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RESUMO

A presente pesquisa encontra-se inserida no Programa de Pds-Graduacéo
Interdisciplinar, Mestrado Académico em Formacao Docente - area de concentracao:
Educacao, Historia e Ciéncias, oferecido pela Universidade Estadual do Parana
(UNESPAR), Campus de Paranavai. A proposta de estudo aborda a questéo do livro
didatico, que se configura como uma das ferramentas de trabalho pedagodgico
presente na realidade das escolas publicas, as quais seguem as propostas do Plano
Nacional do Livro Didatico (PNLD). A pesquisa esta ancorada nos pressupostos do
Sistema Didatico Desenvolvimental Elkonin-Davidov-Repkin, com foco na
escolarizacdo e no ensino, sendo que, por meio destes, formulam-se processos
psicoldgicos e culturais, os quais podem atuar significativamente no desenvolvimento
psiquico dos estudantes. Neste espaco de reflexdes e analises, estruturamos a
problematica da pesquisa buscando questionar: quais elementos precisam ser
analisados em um livro didatico de maneira a avaliar se 0 material pode contribuir para
o desenvolvimento do pensamento tedrico na perspectiva adotada? Para responder
essa questéo, a pesquisa objetivou verificar se as formulagbes de contetudo do livro
didatico do componente curricular de Lingua Portuguesa do 2° ano do ensino
fundamental apresentam propostas que assegurem o desenvolvimento da formacé&o
do pensamento tedrico nos estudantes. Para tanto, procurando atender as demandas
deste objetivo, a pesquisa utiliza o tratamento de dados com base no Materialismo
Historico-Dialético, que se volta na direcdo do trabalho social dos homens e nas
propriedades adquiridas historicamente. Sendo assim, o estudo aborda as questbes
relacionadas a consolidacdo do Sistema Elkonin-Davidov-Repkin, descrevendo seu
percurso historico e a importancia da Teoria da Atividade de Estudo. Na sequéncia,
discute-se o0 desenvolvimento do pensamento tedrico e do pensamento empirico
direcionando as questdes para 0 ensino escolar, mais precisamente a uma das
ferramentas utilizadas nas escolas, qual seja, o livro didatico. Posteriormente,
apresentamos as abordagens relacionadas ao material didatico, o0 modelo adotado
para andlise da presente pesquisa, verificando as formulacdes de contetdo do livro
didatico do componente curricular de Lingua Portuguesa e como se apresentam suas
propostas vistas sob a perspectiva tedrica adotada. A pesquisa revelou que o0s
conteudos e atividades propostas no livro didatico por si sé ndo séo o suficiente para
desenvolver nos estudantes o desenvolvimento do conhecimento tedrico, fazendo-se
preciso propor a¢cfes de aprendizagem aos estudantes. Nesse viés, o livro didatico
configura-se como um auxilio no processo de formacao da atividade de estudo, tendo
como principal caracteristica o sentido dialdgico. Contudo, vale mencionar que
esperamos que este estudo contribua para uma reflexdo mais elaborada em que as
analises possam permear as praticas de desenvolvimento do trabalho pedagdgico nas
escolas.

Palavras-chave: Sistema Didatico Desenvolvimental; Livro Didatico; Lingua
Portuguesa.



BONZANINI, Rayza Lima. The organisation of teaching and the Elkonin-Davidov-
Repkin didactic-developmental system: analysis of the Portuguese language textbook
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- Parana State University - Paranavai Campus. Supervisor: Dr. Fatima Aparecida de
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ABSTRACT

This research is part of the Interdisciplinary Postgraduate Program, Academic Master's
Degree in Teacher Training - area of concentration: Education, History and Sciences,
offered by the State University of Parana (UNESPAR), Paranavai Campus. The study
proposal addresses the issue of the textbook, which is one of the pedagogical work
tools present in the reality of public schools, which follow the proposals of the National
Textbook Plan (PNLD). The research is anchored in the assumptions of the Elkonin-
Davidov-Repkin Developmental Didactic System, with a focus on schooling and
teaching, through which psychological and cultural processes are formulated, which
can act significantly on students' psychological development. In this space of reflection
and analysis, we structured the research problem in order to ask: what elements need
to be analyzed in a textbook in order to assess whether the material can contribute to
the development of theoretical thinking from the perspective adopted? In order to
answer this question, the research aimed to verify whether the content formulations of
the textbook for the Portuguese language curriculum component for the 2nd year of
elementary school present proposals that ensure the development of theoretical
thinking in students. In order to meet the demands of this objective, the research uses
data processing based on Historical-Dialectical Materialism, which focuses on the
social work of men and their historically acquired properties. The study therefore
addresses issues related to the consolidation of the Elkonin-Davidov-Repkin System,
describing its history and the importance of Study Activity Theory. It then discusses the
development of theoretical thinking and empirical thinking, focusing on school
teaching, more precisely on one of the tools used in schools, namely the textbook.
Subsequently, we present the approaches related to teaching materials, the model
adopted for the analysis of this research, verifying the content formulations of the
Portuguese language textbook and how its proposals are presented from the
theoretical perspective adopted. The research revealed that the content and activities
proposed in the textbook alone are not enough to develop theoretical knowledge in
students, and that it is necessary to propose learning actions for students. In this
respect, the textbook is an aid in the process of forming the study activity, its main
characteristic being its dialogical sense. However, it is worth mentioning that we hope
this study will contribute to a more elaborate reflection in which the analysis can
permeate the development practices of pedagogical work in schools.

