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RESUMO

A presente pesquisa é oriunda da necessidade de entender os conceitos da
Matematica concatenados uns com os outros. Essa necessidade tornou-se diretiva do
estudo, relacionado com 0s nexos conceituais das Sequéncias numéricas. O Sistema
Elkonin-Davidov se apresenta como um modo de organizacdo de ensino que preza
pelo desenvolvimento do pensamento tedrico dos estudantes, fundamentados por
sistemas de conceitos e nexos unificadores. Por isso, o livro didatico desse sistema
para o primeiro ano escolar foi tomado como referéncia para o estudo com a intengéo
de investigar como se apresentam 0S nexos conceituais. Ficou estabelecido o
seguinte problema de pesquisa: que nexos conceituais se apresentam nas tarefas do
livro didatico do Sistema de Ensino Elkonin-Davidov em relacdo ao conceito de
Sequéncia? Estabeleceu-se como objetivo investigar os componentes genéticos dos
nexos conceituais que se apresentam nas tarefas do livro didatico do Sistema de
Ensino Elkonin-Davidov que subsidiam a apropriacdo do conceito de Sequéncia. A
pesquisa se caracteriza como qualitativa com teor bibliografico, e seu movimento de
resposta a pergunta se revela em duas principais questdes: 1) O que é Sequéncia? A
resposta a essa pergunta tornou-se elementar para compreender como seus
possiveis nexos apresentam-se nas tarefas. Buscou-se subsidios em Caraca (1951)
e Villanueva e Borjas (2019); II) Como o seu conceito é elaborado nas tarefas do livro
didatico russo? Nesse caso, utilizou-se a edi¢do atual de Davidov, Gorbov, Mikulina e
Savelyeva (2022). Por fim, importa dizer que esse estudo trouxe a confirmacéo de que
se manifestam, nas tarefas dos livros didaticos do Sistema de Ensino Elkonin-
Davidov, 0s nexos conceituais elementos, ordem e lei, presentes na apropriacdo do
conceito de Sequéncia, bem como os seus componentes conceituais padrao, posicao,
namero, funcéo e correspondéncia. Vale dizer que todos sao vinculados por um nexo
mais geral, a relacdo entre grandezas.

Palavras-chave: Nexos Conceituais. Sequéncia Numérica. Sistema Elkonin-Davidov.
Sistema de Conceitos. Teoria Historico-Cultural.



ABSTRACT

This research stems from the need to understand the concepts of Mathematics linked
to each other. This need became the directive of the study, related to the conceptual
nexuses of numerical sequences. The Elkonin-Davidov System presents itself as a
teaching organization method that values the development of students' theoretical
thinking, based on systems of concepts and unifying nexuses. Therefore, the textbook
of this system for the first school year was taken as a reference for the study with the
intention of investigating how the conceptual nexuses are presented. The following
research problem was established: what conceptual nexuses are presented in the
tasks of the textbook of the Elkonin-Davidov Teaching System in relation to the concept
of Sequence? The objective was established to investigate the genetic components of
the conceptual nexuses that are presented in the tasks of the textbook of the Elkonin-
Davidov Teaching System that subsidize the appropriation of the concept of Sequence.
The research is characterized as qualitative with bibliographic content, and its
movement to answer the question is revealed in two main questions: I) What is
Sequence? The answer to this question became elementary to understand how its
possible connections are presented in the tasks. Support was sought in Caraca (1951)
and Villanueva and Borjas (2019); Il) How is its concept elaborated in the tasks of the
Russian textbook? In this case, the current edition of Davidov, Gorbov, Mikulina and
Savelyeva (2022) was used. Finally, it is important to say that this study confirmed that
the conceptual connections elements, order and law, present in the appropriation of
the concept of Sequence, as well as its standard conceptual components, position,
number, function and correspondence, are manifested in the tasks of the textbooks of
the Elkonin-Davidov Education System. It is worth mentioning that they are all linked
by a more general connection, the relationship between quantities.

Keywords: The Conceptual Nexuses. Numerical Sequence. The Elkonin-Davidov
System. System of Concepts. Historical-Cultural Theory.
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APRESENTACAO

A organizacdo do ensino de Matematica € algo que vem por muito tempo
sendo tema de pesquisa na area da Educacéo, e isso se reflete no objeto de estudo
do grupo de pesquisa do qual fazemos parte, o Grupo de Pesquisa em Educacao
Matematica: uma Abordagem Historico-Cultural (GPEMAHC). Os cientistas
envolvidos com esse campo de estudo assumem determinada posi¢cdo, € em nosso
caso nado é diferente, o0 embasamento tedrico que sustenta nossas pesquisas é a
Teoria Historico-Cultural e o Ensino Desenvolvimental.

O objeto de estudo desta pesquisa volta-se, particularmente, para o
conceito matematico de Sequéncia, no contexto de uma organizacao de ensino do
Sistema Elkonin-Davidov, surgido na URSS? nos anos 1960. Em consideragéo a isso,
cabe explicar que a preocupacao foi analisar como se manifestam, nesse sistema de
ensino, tendo por base o livro didatico, as ideias conceituais de Sequéncia desde o
primeiro ano escolar. Para cumprir com 0S objetivos a que noOsS propusemos,
organizamos o texto em cinco capitulos.

O primeiro capitulo, organizado em trés secdes, diz respeito a
contextualizacdo da pesquisa. Na primeira, descrevemos nosso contexto de fala, bem
como explicitamos nossa trajetéria académica, visto que ela ajuda a explicar o
movimento de elaboracdo da pergunta central. Na segunda, dedicamo-nos a
apresentar a problemética da pesquisa — Que nexos conceituais se apresentam nas
tarefas dos livros didaticos do Sistema de Ensino Elkonin-Davidov no processo de
apropriacdo do conceito de Sequéncia? —, o seu processo de refinamento seguido dos
objetivos gerais e especificos. Na terceira se¢do, referimo-nos ao modo como lidamos
com eles e como respondemos a pergunta central. Por se tratar de uma investigacao
cientifica, nossas respostas possuem respaldo em autores, portanto, indicamos quais
sado agueles que adotamos para orientar nosso trabalho.

O segundo capitulo revela as nossas bases teoricas, as quais entendemos
como condig&o para o prosseguimento da pesquisa. Ele é constituido também por trés
secdes, que iniciam com denuncias tedricas na primeira, intitulada Necessidade de

transformacao social e a relacdo com a Educacado. Este texto assume o carater de

1 Unido das Republicas Socialistas Soviéticas.
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evidenciar a emergéncia de mudanca em relacéo aos problemas impostos pelo modo
de producdo capitalista, o que se relaciona com a nossa posi¢ao vinculada a uma
teoria. A segunda secdo expOe alguns pressupostos da Teoria Historico-Cultural,
responsavel por nosso sentimento diante da producéo das relagfes sociais vigentes.
Fundamentarmo-nos nela significa assumir determinada postura teodrica, que se
manifesta nas variadas areas do conhecimento, psicoldgica, filoséfica, politica e
pedagogica. Por ultimo, na se¢cdo sobre o conceito de Sequéncia, apresentamos o
resultado de nossa investigacdo concernente ao entendimento do que é Sequéncia,
necessario para a analise nos livros didaticos russos.

O terceiro capitulo, que trata, especificamente, do modo de organizacao do
ensino do Sistema Elkonin-Davidov, foi estruturado em trés partes. A primeira aborda
0S pressupostos especificos e essenciais no processo de organizacdo de ensino
Elkonin-Davidov. A segunda discute com maior atencédo o que € fundamental para a
nossa pesquisa, a categoria em gue nos apoiamos para investigar o objeto de estudo,
0 sistema de conceitos e seus nexos. A terceira parte busca elucidar a estrutura do
referido sistema de ensino.

O quarto capitulo se refere a analise das tarefas particulares do livro
didatico russo da edicdo atual de Davidov, Gorbov, Mikulina e Savelyeva do ano de
2022, adotado em escolas do Sistema Elkonin-Davidov. Elas servem de base para o
desenvolvimento de nossa resposta ao problema da pesquisa, evidenciam os nexos
conceituais e seus componentes que se apresentam no modo de organizacdo do
ensino do Sistema Elkonin-Davidov.

Por dltimo, apresentamos nossas consideracfes finais para esta
exposicdo. Elas ndo encerram o debate, mas convidam para uma continuidade,

repleta de possibilidades.
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1. CONTEXTO DA PESQUISA

Ao iniciar a escrita da dissertacédo de Mestrado, elaborei? trés perguntas. A
primeira: como introduzir, neste espaco, a problematica da pesquisa e, ainda, ilustrar
o movimento de refinamento da pergunta?® A segunda: assim como no caso de BUrigo
(2015), trata-se de uma davida com relacédo a apresentacdo (ou nao) da trajetéria do
pesquisador. A terceira: quem serdo 0s meus leitores, ou seja, para quem escrevo?

As duas primeiras questdes geraram a opc¢do por explicitar a trajetoria
académica, com o foco para o processo de formacéo do cientista e das tematicas
envolvidas. Tal escolha significa fidelidade com o movimento que constituiu 0 objeto
da presente pesquisa: Os nexos conceituais das Sequéncias numéricas no modo de
organizacao do ensino do Sistema Elkonin-Davidov.

No periodo final da elaboracdo da exposicdo da pesquisa, surgiu a
necessidade de adiantar uma preocupacao: ja nos primeiros paragrafos comprometi-
me a explicitar a indissociabilidade das coisas. Isso se manifesta desde o0 movimento
de constituicdo da problematica da pesquisa, a qual o leitor verd em seguida, até os
resultados da investigacéo do problema. Ressalto tal questéo, pois influencia no modo
como o leitor lidara com o restante do texto. Nos resultados da pesquisa, o leitor vera
0 porqué da indissociabilidade dos conceitos da Matemética, por exemplo, 0 que
justifico com 0s seus nexos.

No esforco de identificar as primeiras manifestacdes para a elaboragcao do
problema de pesquisa, aconteceu um demorado movimento de retrospectiva. Nao
haveria dificuldade em relacionar as presentes inquietagdes, concernentes aos nexos
conceituais das Sequéncias numéricas a serem tratadas na presente pesquisa, com:

a) O modo pelo qual me apresentaram o conceito de nimero no primeiro

ano do ensino escolar. Isso se refere tanto a finalidade de comparagéo e

investigacdo da perspectiva pedagogica quanto a exaltar o que naquele

momento possibilitou-me ir adiante nos estudos.

2 Neste primeiro momento, em que ha um relato da trajetoria do pesquisador, sera adotado o uso da
primeira pessoa do singular, pois a intengédo € situar o lugar de fala do autor. A partir da segunda secéo,
serd utilizada a primeira pessoa do plural por explicitar que o trabalho é resultado de um processo
coletivo de reflexdo, ainda que de responsabilidade minha em sua elaboracéo.

3 Como forma de homenagem, registro que tivemos, na disciplina de Mestrado Teoria e Método na
Pesquisa em Educacdo, a participacdo especial de Silvio Sanchez Gamboa, o qual contribuiu muito
para o movimento de estruturacéo desta escrita.
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b) O fato de assumir, atualmente, o lugar de professor e lembrar das
experiéncias como estudante no Ensino Fundamental, anos finais. Por
exemplo, recordar do modo pelo qual foi apresentado o conceito de
tridngulos retangulos. Com o olhar de pesquisador da area de Educacéo

Matematica, percebo que, na ocasido, entendia 0s conceitos da

Matematica desconectados uns dos outros. Ou seja, ao finalizar o ensino

de um conteudo, iniciava-se outro. Por exemplo, s6 sabia se aquele era o

momento de “usar” o Teorema de Pitagoras caso a professora enunciasse.

No mesmo periodo em gue encontrava dificuldades para verificar quando

determinada situacdo exigia o “uso” do consequente “procedimento”,

recebia elogios por rapidamente resolver as questbes propostas, apds
observar o exemplo resolvido por parte da professora ou exposto no livro
didatico. E entdo, por que entendia os conceitos separados?

c) As discussbes que o professor Valdir — na Escola Estadual Basica

Antbnio Guglielmi Sobrinho, em que era estudante do terceiro ano do

Ensino Médio — provocava ao questionar os porqués (quando em pauta a

reforma do Ensino Médio) no que se refere a diminuicdo de carga horaria

das disciplinas como Filosofia, Sociologia e Historia. No contexto do ano de

2017, sua preocupacao estava em fazer pensar, elaborar hipéteses sobre

a finalidade da Educacéo Publica.

Por decorréncia, atualmente, apresentam-se trés topicos que possibilitam
relacbes com a problematica da pesquisa. O primeiro sugeriu a pergunta: o que se
entende pelo conceito de nimero, e 0 que isso implicou para a pesquisa? O segundo
resulta na investigacdo cientifica de modo a justificar o entendimento, por mim
elaborado, a respeito dos conceitos e sua separacao.

Nesse sentido, fica o entendimento de que toda a formacéo escolar
oportunizada até entdo contribuiu para estar no presente lugar. Entretanto, darei
énfase, no que diz respeito a trajetdria académica e tematicas de estudo, ao periodo
correspondente aos anos 2018 a 2021 (que representa o tempo de graduagdo com

atuacdo na Iniciagcédo Cientifica). Esse momento, assim como o ingresso no Ensino
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Superior, esta marcado por ter ocorrido o primeiro contato com o Prof. Dr. Ademir
Damagzio®.

No inicio do ano de 2018, ingressei — com bolsa de 100% — no curso de
Licenciatura Plena em Matematica da Unesc, com a perspectiva de ser um professor
de Matematica®. No ano anterior, ao saber de meu desejo em me tornar académico
do curso mencionado, minha prima Lilian (que frequentou 0 mesmo curso) orientou-
me para que me aproximasse do professor Damazio®.

Em junho de 2018, um bolsista de Iniciagdo Cientifica orientado pelo
referido professor desistiu da vaga, surgindo a oportunidade de insercao cientifica
como bolsista do PIC-170, sob a orientacdo do Prof. Dr. Ademir Damazio. Tal
ocupacao significava, além da realizacdo da propria pesquisa, a participacdo nas
reunides do Grupo de Pesquisa em Educacdo Matematica: uma Abordagem Historico-
Cultural (GPEMAHC).

A participacdo nas reunides do GPEMAHC requeria leituras prévias de
textos que objetivavam o estudo da Teoria Histérico-Cultural e, especialmente, do
Sistema de Ensino Elkonin-Davidov, um entre outros adotados, atualmente, em
escolas da Russia. Dos textos escolhidos para o cronograma semestral de estudos
do grupo, o primeiro que li foi o capitulo intitulado “Analise dos principios didaticos da
escola tradicional e dos possiveis principios em futuro préximo", do livro La Psicologia
Evolutiva y Pedagogica en la URSS: antologia (Davidov, 1987). Nesse texto, escrito
originalmente em 1974, Davidov ilustra como estava organizada a escola em seu
tempo e como poderia vir a ser.

Aquele momento, do ponto de vista de quem nunca havia lido obras com
tamanho rigor cientifico, requereu enorme esforco para a compreensao de seu
conteudo. Quando apareceu na obra, por exemplo, o trecho “substituir a escola
tradicional”’, ndo havia me dado conta de qual era o seu significado. Foi apenas nas
discussbes do grande grupo que ele fez sentido para mim.

O inicio da participagdo no GPEMAHC marca o desenvolvimento de novas

perspectivas. Uma das consequéncias foi a certeza da profisséo escolhida, pois queria

4 Ademir Damazio (nascido em 1951) é professor de Matematica e pesquisador brasileiro.

5 Sem a compreensao do que é ser um professor de Matematica. O que significa ser um professor de
Matemética?

6 Essa foi umas das falas mais importantes que escutei em minha vida. Destaco essa informacéo,
portanto, para indicar seu impacto em todo o restante de minha trajet6ria académica.
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ser parte daquele coletivo’, ser um professor consciente da perspectiva teérica que
adota e de seu lugar na sociedade. Outra € um novo modo de entender a Educacao
— para onde queremos ir? Qual a finalidade da Educacdo? — sob a perspectiva
psicoldgica da Teoria Historico-Cultural.

A vista de tais perguntas, 0o GPEMAHC deu-me condicdes de didlogo com
autores e textos que as tratam em nossa perspectiva teérica. Exemplo disso é quando
o texto de Davidov e Slobddchikov (1991), La Ensefianza que desarrolla en la escuela
del desarrollo, retoma, apds quase duas décadas, a discussdo do que € chamado
pelos autores de “principios didaticos”. Os autores analisaram os principios que até
entdo guiaram a escola e elaboraram outros, que caracterizam a emergéncia de uma
nova escola, um novo pensamento pedagdgico.

De acordo com Davidov e Slobdédchikov (1991, p. 119, traducdo nossa®), a
nova sociedade exige uma nova escola, que esteja organizada de forma a

desenvolver, nos jovens, uma personalidade criativa.

“O verdadeiro ensino visa educar, nas criangas e nos jovens, propriedades
da personalidade, tais como o coletivismo e a solidariedade, o
companheirismo e a civilidade, o carater firme e a vontade férrea, o amor ao
trabalho e a firmeza, combinados com a iniciativa e a independéncia™®.

Diante disso, surgiu o questionamento: como desenvolver, nos estudantes,
tal personalidade? Com o passar das reunides do grupo percebi que, quanto mais lia
0s textos, mais perguntas surgiam (um movimento contrario ao que eu estava
acostumado, pois no contexto escolar ia aos textos para verificar quais eram as
respostas), mais questdes em relacdo a categorias que imaginava terem significados
Obvios (atividade, tarefa, acdo, mediacdo, ser humano, consciéncia, educacdo,

personalidade) —, o que sugeriu uma nova pergunta: o que € personalidade?

7 Neste processo, desenvolvi o habito de usar a primeira pessoa do plural (nés), pois notei que as
conclusBes elaboradas por consequéncia dos estudos s6 eram possiveis por ser membro de um
coletivo. Isso ficar4 mais evidente adiante, ao tratar da presente pesquisa.

8 Para uma leitura mais fluida, optei por traduzir do espanhol para o portugués as obras que nao
encontrei em nosso idioma. Desse modo, assumo a reponsabilidade por tal feito e apresento em nota
o0 texto original.

9 “La verdadera ensefianza apunta a educar en los nifios y los jovenes propiedades de la personalidad
tales como el colectivismo y la solidaridad, el compafierismo y la civilidad, el caracter firme y la voluntad
férrea, el amor al trabajo y la firmeza, combinados con la iniciativa y la independencia” (Davidov e
Slobddchikov, 1991, p. 119).
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Concomitantemente as ddvidas mencionadas, surgia a necessidade de
elaborar mais perguntas. Tal movimento caracterizou uma apropriacdo importante: o
ato de perguntar. Isso possui implicacdes tanto para a posicéo de professor quanto
para a de estudante. Considerar o referido ato e seu “poder” faz parte do modo de
organizar o ensino e indica o tipo de relagdo que queremos nele, por isso, este € um
ponto a ser discutido nesta dissertacao.

Em vista disso, é no proprio Davidov que as respostas para essas
perguntas se apresentam. Quando Davidov (1987) trata da necessidade de uma nova
escola, refere-se ao modo pelo qual o ensino esta organizado para atender uma
determinada sociedade. Segundo Davidov e Slobodchikov (1991), para um novo
ensino € necessario um novo pensamento pedagégico. Mas, o que € organizar o
ensino? Ou ainda, como organizar o ensino de acordo com 0 nNovo pensamento
pedagogico? O que € o0 hovo pensamento pedagogico? Com esses questionamentos,
paralelamente aos espacgos ocupados, originaram-se novos motivos de estudo'®.

Os novos motivos (impulsionadores para entender o que é organizar o
ensino, no contexto do Sistema Elkonin-Davidov) ganharam manifestacdes nas
pesquisas. A primeira delas (2018) recebeu o titulo: Principios tedrico-metodoldgicos
da organizacédo do ensino para apropriacdo do conceito de Adicdo e Subtracdo de
Diviséo Periddica. Embora tivesse como centralidade o estudo dos nimeros decimais
e as operacg0Oes de adicao e subtracdo, 0 que movimentava a pesquisa era o modo de
organizar seu ensino.

No processo de desenvolvimento como pesquisador, na especificidade das
investigagbes — que tinham como referéncia os livros didaticos russos adotados no
Sistema Elkonin-Davidov — apresentaram-se alguns resultados indispensaveis para o
momento atual. No caso da primeira pesquisa (2018), por exemplo, previamente o
objetivo foi investigar como os numeros decimais aparecem nos livros didaticos
russos. No entanto, tal livro aborda com as criangas outros sistemas de numeracéao,
nao apenas o decimal, o que revela a impossibilidade de estudo dos numeros

decimais isolado de outros conceitos.

10 Com o passar das reunifes, foi possivel articular as discussfes do grupo com a propria experiéncia
escolar, visto que no ano anterior (2017), ainda era um estudante do ensino médio de uma escola
publica.
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A constatacao — de que 0s numeros com virgula surgem também em outras
bases numéricas — sugeriu uma inquietacdo (ao conseguir traduzi-la em pergunta,
entdo teria chegado a resposta): como nomear esses numeros racionais nao inteiros
em diversas bases, visto que niumeros decimais se remetem aos numeros racionais
nao inteiros de base dez? Segundo Fernandes e Damazio (2021, p. 237), “0 numero
decimal se constitui em apenas uma especificidade no ambito da fracdo com notacéo
por virgula (posicional)’. O conceito estudado n&do se apresentava de modo explicito
nos livros didaticos analisados, mas no ambito conceitual dos sistemas de numeragao.

Tal modo de organizar o ensino se caracteriza por partir do geral ao
particular. Entdo, os niumeros com virgula poderiam surgir independentemente da
base numérica escolhida pelo grupo de estudantes. Ou seja, a preocupa¢ado nao esta
apenas com 0s casos particulares, mas com o geral. Isso equivale a mais uma das
caracteristicas da chamada nova pedagogia.

Para o desenvolvimento da pesquisa, foi necessario o estudo dos sistemas
de numeracao — tanto para a apropriacao conceitual das tarefas, como pesquisador,
guanto para a exposicao dos resultados da pesquisa —, pois ndo me havia deparado,
em nenhum outro momento, na escola, na disciplina de Matematica'!, com outros
sistemas numéricos que ndo o decimal. O estudo dos sistemas numéricos sé foi
possivel porque havia me apropriado do conceito de nimero.

A conclusdo de que para o estudo de um conceito é necessario o
conhecimento de outros conceitos e suas articulagdes entre si indicou um movimento
de superacao do entendimento desenvolvido nos anos finais do Ensino Fundamental.
Isso significa que os conceitos estdo ligados uns aos outros, no caso do paragrafo
anterior: sistema de numeragdo < numero decimal <« numero. O que causa tal
ligacdo?

Ha possibilidade de se ir além e dar continuidade na exposicdo dos
conhecimentos elaborados historicamente pelo ser humano que indicam as condi¢des
para apropriacdo do conceito em foco. Para isso, uma condi¢do, conforme propde o
novo ensino, a apropriacdo do conceito de numero, € adotar como referéncia a acéo

de medir grandezas. De acordo com Rosa e Damazio (2012, p. 116), “importa

11 No quinto ano do Ensino Fundamental nos foi apresentado o Sistema Numérico Romano, no entanto,
isso ocorreu na disciplina de Histéria, sem qualquer preocupagédo conceitual do campo numérico, mas
como traducéo para o sistema de numeragdo Hindu Arabico. Tal fato se justifica porque muitos periodos
considerados importantes nessa matéria escolar so representados nos livros por seus algarismos.
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reafirmar que ndo existe numero sem a relacédo entre grandezas, sejam elas discretas
ou continuas.”

Além disso, as medicbes de grandezas e as relagbes entre elas se
apresentam em determinadas situacdes que, por sua vez, complexificam-se conforme
a exigéncia da sociedade na qual vive o ser. Para Davidov (1988, p. 27), “toda a
atividade espiritual das pessoas esta determinada pela pratica social e tem uma
estrutura em principio relacionada com ela”.

O movimento sintetizado nos dois pardgrafos anteriores evidencia uma
qualidade observada com a resolucdo das tarefas dos livros didaticos russos: 0s
conceitos da Matematica ndo aparecem separados, mas conectados uns aos outros.
Nesta pesquisa, um dos grandes desafios foi encontrar a palavra que melhor
manifestasse essa preocupacao. Na obra de Caraca (1951), encontramos um termo
que manifesta preocupacgao préxima a nossa: “interdependéncia”. “Todas as coisas
estdo relacionadas umas com as outras; o Mundo, toda esta Realidade em que
estamos mergulhados, € um organismo vivo, uno, cujos compartimentos comunicam
e participam, todos, da vida uns dos outros” (Caraga, 1951, p. 103).

Nesse sentido, com o movimento de analise e resolucao das tarefas, surgiu
0 questionamento (desde a primeira pesquisa): quais outros conceitos da Matematica
estdo “vinculados” — ou seja, emergem como possibilidade de continuidade na
elaboracdo de novas tarefas — aos sistemas de numeracado? E ainda, quais critérios
adotariamos para considerar tal resposta?

No processo de elaboracéo das tarefas, uma das a¢des de estudo que o0s
estudantes realizam, de acordo com Davidov (1988), é a transformac¢éo dos dados da
tarefa para revelar a relacdo universal do objeto estudado. Com isso, ao chegar ao
modelo universal do sistema de numeracgao — dito por Gorbov et al. (2016), “sistema
de digitos” —, entendi que ali estava implicito, por exemplo, o conceito de Potenciacao,
0 qual viria a ser objeto de estudo na pesquisa seguinte, no ano de 2019.

Com o andamento das pesquisas, notei que nas tarefas citadas era
possivel “enxergar’? outros conceitos além do conceito em foco intitulado pelo préprio
livro. No caso da primeira pesquisa, destaco: “Do processo de medi¢céo, sdo geradas

necessidades para demonstrar os seus resultados, em termos de diferentes tipos de

12 Com esse termo, relaciono a sua possibilidade com o nivel de compreensao da consciéncia que tem
o ser. Na sec¢éo 2.2, ao tratar do ser humano em desenvolvimento, detalharei essa questao.
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nameros e de distintas bases (0 que requer outros modos de agrupamentos)”
(Fernandes; Damazio, 2021, p. 237).

Portanto, com a ideia de agrupamento e seus movimentos surgia a
necessidade para o estudo dos conceitos de: multiplicagdo, potenciacao, progressao
geomeétrica, Sequéncias, areas de figuras geométricas, entre outros. Tal necessidade,
ilustrada com o caminho percorrido do primeiro projeto de pesquisa, fez emergir uma
outra/nova pesquisa.

A segunda pesquisa (2019) se refere ao conceito de Potenciacdo: O
conceito de Potenciacdo no modo davidoviano de organizag&o do ensino: interlocucao
com os livros didaticos brasileiros. A investigacdo procurou responder ao seguinte
guestionamento: qual a relagdo essencial do conceito de Potenciacao e sua traducao
em um modelo geral? Além de elaborar possiveis respostas a este questionamento,
também teve a finalidade de pensar como a tematica se apresenta nos livros didaticos
brasileiros.

Na referida pesquisa, bem como nas outras, os pressupostos de referéncia
sdo do Sistema Elkonin-Davidov, cuja preocupac¢do central € a apropriacdo tedrica
dos conceitos, que acontece na atividade de estudo. “Durante o cumprimento
sistematico da atividade de estudo nos alunos se desenvolvem, junto com a
apropriacdo dos conhecimentos tedricos, a consciéncia e o pensamento tedrico™3
(Davidov, 1988, p. 176).

Nesse caminho, no que diz respeito a comparac¢ao entre os livros didaticos
mencionados, enfatizo, dentre outras diferencas: o Sistema Elkonin-Davidov, na
organizacao do ensino, coloca o estudante em movimento de apropriagcéo/elaboracéo
do pensamento conceitual na relagéo do geral para o particular, o que requer a inter-
relacdo das significacfes aritméticas, algébricas e geométricas. Por sua vez, o livro
didatico brasileiro foca em situacbes eminentemente particulares com atencdo ao
procedimento empirico, apenas como proceder aritmeticamente.

Os estudos referentes a diferenca destacada no paragrafo anterior,
paralelamente a disciplina de Didatica da Matematica — lecionada pelo Prof. Ademir

Damazio na terceira fase do curso de Licenciatura Plena em Matemaética da Unesc —,

13 “Durante el cumplimiento sistematico de la actividade de estudio en los alumnos se desarrollan, junto
con la asimilacién de los conocimientos tedricos, la conciencia y el pensamiento tedricos” (Davidov,
1988, p. 176).
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levou-me a outros apontamentos, pois compreendi que o conteido do conceito de
Potenciacdo muda conforme a forma de organizacéo do ensino. No caso da atividade
de estudo — conceito que assume a condicdo de indispensavel, em nossa perspectiva
tedrica —, segundo Davidov (2017, p. 213), “os estudantes realizam agdes mentais
adequadas aquelas por meio das quais os produtos da cultura espiritual foram
desenvolvidos no percurso histérico.” Na referida disciplina, vimos que o mesmo néo
ocorria com a tendéncia Tecnicista da Educacdo Matematica, por exemplo.

Mas, por que o conteudo dos conceitos se diferencia em relagdo ao modo
pelo qual é apresentado? Talvez a resposta esteja na propria pergunta, pois 0 modo
em si diz respeito a seus conteddos. Em nossa perspectiva, em acordo com Davidov
(1988), o conteudo da atividade de estudo é o conhecimento tedrico. Tal consideracdo
incorporou novas substancias de compara¢ao e novos questionamentos a disciplina
de Didatica da Matematica.

Na disciplina mencionada, lemos o texto de Fiorentini (1995), em que o
autor classifica alguns Modos de ver e conceber o ensino da Matematica no Brasil, no
qual destaca (no periodo histérico de escrita do texto), no Brasil, seis “tendéncias”: a
formalista classica; a empirico-ativista; a formalista moderna; a tecnicista e suas
variacdes; a construtivista e a socioetnoculturalista. Além disso, indica a possibilidade
de outras duas: sociointeracionista semantica e historico-critica. Nao héa, nesse texto,
mencao a uma tendéncia Histérico-Cultural, ou do Ensino Desenvolvimental.

Importante destacar que mais tarde, preocupados com a organiza¢ao do
ensino, Damazio e Rosa (2013) escreveram sobre a necessidade de considerar, no
contexto brasileiro, uma tendéncia em Educacdo Matematica com fundamentos na
Teoria Histérico-Cultural. Com isso, trouxeram “evidéncias de argumentos para
considerarmos a existéncia de uma tendéncia, com denominacéao similar a educacao
matematica historico-cultural” (DAMAZIO; ROSA, 2013, p. 34).

Os referidos apontamentos geraram uma nova pesquisa, a terceira (2020),
cujo titulo foi O conceito de Potenciacdo: um estudo a partir da organiza¢do do Ensino
Desenvolvimental em interface com outras tendéncias. O estudo ainda esteve
relacionado ao conceito de Potenciagdo, porém com base no questionamento em
como ilustrar as diferengcas entre os modos de organizagdo do Ensino
Desenvolvimental e outras tendéncias da Educacdo Matematica, mediado pelo

conceito de Potenciagao.
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A preocupacdo com a investigacao foi responder a pergunta “por que
estudar” sobre o objeto da Potenciacdo, que representa um recorte dentre as
possibilidades de conceitos a serem escolhidos. Mesmo que o referido conceito seja
assim concebido, ele ndo aparece por si, mas em um sistema de conceitos.

Esses trés estudos investigativos de Iniciacdo Cientifica abriram um leque
de possibilidades para pesquisar novos conceitos no contexto de organizacdo de
ensino do Sistema Elkonin-Davidov, e um deles se destaca para ser a referéncia na

presente dissertacdo de mestrado: Sequéncia.

1.1 COMO A POSSIBILIDADE DE ESTUDAR O CONCEITO DE SEQUENCIA SE
APRESENTOU?

No final do ano de 2021, havia o objetivo de ingressar no Programa de Pos-
Graduacao em Educacao da Unesc, em nivel de mestrado. No mesmo ano cursava,
na graduacéo, a disciplina de Analise Matematica (componente curricular do altimo
ano dos cursos de Licenciatura Plena em Matematica). Dentre os conceitos estudados
na disciplina, constavam o de Sequéncia e de Série.

Por entender o quao amplo o estudo desses dois conceitos pode ser, havia
a opcao por tratd-los como objeto de estudo do Mestrado. Além disso, com a
justificativa de desenvolver pesquisa sobre conceitos em nivel de Ensino Superior, na
perspectiva davidoviana de ensino.

Nas pesquisas de Iniciacéo Cientifica, tornou-se possivel verificar o sistema
de conceitos do qual faziam parte os conceitos em foco naquelas oportunidades. Foi
explicitado, por exemplo, nas tarefas do conceito de Fracdo Posicional, que havia —
ora implicito, ora explicito — o conceito de Potenciacdo. Mas, ao entrar em cena a
Sequéncia a ser tratada como conceito central em minha pesquisa de mestrado,
guestionei: como se apresenta/se apresentaria 0 conceito de Sequéncia no Sistema
de Ensino Elkonin-Davidov?

Ao mesmo tempo, o estudo das Sequéncias numéricas parecia ser algo

exclusivo da disciplina de Analise Matematica. Ou seja, apenas teria se apresentado
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no curso de Licenciatura em Matematica, pois nao recordava de ter tido contato com
tal conceito durante a Educacéo Basical®.

Por conseguinte, a preocupacao central da pesquisa de mestrado seria
verificar como organizar o ensino do conceito de Sequéncia no contexto da Analise
Matematica e, em consequéncia, que se direcionasse ao Curso Superior. Mas 0 que
€ Sequéncia, na disciplina de Andlise Matemética? Esse tema sera explorado na
subsecao 2.3 do presente texto, no entanto adiantarei, aqui, de forma resumida, a
carater de revelacdo do problema de pesquisa.

No livro didatico Curso de Andlise Vol. 1, de Elon Lages Lima — uma das
obras indicadas nas referéncias bibliograficas no plano de ensino da disciplina —, o
autor considera o conceito de Sequéncia de numeros reais como uma fung¢ao. “Uma
Sequéncia de numeros reais € uma funcédo x: N — R, definida no conjunto N = {1, 2,
3, ...} dos numeros naturais e tomando valores no conjunto R dos numeros reais”. A
definicdo de Lima (2012) traz alguns componentes que o autor entende serem
necessarios para as Sequéncias numericas de nameros reais. “O valor x(n), para todo
n € N, sera representado por x» € chamado o termo de ordem n, ou n-ésimo termo da
Sequéncia” (Lima, 2012, p. 100).

Se a Sequéncia numérica de numeros reais € uma funcdo, entdo ela
precisa ter elementos que se relacionam. Além disso, para caracterizar Sequéncia é
necessario ordenar os termos. Portanto, com o decorrer da pesquisa, ao investigar o
conceito, verifiquei que precisava recuar para 0s anos iniciais.

