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RESUMO

Na presente monografia, analisamos o teor conceitual adotado por Davydov e seus
colaboradores ao proporem a introducdo do ensino do conceito de divisdo no
segundo ano do Ensino Fundamental. Os dados da investigacdo séo constituidos
por dezoito tarefas davydovianas selecionadas do livro didatico e das respectivas
orientacdes ao professor. Para a realizacdo da andlise conceitual das proposicoes
davydovianas, recorremos a alguns livros didaticos brasileiros, e, verificamos que ha
equivocos conceituais inerentes aos “exercicios” apresentados em tais livros, mais
especificamente sobre 0 movimento inverso entre as operacdes de multiplicacéo e
divisdo. Fundamentamo-nos na Teoria Historico-Cultural no que tange aos aspectos
filosoficos, psicolégicos e matematicos. Estes ultimos, referente ao conceito de
divisdo. Detectamos durante a investigacdo que a esséncia do conceito de diviséo é
revelada, em Davydov, nas tarefas que envolvem agrupamentos, a partir das
significagbes geométricas, algébricas e aritméticas, na conexdo entre o conceito de
divisdo e as relacGes entre as grandezas e suas respectivas medidas. O esquema
abstrato, revelado durante o desenvolvimento das tarefas davydovianas para o
ensino de divisdo € a objetivacao das propriedades tedricas deste conceito.

Palavras-chave: Proposi¢cdes davydovianas. Divisdo. Grandezas. Esquema
abstrato.
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1 INTRODUCAO!

No decorrer da formacdo académica, por muitas vezes, deparamo-nos
com discussdes entre os colegas de estudo ou de trabalho sobre as dificuldades que
0s estudantes apresentam no processo de aprendizagem de Matematica. Ha muito,
guestionamos sobre: qual caminho seguir no ensino? Como poderemos contribuir
para transformar a realidade tdo preocupante na qual se insere a educacéo escolar?
E, por que o atual Ensino de Matematica apresenta resultados tado alarmantes?

Na terca-feira, dia 27/11/2012, os principais meios de comunicacao do
pais estampavam uma manchete em comum, com o seguinte teor: Brasil ocupa o
pendltimo lugar em ranking internacional de Educacéo?®. E a Educacdo Matematica
Escolar muito contribuiu para atingirmos esse patamar, pois na ocasido, foram
considerados somente os testes de Matemética, leitura e Ciéncias.

Tais resultados geram sentimentos de insatisfacdo, preocupacao e até
mesmo de impoténcia. Isso significa que os professores irdo trabalhar para ficar em
primeiro lugar no cenario mundial? Serd esse o foco principal, enquanto
educadores? Devemos adaptar os conteiudos e os métodos de ensino de acordo
com as agéncias avaliadoras? Ou ignorar tais resultados, como modo de n&o nos
submetermos aos mecanismos de submisséo, de homogeneizacao?

Esses mesmos resultados ja eram “noticias” no periodo em que
realizamos a graduacdo. Quando concluimos o curso superior, as preocupacdes
aumentaram e ao adentrarmos as salas de aula nos deparamos com a realidade que
sustenta 0os mencionados resultados. Nosso sentimento de responsabilidade e
comprometimento foi agucado, queriamos outra educagdo, mas ndo tinhamos claro
qual educacao e nem o que fazer para atingirmos o almejado.

Diante da realidade que se apresentava, sentimos a necessidade de
aprofundar os conhecimentos Matematicos e 0s processos educacionais de modo
geral. Iniciamos o curso de especializacdo em Educacdo Matematica com o intuito
de nos aperfeigoar, por meio de estudos e pesquisas para melhor compreender a
realidade que se apresentava. E, consequentemente, desenvolver metodologias de

ensino que assegurassem a apropriacao dos conceitos matematicos.

! Pesquisa realizada com bolsa do FUMDES (Fundo de Apoio a Manutencdo e ao Desenvolvimento
da Educacé&o Superior).
? Fonte: Economist Intelligence Unit (EIV).
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Durante a realizacdo das disciplinas na especializacdo, tivemos
professores que nos instigaram para irmos a busca do que realmente
acreditdvamos. Na primeira disciplina tivemos como professora, uma pesquisadora e
estudiosa da teoria Historico-Cultural. As reflexdes realizadas nos possibilitaram
compreender os principios da referida teoria e sua objetivacdo nas proposi¢cdes de
Davydov e seus colaboradores para o ensino de Matematica. Este primeiro contato
com as referidas proposicdes foi determinante para que as elegéssemos como
objeto de estudo da monografia.

Concomitante a realizagdo da disciplina, inicihvamos como docente em
uma turma de sexta série do Ensino fundamental, atual sétimo ano em uma escola
da rede estadual de ensino. O conceito que o0s alunos mais apresentavam
dificuldades era a divisdo. Para resolver as operacfes os estudantes precisavam ter
em méaos a tabuada. Caso contrério, eles ndo conseguiam resolvé-las.

O confronto entre a realidade vivenciada e a Teoria estudada nos levou a
elaborar os seguintes questionamentos: Existe um modo de ensinar a operacao de
divisdo a partir do qual os estudantes ndo precisem da tabuada para resolvé-la?
Estes estudantes realmente haviam se apropriado do conceito de divisdo? Sera que
se ensinar o conceito de divisdo a partir das significacdes geométricas, algébricas e
aritméticas nao resolveria o0 problema de aprendizagem? Mas, como fazer isso?
Qual o movimento conceitual adequado? Quais os métodos de ensino seriam
necessarios? Vislumbravamos em Davydov a possibilidade de encontrarmos as
respostas para as questdes que nos surgiam.

Ainda durante a primeira disciplina da especializagdo fomos convidados a
participar do Grupo de pesquisa em Educagdo Mateméatica: uma abordagem
Historico-Cultural - GPEMAHC. A participagdo no referido grupo nos possibilitou a
realizacdo de algumas leituras e reflexdes sobre o método do materialismo dialético
0 qual adotamos para a realizacéo da presente investigacao.

Segundo Lukacs (1974, p.18) “Para o método dialético, a transformagéao
da realidade constitui o problema central. Se se desprezar essa funcdo central da
teoria (...) tudo isso se transforma numa questdo puramente cientifica”. A realidade
que almejamos contribuir para o processo de transformacdo, esta relacionada ao
ensino do conceito de divisdo apresentado nas proposicoes brasileiras. Os
fundamentos que nos possibilitam vislumbrar tal possibilidade sao oriundos da

Teoria Historico-Cultural, objetivados nas proposi¢cées davydovianas de ensino, cujo
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intuito € a transformacdo humana no que tange ao tipo de pensamento
desenvolvido. Para tanto, faz-se necessario mudar tanto os conteudos quanto os
meétodos de ensino, com vistas ao desenvolvimento do pensamento tedrico por meio
da apropriacédo dos conceitos cientificos durante a realizacdo de a¢des investigativas
(DAVYDOV, 1982).

De acordo com Trivifios (1987, p. 51) “Através do enfoque dialético da
realidade, o materialismo dialético mostra como se transforma a matéria e como se
realiza a passagem das formas inferiores as superiores”. Por isso, durante a analise
do objeto de estudo da presente investigacao, refletimos sobre as possibilidades de
transformacédo das proposi¢cdes empiricas em tedricas.

Além das reunibes no grupo de pesquisa, também participamos de
reunides de orientacao, tanto coletivas quanto individuais. Nestas, refletimos sobre
0os principios da Teoria Histérico-Cultural com énfase para as proposicdes
davydovianas. E verificamos a partir das leituras complementares de autores
brasileiros 0 quanto a teoria Historico-Cultural ainda se apresenta equivocada em
Nnosso meio no que tange ao processo de apropriacdo do conceito de diviséo,
conforme demonstraremos no decorrer da presente monografia.

Uma ideia davydoviana que nos impactou durante a realizacdo das
primeiras leituras e que confirmou a importancia da realizacdo da presente
investigacdo, refere-se a necessidade de se antecipar o ensino dos conceitos
cientificos a partir dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Tal afirmacéo levou-nos
a questionar sobre os métodos necessarios para se ensinar o conteudo cientifico
dos conceitos aos estudantes em tao tenra idade.

Davydov (1982) defende a formacao nas criancas, desde os primeiros
anos escolares, do pensamento tedrico por meio da apropriacdo dos conhecimentos
cientificos. O que contraria as proposi¢cdes atuais de ensino que mantém o mesmo
teor dos conceitos apropriados pela crianca no periodo pré-escolar.

O autor supracitado alerta para o fato de que a educacao escolar atual
nao acompanha o desenvolvimento cientifico contemporaneo. Nas escolas ndo se
tem dado a devida importancia a apropriacéo, pelos estudantes, do conhecimento
cientifico sistematizado, e, como consequéncia disso, ndo ha formag¢do humana
adequada para suprir as necessidades requeridas pelo atual estagio de
desenvolvimento que a humanidade atingiu (DAVYDOV, 1982).

Desse modo, vale retomar alguns questionamentos que apresentamos
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anteriormente. Nossa preocupacao nao € preparar 0os alunos para apresentar bom
desempenho em uma prova especifica, mas nas diversas situacdes da vida, cuja
realizacdo requer a apropriacao dos conceitos cientificos contemporaneos, conforme
propde Davydov.

Atualmente um subgrupo do GPEMAHC estuda as proposi¢coes
davydovianas para o ensino de matematica. Algumas pesquisas ja foram concluidas,
tais como, Euzébio (2011), Rosa (2012), Madeira (2012), etc. Outras, sobre as
proposicdes davydovianas para o segundo ano Ensino Fundamental, estdo em fase
de finalizac&o. E nesse segundo grupo que se insere a presente pesquisa. Trata-se
da andlise das proposicbes davydovianas, inéditas no Brasil, para o ensino do
conceito de diviso.

Vale reafirmar que consideramos o conceito de divisdo gerador de
grandes dificuldades para os estudantes no processo de aprendizagem e também
para os professores durante o ensino. Realizamos uma andlise de alguns livros
didaticos brasileiros como Dante (2012), Bordeaux, et al (2011), Garcia (2011)
assim como leituras sobre relatos de pesquisas académicas LACERDA (2010),
NURNBERG (2008), etc., que nos permitiram concluir que o conceito de divisdo n&o
€ apropriado pelos estudantes em sua esséncia, estes apenas realizam um conjunto
de passos, no processo de resolucdo do algoritmo, de forma mecanica. Ou seja,
desenvolvem-no sem compreender o significado do conceito de divisdo em sua
esséncia. As atuais proposicOes brasileiras para o ensino do conceito de divisdo
contribuem para que este seja apropriado apenas como realizacdo de uma
sequéncia de passos pré-determinados sempre huma mesma ordem.

Consideramos as proposicoes davydovianas como um elemento
mediador para a reflexdo sobre as proposi¢cdes atuais para ensino do conceito de
divisdo no Brasil. E, além disso, vislumbramos em Davydov a possibilidade de
superacao das fragilidades inerentes as proposi¢cdes vigentes em nosso contexto
educacional.

Apés a delimitagcdo do objeto de estudo, buscamos, na literatura, as
principais fontes bibliograficas para fundamentar a pesquisa. Das quais elegemos
algumas que consideramos fundamentais: sobre os Fundamentos da Matematica
(CARACA, 2002, BEZOUT, 1849); sobre os fundamentos légicos, psicologicos e
didaticos (DAVYDOV, 1982, DAVIDOV E SLOBODCHIKOV, 1991, DAVIDOV, 1987);
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e referente aos fundamentos filosoficos (SAOSEROV, 1960; KOPNIN, 1960;
SMIRNOQV, 1956; ROSENTAL, 1960).

Os dados da investigacdo foram extraidos do livro didatico de Matematica
desenvolvido por Davydov e seus colaboradores para 0 2° ano Ensino Fundamental
(BJABbIOOB, et al. 2012). E o livro de orientagdo ao professor para utilizagdo do
referido livro didatico (FOPBOB, MUKYJIMHA e CABEJIBEBA, 2009). Essas duas
obras constituem a fonte de dados referentes as proposi¢cdes davydovianas. Ambas
escritas originalmente em russo, e uma delas, o livro de orientacdo ao professor,
traduzida para a lingua portuguesa pela tradutora, de origem russa, Elvira Kim.

Também constituiu 0 banco de dados algumas proposi¢des brasileiras
para 0 ensino do conceito de divisdo apresentadas em trés livros didaticos
aprovados pelo MEC (PNLD, 2013). E, suas respectivas orientacdes ao professor.

Nossa hipétese de pesquisa, com base nas leituras das producbes dos
integrantes do GPEMAHC, era de que as proposi¢cdes davydovianas contemplavam
o conceito cientifico de divisdo enquanto as proposicoes brasileiras limitavam-se ao
seu teor empirico.

Desse modo, nosso objetivo na presente investigagdo consistiu em
analisar o teor conceitual contemplado por Davydov e seus colaboradores em suas
proposicdes para o ensino de diviséo.

Na especificidade das proposicées davydovianas, de posse das imagens
do livro didatico e do livro de orientacdes ao professor, demos inicio ao processo de
estudo das tarefas que Davydov e seus colaboradores propunham. Selecionamos
aguelas relacionadas ao conceito de divisdo e as resolvemos, matematicamente. Na
sequéncia, organizamos os dados por meio da reprodugcdo de cada tarefa, suas
respectivas imagens e seu processo de resolugdo nos arquivos em formato Word,
para a monografia, e em Power point. Este ultimo fez-se necessario para que
pudéssemos refletir nosso objeto de estudo com os pares®. Durante o processo de
organizacdo e apresentacdo dos dados, tomamos o cuidado para sermos 0 mais
fidedigno possivel as proposi¢des originalmente apresentadas por Davydov e seus

colaboradores.

® Tivemos a oportunidade de conversar sobre a nossa pesquisa em dois momentos significativos com
dois grupos distintos. Primeiro com os professores de Matematica do sexto ao nono ano da rede
Municipal de Educacédo de Criciima, nessa fase estavamos com os dados organizados e com 0
processo de analise em seu inicio. Depois, com os professores da rede que lecionam no letramento e
com os estudantes do curso de pedagogia da UNESC.
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A medida que avancavamos duvidas e hesitagbes surgiam principalmente
em relacdo a natureza do conhecimento (empirico ou teérico) e ao esquema
abstrato utilizado nas proposicdes davydovianas, comum para as operacdes de
multiplicacdo e divisdo, que para nés era um todo dado caoticamente. Tivemos
necessidade de buscar fontes que fundamentassem teoricamente, as nossas
analises e esclarecessem algumas questfes que permaneciam sem respostas. Além
disso, pretendiamos desenvolver a investigacdo com o rigor e com a seriedade que
requer toda pesquisa de cunho cientifico.

