplicagdo;
v A multiplicagio e a divisdo por 10; v Grandezas ¢ medidas: tempo e
v A correlagdo das unidades do dinheiro;
comprimento; v Diviséo;
v Multiplicagdo de nimero pela v Grandezas e suas medidas:
subtragdo; comprimento, massa e capacidade.
v O inteiro composto por partes iguais;
v' Célculo da quantidade das partes iguais

no geral e o valor das partes iguais;
v Diviséo em partes iguais;
v' Equagdes com operagdes de
multiplicacdo e divisdo;
v Divisdo de soma pelo nimero;

Livro 2

v Divisdo de soma pelo nimero

(continuagdo);

Divisdo por dois digitos;

Propriedades associativas da

multiplicacao;

v A divisdo de nimero pela multiplicagdo
de dois nimeros — multiplicagdo e
divisdo por 100;

v Comparagdo multipla das grandezas;

v Multiplicagdo e divisdo por uma tinica
unidade;

v Comparagdo multipla de valores;

v' Gréfico de barras;

v Multiplicagdo e divisdo de nimeros
redondos (divisdo exata);

v Multiplicagdo de um niimero de varios
digitos por um unico digito;

v" Os momentos do tempo e a sua duragio;

v Analise dos esquemas do sistema de

AN

relagdes;
v' Testes seus conhecimentos e
habilidades.

Fonte: GORBOV e MIKULINA (2013); DANTE (2014b).

Para efeito de simples comparacdo quanto as diferencas estruturais entre a
organiza¢do e apresentagdo dos conteudos nos dois sistemas, toma-se o exemplo da
abordagem historica apresentada na introdu¢do de algumas unidades do livro

brasileiro. A estrutura tedrica (materialismo dialético), que fundamenta o ensino da
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Matematica no sistema Elkonin-Davydov, defende que o logico e o histdrico sdo
essenciais para a compreensdo da esséncia do conhecimento. Compreendido nao
como uma simples “narrativa de fatos”, o 16gico-historico representa uma fusao entre
os processos de transformacao e desenvolvimento do objeto com a reproducao de sua
esséncia e desenvolvimento no sistema das abstracdes (KOPNIN, 1978). Isso justifica
a “complexidade” estrutural (ou sequéncia légica) das tarefas propostas nos livros
didaticos do sistema Elkonin-Davydov, quando comparadas com as propostas no livro
brasileiro.

Para exemplificar, apresenta-se como o tema “a relacdo entre a multiplicagdo e
divisdo” ¢ abordado em tarefas destinadas aos alunos do 3° ano de ambos os sistemas
e quais as orientacdes didaticas apresentadas nos respectivos manuais do professor.

A primeira tarefa ¢ proposta na unidade 7 (Divisdo) do livro didatico
brasileiro:

Figura 20: Tarefa relacionando a divisdo exata com a multiplicacao

@ Amultiplicagao e a divisdo séo operagdes inversas.
Veja 0 que acontece com os niimeros 5, 4 e 20:
5x4=20 4X5=20 20+4=5 20+5=4
Agora veja na reta numerada:

SR TR R D SN e N

012345678 910111213 14151617 18 19 20 21

20+4=5" SR L OP0d s R

* Faca 0 mesmo e indique multiplicagées e divisGes com os nimeros 2, 3 e 6:
-_—

s RN

st i e 3 e
i 012335‘67é9101112131415161718192021

Fonte: DANTE (2014b, p. 205)
Observa-se, como mencionado anteriormente, que inicialmente ¢ apresentado
ao aluno um exemplo (modelo), seguido da tarefa que deverd ser realizada. A
sugestao ¢ que seja pedido aos alunos que leiam, interpretem e realizem as atividades.
“Se achar conveniente, apresente as mesmas situagdes mostrando na reta numérica a
‘sobra’ existente na situacdo apresentada na segunda atividade” (DANTE, 2014b, p.
421).
A tarefa a seguir (Figura 21) ¢ proposta aos alunos do sistema Elkonin-

Davydov, logo no inicio do livro didatico 1.
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Figura 21: Tarefa sobre a ligagao entre a multiplicagdo e a divisdo — sistema Elkonin-
Davydov

Compare as duas tarefas, sobre o que “dizem” os desenhos e diagramas.

1)

Resolva essa tarefa. g

Fonte: DAVYDOV et. al. (2013c, p. 9, tradugéo nossa)

Para a resolucdo da tarefa proposta, a orientacdo aos professores ¢ que os
alunos devem, a partir da andlise do primeiro problema, descobrir que, para medir o
volume de liquido, foram utilizadas duas medidas: uma principal (copinho) e outra
intermedidria (xicara). Consequentemente, descobrindo “que cabem 6 xicaras neste
volume, cada uma delas contém 3 copinhos. Temos que descobrir quantas medidas
principais (os copinhos) cabem neste volume” (GORBOV e MIKULINA, 2013, p. 10,
traducdo nossa). Em seguida, registrando assim a operacdo de multiplicacdo no
esquema que, por sinal, foi produzido desde o segundo ano escolar no contexto de
cumprimento da segunda a¢do de estudo, qual seja: modelagdo da relacdo essencial do
conceito de multiplicacdo e divisdo. Ao analisarem a segunda tarefa, os alunos

perceberdo uma modificagdo na pergunta. Afirmam os autores que:

Bem provavel que as criangas notardo logo que os volumes em ambos os
problemas s3o iguais e ndo terdo dificuldade de resolver o segundo
problema e dar a resposta. E importante enfatizar que ganhou-se essa
facilidade, gragas ao primeiro problema. E se tal dica ndo existisse, como
poderiamos encontrar o numero necessario? Registramos a divisdo
(GORBOV e MIKULINA, 2013, p. 10, traducdo nossa).

Importante observar que a auséncia de um “padrdo” para o ensino dos
conceitos matematicos na proposta curricular da Educacdo Geral Primaria da
Federagdo Russa favorece a implementacdo de um sistema de ensino que realmente
promova o desenvolvimento cognitivo e intelectual dos alunos. Nesse contexto,

afirmam Vorontsov et. al. (2013) que a ndo padronizagdo dos conteudos matematicos,
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no sistema russo de ensino, favorece a estrutura conceitual trabalhada nos anos
iniciais de escolarizagdo do sistema Elkonin-Davydov. Este, como mencionado
anteriormente, nesse nivel de ensino, esta organizado em torno do conceito de nimero
natural — mas com a ideia de numero real — cujas tarefas foram formuladas seguindo
uma logica de disposicao cuja base ¢ desenvolvimento l6gico-histérico dos conceitos
matematicos. Assim, a analise dos manuais do professor revela que existe uma
complementaridade (ou relacdo) dos conceitos desenvolvidos ao longo dos anos

iniciais, com finalidades e objetivos bem definidos.

Durante o primeiro e o segundo ano, ao longo de transformacdo do
problema concreto de reprodugédo, medi¢do e comparacdo do valor, foram
introduzidos os seguintes conceitos: a) forma de um numero nominal
composto; b) os principios de formagdo de nimeros de varios algarismos
dentro de um sistema de calculo com qualquer base, inclusive decimal; ¢)
quatro operagdes aritméticas. [...] No segundo ano, multiplicag@o e divisdo
eram introduzidas no nivel concreto, por meio do uso de uma medida
intermediaria, nesta etapa foram vistas dois significados destas operagdes,
relativos a comparagdo multipla de valores e o inteiro composto pelas
partes iguais. (GORBOV e MIKULINA, 2013, p. 3, traducdo nossa)

Para o programa de ensino destinado ao terceiro ano de ensino, o objetivo ¢ a
descoberta e dominio das caracteristicas da multiplicacdo e divisdo, associado a
comparagdo de multiplas grandezas, a partir da criagdo de métodos de calculos
racionais.

No caso brasileiro, a organiza¢gdo dos contetidos matematicos que prevalece
nos livros didaticos, para o primeiro ciclo do Ensino Fundamental, de acordo com o
PNLD (2016): “estd em sintonia com propostas curriculares vigentes e tem sido
adotada em avaliagdes de obras destinas a primeira parte do ensino fundamental, no
ambito do PNLD” (BRASIL, 2016, p. 26). O reflexo dessa padroniza¢do dos
conteudos (por blocos ou unidades temadticas), observada nos livros didaticos e
manuais do professor, pode ser identificada como um pardmetro adotado pelo PNLD
(2016), durante a avaliacdo dos materiais didaticos. Segundo o documento, um dos
critérios observados durante a avaliagdo das obras, ¢ o volume (em percentual) de
distribuicdo dos conteudos por blocos, considerado “satisfatério”, em cada ano de

escolarizagdo.

A analise do quanto de cada campo ¢ estudado na colegdo em cada um de
seus volumes permite verificar, ao mesmo tempo, de que modo esses
campos se distribuem ao longo do livro. Em particular, busca-se observar
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se algum dos campos ¢ insuficientemente abordado em determinado
volume da obra. Outra escolha diz respeito ao padrio de distribuicio que
se julga apropriado para essa fase do ensino. [...] Em conformidade com
essa concepgdo, quase todas as obras didaticas avaliadas t€ém adotado uma
sequéncia de contetidos, ao longo de cada livro e da cole¢do como um
todo, em que unidades/capitulos sdo dedicados, alternadamente, a assuntos
dos campos mencionados [...] (BRASIL, 2016, p. 26-27, grifos nosso).

Na avaliagdo do PNLD (2016) da cole¢do analisada nesta pesquisa, nio
desconsiderando a importancia da avaliacdo, observa-se como esses padrdes de
distribuicao dos contetidos, definidos como “satisfatorios”, se manifestam durante a
analise da obra: “apesar do campo de numeros e operacdes receber um pouco mais de
aten¢do que o desejado no volume 2, nos volumes 1 e 3, a distribui¢do se aproxima da
esperada para esse nivel de escolaridade” (BRASIL, 2016, p. 92). Observa-se, durante
a avaliacdo dos livros didaticos, uma preocupacdo quanto ao volume de contetdos
esperados por bloco. Porém, ndo se observa, nos manuais do professor, se existe uma
preocupacdo quanto a adequacao dos conteudos ao nivel de desenvolvimento psiquico
do aluno, ou ainda, quais os objetivos e resultados esperados para cada ano escolar
com o ensino da matematica.

O PNLD (2016), com base em estudos da Educacdo Matematica, propde, para
os anos iniciais do Ensino Fundamental, um conjunto de competéncias matematicas:
interpretar matematicamente situagdes do dia a dia e de outras areas do conhecimento;
desenvolver a sensibilidade para as relagdes Matematicas com as atividades estéticas
e ludicas; utilizar as novas tecnologias de computagdo e de informacao; entre outras
(BRASIL, 2016). Contudo, nao se observa qualquer referéncia a relagdo entre os
critérios de selecdo dos contetidos e a adequagdo destes ao nivel de desenvolvimento
psiquico dos alunos, diferentemente do que ocorre no sistema de ensino da Federagdo
Russa.

Em relacdo as orientacdes didatico-metodologicas presentes no curriculo
brasileiro, percebe-se que as sugestdes presentes nos PCNs se configuram como
prescricdes que destacam o modo que o conhecimento poderd (ou deverd) ser
desenvolvido (Historia da Matematica, Resolugdo de Problemas, uso de tecnologias,
Modelagem Matematica, jogos, livros, calculadoras, entre outros) para que o
conhecimento seja assimilado pelo aluno. A partir da andlise dos livros didaticos, ¢
possivel constatar o alinhamento entre as orientagdes metodoldgicas presentes no
curriculo com as formas estruturais de desenvolvimento dos conceitos matematicos

nos materiais didaticos. Nos trés volumes destinados a alfabetizacdo matematica, os
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contetidos e conceitos sdo apresentados, em grande parte, a partir da analise de
situacdes relacionadas ao cotidiano do aluno, seguida de exemplos e propostas de
aplicagdo dos conceitos abordados por meio da resolu¢do de problemas. Sao
sugeridos como recursos didaticos: jogos, materiais concretos, o uso da calculadora
para a conferéncia de calculos, etc. As atividades propostas, ao longo dos volumes,
buscam: sintetizar os conceitos trabalhados e favorecer, em parte, a interagao entre os
alunos e o professor. No entanto, no que se refere a retomada dos conceitos
abordados, no 2° e 3° ano, ndo se observa aprofundamento significativo desses
conceitos. Em algumas situagdes, a abordagem dos conteudos ¢ feita com o apoio de
exercicios resolvidos, como se observa na tarefa apresentada (Figura 20),
anteriormente, que buscava relacionar os conceitos de multiplicagdo e divisao.
Analisando a metodologia de ensino tradicional, Gitirana e Carvalho (2010, p.
32-33) entendem que, na subjacéncia dessa metodologia, encontra-se uma concep¢ao

de ensino que:

[...] por meio do treinamento de procedimentos e da repeticdo de nogdes
que o aluno ira interiorizar o conhecimento matematico. Nesse caso,
porém, ndo ha espago para a autonomia do aluno, para que ele desenvolva
estratégias proprias e possa criar e aplicar procedimentos diferentes
daqueles ja explanados. [..] Antes de chegar aos procedimentos e
enunciados formalizados o aluno precisa mobilizar estratégias e
representacdes proprias, que o auxiliem a pensar e a estruturar o seu
raciocinio. Sdo elas que servem, além disso, de suporte para a aquisicdo
das estratégias e representacdes convencionais que sdo indispensaveis para
a comunica¢ao matematica.

Ainda, segundo os autores, uma escolha metodolégica que realmente promova
o ensino, deve ser pautada pela participagdo do aluno na resolugdo de problemas, “os
quais devem ser planejados e organizados de forma a favorecer que os conhecimentos
visados ‘aflorem’”, Gitirana e Carvalho (2010). Ou seja, os conhecimento devem
resultar de uma construgao individual ou coletiva dos alunos.