Em setembro de 2022, participei do VI Coléquio do GEPAPe EM REDE?®,
em que apresentei um trabalho na modalidade de comunicacdo oral. O texto
apresentado se referia ao pré-projeto da pesquisa de mestrado, intitulado Ensino
Desenvolvimental e a Histéria no Ensino de Matematica para apropriacdo dos
conceitos cientificos de Sequéncia e Série. Na oportunidade, quando citei que o
conceito de meu estudo se tratava de um conceito da Analise Matematica, disciplina
do curso de Graduacdo (em meu caso, Licenciatura Plena em Matematica), uma

professora de Pedagogia questionou: Mas, por que apenas no Ensino Superior? E

14 No Brasil, a Educacéo Basica corresponde a Educacao Infantil, Ensino Fundamental (1° ao 9° ano)
e Ensino Médio (1° ao 3° ano).

15 Grupo de Estudos e Pesquisa sobre Atividades Pedagoégicas. Ele é composto por nicleos de distintas
regides do Brasil e fizemos parte do nucleo de Santa Catarina.
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rematou com a afirmacgédo: La no Ensino Fundamental, trato do conceito de Sequéncia
ja no primeiro ano.

A fala da pedagoga foi muito importante, pois me fez pensar o que
diferencia e 0 que aproxima o contetudo de sua interpretacdo com aquele de meu
estudo. Ou seja, 0 conceito de Sequéncia se apresenta nos anos iniciais? Se sim,
quais tipos de Sequéncia? Como se apresentam? Para responder a essas questoes,
optei por fazer uma analise do livro didatico adotado pelas escolas, principalmente na
Russia, cuja referéncia é o Sistema Elkonin-Davidov.

Diante do compromisso ao qual me propus, € necessario responder a uma
pergunta: o que € Sequéncia? Isso porque analisar se tal conceito aparece no livro
didatico constitui-se em exigéncia para evidenciar com quais critérios buscarei a
resposta. Ou seja, onde é possivel “enxergar” o conceito de Sequéncia, no referido
material didatico, pois como vimos, a Sequéncia — por ser um conceito — nao
apareceria sozinha, desvinculada de outros, mas num contexto de sistema. Nesse
caso, pressuponho que a investigacdo apontaria para 0 conceito matematico da
ordenacéo, a relacdo entre grandezas e a organiza¢ao do ensino delas.

Na escrita desta introducédo, realizei reflexdes com a intencdo de mostrar
ao leitor minha posicdo de critica no que diz respeito a desvinculacdo entre 0s
conceitos; portanto, como superar isso? E ainda, qual palavra darh nome a essa
superacdo?'® Como anunciei anteriormente, este foi um dos grandes desafios.
Elaborei algumas hipoteses, e a resposta escolhida foi: nexos. Por isso, dediquei uma

secao para tratar deles.

1.2 PROBLEMATICA DA PESQUISA

Na presente pesquisa, 0 foco se volta a como sao apresentadas as
relacdes conceituais das Sequéncias numéricas nos primeiros anos escolares e,
ainda, ao nivel tedrico em que estdo organizadas em livros didaticos russos, adotados

pelo Sistema de Ensino Elkonin-Davidov. Em consideragdo as inquietagcfes citadas

16 Essa pergunta € uma das que constituem uma necessidade mais ampla a elaboragéo da presente
pesquisa, e, como dito anteriormente, nossas pesquisas se manifestam em um ambito coletivo, por
exemplo, no grupo de pesquisa, com orientacdes e discussbes, no ambiente do Mestrado, etc. Isso
significa que, para responder a essa pergunta e as seguintes, no restante do texto, ainda que tenha a
responsabilidade de seu autor, utilizamos a primeira pessoa do plural.



29

nos paragrafos anteriores, elaboramos o nosso problema de pesquisa: que nexos
conceituais se apresentam nas tarefas dos livros didaticos do Sistema de Ensino
Elkonin-Davidov no processo de apropriacao do conceito de Sequéncia?

Por consequéncia, foi estabelecido o objetivo da pesquisa, qual seja:
investigar os componentes genéticos dos nexos conceituais que se apresentam nas
tarefas dos livros didaticos adotados no Sistema de Ensino Elkonin-Davidov que
subsidiam a apropriacdo do conceito de Sequéncia.

Para responder a nossa pergunta central, adotamos alguns detalhamentos
gue constituiram os objetivos especificos: 1. Estudar o Sistema de Ensino Elkonin-
Davidov; 2. Fundamentar e significar o que sdo 0s nexos conceituais que constituem
0 conceito de Sequéncia e suas manifestacbes no referido Sistema de Ensino; 3.
Verificar, analiticamente, o que movimenta uma Sequéncia, bem como sua
manifestacdo no Sistema Conceitual, ou seja, se a Sequéncia se apresenta em um
sistema de conceitos, estudar quais conceitos o compde e 0s seus nexos unificadores;

4. Investigar como a ordenacao € desenvolvida nos livros didaticos dos anos iniciais.

1.3 COMO RESPONDER A PERGUNTA?

Nossa pesquisa se caracteriza como bibliografica, com foco na organizacéo
do ensino de um conceito matematico e seus nexos no contexto de seu sistema. Em
consonancia com 0s nossos objetivos especificos, adotamos como referenciais a
estudar: Caraca (1951), Aleksandrov, Kolmogorov, Laurentiev (1976) no que diz
respeitos aos fundamentos conceituais matematicos; Villanueva e Borjas (2019) que
tomam o conceito de Sequéncia e Série como centralidade; os livros didaticos russos
adotados nas escolas do Sistema de Ensino Elkonin-Davidov, em especial o livro de
Davidov, Gorbov, Mikulina e Savelyeva (2022) para o primeiro ano escolar; Vigotski
(2000), Leontiev (1978) e os textos de Davidov, reunidos na obra organizada por
Shuare (1987), para o estudo dos fundamentos psicoldgicos e pedagdgicos da Teoria
Historico-Cultural, base do Sistema Elkonin-Davidov de organiza¢do do ensino.

A forma com que lidamos com 0s nossos referenciais consistiu em trés

topicos, admitidos como essenciais:
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I) Leitura e sintese das obras que remetem aos conceitos fundamentais da
Matematica, para nos apropriarmos do que se entende como Sequéncia
em Matemética e seus nexos.
II) Estudo de como o Sistema de Ensino Elkonin-Davidov aborda a
tematica, por meio da resolucdo e analise das tarefas propostas no livro
didatico do primeiro ano escolar (o que esta intimamente vinculado ao
tépico I, ou seja, depende do que entendemos do conceito para enxergé-lo
no livro didatico russo).
[Il) Estudo da Teoria Historico-Cultural e do Sistema Elkonin-Davidov de
organizacdo do ensino, por meio: das disciplinas escolhidas no curso de
Mestrado, as quais trouxeram debates; das discussfes e resenhas
realizadas dos textos produzidos pelos estudiosos de nossa perspectiva
tedrica; das leituras adicionais que caracterizam as horas de cumprimento
requeridas/proporcionadas pela concessdo da bolsa de estudos
PROSUC/CAPES; dos registros e sinteses das reunides do GPEMAHC;
das conversas semanais com o orientador e com membros do GPEMAHC
e do grupo de pesquisa Teoria do Ensino Desenvolvimental na Educacéao
Matematica (TEDMAT).
Com o estudo manifestado pelos trés topicos anteriores, produzimos
sinteses de leituras, resenhas textuais, anotacbes de partes dos textos, etc. Isso
serviu de material para a realizacdo da exposi¢cado do nosso estudo, que passamos a

organizar a partir de entao.
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2. AS BASES TEORICAS DA PESQUISA

A escrita da dissertacdo € movida por uma necessidade principal, a de
colaborar com 0 novo, o0 que esta por vir. Para tanto, neste capitulo trataremos das
bases tedricas da nossa pesquisa, com uma breve analise do estagio atual da
sociedade capitalista e possiveis superacdes envolvidas em nossa area, a Educacéo,
em especial, a Educacdo Matematica.

Em um primeiro momento, na sec¢do 2.1, faremos uma reflexdo sobre a
sociedade hodierna, com os problemas inerentes ao modo de organizagao capitalista
e a necessidade de uma transformacéao social, que viria a desenvolver um novo tipo
de pensamento.

A secédo seguinte indica 0s pressupostos psicologicos que adotamos, 0s
quais dao subsidios para pensar os problemas indicados no tépico anterior. Com essa
elaboracao, o objetivo € manifestar algumas teses da Psicologia Historico-Cultural, o
que corresponde a contextualizacdo do Sistema Elkonin-Davidov para organizar o
ensino.

A Ultima sec¢do revela o que se pressupde acerca do conceito de Sequéncia
de acordo com Caracal’ (1951); Aleksandrov!®, Kolmogorov, Laurentiev (1976);
Villanueva e Borjas?® (2019); Avila2° (2005); Boyer?! (1974); Eves?? (2004) e Ribnikov23
(1987), relevantes autores no &mbito da producéo do conhecimento em Matemética.
Isso se justifica pois, se vamos investigar nos livros didaticos se determinado conceito
se apresenta, é necessario explicar o que € considerado Sequéncia e quais critérios

utilizamos para responder a questao.

17 Bento de Jesus Caraca (1901 — 1948) foi um professor universitario, matematico, resistente
antifascista e revolucionario comunista portugués.

18 Aleksander Danilovich Aleksandrov (1912 — 1999) foi um matematico, fisico e filosofo soviético.

19 David Armando Zavaleta Villanueva e Santos Miranda Borjas sdo professores universitarios
brasileiros que lecionam nas disciplinas de Céalculo Avancado.

20 Geraldo Severo de Souza Avila (1933 — 2010) foi um professor brasileiro de matematica com
producdo na area da Andlise Matematica.

21 Carl Benjamin Boyer (1906 — 1976) foi um matematico e historiador estadunidense.

22 Howard Whitley Eves (1911 — 2004) foi um matematico e historiador estadunidense.

23 Konstantin Aleksevich Ribnikov (1913 — 2004) foi um matematico e historiador russo.
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2.1 NECESSIDADE DE TRANSFORMAGAO SOCIAL E A RELACAO COM A
EDUCACAO

Na sociedade da propriedade privada e da exploracéo da forca de trabalho,
a ideia de acumulacdo de capital € uma condi¢do para o sucesso individual do ser
humano. Em contraposicéo, na sociedade da partilha, o sucesso se apresenta com a
socializacdo das condi¢cdes mais desenvolvidas de vida que a humanidade produziu.
Cada um dos tipos de organizacédo social produz um tipo de consciéncia humana
(Leontiev, 1978).

No caso do modo de producéo, a sociedade da acumulacéo de capital —
por exemplo a que conhecemos e vivenciamos — é também produtora de contradicbes

antagonicas. De acordo com Suchodolski (1976, p. 23-24),

Nos seus Manuscritos Econémico-Filosoficos, Marx mostrou, huma violenta
polémica filosofica, como a propriedade privada desumaniza os homens
através da exploragdo da forga de trabalho humano, como da origem a um
mundo estranho e inimigo do homem e lhe inocula a ilusao de que ha-de ser
sempre um escravo do ambiente em que se encontra; impede-o de pensar
gue o homem pode e deve ser um criador consciente do seu préprio mundo,
um criador de si mesmo.

Consequéncia dessa sociedade, como dissemos, sao as contradicdes
antagbnicas do estado burgués. Dentro dele, ha espaco, embora pequeno, para
manifestacdo de garantias de direitos por parte da classe subalterna. O contexto
brasileiro, por exemplo, prevé, na Constituicdo Federal de 1988, documento de um
estado burgués, um titulo cujo conteudo se refere a necessidade de garantir a ordem
social, que tem como foco o bem-estar e a justica social.

No art. 6° do referido documento, ficam estabelecidos alguns direitos
sociais fundamentais, como a educacéo, a saude, a seguranca etc. Dito isso, cabe-
nos algumas denudncias. A afirmacdo de Menezes e Matos (2023, p. 208) contribui

conosco ao explicitar:

[...] ao considerarmos a literatura marxista e o conjunto de dados estatisticos
produzidos pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE),
identificamos que historicamente o trabalhador ndo tem tido a garantia de
usufruir do rico acervo que vem sendo produzido pelo total do trabalho, para
bem atender as suas necessidades de alimentacdo, abrigo (moradia e
vestuario), saude (fisica, psiquica e social), higiene (pessoal e da residéncia),
educacéo, seguranca, locomogéo, comunicacdo, lazer e seguridade social,
ou seja, das necessidades basicas.
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Tomamos a citacdo no que se refere ao direito de todos e todas a
alimentacdo, educacado, seguranca, saude... e nos questionamos: essas “garantias”
tém sido cumpridas?

Durante as Ultimas décadas, experimentamos, na condicdo de
humanidade, um contexto de: guerras sobre guerras, geridas pelo imperialismo e
financiadas por seus interesses (facilmente atribuidas a posse e exploragéo,
geralmente relacionadas a expansdes territoriais); fome que se manifesta de formas
insaciaveis e nos sdo — ao mesmo tempo — explicitas e ocultadas/ignoradas por
governos negacionistas (em uma desigualdade social colossal e cada vez maior);
educacao que continua a nao ser para todos (Qquem tem mais possibilidades?). Trata-
se de direitos constitucionais previstos, porém para os detentores dos meios de
producdo, assumem o carater de privilégio e sonho quase impossivel de ser
concretizado pela maioria.

Entendemos as causas que geram esses problemas? Eles — dentre tantos
outros que nao mencionamos, por exemplo, o colapso ambiental ao qual nos
encaminhamos — s80 uma grosseira sintese para contextualizar nosso lugar de fala,
de seres humanos inquietos diante de tais condicdes.

Para Suchodolski (1976, p. 20), 0 mundo,

na realidade, € indubitavelmente um ‘mundo desumanizado’, um mundo onde
se pretende viver e reproduzir-se exatamente como no mundo animal; um
mundo onde o despotismo e o sistema de producdo, o sistema da
propriedade privada e da exploragdo dos homens ha-de conduzir a sua
propria destruicdo. Temos de nos opor — escreve Marx — a absurda idolatria
deste mundo, assumir corajosamente a posi¢do da "humanidade que pensa’
e colaborar no nascimento do novo mundo que esta amadurecendo.

Mas, por que nos preocupamos com essas problematicas, se a nossa
referéncia de pesquisa é o modo de organizagéo de ensino do sistema conceitual de
Sequéncia, no ambito do Sistema Elkonin-Davidov?

A justificativa, mesmo traduzida rapidamente, é porgue ndo comungamos

com o estagio atual da sociedade capitalista que demonstra, Segundo Marx?* e

24 Karl Marx (1818 — 1883) foi um filésofo e revolucionario socialista alemao, um dos fundadores do
materialismo Historico-Dialético.
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Engels?® (2008), em sua histéria, ser uma sociedade das lutas de classe?s. As
referidas lutas se caracterizam por serem ininterruptas, ora disfarcadas, ora explicitas,
gue se apresentaram e se apresentam com as contradicdes: homem livre e escravo,
patricio e plebeu, bardo e servo, membro das corporacfes e aprendiz, em suma,
opressores e oprimidos (Marx; Engels, 2008).

No que diz respeito a contradigdo “opressores e oprimidos”, Paulo Freire?’
a tomou como objeto para a escrita da obra Pedagogia do oprimido. Diante dessa
contradicdo, Freire (2021) trata, dentre outras categorias, da liberdade, que por vezes
se confunde com a manutencdo do status quo. Expressa, portanto, criticas e
denuncias da relacédo de opresséo, reafirmando a farsa do conceito de “liberdade”.

O termo “liberdade”, para nds, € muito caro e exige maior cuidado. De
acordo com Suchodolski (1976, p. 24) “o problema da libertagdo do homem constitui
sempre para Marx o principal problema”. Portanto, se existia a necessidade de
libertacdo, subentende-se que a condicdo posta ndo era a de liberdade.

E nés, somos livres? Qual lugar ocupamos na sociedade das lutas de
classe e na relacdo de contradicbes citadas por Freire, Marx e Engels? Somos
conscientes desse lugar? Nesse sentido, Freire (2021) apresenta discussdes que teve
durante sua atividade educativa no que concerne a essas perguntas. Uma delas diz
respeito a preocupagao com a “conscientizagao de uma situagao existencial” e suas
consequéncias.

Com relacdo as consequéncias dessa conscientizacdo é que surgem
escritas como a da presente dissertacdo. Na condicdo de professores e professoras,
a preocupagao em tomar consciéncia de nossa situagéo existencial ocorre com maior
intensidade. Isso porque, de acordo com Nidelcoff (2004, p. 9), “nosso trabalho de
professores desenvolve-se numa instituicdo — a escola — que cumpre um papel
determinado dentro da estrutura social, sejamos ou n&o conscientes disso”. Portanto,
conforme afirma a autora, trabalhamos com certo objetivo. Para Nidelcoff (2004),

mesmo sem pensar nisso, estamos em processo para mudar a sociedade ou para

25 Friedrich Engels (1820 — 1895) foi um fildsofo e revolucionario socialista alemé&o, um dos fundadores
do materialismo Histérico-Dialético.

26 E de nosso conhecimento a existéncia do debate entre “luta” ou “lutas” de classe. Optamos pelo uso
da palavra “lutas”, como se apresenta na tradugéo do livro Manifesto do partido comunista da editora
Expresséo Popular.

27 Paulo Freire (1921 — 1997) foi um professor e pesquisador brasileiro, patrono da educacao brasileira.
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conserva-la tal qual ela se encontra. Nesse sentido, a autora esquematiza trés tipos
de professores: a) representantes do regime atual; b) professores e nada mais; c)
professor-povo?8. Incluimo-nos no terceiro caso, pois perspectivamos transformacéo
social, ndo conservacdo, rumo a uma sociedade na qual a desigualdade é um
problema e ndo a normalidade, como ocorre atualmente.

Consideramos importante o apresentado até aqui, pois, afinal estamos nos
constituindo como professor. Entdo, para além de repensar nossas ac¢des como
pesquisador, € necessario expor nossas inquietagdes. Por que mudar a sociedade
atual? Por que ndo nos contentarmos com o status quo e, assim, assumir uma posicao
conservadora?

NOs, jovens do Século XXI, muito provavelmente frequentamos, em algum
momento de nossas vidas, a escola. Mas nem sempre foi assim. Até mesmo
atualmente, ha locais em que isso continua a ndo ser regra. Em nosso lugar de fala —
estudante que mora proximo de escolas, que dispde de alimentacdo, acesso a agua
potavel, saneamento basico, que néo sofre preconceitos de toda sorte e tem um lar
para morar — € comum 0 acesso a educacdo, principalmente a Basica. Dito isso,
importa expressar o entendimento referente a algumas das condi¢cfes primarias para
frequentar a escola.

Destacamos que, em nossa perspectiva teorica, Felipe (2021) toma as
condi¢cdes mencionadas como objeto de estudo. Um dos capitulos de sua obra é
intitulado “Condi¢Bes para a apropriacdo do conhecimento cientifico”. A preocupacao
agui exposta indica a necessidade de um olhar histérico, também aos arredores, e
refletir para quem o acesso a educacgdo (ndo somente a Basica) foi e/ou é restrito.
Além disso, postula a investigacdo das respectivas justificativas. Citamos a educacao
como um recorte, porém nao € apenas isso que lhes é restrito.

Adotamos por base o pressuposto de que os estudantes, ao nao disporem
de comida em suas casas, por exemplo, por mais que estejam nos ambientes
escolares, o motivo principal de suas idas aos referidos espacos ndo € a apropriacédo
do conhecimento, mas o momento de satisfazer a necessidade de nutrir-se. Muitas
vezes, pensamos que esses casos estdo distantes de nds, mas seguramente essas

hipoteses ndo sédo validas. Quando nos envolvemos em projetos sociais, com

28 No livro Nidelcoff (2004) aprofunda com maior sucesso o significado dos trés tipos de professores.
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finalidade de colaborar com pessoas carentes de condi¢cdes objetivas, damos ouvido
a outras condicdes reais de vida. No envolvimento nesse contexto, é possivel
perceber, por exemplo, que nem todas as criangas tém roupas adequadas para se
proteger do frio. Isso ndo nos parece justo, mas é fendbmeno comum em nossa
atualidade.

Para Suchodolski (1976, p. 21),

A critica a ordem social constituida e a sua classe dominante, a convic¢éo de
gue a tarefa do pensamento humano consiste em desmascarar 0 mundo
burgués e cooperar com a revolugéo que se anuncia e devolve a dignidade
humana, tudo isto representa uma parte da luta politica de Marx.

Entdo, na condigcédo de professores, o que fazer? Nesse sentido, ao pensar
como pano de fundo o papel da escola, do professor e, de modo mais abrangente, da
Educacao, é que evidenciamos nesta se¢cdo uma preocupacao: sob qual concepc¢éo
de mundo entendemos que deve desenvolver-se o ser humano?2® Ou seja, para
onde se quer ir, qual tipo de transformacédo € necessaria?

Justificamos as perguntas anteriores com as seguintes manifestacdes: por
gue enquanto algumas criancas nao tém sequer um agasalho, alguns seres humanos
gastam milh6es com um unico reldgio, ou bilhdes em armamentos e muni¢cdes para
guerras? Ao escrever isso, a critica principal ndo é para o humano, ou grupo de
humanos em especifico que faz o uso de tal pratica, mas para a consciéncia humana
gue condiciona, permite e normaliza isso.

Parece-nos, pois, que os referidos seres ndo estdo em nivel de
compreensao tal que os faga sentir-se mal ao realizar tais praticas. Isso confirma com
maior rigor a necessidade de transformacdo. Mais perguntas emergem: e qual ser
humano? Qual humanidade se quer formar? Qual ser humano enxerga a légica
exemplificada, no paragrafo anterior, como um absurdo, e, portanto, motivo para
pensar uma outra logica, que a supere?

E necessaria uma nova consciéncia. Isso justifica a escolha da
fundamentacdo tedrica, o que implica uma concepg¢do pedagodgica e uma base
psicolégica para nosso seguimento docente. Nossa conclusdo, na condigdo de

professor, €: 0 modo de organizacao do ensino esta relacionado com a sociedade que

29 Pergunta central da secgao 2.2.
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almejamos. Para Davidov e Slobddchikov (1991, p. 118), “A escola e a sociedade séo
indivisiveis. A sociedade vive e se desenvolve tal como aprende. E aprende tal como
quer viver”.30

A relacdo apresentada no paragrafo anterior une-se a necessidade de
transformacao social com Educacéo (preocupacao manifestada no titulo desta secao).
Essa relacdo surgiu, para nés, no curso de Licenciatura em Mateméatica da
Universidade do Extremo Sul Catarinense (Unesc). Nele, o professor Ademir
Damazio, na disciplina de Didatica da Matemética, trouxe-nos o texto de Fiorentini
(1995) e, com base nele, dirigiu-nos o seguinte questionamento: por que estudar?

Naquela oportunidade, o referido professor nos colocou em investigacao a
ponto de percebermos que, para cada modo de conceber o ensino, nas tendéncias
estudadas por Fiorentini (1995), a resposta para a pergunta seria diferente.

No caso da tendéncia Tecnicista®!, por exemplo, de acordo com Fiorentini
(1995, p. 15),

[...] € uma corrente de origem norte americana que, pretendendo otimizar os
resultados da escola e torna-la “eficiente” e “funcional”, aponta como solucdes
para os problemas do ensino e da aprendizagem o emprego de técnicas
especiais de ensino e de administracdo escolar. Esta seria a pedagogia
“oficial” do regime militar pés-64 que pretendia inserir a escola nos modelos
de racionalizacdo do sistema de producéo capitalista.

N&o é essa a Pedagogia que apoiamos, pois, como dito, ndo queremos 0
que esta ai, mas tornar possivel, aos estudantes, o desenvolvimento do pensamento
tedrico. Quando isso ocorre, a perspectiva € de superar e ndo conservar, portanto
fazer do mundo um lugar mais justo. Além de evidenciar essas questdes, a disciplina
de Damazio questionava: € possivel fazer isso por meio da Educacdo Matematica?

Na Educacdo Matematica, a énfase quando para as sinteses e ndo aos
processos € um grande problema. Nao se pode, por exemplo, dar menor relevancia
ao modo de desenvolvimento do pensamento matematico que aos resultados. Nesse

caso, saberiamos o que fazer, mas nao o porqué da forma que fizemos. Portanto, os

30 “La escuela y la sociedad son indivisibles. La sociedad vive y se desarrolla tal como aprende. Y
aprende tal como quiere vivir’ (Davidov e Slobddchikov, 1991, p. 118).

31 Fizemos aqui a relacao com a tendéncia Tecnicista somente para efeitos de explicitagcdo, para ajudar
o leitor a entender, pois o0 debate entre as tendéncias ndo é o nosso foco.
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académicos verificavam a existéncia de tipos de pensamento que se manifestam,
também, na Matematica.

Entre outras tendéncias que estudamos, a tendéncia intitulada Historico-
Cultural indica, segundo Damazio e Rosa (2013), uma diferenca importante para a
linha de raciocinio ilustrada no paragrafo anterior: a atribuicdo de significados, o que
se apresenta contrario a tendéncia Tecnicista. Nao entraremos em detalhes quanto a
essa questdo, uma vez que a intencao aqui € evidenciar um cenario que, em nosso
caso, gerou o entendimento de que existem diversas formas de organizacdo do
ensino, denominadas por Fiorentini (1995) de “tendéncias”.

Os diferentes modos de organizar o ensino sdo resultado de uma base
tedrica, sejam esses consubstanciados em posi¢cdes materialistas ou idealistas
(Trivifios, 1987); I6gica dialética ou formal (Ambrosio, 2023); pedagogia estancada ou
de colaboracdo (Davidov; Slobddchikov, 1991), por exemplo. Tais fundamentos
geram, também, distintas formas de pensar, pois variam as finalidades, 0s objetivos e
as metodologias.

De acordo com Netto (2011, p. 23), “A pesquisa — e a teoria que dela resulta
— da sociedade exclui qualquer pretensao de ‘neutralidade’, geralmente identificada
com ‘objetividade’.” Isso justifica a escolha dos autores nos quais nos fundamentamos
e, em consequéncia, os fundamentos filosoficos e entendimento de humanidade.
Assim, voltamos aos primeiros paragrafos desta secdo, em que é elaborada a
pergunta: qual humanidade se quer?

O texto de Netto (2011, p. 23) apresenta alguns indicios da sociedade que
Marx e seus colaboradores ndo “queriam”. Um trecho, em especial, chama-nos a
atencao ao afirmar que: “no modo de producéo capitalista, a producéo da riqueza
social implica, necessariamente, a reproducdo continua da pobreza (relativa e/ou
absoluta).” Parte-se do pressuposto de que Marx se referia combativamente ao capital
e a sociedade burguesa. No entanto, a critica ndo estava em existir a riqueza, mas
que, no modo de producdo capitalista, ela é concentrada nas maos de poucos e
sustentada com a exploracdo da forca de trabalho dos trabalhadores. Se, sob essa
forma de organizacgédo social, a pobreza € consequéncia de uma condi¢cao necesséria,
a exploracéo da forca de trabalho, precisamos pensar 0 ensino com base em uma

nova concepcdo. Ou seja, a educacdo se constitui em um dos mediadores da
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formacdo cultural dos sujeitos para a possibilidade de superacdo desse modo de
producao social.

De acordo com Libaneo (1992), a educacao brasileira, pelo menos nos
altimos 50 anos, tem sido marcada pelas tendéncias liberais, nas suas formas ora
conservadora, ora renovada. Portanto, ndo nos parece justo pensar O ensino

fundamentado em perspectivas liberais.

O termo liberal ndo tem o sentido de "avancado”, "democratico", "aberto",
como costuma ser usado. A doutrina liberal apareceu como justificativa do
sistema capitalista que, ao defender a predominancia da liberdade e dos
interesses individuais na sociedade, estabeleceu uma forma de organizagéo
social baseada na propriedade privada dos meios de producgdo, também
denominada sociedade de classes. A pedagogia liberal, portanto, é uma
manifestacdo prépria desse tipo de sociedade (Libaneo, 1992, p. 2).

Até que ponto é livre uma familia que ganha um salario minimo, no Brasil?
Ou seja, como ser livre quando as escolhas possiveis sdo limitadas? Por exemplo:
nao ha nada que me diga que eu ndo possa conhecer a Europa, ter um carro novo ou
cursar uma graduacdo, mas sei que nao possuo e nao possuirei as condicbes
objetivas para tal. Entdo, quéo livre sou? Qual o significado de ser livre no modo de
producéo capitalista?

Existem algumas respostas possiveis para a pergunta anterior. Uma delas
sera com outra pergunta: o que é nao ser livre, no modo de producéo capitalista? Seria
a situacdo imposta pelos sistemas prisionais, dita privacédo de liberdade ou situagéo
de cércere? Ha um depoimento na obra de Marx (2021) revelador de uma comparacao
entre dietas de criminosos da Inglaterra com trabalhadores rurais. Marx cita o

testemunho de John Smith, entéo diretor da prisdo de Edimburgo:

“N. 5056: ‘A dieta nas prisdes inglesas é muito melhor do que a do trabalhador
rural comum’. N. 5057: ‘E um fato que os trabalhadores agricolas comuns da
Escdcia raramente obtém alguma carne’. N. 3047: ‘O senhor sabe de algum
motivo que obrigue a alimentar os delinquentes muito melhor (much better)
do que os trabalhadores agricolas comuns? — Certamente ndo’. N. 3048: ‘O
senhor considera adequado que se continue a fazer experimentos para
aproximar a dieta de prisioneiros condenados a trabalho forcado a dieta de
trabalhadores rurais livres?"”157“0 trabalhador rural” — |é-se — “poderia dizer:
eu trabalho duro e ndo tenho o suficiente para comer. Quando estava na
prisdo, ndo trabalhava tdo duramente e tinha comida em abundancia, e por
isso para mim é melhor estar na prisdo do que em liberdade”’158 (Marx, 2021,
p. 919).%2

82 Nao defendemos que a dieta dos “prisioneiros” precisasse ser de qualidade inferior.
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O contexto apresentado pde os trabalhadores ditos “livres”, em condicdes
alimentares ruins e, por vezes, na incapacidade de garantia de suas necessidades
mais basicas. Embora o que Marx cita tenha ocorrido ha quase 200 anos, ndo € raro
tal testemunho ocorrer nos dias atuais. Um exemplo disso foi o ocorrido nos Estados
Unidos, no ano de 2011: um senhor roubou um ddlar para ser preso e, assim, receber
o tratamento médico do qual precisava. O que fazer, entdo, para garantir essas
necessidades humanas? Temos anunciado que apenas o trabalho nao
necessariamente as garante.

De acordo com Farias (2018), a existéncia do homem, no modo de
producgéo capitalista, depende inteiramente da venda de sua forga de trabalho ao
capitalista. Ser livre, entdo, para vender sua forca de trabalho? Assim sendo,
refazemos nossa pergunta: € possivel ser livre nessa forma de organizacao social?

Para os liberais, uma frase bastante conhecida é: “a sua liberdade termina
onde comeca a dos outros”. Para eles, entdo, o que é necessario para sermos mais
livres? Nesse sentido, para que alguém seja “mais livre”, outrem sera “menos livre”.
Entdo, mesmo genericamente, temos uma resposta.

As direcdes adotadas por nés, até entdo, apresentam um conteudo de
critica ao capitalismo. Como mencionamos nos paragrafos anteriores, os autores em
que nos fundamentamos tiveram maior aprofundamento tedrico e apresentam com
maior sucesso as consequéncias e 0s desdobramentos sociais do referido modo de
producao.

Apresentamos nesta se¢cao uma sintese, isto €, alguns dos motivos que nos
fazem entender a necessidade de uma transformacao social. Ressaltamos que a
nossa atuacdo como pesquisador e professor, de modo geral, consciente ou nao,
conduz a reforcar a reprodugéo do presente regime social ou a contribuir para a sua
possivel superacéo, ajudar o povo. Em resumo, nédo ha neutralidade nos processos
sociais e essa compreensao implica diretamente nos fundamentos filoséficos e
psicolégicos de nossa pesquisa, preocupada com a organizagdo do ensino. Na

proxima sec¢do, dedicar-nos-emos a apresenta-los.



41

2.2 PRESSUPOSTOS DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL

Apresentamos, na seg¢ao anterior, a necessidade de uma radical
transformacao social. Mas, qual sociedade queremos? Precisamos entender aonde
gueremos chegar, quais nossos objetivos e qual ambiente gostariamos de ocupar. Em
especial, sobre qual concep¢cdo de mundo entendemos que deve se desenvolver o0
ser humano. Essas foram preocupacdes presentes no contexto do surgimento da
Teoria Historico-Cultural. Neste espaco da dissertacéo, apoiamo-nos nelas.

Vale, aqui, repetir a relevante afirmacao de Davidov e Slobédchikov (1991,
p. 118): “A escola e a sociedade sao indivisiveis. A sociedade vive e se desenvolve
tal como aprende. E aprende tal como quer viver.”®3 Desse modo, as duas perguntas
— “Que sociedade queremos?” e “O que queremos aprender?” — sdo inseparaveis. E
ainda: transformar a sociedade significa também transformar a escola. Isso quer dizer,
entre tantas outras coisas, superar o tipo de pensamento humano predominante da/na
sociedade capitalista.

A Teoria Historico-Cultural € a fundamentacgéao teorica que, no contexto de
acoOes revolucionarias, ajuda-nos a pensar tal transformacédo. Os seus autores nos dao
subsidios para a formacdo de um novo homem (Davidov; Slobddchikov, 1991), uma
nova humanidade com contribui¢cdes filoséficas, psicolégicas e pedagdgicas (Enfase
de nossa pesquisa, 0 que se manifestara por meio do modo de organizacéo do ensino
do Sistema Elkonin-Davidov, apresentado no capitulo 3).

O que temos chamado de “novo” originou-se em meados do século XIX.
No entanto, continuamos a qualifica-lo dessa forma (a justificativa se dara na
exposicao da pesquisa, no capitulo 3). Com a palavra “origem” nos referimos aos
fundamentos filoséficos da Teoria Historico-Cultural, cuja matriz € a dialética
materialista. Davidov (1978), ao indicar Lenin como referéncia, observa que nas obras
de Karl Marx e Friedrich Engels foram aplicados e elaborados os principios da dialética
materialista como légica e teoria do conhecimento34.

Uma das preocupacdes de Marx e Engels era as relagdes sociais com base

no Capital, com suas implicacbes para a producdo e reproducdo da vida. Em

33 “La escuela y la sociedad son indivisibles. La sociedad vive y se desarrolla tal como aprende”
(Davidov e Slobodchikov, 1991, p. 118).

34 Kopnin (1978) apresenta um texto intitulado A Concepgdo Marxista-Leninista da Dialética como
Légica e Teoria do Conhecimento.
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consideracéo a isso, desenvolveram um meétodo, uma logica. De acordo com Lenin
(1986, p. 301), “se Marx nao deixou uma Légica (propriamente dita), deixou, no
entanto, a légica de O Capital... no Capital estdo aplicadas a uma mesma ciéncia a
l6gica, a dialética e a teoria do conhecimento.”®

A légica de Marx e Engels caracterizou um “novo materialismo” que, em
filosofia, veio a ser o materialismo Histérico e Dialético®®. Consideramos importante
situar que sob tal l6gica se fundamenta a Psicologia Histérico-Cultural e, por isso, €
vélido ressaltar algumas teses.