O estudo do livro Conceitos Fundamentais da Matematica (CARACA,
2002) possibilitou-nos a apreensdo do significado do esquema algébrico como
representacdo fiel das propriedades matematicas inerentes aos conceitos de
multiplicacdo e divisdo. Ao propor o esquema em suas proposicoes de ensino,
Davydov e seus colaboradores introduzem, significativamente, as primeiras nocgoes
das propriedades tedricas da Matematica. No momento de tal constatacao,
atingimos o ponto alto da investigacdo. Haviamos encontrado a resposta da questao
gue mais nos perturbou durante todo o processo de investigacdo, da questdo que
moveu grande parte dos nossos esforgos reflexivos. A partir de entdo, todas as
tarefas davydovianas passaram a fazer-nos sentido. Ou seja, a partir da
compreensao da abstracdo representada no esquema ascendemos ao concreto
pensado em Davydov.

Segundo Rosa (2012, p.139), “O abstrato (...) € uma parte de um todo,
extraida e separada do todo. Porém, nao se trata de qualquer parte, mas daquela
gue constitui 0 nexo e permite a interacdo com o0s demais aspectos e relacdes do
todo”.

A partr do momento que compreendemos que a esséncia das
proposicbes davydovianas para 0 ensino dos conceitos de divisdo, e
consequentemente, a sua inversa, a multiplicacdo, estavam repletas de contetudo
cientifico € que confirmamos a maxima de Davydov: este, realmente tinha por
principio o desenvolvimento, nos estudantes, do conhecimento cientifico. Os
resultados da nossa pesquisa autorizam afirmar que as proposi¢cdes davydovianas
séo a concretizagéo do referido propaosito.

Ao que se refere aos distanciamentos entre conhecimento empirico e
conhecimento tedrico, importava-nos estabelecer relacdo entre ambos para que

pudéssemos investigar suas particularidades fundamentais. E, suas consequéncias
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para a Educacdo Escolar. Isso foi possivel a partir do estudo da principal obra de
Davydov, intitulada Tipos de Generalizagdo no Ensino. Nesta, Davydov (1982)
esclarece em seus minimos detalhes, as caracteristicas e 0s propositos essenciais
do desenvolvimento do conhecimento empirico e conhecimento teorico.

A andlise das proposi¢cbes davydovianas também foi mediada pelas
proposicdes apresentadas em alguns livros didaticos e orientacdes metodologicas

brasileiras. Conforme apresentaremos na sequéncia.
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2 CONTEXTO DA INVESTIGACAO

No presente capitulo, apresentaremos as tarefas elaboradas por Davydov
(JABbIJOB) e seus colaboradores Gorbov (TOPBOB), Mikulina (MUKYJITMHA) e
Savieliev (CABEJIBEBA). Mais especificamente, aguelas relacionadas ao conceito
de divisdo apresentadas no livro didatico (QABbIOOB, et al. 2012) e no livro de
orientacdo ao professor (FOPBOB, MUKYJNTMHA e CABEJIBEBA, 2009). Trata-se de
um método de ensino no qual o estudante é instigado, durante a realizacdo de
tarefas, a pensar e determinar solugcdes, ndo por meio de ideias prontas, mas de
acbes que desenvolvem o pensamento tedrico, a independéncia e a criatividade.
Este trabalho podera servir como contribuicdo para todos os professores, mas seu
foco principal séo os professores pedagogos que desenvolvem suas atividades junto
aos estudantes de séries iniciais (TOPBOB, MUKYJIMHA e CABEJIbEBA, 2009).

O método de ensino de Davydov® tem como principal objetivo,
desenvolver os conceitos cientificos em detrimento do predominio dos conceitos
empiricos, ainda presentes na educacdo atual, que “pouco influencia no
entendimento da realidade e no desenvolvimento psiquico dos estudantes” (ROSA,
2006, p. 20).

A seguir, apresentaremos as tarefas propostas por Davydov e seus
colaboradores para o ensino do conceito de Divisdo. Em cada tarefa faremos uma

breve analise e inter-relacdo com os fundamentos tedricos pesquisados.

3 APRESENTACAO E ANALISE DAS PROPOSICOES DAVYDOVIANAS

3.1 TAREFA

O professor apresenta dois recipientes de mesma forma e tamanho, um
com liquido (volume K) e outro vazio (llustragéo 1). Ambos estdo sobre duas mesas
distantes uma da outra. A tarefa consiste em transferir o liquido de um recipiente ao
outro (FOPBOB, MUKYJIMHA e CABEJILEBA, 2009).

* No decorrer do texto sera utilizada a grafia Davydov. Porém, ao se tratar de referéncia, serd mantida
a escrita conforme apresentada na obra, quais sejam: Davidov, Davidov, Davydov e JABbIJOB.
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K

llustracdo 1: Tarefa 1 — Dois recipientes
Fonte: Elaboragcdo nossa, com base nas proposi¢des davydovianas

Para a realizacdo da tarefa s&o apresentados outros dois recipientes
vazios (llustracédo 2). Estes sdo de mesma forma que os anteriores, porém menores
e com volumes diferentes um do outro. (FTOPEOB, MUKYJIMHA e CABEJIbEBA,
2009).

4

A

llustracdo 2: Tarefa 1 — Unidades de medida
Fonte: Elaboracdo nossa, com base nas proposi¢des davydovianas

O professor relata aos estudantes que uma crianca, ao fazer a
transferéncia do liquido, utilizou o recipiente de volume A e precisou repetir o
procedimento por 24 vezes. Enquanto expde, faz o seguinte registro no quadro
conforme a ilustracdo 3 (FTOPBOB, MUKYJIMHA e CABEJIbEBA, 2009).

24
A > K

llustracdo 3: Tarefa 1 —total de unidades basicas no esquema
Fonte: Elaboracdo nossa, com base nas proposi¢des davydovianas

O esquema (llustracdo 3) representa o0 movimento da transferéncia de
liquido realizado pela crianga e possibilita a conclusdo quanto a sua medida, ou seja:

o volume A cabe 24 vezes no volume K. Mas € mesmo necessario repetir por 24
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vezes 0 movimento de transferéncia até atingir todo o liquido? Ou existe outro modo
de concluir a mesma tarefa mais rapidamente? Cabe ao professor direcionar as
discussbes para a conclusédo de que a utilizacdo de um recipiente de volume maior
agilizaria o processo de transferéncia (FTOPBOB, MUKYJIIMHA e CABEJIbEBA,
2009).

O professor também explica que os dois recipientes menores (volumes A
e C) serdo tomados como unidade de medida para medir o volume K. A unidade de
medida de volume A sera considerada a unidade de medida basica e a unidade de
medida de volume C sera a unidade de medida intermediaria. A partir disso, surge o
seguinte questionamento: quantas unidades de medida intermediaria C cabem no
volume K? Para responder a essa questdo faz-se necessario repetir todo o
movimento de transferéncia novamente com a unidade de medida intermediaria
(volume C)? (TOPBEOB, MUKYJTIMHA e CABEJILEBA, 2009).

A tarefa ndo explicita a quantidade de vezes que serd necessario
transferirmos o liquido com a unidade de medida intermediaria. O professor inicia um
didlogo com as criancas por meio de questionamentos e as instiga na busca por
solugdes. Algumas ideias irdo surgir, cabe ao professor ouvir todas. Se nenhuma
crianca apresentar a solucdo correta o professor sugere encontra-la a partir da
comparacao entre os volumes A e C. A relagdo quantitativa entre as duas unidades
de medida possibilita a resolu¢cdo da tarefa no plano tedérico, ou seja, ndo sera
necessario o procedimento de transferéncia de liquido novamente (FTOPBOB,
MWUKYTTMHA e CABEJIbEBA, 2009).

Surge, entdo, um novo questionamento: quantas vezes o volume da
unidade de medida basica (A) cabe na unidade de medida intermediaria (C)? O
professor pede ajuda a alguém para realizar o procedimento e constatam que no
volume C (llustracéo 4), o volume A cabe quatro vezes (FTOPBEOB, MUKYJINMHA e
CABEJIBEBA, 2009).

=
A

llustracdo 4: Tarefa 1 —relacdo quantitativa entre as unidades
Fonte: Elaboracdo nossa, com base nas proposi¢des davydovianas
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A constatacdo de que volume do recipiente C é igual a quatro vezes o
volume A (C = 4A) nos possibilita determinar a relagdo quantitativa entre os volumes
K e C. Quantas vezes o volume C cabe no volume K? Sabe-se o total de medidas
basicas (24A) e o valor da medida intermediaria (4A). Mas como proceder para
determinar a quantidade de medidas intermediarias que compdem o volume K?

A partir do esquema inicial (llustracdo 3) que representava a quantidade
de medidas basicas o professor traca uma seta da esquerda para baixo e coloca o
namero 4 (llustracdo 5). Na sequéncia, acrescenta uma seta a esquerda do
esquema e escreve um ponto de interrogacao, que representa o valor desconhecido,
referente ao total de medidas intermediarias (FTOPEOB, MUKYJIMHA e CABEJIbEBA,
2009).

24

C

llustracdo 5: Tarefa 1 — Operacédo da divisdo no esquema
Fonte: Elaboracdo nossa, com base nas proposi¢cdes davydovianas

Novamente o professor questiona: quantas medidas C serdo colocadas
no recipiente para obtermos o volume de liquido K? As criancas expressam suas
opinibes e o professor sugere representar, na reta numérica (llustracdo 6), o
procedimento de resolucéo da tarefa (FOPBOB, MUKYJTMHA e CABEJIBEBA, 2009).

Ao iniciar a construcdo da reta a questdo norteadora das reflexbes sera
em relacdo a quantidade de medidas intermediarias que terdo ao todo. Como a
medida intermediaria € de quatro (4) unidades basicas, na reta, os agrupamentos
(delimitados pelos arcos) serdo de quatro unidades, até chegar ao total de 24
unidades de medidas basicas (FOPBOB, MUKYJIIMHA e CABEJIBEBA, 2009).

Em seguida, verifica-se a quantidade de arcos que se formaram. A
conclusdo a ser objetivada nessa etapa € que sdo 24 unidades basicas ao todo,
agrupadas de quatro em quatro cujo resultado foi seis (6) grupos compostos por
quatro (4) unidades cada (TOPBOB, MUKYJNTMHA e CABEJIBEBA, 2009).
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llustracdo 6: Tarefa 1 — Operacéo de divisdo na reta numérica
Fonte: Elaboracdo nossa, com base nas proposi¢cdes davydovianas

A sintese a ser elaborada pelo professor com seus estudantes ao final da
tarefa um, € que a quantidade de medidas basicas era conhecida e, a partir dela, foi
possivel determinar a quantidade de medidas intermediarias. Ou seja, por meio do
experimento (llustracédo 4), foi possivel verificar que em uma medida intermediaria
cabiam quatro medidas basicas (FOPEOB, MUKYJIMHA e CABEJIbEBA, 2009).

Na sequéncia, a tarefa foi resolvida teoricamente, na reta numeérica;
contexto geométrico que possibiltou a determinacdo de quantas medidas
intermediarias (6) havia em todas as medidas basicas (24). E para finalizar o
professor pronuncia: ao procedimento de determinar a quantidade de unidades de
medidas intermediarias chamamos de divisdo. Dividiu-se vinte e quatro (24) por
quatro (4), obteve-se seis (6), ou seja, 24 + 4 = 6 (TOPBOB, MUKYJIMHA e
CABEJIbEBA, 2009).

Na tarefa em andlise, o conceito de divisdo emerge, por meio de
situacdes nas quais 0s estudantes revelam o conceito em questdo ao serem
colocados em acdo investigativa, ou seja, o0 conhecimento ndo é apresentado por
meio de definicdes gerais, mas revelado durante acdes de estudo.

Nas proposi¢cdes davydovianas ndo ha definicbes pré-estabelecidas e
nem tampouco um titulo na introducdo do conceito do tipo: “agora vamos estudar
divisdo”. As significacbes do conceito ja produzidas historicamente pela humanidade
sao reproduzidas pela crianca durante a realizacdo das tarefas, com orientacdo do
professor.

A metodologia citada € assim proposta, porque nao € possivel efetivar a
apropriagdo dos conceitos com base em algumas poucas definicdes reducionistas.
Faz-se necessario, conforme jA& mencionamos que 0s estudantes sejam colocados
em acao investigativa, em busca dos elementos e nexos que compde o conceito por
meio dos conteudos (DAVYDOV, 1982).

Se, ao introduzirmos 0s conceitos, restringimo-nos apenas a algumas

definicbes, havera limitagbes no desenvolvimento e apropriacdo dos mesmos. Tal
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7

atitude é insuficiente e insatisfatoria & luz dos pressupostos da Teoria Historico-
Cultural, pois atende somente as exigéncias formais da propria definicdo e ndo as
exigéncias do conteudo tedrico. Possibilita apenas uma nocéo ou vaga ideia sobre 0
conceito em estudo.

Segundo Kopnin (1960, p. 321), “[...] se a profunda andlise da esséncia
dos fenbmenos é substituida por magras defini¢cdes, estas deixam de ser um meio
para o conhecimento da realidade”. Os estudantes, ao serem colocados em acao
investigativa, tém a possibilidade de buscarem novos conceitos por meio de uma
atuacao consciente, de revelarem o conceito em cada tarefa desenvolvida.

E comum nos livros didaticos brasileiros a preocupagio em apresentar
definicbes basicas dos conceitos e encaminhar os estudantes para a simples
memorizacdo. Propicia aos mesmos, apenas uma vaga noc¢ao da representacao do
objeto de estudo.

A abordagem proposta por Davydov e seus colaboradores se diferencia
das proposicdes brasileiras nesse aspecto, pelo fato de que as definicbes sao
reproduzidas pelas criancas em seus detalhes essenciais, durante a realizacdo das
tarefas. Nao sao apresentadas em sua forma pronta, consequentemente,
possibilitam a compreensdo dos aspectos internos do conceito em estudo e sua

apropriagao.