Keywords: Developmental Didactic System; Textbook; Portuguese Language.
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1 INTRODUCAO

Considerando que a educacao busca atender as demandas e as necessidades
de aprendizagem neste mundo em constantes mudancas, € preciso repensar 0s
objetivos e as praticas de ensino nas quais estdo sendo pautados o desenvolvimento
do trabalho pedagdgico realizado na educacéo basica, especificamente, nos anos
iniciais do ensino fundamental.

Diante disso, esta pesquisa esta voltada a area do ensino, inserida no
Programa de Pds-Graduacéo Interdisciplinar de Mestrado Académico em Formacao
Docente (PPIFOR) - cuja area de concentracao € a de Educacéao, Historia e Ciéncias,
programa oferecido pela Universidade Estadual do Parana (UNESPAR), Campus de
Paranavai. Vale mencionar que o PPIFOR tem como objetivo geral possibilitar uma
qualificacdo interdisciplinar aos profissionais da educacdo, de modo especial aos
docentes da Educacgdo Basica, sendo que a proposta € obter uma fundamentacéo
tedrico-metodolbgico-pratica que promova o didlogo entre as diversas disciplinas e
areas, rompendo as barreiras da especializagcdo e visando que as metodologias
cheguem até as salas de aula com o favorecimento da aquisicdo do conhecimento
cientifico.

Nesse viés, em consonancia a proposta do PPIFOR, esta pesquisa é resultante
de uma problematica que, enquanto professora da rede publica de ensino, sempre me
guestiono acerca dela. Ao atuar nos anos iniciais do ensino fundamental, ainda que
por um curto periodo de tempo, visto que, na maioria dos anos em que estou em sala,
atuo mais com a Educacéao Infantil, observo que o livro didatico se configura como
uma das ferramentas de trabalho pedagdgico que demanda tempo para ser
desenvolvida junto aos estudantes, porém nao se tem muitas possibilidades de
aprendizagens diante de contelidos e propostas de atividades contidas no material.

Sendo assim, durante o processo de elaboracdo do pré-projeto para a selecéo
do PPIFOR, busquei identificar qual assunto enquanto professora considerava ser
relevante para aprofundar meus estudos e pesquisas, levando em consideracédo o
intuito de trazer melhorias para a realidade escolar. Uma das questdes que me
inquietava era a forma de utilizagdo do livro didatico no contexto da sala de aula.

A partir disso, elaborei a pesquisa e, ao ser inserida no Programa de Pos-

graduacdo, junto & minha orientadora, buscamos aprimorar a proposta inicial e
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verificar as possibilidades de trazer o assunto em questdo, considerando uma
fundamentacéo tedrica que desse sustentacéo a problematica a ser abordada.

Considerando esse questionamento, verificou-se a possibilidade de apresentar
uma problemética que atendesse as nossas inquietacfes. Para tanto, ao buscar
desenvolver uma pesquisa que fosse voltada a realidade escolar, o estudo parte da
seguinte questao norteadora: quais elementos precisam ser analisados em um livro
didatico de maneira a avaliar se o material pode contribuir para o desenvolvimento do
pensamento tedrico na perspectiva adotada?

Diante do exposto, observamos um espaco para reflexdes e analises acerca
da tematica, visto que, ao pensarmos no contexto ao qual o livro didatico insere-se,
devemos considerar que ele possui uma grande estrutura de leis e parametros que
configuram o sistema educacional brasileiro. Sendo assim, esses documentos
descrevem as orientagcdes pelas quais deve ser conduzida a formacao dos estudantes
no ambito escolar, valorizando que o desenvolvimento deve voltar-se a adaptacao das
condigcbes cambiantes do contexto social ao qual estamos inseridos (GALUCH,;
CROCHIK, 2016).

Contudo, considerando que a pesquisa refere-se a uma tematica que contribua
para a pratica pedagdgica desenvolvida no contexto escolar, tem-se a hipotese de
que, ao trazermos a perspectiva do Sistema Didatico Desenvolvimental, vista sob as
propostas do livro didatico de Lingua Portuguesa, obtenham-se conhecimentos que
levem a desenvolver os conteudos de forma tedrica, assim ultrapassando os limites
do conhecimento empirico nos estudantes.