As propostas didatico-metodologicas para o ensino da matematica no sistema
Elkonin-Davydov, segundo Vorontsov et. al. (2013), estdo alinhadas as finalidades
relacionadas a formacdo dos fundamentos do pensamento teorico, etc. Também,
aliam-se aos objetivos de desenvolvimento: do intensivo do pensamento e operagdes
mentais; da independéncia educacional e avaliativa do aluno; desenvolvimento da
capacidade de analisar, destacar o essencial e fixa-los em modelos, etc. Tudo isso se

volta a uma das tarefas da disciplina, no contexto da educagdo geral basica, que ¢ a
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formagdo do conceito de numero real. Nesse sentido, a organizagcdo do ensino, em

linhas gerais, ocorre da seguinte maneira:

1) Primeiro, os alunos recebem uma tarefa objetiva, cuja solucdo leva as
criancas a perceberem que o método anterior usado nas situagdes
semelhantes tornou-se impossivel ou muito trabalhoso; 2) Como resultado
da realizacdo da transformag@o de um assunto especifico, descobre-se a
relagdo que serve como base para uma nova classe de tarefas e determina-
se um novo modo de agdo, comum para toda classe; 3) No processo de
fixagdo das agdes concretas produzidas em uma forma condicional
(modelos), ocorre a abstragdo de relagdo; 4) Através da transformagéo do
modelo, sdo estudadas as propriedades da relagdo selecionada; 5) Com
base nas propriedades selecionadas, os alunos obtém um sistema de
problemas concretos e praticos que podem ser resolvidos de uma maneira
geral (caminho de resolugdo comum) (GORBOV ¢ MIKULINA, 2013, p.
4, tradug@o nossa).

Algumas das acdes pedagogicas, destinadas aos professores dos anos iniciais
de escolarizagdo do sistema Elkonin-Davydov, estdo sintetizadas no quadro 27, na
préoxima pagina.

Diferentemente do Brasil, a Educa¢do Geral Primaria russa estd organizada em
4 anos. Assim como nos 2° e 3° ano, os materiais didaticos de matematica destinados
ao ultimo ano do sistema Elkonin-Davydov estdo divididos em: dois livros didaticos
com seus respectivos cadernos de exercicios, um caderno de testes € um manual do

professor.

Figura 22: Livros didaticos e manual do professor destinados ao 4° Ano do sistema
Elkonin-Davydov

METOAWYECKOE NOCOBME

Fonte: GORBOV e MIKULINA (2013a); DAVYDOV, GORBOV e MIKULINA (2013; 2013a);
GORBOV e MIKULINA (2013f; 2013g); MIKULINA e SAVELIEVA (2013)
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Quadro 27: Algumas a¢des pedagogicas dirigidas aos professores dos anos iniciais no
sistema Elkonin-Davydov

ACOES PEDAGOGICAS

selecdo de tarefas para identificar o nivel inicial de conhecimento
matematico na admissao na escola;

introducdo de diferentes "espagos" de acdes da crianca na sala de aula;

acompanhamento do progresso do dominio do material em matematica,
a fim de identificar a dindmica de progresso de cada aluno

realizacdo de trabalhos sobre a formacao do controle operacional dos
o ~
1° ano | alunos sobre suas acdes;

organizagdo dos alunos para controlar suas agdes no modelo;

selecdo de tarefas para o trabalho com modelos, desenhos, bem como a
implementagdo de vérias transi¢des entre eles;

selecdo de tarefas multi-niveis para a correcdo de deficiéncias
identificadas, com base nos resultados do trabalho atual, bem como
para a promocao de alunos "fortes". Entre outras.

dedicagdo para centrar na formacao de avaliacdo prognostica dos
alunos;

organizagdo do trabalho para determinar o nivel de realizacdo e
dificuldades dos alunos;

acompanhamento do progresso do dominio do material em matematica,
a fim de identificar a dindmica de progresso de cada aluno;

2°ano | capacitagdo dos alunos de modo que controlem suas agdes nos critérios
desenvolvidos;

organizagdo de discussdes no desenho de novos métodos de agao;

selecdo de tarefas para o trabalho com modelos, seu desenho, bem
como a implementacdo de vérias transi¢des entre eles;

organizagdo do trabalho com o "mapa de trafego", construido no inicio
do ano letivo; entre outras.

selecdo de tarefas para eliminar lacunas e aprofundar os conhecimentos;

atividades de controle e avaliagdo destinadas a manter o sucesso dos

3% ano
alunos;

organizacdo da coopera¢do em pares € grupos; entre outras;

organizagdo de discussdes sobre 0 modo de encontrar meios de resolver
novos problemas;

orientacdo das ag¢des de busca das criangas para a descoberta de um
4° ano | modo de agdo comum;

selecdo de uma série de problemas praticos particulares resolvidos por
um modo geral;

selecdo de tarefas para trabalho independente em casa; entre outras.

Fonte: Elaborado com base nos manuais do professor e programa educacional basico da Escola N° 91
para os ano escolares 2016-2021 < https://schc91.mskobr.ru/#/>
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D. B. Elkonin considera o quarto ano da Educacdo Geral Priméria uma das
fases de transicdo no desenvolvimento da crianca, além de ser o ano que marca a
mudanga de um nivel para outro do ensino. Segundo ele, essa fase ¢ marcada por
crises e fendmenos diversos (declinio na motivagdo, aumento da ansiedade, etc.), que
podem ser evitados se essa transicdo ocorrer de forma suave, gradual e duradoura.
Essa transi¢do de uma etapa para outra, segundo Elkonin (1989, p. 76-77), “ocorre
quando ha uma divergéncia entre as capacidades operacionais e técnicas da crianga e
os objetivos e motivos das atividades com base na qual foram formadas”. Assim, o
ensino no 4° ano toma por base as teorias da periodizacdo (D. B. Elkonin) e o ensino
desenvolvimental (V. V. Davydov). Visa, pois, a atender as necessidades dos periodos
de transicdo, tanto de desenvolvimento da crianga, quanto de preparagdo para o
proximo nivel da educacdo basica.

Nesse ambito, o ensino da matematica para o 4° ano tem como objetivo
principal:

[...] fazer com que os alunos desenvolvam meios racionais de analise de
textos, consigam modela-los usando meios de sinais especificos. Além das
relagdes entre as grandezas do mesmo género (igualdade, “mais ou
menos”, diferenga, multiplo, “inteiro e as partes”), no 4° ano, vamos
estudar as ligagdes entre as grandezas de varios géneros, relacdo de
propor¢do direta entre as grandezas. Entre as situagdes concretas, vamos
selecionar os processos mais frequentes encontrados nos problemas e suas
caracteristicas, tais como: movimento (distdncia e tempo), trabalho
(volume de trabalho e tempo), compra e venda (custo e quantidade de
mercadoria), compondo o inteiro a partir de suas partes (o inteiro e a
quantidade de partes). O estudo de ligacdes entre as caracteristicas
mutéveis dos processos nos permite detectar os processos constantes.
Comparagdo de processos constantes permite diferencia-los pela rapidez
do seu desenvolvimento. Entdo, surge a necessidade de uma nova grandeza
que demonstrasse como uma das caracteristicas mutaveis do processo
depende da outra grandeza derivada. No caso de movimento, isto seria a
velocidade, no caso de trabalho seria a produtividade, no caso de compra e
venda, seria o prego e no caso de inteiro e as partes, seria a parte. A relagdo
entre a area do retdngulo e o seu comprimento, caso a largura esteja
constante, € tratada como um caso especifico de propor¢do. O ultimo tema
do curso é dedicado as fragdes e é facultativo (GORBOV e MIKULINA,
2013a, p.3-4).

Como principal portador do contetido da educacdo, o livro didatico brasileiro
apresenta informagdes (fatos historicos, exemplos, etc.) sobre o objeto de estudo
(conteudo). No entanto, ndo se observa nos manuais do professor destinados ao 4° ¢ 5°
ano do Ensino Fundamental orientagdes aos professores quanto as finalidades e
objetivos da matematica para os dois Ultimos anos. No sistema Elkonin-Davydov, o

contetido principal ndo ¢ a informagdo sobre algo, mas como obter esta informacao
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por meio da resolucdo de tarefas e problemas no ambito do sistema conceitual em
estudo, o que promove o desenvolvimento da pesquisa (incluindo a participagdao do
professor e de outros alunos) e autonomia do aluno (GORBOV e MIKULINA,
2013a).

No caso brasileiro, os livros didaticos elaborados para os ltimos dois anos (4°
e 5° ano) do primeiro ciclo do Ensino Fundamental tém como objetivo ampliar e
aprofundar os conceitos e procedimentos estudados durante a alfabetizacdo
matematica (1° ao 3° ano). Os dois volumes da colecdo Matemadtica seguem a mesma
estrutura, organizados conforme os eixos tematicos (Numeros e Operagoes, Espaco e
Forma, Grandezas e Medidas e Tratamento da Informagdo). De acordo com Dante,
as atividades propostas, ao longo dos dois volumes, “procuram estimular a reflexao,
possibilitando a construgdo e a apropriagdo gradativa dos conhecimentos. Nelas os
alunos tém a oportunidade de conversar sobre Matematica de acordo com a sua

vivencia” (DANTE, 2014c, p. 293).

Figura 23: Livros didaticos e manuais do professor destinados ao 4° ¢ 5° Ano do
Ensino Fundamental

e O —y . [T I [ S— e
’ ams, X apis | lapts) | apis) -
MATEMATICA | ~ MATEMATICA | _MATEMATICA | ™ MATEMATICA

mmmm

Fonte: DANTE (2014c; 20144d).

Assim como nos volumes anteriores, sdo indicadas leituras complementares
para os alunos (Vamos ler? Vocé vai gostar!), além de uma se¢do especial que,
segundo o autor, tem como finalidade a integracdo (temas transversais) entre as
diferentes disciplinas (Lingua Portuguesa, Ciéncias, Histéria, Geografia e Artes),
entre outras, cujo objetivo ¢ auxiliar na compressdo e assimilagdo dos conceitos
trabalhados.

Neste contexto, apresentam-se os conteudos e conceitos matematicos

desenvolvidos nos materiais didaticos dos dois ultimos anos do primeiro ciclo do
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Ensino Fundamental brasileiro e ultimo ano da educag@o primaria no sistema Elkonin-

Davydov.

Quadro 28: Organizacdo dos conteudos e conceitos matematicos em livros didaticos
dos ultimos anos de escolarizagdo dos sistemas de ensino brasileiro e Elkonin-

Davydov
RUSSIA
(SISTEMA ELKONIN- BRASIL
DAVYDOYV)
4° ANO 4° ANO 5° ANO
Livro 1

v" Numeros de varios digitos; v Sistema de v Sistema de numeragio

v' Adigdo e subtracdo de numeracao; decimal;
numero com varios digitos; v' Sélidos geométricos; | v Geometria;

v" Multiplicagdo de um nimero | v° Medidas de tempo; v Adigdo e subtragdo
de varios digitos por um v Regides planas e seus com numeros naturais;
unico; contornos; v Multiplicagdo e divisdo

v Divisdo por um unico digito; v Adigdo e subtragdo com numeros naturais;

v Tabela de descrigdo de com numeros v’ Estatistica;
valores; naturais; v Fragdo e Porcentagem;

v Processos € eventos - v" Multiplicagdo com v" Retomando a
grandezas varidveis; numeros naturais; Geometria;

v Processos uniformes e ndo v Divisdo com v" Numeros decimais;
uniformes - dependéncia numeros naturais; v"  Grandezas e medidas;
direta das quantidades; v Grandezas ¢ medidas

v Multiplicagdo e divisdo por comprimento e
numeros terminados em zero; superficie;

v" Divisdo de nameros v Fragoes;
terminados em zero; v"  Numeros decimais;

v' Grandezas e
Livro 2 medidas: massa e

v Divisdo de numeros de dois e capacidade;
trés digitos (continuac¢do);

v' Area do retangulo;

v Resolugéo de problemas
usando tabelas e desenhos

v Resolvendo e compilando
tarefas usando tabelas e
desenhos;

v" Corpos geométricos;

v Tarefas sobre movimento
uniforme;

v Resolugéo de problemas
usando esquemas, tabelas e
desenhos;

v’ Fragdes ordinarias (material
adicional);

v' Encontrar fragdes do
numero;

v" Encontrando o nimero por

sua fragdo.

Fonte: DAVYDOV, GORBOV e MIKULINA (2013); DANTE (2014c, 2014d).
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Nos livros didaticos brasileiros, nos trés primeiros anos do Ensino
Fundamental, os conteudos estdo distribuidos por eixos tematicos seguindo,
praticamente, a mesma ordem de apresentacdo ao longo dos volumes. Neles, sdo
retomados e aprofundados os conteudos em cada eixo, no entanto, sem grande
articulagdo entre os conceitos que compdem os outros blocos de contetido. Os
contetidos estatisticos que compdem o eixo Tratamento da informagdo, por exemplo,
embora manifeste timidamente entre outros eixos como no campo de Numeros e
Operagoes, aparece na forma de leitura de graficos e construgdo de tabelas. Apenas
no livro do 5° Ano, encontra-se um capitulo exclusivamente dedicado ao estudo do
eixo. Nas orientagdes aos professores, o autor enfatiza a importancia do trabalho com

0s conceitos estatisticos para a formacao da cidadania.

Tal trabalho contribui de maneira fundamental para a formacdo geral do
cidaddo, uma vez que jornais, revistas, emissoras de tv, etc. estdo sempre
divulgando dados e informagdes por tabelas e graficos, curvas, etc.
Compreendé-los bem e interpreta-los corretamente & parte essencial da
alfabetizagdo matematica necessaria para qualquer cidaddo compreender
melhor o mundo em que vive e atuar nele (DANTE, 20144, p. 372).