3.2 TAREFA

O professor relata a seguinte histéria aos estudantes: uma crianca do
primeiro ano contornou 20 circulos, para tal, contou-os de um em um. Irina,
estudante do segundo ano, contornou a mesma quantidade de circulos, porém
realizou a contagem de modo diferente, utilizou uma unidade de medida
intermediaria composta por quatro (4) circulos. Quantas medidas intermediarias
utilizou Irina? (FOPBOB, MUKYJIMHA e CABEJIBEBA, 2009)

A partir do esquema (llustracao 7) e da figura incompleta (llustracéo 7), o
professor solicita as criancas que respondam a questdo anterior e completem a
sequéncia de circulos até atingir a quantidade total de medidas basicas (TOPBOB,
MWKYJIMHA e CABEJIbEBA, 2009).
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llustracdo 7: Tarefa 2 — série de circulos
Fonte: Elaboracdo nossa, com base nas proposi¢cdes davydovianas

Conforme o relato do professor, a quantidade total de medidas basicas
(circulos) é 20. O professor pergunta quantas medidas intermediarias faltam para
concluir a sequéncia de circulos? Como proceder para determinar este valor
desconhecido? (FTOPBOB, MUKYJTMHA e CABEJIBEBA, 2009)

A sugestdo sera que se resolva a tarefa, ou seja, determinar o total de
medidas intermediarias, ndo a partir da complementacdo empirica da sequéncia
visual dos circulos, mas, com base na reta numérica (llustracdo 8). Na reta, as
criancas formam arcos para representar as unidades intermediarias, a partir do valor
total de unidades de medidas basicas (20) até chegar ao numero zero (FOPBOB,
MWUKYTTIMHA e CABEJIbEBA, 2009).

20

llustracdo 8: Tarefa 2 — operacdo da divisdo nareta numérica e no esquema
Fonte: Elaboracdo nossa, com base nas proposi¢cdes davydovianas

Quantas vezes o quatro repete nas 20 unidades basicas? A resposta para
essa guestdo é obtida a partir da analise da quantidade de arcos (5): a unidade de
medida intermediaria cabe cinco (5) vezes no total de 20 unidades basicas
(TOPBOB, MUKYJIMHA e CABEJIBEBA, 2009). .
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As tarefas 1 e 2 ndo apresentam o valor desconhecido representado
visualmente. Se assim fosse, a tarefa seria resolvida a partir da analise do valor total

de circulos (llustracéo 9).

OO0000O
OO000O
O 0000
00000

llustracdo 9: Titulo: Total de circulos
Fonte: elaboracdo nossa com base nos principios da escola tradicional

O processo de ensino proposto nos livros didaticos brasileiros esta
fundamentado em bases empiricas, o que dificulta a formacdo de um pensamento
cientifico-tedrico. Uma mudanca significativa somente sera possivel, de acordo com
Davydov (1982), se iniciarmos um processo de formacgao do proprio pensamento dos
estudantes por meio dos conteudos cientificos, com novos métodos de ensino.
Conforme ja mencionamos, nos livros didaticos brasileiros o0s conceitos sédo
apresentados aos estudantes apenas em forma de definigdo pronta, a ser
memorizada. A esse tipo de ensino, Davydov (1982) chama de tradicional. Cabe as
criancas, apenas observar e memorizar as regularidades com que se realiza a
classificagcdo de um objeto, e por meio de abstracdes estabelecerem a generalizacéo
empirica do conceito (DAVYDOV, 1982).

O conceito de generalizacdo para o ensino tradicional é concebido como
mera observacdo e descricAo de propriedades e atributos de um objeto em
comparacado com outros e que unidos séo classificados pelos atributos comuns. Os
atributos comuns, ou seja, tracos generalizados do objeto que constituem a definicdo
do conceito (DAVYDOV, 1982).

Na proposta tradicional de ensino, como ponto de partida no processo de
generalizagdo, “servem o0s objetos e fendmenos singulares, sensorialmente
perceptiveis, do mundo que nos rodeia” (DAVYDOV, 1982, p. 22). O foco do ensino

nessa proposta esta nas representacdes visuais dos objetos, ou seja, desenvolve-se
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apenas um tipo de conhecimento, o empirico, que ndo condiz mais com a realidade
atual a qual se encontra a ciéncia contemporanea (DAVYDOV, 1982).

A concepcéao de generalizacdo empirica explicitada anteriormente ocorre
na relacdo direta com objeto dado sensorialmente e ndo a partir do pensamento
humano desencadeado durante a acdo investigativa com este objeto. Tal
generalizacdo cria, segundo Davydov (1982), obstaculos para a apropriacdo dos
conceitos tedricos. A concepcdo de ensino tradicional reduz o conhecimento aquilo
que apenas se pode ver, manusear, ouvir... Enfim, ao que esta diretamente dado
aos orgdos dos sentidos. Torna o estudante mero observador da realidade, e ndo o
capacita para o desenvolvimento do pensamento criativo e consciente. Impede a
compreensdao do homem enquanto ser humano, com toda sua heranca cultural,
social, e da sociedade em que vive.

Na especificidade do ensino de Matematica, na perspectiva tradicional, os
conceitos sao vistos separadamente uns dos outros. Ou seja, 0s conceitos néo se
relacionam entre si, 0 que se subentende que cada qual tem sua funcéo especifica,
Gnica, isoladamente. Consequentemente fica a ideia de que para cada situacao

particular h4 apenas um modo singular para se atingir os resultados almejados.

Dominar um conceito supde ndo s6 conhecer os tracos dos objetos e
fendmenos [...], mas sim também saber usar o conceito na pratica, saber
operar com ele. E isso quer dizer que a apropriacdo do conceito implica ndo
sé o caminho de baixo para cima, desde os casos singulares e parciais até
sua generalizacdo, sim também o caminho inverso, de cima para baixo, do
geral ao particular e singular [...] (SMIRNQV, et al, 1956 apud DAVYDOV,
1982, p. 27)

O transito entre as dimensoes particular, singular, geral, universal propicia
a apropriacdo tedrica dos conceitos. Entre o conceito empirico e teorico ha
diferencas tanto em relacdo aos conteudos de ensino bem como nas formas e
métodos de apropriacdo dos mesmos. Os conceitos empiricos sdo verbalmente
descritos, por meio de observacdes sensoriais, que destacam apenas manifestacdes
exteriores do objeto. Ja os conceitos tedricos ndo sado dados externamente, mas sim
revelados a partir de mediatiza¢gfes tedricas (DAVYDOV, 1982).

Ao se depararem com um conceito pronto, os estudantes terdo a nogao
errbnea de que, todo conhecimento historicamente construido, é obra do acaso e

nao de esforcos humanos que ocorreram ao longo da historia. Desse modo, ndo se
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permite aos estudantes participarem do processo de constituicdo, manifestacao e
revelacdo da esséncia do conceito.

A proposta de Davydov e seus colaboradores tém como finalidade
principal, desenvolver nos estudantes o pensamento tedrico por meio da apropriacao
dos conceitos cientificos, para que sejam capazes de acompanhar o
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico atual. Para tanto, a generalizacdo ndo pode
se restringir a mera classificacdo, “a tarefa de abstrair ndo consiste somente em
destacar o que ha de comum, de idéntico entre os objetos, mas também, destacar
sua esséncia” (KOPNIN, 1960, p. 307).

A apropriagdo do conceito cientifico capacita o sujeito a utilizad-lo em todas
as situacdes cabiveis e estabelecer relacbes que permitam revelar, no plano mental,
a esséncia dos mesmos. “Essa operacao de construir e transformar o objeto mental
equivale ao ato de compreender, explica-lo e revelar sua esséncia” (DAVYDOV,
1982, p. 301)

Na concepcdo davydoviana, as acdes desenvolvidas com foco na
apreensdo do conhecimento cientifico, possibilitam o desenvolvimento cognoscitivo,

o qual permite que a crianca realize atividades intelectuais no plano teérico.

3.3.1 TAREFA
O esquema abstrato (llustracdo 10) € exposto no quadro para que as

criancas determinem o valor desconhecido (quantidade de medidas intermediarias).

llustracdo 10: Tarefa 3.1 — operacdo da divisdo no esquema
Fonte: Elaboragcdo nossa, com base nas proposi¢c6es davydovianas

O professor pode sugerir uma histéria para o esquema, como por
exemplo, as macgas foram contadas uma a uma, em seguida, linha por linha. E
finaliza-la com a seguinte questdo: quantas macas havia em cada linha? E, quantas
linhas havia? Com base na reta numérica (llustracdo 11), as criancas resolvem a
tarefa (TOPBOB, MUKYJIMHA e CABEJIBEBA, 2009).
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llustracdo 11: Tarefa 3.1 — operacédo da divisdo na reta numérica
Fonte: Elaboracdo nossa, com base nas proposi¢des davydovianas

Conforme a ilustracédo 11, o total de 18 unidades de medidas basicas foi
dividido em unidades de medidas intermediarias, compostas por trés (3) unidades
basicas cada, cujo resultado foi seis (6) agrupamentos (arcos). A unidade de medida
intermediaria coube seis vezes no total de medidas basicas (18). Ou seja, sao trés
(3) macds em cada linha conforme consta no esquema e sédo 6 linhas ao todo
(TOPBOB, MUKYITMHA e CABEJIBEBA, 2009).

Essa mesma tarefa, com base nos principios da escola tradicional, ja
apresentados anteriormente, seria assim proposta: Ha4 quantas macdas na ilustracdo

a sequir (llustracéo 12)?

llustracdo 12: Tarefa 3 — quantidade total de macas
Fonte: elaboracdo nossa com base nos principios da escola tradicional

A ilustracdo 12 é revelada aos estudantes em sua totalidade. Cabe as
criangas contarem macd por maga. Ou seja, a referéncia incide na unidade de
medida béasica. Porém, supomos que o professor sugira que as criangas adotem

uma unidade de medida intermediaria. Diferentemente da proposi¢cdo fundamentada
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nos principios davydovianos, a medida intermediaria ja esta dada visualmente, pode
ser a quantidade de magds que ha em cada linha e/ou em cada coluna. O professor
pergunta aos estudantes que visualizam a ilustracdo: quantas macads ha em cada
linha? E novamente as criancas realizam a contagem um a um (um, dois, trés) e
respondem: trés (3) macds. Na sequéncia o professor apresenta um novo
questionamento: Quantas linhas h&d ao todo? E as criangas, ap0s realizarem a
contagem respondem: Sao seis (6) linhas ao todo.

Ou seja, uma mesma situacdo pode ser desenvolvida pelo professor de
diferentes modos e com foco em diferentes significagcdes conceituais. Do modo
como apresentamos no paragrafo anterior, com base nos principios tradicionais, a
tarefa reforca nos estudantes apenas os aspectos sensoriais da ilustracédo (12). Para
responder 0s questionamentos propostos basta que as criancas observem a
quantidade de macgas que ja estdo espacialmente organizadas para “facilitar” o
processo de contagem. Ou seja, trata-se de uma situacdo que j4 esta pronta,
dispensa a necessidade da analise interna da disposicdo espacial dos objetos. Nem
tdo pouco, de pensar sobre, porque o problema e sua solucdo sdo expostos de
forma direta.

De acordo com Davidov (1987) e Davidov e Slobddchikov (1991)
relacionar as significagbes conceituais com as imagens sensoriais, como orienta o
ensino tradicional, € um dos mecanismos internos do pensamento empirico que se
opde ao pensamento tedrico.

Um dos principios didaticos que guiam o ensino tradicional, o chamado
carater consciente, reflete a pratica da apropriacdo dos conteddos, por meio de
abstracdes verbais realizadas pelo professor, nas quais relaciona uma imagem com
uma definicio verbal dada (DAVIDOV, 1987 e DAVIDOV, 1991). De acordo com a
ilustragdo 12, o professor orientaria 0 desenvolvimento da situagdo a partir da
exposicao do total de magas, com questionamentos cujas respostas estdo dadas
diretamente. Em sintese, o professor pergunta, as criangas visualizam a resposta e
externalizam oralmente sem necessidade do procedimento de analise interna do
objeto. Ou seja, pouco se exige do pensamento das criancas.

O ensino tradicional preconiza a ideia de que o conhecimento deve partir
do concreto. Este é concebido como objetos manuseaveis ou visualizaveis,
associados pela crianca aos conhecimentos apresentados pelo professor ou livros
didaticos. Segundo Davydov (1982, p. 22):
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De modo gradual, as criancas adquirem a capacidade, por uma parte, de
efetuar a descricdo oral dos objetos sobre a base de impressdes anteriores,
apoiando-se nas representacdes visuais, auditivas e tacteis-motoras; e por
outra, seguindo a narragéo verbal e as indicagbes do professor (...)

Segundo Saoserov (1960), o conhecimento sensivel, adquirido mediante
0s 0rgaos sensoriais, apresenta limitacdes préprias da atividade que exerce relativas
as sensacodes, ndo pode penetrar na esséncia das coisas. Somente por meio do
pensamento tedrico e abstrato é possivel penetrar na esséncia dos processos e dos
fenbmenos. Tal possibilidade sé ocorre por meio da ciéncia que tem por finalidade a
apreensdo do que ha por tras do externo e imediato, ou seja, do que € principal: a
esséncia.

A énfase apenas na dimensdo externa e imediata do objeto impede a
formacdo de sistemas conceituais. Estes sistemas possibilitam aos estudantes
desenvolverem a capacidade de relacionar o conhecimento apropriado com as
diversas situacdes que deles se fizerem necessario.

O carater consciente, de acordo com Davidov (1987), pode ser
verdadeiramente realizado somente se o0s estudantes ndo receberem o0s
conhecimentos prontos, ou seja, se eles préprios irem a busca dos conceitos, com a
devida orientacao do professor. Isso s6 é possivel, diz o autor em referéncia, quando
as criancas realizam as transformacfes dos objetos de estudo, determinam as
propriedades internas e as convertem, conscientemente, em contetdo do conceito
(DAVIDOV, 1987).