A primeira € que o método de Marx considera o conhecimento teorico,
aguele que vai além da aparéncia dada de forma imediata. A questdo estd em
apreender somente as manifestacoes fenoménicas do objeto, da aparéncia imediata
— que ocorre na atuacgdo cotidiana — ou das rela¢des essenciais do objeto, as quais soO
sdo possiveis por mediacdes simbodlicas que ndo sdo necessarias no cotidiano.
Também ndo é para aprender, por exemplo, apenas a contar que vamos para a
escola. Por sua vez, a educacdo defendida por nés propde muito mais do que
ocorreria sem ela. Mais tarde, com esse debate no ambito da Psicologia do
desenvolvimento infantil, Vigotski®’ viria a discutir essa questao.

Para Davydov (1982), o conhecimento teo6rico se opera mediante 0s
conceitos cientificos, nele os meios e os sistemas de relacdes se integram. Dito
conhecimento constitui “uma idealizagao do aspecto fundamental da atividade pratica-
objetiva, a saber, da reproducéo nele das formas gerais das coisas, de seu meio e de
suas leis”® (Davydov, 1982, p. 300).

Desse modo, a organizacao do ensino fundamentada na Teoria Historico-
Cultural se diferencia essencialmente por adotar como referéncia a tarefa de

oportunizar um processo de apropriacdo de conceitos cientificos3®, promotor da

35 “Si Marx no nos dejo una Légica (con mayuscula), dejé en cambio la logica de El Capital... En El
Capital, Marx aplicé a una sola ciencia la Idgica, la dialéctica y la teoria del conocimiento” (Lenin, 1986,
p. 301).

36 Nao adentraremos nesse elo tdo relevante no processo de exposicdo da presente obra. Tal decisdo
se justifica para que, dadas as condi¢des objetivas, dediquemo-nos ao desenvolvimento do nosso
objeto de estudo, no entanto, sem perder de vista tal matriz.

87 Lev Semenovich Vigotski (1896 — 1934) foi um estudioso bielorrusso, com contribuicdes para a
Psicologia e a Educacéao.

38 “Dicho pensamiento constituye una idealizacion del aspecto fundamental de la actividad practica-
objetiva, a saber, de la reproduccién en ella de las formas generales de las cosas, de su medida y de
sus leyes” (Davydov, 1982, p. 300).

39 Trataremos desse conceito no capitulo 3.
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aprendizagem do estudante, como condi¢éo para o desenvolvimento do pensamento
tedrico. Aqui, segundo Davidov e Slobodchikov (1991) e Davidov (1988), esta a
diferenca em relagéo ao ensino tradicional — da pedagogia estancada balizadora da
sociedade capitalista — que prima pelos conceitos ditados pela I6gica formal, com
vistas ao desenvolvimento apenas do pensamento empirico dos escolares. Este tipo
de pensamento ocorre por via da aparéncia externa, movida por associacdes; por
consequéncia, nao traz a esséncia — a base genética — dos conceitos e seus nexos.
De acordo com Vigotski (2000), seu grande objeto de investigacdo € o
“‘problema” do desenvolvimento dos conceitos cientificos como uma das fungbes
psicolégicas superiores das criancas que se forma precisamente no processo de
ensino escolarizado. Vigostki (2000) entende o0s conceitos cientificos como
concatenados uns com os outros®. Isso significa, para nés, um tépico indispensavel
no estudo da Teoria Histérico-Cultural e, por isso, essencial em nossa pesquisa.
Para Vigotski (2000, p. 294),

[...] o conceito cientifico pressupfe necessariamente outra relacdo com
objetos, s6 possivel no conceito, e esta outra relagdo com o objeto, contida
no conceito cientifico, por sua vez pressupde necessariamente a existéncia
de relacdes entre os conceitos, ou seja, um sistema de conceitos.

Outro ponto basilar, principalmente no campo da pesquisa e producao de
conhecimento, refere-se a como 0s marxistas concebem o mundo. Marx e Engels
(1963, p. 195), com base nas premissas do pensamento de Hegel, trazem a ideia “de
gue ndo se pode conceber o mundo como um conjunto de coisas acabadas, mas como
um conjunto de processos”.

Considerar o mundo como um conjunto de coisas inacabadas significa nao
vislumbrar limites para o conhecimento, por exemplo. Isso quer dizer negar a
possibilidade de haver um momento no qual seja alcancado um nivel que n&o
necessite superacdo. Marx e Engels concebem o conhecimento como producao
humana em processo de desenvolvimento, de deuvir.

No inicio do século XX surgiram estudiosos das obras de Marx e Engels
nas diferentes areas do conhecimento — Politica, Filosofia, Psicologia, Educagéo —

que aprofundaram estudos em tematicas especificas e, em alguns casos, criaram

40 Dedicamo-nos a esse estudo na sec¢éo 3.1.
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vertentes marxistas. Citamos, por exemplo, no caso da politica: Lenin*!, Trotsky+?,
Che Guevara®}, Sanchez Vasquez** e Fidel Castro*®. As contribuicdes desses
pensadores, considerados com posicionamento politico assumido explicitamente,
também nos séo caras, pois elas séo vélidas para a nossa pratica como professores.
Suas contribuicbes ndo ficaram apenas no campo politico, mas possuem uma
sustentacao tedrica, com implicacbes para as outras areas do conhecimento. O
mesmo ocorre na Filosofia, em que podemos destacar: Gyorgy Lukacs?*®, Antonio
Gramsci*’, Enrique Dussel*® e Caio da Silva Prado Junior®®. Esses autores ndo séo
estudados apenas por outros fildsofos.

Nossa referéncia nesta pesquisa sao, especialmente, estudos da
Psicologia Pedagdgica e da Educagédo, no entanto sem abandonar as outras areas,
pois as entendemos como vinculadas, indissociaveis, mesmo que implicitamente. O
professor, por exemplo, mesmo que sem ciéncia disso, de acordo com Nidelcoff
(2004), age conforme a posicao politica assumida e, consequentemente, com 0 seu
entendimento de ser humano e de sociedade.

No ambito da Psicologia, ndo podemos deixar de citar, entre tantos outros,
os autores: Lev Semenovich Vigotski®®; Alexander Romanovich Luria®e Aleksis
Nicolaevich Leontiev®2. Eles se destacam por nos ajudar a pensar a superacéao que
explicitamos ser necesséria na secao 2.1. Isso porque consideram como preocupacao
atender as exigéncias de uma nova sociedade. E com esse sentido que, na

especificidade da presente pesquisa, 0s autores da Psicologia trazem contribuicéo:

41 Vladimir llyich Lenin (1870 — 1924) foi um revolucionario marxista e ex-presidente da Russia soviética.
42 Leon Trotsky (1879 — 1940) foi um intelectual marxista e revolucionario bolchevique soviético.

43 Ernesto Guevara de la Serna (1928 — 1967) foi um revolucionario marxista e médico argentino.

44 Adolfo Sanchez Vazquez (1915 — 2011) foi um filésofo, politico, escritor e professor espanhol, viveu
exilado no México.

45 Fidel Alejandro Castro Ruz (1926 — 2016) foi um politico e revolucionario cubano, ex-presidente de
Cuba.

46 Gyorge Lukacs (1885 — 1971) foi um dos mais influentes fildsofos marxistas do século XX.

47 Antonio Sebastiano Francesco Gramsci (1891 — 1937) foi um filésofo, escritor politico, marxista.

48 Enrique Dussel (1934 — 2023) foi um filésofo argentino que viveu exilado no México.

49 Caio da Silva Prado Junior (1907 — 1990) foi um escritor e editor brasileiro.

50 A escrita dos nomes dos autores varia conforme a referéncia adotada por consequéncia de traducao
da lingua russa para outras (espanhol, portugués, inglés).

51 Alexander Romanovich Luria (1902 — 1977) foi um psicélogo soviético com contribuigBes para a
Pedagogia.

52 Aleksis Nicolaevich Leontiev (1903 — 1979) foi um sicélogo soviético que dedicou seus estudos a
Teoria da Atividade.
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eles investigam como se desenvolvem os seres humanos e, para tanto, estudam a
formacao de sua consciéncia e personalidade (Leontiev, 2021).

Embora possa parecer ébvio, para o leitor de nossa perspectiva teérica,
gue o ser humano se desenvolve, em determinado momento néo nos foi. Por isso,
consideramos importante esclarecer uma questao: por que entendemos que o ser
humano se desenvolve, ao invés de, por exemplo, conceber o homem com suas
capacidades pré-estabelecidas desde o seu nascimento? Afinal, h& teorias que assim
0 concebem, como é o caso das concepc¢oes inatistas.

A esse respeito Davidov (1988, p. 115) ressalta que

Uma das principais debilidades da psicologia infantil e pedagdgica tradicional
consistia em que ndo examinava o pensamento do individuo como a fungao,
desenvolvida historicamente por seu verdadeiro sujeito (a sociedade), que é
assimilada pelo individuo.53

Leontiev (1978) se aplica com maior intensidade nessa questao no livro O
desenvolvimento do Psiquismo, em que ja no titulo nos permite verificar, mesmo antes
de abri-lo, que a base desta obra se encontra na condi¢cdo de que o ser humano se
desenvolve. Nesse sentido, nossa pergunta comeca manifestar razdes.

Para situar o leitor no texto, € importante “dar um passo atras” e verificar o
lugar de fala de Leontiev. Segundo Puentes et. al (2019), Leontiev representa uma
Teoria da Atividade que emerge da revolucionaria perspectiva inaugurada por
Vigotski. Isso faz com que o psicélogo se torne notavel por suas contribuicbes no
ambito de uma nova psicologia, fundamentada nos pressupostos tedricos elaborados
pelo Marxismo.

Vale esclarecer que Vigotski, por sua vez, promove uma mudanca de
compreensao para o0 conceito de “desenvolvimento”. No texto “Aprendizagem e
Desenvolvimento Intelectual na Idade Escolar”, o autor esquematiza em trés grupos
as principais teorias, aquelas “[...] mais importantes referentes a relacdo entre
desenvolvimento e aprendizagem na crianga” (Vigotskii, 2017, p. 103). Apds explicitar
os trés tipos de solucdes propostas para a relacdo aprendizagem e desenvolvimento,

ele procura uma nova solucao para o problema.

53 “Una de las principales debilidades de la psicologia infantil y pedagogica tradicional consistia en que
no examinaba el pensamiento del individuo como la funcion, desarrollada historicamente por su
verdadero sujeto (la sociedad), que es asimilada por el individuo” (Davidov, 1988, p. 115).
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Vigotskii (2017) nédo se limita a ideia de maturagcédo, mas investiga o vinculo
existente entre desenvolvimento e aprendizagem e observa que o desenvolvimento
nao ocorre como processo autbnomo, que nao é influenciado, independentemente do
processo de aprendizagem. Verifica que ambos 0s processos estéo ligados entre si
desde os primeiros dias de vida da crianca. Essa relacdo nasce do complexo de inter-
relacbes entre a crianca e as pessoas que a rodeiam, e isso possui significado
bastante importante para entender o ser humano segundo fundamentos da Teoria
Historico-Cultural. Sua base esta na atividade com fim consciente de producdo de
objetividades para a satisfacdo de determinada necessidade. Portanto, o
desenvolvimento passa a ser compreendido como a possibilidade de solucionar as
tarefas que se lhes apresenta a cada situacéo objetiva.

Dentre as contribuicbes de Vigotski para a educacdo escolar,
exemplificamos com uma atitude do autor no ambito da avaliagéo do nivel escolar dos
estudantes. Vigotskii (2017) criou dois conceitos que séo caracteristicos para um novo
tipo de “indicac&o de desenvolvimento psicointelectual da crianga”, aos quais chamou
de: 1) nivel do desenvolvimento efetivo, que diz respeito ao que se conseguiu como
resultado de um especifico processo de desenvolvimento ja realizado pela crianca; Il)
Zona de Desenvolvimento Proximal, também chamada de Area de Desenvolvimento
Potencial ou Zona de Desenvolvimento Iminente, que corresponde ao nivel das
tarefas que podem ser realizadas com auxilio dos adultos (Vigotskii, 2017).

Para Vigotski € necessario desenvolver o que falta ao estudante,

Um ensino orientado até uma etapa de desenvolvimento ja realizado é
ineficaz do ponto de vista do desenvolvimento geral da crianca, ndo é capaz
de dirigir o processo de desenvolvimento, mas vai atras dele. A teoria do
ambito de desenvolvimento potencial origina uma férmula que contradiz
exatamente a orientagéo tradicional: o Unico e bom ensino é o que se adianta
ao desenvolvimento (Vigotskii, 2017, p. 114).

O desenvolvimento das fun¢des psiquicas superiores das criancas € uma
condicao exclusivamente humana, formada no decurso historico do género humano
(Vigotskii, 2017). A esse respeito, vale lembrar dos termos aparecimento da
consciéncia humana e desenvolvimento histérico da consciéncia, escolhidos por

Leontiev (1978), que ilustram alguns dos processos que nos constituem. De acordo
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com Leontiev (1978, p. 95), “A consciéncia humana nao é uma coisa imutavel”, o que
evidencia um ser em desenvolvimento.

Para entender o estdgio atual de desenvolvimento de nossa espécie, € que
se investiga, na histoéria, o que fez com que chegassemos até aqui. De acordo com
Leontiev (1978, p. 76), “a hominizagao dos antepassados animais do homem se deve
ao aparecimento do trabalho e, sobre esta base, da sociedade.” Com isso, o trabalho
significa a primeira condi¢do para a existéncia do ser humano, ou seja, € o fundamento
ontoldgico do ser social (Lukécs, 2012).

Ao investigar o processo de desenvolvimento do ser humano, Leontiev
(1978) entende que o aparecimento e desenvolvimento do trabalho acarreta a
transformacao e hominizacdo do cérebro, dos érgaos de atividade externa e dos
6rgéos dos sentidos. A medida que o trabalho se desenvolvia, o cérebro humano e
seus 6rgaos dos sentidos se aperfeicoavam. Uma condicdo essencial para isso foi a
existéncia de uma determinada espécie que vivesse em grupo e apresentasse formas
suficientemente desenvolvidas de vida em comum (Leontiev, 1978).

Até aqui explicitamos subsidios para a compreensao do ser humano como
ser em desenvolvimento. Entraremos, nos proximos paragrafos, em um novo
constituinte peculiar ao humano, algo que é produto desse ser: o conhecimento.

De acordo com Sforni (2004, p. 86), “O homem que nasce hoje em quase
nada se diferencia de seus antepassados”. Porém, o ser humano de centenas de
milhares de anos atrds marcava em rochas a quantidade de dias que se abrigou em
determinada caverna. Mais tarde, registrou algum tipo de mensuracao de distancias
planetarias e, mais recentemente, chegou a medir a velocidade da luz®*. Entdo, o que
mudou? A diferenca esta essencialmente em suas condicfes de vida, suas relacfes
sociais. De acordo com Davidov (1988, p. 42), “A esséncia do homem é o conjunto
das relagbes sociais™®. Portanto, nessa perspectiva, a Matematica, por exemplo,
entendida como uma ciéncia elaborada pelo homem, surge por consequéncia das
necessidades que se apresentaram a humanidade.

Segundo Leontiev (1978, p. 115), “a primeira condigao de toda atividade &

a necessidade”. No caso da Matematica, por exemplo, desde 0s registros iniciais de

54 No que respeita a velocidade, uma situagdo com que a humanidade se deparou foi a de medi-la em
determinado instante. A medicao da velocidade instantanea se tornou possivel com o desenvolvimento
do célculo diferencial e integral, principalmente, pelas contribuicdes de Isaac Newton (1643-1727).

55 “La esencia del hombre es el conjunto de las relaciones sociales” (Davidov, 1988, p. 42).
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contagem — de acordo com Eves (2004), datados de 50000 a. C. — até entdo, muitos
outros conceitos foram elaborados, e tanto mais complexo ficou o conhecimento
matematico humano.

Nesse sentido, o movimento de complexificagdo se justifica, pois
inicialmente (na histéria) a preocupacdo da humanidade com seus registros, que
vieram mais tarde a ser chamados de nameros, era principalmente de contagem e
medicdo (Boyer, 1974). No entanto, no século XX, por exemplo, o cenario mundial
expressava, entre outras, as seguintes questbes: como viajar para a lua; como
entender ou representar geometricamente dimensées superiores a terceira; a medicao
de coisas infinitamente grandes ou infinitamente pequenas; o surgimento de grandes
industrias de meios de transporte (nos ambitos terrestres, maritimos e até mesmo
aéreos).

Vale destacar que mesmo as tentativas mais complexas — por exemplo, o
ato de expressar o resultado da medicéo da velocidade da luz — se tornaram possiveis
porque a humanidade em algum momento do passado elaborou os numeros.

O entendimento de ser humano — ilustrado até aqui — torna condicao, para
nos, professores, pensarmos 0 ensino para este ser: social e historico, portanto, em
desenvolvimento. Segundo Puentes et. al (2019), foi com esse pensamento que
Vigotski e Rubinstein, ao se preocuparem com a relacdo entre aprendizagem e
desenvolvimento, delimitaram o conceito que mais tarde veio a ser chamado com o
termo passusarowee obydyeHue. Isso significa uma sintese, a qual expressa a
organizacdo na perspectiva Histérico-Cultural cujo foco € a relacdo entre ensino e
aprendizagem que promove o desenvolvimento dos alunos.

Segundo Puentes et. al (2019, p. 35), “um dos problemas com os quais a
concepcao psicoldgica e pedagogica desenvolvimental teve que lidar nessas décadas
de surgimento, reconhecimento e aceitacdo esté relacionado as tradugdes realizadas
no ocidente [...]" para o termo pa3susaruwee obyyeHue. Para a lingua portuguesa, o
termo é traduzido como “aprendizagem desenvolvimental”, “ensino desenvolvimental”
ou “ensino desenvolvente”. No livro citado, tem-se maiores aprofundamentos no que
diz respeito as justificativas para cada tradugéo. Vale destacar que os debates que
surgiram no ambito da escolha da palavra que melhor dé significado para o termo
obyyeHue ocorrem porque ndo ha, na lingua portuguesa, uma palavra que expresse

a unidade ensino-aprendizagem, ou seja, as a¢oes inter-relacionadas entre professor
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e aluno. No idioma russo, o termo obyyeHue compreende em unidade o0 ensino e a
aprendizagem, ou seja, as acdes do professor e do estudante.

Em vista disso, cabe destacar que o tema passuBatoee oby4veHue é
tratado®® com maior destaque no capitulo 3, que se refere ao modo de organizacdo
do ensino do Sistema Elkonin-Davidov. Esse Sistema sustenta a nossa analise,
elaborada com base em uma fonte principal de dados, que sdo as tarefas do livro
didatico russo de Davidov, Gorbov, Mikulina e Salevieva, datado do ano de 2022.

Nossa preocupacdo, aqui, € apresentar brevemente que 0 conceito
pasBuBatowlee obyyeHne aparece e assume a forma experimental nos estudos de
Zankov®’, Galperin®8, Elkonin>® e Davidov®®, nas décadas de 1960 e 1970. Para
Puentes et. al (2019), esses autores sd0 0S mais representativos e interpretam de
diferentes maneiras a sua matriz tedrica comum. No entanto, a referéncia de nossa
pesquisa sdo os dois ultimos, os quais representam um modo de organizacdo do
ensino, dentre outros existentes®’: o Sistema Elkonin-Davidov.

Antes, exporemos na sec¢ao 2.3 as ideias conceituais de outro componente
do nosso objeto de estudo que se caracteriza como base tedrica para a pesquisa, qual
seja: 0 conceito de Sequéncia. Para tal, ndo perdemos de vista a compreensédo de
gue se trata de uma produc¢do humana e, como tal, estd em processo de devir, mas
na atualidade atingiu um nivel de complexidade a ser evidenciado, pois ele serd uma
referéncia na organizacao do ensino. Nossa preocupacao a esse respeito se respalda
na afirmacéo de Davidov (1988) de que o aluno, desde o primeiro momento de sua
trajetdria escolar, para se desenvolver em atividade de estudo, precisa se apropriar
dos conceitos em seu mais alto nivel de sistematizacao. Isso porque, em tal estagio,
carrega a relacdo essencial caracterizadora de um conhecimento tedrico. Por sinal,
esse € um dos aspectos que diferencia a pedagogia da colaboracédo — prépria para
uma nova sociedade — da pedagogia estancada — peculiar as relagdes sociais da

atualidade.

56 Adotamos como preferencial a palavra Ensino, com base na leitura da obra de Davidov (1988).

57 Leonid Vladimirovich Zankov (1901-1977) foi um psic6logo soviético.

58 Piotr Yakovlevich Galperin (1902-1988) foi um médico e psicologo soviético.

59 Daniil Borissowitsch Elkonin (1904-1984) foi um psicélogo e filésofo soviético, um dos fundadores do
Sistema de Ensino Elkonin-Davidov.

60 Vasily Vasilyevich Davidov (1930-1998) foi um psicélogo e fildsofo soviético, um dos fundadores do
Sistema de Ensino Elkonin-Davidov.

61 Para Puentes (2019), os Sistemas Didaticos mais representativos, inspirados nas obras de Vigotski,
Rubinstein e Leontiev, séo: Zankoviano, Galperin-Talizina e Elkonin-Davidov.
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2.3 O CONCEITO DE SEQUENCIA

Nosso terceiro objetivo especifico — estabelecido para o desenvolvimento
do presente estudo — foi verificar o que movimenta uma Sequéncia, bem como sua
manifestagdo no Sistema Conceitual, ou seja, como ela se apresenta em um sistema
de conceitos, enfim, estudar quais conceitos compdem esse sistema.

Nesta secdo, comprometemo-nos a dialogar com a pergunta: o que €
Sequéncia? No movimento de investigacdo para a elaboracdo de uma possivel
resposta, recorremos a estudiosos que servem de base para a pesquisa em Educacao
Matematica. Nesse sentido, articulamos: 1) obras que tratam dos conceitos
fundamentais da Matematica; Il) livros didaticos; 1lI) materiais utilizados nos cursos de
analise real; IV) livros de Histéria da Matematica. Apresentamos as obras nos
paragrafos seguintes, orientados por algumas questfes do tipo: Qual o contetdo do
conceito de Sequéncia? Quando alguma coisa é ou hdo Sequéncia? Por exemplo, a

Figura 1, € uma objetivacdo do conceito de Sequéncia?

Figura 1. Isso é Sequéncia?

[— ]

Fonte: Elaborada pelo autor (2024).

A Figura 1 representa um conjunto de desenhos. Quando a observamos,
entendemos que ela representa uma Sequéncia? Se sim, que tipo de Sequéncia?

Na presente investigacdo, o foco € para as Sequéncias numéricas. De
modo geral, as Sequéncias numéricas, compartilham componentes que constituem o
seu conceito. Apresentamos essa caracterizagcao fundamentados nas obras com as
quais estabelecemos diadlogo. Dentre elas, estdo as que tratam da Histéria da
Matematica. Mediante o seu estudo, questionamo-nos: como o conceito de Sequéncia
foi desenvolvido historicamente pela humanidade? Além disso, temos outra pergunta,

comum em estudos de carater histérico: quando?
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De acordo com Eves (1997), uma questdo que se impde ao fazermos
qualquer estudo cronolégico no que se refere ao desenvolvimento da matematica é

por onde comecgar. Em carater de ilustracdo, Eves (1997, p. 25) questiona:

Deve-se iniciar com as primeiras deducdes sistematicas em geometria,
tradicionalmente creditadas a Tales de Mileto, por volta de 600 a. C.? Ou se
deve recuar mais no tempo e iniciar com a obtencéo de certas férmulas de
mensuracao feitas pelas civilizac6es pré-helénicas da Mesopotamia e do
Egito? Ou se deve recuar ainda mais no tempo e iniciar com 0s primeiros
esforcos tateantes feitos pelo homem pré-histérico visando a sistematizacao
das ideias de grandeza, forma e numero?

Com as Sequéncias numericas — nosso objeto de estudo — néo é diferente,
pois as entendemos como uma elaboracdo humana, produzida historicamente,
portanto, surgida a partir de necessidades vivenciadas pela humanidade. Nos
paragrafos posteriores a este capitulo, apresentamos o0 que sdo as Sequéncias
numeéricas, o contetdo de seu conceito. No entanto, neste momento do texto, em que
a preocupacdo € histérica, vale adiantar que uma necessidade presente na sua
elaboracdo conceitual € a caracteristica da ordenacéo. E necessario ressaltar, ainda,
que a ordenacdo, no estagio atual da matemética, é produzida com referéncia aos
nameros naturais (1, 2, 3, ...): primeiro (1°), segundo (2°), terceiro (3°), ...

De acordo com Caraca (1951), os nimeros naturais surgiram de uma
operacdo elementar da vida individual e social, a necessidade de contagem. Para
Eves (1997), a humanidade ha 50000 anos é capaz de contar e isso é resultado de
esforcos humanos ocasionados por situacdes variadas. Mesmo em época primitiva,
havia a necessidade de algum senso numérico, seja para reconhecer grupos de
objetos, mais e menos, como para manter o controle de um rebanho de carneiros, por
exemplo. Ao mesmo tempo, tornou-se necessario organiza-la, expressar o resultado
das variadas comparacdes entre objetos do mundo cotidiano.

Tais manifestacbes nos dao subsidios para responder nossa pergunta
anterior, “quando?”, pois entendemos que o conceito de Sequéncia é tdo antigo
quanto o conceito de nimero e seus sistemas de numeracdo. Nesse sentido, Eves
(1997, p. 25) entende que “usualmente se considera como a matematica mais antiga
aguela resultante dos primeiros esfor¢cos para sistematizar os conceitos de grandeza,
forma e numero”, com o foco para o surgimento, no homem primitivo, do processo de

contar.
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Eves (1997), ao citar os primeiros esforcos da humanidade que dizem
respeito as grandezas e formas, faz referéncia aos métodos de sistematizacdo. O
autor inicia a obra com o debate referente ao conceito de nimero e ao processo de
contagem, pois considera as necessidades de contagem e de medigdo como basicas
para o desenvolvimento da matematica. Assim como Eves, Boyer (1974, p. 1) entende
que “boa parte do que hoje se chama matematica deriva de ideias que originalmente
estavam centradas nos conceitos de numero, grandeza e forma”.

Com a necessidade de medicao das grandezas e os problemas que as
envolviam, emergiram esfor¢os para o desenvolvimento do conhecimento matematico
em muitas épocas e civilizacdes. A origem dos conceitos e a sua manifestacdo ocorre
em cada contexto e povo com possibilidades distintas, relacionadas a variados tipos
de inquietacbes. Mesmo assim, suas elaboragdes resultantes podem ser unidas, com
aplicacdoes também em campos diversos, pois a génese é comum, a relacao entre
grandezas.

Prova disso sao os seguintes exemplos: houve elabora¢gbes no campo da
Geometria que surgiram no Egito para superar as dificuldades impostas pelas cheias
dos rios, algo imprescindivel para época, que avancaram na direcdo de um enorme
compilado de consideracbes nesse ambito da matematica; na Grécia, em outro
momento, houve a preocupacado de calcular a circunferéncia da Terra, inclusive com
a superacdo dos métodos de medicdes egipcias; mais recentemente, no contexto
europeu, das preocupactes voltadas ao estudo do movimento, como a velocidade
(média e instantanea), novos tipos de medi¢cdes geraram avancos para outras formas
de conhecimento matematico, o que reafirma a importancia do ato de medir.

Mencionamos as necessidades primitivas de contagem e de medicéo e 0s
esforcos da humanidade para sistematizar tais processos. Uma delas se refere a ideia
de ordenacéao: primeiro, segundo, terceiro, quarto e assim por diante, que € intima da
tematica especifica de nossa pesquisa. Como dito, consideramo-la tdo antiga quanto
0 proprio conceito de numero, pois 0 conjunto dos numeros naturais, por exemplo,
também segue determinada ordem e podemos organiza-los como uma Sequéncia
numeérica.

Para Ribnikov (1987, p. 20), “A histéria das matematicas no periodo de seu
surgimento € praticamente inseparavel de toda a histéria da humanidade”. Nesse

sentido, conforme a humanidade evoluia, juntamente ao aprimoramento de suas
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ferramentas, seu desenvolvimento enquanto grupo, e seu nivel de desafios, todo o
resto também era modificado. No caso das Sequéncias numéricas, por exemplo, ha
possibilidade de trat4-las, enquanto historia, em registros obtidos de diversos povos,
tomando casos particulares, que atendem necessidades humanas especificas, para
explicitar o quéo antigo, complexo e interligado é o seu estudo.

Suponhamos uma ocasido em que um grupo de determinado povo
primitivo, de posse do fogo, planeja sair para cacgar e depois voltar para o entorno da
fogueira. O grupo se divide, com um critério: 0s mais jovens cagam mais longe, 0s
mais velhos, mais perto. Qual o entendimento deles diante dessa situacao? Eles tém
consciéncia de que a divisdo feita por eles segue uma organizacdo na qual as
distancias percorridas acontecem em fungéo das idades? Eles usam a linguagem de
“‘primeiro grupo de pessoas”, “segundo grupo de pessoas’, “terceiro grupo de
pessoas”, e assim sucessivamente? Talvez ndo, mas trazem implicitamente,
componentes conceituais do conceito de Sequéncia.

Inicialmente, as Sequéncias surgiram como resultado da organizacdo de
elementos, seja para organizar grupos de objetos ou, mais tarde, para ordenar
determinada expresséo de relacBes entre grandezas, com numeros. Portanto, esse
conceito se apresenta, no estudo da histdria, em inUmeros contextos, épocas e
civilizacdes. Isso fez nos questionarmos se ha registros de estudos, por esses povos,
mais especificos do conceito estudado em nossa pesquisa, que tipos de Sequéncia
numerica conheciam, qual o nivel de compreenséo relacionado a ela.

Boyer (1974) e Eves (1997) colocam 0s povos egipcios no inicio de seus
livros, em que o conceito de Sequéncia esta intimamente relacionado a outros
conceitos: progressao geométrica, progressao aritmética, potenciacao, sistemas de
numeracdo, proporcionalidade, infinito etc. Através de registros arqueoldgicos
referentes ao Egito Antigo € possivel verificar essa relacdo, principalmente com a
interpretacéo dos papiros mais famosos, o de Moscou e o de Rhind.

Como anunciamos no inicio de nossa exposi¢cdo, 0S conceitos sao
vinculados uns aos outros, entendimento condicionante para investigar as Sequéncias
no referido contexto, pois torna o0 seu conceito tao antigo quanto outros. No caso dos
sistemas de numeracéao, em vista do que escrevemos no capitulo 1 sobre a implicacéo
conceitual que o estudo deles tem para o conceito de potenciacdo, possibilidades de

andlises surgem para a situacao egipcia, representada na Figura 2:
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Figura 2. Problema 79 do Papiro de Rhind

Bens
Casas 7
Gatos 49
Ratos 343
Espigas de trigo 2401
Hecates de graos 16 807

19 607
Fonte: Eves (1997, p. 75).

O problema 79 do Papiro de Rhind (Figura 2) foi inicialmente interpretado
pelos historiadores como uma situacdo em que facilmente se reconheciam as cinco
primeiras poténcias de sete, ou, 0 que para nds mais importa, aquilo que pode ser lido
como 0s cinco primeiros termos de uma Sequéncia de elementos. Entretanto, nosso
interesse nNao esta restrito para esse conceito, mas a ele e sua vinculacdo com outros,
por isso, vale citar a existéncia de uma outra interpretacdo, que extrapola a relacao
conceitual de Sequéncia, na direcdo de uma soma. De acordo com Eves (1997, p.
75), em 1907,

[...] o historiador Moritz Cantor deu uma interpretacdo mais interessante e
mais plausivel. Ele viu no problema um precursor de um popular problema da
Idade Média e que figura no Liber acabi (1202) de Leonardo Fibonacci. Dentre
0s muitos problemas dessa obra ha o seguinte: “Ha sete senhoras idosas na
estrada de Roma. Cada senhora tem sete mulos; cada mulo transporta sete
sacos; cada saco contém sete pdes; com cada péo ha sete facas; para cada

faca ha sete bainhas. Entre mulheres, mulos, sacos, paes, facas e bainhas,
quantos estao na estrada de Roma?”

b

De acordo com Eves (1997), a interpretacdo de Cantor remete a
possibilidade de que o problema original do papiro Rhind poderia, entéo, receber uma
formulacdo do seguinte tipo: “Uma relagdo de bens consistia em sete casas; cada
casa tinha sete gatos; cada gato comeu sete ratos; cada rato comeu sete espigas de
trigo; e cada espiga de trigo produzia sete hecates de gréos”. E por fim, questionar:
“Casas, gatos, ratos, espigas de trigo e hecates de graos, quanto havia disso tudo?”
(Eves, p, 76, 1997). A pergunta, colocada ao final da situagdo, acrescenta uma
preocupacdao rica de conteudo, que inclui avangos em relagdo a uma soma, pois a
partir do momento que a pergunta se fez, a questao nao € apenas para a Sequéncia

finita de elementos (7, 49, 343, 2401, 16807) mas a sua somatéria.
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A soma dos termos das Sequéncias nao se restringiu para as finitas, pelo
contrario, desse movimento surgiu uma necessidade nova, motivo de superacéao para
0S matematicos. A resposta para isso novamente evidencia a relacdo com outros
conceitos, dessa vez, um em especial que causou profundos debates filosoficos, o
conceito de limite. Para isso, fazemos referéncia a um outro povo tratado nos livros
de Historia da Mateméatica com muita atengéo, o grego.

De acordo com Gonzales (2018, p. 150), “O conceito intuitivo de limite ja
havia aparecido desde as matematicas gregas”®?. Isso ocorreu com a possibilidade de
demonstrar o calculo de uma soma infinita, feito por Arquimedes. Para exemplificar a
possibilidade de resolver uma questdo desse tipo, vejamos uma soma de termos

infinitos e a sua representacdo geométrica, conforme a Figura 3. De acordo com
Gonzales (2018, p. 150), “diz-se que Arguimedes pdde calcular a soma infinita i +11—6

1 1 . P z » 63
+—+—+ ..., cujo valor, no limite, € = .
64 256

Wl

Figura 3. Limite de uma soma de termos infinitos

Fonte: Gonzéles (2018, p. 151).

A imagem trata de uma demonstracdo geométrica do resultado do limite,
. , . ;. 1
pois as areas das figuras retangulares com superficies pretas representam 3 da

superficie total. “Se o quadrado é de area 1, a equina inferior esquerda (em preto) tem

area %. O seguinte quadrado preto tem éarea 1/16, o seguinte 1/64, e assim

62 “E| concepto intuitivo de limite ya habia aparecido desde las matematicas griegas” (Gonzales, 2018,
p. 171). L
63 “De Arquimedes se dice que pudo calcular la suma infinita stotat

— + ..., cuyo valor, en el
1 64 256
limite, es, N ” (Gonzéles, 2018, p. 171).
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sucessivamente. E facil ver que a area cinza é igual & area preta na figura, e igual &
area branca”® (Gonzales, 2018, p. 151). Para o autor, esse € um exemplo do método
exaustivo, também conhecido por método da exaustéo, utilizado por Arquimedes, que
na realidade se trata de um modo de calculo do limite feito intuitivamente.