Em relacdo as metodologias de ensino propostas nos manuais do professor
para os ultimos dois anos do primeiro ciclo do Ensino Fundamental, observa-se que
elas se caracterizam por breves explanacdes, seguidas de exemplos e exercicios. As
atividades propostas nos dois livros didaticos procuram valorizar situagdes do
cotidiano do aluno, bem como, o incentivo ao uso de jogos (brincando também se
aprende), materiais concretos diversificados, compasso, régua, calculadora, entre
outros recursos didaticos. Um glossario ilustrado ¢ apresentado no final de cada
volume com o significado informal dos conceitos matematicos abordados ao longo de
cada livro didatico. A questdo da formagdo para a cidadania também se apresenta nas
atividades interdisciplinares propostas nas secdes tragando saberes, bem como nos
projetos Adeus, sujeira! (4° Ano) e Cidaddo consciente (5° Ano). Segundo o PNLD
(2016), os temas propostos, nos livros didaticos analisados, “propiciam conexdes com
saberes das demais disciplinas e reflexdes que visam ao desenvolvimento de uma
postura cidada” (BRASIL, 2016, p. 230).

Grandes diferencas marcam o ensino da matematica nos dois sistemas, a
comecar pela concepcdo de formacdo dos alunos. No sistema Elkonin-Davydov, o
objetivo principal da Educagdo Geral Primaria ¢ promover a formagdo das bases do
pensamento tedrico dos alunos. Nesse sentido, o ensino da matematica ndo comeca

com a assimilagdo de formas de resolver problemas parciais e elementares, mas com
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os principios gerais de resolucdo de uma determinada classe de problemas (ou

tarefas). Parte-se do pressuposto de que o dominio desses principios leva os alunos a

assimilarem as propriedades e relagdes gerais que determinam seu “funcionamento” e

transformagao no contexto dos conceitos cientificos (VORONTSOV et. al, 2013).

Quadro 29: Resultados esperados para os anos iniciais de escolarizagdo em
Matematica no sistema Elkonin-Davydov

NIVEIS

RESULTADOS

INDIVIDUAL

v

v

Interesse cognitivo, configuracdo para a busca de formas de
resolver problemas matematicos;

Vontade do estudante em wusar propositadamente os
conhecimentos tanto no ensino quanto na vida cotidiana;
Capacidade de caracterizar o proprio conhecimento, para
determinar qual das tarefas propostas pode ser resolvida;
Pensamento critico;

META-ASSUNTO

Capacidade de regular suas atividades cognitivas e
educativas;

Utilizagdo dos meios de representagdo simbolica da
informagdo para criar modelos de objetos e processos
estudados;

Trabalho com modelos de objetos e fendmenos do mundo
circundante;

Capacidade de analisar, destacar o essencial e corrigi-lo em
modelos iconicos;

Nocdes basicas de aprendizagem para distinguir entre o
conhecido e o desconhecido, para avaliar de forma critica e
significativa o processo do seu proprio trabalho escolar;

ASSUNTO

Uso do conhecimento inicial matematico para descrever e
explicar objetos, processos e fendmenos cotidianos, bem
como avaliar suas relagcdes quantitativas e espaciais;
Dominio dos conceitos basicos, do pensamento logico e
algoritmico, imaginagdo espacial e linguagem matematica,
medicdo, calculo, estimativa, representacdo visual de dados
€ processos, registro e execucdo de algoritmos;

Aquisicdo da experiéncia inicial na aplicagdo de
conhecimentos  matematicos para resolver tarefas
educacionais;

Capacidade de executar oralmente e por escrito operagdes
aritméticas com numeros e expressdes numéricas, para
resolver problemas de texto;

Capacidade de construir e trabalhar com algoritmos
simples;

Exploracdo, reconhecimento e representacdo das formas
geomeétricas; trabalho com tabelas, graficos e diagramas,
apresentar, analisar e interpretar dados.

Fonte: Adapta¢do do Programa de Matematica da Editora BINON (tradugdo nossa). Disponivel em:
<http://files.lbz.ru/authors/nsh/1/prog-davydov.pdf >. Acesso em: 29/04/2019.

Neste contexto, as agdes didatico-pedagogicas dos professores, segundo os

autores, devem estar voltadas para: a orientagdo das agdes de busca dos alunos para a
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descoberta de um modo de acdo comum para a resolucdo de problemas novos;
finalizagdo do trabalho de forma¢do da independéncia de controle e avaliagdo no
ambito da educagdo primaria; evidenciacdo do papel das tecnologias de informacao e
comunicagdo no ensino da matematica, a partir de atividades que envolvam ambiente
computacional interativo; promoc¢do de formas extracurriculares de estudar
matematica, dentro e fora (olimpiada de matematica, clube matematico, etc.) do
ambiente escolar, como forma de desenvolver e melhorar o interesse cognitivo em
matematica; etc. (VORONTSOV et. al, 2013).

Conforme o programa de Matemadtica para o sistema Elkonin-Davydov,
publicado pela Editora BINON, em 2019, os principais objetivos da matematica nos
anos iniciais de escolarizagdo sdo: a formacao do pensamento cientifico do aluno no
campo da matematica, os meios de modelagem de fendmenos e processos, além do
desenvolvimento da cultura algoritmica, pensamento logico e imaginag¢do espacial.
Com vistas ao desenvolvimento cognitivo dos alunos, sdo apresentados resultados
(Quadro 29) para os diferentes niveis (individual, meta-assunto e assuntos), com base
na estrutura dos conceitos matematicos, na forma de tarefas e problemas.

No caso brasileiro, os manuais do professor apresentam orientagcdes gerais
idénticas em todos os volumes (Parte Geral), no que diz respeito ao item Pressupostos
teoricos que embasam uma nova maneira de ensinar matemdtica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Eles indicam um conjunto de competéncias e habilidades a
serem desenvolvidas pelos alunos nos anos iniciais do Ensino Fundamental. O autor
especifica que a proposta pedagdgica de ensino da Matematica, para o 4° e 5° ano do
Ensino Fundamental, prioriza as tendéncias atuais da Educacdo Matemadtica na area
da “Psicologia Cognitiva”. No entanto, ndo se identifica, nas orientagdes aos
professores, como as atividades propostas poderiam favorecer o desenvolvimento
cognitivo, bem como a formagdo do pensamento critico dos alunos. Neste contexto,
corrobora-se o que afirma Libaneo (2012, p. 43), “a atividade pedagogica somente ¢
pedagogica se ela mobiliza as agdes mentais dos sujeitos, visando a ampliacao de suas
capacidades cognitivas e a formagdo de sua personalidade global”. Observando a
organiza¢do dos materiais didaticos, reflexo dos documentos oficiais que servem de
suporte para o trabalho dos professores, constata-se que a pedagogia tradicional
continua orientando as praticas pedagogicas dos professores.

Para Luckesi (2011), o ato pedagodgico ¢ composto por trés elementos:

planejamento, execu¢do e avaliagdo. O planejamento ¢ o ponto de partida do fazer
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pedagogico, seguido da execugdo que se processa sob a orientagdo direta do professor
e, por fim, soma-se a avaliacdo que expressa o “resultado” ou nivel de apropriacdo
dos contetdos.

Para melhor compreensdao das formas de controle e avaliacdo do processo de
ensino e aprendizagem dos alunos, passar-se-do a identificar e analisar quais as
recomendacdes referentes aos processos de avaliagcdes da aprendizagem expressas nos

manuais € documentos oficiais dos dois sistemas de ensino.

4.2.4 Recomendacdes referentes aos processos e formas de avaliacio da

aprendizagem nos sistemas de ensino brasileiro e Elkonin-Davydov

O ato de avaliar a aprendizagem escolar ¢ definido por Luckesi (2011) como
um processo de investigacdao da qualidade, tendo como base elementos relevantes da
aprendizagem dos alunos (individual ou coletivamente), com vistas a tomada de
decisdes. Para ele, a avaliacdo serve como subsidio ao professor, por permitir que
reconheca “a eficacia ou ineficacia de seus atos e dos recursos pedagdgicos utilizados,
assim como, se necessario, subsidia ainda proceder a intervencdes de correcdo dos
rumos da atividade e dos seus resultados” (LUCKESI, 2011, p. 263).

Na perspectiva dos PCNs:

A avaliagdo é considerada como elemento favorecedor da melhoria de
qualidade da aprendizagem, deixando de funcionar como uma arma contra
o aluno. E assumida como parte integrante e instrumento de auto-regulagio
do processo de ensino e aprendizagem, para que os objetivos propostos
sejam atingidos. A avaliagdo diz respeito ndo s6 ao aluno, mas também aos
professores e ao proprio sistema escolar (BRASIL, 1997a, p. 40).

O documento destaca ainda a importancia da utilizacdo, pelo professor, de
diferentes formas de avaliacdo (provas, trabalhos, registros, etc.) que propiciem
elementos suficientes, com base na expectativa de aprendizagem definida durante o
planejamento, para expressar o nivel de apropriacdo dos alunos dos conceitos
matematicos, por meio da linguagem matematica, justificativa, argumentos, etc.

Para os anos iniciais do Ensino Fundamental, sdo indicados critérios e
“essenciais” na drea da matematica, em relacdo as competéncias esperadas para os
alunos do primeiro ciclo. Entre eles estdo: a) Resolver situagdes-problema que
envolvam contagem e medida, significados das operagdes e sele¢do de procedimentos
de calculo; b) Ler e¢ escrever numeros, utilizando conhecimentos sobre escrita

posicional; ¢) Comparar e ordenar quantidades que expressem grandezas familiares
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aos alunos, interpretar e expressar os resultados da comparacdo e da ordenacdo; d)
Medir, utilizando procedimentos pessoais, unidades de medidas ndo-convencionais ou
convencionais e instrumentos disponiveis e conhecidos; e) Localizar a posi¢ao de uma
pessoa ou um objeto no espago e identificar caracteristicas nas formas dos objetos
(BRASIL, 1997).

Nesse contexto, a BNCC (2017) ndo apresenta, de maneira clara, orientacdes
quanto aos objetivos, critérios ou formas de avaliacdo da aprendizagem no Ensino
Fundamental, na arca da Matematica.

Segundo os PCNs, a avaliagdo deve ser compreendida como um elemento
integrador entre a aprendizagem e o ensino. Ou ainda, como um instrumento que
possibilite, ao aluno, tomar consciéncia de seu desenvolvimento (dificuldades e
avancos), entre outros. Nessa concepcdo, pressupOe-se ainda que “a avaliagdo se
aplique ndo apenas ao aluno, considerando as expectativas de aprendizagem, mas as
condi¢des oferecidas para que isso ocorra. Avaliar a aprendizagem, portanto, implica

avaliar o ensino oferecido” (BRASIL, 1997a, p. 56). De acordo com o documento:

Um sistema educacional comprometido com o desenvolvimento das
capacidades dos alunos, que se expressam pela qualidade das relagdes que
estabelecem e pela profundidade dos saberes constituidos, encontra, na
avaliacdo, uma referéncia a analise de seus propositos, que lhe permite
redimensionar investimentos, a fim de que os alunos aprendam cada vez
mais e melhor e atinjam os objetivos propostos. Esse uso da avaliagdo,
numa perspectiva democratica, s6 podera acontecer se forem superados o
carater de terminalidade e de medi¢do de conteudos aprendidos — tdo
arraigados nas praticas escolares — a fim de que os resultados da avaliagdo
possam ser concebidos como indicadores para a reorientagdo da pratica
educacional e nunca como um meio de estigmatizar os alunos.

Observa-se que as orientagdes dos PCNs destacam a importancia do uso da
avaliagdo numa perspectiva democratica e, principalmente, comprometida com o
desenvolvimento das capacidades dos alunos. Ou ainda, que a “aprovagdo ou a
reprovagdo ¢ uma decisdo pedagogica que visa a garantir as melhores condi¢des de
aprendizagem para os alunos” (BRASIL, 1997a, p. 59). Porém, a realidade do
processo avaliativo brasileiro se apresenta como excludente e classificatorio. Segundo
dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira —
INEP, a taxa média de reprovacdo dos alunos no Ensino Fundamental brasileiro, entre
os anos de 2014 € 2017, foi de 8,12%.

No quadro 30, a seguir, apresentamos o indice de reprovagdo, por turma, nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, incluindo todas as redes de ensino (publica e

privada).
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Quadro 30: Taxa de reprovagdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental brasileiro
entre os anos de 2014 ¢ 2017

ANOS INICIAIS
ANO DE
REFERENCIA 10 20 30 40 52 | TOTAL
2014 1,5% | 2.9% | 11,1% | 7.6% | 7% | 30,1%
2015 1,4% | 2,5% | 10,5% | 7.2% | 6,7% | 28,3%
2016 1,3% | 2,5% | 10,7% | 7.2% | 6,8% | 28,5%
2017 1.2% | 2.2% | 9.7% | 63% | 5.9% | 25,3%

Fonte: Elaborado com base nos dados disponiveis no Portal do INEP <
http://portal.inep.gov.br/web/guest/indicadores-educacionais> Acesso em : 23 de janeiro de 2019.

Como se pode observar no quadro, o 3° ano apresenta o maior indice de
reprovagdo, com uma taxa média anual de 10,5%. Ainda, segundo dados do INEP, o
maior indice de reprovag¢do no Ensino Fundamental (1° e 2° ciclo) ocorre nos anos
finais. Por exemplo, no ano de 2017, a taxa de reprovacdo nos anos iniciais foi de
5,2%, enquanto que, nos finais, a taxa foi de 10,1%. Os dados representados no
quadro correspondem as ultimas atualizagcdes quanto as estatisticas educacionais, no

portal do INEP. Neste sentido, corrobora-se o que afirma Luckesi (2011, p. 61):

[...] para trabalhar com a avaliagdo na pratica pedagogica escolar (assim
como em outras), necessitamos de uma pedagogia cujo fundamento seja a
compreensdo de que o ser humano é um ser em processo de formagdo, em
movimento, sempre com a possibilidade de atingir um resultado mais
satisfatorio no caminho da vida. Isso quer dizer que, se ele aprende,
consequentemente se desenvolve; se ndo aprendeu ainda, pode aprender, se
houver investimento para que aprenda.