3.3.2 TAREFA

A reta numeérica é exposta no quadro (llustracdo 13), e por meio dela, o
professor propde aos estudantes que efetuem a divisdo, ou seja, que determinem a
quantidade de medidas intermediarias necessérias (TOPBEOB, MUKYIIMHA e
CABEJIBEBA, 2009).

llustracdo 13: Tarefa 3.2 — operagao da divisdo na reta numérica
Fonte: Elaboracdo nossa, com base nas proposi¢des davydovianas
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O procedimento na reta foi realizado a partir do produto (12) seguido de
arcos compostos por trés unidades até atingir o nimero zero.

Ha, além da reta, o esquema com o valor desconhecido. A proposta é
completa-lo (llustracdo 14). Ou seja, quantas unidades de medidas intermediarias
serdo necessarias para completar as doze unidades de medidas basicas?
(TOPBOB, MUKYITMHA e CABEJIBEBA, 2009).

12

C

llustracdo 14: Tarefa 3.2 — operacdo da divisdo no esquema
Fonte: Elaboragcdo nossa, com base nas proposi¢des davydovianas

Com base no procedimento realizado na reta numérica ja se sabe que
sdo quatro (4) medidas intermediarias que compdem o todo (12). Em outras

palavras, o numero trés (3) cabe quatros vezes no numero doze (12).

12

C

llustracdo 15: Tarefa 3.2 — Resultado da operacéo de divisdo no esquema
Fonte: Elaboracdo nossa, com base nas proposi¢des davydovianas

A tarefa davydoviana é concluida com o registro no esquema, conforme
ilustracao 15 (TOPBOB, MUKYJTIMHA e CABEJIbEBA, 2009).

Diferentemente de um dos principios que movem a escola tradicional: o
principio da sucess&o. E de acordo com este principio que a educacdo escolar
conserva 0s conhecimentos cotidianos que a crianga ja recebeu, antes de ingressar
na escola. Sera que as criancas tém contato em seu dia-a-dia com a reta numeérica?
Com os esquemas? Nao, estes conteudos séo referentes aos conceitos cientificos.
Diferentemente da contagem de macéas expostas visualmente para ser contadas a
partir, apenas, da relacdo um-a-um. Este fato, segundo Davydov (1982) é fortemente

perceptivel nas escolas tradicionais, o0 que acarreta em danos para o
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desenvolvimento e posterior apropriacdo dos conceitos cientificos. O que prevalece
sdo os conhecimentos empiricos e as distor¢gfes entre o que é préprio dos conceitos

cientificos e o que os distinguem dos conceitos empiricos.

Sabemos que o conhecimento cientifico ndo é a simples continuagéo,
aprofundamento e ampliacdo da experiéncia cotidiana dos homens. Requer
gue se elabore meios especiais de abstracdo, de singular andlise e
generalizacdo que permita fixar os nexos internos das coisas, sua esséncia
(DAVYDOV, 1982, p. 105).

A conservacdo dos conhecimentos ja apropriados pela crianca e a
auséncia de aprendizagens de novos conceitos nos anos iniciais criam uma barreira
no desenvolvimento do conhecimento cientifico futuro (DAVYDOV, 1982).

Em Davydov, € indispensavel que os fundamentos dos conhecimentos
cientificos sejam formados nas criancas desde o0s anos iniciais por meio de tarefas
de estudo, que possibilitem o desenvolvimento do pensamento teérico. Cabe ao
professor organizar, dirigir e criar condigdes para o desenvolvimento da capacidade
de pensar dos estudantes (DAVIDOV, 1987).

3.4 TAREFA
Na ilustracdo 16 € possivel visualizar apenas parte da linha quebrada
(TOPBOB, MUKYITMHA e CABEJIBEBA, 2009).

llustracéo 16: Tarefa 4 — linha quebrada oculta
Fonte: Elaboracdo nossa, com base nas proposi¢des davydovianas

O professor informa os estudantes que todos 0s segmentos apresentam o
mesmo comprimento, faz-se necesséario determinar quantos segmentos existem ao
todo. A partir da ilustracdo 16, o professor propde a seguinte reflexdo: Qual medida

esta explicita no esquema? (O total de 18 medidas basicas E); Ha possibilidade de
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adocdo de uma medida intermediaria? (Sim); Qual? (A medida intermediaria K,
formada por cada segmento que compbe a linha quebrada); Cada unidade
intermediaria € composta por quantas unidades de medidas basicas? (trés). O
resultado encontrado é registrado no esquema, conforme a ilustracdo 17 (TOPBOB,
MUKYTTMHA e CABEJIbEBA, 2009).

18

)

K

llustracéo 17: Tarefa 4 — registro da unidade de medida intermediaria no esquema
Fonte: Elaboracdo nossa, com base nas proposi¢cdes davydovianas

A partir das informacgdes apresentadas no esquema (llustracdo 17), sabe-
se que o total de unidades de medidas basicas sdo dezoito (18). Estas serdo
agrupadas na reta (llustracdo 18) em arcos compostos por trés (3) unidades bésicas,

a partir do todo (18), até atingir o numero zero.

llustracé@o 18: Tarefa 4 — operacédo da divisdo na reta numeérica
Fonte: Elaboracdo nossa, com base nas proposi¢cdes davydovianas

Quantas unidades de medida intermediarias foram formadas? A
conclusdo, com base no procedimento realizado na reta numeérica (llustracéo 18), é
gue se formaram seis (6) unidades de medidas intermediarias. Ou seja, a medida
formada por trés (3) unidades de medidas basicas cabem seis (6) vezes no total de
dezoito unidades de medidas basicas. As criancas completam o esquema com 0
valor do total de medidas intermediarias (seis) conforme a llustragdo 19, e compdem
0 registro segundo o procedimento realizado: 18 + 3 =6 (FTOPBOB, MUKYJIMHA e
CABEJIBEBA, 2009).
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llustracdo 19: Tarefa 4 — Resultado da operacédo de divisdo no esquema
Fonte: Elaboracdo nossa, com base nas proposi¢cdes davydovianas

Para finalizar a tarefa, o professor apresenta a linha quebrada completa
(llustragao 20) para confirmar que os procedimentos realizados estavam corretos
(TOPBOB, MUKYITMHA e CABEJIBEBA, 2009).

llustrac&o 20: Tarefa 4 — linha quebrada completa na malha quadriculada
Fonte: Elaboracdo nossa, com base nas proposi¢cdes davydovianas

Por meio da ilustracdo 20, é possivel conferir que as 18 unidades de
medida basicas E, foram divididas em partes compostas por trés (3) segmentos
cada, no total de seis (6) segmentos.

O objetivo principal das tarefas davydovianas apresentadas no decorrer
desta monografia € fazer com que as criancas desenvolvam meios racionais de
analise de figuras e textos. Para tanto, a tarefa anterior, por exemplo, incita os
estudantes a pensarem sobre a ilustracéo, que se apresenta parcialmente oculta. A
ilustracdo que constitui objeto de analise na tarefa 4 ndo € dada aos estudantes em
sua completude, mas apenas uma parte desta. Para resolver a tarefa faz-se
necessaria uma andlise do objeto para além da aparéncia externamente dada, mas
também do que estd oculto aos 6rgdos dos sentidos e que s6 ao final da tarefa é

revelado.
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Por outro lado, com base nos principios da escola tradicional, a mesma
situacdo apresentada na tarefa 4, a metodologia adotada seria expor totalmente a
figura (ilustracédo 20) logo de inicio. Tal conduta deve-se a necessidade preconizada
tradicionalmente sobre o carater visual do ensino.

O principio do carater visual, na concepcao tradicional, € expresso pela
necessidade de confirmar visualmente e comparar as propriedades externas
sensorialmente dadas. Tal principio limita a formacdo dos conceitos ao seu teor
empirico.

Em oposicdo ao principio do carater visual Davidov (1987) propde um
novo principio o de carater objetal. Davidov e Slobddchikov (1991) defendem a
importancia de realizar acdes especificas que permitam a revelacao do conceito e a
formacdo de modelos. Para tanto, parte-se de conteudos gerais do conceito como
fundamento para a apropriagéo futura das manifestacdes particulares dos mesmos.

Em movimento oposto, o ponto de partida na Escola tradicional € o ponto
de chegada na concepcéo davydoviana de ensino, ou seja, se ocupa inicialmente do
estudo dos aspectos particulares dos conceitos, para por fim, alcancar seus
aspectos gerais.

Em relacao a tarefa 4, Davydov e colaboradores propdem a apresentacdo
da ilustragdo completa somente no final para a verificagdo dos resultados obtidos
durante a realizacdo da mesma. Ou seja, trata-se de uma forma particular dentre
muitas outras possiveis. JA no ensino tradicional, a tarefa teria como introducéo a
ilustracdo particular para que os estudantes a visualizassem e destacassem 0s
tracos caracteristicos dados externamente. N&o propicia, assim, a acdo investigativa
das diversas possibilidades de manifestacGes particulares de uma linha quebrada

composta por um determinado nimero de partes.

3.5 TAREFA

O professor propde que os estudantes analisem o esquema abstrato
(llustracdo 21) e determinem o valor desconhecido (TOPBOB, MUKYJIMHA e
CABEJIBEBA, 2009).
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63

llustracdo 21: Tarefa 5 — operacdo da divisdo no esquema
Fonte: Elaboracdo nossa, com base nas proposi¢cdes davydovianas

O esquema ja apresenta o total de unidades basicas e o valor da unidade
de medida intermediaria. Faz-se necessario determinar quantas unidades de medida
intermediarias, compostas por sete (7) unidades, ha em sessenta e trés (63)
unidades de medidas basicas. As criancas constatardo, com o devido
direcionamento do professor, que sdo muitas unidades de medidas (63) e que,
portanto, o trabalho na reta numérica sera trabalhoso. Para agilizar, o professor
sugere o uso da calculadora. Os dados apresentados no esquema sao suficientes
para desenvolver a tarefa.

As criancas realizam a operacdo na calculadora (63 + 7) e obtém o
namero 9 como resultado. Em seguida, completam o esquema, conforme ilustracao
22 (TOPBOB, MUKYJIMHA e CABEJIBEBA, 2009).

63

llustragdo 22: Tarefa 5 — Resultado da operagéo da divisdo no esquema
Fonte: Elaboragdo nossa, com base nas proposi¢c8es davydovianas

A partir das reflexdes sobre o procedimento realizado na calculadora, os
estudantes, com orientacdo do professor, irdo concluir que o namero sete (7) cabe
nove (9) vezes no total de sessenta e trés (63) unidades de medidas bésicas.

A proposicao davydoviana referente ao uso da calculadora vai ao
encontro das orientagdes apresentadas na versdao de 2005 da Proposta Curricular

de Santa Catarina.

A calculadora como um instrumento tecnol6gico utilizado socialmente, deve
ser explorada didaticamente em sala de aula com vistas a: a) apropriacao
dos recursos tecnoldgicos deste tempo, fundamental para a formacdo do
cidaddo desta sociedade; b) compreensdo do processo realizado pela
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calculadora e; c) compreensdo das varias formas de calculo (SANTA
CATARINA, 2005, p. 110).

Ou seja, cabe a escola suprir as necessidades dos progressos cientificos
e tecnoldgicos caracteristicos da sociedade contemporanea. A formacdo do
pensamento cientifico requer também que os estudantes aprendam operar com as

tecnologias desenvolvidas, inclusive a calculadora.

3.6 TAREFA

Nas tarefas anteriores, a orientacdo era para que as criancas
registrassem no esquema as unidades de medidas béasicas e intermediaria. Nesta, a
operacao de divisdo serd realizada na reta numérica. Ou seja, se antes a orientacéo
era para a composi¢ao do registro da operacdo da divisdo agora o foco € para a
compreensao do registro a partir da execucdo das respectivas acdes na reta
numérica (FOPBOB, MUKYJTIMHA e CABEJIBEBA, 2009).

O professor disponibiliza algumas retas para que as criancas realizem as
seguintes operagfes: 12 + 3; 18 +3; 12 + 4; 16 + 4. Para a primeira operacéo

temos a seguinte representacao (llustracao 23):
12 +3

llustracdo 23: Tarefa 6 — operacdo da divisdo nareta numérica
Fonte: Elaboracdo nossa, com base nas proposi¢des davydovianas

Como o numero doze (12) é o total de medidas basicas, foram marcadas
12 unidades de medidas na reta. A partir do ponto da reta representado pelo nimero
doze, formam-se agrupamentos compostos por trés (3) unidades basicas cada até
atingir o ponto referente ao niumero zero. Os agrupamentos, unidades de medida
intermediaria, sdo representados por meio de arcos. O resultado da divisédo, o

guociente, serd quatro (4). Ou seja, das 12 unidades de medidas basicas, foram
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formadas 4 unidades de medidas intermediarias (FTOPBOB, MWKYJIMHA e
CABEJIbEBA, 2009).
Segundo Bézout (1849, p. 45),

Repartir ou dividir um namero por outro, ndo € outra coisa mais do que
buscar quantas vezes o primeiro deles contém o segundo; e a operacgao
com que se busca chama-se [...] divisdo. Assim repartir 12 por 4, € 0 mesmo
gue buscar em 12 quantas vezes ha 4, que sera trés vezes.

O numero que se toma para se dividir chama-se dividendo [...]; 0 nUmero
pelo qual se divide, chama-se divisor [...]; € 0 nUmero que mostra quantas
vezes o dividendo contém o divisor, chama-se quociente.

De tal modo se procede com as demais operacBes apresentadas na
tarefa. Ao dividir o dividendo pelo divisor, o objetivo € determinar quantas vezes o
divisor cabe no dividendo.

A operacdo da divisdo na tarefa 6 € realizada a partir de uma
representacdo geométrica fundamental em Matematica, a reta numérica. Ou seja, 0
quociente® é determinado a partir da inter-relacdo entre as significacdes aritméticas

e geomeétricas.

3.7.1 TAREFA

O professor disponibiliza a ilustracdo de alguns recipientes com liquido e
um esquema abstrato (llustracdo 24). Sugere que as criangas estabelecam relacbes
entre a representacao objetal e a abstrata (TOPBOB, MUKYJIIMHA e CABEJIBEBA,
2009).