Outro matematico que contribuiu com métodos para obtencdo de somas
infinitas foi Leonardo de Pisa (Fibonacci), que nossa breve viagem pela Historia da
Matemética ndo poderia deixar de mencionar. Ele se caracteriza como um matematico
especial, devido ao nosso objeto de estudo®®, e é considerado por Ramos (2013, p.
24) “o matematico europeu mais original e capaz do periodo medieval’. Filho de pai
comerciante, Fibonacci foi um viajante e visitou varias regifes e paises, como Sicilia,
Egito, Espanha mulgumana, Grécia e, dessa forma conheceu, nestes lugares,
diversas culturas.

Um dos resultados de suas viagens diz respeito ao seu contato com
professores islamicos e a matematica arabe, que era mais desenvolvida que a
matematica praticada na Europa Ocidental. Nesse contexto, ele aprendeu o sistema
de numeracéao indo-arébico, o qual considerou mais préatico do que outros, inclusive o
romano. Uma das questdes que o torna renomado € ser o responsavel por introduzir
tal sistema na Europa (Ramos, 2013); outra por ter contribuido com métodos para
obtencdo de somas de séries, ambas apresentadas no seu livro Liber Abacci®. Mais
uma questdo o faz ser conhecido pelos matematicos, a Sequéncia numérica que
recebeu o seu nome.

A Sequéncia de Fibonacci € uma sucessdo numeravel, obtida com o
resultado da situagéo problema sobre a reproducéo de coelhos, proposta por ele no
referido livro. Segundo Ramos (2013, p. 25),

O Liber Abacci apresenta em seu Capitulo 12, o seguinte problema: “Um
homem p6s um par de filhotes de coelhos num lugar cercado de muro por
todos os lados. Quantos pares de coelhos podem ser gerados a partir desse
par em um ano se, supostamente, todo més cada par d4 a luz a um novo par,
que é fértil a partir do segundo més?

64 Si el cuadrado es de &rea 1, la esquina inferior izquierda (en negro) tiene &area Ya. El siguiente
cuadrado negro tiene area 116, el siguiente 164, y asi sucesivamente. Es facil ver que el area gris es
igual al area negra en la figura, e igual al area blanca (Gonzéles, 2018, p. 151).

65 Por isso nos ateremos um pouco mais a ele.

66 Primeiro dos trés livros escritos por Leonardo de Pisa (Fibonacci), publicado em 1202.
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Caso obtenhamos algumas condi¢des especificas, inexisténcia de mortes
de coelhos ou migracédo de coelhos (de dentro pra fora ou de fora pra dentro), sua
generalizagcao pode ser descrita numericamente da seguinte forma: 1, 1, 2, 3, 5, 8, 13,
21, 34,55, 89, 144, 233, ..., fu—2: fn-1s far --x0Onde, f, = fu_1 + fna,comn>2e f; =
f> = 1 (Ramos, 2013). Para o autor, “essa relacdo define, por recorréncia, uma
Sequéncia de numeros naturais, chamada Sequéncia de Fibonacci, cujos termos sédo
chamados de Numeros de Fibonacci” (Ramos, 2013, p. 27).

A Sequéncia particular a que nos referimos diz respeito a uma producao
famosa, principalmente por suas implicagfes aritméticas e geométricas, até mesmo
em outros cenarios do conhecimento. Para Ramos (2013, p. 27), 0 que mais

impressiona

€ o fato de que esses numeros aparecem na geometria, na Teoria dos
NUmeros, ha genética, assim como surgem, inesperadamente, em
fendmenos aparentemente desconexos, tais como, na distribuicdo das
sementes dentro de um girassol, na arvore genealdgica de um zangéo e na
relagdo com o Namero de Ouro.

Visto que nossa preocupacao na presente pesquisa esta relacionada com
0S nexos, a citagcdo anterior nos apresenta algo interessante. Notamos que 0s
Numeros de Fibonacci sdo vistos em outros ambientes. E possivel fazer uma leitura
de vérias situacdes com eles, no entanto uma condicdo € necessaria: conhecé-los.
Com isso reafirmamos que, conforme do que nos apropriamos, temos condi¢ces (ou
nao) de extrapolar relagdes imediatamente dadas. A nossa compreensédo de uma
elaboracdo da matematica, por exemplo, da Sequéncia de Fibonacci, torna possivel
enxerga-la em outros ambientes, como no caso das flores, das galaxias (Figura 4) ou,

até mesmo, como dito antes, da arvore genealdgica de um zangao.
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Figura 4. Galaxia Espiral

Fonte: Hawking (2015, p. 57).

Um dos motivos pelo qual é possivel identificar os nimeros de Fibonacci
em contextos distintos diz respeito a conexdo entre eles com uma propriedade, a da
razdo aurea. Essa relacdo é encontrada quando atribuimos uma especificidade, na
qgual a razéo entre dois termos consecutivos da Sequéncia de Fibonacci tende para
um numero especial, a que chamamos Numero de Ouro, quando n tende ao infinito.
Dela emergem retangulos, triangulos e espirais aureas; sao aquelas figuras cujas
medidas est&o na Proporcéo Aurea (Ramos, 2013). E o caso da Figura 5.

Figura 5. Sequéncia infinita de triangulos aureos

A

B C

Fonte: Ramos (2013, p. 64).

De acordo com Ramos (2013, p. 66), “A espiral de ouro também pode ser
tracada a partir da Sequéncia infinita de tridngulos &ureos, [...] basta ligar,
progressivamente, os vértices dos triangulos aureos, através de arcos centrados nos

pontos que dividem um dos seus lados na Propor¢do Aurea, conforme a Figura 6.
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Figura 6. Espiral de Ouro

Fonte: Ramos (2013, p. 64).

Nesse contexto de obras que abordam a Histéria da Matematica, Boyer
(1974) também apresenta uma situacdo (Figura 7) atualmente conhecida por
propriedade da seccéo aurea. No caso a seguir, vemos que ele, assim como Ramos
(2013), considera uma Sequéncia — antes de ser traduzida em um modelo aritmético
— de retangulos. Isso nos remete a dar importancia a uma interrogacdo: se as
Sequéncias, antes de serem numéricas, sdo Sequéncias. Nesse caso, 0 seu conceito
€ anterior ao numero? Se nem sempre sdo numéricas, quando nédo, elas sao o qué?

De acordo com Boyer (1974, p. 82), temos uma Sequéncia infinita de

retangulos, quando

Ao gndbmon BCDFGH acrescentamos o0 ponto L para completar o retangulo
CDFL, e dentro do retangulo menor LBGH, que é semelhante ao maior LCDF,
construimos tomando GO = GL, o gnébmon LBMNOG semelhante ao
BCDFGH. Agora dentro do retangulo BHOP que é semelhante aos retangulos
maiores CDFL e LBHG, construimos o gnémon PBHORN semelhante aos
BCDFGH e LBMNOG. Continuando assim indefinidamente, temos uma
sequéncia infinita de retangulos encaixantes semelhantes, tendendo a um
ponto limite Z. Verifica-se que Z, que como se vé facilmente é a intersec¢éo
das retas FB e DL, é também o polo de uma espiral logaritmica tangente aos
lados dos retangulos nos pontos C, A, G, P, M, Q, ... Outras propriedades
notaveis podem ser observadas nesse fascinante diagrama.
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Figura 7. Sequéncia de retangulos

D . F

Fonte: Boyer (1974, p. 82).

E quando as Sequéncias se tornam numéricas? Relembraremos essa
pergunta ao final da secéo 4.1, onde trataremos dela com base no livro didatico russo,
adotado em escolas do Sistema Elkonin-Davidov. Destacamos desse sistema que ele
coloca o movimento de pensamento dos estudantes atendendo ao principio logico-
histérico, a necessidade social que se desenvolve. Reiteramos o pensamento de
Davidov (1988, p. 27) ao defender que a “forma inicial de todos os tipos de atividade
humana €é a pratica histérico-social do género humano, ou seja, a atividade laboral
coletiva, adequada, sensério-objetal, transformadora, das pessoas”. Portanto,
adiantamos que organizacao do ensino desse conceito com base em tal sistema se
apresenta com a ideia de comparacao entre grandezas e, por ela, a caracteristica de
ordenacédo, que da subsidios para uma sintese nhumérica. Tudo isso no contexto da
relacdo entre grandezas.

A Sequéncia numérica em si € uma manifestacdo da elevacao do abstrato
ao concreto, ela avanca para além da aparéncia dos fendmenos descritos, e revela a
totalidade de determinacdes e relacfes entre as coisas, consequentemente que se
pode, depois, traduzir numericamente. De acordo com Kopnin (1978, p. 85), a ciéncia
do pensamento em uma perspectiva légica-dialética toma como referéncia “o principio
da unidade entre o abstrato e o concreto no pensamento teorico”. Isso manifesta, em
NOSSo caso, que a Sequéncia numeérica é a unidade entre o abstrato e o concreto.

Antes de prosseguirmos, porém, precisamos de outras perguntas
auxiliares: o que € numeérico? O que é numero? Nossa concepc¢ao de numero esta de
acordo com Rosa e Damazio (2012) que, com fundamentos em Davydov (1982),
entendem 0s ndameros como expressdo da relacdo entre grandezas. Esse

entendimento ndo é exclusivo de Davidov, pois antes dele, Aleksandrov, Kolmogorov,
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Laurent’ev (2021), por exemplo, consideraram que 0s numeros surgiram como reflexo
da relacdo entre objetos. No entanto, Davidov foi o autor que sistematizou tal
compreensao em um modo de organizar o ensino.

Nesse sentido, as Sequéncias sdo numeéricas por expressarem a relacao
entre as grandezas. Ao interpretar a Figura 7, por exemplo, no conteudo da analise,
h& possibilidade de leitura de uma Sequéncia numérica, pois requer a medicao das
grandezas dos lados, das areas dos retangulos..., que tendem a um ponto Z. Essa
Sequéncia — dos valores das medidas dos retangulos que se produzem a partir do
inicial, maior — seria uma Sequéncia numérica monotona decrescente. Vale destacar,
entretanto que, mesmo antes disso, na elaboracdo do desenho, o autor tem ciéncia
de que existe um determinado critério para o préximo retangulo ser um menor que o
outro. H& evidéncias de manifestacdes dos componentes conceituais de numero
mesmo antes que ele apareca explicitamente.

Relembremos o0 caso da Figura 1, a qual pode ser interpretada com o
conteudo do conceito de uma Sequéncia, pois seu conjunto de elementos apresenta
uma certa organizacdo, que segue um determinado critério de ordenacgdo. Cabe
observar que isso ainda ndo é suficiente para responder sobre o que € Sequéncia,
seu conceito é mais complexo que isso, portanto atentar-nos-emos, mais
especificamente nos proximos paragrafos, a responder essa questao.

No que diz respeito a obras relacionadas a materiais utilizados nos cursos
de Matemaética na disciplina de Analise Real, um livro importante € o de Villanueva e
Borjas (2019), cujo titulo € Desde Sequéncias Numéricas até Séries de Fourier. Nessa
obra, tem-se uma defini¢cdo para o conceito de Sequéncia que inicia da seguinte forma:
‘Uma sequéncia, na matematica, € uma cole¢cdo de objetos, como numeros, que
seguem um padrdao estabelecido” (Villanueva; Borjas, 2019, p. 8). Com essa
interpretacdo, a ideia de padréo se apresenta como condicdo para o conceito de
Sequéncia. Desse modo, parece oportuno, aqui, anunciar nosso entendimento sobre
a possibilidade de admitir o padrdo como um componente conceitual, pois ele é

constitutivo de Sequéncia. Os autores seguem seu texto com a afirmacéao:

Assim, se a cada nimero natural n fazemos corresponder um nimero real a,,,
entdo dizemos que esta definida uma sequéncia numérica.

aq, Ay, A3z, vy s oo

Os nUimeros a4, a,, ..., chamam-se termos da sequéncia e a,, é o termo geral.
(Villanueva; Borjas, 2019, p. 8).
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Por decorréncia, concebemos que novos Nexos conceituais se apresentam.
Um deles € a necessidade de fazer corresponder, ou seja, relacionar. Além disso, tal
correspondéncia toma como base um conjunto de nameros, os nimeros naturais,
que aparecem para expressar a ordenacdo, ordem dos termos, outro nexo
conceitual. E necessario organizar os seus termos: primeiro, segundo, terceiro e assim
por diante. Nesse sentido, no que concerne as Sequéncias numéricas, Caraca (1951)
as denomina sucessdes numeraveis, referentes aos nimeros naturais n, ou seja, 1,
2, 3, ..., para o conjunto dos valores organizadores dos termos.

No livro Conceitos fundamentais da Matematica emerge algo novo para nés
no contexto do estudo do conceito de Sequéncia, pois Caraca (1951) apresenta as
sucessdes numeraveis apdés anunciar algumas funcdes importantes, no final do
segundo capitulo, da parte 2 sobre fun¢des. Ou seja, as sucessdes numeraveis, para
ele, representam uma especificidade de outro conceito, o de funcdo. Nesse ambito,
aparecem palavras usadas no contexto das funces, como por exemplo, variavel. Em
um de seus paragrafos, o autor acrescenta que nas sucessdes numeraveis o conjunto
dos valores da variavel dependente € numeravel. Isso revela evidéncias daquilo que
Vigotski (2009) chama de sistema conceitual, possibilitado por nexos, cujas ideias
centrais trataremos na secéo 3.2.

ApOs ainsercao do pressuposto da ideia de sistema de conceitos, voltemos
ao conceito de Sequéncia. Nesse sentido, é indispensavel destacar que tomamos
sucessfes numeraveis e Sequéncias numéricas como sindnimos. No campo dos
nossos referenciais, verificamos que, na Matemética, h4 predominio da palavra
Sequéncia. Portanto, adotamos — no titulo e em todo contetdo da dissertacéo — tal
designacéao para nos referirmos ao objeto da pesquisa.

Em vista das sucessdes numeraveis como um tipo especifico de
funcdo é que Caraca (1951) apresenta tal conceito. O autor as situa com uma
diferenca importante das demais funcdes apresentadas antes: tém x por variavel
independente, definida no campo dos numeros reais. Por sua vez, as sucessdes
numeraveis consideram a variavel inteira n.

A Figura 8 manifesta o que Caraca (1951, p. 152) considera acerca da
correspondéncia entre um e outro (os valores do conjunto dos nimeros naturais e 0s

termos), “onde os indices apostos a letra a indicam precisamente qual o valor da
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funcdo que corresponde a um dado valor da variavel’. Na Figura 8, estdo indicados

por n 0sS nUmeros naturais e por an 0s termos da Sequéncia.

Figura 8. Correspondéncia de um a outro

Fonte: Caraca (2000, p. 151).

De acordo com Caraca (1951, p. 152), ao conjunto dos valores da funcéo
ai, az, ..., an, ... "da-se o nome de sucessao numeravel, e a an, de termo geral da
sucessdo. Com esta definicdo, tanto monta falar em sucessdo numeravel como em
funcado de variavel inteira.” Para representar essa definicdo, Caraca escreve na
seguinte forma: a,, = f(n).

Para Caraca (1951, p. 152), “nas sucessdes numeraveis mais simples (e
mais importantes) é dada a lei analitica da correspondéncia, isto €, € dada uma
expressao analitica que define o termo geral da sucessao.” Portanto, para obter os

termos, individualmente, basta atribuir a n os valores 1, 2, 3 ... Seja, por exemplo, a

1+1

~ n+1 ~ . .
sucessao de termo geral a,, = ——, entéo tem-se o primeiro termo a; = — = 1; 0 segundo
2n 21

2+41 3 .
termo a, = —3- = 7 o terceiro termo a; =

3+1
23

= %; e assim por diante.

Verificamos, até aqui, algumas condi¢cdes para que um conceito seja
chamado de Sequéncia. Os autores mencionados citaram, por exemplo, padrédo
estabelecido dos elementos, sua ordem, a correspondéncia e sua lei analitica. Esta
ultima foi apresentada por Caraca (1951) como uma expressdo que define o termo
geral. De acordo com Avila (2005), nem sempre o termo geral da Sequéncia é dado
por uma formula, mesmo que, evidentemente, sempre haja uma lei de formacao bem
definida para determinar os seus termos. E o caso, por exemplo, da Sequéncia dos
nameros primos, 2, 3, 5, 7, 11, 13, 17, 19, 23, 29, 31, 37, 41, ..., que ndo tem uma
férmula para seu termo geral, embora todos estejam determinados.

Vale destacar, também, a diversidade de tipos de Sequéncias numéricas.
Embora tenham muito em comum — conforme a afirmacéo de Avila (2005), uma

Sequéncia pode possuir infinitos termos, mesmo que seu conjunto de valores seja
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finito —, nelas existem propriedades que as diferenciam. Por exemplo, a Sequéncia 1,
-1,1,-1, 1, -1, ... — que possui apenas dois elementos, {-1, +1}, mas sua quantidade
de termos é infinita, com elemento genérico {a,} =— (—1)" — representa uma
especificidade, ndo é nem crescente e nem decrescente. Ndo nos aprofundaremos
nesses tipos de Sequéncias, indicamos o que € mais geral entre eles.

Verificamos, nesta se¢éo, alguns requisitos para o conceito de Sequéncia.
No entanto, € possivel discuti-los fora do seu contexto. H4 como tratar, fora ou sem
as Sequéncias numéricas, dos elementos, bem como do conceito de ordenacao (ou
nao ordenacao). O mesmo ocorre com as leis que, ha Matematica, expressam-se, por
exemplo, em outras fungbes que ndo necessariamente as Sequéncias. Entretanto,
guando esses trés elementos se constituem em unidade que o conceito de Sequéncia
se apresenta.

Diante do que pesquisamos, em uma Sequéncia € preciso ter elementos,
ordem e uma lei. Esses elementos articulados, tomados em unidade, estabelecem os
nexos®’ conceituais das Sequéncias numéricas; sdo, pois, os elementos internos do
conceito de Sequéncia, os quais sdo referéncias na investigagao a ser realizada nos
livros didaticos russos, por ser parte do que constitui o objetivo de nossa pesquisa.
Consequentemente, isso nos leva a abordar, no proximo capitulo, outra questao que
integra nossa preocupacao: o estudo do Sistema Elkonin-Davidov de organizacao do

ensino.

67 No proximo capitulo, explicamos 0 que entendemos por nexos, 0 que unird para o leitor as nossas
preocupacfes com o conceito de nexo e com o conceito de sequéncia, nho @mbito de um modo de
organizar o ensino.
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3. MODO DE ORGANIZACAO DO ENSINO DO SISTEMA ELKONIN-DAVIDOV

No capitulo anterior abordamos os pressupostos da Teoria Historico-
Cultural e a emergéncia do Ensino Desenvolvimental. Nesse sentido, como anunciado
anteriormente, retomamos, no presente capitulo, os pressupostos dessa perspectiva
tedrica, mas agora na especificidade do modo de organizacédo do ensino do Sistema
Elkonin-Davidov, seus pressupostos essenciais, sua estruturacao e o que se relaciona
mais especificamente com a inquietacdo principal de nossa pesquisa, 0S nexos
conceituais. Nossa investigacdo busca compreender se nas tarefas de estudo do livro
didatico do primeiro ano escolar (Davidov; Gorbov; Mikulina; Savelyeva, 2022)

manifestam-se 0s componentes genéticos dos nexos conceituais de Sequéncia.

3.1 ALGUNS PRESSUPOSTOS TEORICOS DO SISTEMA ELKONIN-DAVIDOV

Nos capitulos anteriores, com mais atencdo no segundo, trouxemos as
bases tedricas da Teoria Histérico-Cultural, as quais, para nés, configuram-se como
validas para o modo de organizacdo do ensino do Sistema Elkonin-Davidov. Na
presente secdo, reportamo-nos aos pressupostos especificos e essenciais no
processo de organizacdo do ensino do Sistema Elkonin-Davidov.

Importa lembrar que a preocupacdo central de nossa pesquisa € a
organizacdo do ensino, o que nos coloca em consonancia com Elkonin (1966) ao
afirmar que tal tipo de interesse ndo € acidental por assumir uma posicao teérica na
qual se revela a preocupacédo da humanidade em sistematizar esse processo. Em
Nosso caso, a sistematizacdo se manifesta na especificidade do Sistema Elkonin-
Davidov, um dos tipos do Ensino Desenvolvimental.

O Ensino Desenvolvimental surgiu no interior da psicologia marxista
soviética, na ex-Unido Soviética, a partir da metade da década de 1950. Sua
nomenclatura esta vinculada a relagédo entre aprendizagem e desenvolvimento, com
fundamentac&o nos trabalhos de Vigotski e Rubinstein, conforme mencionamos no
capitulo 2.

O Ensino Desenvolvimental se apresenta em uma teoria Psicologica, a
Historico-Cultural, cujo objetivo € produzir novas relagbes humanas em que as novas

geracOes se apropriem em mais alto nivel de complexidade da producéo cultural
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historicamente produzida. De acordo com Suchodolski (1976, p. 17), “Marx ensina
como os seres humanos podem criar novas relagcdes materiais entre as pessoas pela
sua acao revolucionaria, mesmo sendo elas proprias um produto das velhas relacdes.”
Nesse sentido, Suchodolski (1976, p. 17) considera a ajuda da educacédo para a

obtencéao de tal finalidade:

E por isso a educacédo, apenas quando unida a atividade revolucionaria dos
homens, consegue satisfazer as esperancas nela depositadas, ndo podendo
evidentemente ser determinadas como nem em que medida serdo realizadas.
Vivemos uma época em que a “pratica revolucionaria” conduz, em muitos
paises do mundo, ao derrube do sistema capitalista e a construcdo de uma
nova ordem. Precisamente por isto a educacao pode — pela primeira vez na
historia — ajudar a construir um novo futuro para a humanidade; e n&o
isoladamente, como 0s utopicos pensavam, mas a servico das forgas sociais
que levantam a nova ordem social.

Dentre outras intencdes, nossa defesa é pela possibilidade de superacao
da consciéncia humana peculiar a sociedade capitalista. Isso dialoga com a
necessidade apresentada na secao 2.1 (de uma transformacao social). O ensino nao
esta separado, muito pelo contrario, das outras questfes da sociedade, pois, como
ressaltam Davidov e Slobodchikov (1991), a escola e a sociedade sao indivisiveis.

Para Suchodolski (1976), o papel social da educacao deve fundamentar-se
cientificamente, como formacdo humana adequada as necessidades e tarefas de uma
outra relacao social, constituinte de uma nova ordem. Nesse sentido, entendemos que
o0 modo de organizar o ensino que pesquisamos, desde a sua génese, esta de acordo
com o sugerido por Suchodolski (1976).

Davidov e Slobddchikov (1991, p. 118) consideram que

[...] a esséncia e a finalidade do novo ensino é o desenvolvimento das
capacidades gerais, genéricas do homem; a aquisigao, por parte deste, dos
procedimentos universais da atividade. A orientagcdo da escola e da
sociedade ao desenvolvimento da personalidade do homem em crescimento
transmite uma “dimensdo humana” a objetivos de ensino tais como a
elaboracao, nos jovens, de uma posigao civica consciente, a preparagdo para
a vida, o trabalho, a criatividade social, a participagdo na autogestéo
democratica e a responsabilidade pelos destinos do pais e da civilizagado.68

68 “La esencia y la finalidad de la nueva ensefianza es el desarrollo de las capacidades generales,
genéricas del hombre; la aquisicion, por parte de éste, de los procedimientos universales de la actividad.
La orientacion de la escuela y de la sociedad al desarrollo de la personalidad del hombre en crecimiento
trasmite una “dimensién humana” a objetivos de la ensefianza tales como la elaboracion, en los
jovenes, de una posicién civica consciente, la preparacién para la vida, el trabajo, la creatividad social,
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O Sistema Elkonin-Davidov de organizacdo do ensino surgiu, ho contexto
soviético, para atender as exigéncias contemporaneas da referida sociedade, em
processo de constituicdo. Em nosso caso, na presente pesquisa, defendemos que o
modo de organizacdo do ensino do Sistema Elkonin-Davidov continua atual e
necessario. Poderiamos, no entanto — na condicdo de pessoas que vivem no Brasil
no inicio do século XXI%° —, deparar-nos com a questéo: por qual motivo consideramos
possivel nos fundamentarmos em um modo de organizagédo do ensino que atenda as
exigéncias de um modo de produc¢do ausente na nossa prépria sociedade?

Extraimos da obra de Suchodolski (1976) algumas possiveis respostas. A
primeira esta relacionada com a possibilidade de libertacdo; a segunda considera a
emergéncia de mudanca de perspectiva do proletariado com relacdo a sua
“preparagao”; a terceira 0 concebe como um conteddo cientifico para a teoria
pedagogica socialista, a qual entende o progresso cientifico como patriménio comum
do mundo inteiro; a quarta resposta remete-se a importancia do carater filosofico e
cientifico para o desenvolvimento do pensamento pedagdgico.

Na obra de Davidov e Slobddchikov (1991) também encontramos subsidios
para responder a questao anterior, elencados em trés pontos, que dizem respeito aos
principios didaticos’® da escola. Os autores indicam os principios que entendem como
constituintes da escola tradicional: o principio do carater sucessivo, o principio da
acessibilidade e o principio do carater consciente, visual e concreto.

Para Davidov e Slobédchikov (1991, p. 129),

o0 contetdo concreto dos principios mencionados, da escola tradicional,
obstaculiza a criacdo das bases de uma verdadeira escola do
desenvolvimento, moderna por suas finalidades e pelos procedimentos para
alcanca-la. A orientagcdo ao pensamento empirico faz com que muitas
criangas ndo recebam na escola tradicional os meios e o0s procedimentos do
pensamento cientifico, tedrico (ou para dizer com as palavras de Hegel, do
pensamento racional-dialético).”

la participacion en la autogestion democratica y la responsabilidad por los destinos del pais y de la
civilizacion” (Davidov e Slobédchikov, 1991, p. 118).

69 Sobre a possibilidade de os estudantes brasileiros se apropriarem do contetddo dos conceitos a partir
do modo de organizacao do ensino do Sistema Elkonin-Davidov, ver Cardoso (2024).

70 Nao nos aprofundaremos no contetdo dos principios didaticos nesta pesquisa, no entanto o leitor
pode fazer um estudo detalhado na obra de Davidov e Slob6dchikov (1991).

71 “El contenido concreto de los principios mencionados obstaculiza la creaciéon de las bases de una
verdadera escuela del desarrollo, moderna por sus finalidades y por los procedimientos para
alcanzarlas. La orientacién al pensamiento empirico lleva a que muchos nifios no reciban en la escuela
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Em vista disso, ha a necessidade de contraposi¢ao dos principios da escola
tradicional, o que faz surgir como possibilidade de superacao para o ensino em um
futuro proximo: o principio da educacao capaz de desenvolver, o principio da atividade
e 0 principio do carater objetal.

Para Davidov e Slobddchikov (1991), é sobre essa base que as disciplinas
escolares podem ser organizadas, em consideracdo as suas leis de projecao do
conhecimento cientifico, bem como das condi¢cdes fundamentais de sua origem e

sistematizacdo. E complementam:

Em nossa opinido, a aplicagdo consequente dos novos principios
psicodidaticos permite determinar 0s tragos mais caracteristicos da escola
futura e apontar as condi¢cbes nas quais a formacdo do pensamento tedérico
se converte em norma e ndo a excegdo, como se observa na escola atual™
(Davidov; Slobédchikov, 1991, p. 132).

Os quatro pontos elencados por Suchodolski (1976) ndo indicam todas as
respostas para a pergunta em questdao, mas sdo exemplos que por si sao suficientes
para justificar a possibilidade e a necessidade de pensar o ensino com base na
pedagogia elaborada mediante aquelas exigéncias contemporaneas. Do mesmo
modo, contribui conosco o que expdem Davidov e Slobddchikov (1991) sobre os
principios didéticos.

No que diz respeito as exigéncias da sociedade soviética, emergiu, no
interior da Teoria Historico-Cultural, o sistema didatico Elkonin-Davidov, considerado
uma das possibilidades de Ensino Desenvolvimental. Davidov assume como base
tedrica os “postulados de Vigotski, principalmente, de que o individuo humano é um
ser social, pois nasce e se desenvolve (em todos 0s seus aspectos peculiares) num
grupo com ideologias e culturas préprias” (Damazio, 2023, p. 249). O referido sistema
efetivou-se com a inauguragao de algo novo, um modo de organizagéo do ensino,

titulo deste capitulo.

tradicional los medios y los procedimientos del pensamiento cientifico, tedrico (o, para decirlo con
palabras de Hegel, del pensamiento racional-dialéctico)” (Davidov; Slobddchikov, 1991, p. 129).

72 “A nuestro juicio, la aplicacion consecuente de los nuevos principios psicodidacticos permite
determinar los rasgos mas caracteristicos de la escuela futura y sefialar las condiciones en las que la
formacion del pensamiento tedrico se convierta em la norma y no la excepcion, como se observa en la
escuela actual” (Davidov; Slobddchikov, 1991, p. 132).
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E sob as orientacdes do modo de organizacdo do ensino do Sistema
Elkonin-Davidov que buscamos os subsidios para responder as perguntas elaboradas
até entdo e apresentadas no decorrer dos capitulos. Davidov e colaboradores
trouxeram, dentre outras contribuicdes, a necessidade de um novo pensamento
pedagdgico, constituinte do que ele e Slobodchikov (1991) denominam Pedagogia da
colaboracdo. A esse respeito, vale nos atermos um pouco mais sobre a questdo: o
que € esse novo pensamento pedagogico?

Um dos pontos que revela o novo pensamento pedagogico é, conforme
apresentamos na secao 2.2, que o ser humano se desenvolve. Segundo Damazio
(2023), Davidov declarava como finalidade da educacéo e do ensino a promocéao do
desenvolvimento omnilateral dos estudantes. De acordo com Davidov e Slobodchikov
(1991, p. 119), tal pensamento “[...] ‘gira’, em torno das criangcas, de suas
possibilidades psiquicas e fisicas, em torno das vias e dos meios de seu
desenvolvimento, sua inclusdo no amplo curso das formas sociais da cultura.”’3

Outro aspecto explicitado pelos autores se articula a qual humanidade se
qguer formar. A constituicdo humana ocorre pela formagédo de cada pessoa, cada
personalidade, em que o0 ensino possui papel relevante. Nesse sentido, Davidov e
Slobddchikov (1991, p. 120) argumentam que o “[...] verdadeiro ensino aponta a
educar nas criancas e jovens propriedades da personalidade tais como o coletivismo
e a solidariedade, o companheirismo e a civilidade, o carater firme e a vontade férrea,
o amor ao trabalho e a firmeza, combinados com a iniciativa e a independéncia.”’*

As referidas propriedades da personalidade se contrapdem a
caracteristicas, por vezes, enaltecidas no contexto social capitalista, como € o caso
do espirito individualista e competitivo. O coletivismo e a solidariedade, por exemplo,
indicam uma postura humana caracteristica de novas rela¢cdes, tema tratado na secao
2.1 desta dissertacdo. Além disso, 0 pensamento apresentado € um dos adjetivos do
professor do povo (Nidelcoff, 2004). Nesse sentido, vale expressar o seguinte
entendimento de Davidov e Slobodchikov (1991, p. 122):

73 “[...] ‘gira’ en torno de los nifios, de sus posibilidades psiquicas y fisicas, en torno de las vias y los
médios de su desarrollo, su inclusién en el amplio curso de las normas sociales de la cultura” (Davidov
e Slobddchikov, 1991, p. 119).

74 “La verdadera ensefianza apunta a educar en los nifios y los jovenes propriedades de la personalidad
tales como el colectivismo y la solidaridad, el compafierismo y la civilidad, el caracter firme y voluntad
férrea, el amor al trabajo y la firmeza, combinados con la iniciativa y la independencia” (Davidov;
Slobddchikov, 1991, p. 120).
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[...] @ escola ndo se concebe como um transmissor das ideias ja formadas
dos adultos acerca do mundo, da vida, do sistema de valores, mas sim como
uma instituicdo sociocultural de constituicio do homem, de “formacao do
homem em homem”, capaz de criar novas formas de vida social, novas
estruturas, tipos de atividade e valores sociais.”®

Isso nos conduz a reflexdo sobre o que significa formacéo do ser humano
em humano. E preciso pensar no que diz Elkonin (1966) ao afirmar que a necessidade
de sistematizar o processo de desenvolvimento humano se constitui por determinados
interesses e, diante disso, a escola ocupa lugar indispensavel.

No contexto do curso de Licenciatura em Matematica, Ademir Damazio nos
disse que deviamos ter acesso ao que de mais atual a humanidade produziu. Portanto,
trouxe-nos subsidios para responder a pergunta: por que estudar? O acesso a
educacédo, por parte do estudante, de acordo com Davidov (1988), condiciona a
apropriacdo das formas mais desenvolvidas da consciéncia social, ou seja, a ciéncia,
a arte, a moral, o direito, o que se liga com a consciéncia e o pensamento tedrico das
pessoas.

O pensamento tedrico significa um nivel da cognicdo que se diferencia do
pensamento empirico. Davydov (1982, p. 295) apresenta a diferenca entre eles no

ambito do contetido da compreensao, que entende ser

[...] sumamente complexo e contraditério. Além do mais, em dependéncia dos
fins e meios da atividade cognoscitiva global, pode relacionar-se com dois
momentos distintos, ainda que intimamente vinculados e mutuamente
convertiveis, da atividade objetiva e de sua reproducdo. Assim, cabe
expressar em forma racional o aspecto direto e externo da atividade, o ser
efetivo da mesma. Mas, além do mais, no conceito cabe reproduzir o ser
interno e mediatizado dos objetos, sua esséncia. Isto determina a diferenca
do conteudo da “compreensé&o”, o que leva a distintas formas expressivas da
mesma: a diferenca entre o pensamento empirico e o teérico como dois niveis

da cognicéo.’®

75 “La escuela no se concibe como un trasmisor de las ideas ya formadas de los adultos acerca del
mundo, de la vida, del sistema de valores, sino como una institucion sociocultural de constitucion del
hombre, de ‘formacién del hombre en el hombre’, capaz de crear nuevas formas de vida social, nuevas
estructuras, tipos de actividad y valores sociales” (Davidov e Slobddchikov, 1991, p. 122).

76 [...] “es sumamente complejo y contradictorio. Ademas, en dependencia de los fines y medios de la
actividad cognoscitiva global, puede relacionarse con dos momentos distintos, aunque intimamente
vinculados y mutuamente convertibles, de la actividad objetiva y de su reproduccion. Asi cabe expresar
en forma racional el aspecto directo y externo de la actividad, el ser efectivo de la misma. Pero, ademas,
en el concepto cabe reproducir el ser interno y mediatizado de los objetos, su esencia. Esto determina
la diferencia de contenido de la "comprension”, lo que lleva a distintas formas expresivas de la misma:
a la diferencia entre el pensamiento empirico y el tedrico como dos niveles de la cogniciéon” (Davydov,
1982, p. 295).
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A diferenca exposta por Davydov (1982) revela um conceito que assume o
carater de centralidade na presente pesquisa, o de nexo. Na préxima secao
abordaremos esse conceito, que Davydov (1982) chama de “ser interno e mediatizado
dos objetos, sua esséncia”, no que se refere ao conteudo dos conceitos. Com base
nisso, adiantamos que nao € possivel tratar dos nexos do conceito sem a clareza de
sua relacéo essencial, sem perder de vista, respaldados em Burigo (2015), que nessa
perspectiva tedrica o principio basico no modo de organizacdo do ensino € o
desenvolvimento do pensamento tedrico.