A avaliagdo, na Educacdo Geral Primaria da Federacdo Russa, ¢ abordada nos
documentos oficiais como uma das prioridades. Perpassa tanto as denominadas
realizagoes educacionais dos alunos, quanto o desempenho das organizagoes
educacionais. De acordo com o paragrafo 3 do artigo 15 da Lei “Sobre Educacao”, as
escolas possuem autonomia para definir as “politica de avaliagdo”, quanto a escolha
do sistema de avaliagdes, a forma, a ordem, etc. (RUSSIA, 2012). Segundo o
programa educacional béasico do Ensino Geral Primario, o sistema de avaliagdo ¢
projetado para ajudar a manter a unidade de todo o sistema educacional. Suas

principais funcdes sdo a orientagdo de atividades educacionais sobre a realizagdo dos
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resultados planejados e dominio do programa educacional basico, além do
gerenciamento das atividades educacionais que permitem fornecer um feedback de
todo o sistema de ensino primario. O sistema de avaliagdo fornece uma abordagem
escalonada para a apresentagdo dos resultados planejados e ferramentas para avaliar
sua realizagdo (RUSSIA, 2015).

No que se refere a avaliagdo final dos alunos, o documento orienta que os
diferentes sistemas adotem como principal pardmetro o nivel inicial e a dindmica das
realizacdes educacionais do aluno. Ou seja, para a ascensdo ao ano seguinte da
educagdo primaria, o principal parametro ¢ o “somatorio” das realiza¢des individuais
do aluno. O documento orienta que se correlacionem os resultados das avaliagdes
finais em aprovado/reprovado (satisfatdrio/insatisfatério), além da necessidade de
especificar o nivel de dominio dos conhecimentos basicos (regular, bom, excelente).
No entanto, ele ndo exclui a possibilidade de usar o sistema tradicional de escala de
valores (0 a 5 pontos), desde que sejam utilizados diferentes métodos e formas de
avaliagdo (trabalho escrito e oral, projetos, trabalho pratico, trabalho criativo,
observagdo, auto-avaliagdo, etc.), como prevé o item 19.9, do Padrdo Federal de

Educagdo Geral Primaria (RUSSIA, 2009).

[...] a avaliagdo das conquistas educacionais individuais é conduzida pelo
“método de adig¢do”, na qual é registrada a conquista do nivel de referéncia
e seu excesso. Isso permite encorajar o progresso dos alunos, construindo o
movimento das trajetorias individuais, levando em conta a zona de
desenvolvimento proximal (RUSSIA, 2015, p. 82, tradugio nossa).

Ainda, segundo os documentos oficiais, a obtencdo dos resultados individuais
dos alunos inclui a andlise de todos os elementos que compdem a atividade
educacional. Inclusive, abrange as tarefas extracurriculares, realizadas tanto pela
familia quanto pela escola. Entre os principais objetivos da avaliacdo de resultados,
estdio a formacdo das atividades universais de aprendizagem que inclui a
autodeterminagio, a formagéo de significados e a orientagdo moral e ética (RUSSIA,
2009; 2015). Porém, ndo foram localizadas, nas principais bases de dados da
Federacdo Russa, entre elas o Servigo de Federal de Estatisticas do Estado e

Ministério da Educagdo da Russia (http://www.gks.ru/ e http://edu.gov.ru/),

estatisticas referentes as taxas (ou indices) de aprovag¢do e reprovacdo no ensino
primario russo.
A partir dessa breve andlise — sobre as concepgdes e recomendacdes referentes

aos processos de controle e avaliagdo da aprendizagem, presentes nos documentos
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oficiais do Brasil e da Russia — passa-se a identificagdo de como o tema avaliagdo ¢
abordado no sistema Elkonin-Davydov.

Segundo Vorontsov et. al. (2013), o problema da avaliacdo formativa sempre
recebeu atencdo especial no sistema Elkonin-Davydov. Reconhecido pelo Ministério
da Educacdo da Russia, em dezembro de 1996, o sistema tem como principios
basicos, a igualdade e a inclusdo social, por meio do desenvolvimento intelectual,
moral e humano dos alunos, independentemente da classe social. O lugar atribuido a
avaliacdo escolar nesse sistema enquadra-se perfeitamente na afirmacdo de Luckesi
(2011, p. 428) de que “a reprovacdo nao existe em sistemas escolares que
efetivamente investem na qualidade do ensino e da aprendizagem”.

Ao analisar a educacdo no Ocidente, V. V. Davydov destaca que € necessario
criar um sistema de ensino que realmente promova o desenvolvimento mental dos
alunos. Além disso, pontua que as teorias pedagogicas do desenvolvimento humano,
que ainda prevalecem no Ocidente, ndo podem servir de base para nenhum sistema de
ensino desenvolvimental (DAVYDOV, 1996).

O principal objetivo do ensino primario, no sistema Elkonin-Davydov, ¢ a
formag¢do de mecanismos psicoldgicos, a partir da atividade de estudo, isto ¢, a
formacdo de processos mentais que permitam, aos alunos, o estabelecimento de
relacdes conceituais, durante a solucdo das diferentes tarefas de estudo,
desenvolvendo meios e métodos de resolvé-las (DAVYDOV, 1988, 1996). Segundo
Pavlovna e Igorevna (2018), a solucdo das tarefas de estudo se desenvolvem,
coletivamente, por meio de pesquisas, em interagdo com o professor. Durante essa
resolugdo, os equivocos conceituais, diferentemente do que ocorre em outros
sistemas, sdo considerados ndo como um erro, mas uma busca (ou constru¢do) do
pensamento (PAVLOVNA e IGOREVNA, 2018).

O sistema de avalia¢do, adotado no sistema Elkonin-Davydov, ndo segue os
padrdes convencionais praticados em outros sistemas da propria Educacdo Geral
Basica da Federagdo Russa. Portanto, o mais importante ndo sdo os parametros
quantitativos (notas), mas a aquisi¢cdo de novos conhecimentos. Assim, para resolver
o problema da avaliacdo, sdo definidos os seguintes principios: a) a auto-estima do
aluno deve preceder a avaliagdo do professor; b) as realizagcdes apresentadas pelos
alunos devem ser avaliadas com base na regra da “adicdo” e ndo “subtragdo”; c) os
alunos devem ter o direito de escolher, de forma independente, a complexidade das

tarefas monitoradas, a complexidade e o volume de tarefas de casa; d) a escola deve
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oferecer meios que permitam, aos alunos e pais, acompanharem a dinamica de
sucesso escolar; e) para a avaliacdo final dos alunos, deve-se utilizar o sistema de
principio cumulativo; entre outros (ZUCKERMAN e VENGER, 2010;
VORONTSOV et. al, 2013).

Zuckerman (2005a, p. 2, traducdo nossa) afirma que o diagnostico construido
em sala de aula representa “uma ferramenta indispensdvel para medir todos os
componentes da atividade de estudo de uma crianca e suas neoplasias”. A figura, a
seguir, apresenta gestos utilizados pelos alunos, durante as aulas, para se

posicionarem frente a situagdes-problemas.

Figura 24: Gestos utilizados pelos alunos durante as aulas para expressar opinioes

“Sim! Eu concordo!” “Nao. Eu penso diferente...”

Fonte: ZUCKERMAN (2005a, p. 2, tradugdo nossa)

A analise da avaliacdo em outros sistemas de ensino de Vorontsov (2008)
mostra que criangas oriundas de outros sistemas que chegam ao sistema Elkonin-
Davydov trazem os resquicios de uma avaliagdo autoritaria. Isso reflete diretamente
em sua auto-estima e, em razdo disso, elas precisam passar por um periodo de
adaptacdo a nova filosofia de avaliacdo. Zuckerman (2000), com base em métodos
experimentais utilizados para ensinar regras de avaliacdo a alunos da primeira série,
formulou os seguintes principios:

1) Se a avaliagdo de um adulto precede a da crianga, entdo a crianga ou
aceita ou a rejeita emocionalmente. Para a formacdo de uma avaliacdo
razoavel, é aconselhavel comegar com a autoavalia¢do da crianga. 2) A
avaliacdo ndo deve ser global. A crian¢a é imediatamente convidada a
avaliar varios aspectos de seus esfor¢os. 3) A auto-estima da crianga deve
ser correlacionada com a avaliagdo de um adulto somente onde existam
critérios objetivos de avaliagdo, igualmente obrigatorios para o professor e
para o aluno. 4) Quando se avalia a qualidade que ndo possui padrdes
unicos, todos tém o direito a sua propria opinido, cabendo ao professor,
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familiarizar as criangas com as opinides dos colegas, respeitando todos,
ndo desafiando, nem impondo suas opinides ou pontos de vista & maioria
(ZUCKERMAN, 2000, p. 195-196, traducéo nossa).

Nessa perspectiva, as tarefas de estudo desenvolvidas pelos alunos sdo
avaliadas por uma régua de avalia¢do (figura 25), na qual, primeiramente, o aluno
avalia seu nivel de conhecimento com base em critérios como: precisdo, exatiddo, etc.
Posteriormente, o professor também avalia com uma marca” (geralmente, uma cruz)
em uma escala, oferecendo ao aluno a oportunidade de analisar e avaliar seu
desenvolvimento. Como a régua de avaliagdo ndo fornece pardmetros quantitativos,
para atender a solicitacdo dos pais, os niveis de conhecimentos, nela representados,
podem ser convertidos em parametros quantitativos (PAVLONA e IGOREVNA,
2018; VORONTSOV, et. al, 2013; ZUCKERMAN e VENGER, 2010 e
ZUCKERMAN, 1999).

A avaliacdo sem marcas € reconhecida e indicada pelo Ministério da Educacao
da Federacdo Russa, paralelamente, ao sistema tradicional de avaliacdo por
classificacdo, a partir da carta: Sobre o sistema de avaliagdo das realizacoes
educacionais de estudantes mais jovens em termos de ensino em institui¢oes
educacionais (O cucmeme oyeHU8aAHUs YUEOHBIX OOCMUNCEHUU MAAOULUX UWUKOIbHUKOS
8 YCI08UsAX 0E30MMemouH020 00yueHUs 8 00WeodPa308aMeNbHbIX YUPEHCOCHUSX),
publicada em 03 de junho de 2003. De acordo com o documento, o ensino sem
marcas ¢ uma busca por uma abordagem de avaliagdo que visa a superar as

deficiéncias do sistema de avaliagdo por classificagdo (0 a 5 pontos) (RUSSIA, 2003).

¥ Nas orientagdes 4as escolas-laboratorios do ensino desenvolvimental, disponiveis em:
http://www.experiment.lv/rus/biblio/vestnik 2.htm, encontramos um conjunto de normas e orientacdes,
fundamentadas na Lei “Sobre Educagdo”. No item 3, sdo observados os principios que orientam a
primeira fase de desenvolvimento da formag@o no ensino primario (1-5 classes). O item 3.4, trata,
especificamente, a questdo da avaliagdo. Nele, encontramos a seguinte informagdo: “para informar aos
pais sobre os resultados dos estudos em cada turma, no final de cada trimestre, sdo realizados exames
abertos dos conhecimentos ¢ habilidades dos alunos. A pedido dos pais, o professor pode avaliar o
desempenho de cada aluno em pontos” (tradugdo nossa). Quando o aluno necessita, por algum motivo,
mudar do sistema Elkonin-Davydov para outro, seus conhecimentos e habilidades sdo avaliados pelo
professor, em pontos, com base nos resultados dos testes (réguas de avaliagcdo) realizados
anteriormente. No item 3.5, € tratada a questdo que, no Brasil, ¢ chamada de “reprovacdo”. Para as
séries iniciais (1-5 classe), geralmente, ndo é permitida a reprovagdo. “A decisdo de deixar o aluno em
reeducagdo pode ser tomada pelo conselho pedagbdgico da escola em caso de doenga prolongada, ou se
houver sérias dificuldades de assimilagdo do programa, devido a desvios no desenvolvimento do
aluno” (tradug@o nossa). Tal decisdo deve ser tomada pelo professor, em conjunto com o psicoélogo da
unidade escolar, com o consentimento por escrito dos pais. Para o desenvolvimento efetivo dos alunos,
sdo criadas estratégias extraclasse, que podem ser observadas no item 3.7.
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Figura 25: Régua de avaliagio — conversdo das marcas em pardmetros quantitativos’
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> Abaixo de 49% B nota 2

1T 25%

0%

Fonte: Elaborado pelo autor, com base no Regulamento “sobre ndo marcagdo do ensino da Escola N°
91”. Disponivel em: < https://schc91.mskobr.ru/files/polozhenie_o_bezotmetochnom_obuchenii.pdf>.
Acesso em: 15 de margo de 2019.

No sistema Elkonin-Davydov, o monitoramento e a avaliagdo devem refletir
os resultados qualitativos do processo de aprendizagem e incluem tanto o nivel de
dominio dos conhecimentos, quanto o nivel de desenvolvimento dos alunos
(ZUCKERMAN, 1999). Entre os principais indicadores de desenvolvimento estdo: a
formagdo das agdes educativas de autocontrole e autoestima; interesse educativo e
cognitivo; independéncia de julgamento, criticidade em relag@o as suas e outras agdes;
entre outros. A régua de avaliagdo também pode ser utilizada como diagndstico
(autoavaliagdo do aluno) da percepcdo inicial da vida escolar dos alunos. Zuckerman
e Venger (2010) apresentam uma régua de avaliagdo psicoldgica, aplicada aos alunos

de uma turma de 1° Ano.