8

llustracdo 24: Tarefa 7 — representa¢cdo do volume no esquema
Fonte: Elaboracdo nossa, com base nas proposi¢cdes davydovianas

<

Ha trés (3) recipientes diferentes pelos volumes e pelas formas. A partir

da analise os estudantes deverdo concluir, com a orientagdo do professor, que ha

>A palavra quociente tem sua origem na palavra em latim quotiente, que significa quantas vezes.
Fonte: http://duvidas.dicio.com.br/cociente-ou-quociente/
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quatro (4) medidas basicas em uma unidade de medida intermediaria e que a
medida intermediaria cabe trés (3) vezes no total de medidas basicas. A questao
norteadora para continuidade do desenvolvimento da tarefa é: qual o total de
unidades de medida basicas de volume do recipiente maior? (FTOPBOB, MUKYJTNMHA
e CABEJIbEBA, 2009).

Para determinar o total de unidades de medidas bésicas, o professor
sugere a utilizacdo da reta numérica (llustracdo 25). Mas antes que o0s
agrupamentos de medidas intermediarias sejam representados na reta, 0S
estudantes sao questionados por onde devem iniciar a disposi¢cao dos arcos na reta.
Essa pergunta € relevante para que os estudantes se apropriem do significado do
conceito e da relacéo inversa que ha entre a multiplicacédo e a divisdo. Ou seja, por
se tratar de operacdes inversas, ao representa-las na reta numérica, irdo se orientar
por movimentos inversos.

Desse modo, sdo formados na reta numérica, agrupamentos compostos
por quatro (4) unidades basicas, representados pelos arcos, que se repetem por trés
(3) vezes. E possivel iniciar por outro ponto que nao seja o zero? N&o é possivel.
Vale ressaltar que o ponto de partida, na representacdo geométrica da operacao de

multiplicacéo é o ponto zero (0), uma vez que o valor do todo é desconhecido.

1 3 5 7 9 11 13 15

4ttt
2 AN_ 6 _78~_ 10 12 14

llustracdo 25: Tarefa 7 — operacdo da multiplicacdo na reta numérica
Fonte: Elaboracdo nossa, com base nas proposi¢des davydovianas

Apés a realizagdo do procedimento na reta numérica, as criangas
completam o esquema (llustracéo 26) e definem o nimero doze (12) como o total de
unidades de medidas béasicas (TOPBOB, MUKYJIMHA e CABEJIbEBA, 2009).

12

llustracdo 26: Tarefa 7 — Resultado da operacdo da multiplicacdo no esquema
Fonte: Elaboracdo nossa, com base nas proposi¢des davydovianas
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Acentua-se que na tarefa em analise, o valor desconhecido refere-se a
guantidade de medidas basicas, ou seja, o produto. E a operacdo pela qual se
determina o produto € a multiplicacdo (TOPBEOB, MUKYJIIMHA e CABEJIBEBA,
2009).

As tarefas realizadas a partir dos principios Davydovianos, propdem o
desenvolvimento do conceito por meio da relacdo entre as grandezas (volume,
comprimento, area e quantidade). Estas constituem a base para a origem de todos
0S numeros reais e as operagdes fundamentais com 0s mesmos.

Para Davydov (1982), priorizar as definicdes matematicas somente por
meio de objetos que exprimem quantidades significa reduzir o conceito a suas
significacdes relacionadas as grandezas discretas. Desse modo, omite-se a ideia de
que, entre os numeros dois (2) e trés (3), por exemplo, existem infinitos numeros. Tal
existéncia s6 é possivel a partir das relacdes entre grandezas nédo so discretas, mas
também continuas. Conforme o0 movimento proposto por Davydov e seus
colaboradores em suas tarefas de ensino. Nestas, as grandezas sao inter-
relacionadas a partir de suas significacdes aritméticas, geométricas e algébricas.

Uma das fortes caracteristicas do ensino tradicional, objetivado nos livros
didaticos brasileiros, refere-se a énfase nas significacées aritméticas dos conceitos.
Tal conduta obstaculiza a formacéo teorica dos conceitos matematicos, pois se faz
necessario, também a inclusdo das significagcdes geométricas e algébricas.

De acordo com Davydov, o programa de ensino da escola tradicional
segue a seguinte sequéncia: “Nos cursos primarios se estuda aritmética; nos
médios, algebra; e nos superiores, elementos de analise” (DAVYDOV, 1982, p. 110).
Vale ressaltar que semelhante sequéncia também é adotada no sistema educacional
brasileiro.

No decorrer da analise das tarefas, mencionamos alguns principios
didaticos que norteiam o ensino tradicional, tais como, principio da sucessao, carater
consciente e visual. Na presente tarefa, discorreremos sobre o principio da
acessibilidade adotada na concepcéao tradicional de ensino. Tal principio fundamenta
a ideia de que deve ser apresentado a crianca apenas aquilo que esta € capaz de
assimilar. Ou seja, limita-se o ensino aos conteddos que a crianca ja apresenta
maturidade para se apropriar de acordo com sua idade.

Tal principio isenta a escola da responsabilidade de promover o

desenvolvimento cognitivo das criancas para além do seu estagio atual. Em virtude
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desse principio, adotado na escola tradicional de ensino, prioriza-se a aritmética em
detrimento da &lgebra e geometria. Uma vez que a aritmética esta mais proxima do
desenvolvimento espontaneo da crianca.

Esse principio do ensino tradicional pode ser gerador do equivoco de que
algumas significagdes conceituais ndo podem ser apropriadas pelos estudantes nos
anos iniciais do ensino fundamental. Como por exemplo, as geométricas e as
algébricas. Estas, com frequéncia, sdo adiadas, em funcdo da crenca de que sao
muito abstratas e inacessiveis as criangcas menores.

Diferentemente do que propde Davydov e colaboradores. Para estes, faz-
se necessario a interconexao entre a aritmética, algebra e geometria no ensino de
matematica, desde o primeiro ano escolar, para uma plena apropriacdo das
significacbes dos conceitos cientificos e o consequente desenvolvimento do
pensamento tedrico nas criancas.

Tal conduta nos faz acreditar na hip6tese davydoviana, de que na
segunda fase do Ensino Fundamental, os estudantes ndo teriam as dificuldades que
apresentam atualmente ao estudarem o0s conceitos relacionados a algebra e
geometria. Ou seja, teriam condi¢cbes cognitivas para se apropriarem de tais

significagbes matemaéticas.

3.7.2 TAREFA

Na tarefa subsequente, por meio do esquema (ilustracéo 27), as criancas
deverdo determinar o valor desconhecido relativo ao total de medidas intermediarias.
Sabe-se, a partir do esquema que sao dezoito (18) unidades de medidas basicas e 0
seis (6) representa o valor da unidade de medida intermediaria (FTOPBOB,
MUKYTTMHA e CABEJIbEBA, 2009).

18

llustracdo 27: Tarefa 7 —representacao do volume no esquema
Fonte: Elaboracdo nossa, com base nas proposi¢cdes davydovianas

Na tarefa anterior, tinhamos a unidade de medida intermediaria e a
guantidade de vezes que esta se repetia. Os estudantes deveriam determinar o total
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de unidades de medidas basicas, ou seja, produto (FTOPBOB, MUKYJIMHA e
CABEJIbEBA, 2009).

Na presente tarefa, o movimento € inverso. Tanto no esquema, quanto na
representacéo objetal (llustracéo 27), sdo apresentados o total de medidas basicas e
a medida intermediaria. A questdo norteadora para o desenvolvimento da tarefa é:
quantas vezes a medida intermediaria cabe no total de medidas bésicas (volume
maior de liquido)? Ou seja, qual € o valor do quociente? Por meio da reta numérica
(llustracdo 28), € possivel determinar o valor (TOPBEOB, MUKYIIMHA e
CABEJIbEBA, 2009).

llustracéo 28: Tarefa 7 — operacédo da divisdo na reta numeérica
Fonte: Elaboracdo nossa, com base nas proposi¢cdes davydovianas

Na reta, serdao formados grupos compostos por seis (6) unidades. Como o
valor do todo € conhecido, este, na representacdo geomeétrica da operacao, constitui
o ponto de partida. Ou seja, iniciamos 0 processo ha reta numérica a partir do
numero dezoito (18) em direcdo ao zero. E, constatamos que havia trés (3) unidades
de medidas intermediarias em dezoito (18) unidades de medida basica (TOPBEOB,
MWUKYTTIMHA e CABEJIbEBA, 2009).

A tarefa é finalizada com o registro do resultado obtido no esquema
(llustracdo 29). Ou seja, do valor trés (3) que representa o total de unidades de
medidas intermediarias ou quociente (FTOPEOB, MUKYJIMHA e CABEJIbEBA, 2009).

18

llustracéo 29: Tarefa 7 — Resultado da operacéo da divisdo no esquema
Fonte: Elaboracdo nossa, com base nas proposi¢des davydovianas
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Nas tarefas apresentadas até o presente momento, o professor orienta
cada acdo dos estudantes, para que estes desenvolvam as tarefas de estudo. Ou
seja, o professor “é o agente de integracao social, é responsavel pela aprendizagem
dos conceitos cientificos” dos seus estudantes (ROSA, 2006, p. 27). O professor € 0
organizador e o orientador durante a execugao das tarefas.

De modo antagdnico, no ensino tradicional, a funcéo do professor passa
a ser a de expositor de exercicios® ja prontos, onde devera apresenta-las aos
estudantes para posterior desenvolvimento de outros exercicios semelhantes que
seguem a mesma logica das anteriores. Tal mecanismo € insuficiente para a
apropriacdo das diversas significagbes do conceito, pois 0s limita a uma mesma
linha de raciocinio em todos 0s exercicios.

Além da ndo apropriacdo do conceito em sua totalidade, a crianca realiza
0S exercicios propostos pelo professor de forma mecénica, ou seja, apenas segue
0S passos apresentados previamente pelo professor sem a compreensdo dos
mesmos. Ou seja, no ensino tradicional, 0s exercicios posteriores seguem o mesmo
procedimento de resolucdo que os anteriores. Caso contrario, a crianca nao
conseguira desenvolver a “atividade”, porque ndo se apropriou da esséncia do
conceito, mas, apenas, de uma sequéncia de passos para atingir a um determinado
resultado. Desse modo, a criangca ndo consegue pensar sobre suas agdes e nem
encontrar novos meios de resolucdo dos exercicios. SO consegue ao utilizar
cegamente 0s elementos apresentados previamente no exercicio exemplo
(DAVYDOV, 1982).

3.8 TAREFA

O professor apresenta as criangcas esquemas abstratos com alguns
valores conhecidos e outros desconhecidos. A tarefa consiste na identificacdo dos
valores das medidas basicas e das medidas intermediarias. E, se o valor
desconhecido refere-se ao produto ou quociente (FTOPBOB, MWKYJIMHA e
CABEJIBEBA, 2009).

Os questionamentos norteadores para o desenvolvimento da tarefa séo,

por exemplo, com base na analise do esquema (llustracdo 30): qual o valor que

6 Observagdo: Quando se tratar das proposi¢8es brasileiras utilizaremos o termo exercicio, por ser
este comumente adotado no sistema educacional brasileiro. Por outro lado, quando fizermos
referéncia as proposi¢cdes davydovianas o termo utilizado seréa tarefa, conforme o proprio Davydov
denomina.
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representa o numero dois (2)? E o numero cinco (5)? O valor desconhecido € o
produto ou quociente? Qual operacdo deve ser realizada para se obter o valor
desconhecido? (TOPBOB, MUKYITMHA e CABEJIBEBA, 2009).

llustrac&o 30: Tarefa 8 — Operacdo da multiplicacdo no esquema
Fonte: Elaboracdo nossa, com base nas proposi¢des davydovianas

No esquema da ilustracdo 30, o nimero dois (2) representa a unidade de
medida intermediaria e o numero cinco (5), a quantidade de vezes que o numero 2
se repete. O valor desconhecido é o total de unidades basicas, produto. Portanto, a
operacdo a ser realizada serda a de multiplicacdo, pois é esta que possibilita a
determinacao do produto (FTOPBOB, MUKYJIMHA e CABEJIbEBA, 2009).

No esquema a seguir (llustracdo 31), as criancas deverdo identificar o
valor que a incognita representa. Novamente os estudantes precisardo determinar a
unidade de medida representada pelo numero 18 (Total de unidades de medidas
basicas) e aquela representada pelo nimero 2 (unidade de medida intermediaria). O
professor questiona sobre qual operacdo deve ser realizada para determinar o
resultado (TOPBOB, MUKYIIMHA e CABEJIbEBA, 2009).

18

llustracdo 31: Tarefa 8 — Operacdo da divisdo no esquema no esquema
Fonte: Elaboracdo nossa, com base nas proposi¢des davydovianas

Por meio da analise do esquema € possivel constatar que o todo é
dezoito (18), ou seja, dezoito unidades de medidas basicas. O que se deve
determinar € a quantidade de vezes que a medida intermediaria (2) se repete.
Portanto, a operacéo a ser realizada € a de divisdo para determinar o quociente, ou
seja, o total de unidades de medidas intermediarias (TOPBOB, MUKYJIMHA e
CABEJIbEBA, 2009).



42

O ensino tradicional tem por base a abstracéo realizada sobre percepcoes
e representacfes diretas de fenbmenos e objetos. Porém, a luz dos pressupostos da
Teoria Historico-Cultural, no processo de apropriacdo do conceito, se faz necessario
distinguir nos fenbmenos e objetos o que é realmente essencial fundamental. O
resultado imediato, captado pela percepcdo direta das representacées, nao
corresponde & esséncia dos conceitos cientificos (SAOSEROQOV, 1960). Ou seja, para
se chegar a esséncia do conceito faz-se necessario uma postura ativa em
detrimento de uma postura passiva de um observador.

O conhecimento, de acordo com Saoserov (1960, p. 70), “é o processo de
reflexo da realidade objetiva na consciéncia humana, por meio do qual o homem vai
penetrar nos aspectos internos da realidade, que € inacessivel a percepcao imediata
(...)".

O estudo dos objetos e fenbmenos com énfase apenas na aparéncia
externa nao propicia a real apropriacdo do conhecimento, em sua esséncia.
Somente 0s aspectos externos ndo garantem a aquisicdo da esséncia dos
conceitos, faz-se necessario penetrar nas manifestacfes internas do objeto de
estudo. Os érgaos sensoriais refletem os fendbmenos e objetos do mundo exterior.
Tal reflexo € insuficiente para a apropriacdo das significacdes dos conceitos, pelos
estudantes, em nivel teérico.

Em outras palavras, no processo de ensino é relevante que ndo se
permaneca nos aspectos externos, superficiais, do objeto. Faz-se necessario
aprofundar até atingir o conhecimento em sua esséncia. Isto permitird que nos
orientemos conscientemente nos processos da natureza e sociedade a qual
fazemos parte (SAOSEROQV, 1960).