O pensamento tedrico, segundo Davydov (1982, p. 300), tem certas
particularidades. Uma delas € que ele opera mediante os conceitos cientificos. Nesse
caso, “O conceito intervém aqui como forma da atividade mental a qual se reproduz o
objeto idealizado e o sistema de suas conexdes, que refletem em sua unidade a
generalidade e a esséncia do movimento do objeto material (Davydov, 1982, p. 300).”
T Para nés, isso consiste em uma justificativa da relevancia do estudo dos nexos
conceituais.

Esse movimento nos encaminha para uma nova inquietacdo: de que modo
acontece o aparecimento dos conceitos? Essa pergunta requer outras trés
precedentes: o que € um conceito? O que € um sistema de conceitos? O que séo
nexos conceituais? Responder essas perguntas é motivo para elaboracdo da secao a

seqguir.

3.2 SISTEMA DE CONCEITOS E SEUS NEXOS

O interesse em escrever esta secdo esta relacionado as trés perguntas
anteriores. Optamos por tratd-las no mesmo espaco por entender que elas estdo
diretamente relacionadas. Ou seja, 0 pressuposto € de que 0s conceitos constituam
um sistema, pois se articulam com outros por meio de seus nexos.

Vale adiantar que, de modo geral, os conceitos sao historicamente

elaborados pelos seres humanos e existem objetivamente. Entendemos que a

77 “El concepto interviene aqui como forma de la actividad mental mediante la cual se reproduce el
objeto idealizado y el sistema de sus conexiones, que reflejan en su unidad la generalidad y la esencia
del movimiento del objeto material” (Davydov, 1982, p. 300).
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producdo de qualquer conhecimento ocorre com base nas relacbes sociais,
estabelecidas na histéria por muitos povos, ao longo de grandes periodos e em
diversos lugares.

Para a elaboracdo da resposta da primeira pergunta — o0 que € conceito? —
recorremos a alguns autores de nossa perspectiva tedrica. Um deles é Leontiev (1978,
p. 100), ao observar que o conceito “[...] € a generalizacdo da realidade que é
cristalizada e fixada num vetor sensivel, ordinariamente a palavra ou locucéo. E a
forma ideal, espiritual da cristalizacdo da experiéncia e da pratica social da
humanidade”. E Luria (2013, p. 113) acrescenta: “O conceito € uma operagao verbal
e l6gica bem clara, na qual se usa uma série de ideias logicamente subordinadas para
chegar a uma concluséo geral, desprezando automaticamente qualquer consideracao
extra-logica”.

Assim como Leontiev (1978), Vigotski (1996, p. 81) define um conceito

ligado a compreensao da realidade:

O conceito, como ja temos dito, € o reflexo objetivo das coisas em seus
aspectos essenciais e diversos; se forma como resultado da elaboragéo
racional das representac¢des, como resultado da descoberta dos nexos e das
relacbes de dito objeto com outros, inclusive em si. Portanto, um longo
processo de pensamento e conhecimento que, diria-se, esta concentrado
nele’ (Vigotski, 1996, p. 81).

Com o mesmo teor, mas vinculado a atividade humana, Davidov (1988, p.
126) entende que “o conceito é a forma de atividade mental por intermédio da qual se
reproduz o objeto idealizado e o sistema de suas relacdes que, em sua unidade,
refletem a universalidade ou a esséncia do movimento do objeto material.””®

Para Vigotski (2000), o conceito cientifico se constitui como um sistema de
relacbes estabelecidas historicamente pelo ser humano. Nesse aspecto, o conceito
cientifico atingiu o seu nivel atual de abstracdo (contendo nele maior nivel da

multiplicidade de determinag¢des internas) com fundamentos peculiares em leis,

78 “E| concepto, como ya hemos dicho, es el reflejo objetivo de las cosas en sus aspectos esenciales y
diversos; se forma como resultado de la elaboracion racional de las representaciones, como resultado
de haber descubierto los nexos y las relaciones de dicho objeto con otros, incluye en si, por tanto, un
largo proceso de pensamiento y conocimiento que, diriase, esta concentrado en él” (Vigotski, 1996, p.
81).

79 “El concepto aparece aqui como la forma de actividad mental por medio de la cual se reproduce el
objeto idealizado y el sistema de sus relaciones, que en su unidad reflejan la universalidad o la esencia
del movimiento del objeto material” (Davidov, 1988, p. 126).
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principios, teorias e propriedades. Seu desenvolvimento transcorre mediado pela
linguagem — que se torna prépria — num processo dialético de reflexdo (analise e
sintese). Sendo assim, postula, por parte de quem estd em movimento de sua
apropriacdo, uma atencdo intencional e voluntaria. Em outras palavras, a sua
aprendizagem se efetiva em situacdo de ensino, intencionalmente planejada.
Portanto, o conceito cientifico ndo se vincula a uma situacao especifica e é apropriado,
pelos estudantes, em ambito formal de educagao.

Nas palavras de Vigotski (2000, p. 236):

O conceito surge no processo de operacdo intelectual, ndo é o jogo e
associagdes que leva a obstrucdo dos conceitos: em sua formacéo participam
todas as fungdes intelectuais em uma original combinacdo, sendo que o
momento central de toda essa operacado € o uso funcional da palavra como
meio de orientagdo arbitraria da atengéo, da abstracdo, da discriminagéo de
atributos particulares e de sua sintese e simbolizagdo com o auxilio do signo.

Por sua vez, conforme Vigotski (2000), os conceitos cotidianos surgem nos
ambientes de convivéncia diaria, bem como nas nossas reflexdes pertinentes as
experiéncias espontaneas préprias da vida cotidiana, por estarem materializadas nas
relacdes e interacbes socioculturais. Trata-se, pois, de categorias ontolégicas de base
intuitiva, isto €, com teor empirico, pois sdo desenvolvidas independentemente da
forma escolarizada de educacéo. Portanto, sdo assistematicos por se apresentarem
em situacOes peculiares, as quais orientam 0s sujeitos para a percepc¢ado de
semelhancas e diferencas e para generalizagbes isoladas. Desse modo, a
sistematizacdo, quando ocorre, tem seu grau de simplicidade por traduzir apenas o
perceptivel e por ndo implicar definicdo verbal e generalizacdes abstratas em nivel
concreto de pensamento.

Para Vigotski (2000), a formac@o dos conceitos cotidianos e cientificos
segue trajetérias opostas, tanto em seu desenvolvimento quanto em sua dinamica,

embora de certo modo inter-relacionadas. De acordo com Vygotski (1993, p. 253),

[...] o conceito cotidiano cria uma série de estruturas necessarias para que
surjam as propriedades inferiores e elementares dos conceitos. Por sua vez,
0 conceito cientifico, depois de ter percorrido de cima para baixo certo
fragmento de seu caminho, abre espaco para o desenvolvimento dos
conceitos cotidianos, preparando de antemdo uma série de formacdes
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estruturais necessarias para dominar as propriedades superiores do
conceito.8°

N&o existe, pois, uma dependéncia direta entre os dois tipos de conceitos.
O gque existe entre ambos é uma relagdo de movimento, uma unidade dialética. Os
conceitos cotidianos se desenvolvem de forma ascendente, de baixo para cima, em
direcdo aos conceitos cientificos. Estes, por sua vez, desenvolvem-se de forma
descendente, de cima para baixo, em direcdo aos conceitos cotidianos.

Davidov (1988) realiza um debate em relagdo ao entendimento do que seja
conceito e sobre o processo de generalizacdo em Vigotski. Vigotski classifica os
conceitos em espontaneos ou cotidianos e cientificos, como sendo, respectivamente,
agueles que se formam por consequéncia da vivéncia imediata diaria em qualquer
ambiente e os apreendidos em situacdo escolar. Para Davidov (1978, 1988), o que
diferencia esses conceitos nédo é o lugar em que eles sao apreendidos, mas 0s seus
conteddos: empiricos ou tedricos. Nao entraremos nesse debate, porém tomamos o
gue € comum entre eles, a ideia de sistema de conceitos. Para tanto, nesta secéo
abordaremos nosso entendimento do que seja consensual entre os autores.

Voltemos, agora, a segunda pergunta que direcionou a presente secéo: o
gue sao sistemas conceituais?

De acordo com Vigotski (2000), seu grande objeto de investigacdo € o
“problema” do desenvolvimento, nas criangas, dos conceitos cientificos, precisamente
no processo de ensino de um determinado sistema de conhecimento cientifico. O
autor entende os conceitos cientificos como concatenados uns com 0s outros. Isto
significa, para nés, um tépico indispensavel no estudo a Teoria Histérico-Cultural e,
por isso, relevante em nossa pesquisa.

Para Vigotski (2000, p. 294),

[...] o conceito cientifico pressupde necessariamente outra relacdo com
objetos, s6 possivel no conceito, e esta outra relagdo com o objeto, contida
no conceito cientifico, por sua vez pressupfe necessariamente a existéncia
de relacdes entre 0s conceitos, ou seja, um sistema de conceitos.

80 “E| concepto cotidiano, que ha recorrido un largo camino de desarrollo de abajo arriba ha despejado
la trayectoria para el posterior brote hacia abajo del concepto cientifico, ya que ha creado una serie de
estructuras necesarias para que surjan las propriedades inferiores y elementales de los conceptos.
Exactamente igual, el concepto cientifico, después de haber recorrido de arriba abajo cierto fragmento
de su camino, ha abierto con ello la senda para el desarrollo de los conceptos cotidianos, preparando
de antemano una serie de formaciones estructurales necesarias para dominar las propriedades
superiores del concepto” (Vygotski, 1993, p. 253).
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No que concerne ao desenvolvimento do pensamento tedrico dos
estudantes, Davidov e seus colaboradores propdem, na forma de um sistema de
organizacdo do ensino, as condi¢des para tal possibilidade. Na presente pesquisa e,
mais especificamente, neste capitulo, estamos focados em tratar de uma dessas
condicbes, que diz respeito ao conteudo da atividade de estudo, os contetudos dos
conhecimentos tedricos (Davidov, 1988).

Para Davidov (1988), o conhecimento tedrico possui um contetdo
especifico, ele designa a unidade de abstracdo e generalizacdo substanciais dos
conceitos. Vale lembrar que nos paragrafos anteriores, ao investigar os pressupostos
tedricos da Teoria Histdrico-Cultural e o que sédo conceitos, abordamos 0s conceitos
espontaneos e 0s conceitos cientificos (tedricos). Tratamos das caracteristicas deles
e porgque Vigotski adota os cientificos para resolver o problema da Aprendizagem e
Desenvolvimento.

Sob tal referéncia € que abordamos o nosso objeto de estudo, a carater
exemplificativo, pesquisando-o nos livros didaticos russos. Em dado momento nos
questionamos se as Sequéncias numeéricas ocupavam lugar nos referidos livros; em
outro, percebemos que essa compreensdo esta condicionada a sua apropriacdo
conceitual. Conforme avancamos e nos apropriamos mais dos conceitos da
Matematica, modificamos o que de Matematica enxergamos nas tarefas dos livros

didaticos, por exemplo.

E muito estreito e interessante o vinculo entre os diversos conceitos. A
reciproca inter-relacdo e transferéncia dos conceitos, que é um reflexo da
reciproca transferéncia e vinculacdo dos fenbmenos da realidade, traz por
consequéncia que cada conceito surge relacionado com todos os restantes
e, uma vez formado, determina, por assim dizer, seu lugar no sistema de
conceitos anteriormente conhecido®! (Vigotski, 1996, p. 71).

Na mesma obra da qual retiramos o excerto citado, o autor menciona que

0 sistema conceitual se constitui no processo de desenvolvimento do proprio conceito

81 “Hemos observado reiteradas veces en nuestros experimentos el muy estrecho e interesante vinculo
entre los diversos conceptos. La reciproca interrelacion y transferencia de los conceptos, que es un
reflejo de la reciproca transferencia y vinculacién de los fenémenos de la realidad, trae por
consecuencia que cada concepto surge relacionado con todos los restantes y una vez formado viene a
determinar, por decirlo asi, su lugar en el sistema de conceptos anteriormente conocidos” (Vigotski,
1996, p. 71).
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cientifico e, por extensdo, exerce acao transformadora nos conceitos cotidianos.
Significa dizer que um conceito cientifico se forma pela mediagéo de outros conceitos,
por consequéncia de um sistema hierarquico interno de inter-relagées. A nocdo, em
si, de conceito cientifico, necessariamente implica uma posi¢éo relativa aos outros
conceitos, isto €, ocupa um lugar num determinado sistema de conceitos (Vigotski,
1996). Traduzimos essa ideia pelas préprias palavras do autor com fundamentos em

Marx:

Desse modo, por ser cientifico pela prépria natureza, o conceito cientifico
pressupde seu lugar definido no sistema de conceitos, lugar esse que
determina a sua relagdo com outros conceitos. Marx definiu com
profundidade a esséncia de todo conceito cientifico: “Se a forma da
manifestacdo e a esséncia das coisas coincidissem imediatamente, toda
ciéncia seria desnecessaria.” Nisto reside a esséncia do conceito cientifico
(Vigotski, 2000, p. 293-294).

Em Vygotski (1993) encontramos outro argumento a respeito da ideia de
sistema conceitual, ao afirmar que um conceito s6 € conscientizado e adquire o
controle deliberado se inserido em um sistema. Seu pressuposto € de que se a
consciéncia significa generalizagéo, esta, por sua vez, retrata a formag¢do em um nivel
superior do conceito, no qual inclui o seu préprio caso particular. O seu grau superior
acarreta na subordinacdo a outros conceitos, pela comparacdo entre os niveis de
generalizacdo dos conceitos, do que decorre uma hierarquia entre eles.

Vigotski (2000) defende que a sistematizagdo — mesmo as mais
rudimentares — sdo apreendidas pela crian¢ga quando em contato com 0s conceitos
cientificos, no ambito do seu sistema. Porém, posteriormente, ela transfere para os
conceitos cotidianos, de modo a alterar toda a sua estrutura psicolégica de cima para
baixo. Assim, ao estar em processo de apropriacdo do conceito de seriacdo —em uma
perspectiva de sistema conceitual cientifico, tedrico — o estudante superara a nogao
cotidiana de Sequéncia, adquirida em sua tenra idade, movida pela relagdo biunivoca
de indicar a idade pelos dedos.

De acordo com Bezerra (2009), esse vinculo entre conceitos, para Vigotski,
necessariamente se constitui em referéncia ao processo de ensino;
consequentemente, traz implicacdes para a aprendizagem dos estudantes. Para
Bezerra (2009), Vigotski vé todo o processo de aprendizagem e formacao de conceitos

como um sistema, que ele considera ponto central em toda a histéria do
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desenvolvimento dos conceitos, 0s quais estao interligados por complexos vinculos
internos.

Em sintonia com Vigotski, concebemos os conceitos da Matemética ligados
uns aos outros. Bezerra (2009, p. 14) afirma: “é isto que da sistematicidade ao
processo de aprendizagem e permite perceber as suas diferentes etapas como
integrantes de um processo uno. E isto que da a visdo psicopedagdgica de Vigotski
um notorio colorido filoséfico, um forte teor epistemoldgico.”

Com a compreensao de que 0s conceitos estao articulados em um sistema
conceitual, podemos nos referir a nossa terceira pergunta: o que é nexo? Nossa
resposta para ela se apresenta com o modo de organiza¢do do ensino do Sistema
Elkonin-Davidov, o qual enfatiza o desenvolvimento do pensamento tedrico por parte
dos estudantes.

Apresentamos, na introducéo, a nossa problematica, porém, a significacao
de seus termos ocorreu de forma breve. Por isso, cabe aqui adentrar com maior
destaque no que diz respeito a categoria de andlise: 0s nexos conceituais e seu papel
articulador em sistema.

A escolha da categoria nexo para representar nossa preocupacgao se
justifica, essencialmente, pelo compromisso de investigar onde € possivel enxergar o
conceito de Sequéncia na proposicdo elkonin-davidoviana. Para tanto, admitimos a
existéncia de um movimento de inter-relacdo de conceitos mediados pelo que
chamamos de nexos.

De acordo com Davidov (1988), o nexo ndo € uma categoria exclusiva de
um conceito de determinada area do conhecimento, mas também dela em si e suas
ramificagbes. Como antes afirmamos, com fundamentos no referido autor — por
exemplo — 0 nexo e base genética do conhecimento matematico é a relacéo entre
grandezas. Com base nisso, Panossian e Nascimento (2022, p. 336-337) afirmam que
0 objeto de ensino de uma disciplina do curriculo escolar também esta conectado com
0S nexos conceituais de uma area de conhecimento, em que sintetiza “a unidade entre
as necessidades historicamente surgidas e as respostas que foram sendo
desenvolvidas a tais necessidades em uma determinada esfera da vida.” Eles
refletem, inclusive, nos trés campos de significacdo da Matematica, conforme expdem

Rosa et al. (2009, p. 21): “Os pensamentos aritmético, geométrico e algébrico
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possuem, cada um, caracteristicas proprias, mas as suas especificidades contribuem
para o desenvolvimento um do outro.”

Os nexos peculiares a aritmética elaborados historicamente, conforme
Souza (2014), conectam-se com a necessidade de controlar quantidade. A autora
destaca os seguintes: a correspondéncia um a um, o valor posicional, o senso
numerico, 0s agrupamentos (com destaque para o sistema de numeracao decimal) e
as representacbes. Observemos que essas especificacfes dizem respeito aos
nameros naturais. No entanto, para Rosa (2012, p. 123), a proposi¢do davidoviana
traz “os nexos internos das mais diversas relagdes entre grandezas que possibilitardo
a reducao a uma fonte comum para introducédo do conceito de numero”. E, em seus
argumentos voltados para a defesa do desenvolvimento tedrico dos estudantes, com
base na analise de tarefas do livro didatico, acrescenta: “Desse modo, o numero real
€ unidade do diverso, é um sistema de nexos e relacbes que constitui um todo
indissoluvel em conexdo com cada sistema numeérico singular, ou seja, € o concreto”.

Freitas (2022) considera como nexos conceituais da geometria: direcéo e
sentido (localizacdo no espaco); composicdo das formas e suas caracteristicas
presentes no espaco e objetos; dimensionalidade de figuras (bi e tridimensionais);
diferentes modos de constituicdo dos objetos nos espacos. Mame (2014, p. 57) e
Candiotto (2016, p. 21) ndo fazem referéncia ao termo “nexos conceituais” da
geometria. No entanto, trazem o seu objeto buscado em Aleksandrov, Kolmogorov,
Laurent’ev (2021, p. 22) como sendo “as formas espaciais e as relacdes dos corpos
reais, eliminando deles as restantes propriedades, considerando-as de um ponto de
vista puramente abstrato”™?. Uma atencdo especial a tal objeto com certeza traria
argumentos para 0S seus nexos, 0 que nao fizemos no presente estudo, pois nos
dedicamos — com base nessa visdo mais geral aqui exposta — a focar naqueles
referentes ao conceito de Sequéncia.

Ao trazermos para o ensino, o estudo de Mame (2014, p.148) sobre a
geometria no Sistema Elkonin-Davidov aponta que desde os anos iniciais do Ensino

Fundamental se deve formar nos estudantes as bases tedricas cientificas da

82 “Thus geometry has as its object the spatial forms and relations of actual bodies, removed from their
other properties and considered from the purely abstract point of view” (Aleksandrov, Kolmogorov,
Laurent’ev, 2021, p. 22).
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geometria, “0 que sustenta prenuncios de novas possibilidades conceituais sem
apegos extremos a sustentagdo empirica”.

No pertinente a &lgebra, Panossian (2014, p. 107) considera como sua
base tedrica essencial ou célula a “relagdo quantitativa entre as grandezas variaveis
de forma geral”’. E Souza (2004) considera como nexos conceituais especificos da
algebra, tanto em sua especificidade néo simbdlica como simbdlica: fluéncia, variavel
e campo de variagao.

Rosa (2012, p. 227) sintetiza a traducao dessa sintonia entre os trés ramos

da Matematica em um modelo, cuja esséncia é a grandeza. Tal ilustracao

[...] reflete os nexos e relagdes entre as significagdes aritméticas (sequéncia
numeérica concreta, numerais...), algébricas (variavel, expressao algébrica...)
e geométricas (reta numérica, segmento de reta, ponto...) do conceito de
namero em Davidov, objeto do estudo.

Importa mencionar que essa ilustracdo traduz a sintese do estudo da
autora, cujo foco foi o conceito de nimero manifestado nas tarefas dos livros didaticos
da proposicéo davidoviana. Por isso, a representacao se refere apenas aos nimeros
naturais. Entretanto, ela mostra em todo o seu trabalho possibilidades de inducdes
que extrapolam para o campo dos nameros reais. Isso se reflete em sua sintese, ao

estabelecer comparacédo com o ensino tradicional.

No entanto, entendemos que a expressao da sintese do conceito de nimero
elaborada a partir das proposicbes davydovianas € mais abstrata e,
consequentemente, mais concreta e plena de contelido teérico. Ela reproduz
o sistema de nexos e relagdes que constitui 0s niUmeros reais como um todo
indissolivel em conexdo com o0s naturais, inteiros, racionais e irracionais, ou
seja, € o0 concreto do conceito, em sua integridade. Além disso, reflete a
génese, o0 elo universal de todos os nimeros no campo dos reais, a relagédo
complementar de multiplicidade e divisibilidade e sua expressédo singular
mediada pela variacdo da unidade. Em outras palavras, como declaracéo da
tese em defesa: reflete, pois, a relacdo algébrica de multiplicidade e
divisibilidade e sua expressdo aritmética mediada pela significacao
geométrica (Rosa, 2012, p. 228).

Em nosso entendimento, uma forma de argumentar a respeito da
complexidade dos experimentos e a consequente teorizacdo do grupo de

pesquisadores — em especial sobre 0s nexos da inter-relacdo das significacbes
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aritméticas, algébricas e geométricas do conceito de niamero — é evidenciar a
importancia do complemento da sintese da referida autora, e que também
consideramos valida para o conceito de Sequéncia. Ela € enfatica em sua comparacéo
e aponta que o numero, na organizacao de ensino proposto por Davidov, ndo foca na
ideia de numeral como ocorre no ensino tradicional. Pelo contrario, ele s6 existe na
relacdo entre grandezas discretas ou continuas (comprimento com comprimento, area
com area, volume com volume, massa com massa, quantidade discreta com

quantidade discreta).

Ha um movimento no procedimento da relacdo entre grandezas que ascende
do Unico ao multiplo, do indivisivel ao divisivel, do geral ao particular, com a
introducéo da unidade de medida. Inicialmente, se estabelece as relagdes
gerais de maior, menor ou igual; depois, mediada por uma unidade de medida
particular e no contraste do discreto/continuo, gera-se a formulagcdo do
modelo universal do conceito de nimero por meio de letras. E,
consequentemente, a introducdo da propriedade numeérica da grandeza,
como resultado da medicdo (Rosa, 2012, p. 227-228).

Conforme a autora, a propriedade numérica da grandeza, e ndo a grandeza
em si é o resultado da medida. Desse modo, 0 niumero se constitui como uma
abstracao tedrica, com caracteristica generalizadora, pois reflete o seu estagio mais
desenvolvido. Isso possibilita o estabelecimento de relagbes entre grandezas no
interior do campo dos reais, além de serem aplicadas varias situacfes particulares e
singulares.

Nesse sentido, Burigo (2015) esclarece que essas inter-relacfes de nexos
no campo dos reais ocorre em duas fases: 1) do primeiro ao quarto ano escolar, ao
se focar nos numeros positivos, cuja referéncia é a grandeza (continua e discreta); 2)
a partir do quinto ano, quando sdo acrescidos nimeros negativos, o que requer o
surgimento da grandeza com sentido, vetorial.

Para Spacek (2024), os nexos conceituais trazem a sintese tanto das
necessidades quanto das respostas elaboradas por um especifico campo de
conhecimento. Nesse ambito, ndo € possivel desconsiderar 0s nexos sem a evidéncia
de sua revelagcdo no movimento l6gico-historico do conceito. O entendimento do nivel
atingido de um conceito, no presente, passa pela apropriacdo dos seus nexos causais
e das relacdes essenciais do desenvolvimento histérico. Nesse caso, conforme Silva

(2022, p. 54), é “[...] l6gico, porgue 0s nexos constituem o movimento de pensamento,
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e histoérico, por destacarem as mudangas” nas etapas pelas quais marcaram o seu
desenvolvimento.

Spacek (2024) chama a atencao de que 0s nexos Sao requisitos essenciais
na organizagcao do objeto a ser ensinado em contextos educativos formais. Em uma
perspectiva de Ensino Desenvolvimental, Historico-Cultural, o cuidado é para ndo cair
na armadilha da fragmentacédo, do estéatico, pois, neste caso, 0S nexos sO trarao
relacdes do plano superficial.

Para Damazio et al. (2012), o ensino de um conceito com articulacdo de
seus nexos dentro de um sistema tem como premissa oportunizar, aos estudantes,
situacdes carregadas de possibilidades de os estudantes manifestarem suas:
afirmacgbes, justificativas, hipdteses, reconhecimento de caracteristicas
(regularidades, propriedades), representacdes, generalizacdes etc. Para nés, séo
nessas circunstancias que os nexos se apresentam e orientam a apropriacdo do
conhecimento estudado e o desenvolvimento do pensamento teorico.

Esses fundamentos foram essenciais para admitirmos oS seguintes
elementos internos, a sua relacdo unitaria, do conceito de Sequéncia: elementos,
ordem e lei. Sdo eles a referéncia para enxergarmos nas tarefas particulares
analisadas, nos livros didaticos do Sistema de Ensino Elkonin-Davidov, condutores ou
mediadores do sistema conceitual de Sequéncia.

Ao dizer “enxergamos” nas tarefas dos livros, desde as relagbes mais
simples, evidenciamos a afirmativa: o olhar humano é desenvolvido. Segundo
Galperin, Zapordzhets e Elkonin (1987, p. 304),

[...] o desenvolvimento sensorial da crianga néo consiste no simples exercicio
dos oOrgaos dos sentidos, realizado no processo de adaptacdo dos
analisadores as condicdes presentes da realidade percebida, mas realiza-se
por via da assimilacdo da experiéncia sensorial social, da cultura sensorial.

Como forma de ilustrar essa referéncia tedrica, elaboramos uma situacgéo,
representada na Figura 9 — independente daquelas analisadas do livro didatico — a fim

de explicitar os seus nexos em duas compreensdes no que se refere aos seus

83 [...] “El desarrollo sensorial del nifio no consiste en la simple «ejercitacion de los 6rganos de los
sentidos», realizada en el proceso de adaptacion de los analizadores a las condiciones presentes de la
realidad percibida, sino que tiene lugar por via de la asimilacion de la experiencia sensorial social, de
la cultura sensorial’ (Galperin; Zaporézhets; Elkonin, 1987, p. 304).
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conteudos: empirico e teorico. Dito de outro modo, no caso da Figura 9, por exemplo,

0 que interpretamos nela de base Matematica?

Figura 9. Situacao de analise com base em alguns conceitos matematicos

Fonte: Elaborada pelo autor com base em Damazio (2012).

De acordo com o nivel de apropriacdo dos conceitos da Matematica,
inmeras respostas podem se apresentar. Por exemplo, podemos ver: apenas um
conjunto de grandezas; essas grandezas podem ser medidas; da esquerda para a
direita existe um movimento, e outro da direita para a esquerda; é possivel verificar
quais seriam as proximas figuras, qual relacéo se estabelece entre elas, e assim por
diante.

Dentre a diversidade de manifesta¢cbes, por uma crianca, sobre uma
Sequéncia de conteudo estritamente empirico, ha possibilidade de destacar somente
aquilo oportunizado pelo olhar: quadrado, retangulo, quadrado, retangulo, quadrado.
No entanto, uma crianga, por ter tido a oportunidade escolar de estar em movimento
de apropriacdo de conceito cientifico, objetivaria outro entendimento. Sua explicacao
seria de modo similar a seguinte: Cada elemento da Sequéncia tem uma relacao, a
grandeza area de cada elemento equivale a duas vezes a anterior, ou meia vez a
posterior. Sua traducdo para a Sequéncia numérica, poderia ser: 1, 2, 4, 8, 16.
Observa-se que cada elemento ocupa uma posicao e apresenta numeros diferentes
de unidades da grandeza, e sua lei funcional algébrica seria y = 2%, com X a posi¢céo
do elemento (figura) e y a quantidade de unidade basica de area da figura. Ha, pois a
manifestacdo dos nexos conceituais: de elemento (objetal e numérico), de ordenacao
(com a possibilidade de analise de seu posicionamento), de padrao (ser duas vezes a
anterior ou meia vez a posterior) e de lei (y = 2%). Eles articulam-se a outros conceitos
interdependentes como: numero, multiplicacéo, divisdo, potenciacao, relacéo, fungéo,

para citar alguns. Novos desdobramentos conceituais teoricos poderiam ser
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evidenciados, porém 0s exporemos no quarto capitulo, ao analisarmos a proposicao
davidoviana.

O mesmo processo ocorre com a Figura 10.

Figura 10. O que se vé com teor de Matematica?

Fonte: Elaborada pelo autor (2024).

Aqui as respostas também podem ser variadas, mas com certeza as
possibilidades de contetado podem ser distintas. Por exemplo, uma crianga do primeiro
ano com compreensdao empirica diria: um triangulo azul escuro em cima de um
retangulo azul claro. De outro modo, um estudante do mesmo ano escolar inserido no
Sistema Elkonin-Davidov indicaria indicios do pensamento teérico do tipo: a grandeza
area da superficie triangular € menor do que a da retangular. Ou exporia a definicdo
das respectivas areas, similar ao que indicam Rosa (2012) e Mame (2014): a figura
de cima é um triangulo porque € uma regido ou superficie definida por linha quebrada
fechada formada por trés segmentos de retas. E a figura debaixo representa um
retangulo, pois forma uma superficie definida por uma linha quebrada fechada com
quatro segmentos de reta, sendo cada par deles de mesma medida e os angulos
apresentam a mesma medida.

Ambas as situacfes nos permitem observar que, como alerta Damazio
(2023), na Teoria Historico-Cultural e do Ensino Desenvolvimental falar de sistema
conceitual requer a referéncia a relagdo essencial, vinculada aos nexos articuladores
entre 0s conceitos constituintes.

Nesse contexto conceitual em que uma das finalidades é o
desenvolvimento do pensamento conceitual em sua maxima possibilidade, ndo se
pode perder de vista o entendimento davidoviano em varios escritos — por exemplo,
Davidov e Slobddchikov (1991), Davidov (1988), Davydov (1982) — de que a base de
todo conceito matematico, isto €, o seu nexo mais geral trata-se da relagédo entre
grandezas, num contexto de medicdo. Por decorréncia, gera-se uma caracteristica

fundamental para o conceito matematico base: numero real. Isso revela um estagio
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maximo do movimento légico e histérico referente ao conceito de numero, cuja
producdo humana inicial remete ao campo dos naturais. Esses sao, pois, a referéncia
no processo de sistematizacdo cientifica da Matemética. Porém, no processo
histérico, antes disso a humanidade tinha outros meios de controle de quantidade.
Aleksandrov, Kolmogorov, Laurent'ev (2021, p. 7) corroboram com a afirmacéao:
“Inicialmente aquelas pessoas nao tinham o conceito do que € numero, mas eles
podiam do seu préprio modo fazer julgamentos sobre o tamanho de uma ou outra
colegéo de objetos conhecidos com sua vida diaria.”®

Diante disso, parece-nos, entdo, necessario responder uma pergunta
primordial: 0 que € numero natural, na concepcao do Sistema de Ensino Elkonin-
Davidov? Trata-se de uma especificidade da relagdo entre grandezas em que, no
processo de medicao, a unidade de medida cabe uma quantidade inteira de vezes na
grandeza a ser medida. Portanto, ele se constitui como namero real, o qual inclui todos
os resultados de medicao: inteiro, racional e irracional.

O exposto nesses ultimos paragrafos € uma evidéncia de que 0s conceitos
da Matematica estéo ligados uns aos outros como sintese de multiplas determinacdes
produzidas historicamente pela humanidade. Por isso, ao elaborarmos esta
dissertacao, a ideia de sistema e nexos nos moveu como forma de ilustrar e evidenciar
a existéncia da relacéo entre eles, geradora da necessidade do surgimento de outros
conceitos vinculados a um deles. Buarigo (2015) complementa que tal vinculacéo é
indutora para a elaboracao de tarefas particulares de forma concatenada para colocar
0 pensamento dos estudantes em movimento de apropriacdo do conceito em nivel
tedrico. Por isso, na sequéncia abordamos o modo de organiza¢gdo do ensino em que

esse processo se efetiva.

3.3 ESTRUTURACAO DO MODO DE ORGANIZACAO DO ENSINO DO SISTEMA
ELKONIN-DAVIDOV

Um compromisso para este capitulo estd em dar significado ao titulo de
nossa dissertacdo, Os nexos conceituais das Sequéncias numéricas no modo de

organizacao do ensino do Sistema Elkonin-Davidov. Para ngs, isso requer um espaco,

84 At the first these peoples had no concept of what a number is, although they could in their own fashion
make judgments about the size of one or another collection of objects met with in their daily life.
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na presente obra, para abordar a estrutura do modo de organizacdo do ensino do
Sistema Elkonin-Davidov. Portanto, se na se¢ao anterior assumimos 0 COmpromisso
de tratar do sistema de conceitos e seus nexos, nesta secao trataremos mais
especificamente da estruturacdo do modo de organizagdo do ensino do Sistema
Elkonin-Davidov.

Tratar do modo de organizacdo do ensino do Sistema Elkonin-Davidov
significa dizer: um modo geral de organizacdo de ensino que contemple um processo
de apropriacao no qual entra em cena a articulagéo entre os conceitos mediados por
Seus nexos, pois nessas circunstancias ocorre o desenvolvimento do pensamento
teorico.

Vale lembrar a introducéo da presente dissertacao, na qual explicitamos o
movimento como pesquisador, as tematicas em que nos envolvemos e 0 processo de
elaboracdo do problema da pesquisa. Esses trés focos orientaram o objetivo de,
desde entdo, explicitar a unido das nossas preocupacdes manifestadas pelas
pesquisas anteriores. O conjunto das preocupac¢des manifestadas nos encaminhou
para o modo de organizacao do ensino do Sistema Elkonin-Davidov, pois ele traduz a
possibilidade de objetivacéo da finalidade da educacao de propiciar as condicdes para
a apropriacdo conceitual em conformidade com nossas concepc¢des atuais e
aspiracoes.