? Conforme orientacdo da professora Dra. Galina Zuckerman, em nossa ultima visita a Escola N° 91,
em Moscou, as escalas (intervalos) referentes aos percentuais que expressam, quantitativamente, a nota
do aluno, podem sofrer pequenas varia¢cdes de uma escola para outra. Os percentuais apresentados na
figura, por exemplo, correspondem aos adotados, atualmente, na Escola N° 91.
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Figura 26: Régua de Avaliagdo psicoldgica (auto-avaliagdo) aplicada a um aluno do 1°
ano
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Fonte: ZUCKERMAN e VENGER (2010, p. 160, tradugdo nossa)

Em seu livro, Avaliagdo sem Marca, Zuckerman (1999) afirma que a
avaliacdo no sistema Elkonin-Davydov ¢ projetada para ajudar as criangas a
desenvolver, por um lado, sua auto-confian¢a, de forma saudavel e tranquila (sem
narcisismo) e, por outro, sua auto-critica. Para a autora, a escola “pode e deve ajudar
seus alunos a se tornarem independentes, [...], capazes de avaliar a si mesmos € aos
outros”. Em decorréncia desse desenvolvimento, pontua que “a dependéncia da
avaliacdo externa ¢ reduzida quando uma autoridade interna ¢ formada em uma
pessoa - AUTO-AVALIACAO” (ZUCKERMAN, 1999, p. 5, grifos da autora, tradugio
nossa). A avaliagdo, nesta perspectiva, deve ser fundamentada nas relagdes de
cooperagdo ¢ valores entre alunos e professores, cujo objetivo ¢ desenvolver, nos
escolares, a habilidade e capacidade da auto-avaliacdo, componente este, fundamental
na auto-educacdo (ZUCKERMAN, 1999).

A formagdo da independéncia de controle e avaliacdo de criancas em idade
escolar, estd ligada a formacdo de uma acdo educativa individual, que ¢ entendida
“como uma iniciativa e uma a¢ao educacional responsavel” (VORONTSOV, 2009, p.
29, traducdo nossa). No entanto, segundo o autor, na pratica da escola primaria, os
meios pedagodgicos ndo se encontram suficientemente desenvolvidos para perceber o

lado subjetivo da capacidade de aprender do aluno. “O principio geral que define o
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caminho para trabalhar com os alunos ¢ a polarizacdo nas agdes do professor e dos
alunos” (VORONTSOV, 2009, p. 29, tradu¢dao nossa). Embora seja enfatizada esta
necessidade de alinhamento das agdes entre professor e alunos, cabe ressaltar que o
planejamento de tais acdes requer um conhecimento profundo dos conteudos e
métodos de ensino. Para oferecer caminhos ao professor, quanto as agdes de
monitoramento e avaliagdo durante as tarefas de estudo, Davidov (1988, p. 171)

apresenta as seguintes diretrizes:

Para executar as ac¢des de monitoramento e avaliagdo, a atengdo das
criangas deve ser dirigida ao contetido das proprias agdes ¢ ao exame dos
seus fundamentos, do ponto de vista da correspondéncia com o resultado
exigido pela tarefa. Semelhante exame, pelos escolares, dos fundamentos
de suas proprias agdes, que ¢ chamado de reflexdo, ¢ a condigdo essencial
para que estas agdes se estruturem e se modifiquem corretamente.

Ao analisar a questdo da avaliagdao no sistema Elkonin-Davydov, Vorontsov
(2009, p. 29, tradu¢do nossa) destaca que um dos objetivos da reforma (e nao
modernizacdo) no sistema, “é tornar a avaliagdo dos alunos mais significativa,
objetiva e diferenciada”. Sdo definidas “metas educacionais” para cada estdgio da
educagdo™ dos diferentes sistemas que compdem a educagdo geral basica da
Federacdo Russa. No sistema Elkonin-Davydov, uma das metas para o estagio inicial
(1° ao 6° ano) ¢ o desenvolvimento do controle e independéncia da avaliagdo.

Os principais resultados obtidos, pelos alunos no sistema Elkonin-Davydov ao

final do 1? ano, sdo:

* Descentraliza¢do - como capacidade de construir sua agdo levando em
conta as agdes dos outros; entender a relatividade, subjetividade das
opinides e permitir a possibilidade de diferentes pontos de vista sobre um
dado assunto. * Iniciativa - como: capacidade de obter informagdes
ausentes com a ajuda de perguntas “inteligentes”; disposi¢do para oferecer
um plano geral de acdo aos colegas (parceiros); capacidade de tomar a
iniciativa de organizar a¢des conjuntas. ¢) Capacidade de intelectualizar o
conflito, de resolvé-lo ndo agressivamente, mas racionalmente, mostrando
autocritica e amizade na avaliagdo dos colegas e ndo se isolar ou agir
individualmente (VORONTSOV 2008, p. 4, grifos do autor, tradugdo

nossa).

Para o final da escola primaria, espera-se que os alunos desenvolvam: a) uma
alta atividade cognitiva; b) capacidade de avaliar criticamente tanto suas proprias

acdes quanto as perspectivas dos colegas que pensam diferente; ¢) capacidade em

% Na Lei “Sobre Educagdo” aparece o termo “etapas de educagdo”, no entanto, alguns autores
(VORONTSOV, 2008; VORONTSOV e CHUDINOVA, 2004; entre outros) adotam os termos “niveis
de educacdo” e “estagio de educagdo”. Em relagdo as metas definidas para cada estagio, no sistema
Elkonin-Davydov, estdo disponiveis em Vorontsov (2009).
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encontrar uma maneira comum de resolver ampla classe de problemas; entre outras.
(VORONTSOV 2008).

Destinada a formacao de futuros professores, para trabalharem com o sistema
Elkonin-Davydov, a obra intitulada Atividade Educativa: Introdu¢do ao Sistema D.B.
Elkonin - V. V. Davydov (yuebnas oeamenvhocm: esedenue 6 cucmemy J[. b.
Envkonuna - B. B. Jlasvidosa) busca correlacionar os fundamentos psicologicos com
os desafios da implementagdo pratica. Entre os assuntos abordados estd a melhoria da
qualidade das agdes de controle-avaliagdo dos alunos em diferentes estigios de
cooperagdo. Vorontsov e Chudinova (2004, p.167) apontam como possiveis
caminhos: “trabalhar no estabelecimento de critérios de avaliagdo com base na
analise do modo geral de acdo; desenvolvimento de tarefas de diagnoéstico, textos,
cartdes, etc, para criangas mais novas”, entre outros.

Alertam os autores que essas agdes, para se tornarem efetivas, devem fazer
parte de um programa educacional que prevé um trabalho conjunto com todos os
participantes do processo educativo (gestores, professores, alunos, pais, etc). O
programa educacional deve ser orientado para as leis de desenvolvimento,
contemplando, indispensavelmente, todas as disciplinas do curriculo. Os processos de
controle-avaliagdo ndo devem ser considerados uma estrutura a parte, mas uma pega
chave em uma engrenagem complexa e muito bem articulada. Buscando exemplificar
esta estrutura e os efeitos de sua implementacdo nas escolas russas, os autores
apresentam o seguinte esquema:

Figura 27: Os efeitos de implementacdo do sistema Elkonin-Davydov nas escolas
russas

Co - Contetdos das disciplinas;

O - Sistema de avaliagdo;

¥e - Cooperagio educacional;

Jle - Diferentes tipos de atividade;

M - Modelagem;

YV - Capacidade (habilidade) de aprender;
P - Efeitos do desenvolvimento;

Co |

Fonte: VORONTSOV e CHUDINOVA (2004, p. 124, tradugao nossa).
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Como se observa na figura 27, existe uma estrutura bem articulada na base do
sistema, formada pelas relacdes entre: contetidos, sistema de avaliagdo, cooperagdo e
diferentes tipos de atividades. Essa estrutura, que contempla a relacdo entre esses
elementos, tem como objetivo promover e ampliar o desenvolvimento cognitivo,
afetivo e moral dos alunos, além de potencializar (ampliar) sua capacidade
(habilidade) de aprender, cujo efeito ¢ a formacao do pensamento teoérico. “O sistema
¢ voltado para o desenvolvimento ndo s6 dos estudantes, mas dos professores,
gestores e pais” (VORONTSOV e CHUDINOVA, 2004, p. 125, traducdo nossa).

A estrutura organizacional do sistema Elkonin-Davydov cria um ambiente
psicologico favoravel ao desenvolvimento e aprendizado dos alunos, modificando as
estruturas tradicionais de conceber os processos de ensino e aprendizagem. Nesta
concepcdo, os alunos participam ativamente da apropriagdo de conhecimentos, os
quais, na interagdo com os colegas e mediacdo do professor, moldam seu potencial
criativo e habilidades de analisar as informagdes recebidas. A criagdo de novos
métodos de avaliagdo (ZUCKERMAN, 1999; 2000; 2005; ZUCKERMAN e
VENGER, 2010, entre outros) favorece o desenvolvimento da autoanalise, autocritica
e promove a autoestima dos alunos.

Ao analisar as mudangas ocorridas no sistema de avaliagdo da aprendizagem,
nos ultimos anos na educag¢do russa, Vorontsov et. al. (2013) defendem que a
experiéncia de D. B. Elkonin e V. V. Davydov pode ser aproveitada por outros
sistemas de ensino. A atividade de controle da avaliagdo ¢ construida, segundo eles, a

partir de trés linhas:

Primeira: ¢é a linha social, direcionada a formag¢do do autocontrole e auto
avaliacdo dos alunos em condigdes de atividades coletivamente divididas,
que consiste na formagdo de padrdes coletivos, opinido coletiva e relagdes
de criticas positivas, estabelecidas dentro do ambiente escolar. Segunda: ¢
a propria atividade do professor, baseada em controle e avaliagdo, cujo
conceito consiste em diagndstico, correcdo e estimulagdo de atividade
estudo do estudante [...]. Terceira: ¢ a linha de controle e avaliagdo de
atividade educacional, em que a autoavaliagdo toma o primeiro lugar (uma
avaliacdo interna e reflexiva) (VORONTSOV et. al., 2013, p. 16, grifos
dos autores, tradugdo nossa).

Ainda, de acordo com autores, o sistema de avaliagdo na escola deve ser
simples e eficaz. Para tanto, ¢ necessario dividir “os poderes” entre todos os sujeitos
do processo educacional (alunos, professores e gestores). Um complexo de
ferramentas deve orientar tanto os critérios de elabora¢do quanto a analise, qualitativa,

dos resultados. Com base no Padrdo Federal de Educacdo Geral Primaria e nos
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pressupostos tedricos que orientam o sistema Elkonin-Davydov, Vorontsov et. al.

(2013, traducdo nossa) apresentam o conjunto de avaliagdes adotadas no sistema e os

critérios que devem ser observados na sua elaboragao.

v’ Avalia¢do das Capacidades Iniciais (nivel administrativo), que deve conter trés
tipos de tarefas baseadas no nivel atual de conhecimento e meios de agdes € no
nivel de conhecimento/meios/formas de agdes objetivas disciplinares, que devem
ser dominadas durante o ano académico atual, tendo natureza prognostica:
fornecer diagndstico das capacidades iniciais dos estudantes depois de longo
intervalo (férias) entre os anos académicos e deixar os alunos construir o plano de
atividades de descobrimento e eliminacdo de problemas e dificuldades (com
ajuda do professor); permitir a revelagdo das formas de trabalho do professor no
nivel anterior de ensinamento, as conquistas, dificuldades e os fatores
apropriados; construir dentro da sala de aula um mapa de conquistas e realizagdes
durante o ano académico para a proximo ano.

v’ Avalia¢do Formativa, em que a atengdo do professor e do aluno tém como foco:
o acompanhamento e melhoria da aprendizagem e ndo o treinamento; avaliacdo
das atividades e acdes dos alunos com qualidade (ndo utilizando o parametro
nota); o processo constante e ciclico de feedback; orientada a todos os tipos de
resultados educacionais (objetivos, meta-objetivos e individuais);

v’ Avalia¢do de progresso individual, que se direciona para a avaliagdo da zona de
desenvolvimento proximal e do ritmo individual de dominio do material
disciplinar pelos alunos; serve ndo apenas como uma ferramenta de resumo dos
resultados do processo de aprendizagem, mas também como meio de
acompanhamento do progresso dos alunos; aplicada pelo menos duas vezes por
ano, seguindo os mesmos parametros com o intuito de observar as mudangas na
conduta, pensamento e apropriagdo dos conceitos cientificos; etc.

v’ Avaliagdo - Resultados Finais, a qual inclui procedimentos de avaliagdes
agregados, entre eles: “tarefas de projeto”, que t€ém como objetivo estimular o
sistema de agdes e reacOes das criangas, por meio de desafios e duvidas,
solucionadas coletivamente; “tarefas de niveis”, que permitem diferenciar o
dominio bésico e avancado de aprendizagem dos conceitos trabalhados,
despertando o interesse cientifico dos alunos na resolugdo de tarefas meta-

objetivas; etc.



250

Uma das especificidades da avaliacdo, no sistema Elkonin-Davydov, referem-
se tanto aos procedimentos de aplicacdo dos testes, quanto a analise dos resultados.
Aplicadas separadamente (por disciplina), cada tarefa que compde o teste, apresenta
dois niveis de complexidade (basico ou avangado). Na primeira etapa de resolu¢do do
teste, sdo os alunos que definem qual serd o nivel de dificuldade da tarefa. Na segunda
etapa, apdés o professor conferir os resultados, os alunos realizam tarefas
recomendadas e indicadas pelo professor, ou seja, se o aluno concluiu as tarefas de
nivel bésico, sdo oferecidas tarefas de nivel mais complexo e vice-versa. Por fim, no
complexo de avaliagdes finais, sdo realizadas também tarefas de projeto, “na qual os
alunos trabalham em pequenos grupos e tém chance de demonstrar as suas
capacidades de resolucdo de problemas em uma situacdo real e habilidades
comunicativas” (VORONTSOV et. al., 2013, p. 19, tradugdo nossa).

Quanto a andlise dos resultados, sdo observados elementos como interesse dos
alunos, as peculiaridades individuais, etc. Ainda, segundo os autores, no contexto do
curso de matematica, o uso de tarefas de projeto como procedimento de avaliacdo
permite que o professor observe a formacao e desenvolvimento da aprendizagem dos
alunos menores, em uma situacao modelada.