A apropriagdo do conhecimento n&o serve apenas para que O0S
estudantes apresentem melhores indices nas avaliacdes oficiais. Tal resultado seria
apenas uma consequéncia. Mas o objetivo fundamental é que a apropriacdo dos
conceitos cientificamente capacite o sujeito e eleve seu pensamento ao nivel tedrico.
Que possibilite a compreensao dos processos historicos e sociais dos quais 0s
sujeitos fazem parte. E, consequentemente, adotem uma atitude participativa e
interessada, enfim, que sejam capazes de modificar o meio em que vivem.

Vale lembrar que nosso objeto de estudo, na presente investigacdo, é
referente ao conceito de divisdo em suas primeiras manifestacées conceituais, nos

anos iniciais do Ensino Fundamental. Nos livros didaticos brasileiros verificamos que
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h& uma precipitacdo no desenvolvimento da operacédo da divisdo, no que se refere
ao procedimento algoritmico. Tal procedimento precoce obstaculiza o
desenvolvimento do conceito em sua esséncia, nas proposicdes analisadas.
Apresenta-se uma breve definicdo do conceito e, em seguida, inicia-se a abordagem
do algoritmo da divisdo, por meio de exercicios repetitivos, do tipo siga o exemplo.

Assim, a operacédo de divisdo é apresentada como um conjunto de passos
mecanicos com foco apenas na sequéncia procedimental e ndo conceitual. Nado ha
conexdo entre o conceito de divisdo e as relacbes entre grandezas e suas
respectivas medidas. Ou seja, sobre divisdo o0 que se propbe sao 0s aspectos
externos do procedimento de resolucéo do algoritmo.

A esséncia do conceito de divisdo € revelada, nas proposicdes
davydovianas, nas tarefas que envolvem agrupamentos. E o aspecto externo do
referido conceito é apresentado nos livros didaticos brasileiros, cujo foco é a
resolucdo préatica do algoritmo. Sem estabelecer as inter-relagbes subjacentes ao
conceito.

Vale destacar que a aparéncia externa dos objetos e fenbmenos tem sua
importancia, mas quando analisado juntamente com sua esséncia e ndo apenas
isoladamente. Pois, de acordo com Saoserov (1960, p. 55), a esséncia e 0 aspecto
externo “sdo dois aspectos indissoluvelmente vinculados da realidade objetiva”, o
aspecto interno “(a esséncia) ndo pode manifestar-se sendo” por meio do aspecto

externo.

3.9 TAREFA

Na tarefa anterior, os valores conhecidos e desconhecidos eram
apresentados nos esquemas. Nessa tarefa, a operacdo sera apresentada em forma
de registro (5 x 2 e 8 + 2). As operacgOes serdo desenvolvidas por meio da reta
numerica. A questao norteadora é: De acordo com 0s registros, € para determinar o
produto ou quociente? (FTOPBOB, MUKYJIMHA e CABEJIbEBA, 2009).

No registro 5 x 2, 0 numero cinco (5) representa a medida intermediaria e
o numero dois (2), quantas vezes a medida intermediaria se repete. Na reta
numérica (llustracdo 32), as criangas irdo agrupar de cinco em cinco unidades
basicas por meio dos arcos. Serdo formados dois (2) arcos. O procedimento deve
ser iniciado a partir do ponto zero na reta. O ponto de chegada do ultimo arco
representa o valor total de unidades de medidas basicas, ou seja, o0 produto.
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1 3 5 7 9 11 13 15
I E— e >

0 2 4 6 8 10 12 14

llustracdo 32: Tarefa 9 — Operacdo da multiplicacdo nareta numérica
Fonte: Elaboracdo nossa, com base nas proposi¢cdes davydovianas
E o registro 8 + 2 permite determinar o produto ou quociente? O numero
oito (8) representa o total de unidades de medidas basicas e o numero dois (2) a
medida intermedidria. As criancas analisam e concluem, com orientacdo do
professor, que tém o valor do todo e devem encontrar uma das partes, ou seja, 0
quociente. O professor propde o desenvolvimento da tarefa na reta numérica
(llustragéo 33), a partir da seguinte questdo norteadora: quantas vezes o dois (2)
cabe no numero oito (8)?
O valor oito (8) representa o total de unidades de medidas basicas (todo),
serdo formados agrupamentos de duas (2) unidades basicas que representam a
unidade de medida intermediaria. O ponto de partida, na reta numérica, para a
formacao dos arcos, sera do nimero oito (8) em direcdo ao zero (llustracédo 33).

8

llustracdo 33: Tarefa 9 — Operacédo da divisdo na reta numérica
Fonte: Elaboracdo nossa, com base nas proposi¢des davydovianas

Os estudantes constatam, a partir do procedimento desenvolvido na reta
numeérica, que a unidade intermediaria dois (2) cabe quatro (4) vezes nas oito (8)
unidades de medidas basicas. A operacdo a ser realizada para determinar o valor
desconhecido é a divisdo, cujo resultado € o quociente (FOPBOB, MUKYJIMHA e
CABEJIBEBA, 2009).

A tarefa tem como finalidade a sistematizacdo do conceito de diviséo e
multiplicacdo e a inter-relagcdo entre ambos. A evidéncia é para o significado do
conceito de divisdo como operacédo inversa da multiplicacdo e suas representagdes

geométricas. As tarefas propostas por Davydov e seus colaboradores, permitem a
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constatacao, a partir das significacbes geomeétricas, que os conceitos das operacdes
de multiplicagc&o e divisdo apresentam um movimento inverso entre si. Por exemplo,
no primeiro registro da tarefa (5 x 2) é a unidade de medida intermediaria, cinco (5),
que repete duas vezes, no movimento orientado da esquerda para a direita até

atingir o numero 10 (5 x 2 = 10), conforme llustracéo 34.

1 3 5 7 ] 11 13 15
I S E— N S E— I S E EE

0 2 4 6 8 10 12 14

llustragéo 34: Tarefa 9 — Operagcdo da multiplicacdo na reta numérica
Fonte: Elaboracdo nossa, com base nas proposi¢des davydovianas

O inverso ocorre na operacao de divisdo de dez (10) por cinco (5). O todo
(10) é conhecido e, a partir deste, sdo formados agrupamentos compostos por cinco
(5) unidades basicas, até atingir o namero zero. O que resultard& em dois
agrupamentos, ou seja: 10 + 5 = 2 (llustragcéo 35).

llustracdo 35: Tarefa 9 — Operacdo da divisdo na reta numérica
Fonte: Elaboracdo nossa, com base nas proposi¢des davydovianas

Em sintese, na operagdo de multiplicagdo os agrupamentos sédo formados
a partir do ponto zero (0), em dire¢ao ao total, ou seja, produto. Na divisdo, ocorre o
inverso, os agrupamentos iniciam do total de unidades de medidas basicas (produto)
em direcdo ao ponto zero (0). Esta possibilita a determinacdo do total de unidades

de medidas intermediarias (quociente).

3.10 TAREFA
O professor expde uma reta numeérica (llustracdo 36) e questiona as
criancas sobre qual operacao foi realizada.
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llustracdo 36: Tarefa 10 — Operacdo da multiplicacéo e divisdo na reta numérica
Fonte: Elaboracdo nossa, com base nas proposi¢cdes davydovianas

Constata-se que poderia ser tanto a operagao de multiplicacdo quanto de
divisdo. E por que isso ocorre? A conclusdo, apos as reflexdes com base na reta
numeérica € de que em ambos os casos trata-se do mesmo total de medidas
intermediarias, da mesma quantidade de unidades de medidas béasicas e
intermediarias. Para finalizacdo da tarefa o professor faz dois registros no quadro e

solicita que as criancas completem, conforme segue.
3x5= 15+3=

Na sequéncia, o professor disponibiliza outra reta numérica no quadro
(llustracdo 37) e propde as criancas que completem com as operacdes
correspondentes (FTOPBEOB, MUKYJTMHA e CABEJILEBA, 2009).

e e e TN

012 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20

llustracdo 37: Tarefa 10 — Registro da operagcdo da multiplicacdo e divisédo
Fonte: Elaboracdo nossa, com base nas proposi¢des davydovianas

4 20

Nas tarefas anteriores, se apresentava 0S registros para que 0S
estudantes determinassem o resultado por meio da reta numérica. A presente tarefa
consiste no movimento inverso, a reta numérica é exposta e a partir desta, os
estudantes, apos a analise completardo o registro e definirdo a operacdo a ser
realizada. Ou seja, se antes a operacdo a ser desenvolvida era apresentada aos

estudantes, agora eles deverao determina-la.
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Os numeros apresentados (4 e 20) representam quais unidades de
medidas? A partir desse questionamento, o professor propde que o0s estudantes
determinem a operacdo adequada. O numero quatro (4) representa a medida
intermediaria, o numero vinte (20) representa o total de unidades de medidas
bésicas. Na primeira situacdo, uma das partes € conhecida, faz-se necessario
determinar o todo. Isso é possivel por meio da operag¢édo de multiplicacdo. O niumero
vinte (20), por sua vez, representa o todo. Os estudantes deverdo concluir, com
orientacdo do professor, que a tarefa consiste em determinar uma das partes desse
todo, mais especificamente, o total de medidas intermediarias. Para tanto, a
operacao a ser realizada sera a divisao.

Os livros didaticos brasileiros ndo apresentam o movimento interno que
inter-relaciona as operacdes de multiplicacéo e divisdo. A ilustracdo seguinte (38) foi
extraida de um livro didatico do 3° ano do Ensino Fundamental aprovado pelo PNLD

para o ano letivo de 2013.

a) Dividindo-se 18 bolas em 3 caixas, quantas bolas ficaraa
cada caixa? Desenhe essas bolas nas caixas.

llustracéo 38: Tarefa livro didatico 3° ano
Fonte: BORDEAUX, ET AL. 2011, p. 230 (3° ano)

A proposicéo consiste em dividir dezoito (18) bolas por trés (3) caixas. Ou
seja, trata-se de repartir o todo em trés partes iguais. Desse modo, a representacao

geomeétrica da operacgao seria conforme apresentamos na ilustracéo 39.

llustragcdo 39: Operacédo da divisdo na reta numérica
Fonte: elaboracdo nossa com base nos principios da escola tradicional
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A operacdo de multiplicacdo, por sua vez, é comumente apresentada

conforme a ilustragéo 40.

es: Eduardo Borges

lustragd

O tema que Gustavo esco- §
para sua festa foi Os Pode-
s do Universo. :
a) Enfeitando a mesa do bolo, havera trés bonecos de cada um
dos herdéis de Os Poderosos do Universo. Quantos bonecos ao

todo ficardo sobre a mesa? 3+3+3+3+3+3-180u6x3-15;1

Numero de bonecos dos heréis na mesa:
Sh i e e S S e el ) S R )

6 X 3 = 18, lemos: seis vezes trés é igual a dezoito

llustracdo 40: Tarefa livro didatico 3° ano
Fonte: BORDEAUX, ET AL. 2011, p. 230 (3° ano)

A ilustracdo anterior (40) foi extraida de um livro didatico do 3° ano do
Ensino Fundamental. Nesta, os autores apresentam a multiplicacdo como a soma de
parcelas iguais, porém divergente das propriedades apresentadas pelos
fundamentos da Matematica, ou seja, trata-se de uma proposicdo empirica do

conceito.
Subjacente a proposicdo em andlise, a ideia sobre o conceito de

multiplicacéo é: seis (6) vezes o numero trés (3), é o trés (3) que repete por seis (6)

vezes. A representacao geométrica seria a seguinte (llustracao 41):

0 2 4 6 3 10 12 14 16 18

llustracdo 41: Operacao da multiplicagcdo na reta numérica
Fonte: elaboracdo nossa com base nos principios da escola tradicional

A representacdo no esquema abstrato das operacdes de divisao e

multiplicacéo, na concepc¢éao do ensino tradicional seria (llustracéo 42):
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llustracdo 42: Operacao da divisdo e multiplicacdo no esquema
Fonte: elaboracdo nossa com base nos principios da escola tradicional

Na divisdo, a medida intermediaria seria seis (6), porém, diferentemente
das proposi¢cdes davydovianas, 0 mesmo nao ocorre na multiplicacdo. Nesta, a
medida intermediaria a ser considerada seria 0 numero 3. Trata-se de um equivoco
conceitual, pois a condicdo, para que duas operagbes de multiplicacdo e divisao
sejam inversas entre si, € que a unidade de medida intermediaria coincida.

Retomaremos essa questdo mais tarde. Por hora, € importante enfatizar
gue, ao conceber a divisdo como inverso da multiplicacdo, os livros didaticos

apresentam exemplos do tipo:

6x3=18 inverso 18+3=6

Tais operacdes seriam assim representadas na reta numérica (llustracao
43):

llustracé@o 43: Representacdo da multiplicacéo e divisao na reta numérica
Fonte: elaboracdo nossa com base nos principios da escola tradicional

Os arcos compostos por trés (3) unidades cada, sobre a reta,
representam a operacdo de multiplicagdo. E, os arcos com seis (6) unidades,
localizados abaixo da reta representam a operacdo da divisdo. A analise da
ilustracdo 43 leva-nos a elaborar os seguintes questionamentos: Tal representacao
geomeétrica é expressdo do movimento entre duas operacdes inversas entre si? Por
gue os arcos sdo compostos por uma quantidade de unidades diferentes, um trés (3)
e outro seis (6)7?

Para responder essas e outras questdes apresentadas no decorrer deste,
tivemos a necessidade de aprofundar os conceitos matematicos referentes as
operacbes de multiplicacdo e divisdo. Na obra Fundamentos da Matematica

(CARACA, 2002) encontramos respaldo tedrico sobre as significacdes referentes a
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divisdo e multiplicagdo, que nos permitiram compreender a esséncia conceitual do
objeto de estudo subjacente as tarefas apresentadas por Davydov e seus
colaboradores. E, também, o0s equivocos conceituais apresentados nos livros
didaticos brasileiros.