Vale trazer, aqui, uma concepcao de Davidov (1988, p. 153) mais
internalista — semelhante a de Luria, que apresentamos na se¢ao 2.2 — de que “o
conceito constitui o procedimento e o meio da reproducdo mental de qualguer objeto
como sistema integral. Possuir o conceito sobre tal objeto significa dominar o
procedimento geral de construgdo mental deste objeto”.85

No que diz respeito ao processo de “possuir o conceito”, a preocupacao,
na condicdo de professor, € que isso ocorra por parte dos estudantes. Afinal, como
dissemos anteriormente, esta € a finalidade primeira de uma organizacao de ensino
desenvolvimental, ainda mais com contetdo tedérico. Nessa direcédo, uma questédo que

colabora conosco, com fim ilustrativo, € a de Galperin (1959), ao afirmar ser muito

85 “el concepto constituye el procedimiento y el medio de la reproduccion mental de cualquier objeto
como sistema integral. Tener el concepto sobre tal objeto significa dominar el procedimiento general de
construccion mental de este objeto” (Davidov,1988, p. 153).
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mais dificil contar cem objetos do que trés, no entanto, o conceito cem ndo é mais
dificil que o de trés. Entdo, como se produz a apropriacdo dos conceitos?

A apropriagdo dos conceitos e o0 modo pelo qual os sistematizamos na
organizagdo do ensino esta relacionada com uma necessidade mais ampla. Ou seja,
aquilo que Suchodolski (1976) chamou de “ajuda” na superagdo da consciéncia
predominante no modo de producdo capitalista. 1sso, necessariamente, postula a
referéncia aos conceitos cientificos. Nesse sentido, Kursanov (1966, p. 9, grifos
nossos) contribui para o debate ao afirmar:

O conceito cientifico é o elemento légico central na constru¢éo dos sistemas
de cada ciéncia; como forma de raciocinio l6gico, o conceito cientifico é o
reflexo concentrado das propriedades e nexos internos, essenciais e
determinantes, regulados por leis, entre os objetos do mundo material; ao
surgir como produto de um trabalho de abstracéo ativa do raciocinio humano,
0 conceito cientifico passa a converter-se, no posterior desenvolvimento do
conhecimento, em um dos componentes determinantes do “saber basico”,
nele que se funda a criagdo e progresso das disciplinas cientificas e
logicamente diafana do papel ativo e da enorme forca do raciocinio humano
no conhecimento da esséncia do mundo que nos rodeia, 0 que determina a
extraordinaria importancia de seu valor cognoscitivo e pratico; o conceito
cientifico — a causa precisamente deste significado que lhe é préprio — se
converte em um dos focos da luta ideoldgica no qual se enfrentam ideias e
concepcoes filosoficas opostas, que expressam as tendéncias e os interesses
das distintas classes sociais.

Vale destacar a referéncia de Kursanov (1966) a nexos internos — termo
também adotado em nosso problema de pesquisa — relativa ao reflexo concentrado
das propriedades internas, que diz respeito aos conceitos cientificos. Estes tém papel
relevante no desenvolvimento do conhecimento de cada disciplina e séo carregados
de poder ideoldgico, peculiar as suas bases filoséficas e, por isso, estimulam o
conhecimento do mundo em sua esséncia.

Todo esse aparato tedrico é cuidadosamente observado na organizacao do
ensino proposto por Davidov e seu grupo de pesquisadores e interlocutores. Davidov
(1988) propde uma organizacdo do ensino com vista a apropria¢do conceitual com a
seguinte estruturacdo: tarefas de estudo, acbdes de estudo, tarefas particulares,
operacoes.

1) As tarefas de estudo estabelecem as finalidades pertinentes a

apropriacdo dos conceitos para um determinado nivel escolar. Por exemplo, no que
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diz respeito ao ensino dos anos iniciais, Davidov (1988, p. 209) estabelece as

seguintes tarefas para o ensino de Matematica:

1) Introducao dos alunos na esfera das relac8es entre grandezas: formacao
do conceito abstrato de grandeza matematica;

2) Demonstracao, para as criancas, da relacdo multipla das grandezas como
forma geral do numero:; formacdo do conceito abstrato de nimero e da
compreensdo da inter-relacdo fundamental entre seus componentes (0
ndmero é derivado da relagdo mdultipla das grandezas);

3) Introducdo sucessiva dos estudantes na area dos diferentes tipos
particulares de numeros (naturais, quebrados, negativos): formacédo dos
conceitos sobre estes nimeros como uma das manifestacdes da relagéo
multipla geral das grandezas em determinadas condi¢des concretas;

4) Demonstracdo do carater univoco da estrutura da operacdo matemética
(ao conhecer o valor dos elementos da operacdo se pode determinar
univocamente o valor do terceiro elemento): formacéo da compreenséo sobre
a inter-relacéo dos elementos das ag6es aritméticas fundamentais.8®

Observa-se que essas quatro tarefas de estudo trazem nitidamente a ideia
de grandezas e suas relacfes. Portanto, é coerente considerar tal ideia, indicada por
Davidov, como sendo a constituinte da relacédo essencial dos conceitos cientificos da
Matematica, quando a pretensao € o desenvolvimento do pensamento teorico.

Por que as tarefas de estudo sdo importantes em Davidov, e 0 que elas
precisam ter para serem chamadas de tarefas?

As tarefas de estudo estabelecem aquilo que ndo se pode perder de vista,
por se tratar da direcdo epistemoldgica, ontoldgica, pedagdgica e didatica do ensino.
Por consequéncia, incidem no tipo de aprendizagem e desenvolvimento do estudante
em conformidade com o contetdo previamente estabelecido. Sendo assim, a tarefa
de estudo tem como uma de suas caracteristicas a orientacdo para a apropriacédo de
um certo procedimento geral “e, assim, formar o conceito sobre a ‘célula’ inicial de um
determinado objeto de estudo” (Davidov, 1988, p. 183). Enfim, ela é determinante na
criacao das condi¢Bes necessarias aos estudantes para a solucao dos problemas e
situacdes a eles propostas que realmente os colocam em movimento de atividade de
estudo.

2) As acdes de estudo sao as promotoras do desenvolvimento de cada

uma das tarefas de estudo anteriormente mencionadas. Sao elas:

8 Na sequéncia do texto, o autor explica esses principios e tarefas na proposicdo do experimento
formativo que realizou no ensino da Matematica. N&o nos cabe, aqui, fazer tal detalhamento.
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¢ transformacao de dados de tarefas para expor a relacéo universal do objeto
estudado;

e modelagem da relacdo diferenciada objetiva, graficamente ou por meio de
letras;

e transformagdo do modelo de relacionamento para estudar suas
propriedades em "forma pura";

e construcdo do sistema de tarefas particulares a resolver por um
procedimento geral;

e controle sobre o cumprimento das a¢fes anteriores;

¢ avaliacdo da assimilacéo do procedimento geral como resultado da solucéo
da tarefa de estudo®” (Davidov, 1988, p. 181).

As acles de estudo estdo fortemente vinculadas entre si e colocam 0s
estudantes em processo de atuacao movidos por uma centralidade: as relagdes entre
grandezas, em um contexto de um determinado conceito cientifico e seus sistemas,
interligados por seus nexos e caracteristicas especificas. Vale dizer que as duas
tltimas acdes (controle e avaliacdo) estdo assim expostas por questao didatica, mas
nao necessariamente seguem aquela ordem, pois elas perpassam as quatro primeiras
acoes.

As acles de estudo, fortemente ligadas, imprimem um processo dialético
no pensamento do estudante. A primeira coloca o estudante em movimento intelectual
de reducdo de um concreto cadtico para as abstracées conceituais vislumbradas pela
identificacdo dos componentes da relagdo essencial do conceito em processo de
estudo. A segunda acao, por traduzir em modelo a referida relacdo — denominada por
Davidov (1988) de substancial —, desencadeia uma dinamica de ascensao do referido
abstrato para o concreto em nivel de pensamento. Ela se torna a referéncia para as
subsequentes por ter sistematizado o modelo que, mediado pela dita relacdo, conduz
0s estudantes a elaboracdo e compreensao tedrica do conceito estudado.

3) As tarefas particulares, em seu conjunto, movem a especificidade de
cada uma das seis acdes de estudo. De inicio, elas sao elaboradas pelo professor e,
necessariamente, tém um teor pertinente a finalidade da correspondente acao de

estudo da qual fazem parte. Portanto, ndo perdem de vista a relacdo essencial do

87“- transformacion de los datos de la tarea con el fin de poner al descubierto la relacién universal del
objeto estudiado;

- modelacion de la relacion diferenciada en forma objetal, gréafica o por medio de letras;

- transformacion del modelo de la relacién para estudiar sus propiedades en "forma pura”;

- construccion del sistema de tareas particulares a resolver por un procedimiento general;

- control sobre el cumplimiento de las acciones anteriores;

- evaluacion de la asimilacion del procedimiento general como resultado de la solucion de la tarea de
estudio dada” (Davidov, 1988, p. 181).
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conceito em processo de apropriacdo. Trata-se de situacdes, problemas, jogos etc. a
serem propostos aos estudantes e por eles analisados, desenvolvidos ou resolvidos.

No processo de suas elaboracbes, organizacdo e proposi¢cdo, segundo
Rosa (2012) e Burigo (2015), as tarefas particulares se apresentam com uma
caracteristica importante: cada qual, além do foco em uma determinada especificidade
do objeto em estudo, gera tanto a necessidade de um novo patamar conceitual quanto
a elaboracéo de outra delas, a fim de atender as exigéncias criadas pela anterior. Nas
palavras de Burigo (2015, p. 131), “cada tarefa particular é cuidadosamente elaborada
para que se articule com as antecedentes e, concomitantemente, gere dupla
necessidade: do surgimento da precedente que, por sua vez, aponta para outro
conceito ou significacdo pertinente” ao sistema conceitual em destaque naquele
momento do ensino escolar. Nesse sentido, Felipe (2021) acrescenta que essa
necessaria vinculacao entre elas se constitui em condicdo pedagodgica indissociavel
as condicdes sociais, com a necessaria finalidade de apropriacdo dos conhecimentos
cientificos teoricos.

4) As operacdes sdo as responsaveis pela resolucdo de cada tarefa
particular pela efetivacdo das acdes. Para Leontiev (1978), uma operacdo é o modo
pelo qual uma acado dirigida a solucdo de uma tarefa particular € executada. A
execucao é efetivada pelas operacdes determinadas, por sua vez, pelas condi¢cdes,
meios e procedimentos disponiveis. Uma tarefa particular se objetiva por diferentes
acoes, mas é possivel que uma delas seja necessaria para o desenvolvimento de
outras tarefas particulares. Isso ocorre por consequéncia da origem do elemento que
impulsiona a especificidade desses dois componentes estruturais. No caso, a tarefa
particular é determinada por um fim especifico que, por sua vez, articula-se com as
condicBes de execucao, isto é, as operacdes. Por exemplo, a operacdo de representar
na reta numérica pode ser adotada em tarefas particulares das diferentes grandezas
(area, comprimento, volume).

Desse modo, uma nova tarefa particular € executada com base em algo
apropriado em processos anteriores, constituinte do repertério das possibilidades —
operacoes — desenvolvidas pelos estudantes. Assim, 0 seu processo de execucgao se
caracteriza por um movimento dialético de analise e sintese, no qual os nexos de um
sistema conceitual apreendido, até entéo, passa a ser uma condi¢do — traduzida em

operacgéo — para o surgimento de outro pertinente ao novo conceito. Vale ilustrar com
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referéncia a Sequéncia numérica, que de inicio as tarefas particulares até podem
valer-se dos nexos da contagem — condicdo ja assimilada ligada ao conceito de
namero natural — para as suas devidas resolugfes. No entanto, necessariamente, elas
devem ser elaboradas de modo tal que conclamem novos nexos, vinculados ao
elemento “posicéo”. Este, ao ser apropriado, constitui-se em condicao (operacéo) para
0 surgimento do elemento “padrdo” o qual, posteriormente, passa a ser referéncia
contemplada por novas tarefas para um outro: a lei.

Essa confluéncia entre as operacfes e nexos coloca, segundo Davidov
(1988), os estudantes em processo de desenvolvimento no ambito da atividade
principal de estudo, cujo contetdo € o nivel te6rico do pensamento. Portanto, ndo se
trata de partir daquilo que o aluno sabe, cuja aquisicdo ocorreu no espontaneismo
diario dos estudantes, como prop&e o ensino tradicional.

Colocar os estudantes em atividade de estudo postula do professor um
profundo conhecimento do processo histérico de producdo de um determinado
conceito. Isso porque nele esta a possibilidade de extrair os nexos articuladores da
relacdo essencial e, ainda, no mais alto nivel de cientificidade.

No proximo capitulo, evidenciamos uma possibilidade de objetivacdo da
estruturacdo de tais fundamentos davidovianos tomando por base as reflexdes de
Davidov e seus colaboradores no livro didatico de Matematica. Na presente pesquisa
adotamos como referéncia o livro do primeiro ano, no entanto, temos conhecimento
da existéncia dele para os segundo, terceiro, quarto e quintos ano. Ressaltamos que
nao apresentamos todas as tarefas do referido livro didatico do primeiro ano, apenas
as que entendemos serem centrais para cumprir o objetivo de nossa pesquisa, que

diz respeito aos nexos conceituais das Sequéncias numéricas.
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4. O CONCEITO DE SEQUENCIA E SEUS NEXOS NA PROPOSICAO DO SISTEMA
ELKONIN-DAVIDOV

De inicio, nossa preocupacdo era verificar como organizar o ensino do
conceito de Sequéncia no contexto da Analise Matemética. Com o decorrer da
pesquisa, ao investigar a génese e desenvolvimento do conceito, verificamos que
precisavamos recuar para 0s primeiros anos escolares. Por isso, aprofundamo-nos no
estudo do que seriam, teoricamente, as Sequéncias numericas, mais especificamente
de nameros inteiros.

Ao estabelecermos as primeiras relacdes com o livro didatico analisado,
percebemos que, mesmo antes de apresentar tarefas com teor numérico, existem
manifestagbes com diversos teores, inclusive com possibilidade de indugéo para
nameros racionais nao inteiros. Nesse sentido, vale dizer que também encontramos,
desde o inicio do livro do primeiro ano, tarefas com margem para inferir novos tipos
de Sequéncia, com conceitos matematicos como a ideia de limites (finitos e infinitos),
por exemplo.

Ainda nessas primeiras relacdes com o livro didatico, outro achado se
tornou importante ao se constituir em fator decisivo para fazermos uma nova
delimitacdo para a analise. Como sabemos, a proposicdo de ensino do Sistema
Elkonin-Davidov, no que diz respeito ao ensino da Matemaética, traz como centralidade
dos conceitos a relacdo entre grandezas, o que nao é diferente para a Sequéncia,
claro que com determinadas especificidades. Como forma de orientar a analise,
apresentamos um breve esquema (Figura 11) que coloca 0os nexos peculiares do
referido conceito, conforme nossa compreensao, apresentada no ultimo paragrafo da
secao 2.3, articulados essencialmente por: elementos, ordem e uma lei. Além disso,
acrescentamos componentes conceituais desses nexos: posi¢do, funcao, padréo,

correspondéncia, nUmeros naturais e numeros reais.
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Figura 11.Nexos e componentes conceituais de Sequéncia
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Fonte: Elaborada pelo autor (2024).

Na cor azul mais escura representamos a “Relag¢ao entre grandezas” como
aquilo que é central para a elaboracéo dos conceitos da Matematica. A esse respeito,
chamamos a atencdo que ela ndo se limita apenas para 0s trés conceitos
imediatamente ligados no esquema, Funcdo, NiUmero e Sequéncia, mas estdo assim
representados por serem tomados como foco de nosso sistema conceitual em andlise.
Com uma tonalidade ainda mais clara encontram-se 0s nexos principais do nosso
objeto de estudo, as relacdes entre: Lei, Ordem e Elementos, pois s&o componentes
de todas as Sequéncias. Ressaltamos que esses nexos nao sao isolados uns dos
outros. Como dissemos, € quando eles sao tomados em unidade que surgem as
Sequéncias. Destacamos também as palavras cujas caixas de texto estdo
preenchidas com a cor azul mais clara. Elas representam outros componentes
proprios do conceito de Sequéncia e seus nexos. Esclarecemos que os dois baldes
vazios indicam a existéncia de outras relacdes, preenchidas conforme a organizacéo
do ensino proposta pelo professor.

Nosso estudo se compromete a demonstrar que ha ligacdo entre os
conceitos da Matemaética, vistos por nds em sistemas conceituais. Nesse ambito,
escolhemos 0s nexos conceituais para explicitar seu movimento e constituicdo. No
entanto, os nexos nao sdo isolados uns dos outros, e isso foi motivo de inquietacao
para n0s no que diz respeito a sua exposi¢cdo. Como revelar a relacdo propria dos
nexos? Seriam esses 0s nexos dos nexos dos conceitos? Para tanto, decidimos trata-
los como componentes conceituais, que em NOSSO caso Sao: posicao, funcéo, padrao,

correspondéncia, nimeros naturais e numeros reais.
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Destacamos que no esquema ilustrado pela Figura 11 as setas tém um
significado, apontam para dois sentidos, por se tratar de uma relacdo de mutua
constituicdo. No caso da Lei, ela ndo € apenas um componente conceitual de
Sequéncia, mas também de outros conceitos, funcdo e equacao, por exemplo. Além
disso, as Leis podem ser tomadas como foco de um determinado estudo e modificar
todo o esquema, o qual consideramos dindmico e apenas assumiu carater estatico
para a sua exposicao.

Por consequéncia dessas amarragdes, proprias do sistema conceitual em
foco, observamos que o primeiro contato dos estudantes, no ano inicial escolar, é com
a aprendizagem da grandeza e do processo de medi¢cdo, como condicdo para o
processo de desenvolvimento do pensamento tedérico vinculado ao nimero. Uma vez
gue a quantidade de tarefas iniciais com teor de Sequéncia — que de certo modo
trazem os nexos — € grande, entdo, como critério de analise, elas se constituiram em
nossa centralidade. No entanto, a titulo de ilustracdo, apresentamos uma ou outra

tarefa que traz a ideia de numero.

4.1 O CONCEITO DE SEQUENCIA DOS ANOS INICIAIS — COMO SE APRESENTA
NOS LIVROS DIDATICOS RUSSOS

Parece inconveniente tratar de conceitos tdo complexos da Analise
Matematica como o0 de Sequéncia, por exemplo, no Ensino Fundamental,
principalmente no 1° ano. Mas, a perspectiva tedrica adotada nos apresenta
argumentos para tal possibilidade. Davidov (1988) pressupde que a crianca, ao
chegar ao 1° ano, merece encontrar um modo de organizacao tal que desenvolva o
pensamento tedrico. Com isso, verificamos a possibilidade de o referido conceito e a
manifestacéo de seus nexos, que articulam todo o sistema conceitual, apresentarem-
se nos livros didaticos e de orientacdo aqui adotados.

Se para Davidov (1988) a base dos conceitos matematicos € a relacdo
entre grandezas (comprimento, area, volume, massa), entdo a primeira tarefa de
estudo seria colocar o estudante em processo de aprendizagem para que iSSO
aconteca. Antes, porém, torna-se imprescindivel colocar os estudantes em situacao

de analise investigativa relacionada as caracteristicas externas dos objetos.
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A presente secéao foi elaborada com base nas tarefas do livro didatico russo
adotado em escolas do Sistema Didatico de Ensino Elkonin-Davidov, uma de nossas
fontes de dados no ambito cientifico. Tal obra é a edicdo atual de Davidov, Gorbov,
Mikulina e Savelyeva do ano de 2022. Por isso, quando fazemos alusdo a “tarefa do
livro didatico”, “tarefa do livro”, referimo-nos as tarefas de estudos propostas aos
alunos nessa obra.

De inicio, como forma de ilustrar o contexto em que se manifestam as
tarefas com teor de Sequéncia, apresentamos duas, vinculadas as grandezas, que
mostram a preocupacao do sistema de ensino em colocar 0s estudantes em processo
de aprendizagem. Mesmo assim, subjacentemente, trazem anuncios de alguns dos
seus nexos. Nas primeiras proposi¢des do livro didatico russo, o estudante se depara
com tarefas relacionadas a investigacdo das caracteristicas objetais cor, forma e
tamanho. A terceira delas (Figura 12) diz o seguinte: “O que é que os vagdes tém em
comum, como se chamam estas caracteristicas, o que eles tém de diferente, como se

chamam estas caracteristicas?” (Davidov, et al., 2022, p. 3).

Figura 12. Comparacéo entre as caracteristicas dos vagdes

[

e oe

Fonte: Elaborada pelo autor com base em Davidov et al. (2022, p. 3).

Os estudantes tém muitas possibilidades para resolver a tarefa. Ao mesmo
tempo que encontram as semelhancas e diferencas, precisam expressar as suas
respostas. Desse modo, eles verificam que os vagbes podem ser comparados por sua
cor, forma e tamanho. Mas, isso s6 é possivel por uma condicdo definida por um
componente préprio do conceito de Sequéncia: a correspondéncia objetivada pelas

linhas que unem os vagoes, ou seja, 0s seus elementos.
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O mesmo ocorre com outra tarefa (Figura 13), a seguinte no livro didatico,
ao requerer que os estudantes mostrem ao professor qual figura € igual a primeira: de
acordo com sua cor; de acordo com sua forma; de acordo com seu tamanho (Davidov,
et al., 2022).

Figura 13. Qual figura € igual & primeira?

Fonte: Elaborada pelo autor com base em Davidov et al. (2022, p. 4).

A condicdo da tarefa € que o estudante responda ao professor com uma
nova pergunta em vez de uma afirmacéo. Ele necessita saber qual caracteristica é
considerada: se for pelo seu tamanho a resposta serd uma; caso a referéncia seja a
cor, outra; e por sua forma, outra.

As tarefas, desde o inicio, além de dar atencao para as peculiaridades das
figuras, objetivam desenvolver no estudante uma postura questionadora, isto €,
coloca-lo em uma acéo investigativa®. No caso da tarefa anterior, por exemplo, qual
€ a resposta correta? Todas? Nenhuma? Depende, até que seja direcionada, pelo
professor, uma caracteristica. Tais duvidas s6 se apresentam por decorréncia da
finalidade para qual ela é elaborada, movida por nexos conceituais, inclusive de
Sequéncia. Um deles é o elemento referéncia em correspondéncia com os demais.
Ha, pois, um grupo de figuras (superficie triangular, duas superficies circulares e uma
superficie quadrada) a ser relacionado com uma superficie circular. Embora elas
tragam algumas ideias de nexos relativos a Sequéncia, mesmo assim nao se
constituem como tal, pois nao explicitam todos eles.

Vale reafirmar que as duas tarefas anteriores podem ser exploradas com

maior atencdo. Entretanto, no contexto de nossa exposicdo assumem o carater de

88 Cardoso (2024) aborda com maiores detalhes, e com base nas mesmas tarefas, essa questdo. No
entanto, ndo nos aprofundaremos nisso, pois Nossa preocupacao estd com 0s nexos.
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contextualizacdo. Elas ilustram ao leitor uma das preocupacdes iniciais de Davidov et
al. (2022) referente a apropriacéo de algumas caracteristicas externas dos objetos.

A preocupagao, que chamamos de inicial no contexto do primeiro ano
escolar, com o avanco em relacdo as proximas tarefas ndo é abandonada, mas
manifesta 0 comeco que subsidia toda a continuidade das analises. E isso revela, para
nos, um carater de vinculo entre elas. Portanto, ao mesmo tempo que os estudantes
se apropriam de algumas caracteristicas externas dos objetos, sdo apresentadas
situagbes que tratam de um novo jeito de diferencia-los por meio de um dos
constituintes do conceito ora em estudo: a posi¢ao.

A questdo abordada se revela em uma das tarefas cujo titulo da secéo é “A
ESQUERDA — A DIREITA, ENTRE, EM CIMA — EMBAIXO” (Figura 14), com o
enunciado: “Aponte os ovais que estado: a esquerda do quadrado; a direita da estrela;

entre o quadrado e a estrela” (Davidov, et al., 2022, p. 5).

Figura 14. Tarefa sobre posicao
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Fonte: Elaborada pelo autor com base em Davidov et al. (2022, p. 5).

Nessa tarefa, como em todo o livro didatico, ndo sdo abandonadas as
preocupacdes anteriores, ndo é encerrado um assunto para o inicio de outro, tal como
demonstramos se constituir um incémodo no contexto da problematica de pesquisa,
na introdugcdo. Em vez disso, a ele é acrescida uma coisa nova, uma nova
necessidade (Burigo, 2015). Considerar esse fato é indispensavel em nosso objeto de
estudo, pois evidencia a ideia de sistema conceitual e seus nexos. A referéncia
nesse caso € a posicao. Esta apresenta algumas especificidades e, nesse caso, trata-
se da horizontalidade. Nessa tarefa apresentam-se, além dos nexos que envolvem a
caracteristica posicéo, propria do conceito de Sequéncia, a inclusdo de uma de suas

significacdes (horizontal) produzida historicamente.
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De acordo com Davidov (1988), na atividade de estudo os alunos
reproduzem o processo real pelo qual a humanidade desenvolveu os conceitos. Desse
modo, de forma resumida, o estudante assume postura semelhante aos cientistas. No
entanto, cabe esclarecer que tudo iSso se apresenta em circunstancias objetais,
embora, como diz Davidov (1988), seja algo pertinente ao pensamento dialético.
Portanto, a posi¢cdo, como um constituinte do conceito, vinculada por seus nexos,
tende a complexificar seu nivel de desenvolvimento conceitual. Exemplo disso é a sua
qualidade, que € inicialmente horizontal.

Davidov et al. (2022) utilizam as tarefas para possibilitar a concatenacéao
entre 0s conceitos pelos seus nexos. Para expressar a relagdo entre eles, nesse
lugar da escrita, usamos como exemplo um tipo de tarefa, a adivinhacgéo por parte do
estudante (registremos, bastante utilizado nesse contexto didatico). Nas duas tarefas
anteriores, se o professor questionasse ao estudante: estou pensando em uma figura,
qual é? O estudante, para chegar a resposta, faria perguntas no que diz respeito a
cor, a forma ou ao tamanho. A partir de entdo, para Davidov (1988, p. 180), com o
intuito de estimular “[...] o pensamento dos escolares no sentido de explicar o que
ainda ndo se sabe, de assimilar novos conceitos e procedimentos de acéo [...]"®, ele
verifica que também é possivel determinar de qual figura se trata quando a sua
referéncia for a posicao.

A caracteristica do posicionamento é essencial para introduzir o conceito
de Sequéncia, que no livro didatico russo se manifesta ao minuciar a analise de
possiveis modos de investigacao da organizacao dos elementos. Além disso, ndo fica
apenas na condi¢cdo de posicionamento horizontal na relagédo com as demais figuras,
pois a humanidade produziu outras significagdes, por exemplo, a verticalidade e os
agrupamentos. O posicionamento € abordado na relacdo vertical, acima, entre ou
abaixo, como na tarefa ilustrada com a Figura 15. Tal tarefa solicita que se mostrem
os triangulos que estdo: em cima do quadrado; embaixo da estrela; entre a estrela e

0 quadrado.

89 “[...] el pensamiento de los escolares en el sentido de explicar lo aun no conocido, de asimilar nuevos
conceptos y procedimientos de accion [...]” (Davidov, 1988, p. 180).
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Figura 15. Tarefa sobre posicao
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Fonte: Elaborada pelo autor com base em Davidov et al. (2022, p. 5).

Mais uma vez, uma coisa nova apareceu em relacdo a tarefa anterior: a
possibilidade de posicionar as figuras em cima ou abaixo uma da outra, além do modo
anterior, lado a lado (a direita ou a esquerda), respectivamente, posicao vertical e
horizontal. Trata-se, pois, de uma compreensado de carater objetal como base inicial
para o entendimento da representacdo geomeétrica no sistema de retas ortogonais dos
nameros positivos e negativos. Isso nos comprova quao intima é a relacao entre cada
novo passo do movimento da acéo investigativa dos estudantes com 0s anteriores.
Ha no livro didatico outras tarefas que se referem, especificamente, a elaboracéo
conceitual do posicionamento. No entanto, como dito anteriormente, ndo € possivel
nem consideramos necessario apresentar todas as tarefas do livro analisado.

A investigacdo do conjunto das proposicoes proporcionou-nos o
entendimento de que elas estdo organizadas de forma interligada umas as outras.
Essa caracteristica explicita evidéncias de uma preocupacdo ampla de organizar o
ensino dos conceitos com revelacdo de seus nexos. A cada tarefa apresentada, algo
Novo aparece, 0 que se constitui em um movimento crucial para a presente pesquisa.
Destacamos as trés proximas, ilustradas pelas Figuras 16, 17 e 18.

Dessas, a primeira surge apos o livro enunciar “TAMANHO. MAIOR.
MENOR.” Isso significa que emergira a necessidade de os estudantes estabelecerem
a comparacao entre as casas, uma de sua referéncia de andlise, e organiza-las para

cada “bicho”. Propde: “Mostre a casinha de cada um dos bichos” (Davidov, et al., 2022,

p. 7).
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Figura 16. A casa de cada um dos bichos

]

Fonte: Davidov et al. (2022, p. 7).

Para resolvé-la, o estudante precisa, além de comparar as grandezas,
organiza-las de acordo com determinado critério. Isso constitui um novo componente,
articulado por nexos, o elemento, o que € necessidade para a elaboragédo conceitual
das Sequéncias.

Observa-se uma peculiaridade no desenvolvimento desta tarefa se
compararmos com as anteriores. Naquelas, as relacdes requeridas entre 0s seus
elementos eram estabelecidas, representativamente, por linhas que ligavam cada qual
com o de referéncia. De outro modo, a proposi¢éo da Figura 16 coloca uma linha curva
para separar os dois grupos de elementos. Ou seja, ela da4 margem para adotar ditas
formas de corresponder as casas com 0sS respectivos bichos. Trata-se de uma
diferenca para ser referéncia na analise das demais, como forma de trazer evidéncias
das preocupacdes detalhistas, de Davidov e colaboradores, com as amarras
conceituais entre elas para a formacgao do pensamento conceitual das criancas.

Na resolucdo da tarefa (Figura 16) por um grupo de estudantes,
possivelmente se apresentardo distintas respostas. Os estudantes estdo e nédo, ao
mesmo tempo, diante da mesma tarefa. Eles estdo, por se tratar de uma proposicao
Unica por parte do professor; e ndo, pois o seu ato de pensar segue um modo Unico e
distinto, porém, complexo de possibilidades. Isso nédo se limita a essa tarefa em
especifico, mas se aplica a postura que o ser humano assume diante das questdes
qgue Ihes séo apresentadas, por consequéncia das apropriacdes das determinagcdes
humanas. Aqui parece estar mais uma justificativa para a atencdo do grupo de
Davidov na elaboragéo das tarefas particulares, de modo a imprimir um movimento

articulador entre elas, em que entram em cena 0s nexos do sistema conceitual e seus
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componentes. Atende, pois, ao pressuposto de Leontiev (1978, p. 95) de que
“‘devemos considerar a consciéncia (0 psiquismo) no seu devir € no seu
desenvolvimento, na sua dependéncia essencial do modo de vida, que é determinado
pelas relacdes sociais existentes, e pelo lugar que o individuo considerado ocupa
nestas relacdes”.

No caso da tarefa da Figura 16, uma possibilidade de resposta € com tragos
que liguem um animal até sua casa; outra, € agrupar o animal com sua casa; alguns
estudantes podem, inclusive, desenhar o animal sobreposto a casa. Possivelmente,
surgirdo novas respostas.

As tarefas, nesse sistema didatico, como enfatizamos, estéo ligadas umas
as outras; por conta disso, a anterior poderd ser reelaborada, futuramente, pelo
professor. Nesse caso, ela pode, inclusive, ainda que com o mesmo conteudo, tornar-
se inédita, se trouxer outros de seus componentes com suas respectivas significacdes
e, por consequéncia, atingir outro nivel de complexidade. Por exemplo: como
mencionamos, haveria outras possibilidades de respostas para a tarefa 16, portanto,
os estudantes poderiam ter relacionado os animais com suas casas de outras formas,
uma delas é: lado a lado, do menor para 0 maior ou vice-versa.

E possivel, no primeiro momento da investigacdo dos estudantes, a
manifestacéo de resposta organizadora da relagdo do maior para o menor, como a do
paragrafo anterior. Porém, é ainda mais provavel que isso se manifeste por parte dos
estudantes caso a mesma tarefa (da Figura 16) seja apresentada pelo professor apos
as tarefas das Figuras 17 e 18, por alcancarem um outro estagio de compreenséao do
conhecimento matematico. Tal movimento sé sera possivel em um modo de
organizacdo do ensino que preze pelo desenvolvimento conceitual em sistema,
articulado por nexos.

Vejamos as tarefas das Figuras 17 e 18 com a preocupagédo de, como
dissemos antes, seguir um determinado critério para realizar a comparacao entre as
grandezas e organiza-las. Tal compromisso ocorre com a tarefa seguinte, Figura 17,
ao questionar: “como foram interligadas as figuras? Faca uma ligacao igual entre os
tridngulos, usando a vara” (Davidov, et al., 2022, p. 7).
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Figura 17. Como as figuras foram interligadas?

Fonte: Elaborada pelo autor com base em Davidov et al. (2022, p. 7).

A ligacédo com linhas entre as figuras vermelhas foi feita com base nos seus
tamanhos: da menor para a maior ou vice-versa. Ela se constitui em um modo — com
sentido de referéncia ou possibilidade — a fim de estabelecer a devida
correspondéncia definidora da Sequéncia dos triangulos. Néo se trata de “um modelo
a seguir” rigidamente, como propde o ensino tradicional, em que se torna repetitivo na
resolucdo de uma lista de exercicios. Diferentemente, em uma perspectiva dialética
Historico-Cultural o modelo é algo humano necessario em toda atividade humana. No
entanto, em um contexto escolar ele revela a relagdo essencial do sistema conceitual
em processo de apropriacao pelos estudantes.

No que diz respeito ao desenvolvimento da tarefa da Figura 17, para
interligar as figuras azuis, uma provavel alternativa € que os estudantes as comparem
entre si. Para tanto, recorreriam a outro componente dos nexos de uma Sequéncia,
que indicaria um determinado critério. Assim, a sua ligacao poderia ocorrer: do maior
para 0 menor ou o inverso (o que dependera de qual figura ocupa a posicao inicial na
sua organizacao). Também enfatizamos que esse movimento € uma demonstracao
de que as tarefas ddo margem para a participacdo ativa dos estudantes e, sendo
assim, os convidam a elaborar seus préprios pensamentos de base tedrica.

Na subjacéncia desse processo esta a nogcdo de Sequéncia (embora
intuitiva), que se refere a sua ordenacéo por tamanho. Vale ressaltar que a ordenacéao,
nesse contexto didatico, ndo aparece isolada, mas articulada aos constituintes dos
nexos conceituais, no ambito do posicionamento, tamanho, cor e forma. Desse modo,
a ordenacao pode se apresentar, também, por cor e forma, o que dependera do elo
gue se pretende estabelecer em outras tarefas. Nas situacdes que consideram o seu
tamanho, elas ndo se apresentam somente de acordo com a area das figuras, mas

também no contexto da medicéo de outras grandezas, como comprimento, massa e
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volume. Isso evidencia que a medicdo de grandezas, conforme entendimento de
Davidov, manifestado em suas mais diversas obras (Davydov, 1982; Davidov, 1988,
entre outras), constitui-se na relacdo essencialmente necessaria dos conceitos
matematicos. E, por isso, sdo a referéncia primordial na elaboracdo das tarefas
particulares — cada qual com sua singularidade — de cada uma das seis acdes de
estudo de sua organizacao de ensino.