Com base nas orientagdes sobre os processos de controle e avaliagdo, os
autores apresentam, aos professores, um esquema geral de organizacdo e controle das
atividades educacionais, durante o ano letivo.

Quadro 31: Esquema geral de organizagdo dos processos de monitoramento da
atividade educacional, em Matematica, para o 1° ano de escolarizagdo do sistema
Elkonin-Davydov

Setembro Outubro a Abril Maio
Trabalho de | Dominar as a¢des de aprendizagem,
correcao, controle e avaliacdo nos limites do | Apresentagdo
formacao de | desenvolvimento da atividade de | de conquistas e
“mapas de | estudo, durante as aulas de | resultados dos
AILIND dire¢ao” matematica (sistema de tarefas alunos
educacionais)
Tarefa independente (ligdo da casa)
e apresentacdo publica (sistema de
trabalhos independentes)
Tarefas de | Avaliagdo formativa com base no
PEDAGOGO projeto diagnostico e corregdo de agdes e Tarefas de
disciplinar | conduta dos alunos (sistema de projeto
trabalhos diagnosticos)
ADMINISTRACAO Trabalho - | Controle da atividade do pedagogo Teste de
ESCOLAR Avaliagdo | ligado a realizagdo do programa avaliagdo
Inicial disciplinar educacional. (resumo anual)

Fonte: VORONTSOV et. al. (2013, p. 20, traducdo nossa).
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Os cursos de formagdo de professores na Russia, em particular o curso de
Pedagogia, oferecem disciplinas que trabalham com os principios tedricos que
orientam os sistemas de ensino desenvolvimentais (Zankov e Elkonin-Davydov).
Portanto, sdo oferecidos cursos de formacdo avangada (gratuitos aos professores do
sistema) promovidos por instituicdes ligadas aos sistemas de ensino, como
mencionado anteriormente. Nesse contexto, os materiais de apoio ao trabalho docente
ndo se limitam aos manuais do professor que acompanham os livros didaticos. O tema
da avaliagdo, por exemplo, ¢ abordado em diferentes obras por autores e
pesquisadores do sistema Elkonin-Davydov, entre elas: Matematica 1° ano: o sistema
de avaliagdo em todas as etapas do ano letivo — Guia do professor (VORONTSOV,
et. al, 2013); Matematica 2° ano: o sistema de avaliagdo em todas as etapas do ano
letivo — Guia do professor (VORONTSOV, et. al, 2018); Controle-Atividade de
Avaliagdo na escola: organizacdo e gestdio (VORONTSOV, 2015); Atividade
Educacional: introdu¢do ao sistema Elkonin-Davydov (VORONTSOV e
CHUDINOVA, 2004).

Figura 28: Livros que abordam o tema do controle e avaliacdo da aprendizagem no
sistema Elkonin-Davydov

KOMTROTHO-OLEHOSHAT
LeATeNbHOCTb é

QW apasobamensusx

poayamamol § saravenos uwoss ¥
YYEBHAA
AEATEJIbHOCTb:

aTematuka

* Cucrema gligH#BaHMA
Ha BCex @rafax Ha BCex JTanax
yuebyong foa yuebHoro ropa
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Fonte: VORONTSOV et. al (2013; 2018); VORONTSOV (2015); VORONTSOV ¢ CHUDINOVA
(2004); VORONTSOV (2002).

Diferentemente do sistema russo de ensino, no Brasil, as orientacdes aos
professores, quanto aos processos de monitoramento e avaliagdo da aprendizagem dos
alunos limitam-se aos documentos oficiais e manual do professor. Na colecao
analisada, por exemplo, as orientacdes sdo as mesmas em todos os manuais do
professor, do 1° a0 5° Ano do Ensino Fundamental. Assim como nos documentos

oficiais, a avaliagdo ¢ apresentada no manual do professor como:
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[...] um instrumento fundamental para coletar informagdes sobre como esta
se dando o processo de ensino e aprendizagem como um todo, tanto para
que o professor e a equipe escolar se conhegam e analisem os resultados de
seu trabalho como para que cada aluno verifique seu desempenho [...]. A
avaliagdo € vista como um diagnodstico continuo e dindmico, € um
instrumento fundamental para repensar e reformular métodos e estratégias
de ensino para que o aluno realmente aprenda. [...] corrigir possiveis
distorgdes observadas no processo de ensino e aprendizagem (DANTE,
2014, p. 309).

Sobre quando e como avaliar, a orientagdo aos professores ¢ que a avaliagdo
seja continua e ndo circunstancial, revelando todo o processo de desenvolvimento do
aluno, e ndo apenas o produto. De acordo com o autor, a avaliacdo fornece
informagdes sobre os processos de ensino e aprendizagem (objetivos, métodos,
contetidos, etc.) como um todo, de forma que, “ndo procede mais pensar que 0s
unicos avaliados sejam o aluno e seu desenvolvimento cognitivo” (DANTE, 2014, p.
309). A questdo que se coloca nesse contexto €: com uma concepcao de educacao
centrada em um curriculo instrumental, ou ainda, no que Libaneo (2016, p. 42) chama
de “programas de alivio a pobreza e de redu¢do da exclusdo social” com uma escola
de resultados “voltada para empregabilidade imediata” (LIBANEO,2016, p. 53), o
que ¢ realmente avaliado?

Entre os instrumentos de avaliagdo sugeridos aos professores, estdo (DANTE,

2014, p. 310):

V' Observagido e registro: possibilita ao professor obter informagdes
sobre as habilidades cognitivas, atitudes e procedimentos dos alunos
em situagdes naturais e espontaneas;

v' Provas, testes e trabalhos: esses instrumentos de avaliagdo ndo devem
ser utilizados como puni¢do, sangdo ou apenas para ajuizar valores,
mas ser encarados como oportunidades para perceber os avangos e
dificuldades dos alunos em relagdo aos contetidos ensinados;

v Entrevistas e conversas informais. é extremamente importante que o
professor estabeleca canais de comunica¢do com os alunos, a fim de
ouvir o que eles t€m a dizer sobre o processo de aprendizagem e de
perceber o que e como eles estdo aprendendo;

v' Autoavaliag¢do: avaliagdo realizada pelo aluno, podendo ser escrita ou
oral;

v’ Fichas avaliativas: importante instrumento para registro dos aspectos
cognitivos, dificuldades de aprendizagem, providéncias tomadas para
sanar dificuldades e também aspectos afetivos, socializagéo,
organizagao, atitudes, etc.

Ainda, segundo o autor, ¢ necessario que avaliagdo da aprendizagem dos alunos
acompanhe as mudancas ocorridas no ensino da Matemadtica nos ultimos anos. Assim,
com base nos PCNs, no National Council of Teachers of Mathematics (NCTM) e em

estudos e pesquisa da Educacdo Matematica, sdo sugeridos pontos a serem
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trabalhados, com maior (ou menor) énfase na avaliagdo de Matematica pelos

professores:

Quadro 32: Orientacdo aos professores quanto aos aspectos a serem trabalhados na

avaliagdo de Matematica

COM MAIOR ENFASE

COM MENOR ENFASE

Avaliar o que os alunos sabem, como
sabem e como pensam matematicamente.

Avaliar o que os alunos ndo sabem.

Avaliar se os alunos compreenderam os
conceitos e procedimentos e se
desenvolveram atitudes positivas em
relacdo @ matematica.

Avaliar a memorizacdo de definicdes,
regras € esquemas.

Avaliar o processo e o grau de criticidade
das solucdes dadas pelos alunos.

Avaliar apenas o produto, contando o
numero de respostas certas nos testes e
provas.

Encarar a avaliacdo como parte integrante
do processo de ensino.

Avaliar, contando o niimero de respostas
certas nas provas, com o Unico objetivo
de classificar.

Enfocar uma grande variedade de tarefas
matematicas e adotar uma visdo global
da Matematica.

Enfocar um grande nUmero de
capacidades especificas e isoladas.

Propor situacdes-problema que envolvam
aplicagdes de conjuntos de ideias
matematicas.

Propor exercicios e problemas
requeiram apenas uma capacidade.

que

Propor situagdes abertas que tenham mais
de uma solugao.

Propor exercicios e problemas rotineiros
que apresentem uma unica solu¢do.

Propor aos alunos que inventem,
formulem problemas e os resolvam.

Propor aos alunos que resolvam uma
série de problemas ja formulados.

Usar varias formas de avaliagdo,

incluindo as escritas (provas, testes,

trabalhos, auto avaliacdo), as orais | Utilizar apenas provas e testes escritos.
(exposi¢des,  entrevistas,  conversas

informais) e as demonstrativas (material

pedagbgico).

Utilizar material manipulavel, | Excluir da avaliacdo material

calculadora e computador na avaliagao.

manipulavel, calculadora e computador.

Fonte: DANTE (2014, p. 311).

Diferentemente de como usualmente ¢é realizada nas escolas brasileiras, a

sugestdo apresentada no quadro e nos Indicadores para a avaliagdo em Matemdtica,

presente no manual do professor, ¢ que sejam utilizados diferentes instrumentos de

avaliagdo (formulacdo e resolucdo de problemas, comunicagdo, compreensdo de

conceitos, procedimentos matematicos, etc.). Porém, de forma a ‘“avaliar o poder
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matematico dos alunos, ou seja, sua capacidade de usar a informagdo para raciocinar,
pensar criativamente e formular problemas, resolvé-los e refletir criticamente sobre
eles” (DANTE, 2014, p. 312). A partir das orientagdes aos professores sobre os
diferentes instrumentos que podem compor o processo avaliativo, ao final de cada
manual, ¢ apresentada uma sugestdo de avaliagdo. No manual do professor do
primeiro ano do Ensino Fundamental, por exemplo, ¢ possivel observar a seguinte
sugestao:
Encontra-se a seguir uma sugestdo de avaliacdo de Matemadtica para o
primeiro ano do Ensino Fundamental. Vocé pode aplica-la quando achar
mais conveniente (ao final ou ao longo do ano). Se desejar, é possivel tirar
copias diretamente do livro e distribui-las para a classe. As respostas das
atividades se encontram logo apds essa avaliagdo (DANTE, 2014, p. 412).
Embora o autor apresente, ao longo das orientagdes, argumentos que
justifiquem a necessidade de superacdao de uma visdo de avaliagdo classificatoria,
punitiva, etc., ndo aparecem na sugestdo de avalia¢do (figura 29), orientacdes
especificas aos professores, por exemplo: quais as finalidades e objetivos dessa
avaliagd0?; quais os conceitos espera-se que os alunos tenham formado?; quais os
critérios adotados para a selecdo dos problemas que compde a avaliagdo?; como
avaliar o processo e o grau de criticidade das solug¢des dadas pelos alunos?
A sugestdo de formas de avaliacdo apresentada no manual do professor reforga
o modelo utilizado atualmente no sistema de ensino bésico brasileiro, o ensino por
resultados. Ou seja, limita-se a contagem do numero de respostas corretas (ou
incorretas), uma vez que ndo apresenta, de forma clara, o que se deseja avaliar, ou
ainda, como corrigir possiveis distor¢des na aprendizagem do aluno, a partir dos
resultados da avaliagdo. O que chama ateng¢do nessa sugestdo de prova ¢ que o seu
contetdo é eminentemente empirico. E justamente em oposi¢do a esse tipo de
conteudo, no ensino, que o sistema Elkonin-Davydov se apresentou e vigora até a

atualidade, em constante movimento de revisdao em base cientifica.
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Figura 29: Sugestdo de avaliagdo para o primeiro ano do Ensino Fundamental no
sistema de ensino brasileiro
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Como mencionado anteriormente, diferentemente da estrutura dos materiais
didaticos brasileiros (livro didatico e manual do professor), no sistema Elkonin-
Davydov, o material didatico destinado ao aluno apresenta um caderno especifico de
testes (ou controle do trabalho de Matematica). Apos a realizagdo de um grupo de
tarefas do livro didatico (e/ou caderno de exercicio), os alunos sdo orientados pelo
professor a realizarem um grupo de tarefas de teste (que variam entre 3 e 5 questdes),
correspondentes aos conceitos em processo de estudo, com o objetivo de corrigir
possiveis lacunas conceituais existentes. Vale ressaltar que sdo apresentadas algumas
questdes marcadas com asterisco (opcionais ao aluno) que apresentam certo grau de

complexidade (desafios), quando comparadas com as demais do grupo de questoes.



256

Na figura a seguir, apresentam-se dois grupos de tarefas de teste que compdem

o primeiro topico dos livros didaticos do primeiro e segundo ano, respectivamente.

Figura 30: Tarefas iniciais de controle que compdem os cadernos de teste do primeiro
e segundo ano do sistema Elkonin-Davydov
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Fonte: MIKULINA (2013, p. 3, tradugdo nossa); MIKULINA (2013a, p. 3, traducéo nossa)

As diferengas entre as concepgdes tedricas que orientam os dois sistemas de
ensino tornam-se ainda mais evidentes quando se observa a estrutura e organizagao do
ensino da Matematica, no que se refere as finalidade e objetivos, culminando nos
processos de controle e avaliagdo da aprendizagem.

Analisando as orienta¢des didatico-metodoldgicas dos materiais de apoio ao
professor no sistema Elkonin-Davydov, observa-se o alinhamento entre a formagao
dos fundamentos do pensamento tedrico dos alunos (finalidades do ensino) e as
finalidades educativas, por meio dos conceitos matematicos (organizados a partir da
logica dialética), cujo objetivo principal ¢ a formacdo do conceito de numero real. O
desenvolvimento das capacidades intelectuais dos alunos, na area da matematica,
processa-se dentro de uma estrutura logica de ensino, pensada ndo apenas para

fornecer um diagnostico continuo e dindmico da aprendizagem, mas também
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promover de forma efetiva o desenvolvimento da independéncia educacional e
avaliativa do aluno.