Caraca (2002, p. 22), concebe a divisdo como operacdo inversa da
multiplicacdo. E assim a define:

a:b=c<<—= b.c=a

Ao ndmero a chama-se dividendo; ao ndmero b, divisor; ao nimero c,
quociente; a diviséo é, portanto, a operacéo pela qual, dados o dividendo e
o divisor, se determina um terceiro nimero, quociente, que multiplicado pelo
divisor d& o dividendo (CARACA, 2002, p. 22).
Para que possamos explicar a relacdo entre a definicdo anterior e as
proposi¢des davydovianas, vamos representd-la no esquema abstrato (llustracdo

44) referente a operagdo da multiplicacéo e divisao:

llustracdo 44: Representacdo abstrata do esquema
Fonte: Elaboracdo nossa com base nas proposi¢des davydovianas e Caraca

Vale esclarecer que nosso objeto de estudo, na presente investigacao, &
o conceito de divisdo, todavia, a operacdo da divisdo esta internamente relacionada
com a operacgdo da multiplicagdo. Desse modo, em concernéncia com o método de
investigacdo, que prevé a analise das relacdes internas do objeto, foi necessario que
analisassemos também a operacéo de multiplicacao.

Segundo Caraga (2002, p. 18), “a multiplicacdo define-se como uma soma
de parcelas iguais”. A representagao apresentada na llustragcdo 45 consiste em: o
namero (b) que se repete chama-se multiplicando; o numero (c), que representa a
guantidade de vezes que b se repete, chama-se multiplicador e o resultado (a) é
chamado produto (CARACA, 2002).
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(c)
( : w
b.c=b+b+...+Db

llustragdo 45: Representacao algébrica da multiplicacao
Fonte: Elaboracdo nossa, com base na definicdo de Caraca

As definicbes de Caraca (2002) nos permitem afirmar que os livros
didaticos brasileiros, analisados na presente investigacdo, apresentam o conceito de
multiplicacdo e divisdo com equivocos matematicos. Como vimos, de acordo com
Caraca, o multiplicando (a) cumpre um papel passivo, € o0 nimero que se repete. E,
a quantidade de vezes que o multiplicando repete, € determinada pelo multiplicador
(b).

Com base na explicagcdo anterior, a operacdo 6 Xx 3 seria assim
representada na reta numérica (llustracao 46):

llustracdo 46: Representacdo da multiplicacdo na reta numérica
Fonte: Elaboracdo nossa, com base nas proposi¢cdes davydovianas

Ou seja, o numero 6, multiplicando, € 0 niUmero gque se repete; 0 numero
3, multiplicador, determina quantas vezes o multiplicando deve se repetir.
6Xx3=6+6+6=18
A operacéo inversa da anterior é 18 + 6. Nesta, o todo (18) é agrupado de
6 em 6 unidades. O total de vezes que o0 seis (6) se repete é 0 quociente da
operacdo, ou seja, seu resultado. Conforme a representacdo geométrica a seguir

(llustracéo 47):

llustracdo 47: Representacao da divisdo nareta numérica
Fonte: Elaboracdo nossa, com base nas proposi¢des davydovianas
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A representagcdo geométrica das duas operagbes anteriormente
apresentadas (6 x 3 e 18 + 6) em uma Unica reta é a seguinte (llustracao 48):

llustracdo 48: Representacao da multiplicacdo e divisdo na reta numérica
Fonte: Elaboragcdo nossa, com base nas proposi¢des davydovianas

A representacdo geométrica apresentada na ilustracdo 48 é expressao do
movimento entre duas operacdes inversas entre si? Por que 0s arcos sao
compostos pela mesma quantidade de unidades? Qual a diferenca entre a
representacéo apresentada na ilustracao 43 e na ilustracao 48?

A ilustracdo 48 consiste na representacdo geométrica da divisdo como
operacédo inversa da multiplicacdo (llustracdo 48). O inverso aqui consiste em dois
movimentos orientados em sentidos opostos, porém com o mesmo intervalo entre
eles.

E possivel explicar a origem dos equivocos apresentados nos livros
didaticos brasileiros, analisados na presente pesquisa, a partir da propriedade
comutativa da multiplicacdo, conforme apresentamos a seguir:

A comutativadeaxb=c é bxa=c
A operagdo inversadeaxb=c é c+a=Db
A operacado inversadebxa=c é c+b=a

Ou seja, os autores dos livros didaticos em analise ndo consideram a
inversa da operacdo, mas a inversa de sua comutativa. Por exemplo, a comutativa
da operacdo a x b =c é b x a = c. As operacOes inversas sao respectivamente: ¢ + a
=bec+b=a

A primeira vista, pode parecer irrelevante a critica que aqui apresentamos
as proposicoes brasileiras. Porém, esta adquire sua relevancia em funcao do que
nos alerta Caraca (2002, p. 25) quando este diz que no “calculo aritmético e
algébrico elas [as propriedades Mateméticas] sdo duma aplicacdo constante e quem
as conhecer bem, principalmente as da soma e produto, tem a chave do calculo

algébrico”.
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3.11 TAREFA

O professor expde a figura composta por uma sequéncia incompleta de
cruzes e a representacdo de seus valores numeéricos, no esquema (llustracao 49).
Em seguida como uma crianca do primeiro ano realizaria a contagem das cruzes.
Mediante a orientacdo do professor, as criancas discutem as hipéteses e concluem
gue uma crianca do primeiro ano, faria a contagem de um em um até chegar ao total
de 21 unidades de medidas basicas (TOPEOB, MUKYJIMHA e CABEJIBEBA, 2009).

8 % . 21

£ 3 ?
8 2 ‘e

llustracdo 49: Tarefa 11 - Figura composta por cruzes e esquema
Fonte: Elaboracdo nossa, com base nas proposi¢des davydovianas

No entanto, alerta o professor, os estudantes do segundo ano sé&o
capazes de realizar a contagem por meio de uma unidade de medida intermediaria.
Por meio da andlise da ilustracdo 49, as criancas constatam que o valor da unidade
de medida intermediaria € trés (3) e completam a esquerda do esquema conforme
llustragédo 50 (FTOPBOB, MUKYJIMHA e CABEJIBEBA, 2009).

21

llustracdo 50: Tarefa 11 — Operacédo da divisdo no esquema
Fonte: Elaboracdo nossa, com base nas proposi¢cdes davydovianas

De posse do esquema, com os valores referentes ao total de unidades de
medidas basicas e a unidade de medida intermediaria, o professor questiona:
guantas unidades de medidas intermediarias sdo necessarias para completar o total
de 21 unidades de medidas basicas? Sera necessario determinar o total de medidas
intermediarias, ou seja, o total de colunas de cruzes. Posteriormente, os estudantes

analisardo quantas colunas faltam para completar a figura.
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O professor sugere a realizacdo da tarefa sem a utilizacdo da reta
numérica, porque parte do pressuposto de que as criangcas jaA sabem realizar a
multiplicacdo pelo numero trés (3), ou seja, sdo capazes de realizar a operacao
mentalmente (TOPEOB, MUKYJIMHA e CABEJIBEBA, 2009).

21
K A

E
llustracéo 51: Tarefa 11 — Resultado da divisdo no esquema

Fonte: Elaboragcdo nossa, com base nas proposi¢des davydovianas
As criangas fardo a analise e completardo no esquema (llustragédo 51). A
sintese da tarefa consiste em que a unidade de medida intermediaria (3) cabe sete
(7) vezes em vinte e uma (21) unidades de medidas basicas.
Somente na finalizacdo da tarefa € que o professor sugere a realizagcao
da operacdo da divisdo na reta numérica a titulo de confirmacdo da operacéo
realizada até o momento (llustracéo 52).

llustrag&o 52: Tarefa 11 — Operacédo da divisdo na reta numérica
Fonte: Elaboracdo nossa, com base nas proposi¢cdes davydovianas

A presente tarefa incita os estudantes a realizarem as operacdes
independentemente da reta numérica, ou seja, no plano mental. Para a introducéo
do conceito de divisdo, a reta numérica foi relevante, esta constituiu um elemento
mediador entre a acdo objetal e a mental. Mas, ap0s atingir a esséncia do conceito,
nao ha mais a necessidade de se continuar utilizando-a. Faz-se necessario chegar
ao nivel de concreto pensado. Porém, esse movimento néo € linear, € marcado por
avangos e retrocessos. Ou seja, em alguns momentos serd novamente utilizada a
reta numerica.

As proposi¢cOes davydovianas a seguir tém por finalidade principal a
sistematizacdo, em nivel de sintese, da divisdo por meio da relagdo com a

multiplicacdo dos numeros dois (2) e trés (3). Ou seja, inicialmente o foco era para
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compreensao do conceito e agora as tarefas estdo direcionadas para a

sistematizacdo e memorizagdo do mesmo.

3.12 TAREFA
Os estudantes determinardo o resultado das varias operacdes de divisdo
apresentadas pelo professor por meio da reta numérica, conforme ilustracdo 53
(TOPBOB, MUKYJTIMHA e CABEJIbEBA, 2009).
4+2 10+2 16 +2
6+2 12 +2 18 +2
8+2 14 +2 20+ 2

Em todas as operacfes de divisdo apresentadas, a unidade de medida
intermediéaria (divisor) € a mesma, ou seja, 0 numero dois (2). Para cada operacao,
os estudantes irdo formar arcos de duas unidades de medidas bésicas na reta
numérica. Por exemplo, na operacdo 4 + 2, o todo é representado pelas quatro
unidades de medidas basicas das quais serdo formados arcos de duas unidades de
medidas basicas cada. Resultardo dois arcos (llustracdo 53). Ou seja, 4 + 2 = 2.
Assim os estudantes realizam as demais operacfes na reta numérica. Depois de
concluida a tarefa, o professor salienta sobre a necessidade de memorizacdo dos

resultados da tarefa.

llustracdo 53: Tarefa 12 — Objetivacédo da divisdo na reta numérica
Fonte: Elaboracdo nossa, com base nas proposi¢des davydovianas

Durante o processo de desenvolvimento das tarefas anteriores
relacionadas as operacbes de multiplicacdo e divisdo, Davydov e seus
colaboradores nédo haviam proposto a memorizacao da tabuada da divisdo. O que se
propunha até aqui, eram tarefas que incitavam os estudantes a investigarem, a partir
das relacdes entre as grandezas comprimento, volume e quantidades, entre outras,
0 movimento interno entre as operacdes e seus respectivos resultados até atingir

sua sistematizacao por meio da tabuada da divisao.
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O professor apresenta algumas operagfes de multiplicacdo e diviséo

(llustracéo 54) organizadas em duas colunas distintas.

llustracdo 54: Tarefa 13 — Operacédo de multiplicac&o e divisao
Fonte: Elaboragcdo nossa, com base nas proposi¢6es davydovianas

10:

14 :

O professor sugere que as criancas determinem o produto e, em seguida,

relacionem com a operacado inversa (llustracdo 55). O professor permite que as

criancas optem em realizar a tarefa na reta numérica ou mentalmente (FTOPEOB,

MUKYTIMHA e CABEJIbEBA, 2009).

llustracdo 55: Tarefa 13 — Operacdo de multiplicacdo e divisdo
Fonte: Elaboracdo nossa, com base nas proposi¢des davydovianas

Na tarefa em analise a sugestdo consiste em relacionar, mentalmente ou

nao, a multiplicagdo com a sua inversa. Conforme j& mencionamos, a memorizagao

somente é proposta no momento em que as tarefas estdo em nivel do concreto

pensado. Ou seja, ja pressupde a apropriacdo do conceito em sua esséncia durante

a realizacao das tarefas anteriores por meio das ac¢des objetais. Pois a memorizacéo

tem relevancia, quando é realizada com compreensao.
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3.14 TAREFA

O professor apresentada (llustracdo 56) duas linhas quebradas na malha
quadriculada. Uma delas esta parcialmente oculta. O professor alerta que todas as
quebras que compdem as linhas quebradas apresentam o mesmo comprimento
(TOPBEOB, MUKYJIMHA e CABEJIBEBA, 2009).

/\/

T A

/\/

llustracdo 56: Tarefa 14 — Linhas quebradas e respectivo esquema
Fonte: Elaboracdo nossa, com base nas proposi¢des davydovianas

As criancas sdo questionadas sobre qual das linhas apresentam mais
partes e qual a diferenca entre elas. Primeiramente, as criangas terdo que definir a
unidade de medida intermediaria. Ao observarem a ilustracdo, os estudantes
constatardo que a unidade de medida intermediaria sera aquela representada pelas
unidades que compde cada parte da linha, ou seja, duas unidades (FTOPBOB,
MWUKYTTMHA e CABEJIbEBA, 2009).

A quantidade de medidas intermediarias que compde a linha quebrada
com comprimento com medida C, pode ser determinada pela contagem. No caso da
linha quebrada de comprimento com medida B € preciso registrar no esquema qual
a medida intermediaria e, em seguida, verificar quantas vezes o numero 2 cabe nas
18 unidades de medidas basicas, conforme ilustracdo 57 (TOPBOB, MUKYJIMHA e

CABEJIbEBA, 2009).
A\ls/ |

T

llustracdo 57: Tarefa 14 — Operac&o da divisdo no esquema
Fonte: Elaboracdo nossa, com base nas proposi¢cdes davydovianas
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A resposta pode ser determinada mentalmente ou por meio da reta
numeérica (llustracao 58).

llustracdo 58: Tarefa 14 — Operacgao da divisdo na reta numérica
Fonte: Elaboracdo nossa, com base nas proposi¢cdes davydovianas

Definida a quantidade de medidas intermediarias nas duas linhas
guebradas, constata-se que a linha quebrada de medida B é formada por nove (9)
guebras ou segmentos e a linha quebrada de medida C, por cinco (5) quebras. Para
finalizar as criancas subtraem o total de partes que compde o comprimento de
medida B, pelo total de partes que ha no comprimento de medida C. O resultado
consiste na diferenca de quatro (4). Ou seja, o comprimento com medida B é maior
em quatro unidades de medidas intermediarias (quatro quebras) que o comprimento
com medida C.

Nessa tarefa Davydov e seus colaboradores apresentam um elemento
novo, a determinacdo da diferenca entre os comprimentos. Ou seja, para
desenvolvé-la sera necesséario realizar a operagdo da subtracdo. Trata-se do
processo de ampliacdo e complexificacdo do sistema de tarefas. Segundo Davydov
(1982), suas proposicOes apresentam um elevado nivel de exigéncia para o
pensamento dos estudantes, mas que é perfeitamente possivel de ser alcancado

pelos mesmos.