A ordenacdo constitui, para nés, um movimento indispensavel para a
revelacdo dos nexos conceituais das Sequéncias numericas, porém, nao é exclusiva
delas, mas constituinte de outros conceitos, como equacédo, polinbmio, radiciacao,
potenciacdo, série, conjunto numérico, entre outros. Isso significa, em toda ocasido,
um NOVO convite para outros conceitos que possam surgir no contexto da organizagao
do ensino.

Uma outra questdo é: como a organizacdo da ordenacdo pode se
apresentar? No movimento das figuras, a resposta pode ser: do maior para 0 menor
ou do menor para o maior, por exemplo. Na tarefa ilustrada com a Figura 17, isso se
apresentou somente com o que Davidov et. al (2022) chamaram de “vara” (linha reta),

porém, esse modo ndo € unico, como demonstrado na tarefa da Figura 18.

Figura 18. Una as figuras de acordo com o modelo, usando a vara

Fonte: Elaborada pelo autor com base em Davidov et al. (2022, p. 7).

Assim como as anteriores, essa tarefa também apresenta uma novidade,
ao colocar lado a lado as figuras. Embora ainda aparega a “vara”, na Sequéncia de
regides circulares, essa alteracdo possui um significado importante para a
matematica. Isso porque, na proposi¢cao de ensino em analise, é a primeira vez que 0
lugar de cada elemento (nesse caso a figura geométrica) no espaco, a sua posi¢ao,

relaciona-se com a sua medida. Ou seja, as figuras foram organizadas da esquerda
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para a direita, da maior para a menor. Também, € possivel a leitura no sentido
contrario: da direita para a esquerda, da menor para a maior.

Com base na Sequéncia de referéncia ao lado, o estudante investigara a
posicao das figuras, tendo como critério a comparacao entre as grandezas. Apos tal
acao, ele mostrara o resultado de sua analise. Para isso, além de unir com a “vara”,
ele colocara as figuras retangulares lado a lado, alinhadas ao meio e ordenadas.

Podemos ir além, como professores, ao investigar essa tarefa. Se
tomarmos, nas trés tarefas anteriores, como fio condutor da nossa andlise a “vara,”
verificaremos a evolucdo de sua funcdo. Questionamo-nos, portanto, qual o
significado da “vara”? No movimento que se fez com as tarefas, ilustrado pelas Figuras
16, 17 e 18, chegaremos ao momento em que a “vara” € desnecessaria, pois a posi¢gao
dos elementos é suficiente para o cumprimento de seu papel. E importante refletir
sobre o que chamamos de desnecessario. Para nds, esta claro que o seu significado
continua indispensavel, bem como € evidente que a representacdo por meio dela foi
superada por uma nova abstracdo, que se torna suficiente com a apropriacdo do
significado do posicionamento.

As relacBes maior, menor e igual se constituem, segundo Rosa (2012) e
Souza (2013), nas primeiras abstracfes que fundamentam o conceito teérico de
namero, desde que no ambito do processo de medir grandezas. Por consequéncia,
pressupomos que elas sdo referenciais determinantes do conceito de Sequéncia,
vinculadas aos nexos conceituais, marcadamente, de ordem e, seu constituinte,
posicdo. Conforme as referidas autoras, tais abstracbes sdo elaboradas por
decorréncia das tarefas préprias da primeira acao de estudo da organizagao de ensino
defendida por Davidov (1988), ou seja, transformacdo dos dados para identificar os
componentes da relacdo essencial de um determinado conceito. Damazio (2023)
acrescenta que, nesse ambito, o0 pensamento dos estudantes se movimenta em um
processo de reducdo de um concreto cadtico ao abstrato. Por sua vez, 0 movimento
de ascensdo do abstrato ao concreto ocorre no desenvolvimento de tarefas
particulares resolvidas nas demais a¢des de estudo.

Na Figura 18, temos os elementos (figuras) e a ordem, que ocorre do
maior para o0 menor, dois dos componentes conceituais necessarios para estabelecer
gue um conceito da Matematica, de acordo com 0S N0OSS0S pressupostos, citados na

secao 2.3, seja uma Sequéncia.
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Antes de prosseguirmos com a discussdo das tarefas que mais
explicitamente respondem ao nosso objetivo da pesquisa, € necessario nos
aprofundarmos em uma questéo presente natarefa a seguir no que se refere as linhas.
O livro didatico que tomamos como referéncia traz a préxima se¢do com o titulo:
LINHAS QUEBRADAS. LINHAS FECHADAS E LINHAS ABERTAS. Investigamos
algumas de suas tarefas. As tarefas analisadas a seguir também foram estudadas em
outras investigacfes, porém com objetivos distintos, no que diz respeito & nossa
referéncia conceitual. Mame (2014) investigou as tarefas sobre linhas quebradas,
fechadas e abertas, por exemplo, com o foco para 0s conceitos geométricos. Na
presente pesquisa, estamos diante das mesmas tarefas, mas com os olhos para as
Sequéncias numéricas. Observa-se, pois, que 0S mesmos nexos conceituais, centrais
para nés em um dado sistema conceitual, podem ocorrer em outros. Nessa relacao
com o objeto cientifico de Mame (2014), é possivel inferir que 0s nexos que temos
destacado também carregam significacdes geométricas.

Com o pensamento nas Sequéncias, uma de nossas perguntas, ao
abrirmos o livro didatico russo analisado, foi: a palavra “Sequéncia” se apresenta no
livro? Se sim, como? Se nao, por qué? A resposta € afirmativa. A primeira vez que ela
foi lida, no livro analisado, ocorreu na tarefa da Figura 19. Sua proposta é: “Os pontos
no desenho foram ligados na Sequéncia pelos segmentos, a linha, cujo resultado,

chamamos de linha quebrada” (Davidov, et al., 2022, p. 12, grifo nosso).

Figura 19. Linha quebrada

NN/

Mostre todas as linhas quebradas

To=")

Fonte: Elaborada pelo autor com base em Davidov et al. (2022, p. 12).

Linha quebrada
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Nossa analise da tarefa da Figura 19 esta voltada para a seguinte questao:
por que o autor considerou que os pontos foram ligados em “Sequéncia®? O que
pensou o estudante ao resolver a tarefa, quando leu essa palavra? Essas questdes,
embora sem respostas, fazem parte de nosso processo de investigacdo e analise.

Uma hipétese € que os pontos foram ligados uns aos outros de forma
ordenada, da esquerda para a direita®. Nesse caso, a ligacdo teria ocorrido da

seguinte forma®! (Figura 20):

Figura 20. Pontos ligados em Sequéncia

1¢

Fonte: Elaborada pelo autor com base em Davidov et al. (2022, p. 12).

Outras hipo6teses existem. Uma delas € que a ligacdo ocorreu no sentido
contrario, pois no enunciado da tarefa ndo é indicado o ponto inicial. No caso das
outras “linhas quebradas”, ndo necessariamente foi usado esse critério, de maior para
0 menor e vice-versa, na horizontalidade. Vale esclarecer que o nosso objetivo com a
referida tarefa (Figura 19) foi apresentar o aparecimento da palavra Sequéncia, a qual
possui centralidade em nossa pesquisa. Além disso, importa dizer que é possivel
encontrar os nexos das Sequéncias numéricas em inimeras tarefas de todas as
sec¢Oes do livro didatico analisado, as vezes, implicitamente.

Anunciamos anteriormente que na tarefa ilustrada pela Figura 19, o
destaque seriam as linhas. Elas apareceram no contexto das tarefas, logo depois da
“vara”, também como condi¢cdo para mais tarde, no mesmo livro, tratar o conceito de
area. Assim como n’Os elementos, de Euclides®? (Euclides, 2009), o livro didatico

russo trata dos conceitos da geometria, inicialmente, com maxima atencao para os

% Tal hipétese pode ser sustentada ndo pela lei matematica, mas pela cultura das criancas de analisar
0s escritos da esquerda para a direita.

91 Ainda que os algarismos ndo tenham sido apresentados para os estudantes, eles foram colocados
para melhor ilustrar ao leitor a nossa hipoétese.

92 Os elementos, de Euclides, é um livro grego escrito em meados dos anos 300 a. C. Um dos mais
conhecidos e importantes trabalhos gregos de que a humanidade contemporénea tem conhecimento.
A obra sistematiza o conhecimento sobre geometria conhecido até entéo.
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conceitos de ponto, linha, extremidades e superficie. Nesse sentido, o conteudo
desses conceitos (que, no livro didatico, é anterior ao numero) da subsidios para que
mais tarde, com base nas relacdes entre as grandezas, surjam 0s nameros e a sua
representacdo na reta numerica.

Até que aconteca o surgimento dos numeros, no livro, os estudantes estéao
habituados com um entendimento importante para a Matematica: as nocdes do
conceito de continuidade. Eles verificam que em uma linha ndo ha interrupcdes.
Inicialmente, ocorre com carater geométrico e no ambito das grandezas de éarea,
volume e massa. Mais tarde, ainda em carater geomeétrico, essa compreensao
permanece presente com a apresentacao da reta numérica.

Na especificidade de uma Sequéncia que traz o conceito de area,
chamamos a atencao para a tarefa apresentada na Figura 21 da se¢ao denominada
no livro de “Area”. Ela diz respeito @ modificacdo das medidas das figuras. “A area das
figuras estava sendo modificada. O que nao foi modificado?” (Davidov, et al., 2022, p.
16). A tarefa oferece as condi¢fes para a elaboracéo de respostas, pelos estudantes,
de que a forma e a cor ndo foram modificadas, mas sim, o tamanho da superficie.

Além disso, nesse momento, usardo a palavra area.

Figura 21. Modificacdo das areas

e

Fonte: Elaborada pelo autor com base em Davidov et al. (2022, p. 16).

O modo especifico no qual as figuras foram desenhadas possibilita outras
conclusdes. Pode-se investigar o que de antemao foi afirmado, isto €, a modificacao
das areas. Que tipo de modificacdo aconteceu? Qual movimento se fez? Qual o
sentido desse movimento? Qual figura original desencadeou a alteracdo das areas?

Embora a tarefa esteja explicitamente relacionada com o conceito de area,
nada nos impede de investigar outros conceitos. O professor, no atributo de sua

funcao, pode orientar as tarefas para rumos diferentes, direcionar perguntas distintas,
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conforme o seu objetivo. Essa flexibilidade esta condicionada ao seu planejamento,
guando tem em mente o proOxXimo conceito ou nexo a ser tratado com maior foco.

No caso da tarefa anterior, por exemplo, h& possibilidade de investigacdo
dos nexos do conceito de Sequéncia, pois nela se pode estabelecer ordenacéo entre
elementos e, talvez, até uma lei. Concernente as leis, este € um componente
conceitual das Sequéncias numéricas que neste capitulo, até o presente paragrafo,
ndo mencionamos. Elas se manifestam no livro didatico russo do primeiro ano? Se
sim, quando e como?

Se sim, temos entdo a resposta da pergunta central de nosso trabalho, ou
seja, 0 problema de pesquisa. Nesse caso, teriamos dado conta de afirmar que os
nexos conceituais das Sequéncias numeéricas se apresentam no livro didatico adotado
no Sistema Elkonin-Davidov, resposta essa elaborada com base nos pressupostos
tedricos explicados na secao 2.3, em que evidenciamos gquais S0 esses nexos: as
relacdes que se estabelecem com a unidade entre os componentes elementos, ordem
e lei.

Vale retomar a Ultima mencao que fizemos ao livro didatico russo, cuja
secdo intitula-se “Area”’. Chama-nos a atencdo que as demais sdo denominadas,
respectivamente, de: Volume; Massa; Igual. Maior. Menor; Quantidade; Modificando
o Valor; Marcando os valores com as letras; Anotando os resultados de comparacao.
Esse anuncio indicativo do que vem a seguir, no livro, traz a tona o cuidado dos seus
autores para que as relacdes entre grandezas sejam as orientadoras da organizacao
do ensino de Matemaética e, portanto, da elaboracdo das tarefas particulares. Isso
significa que o conceito de Sequéncia, mesmo com sua manifestacédo objetal, tem sua
base no campo dos numeros reais, isto €, em nivel cientifico teérico, como advoga
Davidov (1988), para a apropriacdo de todo conhecimento matematico pelos

estudantes. Isso porque

A auténtica encarnacao do principio da cientificidade esta relacionada com a
mudanca do tipo de pensamento projetado por todo o sistema de educacéo,
isto €, com a passagem a formacédo nas criancas, desde os primeiros anos,
dos fundamentos do pensamento tedrico que se encontra na base da atitude
criativa do homem para a realidade® (Davidov; Slobodchikov, 1991, p. 130).

98 “La auténtica encarnacion del principio de la cientificidad esta relacionada con el cambio del tipo de
pensamiento proyectado por todo el sistema de educacion, es decir, con el paso a la formacioén en los
nifios y ya desde los primeros grados, de los fundamentos del pensamiento teérico que se encuentra
en la base de la actitud creativa del hombre hacia la realidad” (Davidov; Slobddchikov, 1991, p. 130).
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E com tal referéncia que as referidas secfes trazem tarefas importantes
com grande potencial de investigacdo, sobretudo, porque nelas ha um movimento
gerador de coisas novas, ou seja, a cada tarefa, algo novo aparece. Nesse processo,
dirigimos atencéo especial para o que € indispensavel para a nossa pesquisa. Como
manifestacdo da comparacdo entre as grandezas, surgem as representacdes das
abstragées com os seguintes simbolos: =, > e <. Eles indicam os resultados dessas
comparacdes e possibilitam estabelecer, inicialmente, trés relacdes abstratas: maior,
menor e igual.

No livro didatico russo, ha tarefas que colocam os estudantes em situacao
de organizacao de figuras. Eles precisam organizd-las com base no resultado da
comparacao entre as grandezas, como visto na tarefa da Figura 18, por exemplo. Em
dado momento, a ordenacéo é incorporada uma qualidade nova — que foi apropriada
e sintetizada com ajuda dos simbolos (=, > e <) — crescente e decrescente.
Ressaltamos que esse processo, representado pelo acréscimo da nova caracteristica
para o estudo do movimento das grandezas, significa, para nés, um primeiro passo
na dire¢cao do surgimento das leis.

Vale esclarecer que as leis ndo se apresentam apenas em modelos
aritméticos, mas também como deducao de representacdes geométricas, literais e até
mesmo com uma combinac¢do de informacgdes textuais. Um exemplo do ultimo caso é:
a cada ano que passa a temperatura média no pais aumenta, o que torna crescente
a medida da temperatura média de um pais em funcdo do tempo. Para a traducédo em
uma Sequéncia humérica, seria necessaria uma regularidade tal que soubéssemos a
temperatura média de um determinado ano do futuro, o que pode ocorrer, de modo
ficticio e aproximado, com a complementacdo de dados por outras frases como a
inicial.

Quando se referem a Ciéncia, as leis estdo, segundo Caraca (1951, p. 119),
vinculadas a regularidades de um fendmeno, “isto é, comportamento idéntico, desde
que as condigdes iniciais sejam as mesmas.” A depender da natureza do isolado a
gue se adota num estudo cientifico, podem se apresentar dois diferentes tipos de lei:
qualitativa, referente a variacdo de qualidade; e quantitativa, prépria da variacédo de
quantidade. Isso traduzido para a Matematica, chega-se a seguinte pergunta e

decorrente resposta de Caracga (1951, p. 127): “Entdo em que consiste, afinal, a lei?
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Na forma de correspondéncia dos dois conjuntos. Se, por consequéncia, queremos
estudar leis quantitativas, temos que criar um instrumento matematico cuja esséncia
seja a correspondéncia de dois conjuntos.”

Nesse contexto, Caraca (1951, p. 127) apresenta a ideia de variavel:

Estamos de posse da ideia fundamental do instrumento a criar; de que se
trata agora é de, com os materiais colhidos, fazer a montagem do instrumento
e aperfeicoa-lo. O instrumento consiste na correspondéncia de dois conjuntos
de numeros; a primeira coisa a fazer, para o tornar facilmente manejavel, é
arranjar uma representacdo simboélica para os conjuntos; de contrario,
teriamos sempre que estar pegados a tabelas de resultados particulares e
nao obteriamos a generalidade conveniente.

Essa representagdo simbdlica consegue-se introduzindo o conceito de
variavel, o que se faz da forma seguinte: Seja (E) um conjunto qualquer de
nameros, conjunto finito ou infinito, e convencionemos representar qualquer
dos seus elementos por um simbolo, por ex.: x. A este simbolo, representativo
de qualquer dos elementos do conjunto (E), chamamos variavel.

Pedagogicamente, a representacdo das leis em modelos, conforme prop&e
Davidov (1988), ocorre na segunda acdo de estudo — com base nos dados
transformados anteriormente — em forma objetal, grafica ou literal. Ainda com tom
pedagogico, destacamos que no livro didatico esses dados também sao apresentados
para os estudantes com certa evolugéo conceitual. Inicialmente, o que chamamos de
primeiro passo nessa direcéo foi a clareza do que propde a ordenacao ser crescente
ou decrescente, entretanto essa ideia ndo representa toda a capacidade conceitual
das leis, pois elas podem dizer mais do que isso. Apresentamos essa Nno¢ao nas
proximas paginas.

Uma questado sobre as leis descritas geometricamente € a proxima, na qual
podemos vislumbrar mais claramente esse nexo. Os estudantes podem representar
novas figuras, com base em uma inicial, desde que tenham algumas informacdées, o
que € o caso da tarefa ilustrada com a Figura 22, a qual sugere: “Facga as figuras
seguindo as anotacdes. Por que este tipo de série®* de valores chama-se ordenado?”
(Davidov, et al., 2001, p. 33).

9 Mantivemos a palavra série, pois condiz com a tradug&o a que tivemos acesso. Isso justifica o motivo
pelo qual, nesta se¢éo, as vezes a palavra série aparece.
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Figura 22. Série ordenada de valores

A<T
K<A
L<K

T A K L

Fonte: Elaborada pelo autor com base em Davidov et al. (2022, p. 33).

Observa-se que a tarefa nos da as seguintes informacg0fes: a grandeza A é
menor que a T, a K € menor que a A, a L é menor que K. Isso orienta e se torna
requisito para a leitura e constru¢cdo dos desenhos. Com base nas informacdes, 0s
estudantes completarédo os desenhos das figuras: A, K e L. Na tarefa da Figura 22 os
estudantes tém uma figura inicial, a figura T, a qual os levardo a considerar a
Sequéncia decrescente de figuras.

E provavel que cada estudante fard os seus desenhos com medidas
distintas, pois ha multiplas possibilidades de medidas de areas para a figura A, por
exemplo. Existem infinitas grandezas que sdo, a0 mesmo tempo, maiores que K e
menores que T. Como poderia, o professor, acrescentar um novo componente as
tarefas e, com isso, reduzir o campo de possibilidades para as possiveis areas das
grandezas? Qual pergunta o professor poderia fazer que tornasse apenas uma
resposta possivel?

Se considerarmos que as representacdes das grandezas, em um caderno,
por exemplo, ndo sao exatas, isso ndo seria possivel em nenhum caso. No entanto, o
estudante teria claro o seu objetivo, no plano ideal, mesmo com a existéncia de muitos
motivos que impossibilitam a execucédo perfeita. A imprecisdo poderia se justificar até
mesmo pela espessura do lapis, dificuldade no manuseio da régua e o préprio limite
dos 6rgdos dos sentidos humanos que, no ambito infinitesimal, ndo alcancam a
perfeicdo matematica.

Vejamos um exemplo: o professor faz o desenho de uma grandeza, cuja
medida € 1 unidade de area, e solicita aos estudantes que criem novos desenhos com
base no inicial. Cada proximo desenho precisa ser o dobro (em relagdo a sua medida

de area) da anterior. Isso geraria a seguinte Sequéncia de grandezas (Figura 23):
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Figura 23. Sequéncia de figuras

Fonte: Elaborada pelo autor (2024).

Assim como nas tarefas do livro didatico russo da secédo sobre série de
valores, existe a possibilidade de escrever a Sequéncia com 0s numeros, obtida a
partir da relacdo entre uma grandeza e a imediatamente proxima. Esse néo é o caso,
pois até o momento em que as tarefas que mencionamos foram tratadas, os
algarismos ainda ndo apareceram. No entanto, € um conceito a ser elaborado com
esse livro didatico, e isso deve estar claro para o professor que se fundamenta nele.

A nossa preocupacgao com a ilustracao (Figura 23) foi evidenciar como a
possibilidade para os nexos de lei pode ser desenvolvida. Isso porque, com uma
postulada exigéncia, algo novo se apresentaria: além do movimento das grandezas,
crescente e decrescente, surgiria a preocupacao do quao maior ou menor as medidas
das areas das figuras sdo. Essa nossa prospeccao so se apresentou pelas condicdes
tedricas e pelas manifestacdes propiciadas pelo modo de organizacdo das tarefas
particulares, que colocam os estudantes em movimento de pensamento conceitual em
gue 0s nexos Vém a tona, como articuladores do apropriado com aquilo que estd em
processo de aprendizagem.

O movimento desencadeado pelas tarefas particulares exprime,
parafraseando a ideia de Vigostki (2001), que a crianca, ao tomar conhecimento das
bases de um novo conceito, ndo termina o processo de desenvolvimento do seu
sistema de aprendizagem. Em vez disso, esta no seu inicio.

Com tal compreensao, 0 exposto nos paragrafos anteriores é indicador de
uma possibilidade de nossa interpretagcdo do movimento das tarefas russas — a
necessidade de acrescentar algo novo, isto é, de dizer mais do que: a préxima é maior
ou a proxima é menor —, mas também de que ocorre a elucidacao pelas proprias

tarefas. Nesse sentido, a tarefa seguinte no livro didatico, representada pela Figura
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24, cumpre um papel importante. Sua proposi¢do aos estudantes é: Dé continuidade

a série ordenada dos valores.

Figura 24. Série ordenada de valores

n
C
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Fonte: Davidov et al. (2022, p. 33).

Consideramos que a resolugcdo dessa tarefa merece atengéo,
principalmente para duas questdes. A primeira diz respeito ao fato de ndo ter apenas
a “primeira” figura, a qual é tomada como base para elaboragao de outras, seguindo
determinado critério. Nessa tarefa, tanto na situacdo com o movimento das areas das
grandezas quanto na situacdo com o movimento dos comprimentos das grandezas,
tem-se duas figuras iniciais. Disso emerge uma caracteristica nova: a expressao do
nexo de lei, pois a partir dessa situagéo, a continuidade da Sequéncia pode seguir
determinado padréao.

Nessa tarefa, a ideia de padrdo se constitui em condicdo para a
identificacdo de quao maior ou menor a segunda grandeza é em relacédo a primeira, 0
gue entendemos como uma manifestacdo do nexo de lei. Essa € uma caracteristica
essencial na investigacdo do conceito que, mais tarde®®, sera chamado de Sequéncia
numeérica. Vale reafirmar que até a apresentacdo dessa tarefa, os signos numéricos
ainda nao foram explicitados.

Outro aspecto a considerar € que mais uma vez o nexo da ordenacao se
apresenta. Com ele, a possibilidade de analisar o seu tipo, que nesse caso, pode ser:
crescente ou decrescente. Davidov et al. (2022) ressaltam a necessidade de as
criancas identificarem qual € a diferenca entre duas séries ordenadas de valores (da
area e do comprimento). Além disso, o professor ajuda com a introducao de termos
novos: os valores séo colocados na ordem crescente e decrescente. De acordo com
Davidov et al. (2022), ndo é necessario que as criangas repitam esses termos, é

suficiente que elas os entendam. O que nao significa que as criangas nao consigam

9 No contexto escolar.
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expressar tal compreensdo, somente que elas ndo o fazem com tais termos, pois,
como diz Vigotski (2000, p. 170),

O conceito é impossivel sem palavras, o pensamento em conceitos é
impossivel fora do pensamento verbal; em todo esse processo, 0 momento
central, que tem todos os fundamentos para ser considerado causa
decorrente do amadurecimento de conceitos, € o emprego especifico da
palavra, o emprego funcional do signo como meio de formacéo de conceitos.

Nesse caminho, chegamos & segunda questdo que anunciamos
anteriormente, a qual merece atencéo: a ideia de posicionamento. O estudante verifica
gue a posicdo que a grandeza ocupa na relacdo com as outras da “série ordenada”
da subsidios para preencher os espacos, a fim de cumprir a tarefa. Desse modo, 0
estudante completar4 com simbolos, dos quais se apropriou em tarefas anteriores, do
que resultara: b <B; P>H; JI>E; T <C.

A adocéao dessa linguagem relacional da Matemaética € orientadora para o
desenvolvimento da tarefa ilustrada com a Figura 25, a qual solicita que o estudante
use o desenho para verificar se os volumes séo ordenados. Ela propde um movimento
contrario ao da tarefa anterior, que afirmava tratar-se de uma série ordenada de
valores. Sua evidéncia é para as relacdes de comparacdo e, com iSso, € necessario
investigar se os volumes sdo ordenados, cuja referéncia de toda a andlise sédo os

desenhos.

Figura 25. Verifique se os volumes sao ordenados

K n P K T A
3 3
Nn>K P>N T<K A>K

Fonte: Davidov et al. (2022, p. 33).

A Figura 25 mostra que a tarefa apresenta duas situagcbes, cada qual
dividida em dois grupos: uma grandeza que possui um determinado volume de liquido
e outras duas vazias. Os estudantes verificardo que o grupo da esquerda (primeira
situacdo) é ordenado, pois a indicacdo da relacdo na forma simbdlica subsidia para

indicar que ela é decrescente se a referéncia for da esquerda para direita. Entretanto,
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0 mesmo ndo se pode dizer da outra situacdo, ou seja, ndo € ordenada. O professor
pode dirigir perguntas, aos estudantes, do tipo: ha possibilidade de respondermos a
essa questdo sem fazermos o desenho? Essa pergunta é respondida, também, com
a elaboracédo da tarefa seguinte (Figura 26). Vale destacar que as tarefas sao, por si
mesmas, ricas de contetdo, ainda mais se tomadas em sua complexidade. A pergunta
anterior tem como intencionalidade colocar os estudantes a pensar em algo superador
da representacao objetal, porém com base nela e na relagdo com simbolos (>, <) que,
por sinal, ttm componente algébrico pela adoc¢éo de letras. O estudo da ontogénese
dos conceitos produzido por Vigotski (2000, p. 174)

[...] mostra que a evolugdo do inferior para o superior ndo se da pelo
crescimento quantitativo dos vinculos, mas de novas formag¢fes qualitativas;
entre outras coisas, a linguagem, que € um dos momentos fundamentais na
construcdo das formas superiores de atividade intelectual, insere-se ndo por
via associativa como uma funcdo que transcorre paralelamente, mas por via
funcional como meio racionalmente utilizado.

Inserida nesse processo de complexificacdo do pensamento conceitual de
Sequéncia, em que 0s nexos dos elementos e ordem sdo 0s mais envolvidos e as leis
estdo em processo de elaboragédo, a essas alturas da organizacdo do ensino, a
proxima tarefa (Figura 26) solicita: “Faga um desenho. Anote os valores na ordem
crescente”. Embora ela solicite o desenho, a centralidade esta na nova forma de
representar, forma que exclui a necessidade do desenho. Vale antecipar que isso fica
ainda mais evidente na tarefa da Figura 28.

Figura 26. Anote os valores na ordem crescente

H>B C<B B —
H I
C |
Fonte: Davidov et al. (2022, p. 34).

Nessa tarefa, os estudantes investigam as medidas das grandezas H e C,
tendo como referéncia B e, com base nisso, anotam a relagéo estabelecida, qual seja:
C < H. Nesse caso, a resolucao requer o estabelecimento de uma relagéo transitiva
por envolver trés comparacoes, duas das quais dadas (H > B e C < B), e um estudo
conclusivo entre C e H. Pode ocorrer, entre os estudantes, a ado¢ao de procedimentos

de acdo diferentes, no minimo dois deles, para elaborar a conclusdo solicitada: 1)
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desenhar o comprimento dos segmentos, conforme a indicacao da relacdo; 2) uma
analise puramente mental. Tais modos de resolucdo dependem do nivel de
complexidade de desenvolvimento do pensamento de cada estudante. Como diz
Davydov (1982), por mais eficiente que seja uma organizacdo de ensino, héa
especificidades na formacédo de um conceito que distingue um grupo de estudantes
de outro.

Novamente surge algo novo, uma nova possibilidade (item c, a seguir) de
representar a ordenacéo de elementos, além das ja conhecidas (itens a e b, a seguir):

a) Com o uso dos desenhos dos comprimentos e, apds isso,

reorganizando-os.

b) Com os simbolos de maior e menor (> e <), na relagdo de comparacéo.

c) De acordo com a posic¢ao, conforme solicita a tarefa com os campos

vazios.

A terceira forma de representar indica a seguinte ideia: o comprimento C é
o inicial; o comprimento B é maior que o C; o comprimento H é maior que o maior que
C. O professor pode problematizar essa situacéo e questionar: I) O espacgo deixado
pelo autor do livro ndo nos permite usar tanto espacgo para responder a essa questao,
pois as caixas de textos vazias sao pequenas. De que modo podemos responder sem
ocupar tanto espaco?; Il) Essa tarefa contém somente trés elementos, e se tivéssemos
muitos mais?

No caso da pergunta Il, a resposta seria algo do tipo: figura inicial; figura
maior que a inicial; figura maior que a maior que a inicial; figura maior que a maior que
a maior que a inicial; figura maior que a maior que a maior que a maior que a inicial, e
assim sucessivamente.

A pergunta | nos leva ao que os estudantes precisam se apropriar com essa
tarefa, e ao discutido anteriormente, a relacdo da medida de uma grandeza com a sua
posi¢cdo na ordenacdo. Nesse caso, da Figura 26, quanto mais a direita estiver a
posicdo da grandeza, maior ela sera. Isso torna suficiente a resposta requerida pela
tarefa, na qual a ordem crescente é: C — B — H. Essa é uma forma que indica uma
capacidade de sintese com base no posicionamento das letras.

Nas tarefas anteriores (Figuras 22 e 24), ao tratar da acdo de dar
continuidade ao grupo de grandezas ordenadas, como pressuposto partiamos de um

dado inicio. No caso da Figura 22, a tarefa evidenciou uma grandeza com area
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definida, que era a inicial em relagdo as proximas a serem elaboradas. No caso da
Figura 24 ocorreu o0 mesmo, poréem com duas grandezas (tanto na situacdo com a
medida da &rea quanto na do comprimento).

Observa-se que as ultimas cinco tarefas trazem nuances e evidéncias de
nexos e seus componentes conceituais de Sequéncia que se afinam com o seguinte
pressuposto de Vigotski (2000, p. 120):

Mas o conceito, em sua forma natural e desenvolvida, pressupde néo sb a
combinacdo e a generalizacdo de determinados elementos concretos da
experiéncia, mas também a discriminac¢éo, a abstracdo e o isolamento de
determinados elementos e, ainda, a habilidade de examinar esses elementos
discriminados e abstraidos fora do vinculo concreto e fatual em que séo
dados na experiéncia.

Tal premissa se solidifica nas tarefas que seguem. A proxima delas,
ilustrada com a Figura 27, apresenta uma condi¢cdo nova para elaboracdo de outros
desenhos que completam as figuras ordenadas pela area. Diante dela, os estudantes
se deparam com figuras-parametros, as quais ndo ocupam o lugar mais a esquerda

da representagéo.

Figura 27. Figuras ordenadas pela area

L

A b Cc
B> C..A

> » x|

..H
..B b < H..C
Fonte: Davidov et al. (2022, p. 34).

Os dois tipos de figuras, grandezas, desenhadas — linhas quebradas
fechadas e abertas (Davidov et al., 2022) — subsidiam a investigacao dos seguintes
componentes e nexos: elementos (quais sao eles), ordem (crescente ou decrescente)
e lei (Que determina como a ordenag&o dos elementos acontece). No entanto, este
altimo so se apresenta com carater numérico mais adiante, quando as tarefas atingem
uma complexidade de modo que o conceito de niumero seja elaborado, no contexto,
principalmente, das acdes de modelacao e de sua transformacao para a forma pura
(Davidov, 1988). Embora ainda ndo seja uma lei expressa numericamente,

dependendo da pergunta do professor torna-se possivel um desenho em especifico.
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Um deles é que as duas linhas quebradas abertas se transformem em fechadas: a
primeira de superficie retangular e a quarta quadrada. Tal procedimento se justifica,
pois o0 enunciado da tarefa indica que os quatro elementos estdo ordenados, além da
indicacao de b como sendo maior e menor que outras duas, com a suposicao de ser
em relacéo, respectivamente, a anterior e a posterior. Desse modo, tem-se:6>Aeb
< C. E, pela transitividade, conclui-se: C>A e H<C.

De acordo com Rosa (2012), as tarefas particulares propostas pelo grupo
de pesquisadores liderados por Davidov, oportunizam que as criancas formem as
primeiras abstracfes matematicas necessarias ao desenvolvimento do pensamento
tedrico de nimero, quais sejam: as relacdes de desigualdade e igualdade. Estas se
constituem fator determinante para o nexo de ordem do conceito de Sequéncia, que
é fonte de mediacdo para a resolucdo da tarefa indicada pela Figura 27. Por
decorréncia, os estudantes sdo colocados diante de mdultiplas relacdes abstratas de
base geométrica (figuras) e algébrica (desigualdades indicadas por letras). Isso
significa que o conceito de Sequéncia se fundamenta por consisténcias de abstracdes
e generaliza¢Bes tedricas, antes de focar a prépria contagem.

A tarefa seguinte (Figura 28) reafirma o que foi apresentado com a
apropriagao da caracteristica do posicionamento. “Compare os comprimentos da série
ordenada” (Davidov, et al., 2022, p. 34). Essa tarefa revela um nivel de abstragéao tal
que confirma o fato de que o estudante compara as grandezas mesmo sem enxerga-
las. Ou seja, apresenta uma base predominantemente algébrica, orientada por dois
segmentos de reta (um antes e outro depois da figura que esconde os demais com
teor de incégnita) indicadores de uma Sequéncia decrescente de elementos. Com

isso, ele responde qual grandeza é maior que outra de acordo com a sua posicao.

Figura 28. Compare os comprimentos da série ordenada

il

T A..C A>

Fonte: Davidov et al. (2022, p. 34).



118

Nesse caso, estar a esquerda significa ser cada vez maior, e situar a direita
significa ser cada vez menor. Desse modo, é possivel indicar: 1>, M >T;T <J1, A
? C. Disso, decorre a consequente conclusao: 1 < J1 e A > T, dentre outras possiveis.
Vale também chamar a atengdo para a comparagéo entre as grandezas A e C, pois
ela foi colocada pelos autores em forma de pegadinha, visto que o C ndo aparece em
nenhum do desenho, entdo, como poderiam os estudantes responder qual € a relacao
de comparacdo entre essas grandezas? Essa pegadinha faz parte de outra
preocupacdao, de controle e avaliacéo, a qual ndo é nosso foco nesta pesquisa.