Acompanhando-se aulas de matematica em diferentes escolas publicas na
Russia que adotam o sistema Elkonin-Davydov, inclusive na Escola N° 91, em
Moscou, constata-se que os alunos participam ativamente das aulas, pois: apresentam
argumentos, defendem ponto de vista (respeitando os demais) e, o mais importante,
lidam de forma natural com o erro (sem medo ou trauma). Isso reflete diretamente em
sua autoavaliacdo, geralmente, realizada uma vez por semana, por meio da régua de
avaliacdo.

No caso brasileiro observa-se que, embora os manuais do professor explicitem
a necessidade de articulagdo entre os contetidos que compdem 0s eixos tematicos
(blocos de contetidos), as orientagdes direcionadas aos professores possuem carater
geral e técnico, no que se refere a organizacdo dos contetidos, procedimentos
didatico-metodologicos e processos de controle e avaliagdo da aprendizagem. Nesse
sentido, define-se como diretriz (ou critério) — para a sele¢do e organizacdo dos
conteudos — a formacdo de um conjunto de competéncias e habilidades matematicas,
desconectadas de um objetivo especifico (ausente), que se destine a atender o “carater
de essencialidade ao desempenho das funcdes basicas do cidaddo brasileiro”
(BRASIL, 1997, p. 38). No entanto, ndo sdo dados, ao professor, subsidios teéricos
para que ele perceba a ldgica interna (estrutural) dos conceitos que compdem o livro
didatico. Consequentemente, isso reflete nas formas de avaliacdo da aprendizagem (o
que avaliar?).

Libaneo (2016, p. 41), ao analisar as politicas educacionais no Brasil e o
desfiguramento da escola e do conhecimento escolar, apresenta a seguinte questao:
“para que servem as escolas?”. Nessa mesma linha de reflexdo, a partir da analise dos
documentos oficiais que regulamentam o ensino da Matematica e dos materiais
didaticos que orientam o trabalho dos professores, apresenta-se a seguinte questao
para reflexdo: qual o objetivo especifico da Matematica no sistema de ensino bésico
brasileiro?

Essas reflexdes ficam em aberto, pois elas remetem a outros questionamentos,
se tomar-se como parametro todo o processo tedrico e investigativo de meio século de
investigacdo cientifica do sistema Elkonin-Davydov. Por exemplo: A colecao
analisada (DANTE, 2014), ao ser melhor avaliada pelo PNLD, ndo ¢ a expressao de

que ¢ aquela que melhor estd organizada de acordo com os principios que



258

fundamentam a escola ou os sistemas de ensino que Davidov (1988) denomina de
tradicional? E, sendo assim, ndo seria, entdo, melhor que as escolas adotassem
colegdes ndo tdo bem avaliadas, uma vez que suas fragilidades dariam oportunidades

para o professor interferir com base em outras perspectivas tedricas?
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve como objetivo analisar e comparar as orientagdes
epistemologicas, pedagogicas e curriculares que dao sustentacdo a organizacdo dos
conteudos/conceitos e da metodologia de ensino da Matematica para os anos iniciais
do Ensino Fundamental na Russia e no Brasil.

Em vérios de seus escritos, o criador da teoria do ensino para o
desenvolvimento humano, V. V. Davydov, formula condi¢cdes para uma correta
organizac¢do da atividade de estudo, que ¢ a referéncia para a organizacdo do ensino.

Ele escreve:

Para que as criangas, na sala de aula, estudem e se apropriem dos conhecimentos e
habilidades sob a forma de uma plena atividade de estudo, ¢ necessario que elas sejam
corretamente organizadas. E o que ¢, de fato, uma tal correta organiza¢do? A crianca
pode apropriar-se de conhecimentos e habilidades sob a forma de atividade de
estudo somente quando ela tem uma necessidade interna e motivagdo para tal
apropriagdo. Ademais, a atividade de estudo estd relacionada com uma
transformagdo do material a ser apropriado, o que implica obtengdo de algum novo
produto mental, ou seja, conhecimento. Sem isto, ndo ha uma plena atividade
humana” (DAVYDOV, 1999, p. 3).

O autor destaca, assim, duas condigdes para a organizacdo do ensino, a
formacao nos alunos da necessidade de aprender e a colocagdo de tarefas de estudo
cuja solu¢do exige dos alunos transformac¢des mentais com o material a ser
assimilado.

Estas consideracdes finais decorrem de uma visdo geral em relacdo aos
objetivos da pesquisa. No tocante as orientacdes curriculares para a formulagdo dos
conteudos bdsicos da matemadtica, verifica-se que elas aparecem com estrutura
semelhante, tanto no curriculo do Ensino Geral Primario da Federagdo Russa quanto
nas propostas curriculares brasileiras. Sdo definidos pelos documentos oficiais os
conteudos minimos destinados aos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. No caso
brasileiro, estdo organizados em blocos (Numeros e Operacdes, Grandezas ¢ Medidas,
Espaco e Forma e Tratamento da Informag¢do), enquanto que, na Russia, eles estdo
distribuidos em: Numeros e Quantidades, Operagdes Aritméticas, Relagcdes Espaciais
e Formas Geométricas, Tarefas de Texto e Trabalhando com a Informagdo. No
entanto, diferentemente de como ocorre no Brasil, cujas orientagdes curriculares ja
prevé as metodologias, formas de avaliag¢do, etc., o curriculo nacional destinado a
Educagdo Geral Primaria Russa deixa a cargo do sistema de ensino (Tradicional,
Zankov e Elkonin-Davydov) a organizagdo (ou sequéncia) dos conteudos,

metodologias, avaliagdo, etc. Estes, sdo definidos pelo sistema de ensino, conforme os
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pressupostos tedricos que os orientam. Por exemplo, no sistema Elkonin-Davydov,
diferentemente de como ocorre nos sistemas Zankov e Tradicional, o ensino da
algebra ¢ introduzido desde o primeiro ano de escolarizagdo (VORONTSOV et. al,
2013).

Em relagdo as diretrizes e orientagdes curriculares, quanto aos conteudos de
matematica selecionados para os anos iniciais de escolarizagdo nos dois sistemas
analisados, chama a atengdo a pertinéncia da constatagdo feita por Davydov (1972) de
que, na maior parte das escolas russas, predominava o ensino baseado no
conhecimento empirico. Com base nessa constatacdo e, ainda, na analise dos materiais
didaticos de ambos os sistemas, esta pesquisa permite concluir que, em boa parte, 0s
contetdos, no sistema de ensino brasileiro, aparecem nos materiais didaticos de
matematica com forte peso no conhecimento empirico. Isso ndo leva a afirmar que os
autores “optam” pela sele¢do e organizacdo por critérios empiricos. Antes, pode-se
afirmar a presenca de uma tradicdo epistemoldgica no campo cientifico brasileiro
baseado no conhecimento empirico.

Embora os PCNs apresente como objetivo geral para o ensino da matematica
no Ensino Fundamental, o desenvolvimento nos alunos da capacidade de analisar
informagdes, do ponto de vista do conhecimento e estabelecer relacdes entre elas,
utilizando o conhecimento matematico para avalid-las e interpreta-las criticamente,
verifica-se que as orientacdes do MEC, nos ultimos anos, volta-se para um curriculo
instrumental (de resultados) alicer¢ado em competéncias e habilidades. Esse modelo,
alinha-se aos interesses do mercado atendendo um projeto neoliberal de educacio,
que, segundo Brzezinski (2008), visa a producao de saberes instrumentais e utilitarios
para a preparagdo de mao-de-obra. Contrapondo a essa concep¢do, o curriculo de
formag¢do conceitual, praticado no sistema Elkonin-Davydov, tem como finalidade a
formagdo do pensamento teérico dos alunos. Escreve Davydov (1988, p. 179) que
“[...] ao sinalizar a composicdo dos conhecimentos a assimilar e suas relagdes, o
programa projeta com ele o tipo de pensamento que se forma nos escolares durante a
assimilacdo do material de estudo apresentado”.

Nos ultimos anos, o sistema de Educagdo da Federagdo Russa tem passado por
significativas mudangas o que, consequentemente, tem provocado modificagdes no
curriculo da Educacdo Basica. Na matematica destinada aos anos iniciais do Ensino
Geral Primério, assim como no curriculo brasileiro, os conteudos estdo organizados

em “blocos”. Embora o curriculo geral apresente uma estrutura de conteudos basicos,
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os documentos oficiais ndo apresentam restricdes quanto a sequéncia destes em
programas e sistemas de ensino. Vale ressaltar que a autonomia na selecdo e
organizacdo dos conteudos e métodos de ensino ndo se restringe aos sistemas de
ensino, as escolas também logram do mesmo direito. Conforme o item 2 do artigo 28
da lei Sobre Educagdo, “[...] as organizagdes educacionais sdo livres para determinar
o conteudo da educacdo, a escolha do apoio educacional e metodolégico e as
tecnologias educacionais para os programas educacionais que implementam”
(RUSSIA, 2012, tradugdo nossa). Essa autonomia ndo é contemplada no curriculo
brasileiro, mesmo antes da BNCC. As politicas curriculares implementadas
atualmente, no Brasil, aderem integralmente ao curriculo de resultados, como
mencionado, restringindo e direcionando ainda mais o trabalho do professor.

O Programa Geral do Ensino Primario (RUSSIA, 2015) apresenta, como
diretrizes epistemoldgicas para a construcdo e organiza¢do dos curriculos, pelos
programas e sistemas de ensino, conceitos da teoria historico-cultural (zona de
desenvolvimento proximal, interagdo, motivos, periodo de desenvolvimento da
crianga, etc.). Para a organizacdo e desenvolvimento dos contetudos, os sistemas de
ensino devem levar em consideragdo as atividades universais de aprendizagem, que
representam um conjunto de agdes (regulatorias, l6gicas, cognitivas e comunicativas),
visando a desenvolver nos alunos ndo apenas a disposi¢do e capacidade de aprender
de forma independente, mas também resolver conscientemente uma diversidade de
tarefas nas diversas areas do conhecimento, tendo em vista o desenvolvimento das
habilidades psicoldgicas dos alunos. Vale ressaltar que os principais objetivos do
ensino da matematica, nesse nivel de ensino, sdo: dominio dos fundamentos do
pensamento ldgico e algoritmico, imaginacdo espacial, linguagem matematica e
aquisicao de habilidades computacionais.

Ainda em relagdo ao curriculo implementado nas escolas primarias na Russia,
vale ressaltar a pesquisa realizada por Shadrikov e Kuznetsova (2013) que, ao
comparar os trés sistemas educacionais russos (sistema Tradicional, sistema Elkonin-
Davydov e sistema Zankov), identificou que todos os sistemas examinados trabalham
na perspectiva “desenvolvimental”, cada um desenvolvendo diferentes funcdes
mentais e operagdes. Segundo os autores, o sistema Elkonin desenvolve nos alunos,
principalmente, os “processos cognitivos e significativos ndo-verbais ou, em outras

palavras, os mecanismos que se relacionam com o pensamento e a imagina¢ao”
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(SHADRIKOV E KUZNETSOVA, 2013, p. 234), demonstrando também um alto
nivel de desenvolvimento na empatia e motivacao de sucesso.

Especificamente, quanto ao ensino de matematica, observou-se que no sistema
Elkonin-Davydov, o curso tem como objetivo final de toda a disciplina escolar a
criagdo, nos alunos, de uma concepgdo pormenorizada de nimero real, introduzindo-
se o pensamento algébrico no inicio da experiéncia escolar, diferentemente de como
ocorre no sistema de ensino brasileiro. Outro fator relevante ¢ a fusdo entre a
aritmética, a algebra e a geometria. Esta estruturagdo apoia-se, em parte, nas
concepgoes dos matematicos H. L. Lebesgue, A. N. Kolmogorov, entre outros. Ja no
sistema de ensino brasileiro, os anos iniciais tém, como caracteristica geral, o trabalho
com atividades que aproximem os alunos dos diferentes contetidos matematicos
(nimeros, operagdes, medidas, formas, organizacdo da informacgao, entre outros), que
compdem os blocos de contetidos. E importante lembrar que, embora os documentos
oficiais sugiram o desenvolvimento de uma pré-adlgebra nos anos iniciais, ¢
especialmente nos Anos Finais do Ensino Fundamental que tais conceitos sdo
trabalhados.

Essas diferencas remetem as distintas concepgdes tedricas no ensino. Centrar o
foco do ensino, em todos os niveis de escolarizagdo, na apreensdo “tedrica” de nimero
real, significa por em pratica o principio de formagao, nos alunos, do conhecimento
tedrico, o qual implica, por parte deles, a obtencdo de um conhecimento sobre
aspectos gerais de um objeto. Ou seja, a compreensdao do conceito de nimero real
¢ pressuposto para deduzir de um principio geral aplicagdes a casos particulares do
numero.

No sistema de ensino brasileiro, a divisdo por blocos indica outra logica de
organizacdo dos conteudos. Os agrupamentos de contetidos “representam recortes
internos a area e visam a explicitar objetos de estudo essenciais a aprendizagem”
(BRASIL, 1997a, p. 53). Ou ainda, “[...] definem um arranjo dos objetos do
conhecimento, ao longo do Ensino Fundamental, adequando as especificidades
dos diferentes componentes curriculares” (BRASIL, 2017, p. 29, grifos no
documento). No entanto, a énfase do ensino recai sobre conhecimentos
fragmentados, trabalhados de forma descontextualizada. Esse curriculo
instrumental, praticado nas escolas brasileiras, visa a memorizagdo € o
treinamento dos alunos para a realizacdo de testes e provas. Escreve Libaneo

(2018, p. 55):
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A escola prevista nesse modelo visa a preparagdo imediata para o
trabalho, habilidades para a aplicagdo de conhecimentos, busca de
resultados diretamente quantificaveis, métodos de ensino para
transmissdo e armazenamento de contetdos, treinamento para
responder testes. [...] O curriculo instrumental é parte do conjunto de
politicas de aliviamento da pobreza em que a escola aparece com trés
fungdes: a) introduzir um curriculo instrumental, pragmatico, visando
empregabilidade para os mais pobres; b) uma aprendizagem controlada
por testes elaborados externamente; ¢) uma escola do acolhimento e
integragdo social para controlar conflitos. Trata-se de uma escola
simplificada e aligeirada com base em contetidos instrumentais,
visando preparagdo dos pobres como forga de trabalho.