3.15 TAREFA
Na presente tarefa, os estudantes terdo que escolher as operagdes

correspondentes aos esquemas representados pelo professor (llustracdo 59)
(TOPBEOB, MUKYJIMHA e CABEJIBEBA, 2009).

llustragdo 59: Tarefa 15 — operagdes de multiplicacdo e divisdo no esquema
Fonte: Elaboracdo nossa, com base nas proposi¢des davydovianas
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No primeiro esquema (llustracdo 59), temos o total de unidades de
medidas basicas que deverdo ser agrupadas de duas (2) em duas (2) unidades.
Quantos grupos serao formados? Qual a operacédo a ser realizada? Conclui-se que é
a divisdo, ou seja, 8 + 2 = 4. No segundo esquema (llustracdo 59), trata-se da
operacdo de multiplicacdo, pois apresenta a medida intermediaria e a quantidade de
vezes ela se repete no todo, no produto: Dois (2) que se repete por oito (8) vezes, ou
seja, 2 +2+2+2+2+2+ 2+ 2=16. 0 terceiro esquema (llustracdo 59)
apresenta o total de unidades de medidas basicas (produto) e a medida
intermediéria, o resultado sera a quantidade de vezes que a medida intermediaria se
repete nas dezesseis (16) unidades de medidas basicas. A operacdo que deve ser
realizada € a diviséo e o resultado (quociente) sera oito (8).

Nos trés esquemas, o0s estudantes devem definir quais unidades de
medidas representam os nimeros no esquema, para determinarem a operacao a ser
realizada e seu respectivo resultado. Depois de completados os esquemas, O
professor sugere que os estudantes confirmem os resultados por meio da reta
numeérica ou calculadora.

Nos esquemas, ha uma relacdo entre nimeros iguais que representam
unidades de medidas diferentes. A tarefa tem como propdsito possibilitar a seguinte
sintese: que mesmo tratando-se de numeros iguais, ao serem dispostos em
posicdes diferentes representam unidades distintas que interferem na determinacéo
da operacéo a ser realizada.

Ou seja, podemos concluir, por meio da analise dos trés esquemas que
as unidades de medidas intermediarias sao iguais (duas unidades). Mas o valor total
das unidades de medidas basicas varia e gera resultados distintos. Enfim, a tarefa
possibilita a andlise das inter-relagbes das operagfes de multiplicagdo e de diviséo

objetivadas no esquema.

3.16 TAREFA
Ha em uma malha quadriculada (llustracdo 60), duas linhas quebradas

parcialmente ocultas e as respectivas medidas séo apresentadas em dois esquemas
(TOPBEOB, MUKYJIMHA e CABEJIBEBA, 2009).
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llustracdo 60: Tarefa 16 — Desenho e esquema
Fonte: Elaboracdo nossa, com base nas proposi¢cdes davydovianas

A ilustracdo apresenta duas linhas quebradas parcialmente ocultas para
os estudantes analisarem e determinarem: qual a unidade de medida intermediaria?
Ou seja, qual o valor da medida do comprimento dos segmentos (partes)? E qual a
linha quebrada que apresenta mais partes?

Nas duas linhas quebradas, a unidade de medida intermediaria sera a
mesma, ou seja, o0 numero dois (2). Nos dois esquemas, ha o registro do total de
unidades de medidas basicas e o valor da unidade de medida intermediaria, ou seja,
em ambas sera realizada a mesma operacao, a divisao.

A primeira linha quebrada é composta por 14 unidades de medidas
basicas e suas partes (quebras) medem duas (2) unidades de medidas basicas
cada. Entdo, quantas vezes a unidade dois (2) cabe nas quatorze (14) unidades de
medidas basicas? A resposta sera sete (7) vezes. Ou seja, 14 +2 =7.

Na segunda linha quebrada, hd dezesseis (16) unidades de medidas
basicas. Suas partes (quebras), que representam a unidade de medida
intermediaria, sdo compostas por duas unidades cada. A unidade de medida
intermediaria, dois (2), cabe oito (8) vezes nas dezesseis (16) unidades de medidas
basicas, ou seja, 16 + 2 = 8.

Para finalizar as criancas terdo que subtrair os dois resultados para
determinar a diferenca entre as linhas quebradas.

Essa tarefa se diferencia da anterior (tarefa 14), porque nao possibilita a
contagem visual de nenhuma das linhas quebradas. Os estudantes terdo que
determinar a unidade de medida intermediaria e quantas vezes ela se repete em
cada linha quebrada. O problema envolve duas operacGes aritméticas, divisdo e
subtracao (TOPBOB, MUKYJIMHA e CABEJIBEBA, 2009).
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3.17 TAREFA

A presente tarefa € semelhante a tarefa 12. Porém agora se trata da
tabuada da divisdo por trés. O professor propde que os estudantes componham a
tabuada por meio da reta numeérica, conforme llustracdo 61 (FTOPBOB, MUKYJIMHA
e CABEJIbEBA, 2009).

6+3 15+3 24 + 3

9+3 18+3 27+ 3

12+3 21+3 30+3
1 3 5 7 9 11 13 15 17 19 21 23 25 27 29
L L 1 | | | bt L | | — >
2 4 8 10 14 /N 16 20 /\ 22 26/\.28 0

llustracdo 61: Tarefa 17 — Tabuada de trés (3) na reta Numérica
Fonte: Elaboracdo nossa, com base nas proposi¢des davydovianas

Na divisdo de seis por trés, por exemplo, temos que formar arcos de trés
unidades, a partir do niamero seis (6) até atingir o niumero zero (0). O quociente da
operacédo sera dois. Ou seja, 6 + 3 = 2 (0 numero dois (2) representa a quantidade
de arcos que foram formados a partir das seis unidades basicas).

Como se pode constatar a partir da andlise da presente tarefa,
diferentemente do ensino tradicional, em Davydov as tabuadas ndo sé&o
apresentadas prontas para os estudantes decorarem, mas sao construidas por eles

para posterior memorizagao.

3.18 TAREFA

O professor apresenta dois esquemas (llustracdo 62) e solicita que o0s
estudantes determinem qual deles representa a tabuada de dois (2) e de trés (3)
(TOPBOB, MUKYINMHA e CABEJIBEBA, 2009)

T N — N S —
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llustracdo 62: Tarefa 18 — esquema geométrico da tabuadade 2 e 3
Fonte: Elaboracdo nossa, com base nas proposi¢des davydovianas
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A tarefa requer a andlise da légica subjacente da sequéncia de niumeros
expostos nos esquemas. Primeiro, faz-se necessario verificar quantas unidades ha
entre 0s ndameros vinte e sete (27) e o numero trinta (30), assim como, quantas
unidades ha entre dezoito (18) e vinte (20). Pois essa quantidade representa a
unidade de medida intermediaria que se repete em cada esquema.

A tarefa propbe que o0s estudantes analisem a tabuada nédo soO
aritmeticamente, mas também, geometricamente. Ou seja, a representacéo
geométrica da tabuada, na reta numérica consiste na concretizacdo tedrica da
mesma.

Para finalizar a tarefa, as criancas completam os valores desconhecidos

dos esquemas (llustracédo 63), respectivamente com a tabuada de trés (3) e dois (2).

O

—t+— 1ttt
[0] (6] [9]
_____________ -

— _—— —
[o] [2] [4] [e] [8] [0 [2 [14 [e] [8 [2d

llustracdo 63: Tarefa 18 — Tabuadade 2 e 3
Fonte: Elaboracdo nossa, com base nas proposi¢cdes davydovianas

Em seguida, respondem oralmente algumas perguntas do tipo: Quantas
vezes a unidade trés (3) cabem em vinte e quatro (24)? O professor segue com
perguntas que possibilitem a reflexdo e memorizacdo das tabuadas de divisdo por
dois e trés e sua relacdo inversa, com a operacdo de multiplicacdo (FTOPBOB,
MWKYJIMHA e CABEJIbEBA, 2009).

Durante a analise apresentada no decorrer deste capitulo, sobre o
sistema de tarefas davydovianas, verificamos que o processo de memorizacdo €
enfatizado nas ultimas tarefas. Ha um movimento que inicialmente ocorre por meio
das acdes objetais, e elevado ao plano mental por meio de representacdes abstratas
tais como o0 esquema e a reta numerica.

De acordo com Davydov (1982) as acdes de estudo relativas ao sistema
de tarefas davydovianas, estimulam a criatividade e o desenvolvimento do
pensamento tedrico dos estudantes. Uma caracteristica fundamental desse sistema

esta relacionada ao carater objetal. As significacdes conceituais sdo reveladas pelos
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estudantes durante a atividade objetal. Ou seja, durante as transformacoes
realizadas com o objeto (as grandezas, os esquemas, a reta numérica, entre outros),
nas quais se produzia uma unidade de medida e partir desta, compunha-se outras.
Tal procedimento vai ao encontro do pressuposto filoséfico de que, o homem ao
transformar a natureza e a realidade, se transforma (DAVIDOV, 1991).

Desse modo, de acordo com Davidov (1991), as a¢Bes dos estudantes
sdo marcadas por um carater ativo e criador, o que faz com que estes desenvolvam
autonomia de pensar e agir. Para o autor em referéncia, a finalidade de suas
proposicoes de ensino estd relacionada com a transformacdo de um objeto. Tal
transformacao permite desvendar, por meio dos aspectos externos, o fundamento
interno, ao qual possibilita a compreensédo das propriedades externas do objeto de
estudo (DAVIDOV, 1991).

As tarefas até aqui apresentadas ndo sédo dadas em sua forma pronta,
mas, faz-se necessario serem desenvolvidas. Davidov (1991) alerta que “sem a
correspondente necessidade é impossivel forcar os estudantes a realizar a atividade
de estudo”. Ou seja, as tarefas promovem o desenvolvimento da necessidade de
estudo e consequentemente, da capacidade para realiza-las.

O desenvolvimento da consciéncia e do pensamento tedrico somente
ocorre quando o desenvolvimento das tarefas é permeado pelo processo de andlise
e sintese. De acordo com Davidov (1991) “disso depende que as criancas
desenvolvam as capacidades criativas, a atividade, a autonomia (...)” para a

formacao do pensamento dialético e da consciéncia plena.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

No momento inicial de nossa pesquisa, elegemos alguns
guestionamentos que surgiram em nossa caminhada académica e profissional, mais
especificamente, sobre o processo atual de ensino aprendizagem, bem como, das
dificuldades encontradas no que tange a apropriacao dos conceitos.

Refletimos sobre as dificuldades que permeiam a educacdo atual e nos
guestionamos: o que fazer? Tais hesitacbes nos levaram a desenvolver a presente
investigagéo apresentada no decorrer dessa monografia.

Se os resultados obtidos a partir do ensino tradicional deixam a desejar,
conforme evidenciam as avaliacdes oficiais, faz-se necessario repensa-lo por meio
da pesquisa, das reflexdes sobre as concepcfes pedagogicas existentes. Que tipo
de homem e sociedade queremos formar? Quais os conteidos e métodos de ensino
guiam a educacao atual? E quais as possibilidades de superacéo destes?

A opcao pela investigacdo sobre as proposicoes davydovianas para o
ensino do conceito de divisdo foi permeada pela possibilidade de encontrarmos
possiveis respostas aos questionamentos anteriormente apresentados.

Queriamos realizar um trabalho cujo foco incidisse na apropriagdo do
conceito em sua esséncia. O que requer uma abordagem significativa dos mesmos
com vistas ao desenvolvimento do pensamento tedrico nos estudantes.

Por meio da andlise das proposi¢cdes davydovianas, verificamos que nos
livros didaticos brasileiros, ha o predominio do conhecimento empirico. As
proposi¢cdes brasileiras, aqui analisadas, vao ao encontro daquelas denominadas
por Davidov (1991) de tradicionais. Estas contribuem apenas para a transmissao de
conhecimento e habilidades que serdo Uteis somente para exercer alguma profissao.
“Estes meétodos cultivam no homem o pensamento reprodutivo, inerente ao executor
de planos e da vontade de outras pessoas” (DAVIDOV, 1991).

As proposicdes davydovianas para o ensino do conceito de divisao estao
fortemente fundamentadas nas significacdes geométricas e suas relacdes com as
significacdes aritméticas com génese nas relacdes entre grandezas, o que envolve a
nocéo de numeros real.

O estudo dos fundamentos da matematica concomitante com a analise
das proposi¢cOes davydovianas possibilitou-nos confirmar o que Davydov e seus

colaboradores anunciam. Ou seja, tais proposi¢cdes contemplam as significacbes
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cientificas do conceito de divisdo. O esquema abstrato, revelado durante o
desenvolvimento das tarefas davydovianas para o ensino de divisdo é objetivacao
das propriedades tedricas deste conceito.

Em contrapartida, evidenciamos um distanciamento entre as proposicoes
brasileiras e davydovianas para ensino do conceito de divisdo. Além disso,
constatamos alguns equivocos conceituais inerentes aos “exercicios” apresentados
nos livros didaticos brasileiros aqui analisados. Mais especificamente sobre o
movimento inverso entre as operac¢des de multiplicacédo e divisao.

O objetivo do ensino escolar, de acordo com Davydov (1982), é
possibilitar as criangcas a apropriacdo dos conceitos que ndo tém acesso fora da
escola, ou seja, os conceitos cientificos. Porém, tal objetivo ndo é contemplado nas
proposicdes brasileiras, analisadas no decorrer deste, para o ensino de divisdo. Ao
contrario, a énfase incide nos conceitos empiricos.

Os resultados e conclusdes obtidos a partir da presente investigacdo nos
despertam o desejo de continuidade pela busca por uma Educacao Brasileira de
novo tipo, qual seja, a tedrica. Gostariamos de salientar que nossa inser¢cao na
formacao continuada, embora néo seja objeto do presente estudo, mas diretamente
relacionado, renovou nossas expectativas diante das possibilidades efetivas de
concretizacao das proposi¢cdes davydovianas em nosso contexto educacional.

Ansiamos pela continuidade da investigacdo aqui iniciada. Analisamos as
primeiras manifestacées do conceito de divisdo nas proposi¢des davydovianas para
o0 segundo ano do Ensino Fundamental. Nossa meta, para investigacdo futura, €

analisar como ocorre a sistematizacao do algoritmo da divisdo em Davydov.
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