A dinamicidade analitica propiciada pela referida tarefa atende a mais um
dos pressupostos de Davidov (1988) de que as particularidades da generalizacéo —
vinculadas aos processos de abstracdo e formacdo de conceitos — sdo o0s
caracterizadores do tipo geral de pensamento humano. Observa-se que nessa tarefa,
em decorréncia das demais, a generalizacdo ndo € atingida indutivamente pela
comparacao dos tracos de objetos isolados, conforme propde o ensino tradicional.
Pelo contrario, ela orienta-se pelo principio de que “fazer uma generalizagéo
substancial significa descobrir certa sujeicdo a lei, uma inter-relagcdo necessaria dos
fendmenos particulares e singulares com a base geral de certa totalidade, descobrir a
lei de formacgao da unidade interna deste” (Davidov, 1988, p. 152).

As tarefas até aqui apresentadas sao representativas de um conjunto delas
que trazem como finalidade o desenvolvimento do pensamento conceitual de
Sequéncia, mas ainda sem a qualidade de ser numérica. A auséncia de tal significacéo
nao € indicadora de que o referido conceito se descaracteriza da essencialidade
daquilo que constitui um conhecimento cientifico e, por consequéncia, deixaria vazio
0 processo de desenvolvimento do pensamento dos estudantes.

Na realidade, elas trazem as condi¢cdes para as criangas, mesmo no
processo inicial de formacéo escolar, envolver-se em agdes de estudos cuja finalidade
€ a apropriacdo das bases teoricas da Sequéncia, mas no ambito de um sistema
conceitual mais amplo, o de numero. Para tanto, o motor impulsionador do movimento
de todo o processo — elaboracéo das tarefas, submisséo aos estudantes e apropriacao
de seu conteudo — € a medi¢cdo de grandezas, geradora de necessidades para o
surgimento, também, de componentes especificos — elementos, ordem e lei —
desencadeadores de outros componentes (posicao, padrdo etc.). Ou seja, as tarefas

em guestao investem no entendimento de que antes de ser numérica, a Sequéncia
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precisa se constituir como tal e, para isso, requer procedimentos conceituais

especificos de base objetal. Elas manifestam que

O procedimento de construcdo mental do objeto é uma acédo especial do
pensamento humano que surge como derivado da acéo objetal-cognitiva, a
gue reproduz o objeto de seu conhecimento. Dito em outras palavras, por tras
de cada conceito se oculta uma especial acédo objetal-cognitiva (cognoscitiva)
(um sistema de tais acdes); sem que esta seja evidenciada, é impossivel
descobrir os mecanismos psicolégicos de surgimento e funcionamento do
conceito dado® (Davidov, 1988, p. 153).

Todo o movimento de resolucdo de tarefas por parte do estudante — até o
momento —, além de contemplar os nexos do sistema conceitual de Sequéncia,
contribui para o entendimento da reta numérica e, por extensdo, de Sequéncia
numérica que é apresentada no livro didatico. Devido a impossibilidade®” de fazermos
um estudo mais extenso de analise profunda do que Davidov e colaboradores
propdem para o desenvolvimento conceitual de Sequéncia numérica, apresentamos
algumas tarefas, a titulo de ilustracdo, para que os leitores tenham uma noc¢éo do
contelido proposto pelos referidos autores. Contudo, temos consciéncia de que um
“conceito constitui o procedimento e o meio da reproducdo mental de qualquer objeto
como sistema integral. Ter um conceito sobre tal objeto significa dominar o
procedimento geral de construgdo mental deste objeto”®® (Davidov, 1988, p.153).

E dificil definir o local exato em que a reta numérica aparece pela primeira
vez no livro didatico russo, pois essa ac¢ao ignoraria a nossa afirmacéo de que seus
elementos emergem aos poucos e, portanto, ela surge como sintese de um longo
processo, principalmente de medicdes. Até chegar a reta numérica, os estudantes se
apropriam de varios outros conceitos pertencentes a seu sistema, por exemplo,
referente aos nexos de ordem e posicdo. E necessario ressaltar que o conceito

principal para a elaboracdo da reta numeérica € o de numero.

9% “El procedimiento de construccion mental del objeto es una accién especial del pensamiento del
hombre, que surge como derivado de la accidn objetal-cognoscitiva, la que reproduce el objeto de su
conocimiento. Dicho con otras palabras, tras cada concepto se oculta una accion objetal-cognoscitiva
especial (o un sistema de tales acciones), sin poner de manifiesto la cual es imposible descubrir los
mecanismos psicolégicos de surgimiento y funcionamiento del concepto dado” (Davidov, 1988, p. 153).
97 Por questdes de prazo e da prépria delimitacéo do objeto de pesquisa.

%8 “Tener el concepto sobre tal objeto significa dominar el procedimiento general de constitucion mental
de este objeto” (Davidov, 1988, p.153).
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De acordo com Rosa (2012, p. 138), a reta numeérica € o lugar geométrico
dos infinitos numeros reais e, para cada um deles, “ha um ponto correspondente na
reta real. Entre dois pontos quaisquer existem infinitos pontos deles, o que caracteriza
a reta numérica como densa”.

A afirmacédo, anterior, de que é dificil definir quando a reta numérica
aparece pela primeira vez, justifica-se pelo seu longo processo de elaboracéo; por
consequéncia, trama as tarefas propostas aos estudantes de varios nexos dos
diferentes conceitos do seu sistema. Entretanto, mesmo sem a especificagdo dos
digitos, as relacBes entre grandezas sao produzidas desde as primeiras tarefas do
livro. Vale dizer que a presenca dos signos e da reta numérica fica mais evidente

quando, no livro didatico, Davidov et. al (2022, p. 44) explicam que,

cada povo tem o seu jeito de contar.
Inglés: one, two, three, four...
Alemao: ein, zwei, drei, vier ...
Russo vocé sabe decerto, continue:
um, ...%°

Os autores incluem a possibilidade de, em vez de adotar as palavras para
a contagem, usar os chamados digitos. Na tarefa ilustrada com a Figura 29, é

requisitado: “Meca area A, anote os resultados com algarismos hindu-arabicos”.

Figura 29. Medicao de area e uso dos numeros arabes

@123456789?

) A

- A<—E

Fonte: Davidov et al. (2022, p. 44).

Dada a impossibilidade de reproduzirmos todas as tarefas — que
proporcionam o entendimento das notacdes e do enunciado da Figura 29 —, cabe o
seguinte esclarecimento ao leitor: a meia lua indica que a superficie E € a unidade a

ser adotada para medir A. Assim, também, a flecha na direcdo de E para A, sob a

99 A versdo original foi escrita em russo, por isso o incluem, na dltima opcao, para referir-se ao idioma
materno.
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superficie onde sera colocado o resultado da medicéo, traz a orientagcdo de que E
cabe uma quantidade de vez em A, no caso: 6. O 6 representa, portanto, a expressao
da relacao entre as grandezas A e E.

Da mesma forma, os signos hindu-arabicos, constantes no pergaminho,
foram apropriados pelo desenvolvimento de tarefas com tal finalidade. Eles
comecaram a surgir em uma situacdo de parlenda como instrumento de medicdo do
comprimento do quadro de anotacbes de escritas da sala de aula. Nessas
circunstancias, conforme Rosa (2012), surgiu a necessidade de unificacdo de um
modo historicamente produzido para registrar quantidades obtidas no processo de
medi¢cdo. Com isso, a tarefa, além de usar pela primeira vez os chamados “digitos”,
adotou 0s numerais mais conhecidos, os algarismos hindu-arabicos. Eles foram
introduzidos apos a informacdo: cada civilizagdo tem o seu jeito de contar.

De acordo com Rosa (2012, p. 165), “A reta numérica, como objetivagao
do conceito de numero, expressa a concatenacao dos naturais, inteiros, racionais e
irracionais”, portanto, todos aqueles numeros estudados nos anos iniciais escolares.
No livro didatico russo, em muitas tarefas, a reta numérica se apresenta com um ponto
de partida indicado por uma bandeirinha, seguida dos nimeros naturais, conforme a
Figura 30. O algarismo zero (0) se apresentara bem mais adiante, no ambito da
operacdo de subtracdo de sucessivos numeros naturais. Com isso, segundo Rosa
(2012), evita-se a sua apreensdo com o significado de nada — conforme o ensino
tradicional — para elaborar a ideia de realmente um ndmero que, assim como 0S

demais, ocupa um lugar definido na prépria reta.

Figura 30. Sintese da introducéo da reta numérica
L]

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Fonte: Davidov et al. (2022, p. 60).

A partir do momento em que € introduzida a reta, no livro didatico russo, ela
€ tomada como referéncia para a resolucéo de tarefas seguintes e abrange todos os
demais conceitos. Entdo, surgem tarefas de: representacdo de medicGes na reta,
complementacdo de numeros faltantes, comparacao entre nimeros, representacoes

de operagOes (adicdo, subtracado e as demais), entre outras. Na tarefa ilustrada na
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Figura 31, ha um dos casos em gue 0 estudante precisa completar os numeros

faltantes, representados pelos espacos vazios na reta.

Figura 31. Completar com 0s numeros que faltam
27}

I I i i I I I 1
T T T T T T T T

1 3 5 7 8
Fonte: Davidov et al. (2022, p. 54).

>
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Ressaltamos que a analise de tal tarefa pelos estudantes desse Sistema
de Ensino se diferencia por completo daqueles que tomam uma tarefa desse tipo como
inicial, e ndo como sintese, pois ao se deparar com ela, todo o0 processo anterior esta
presente na tarefa atual. Esse processo requer do estudante a apropriagdo dos nexos
conceituais das Sequéncias numeéricas, pois ele sabera indicar os numeros faltantes,
caso tenha se apropriado da ordenacdo e posicao. Além disso, verifica que as
marcagdes, na reta, acontecem de um em um. Portanto, um dos nimeros a marcar
serd o sucessor do 1 e antecessor do 3; o outro, sucessor do 3 e antecessor do 5; e
o ultimo, da esquerda para direita, sucessor do 5 e antecessor do 7. O professor,
nesse tipo de tarefa, ndo necessariamente ficara excluso da possibilidade de formular
novas perguntas. Pode questionar aos estudantes se os numeros faltantes possuem
alguma carateristica comum, ou se os escolhidos seguem algum padrdo. Esse
caminho, orientado pelo professor, pode levar o estudante ao conceito de lei e a
demonstra-lo em situacdes singulares.

Como manifestacao explicita do conceito de lei, mencionamos a tarefa da
Figura 32, que é oriunda dessa intencdo. Ela solicita que o estudante descubra,
usando a reta numérica, quantas unidades um numero € menor que o outro, e pede
para que anote a diferenca entre parénteses. Em um primeiro momento existe um
namero fixo, tomado como referéncia do processo, e um outro, aquele que varia. I1sso
traz implicitamente a nocdo de que conforme muda o nidmero que varia, muda o

tamanho da diferenca entre eles na reta numérica.

Figura 32. Quanto um é menor que outro
N——

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
3...4(Em1) 35(Em ) 36(Em )

I I I Il I >
T T T T T >

Fonte: Davidov et al. (2022, p. 70).
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Interessa, na tarefa, verificar em quantas unidades um nimero € menor que
0 outro, ou quanto um é maior que o outro. No primeiro caso, 3 € menor em uma
unidade que 4; no segundo, 3 <5 (Em 2); no terceiro, 3 < 6 (Em 3). Os estudantes
percebem que esse processo pode ser continuo, pois entenderam, em tarefas
anteriores, que a reta sempre pode ser aumentada. Esse movimento de abstracao,
elaborado com o conjunto de tarefas e revelado com a resolugao ininterrupta
(conceitualmente), ajuda a entender os conceitos relacionados uns aos outros tais
como sdo. O mesmo ocorre com a Figura 33, porém a intencdo € mostrar que esse

movimento também acontece com o sentido inverso.

Figura 33. Quanto um é maior que outro

|24
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
9.‘.8(Em ) 97(Em ) 96(Em )

I I I I 4 >
T T >

Fonte: Davidov et al. (2022, p. 70).

Ha de se verificar que, no primeiro caso, 9 € maior em uma unidade que 8;
no segundo, 9 > 7 (Em 2); no terceiro, 9 > 6 (Em 3); e assim sucessivamente. Mesmo
gue 0s numeros negativos ainda ndo tenham aparecido, o “sucessivamente” aparece,
e a riqueza dessas tarefas encontra-se justamente em dar margem para ir além, no
sentido conceitual matematico, mesmo quando em futuro um pouco mais distante.

Ainda com o objetivo de manifestar explicitamente a presenca do nexo
conceitual de lei, no livro didatico, apresentamos a tarefa da Figura 34. Dessa vez, a
andlise da tarefa ndo inicia com elementos dados, pelo interesse em investigar o
tamanho dos arcos obtidos pelas medidas das distancias entre eles com ajuda da reta
numérica. Acontece o contrario, ela solicita que sejam encontrados numeros que
caibam na anotag&o, com referéncia nos critérios estabelecidos. Ha4 de se encontrar
elementos que se distanciam entre si na reta numérica. No primeiro caso, em 1; no
segundo caso, em 2; no terceiro, em 3. Essa diferenca, em relagdo a tarefa anterior,
revela um movimento conceitual de extrema importancia, pois ilustra 0 movimento

genético do conceito de Sequéncia.
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Figura 34. Quais nimeros podem ser comparados?

Fy
t

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
< (Em1) < (Em2) < (Em3)

1 I Il Il Il 4 >
T T T T T >

< (EmT1) < (Em2) < |(em3)

Fonte: Davidov et al. (2022, p. 70).

Interessa-nos destacar, nessa tarefa, o que também ocorre nas demais: a
énfase do Sistema Elkonin-Davidov para a efetivacdo do ensino que organiza 0s seus
conceitos atrelados por nexos. Analisamos que dessa vez o0 que varia ndo €, como
nos casos anteriores, 0os tamanhos dos arcos em dependéncia dos elementos
numéricos estabelecidos pelas posi¢cdes que ocupam na reta numérica, mas o
contrario. A tarefa questiona quais niumeros atendem a uma condicdo especifica de
distancia, portanto, séo os elementos numéricos que dependem do quanto ela mede.
Esse pedido, embora pareca simples a primeira vista, tem uma grande complexidade
para a elaboragcdo conceitual de fungdo, pois oportuniza ao professor
guestionamentos ligados a ele e sua abordagem por via de outras situacdes
singulares.

Voltemos ao que € central para este momento de encerramento do texto:
as leis. Se nos atentarmos para a pergunta expressa com a legenda da Figura 34
(Quais numeros podem ser comparados?), entraremos mais profundamente no
conceito de lei. Na reta numérica, de modo geral, qualguer niamero real pode ser
comparado com outro, entretanto, na situacdo apresentada foi estabelecido um
critério, uma lei. Com a investigacdo da ilustracdo da tarefa, podemos muito bem
traduzi-la para: quais sdo os possiveis pares de numeros cujas diferencas entre si sédo
1? A mesma pergunta pode se repetir para 2 e 3, ou para qualquer outro.

Podemos ir além, em relacédo a analise da tarefa anterior. Na condicéo de
pesquisador cujo objeto de estudo é tal, esse tema é preocupacado constante mesmo
em nossos estudos mais distantes, conceitualmente possiveis, que dira nesse caso.
Defendemos, portanto, que na referida tarefa encontramos, como uma pergunta a
mais da mesma situagao, algo do tipo: a) Estabelecendo um ponto inicial (da reta
numerica), qual € a Sequéncia de niumeros que obteremos, se 0s proximos elementos
sdo sempre uma unidade de distancia a mais que o anterior? b) Estabelecendo um

ponto inicial (da reta numérica), qual é a Sequéncia de nimeros que obteremos, se
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0s préximos elementos sao sempre duas unidades de distancia a mais que o anterior?
c) Estabelecendo um ponto inicial (da reta numérica), qual é a Sequéncia de nimeros
gue obteremos, se os proximos elementos sdo sempre trés unidades de distancia a
mais que o0 anterior? Mais uma vez, reforcamos que outras relacbes entre as
grandezas devem aparecer, pois sao infinitas as possibilidades, limitadas pelo autor
somente para exposicao.

Para obtermos respostas a essas questdes, em primeiro lugar é necessario
estabelecer o dito ponto inicial da reta numérica. Caso ele seja a, tem-se: a) a, a+1,
a+2, at+3, at4, at5, ..., atn, ...; b) a, a+2, a+4, a+6, at8, ..., at2n, ...; ¢) a, a+3, a+6,
a+9, a+12, ..., a+3n, ... Também € possivel atribuirmos, em carater de exemplo, o
valor 2 como lugar geométrico inicial, neste caso: a) 2, 3, 4,5, 6, ...,; b) 2, 4, 6, 8, 10,
.. C) 2, 5,8, 11, 14, ... e assim por diante. Chamamos a atencdo a outro fato: na
tarefa figuram os nameros 1, 2 e 3 para estabelecer as medidas dos comprimentos
das diferencas dos elementos a serem escolhidos. No entanto, vale a pergunta: essas
sdo as Unicas medidas possiveis?

Lembremos da pergunta feita na secao 3.2: “quando as Sequéncias se
tornam numéricas?” Essa pergunta € importante para ajudar a explicar 0s nossos
resultados. Nas primeiras tarefas do livro didatico, mesmo que nao apareceram
nameros, bem como Sequéncias numéricas, estavam presentes 0S Seus
componentes conceituais. Concomitantemente ao processo de elaboragdo do
conceito de nimero, as tarefas produziam acfes que se relacionam com a elaboracao
conceitual das Sequéncias numéricas. Isso se evidenciou em nossa investigacao
guando abrimos o livro com a intencao de identificar o aparecimento do conceito de
Sequéncia numérica, e vimos que desde as primeiras tarefas se apresentavam
componentes como ordenacao, posi¢ao, padréo, grandezas, por exemplo, antes dos
nameros propriamente ditos. Desse modo, entendemos que as Sequéncias sao
numericas quando os seus termos sao traduzidos por numeros que expressam as
relacdes entre grandezas.

O que mais importa afirmar, neste momento do texto, é que todo o processo
de exposicdo desta secdo buscou apresentar que nexos conceituais, no processo de
apropriacdo do conceito de Sequéncia, manifestam-se nas tarefas dos livros didaticos

do Sistema de Ensino Elkonin-Davidov. Vale relembrar que na secdo 2.3 nos
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dedicamos ao estudo especifico do conceito de Sequéncia, o que é Sequéncia, 0 que
torna possivel confirmar a resposta para 0 nosso problema de pesquisa.
Investigamos quais sdo 0s componentes conceituais das Sequéncias
numericas e os enxergamos no livro didatico russo em andlise. Os nexos conceituais
dos elementos, ordem e lei se apresentam no referido livro, bem como seus
componentes conceituais padréo, posi¢cao, numero, funcdo e correspondéncia, todos

vinculados por um nexo mais geral, a relagao entre grandezas.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

As Ultimas reflexdes desta dissertacdo, antes, requerem mencgao as
condicdes objetivas que justificam o nivel dos resultados atingidos. Por se tratar de
uma pesquisa comprometida a evidenciar o universo uno, citamos, no decorrer de
nossa exposicao, que a organizacao do ensino, escola e sociedade ndo se separam,
bem como as questdes conceituais da Matematica. Portanto, o pensamento de um
ser humano em particular € integral. O Lucas € um Lucas como um todo, e ndo o
professor Lucas, o filho Lucas, o amigo Lucas... trata-se de um jovem: filho de um
trabalhador (mecéanico), de uma mae (doméstica); companheiro e amigo que costuma
acompanhar o desenvolvimento do irmdo Unico em todas as suas interrogacdes a
respeito da vida, do mundo, da escola, da ciéncia, da Fisica, da Matematica, etc. ; tem
0s avos; as amizades; o lazer (futebol, corrida, livros); o planejamento do futuro: loja,
namorada; a dissertacao (elaborada de dia, noite, madrugada); as escapadas para a
astronomia e plantas; as orientacdes causadoras de sentimentos em que se confluiam
satisfacdo, sensacdo de angustia e duvidas sobre minhas capacidades para cumprir
o papel de pesquisador.

Com esse turbilhdo de compromissos que requisitaram diferentes
atividades — inclusive a de pesquisa — sem poder caracterizar esta ou aquela como
principal, produzimos esta dissertagdo neste nivel apresentado em todo o processo
de exposicdo. E agora precisamos conclui-la, mas com a consciéncia de
possibilidades, de ir além, isto €, de incompletude. Predomina, neste momento, um
sentimento ou estado de &nimo com mescla de desanimo, talvez, proprio de um
pesquisador em processo de formacdo, tanto para a continuidade da carreira na
pesquisa quanto para a sua necessidade firme de pisar nas salas de aula das escolas.
Uma alusdo, no entanto, € inconteste: desenvolvemo-nos por decorréncia das
aprendizagens proporcionadas pela producdo deste estudo, assim como acontecia
com as pesquisas de Iniciagdo Cientifica, nas reunides do GPEMAHC e do contato
com o Grupo, a presenca no Laboratorio de Matematica Doutor Ademir Damazio. N&o
somos mais 0 mesmo daquele 14 do inicio, a procura da delimitacdo de um objeto e
problema de pesquisa. Entdo, cumpre-nos a elaboracédo de sinteses e generalizacbes

em patamar possivel no contexto de nossas condigdes objetivas.
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Comecamos com a nossa aprendizagem a respeito da organizacdo do
ensino da Matematica proposta pelo Sistema Elkonin-Davidov. Isso porque o
percebemos com outro nivel de compreensdo em relagcdo aquilo apreendido nos
primeiros anos do curso de graduagdo em que participamos do GPEMAHC e de
projetos de Iniciacdo Cientifica, marcado pelo estudo de livros, outros textos e
producdes de Davidov e seu grupo. Nesses contatos, agregava-se o0 sentimento de
que essa perspectiva tedrica seria inalcancavel para ndés, visto que os demais
membros do grupo, em algumas ocasifes, pareciam falar coisas que nés nao
seriamos capazes de entender. Havia resquicios pessimistas de que teoria € teoria e
pratica € outra coisa, emergiam muitas reflexdes produtoras de questionamentos do
tipo: é possivel realmente contemplar toda a base tedrica de Davidov em uma
organizagdo de ensino, ainda mais de Matematica, nas condi¢cdes das escolas
conterraneas?

Agora, ao debrucarmo-nos sobre a andlise das tarefas particulares,
defrontamo-nos com dificuldades merecedoras de decisédo para que déssemos conta
de discutir nosso objeto de estudo. Isso ocorre por duas razdes. A primeira, por
percebermos que elas eram elaboradas e propostas aos estudantes de forma
extremamente articulada, por contemplar a objetivacdo daqueles fundamentos
estudados nos escritos teéricos de Davidov e colaboradores. A segunda razédo de
nossas indecisdes se localiza no momento de determinar as tarefas particulares com
ideias conceituais de Sequéncia para serem analisadas, por fazer parte do nosso
objeto de investigacdo. La no comeco do processo de definir e delimitar problema e
objetivo da pesquisa, éramos movidos por suspeitas de que tal conceito ndo era objeto
de ensino e aprendizagem — no Sistema Elkonin-Davidov — desde os anos escolares
iniciais. Agora, encontramos duvidas referentes a quais escolheriamos para anélise,
porque eram muitas aquelas com nexos e nog¢des do referido conceito e se inseriam
no sistema conceitual.

Todas as tarefas nos impressionavam pela sua importancia e riqueza de
conteudo, consequentemente, parecia-nos impossivel descartar algumas delas. Mas,
tinhamos de deixar algumas e optar por outras, e isso exigia a identificacdo de algo
gue pudesse nos auxiliar na decisdo por uma e nao por outra. Tivemos de estudar

todas para determinar aquelas que fariam parte da dissertacdo para dar conta de
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apresentar tanto as caracteristicas mais gerais quanto as especificas do nosso objeto
de investigacao.

Assim como em outros estudos de pesquisadores do GPEMAHC (Rosa,
2012; Madeira, 2012; Souza, 2013; Mame, 2014; Burigo, 2015; Freitas, 2016; Alves,
2017; Colombo, 2021), consideramos que as tarefas particulares — constituintes de
cada acado de estudo dos conceitos por eles investigados — criam um todo impar do
qual é impossivel dissocia-las. Para nos, € impressionante como elas séo elaboradas
e orientadas aos estudantes pela criatividade, originalidade e responsabilidade
tedrica, a fim de garantir 0 pressuposto maximo histérico-cultural: uma boa
aprendizagem é condicdo para o desenvolvimento intelectual em complexidade
tedrica. Por vezes, consideramos inimaginavel a atencdo aos minimos detalhes
conceituais, contemplados nelas, para garantir as possibilidades de apropriacao
conceitual e a consequente formacédo de um modo humano de ser.

E presumivel que todo esse cuidado organizativo possa ser questionado e
entendido como néo possivel de contribuir com o professor e o préprio estudante. No
entanto, entendemos que o cuidado é para colocé-los num contexto de aprendizagem
de um modo geral de organizacdo do ensino e da aprendizagem ainda em processo
de apreenséo, isto €, ndo dominante nos mais diversos espacos de suas atuacgoes.
Ou seja, isso ocorre justamente pelas precaucdes e vigilancia em atender os principios
e pressupostos da matriz tedrica. Deixa-los livres implica correr o alto risco de se cair
no espontaneismo, por nods criticado, proprio das correntes tidas como mais
avancadas do ensino tradicional (escola nova, construtivismo, entre outras) — base da
educacdo reprodutiva das relagbes sociais atuais —, promotor de uma formacao
eminentemente empirica. Enfim, todo esse cuidado minucioso na elaboracdo e
conducdo das tarefas particulares e do sistema como um todo € justamente para
oportunizar a participagao criativa dos envolvidos na atividade de estudo em vista do
seu desenvolvimento.

Contudo, entendemos tratar-se de uma questado de atencéo e desejo de
contribuir com as verdadeiras pretensdes tedricas. Por isso, vale mencionar mais um
detalhe por nés percebido: nessa organizacdo ha uma preocupacao intensa com a
participacéo ativa de todos (professor e estudante), cujo teor conceitual (matematico
e pedagogico) apresenta nexos ndo empiricos. O envolvimento deles é previsto e

consta nas discussfes propostas nos livros de orientagcdo ao professor. Inclusive as
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primeiras tarefas, mesmo no primeiro ano escolar, tém como uma das suas finalidades
didaticas ensinar os estudantes a ser ativos, a elaborar perguntas, a estar em acéo
investigativa. Para tanto, oportunizam a aprendizagem de elaboracdo de perguntas
“‘inteligentes” — em vez de respostas imediatas — como forma de resolver os problemas
que as tarefas propdem. Além disso, tém a intencdo de, aos poucos, constituirem-se
em condi¢cOes para que eles mesmos produzam e desenvolvam as suas proprias
tarefas, tanto de estudo quanto particulares.

Portanto, precisamos destacar a diferenca de significado da palavra tarefa
em relacéo a outras palavras que indicam questdes de ensino a serem propostas para
os estudantes. No Sistema Elkonin-Davidov, € utilizada a nomenclatura tarefa para os
problemas que os alunos nao conseguem resolver imediatamente com o
conhecimento que ja possuem, mas que tém éxito com a mediacdo de outro
(geralmente o professor). Isso se pde em dissonancia total em relacdo aos exercicios
ou situacfes de aprendizagem propostas pelas correntes de ensino tradicional, que
se caracterizam por trés niveis: a) as introdutérias, para apresentar a ideia principal
ou definicdo de uma temética ou conceito (na pedagogia estancada denomina-se
conteudo) em processo de aprendizagem pelos estudantes; b) as de exemplificacao,
gue servirdo de modelo; c) as de fixacdo, em numero maior, resolvidas conforme
indicam as do segundo nivel. Em vez disso, as tarefas particulares do Sistema
Elkonin-Davidov sé@o todas de mesmo nivel no que diz respeito a sua efetividade e
possibilidade, pois uma € condicdo para o surgimento da outra, em termos
pedagogicos, didaticos, psicolégicos e epistemoldgicos do conceito matematico. A
cada tarefa algo novo se apresenta relacionado com a anterior, mas que exige uma
outra coisa. Essa interdependéncia entre elas, movida por necessidade, € totalmente
dissociada da ideia de pré-requisito, indutora na organizacdo tradicional. Pelo
contrario, a interconexdo sem hierarquia de importancia — induzida pela relagéo
essencial do conceito e seus nexos — imprime-lhes um movimento interno.

Esse movimento interno, possibilitado pela organizacdo das tarefas,
refletira no desenvolvimento do pensamento conceitual dos estudantes em um
movimento de reducéo do concreto ao abstrato (tarefas da primeira acdo de estudo)
e de ascenséo deste ao agora concreto elaborado (aguelas constituintes da segunda,
terceira e quarta acoes de estudo). Portanto, a unidade que Ihes é propria também é

a do pensamento em formacdo nos estudantes. Essas amarracdes entre algo
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condutor externamente — as tarefas particulares —, orientador do interno — elaboracéo
conceitual —, manifestam que elas sdo produzidas intencionalmente, mediadas
rigorosamente por principios e pressupostos da matriz Materialista Historico e
Dialética, da Psicologia Historico-Cultural e da Teoria do Ensino Desenvolvimental
(estas duas ultimas com premissas especificas, mas fundamentadas na primeira).

Carregadas detalhadamente com tais vis0es, as tarefas particulares tomam
por base o principio da atividade objetal e colocam os alunos em atividade de estudo,
em que o objeto do conhecimento é apropriado pela sua esséncia requisitada pelo
movimento do geral para o particular. Com essas condi¢cdes, os estudantes se
envolvem em processo de analises para vislumbrar as abstracdes em estado cadtico,
mas estimuladoras para novas reflexdes, condutoras de elaboracao de sinteses e as
consequentes generalizagfes teoricas, agora um concreto ndo mais de base objetal,
mas de pensamento.

Desse modo, seus conteudos sao extremamente diferentes daqueles do
principio tradicional — do carater visual, direto ou intuitivo —, que visa a identificacdo
de aspectos externos e assim permanecer, pois 0 movimento a ser imprimido é
justamente o contrario, do particular para o geral. Enfim, como advoga Davidov (1988)
e contempla no seu modo geral de organizacdo do ensino, supera os fundamentos da
l6gica formal pela dinamicidade da logica dialética.

Nesse contexto, esta 0 ensino e aprendizagem de uma especificidade
conceitual da Matemética de nossa referéncia: Sequéncia. Ele ndo surge
isoladamente nem tem foco exclusivo na contagem um a um ou para resolver exercicio
de completar (do tipo: 1, 2, ..., 4, 5), comumente vivenciado no ensino tradicional.
Tarefas semelhantes até aparecem, porém como sintese de um longo processo de
elaboracao conceitual, e ndo o oposto, como carater introdutério.

As situagcbes propostas aos estudantes no Sistema Elkonin-Davidov
proporcionam as condi¢cdes para que eles, por meio da analise — com base no
experimento objetal —, atenham-se a identificagdo dos componentes caracterizadores
do conceito e as suas conexdes sujeitas a leis passiveis de manifestacbes em
fenbmenos singulares. Por decorréncia, ocorre a revelacéo da relagcdo essencial, com
fundamento na unidade interna, na sua esséncia. Trata-se, pois, de uma
generalizacdo substancial que, segundo Rubinstein (1977, p. 388), “constitui a

premissa interna de transferéncia”, isto é, a relacdo essencial se expande para uma
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totalidade. Conforme Rubinstein (1977, p. 400), esse processo se constitui em
diferentes niveis, pois a acdo de “pensar cria as condi¢ées de seu avango” dinamico
para estagios de maior complexidade. Para Davidov (1988, p. 152), esse movimento
de elaboragao da generalizagdo substancial tem sua “expressao no conceito tedrico
gue serve de procedimento para deduzir os fendmenos particulares e singulares de
sua base universal”.

Essa dinamicidade se revela no conceito de Sequéncia, alicercado no
conceito de numero real em que a relacdo entre grandezas constitui 0 seu
fundamento. E na acdo — e suas decorrentes operacées — de aprender a medir 0s
diversos tipos de grandezas (comprimento, area, volume, massa) que as criancas se
deparam com necessidade de comparar. Para tanto, de inicio, deparam-se com
situacOes de medir grandezas de dois objetos ou figuras, em que se apresentam as
abstracdes oriundas das rela¢cdes de igualdade e desigualdade (maior e menor). Aos
poucos, ocorre a expansao para quantidades maiores de coisas (elementos) a medir
inter-relacionadas entre si. Nesse aumento é que se apresentam a necessidade de
ordenacédo, um dos nexos conceituais das Sequéncias, que, por sua vez, requer um
critério para indicar a posi¢do de cada elemento. Ai esta a manifestacdo da ideia de
Sequéncia de teor objetal, mas, implicitamente, a ideia numérica. Mais adiante, o que
era implicito passa a ser explicito, conforme mostramos no final da secdo 4.1, e assim
a adjetivacao “numérica” passa a acompanhar as Sequéncias.

Por fim, entendemos ter respondido nossa pergunta central do estudo, o
problema de pesquisa. Alicercados pela compreensao do conceito de Sequéncia
numerica, investigamos 0s nexos conceituais. Ao mesmo tempo, tomados 0s nexos
conceituais como categoria de andlise, analisamos as tarefas do livro didatico em que
se manifesta o conceito de Sequéncia numérica. Cumprindo com 0s objetivos
previamente estabelecidos, estudamos o Sistema Elkonin-Davidov, seus textos e
livros didaticos para melhor compreendé-lo. Apresentamos que nexos conceituais, no
processo de apropriagdo do conceito de Sequéncia, manifestam-se nas tarefas dos
livros didaticos, e a eles incluimos componentes conceituais. Citamos tarefas ja
mencionadas em outras obras, porém com motivos e interpretagfes distintas, e disso
concluimos que esse fato sO ocorre por concretizacdo dos nexos. Estudamos,
realizamos, perspectivamos, vislumbramos os nossos limites, porém nao os deixamos

limitados a uma vizinhanca proxima.
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Ressaltamos a importancia de que as novas geracdes se apropriem do
mais alto nivel da cultura historicamente produzida, pois quanto mais nos apropriamos
do conjunto das relagbes humanas, mais efetivamente podemos agir sobre elas.
Quanto mais conhecemos do objeto, mais alternativas nos temos para sermos livres.
Isso vale para ndo apenas para a Matematica, mas para toda a vida: vislumbrar
possibilidades, possuir condicbes de, ter grandes alternativas, para nés, indica
liberdade, e esses sao os seres humanos que queremos formatr.

Sabemos das nossas incompletudes e podemos imaginar caminhos de
continuidade que se apoiam no presente estudo. O conceito de Sequéncia em si ndo
pode ser abordado com completo aprofundamento tedrico em nenhuma obra, pois
assim como os outros conceitos da Matemética, ele estd em movimento, constituinte
de uma ciéncia fluente, em continuo processo de desenvolvimento. Esse conceito se
relaciona com diversos sistemas, inclusive na Analise Matematica, intimamente
vinculado ao que Caraca (1951) denomina de novo instrumento matematico: as séries.
Consideramos necessaria uma continuidade, por isso, ndo faremos um fechamento,

mas um convite de estudo, seja para funcdes, Sequéncias, séries, limites...
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