Em relagdo aos referenciais tedricos das orientagdes didaticas propostas nos
manuais, pode-se dizer que os manuais russos indicam explicitamente o referencial
teorico do ensino desenvolvimental, assentado na dialética materialista historica.
Quanto aos manuais brasileiros, embora ndo explicitem referenciais teoricos, verifica-
se o alinhamento ao denominado curriculo instrumental, modelo que segue as
orientagdes de organismos internacionais como Banco Mundial e UNESCO, o que
justifica a auséncia da correlacdo entre conteudos e a metodologias.

Essa auséncia pode ser conferida em documentos oficiais que servem de
referéncia para a elabora¢do dos manuais, como, por exemplo, Elementos Conceituais
e Metodologicos para Defini¢dao dos Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento do
Ciclo de Alfabetizagdo (1° 2° e 3° Anos) do Ensino Fundamental, apresentado como
referéncia nos manuais analisados. Nao se observa, também, correspondéncia entre
conteudos e metodologia, nas indicagdes de leitura aos docentes, presentes nos
manuais do professor, no item “Para aprofundamento das questdes relacionadas com o
ensino de Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental” (DANTE, 2014).

Especificamente quanto ao ensino de matematica, observou-se que no Brasil os
referenciais tedricos que orientam os manuais do professor sdo diversos, entre eles
destacam-se: Parametros Curriculares Nacionais; Plano Nacional do Livro Didatico;
Diretrizes Curriculares para a Educacdo Bésica; National Council of Teachers of
Mathematics - NCTM (2000; 2007); entre outros. Importante observar que nos PCNs
(BRASIL, 1997; 1997a) ¢ possivel identificar, mesmo de forma implicita, indicios de
suporte em teorias cognitivas de variada procedéncia (Piaget, Vigotsky, Gardner,
Vergnaud). No entanto, as modificacdes promovidas nos ultimos anos, instituem e
concretizam as orientacdes de um curriculo de resultados, por exemplo, com a criacao
de um novo curriculo que amplia o Ensino Fundamental de 7 para 9 anos (BRASIL,

2010). Essas transformacdes encontram-se materializadas nos livros didaticos e
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manuais do professor, que orientam o ensino nas escolas brasileiras. No sistema
Elkonin Davydov, as orientacdes didaticas seguem os principios basicos estipulados
nos documentos oficiais da Federa¢do Russa, articuladas com os pressupostos da teoria
do ensino desenvolvimental, formulada por V. V. Davydov, materializadas, nas
colegdes: Maremaruka (I — 4 wmacc) (DAVYDOV, GORBOV, MIKULINA e
SAVELIEVA, 2013; 2018) e Maremaruka (1 — 4 xnacc) (ALEXANDROVA, 2013;
2018).

Em relagdo a adequacdo metodolégica nos materiais didaticos, ao nivel de
desenvolvimento psiquico da crianga, no caso do material russo, ha uma evidente e
explicita reestruturacdo do ensino dos conceitos matematicos, com foco na atividade
principal da crianca que, nessa etapa de ensino, consiste na atividade de estudo. Nesse
contexto, visando a assegurar a integralidade das condigdes de um ensino que
promova o desenvolvimento do pensamento tedrico (matematico) dos alunos, e ainda,
elimine a lacuna existente entre o estudo da matematica no ensino primario e
secundario, os materiais didaticos formulados para o sistema Elkonin-Davydov, como
observado, buscam desenvolver nos alunos a capacidade de agir de forma
independente, sem o auxilio de modelos prontos, ensinando-os a buscar novos
caminhos, criando seus proprios meios para atingir os objetivos da aprendizagem
(GORBOV, MIKULINA e SAVELIEVA, 2013). Conforme mencionado, para
Davydov (1996), a necessidade ¢ o principal componente da atividade de estudo,
sendo que a sua identificacdo estd intimamente ligada ao nivel de desenvolvimento
psicologico dos alunos. Essa questdo foi abordada intensamente por Elkonin, parceiro
de estudos e publicacdes de Davydov.

No caso dos materiais brasileiros, embora os manuais enfatizem a necessidade
de se eleger, principalmente durante a alfabetizacdo matematica (1° ao 3° ano),
metodologias que respeitem o ritmo de cada aluno, ndo se localizaram mengdes
explicitas a adequagdo de conteudos e metodologias ao nivel de desenvolvimento
psiquico dos alunos. Os conteudos matematicos estdo organizados nos livros
didaticos, na perspectiva do “ensino espiral”, cuja finalidade, segundo Dante (2014), ¢
retomar os conceitos diversas vezes, ampliando e aprofundando seja no mesmo
volume seja nos volumes subsequentes. Diferentemente de como ocorre nos materiais
didaticos do sistema Elkonin-Davydov, os livros didéticos destinados aos alunos
brasileiros apresentam exemplos prontos, seguidos de exercicios que reproduzem o

modelo apresentado.
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Os livros didaticos destinados aos anos iniciais do sistema Elkonin-Davydov
estdo estruturados em uma rede de sistema conceitual e ndo em capitulos especificos
como ocorre nos livros didaticos no Brasil. Os conceitos encontram-se articulados,
sem a prioriza¢cdo de um campo matematico em detrimento de outro, ou seja, ndo ha
fragmentacdo entre os pensamentos aritmético, algébrico e geométrico. O ensino de
matematica esta estruturado, nos anos iniciais, em torno do conceito de nimero
natural, mas com a ideia de numero real, em que as tarefas formuladas seguem uma
logica de disposi¢do cuja base obedece ao desenvolvimento logico-histdrico dos
conceitos matematicos. Traz como base essencial, a relacdo entre grandezas, o
processo de medicdo. Este inicia com as grandezas continuas e discretas, mas as
tarefas deixam margem para que os estudantes percebam que elas sdo limitadas. Isso
leva a necessidade de uma nova grandeza que supra por incorporacdo a referida
grandeza por uma vetorial.

No que se refere a distribui¢do da carga horédria destinada ao ensino de
matematica nos anos iniciais, verificou-se que, no sistema Elkonin-Davydov, sdo
definidas a carga horéria para o curso (ou disciplina) de matematica em cada ano (132
horas no 1° ano e 136 horas para os demais anos), totalizando 540 horas, ao longo dos
quatro anos (1° ao 4° ano). Essa distribui¢c@o, convertida nos manuais do professor em
quantidade de aulas por assunto, propicia ao professor maior controle de
tempo/conceitos, possibilitando possiveis ajustes ao longo do ano letivo. No caso
brasileiro, ndo se localizou, nos documentos oficiais ou manuais do professor
qualquer, referéncia a carga horaria destinada, especificamente, a disciplina de
matematica, seja por ano seja ao longo dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
ficando a cargo do professor a distribuicdo e adequagdo tempo/conteudos, conforme
orientacdes das secretarias de Educacao, dos Programas Escolares, etc.

Outro ponto importante a ser destacado refere-se a estrutura e orientagdes
presentes nos manuais do professor, destinados aos dois sistemas. No sistema de
ensino brasileiro, os manuais analisados apresentam duas partes: a primeira
corresponde a uma “copia” do livro didatico do aluno, com todas as respostas dos
exercicios propostos. A segunda, apresenta as orientagdes gerais ao professor de como
trabalhar com o livro didatico, sugestdes de leituras, formas e sugestdo de avaliacdes,
objetivos gerais do ensino, etc. No sistema Elkonin-Davydov, os manuais do
professor apresentam orientacdes didatico-metodologicas claras quanto aos objetivos,

formas de abordar os conceitos e principais resultados esperados (desenvolvimento do
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pensamento critico, interesse cognitivo, etc.) para as tarefas propostas nos materiais
didaticos. Vale sublinhar que, além dos manuais do professor, o referido sistema
também disponibiliza aos professores materiais de apoio ao trabalho docente com
temas variados (praticas pedagdgicas, formas de controle e avaliagdo, etc.) e, pelo
menos uma vez por ano, sdo oferecidos cursos de formagdo avancgada (gratuitos para
profissionais que trabalham com o sistema Elkonin-Davydov) para gestores e
professores por diversas instituicdes, entre elas: OIRO e MARO, que contam com
pesquisadores, autores e professores, ligados ao Instituto de Psicologia da Academia
Russa de Educacao.

O presente estudo revelou que significativas diferengas marcam o ensino da
matematica nos dois sistemas de ensino, a comegar pelas concepcdes tedricas que
orientam os processos de ensino e aprendizagem. No sistema Elkonin-Davydov, por
exemplo, o objetivo principal do ensino ¢ promover as bases do pensamento tedrico
dos alunos por meio dos conceitos matematicos. Nesse sentido, o desenvolvimento
das capacidades intelectuais dos alunos processa-se dentro de uma légica de ensino
pensada e implementada, de forma a ndo apenas fornecer um diagnostico dindmico e
continuo da aprendizagem, mas, promover, de forma efetiva, o desenvolvimento da
autonomia, independéncia intelectual e avaliativa do aluno. A principal diferenga, em
relacdo ao ensino de matematica, entre os dois sistemas, encontra-se nos conteudos €
métodos. No sistema Elkonin-Davydov, os conteudos de ensino sd3o os conceitos
cientificos e métodos de transformacdo dos objetos, que ocorrem por meio da
modelagem de fendomenos e processos, de modo a assegurar o desenvolvimento do
pensamento 16gico, algoritmico e imaginacao espacial dos alunos (DAVYDOV et. al,
2008).

Nessa perspectiva, o ensino ndo comeca com a assimilagdo de formas de
resolver problemas elementares, mas com os principios gerais de resolucdo de
determinada classe de problemas ou tarefas, partindo do pressuposto de que o
dominio desses principios leva o aluno a assimilacdo das propriedades e relagdes

gerais dos conceitos cientificos. Escreve Rubstov:

[...] a adogdo de uma atitude tedrica diante da realidade e o emprego de
meios apropriados para adquirir os conhecimentos teoricos sdo consierados
uma necessidade especifica e um motivo suficiente para o aprendizado.
Essa € a razdo pela qual a aquisicdo de um método tedrico geral, visando a
resolucdo de uma série de problemas concretos e praticos, concentrando-se
naquilo que eles tém em comum e ndo na resolugdo especifica entre eles,
constitui-se numa das caracteristicas mais importantes do problema da
aprendizagem. [...] A generalizagdo tedrica difere consideravelmente da
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generalizagdo formal empirica. Lembremos que essa ultima consiste em
valorizar as propriedades comuns e externamente semelhantes de uma
variedade de objetos, no momento em que ¢ feita uma comparagdo,
enquanto que a generalizagdo tedrica supde uma analise das condi¢ées de
construcio iniciais de um sistema de objetos por meio da sua
transformacio. E ela que permite que um individuo, apés haver resolvido
uma sériec de problemas concretos e praticos, aproprie-se dos
conhecimentos (1996, p. 131, grifos do autor).

Diferentemente do exposto, no Brasil, o processo de ‘“formacgdo” do
pensamento matematico dos alunos segue uma “logica” que vai do particular para o
geral. Por exemplo, no livro didatico brasileiro, sdo apresentados aos alunos,
inicialmente, uma sintese introdutdria do contetido (precedida geralmente de dados
historicos), seguida de modelos prontos (exemplos) que servirdo como parametros
para os exercicios (ou problemas) elementares que serdo propostos aos alunos. Essa
logica, como demostra Davydov (1988; 1996) em suas pesquisas, ndo ¢ capaz de
promover o desenvolvimento das capacidades intelectuais dos alunos. Por sua vez,
quando se recorre as orientagdes presentes nos manuais do professor, percebe-se que
estes possuem carater geral e técnico, no que se refere a organizacdo dos contetdos,
ndo fornecendo elementos suficientes para que os professores percebam a logica
estrutural dos contetidos que compdem o livro didatico. Este fato fortalece, assim, a
concepgdo de que, no sistema de ensino brasileiro, ndo existe um objetivo especifico
para o ensino de matematica que ndo seja a formacdo de um conjunto de
competéncias e habilidades matematicas que visam a atender as necessidades basicas
(minimas) do futuro cidadao.

Finaliza-se esta pesquisa, julgando oportuno propor estudos que poderdo
contribuir para o aprofundamento e discussdo acerca de elementos que julga
fundamentais para a compreensdo sobre o desenvolvimento e funcionamento do
sistema Elkonin-Davydov. Tal sistema ocupa lugar de destaque na Educa¢do Geral
Primaria da Federa¢do Russa, entre eles: as formas de implementacdo e organizacao
de atividades de estudo (em EAD) no sistema Elkonin-Davydov; as formas de
controle e avaliacdo dos alunos praticadas em escolas que trabalham com o sistema
Elkonin-Davydov; os processos de forma¢do avancada de professores que atuam nos
anos iniciais do sistema Elkonin-Davydov; a correlagdo existente entre os processos
de transi¢do dos conteildos matematicos do ensino primario para o ensino secundario

e a transi¢do da atividade principal dos alunos no sistema Elkonin-Davydov.
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Encerra-se com uma frase de Davydov (1988a, p. 3) que diz “[...] a tarefa da
escola contemporanea ndo consiste em dar as criangas uma soma de conhecimentos,
mas em ensind-las a orientar-se independemente na informagao cientifica ou qualquer
outra coisa”. Ou seja, deve ensinar os alunos a pensar, desenvolvendo ativamente
neles “os fundamentos do pensamento contemporaneo para o qual € necessario
organizar um ensino que impulsione o desenvolvimento” (DAVYDOV, 1988a, p. 3).
Nesse sentido, mesmo com todos os retrocessos que atingem, atualmente, a educagao
brasileira, acredita-se e trabalhar-se-4 por uma educagdo que realmente promova o
desenvolvimento integral dos alunos, colaborando para a constru¢do de uma

sociedade mais justa e mais humana.
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