A partir disso, a pesquisa apresenta como objetivo geral: verificar se as
formulagbes de conteudo do livro didatico do componente curricular de Lingua
Portuguesa do 2° ano do ensino fundamental apresentam propostas que assegurem
o desenvolvimento da formacdo do pensamento tedrico nos estudantes. Ainda propde
em seus objetivos especificos: compreender os fundamentos do Sistema Didético-
Desenvolvimental desenvolvido pelo Sistema Elkonin-Davidov-Repkin; apresentar,
por meio de um breve levantamento historico, como ocorreu a consolidacéo do livro
didatico como ferramenta pedagdgica; analisar as formulacées de conteudo do livro
didatico, verificando se as propostas de atividades possibilitam o desenvolvimento do
conhecimento tedrico nos estudantes.

Contudo, buscando atender a demanda de tais objetivos, a pesquisa utilizou o

tratamento de dados com base no Materialismo Histérico-Dialético, que se volta na
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direcdo do trabalho social dos homens e nas propriedades que sado adquiridas
historicamente por ele, buscando a compreensdo da realidade que resulta do
metabolismo homem-natureza que se produz diante da atividade humana em sua
complexidade e movimento (MARTINS, s/d).

Ainda nesse sentido, dentro do escopo da pesquisa, sustenta-se o aporte
bibliografico com uma analise documental. Ainda vale mencionar que a base tedrica
gue estrutura a pesquisa fundamenta-se no Sistema Didatico-Desenvolvimental, que
se desenvolveu no seio da Psicologia Histérico-Cultural, com bases epistemoldgicas
e fundamentadas no Materialismo Histérico-Dialético (PUENTES; CARDOSO;
AMORIM, 2019).

Conforme exposto, pautamos o desenvolvimento da pesquisa nos
pressupostos tedricos do Sistema Didatico-Desenvolvimental, cuja elaboragéo das
teses fundamentais do sistema foram lideradas por Daniil Borisovich Elkonin, Vasily
Vasilyevich Davidov e Vladimir Vladimirovich Repkin, ao longo de mais de cinquenta
anos de trabalho ininterrupto, em colaborac¢do a inimeros cientistas e professores das
cidades de Moscou, Carcovia, Kiev, Duxambé, Tula, entre outras, tendo como base
pesquisas tedrico-experimentais (PUENTES; CARDOSO; AMORIM, 2019) que, na
contramdo do que se encontra na realidade do presente contexto educacional,
considera que o desenvolvimento humano néo se refere a adaptagcdo do homem ao
meio ao qual se encontra, mas sim na interiorizacdo dos éxitos do desenvolvimento
historico-social; primeiramente, na comunicacdo de forma compartilhada;
posteriormente, por meio de uma atividade mental (re)produzida de maneira individual
(FREITAS; LIMONTA, 2012).

Para tanto, ao considerarmos o papel do ensino escolar, a proposta do Sistema
Didatico-Desenvolvimental reforca que a escolarizacdo e o ensino se formulam em
processos psicoldgicos e culturais que podem atuar significativamente no processo
de desenvolvimento das capacidades intelectuais, afetivas e sociais do ser humano
(FREITAS; LIMONTA, 2012), sendo que: “[...] ao aprender um conteudo o sujeito
adquire os métodos e estratégias cognitivas gerais que sSao intrinsecos a este
conteudo, convertendo-os em procedimentos mentais para analisar e resolver
problemas e situacdes concretas da vida pratica [...]” (LIBANEO, 2009, p.19).

A organizacdo da pesquisa deu-se de forma que assegure o desenvolvimento
do assunto de maneira contextualizada. Sendo assim, apresentam-se em quatro

secdes. A primeira se¢do refere-se a introducgdo, na qual apresentam-se informacoes
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gerais a respeito do desenvolvimento do presente estudo, no qual sdo descritos o
problema da pesquisa, a hipotese, os objetivos, a metodologia e os aportes tedricos e
como se encontra disposta cada secéo da pesquisa.

A segunda segdao intitulada “A consolidagdo do Sistema Elkonin-Davidov-
Repkin”, que tem como objetivo a apropriagdo do Sistema Didatico-Desenvolvimental,
0 qual servira como fundamento tedrico e basilar dos estudos e andlises realizadas
durante a pesquisa, abordando primeiramente o processo de consolidacdo do Sistema
Didéatico-Desenvolvimental, contextualizando seu processo histérico, destacando os
trabalhos experimentais e as pesquisas de estudos, pelas quais, no decorrer de mais
de cinquenta anos ininterruptos, possibilitaram-se a formulacdo das teses
fundamentais do Sistema. Posteriormente, tem-se mencao da Teoria da Atividade de
Estudo, que se estrutura num conjunto de principios fundamentais das ciéncias
psicologico-pedagdgica e didatica, referindo-se as condicbes adequadas de
organizacdo dos processos de aprendizagem (PUENTES; CARDOSO; AMORIM,
2019).

Na terceira se¢ao, sob o titulo “O livro didatico”, na qual o objetivo se configura
em realizar uma contextualizacao do processo histoérico, ainda que de forma breve, do
material didatico disponivel nas escolas publicas que faz parte da realidade das salas
de aula: isto é, o livro didatico. Posteriormente, traz a analise a respeito do Edital do
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) de 2023, abordando as etapas que
compdem o edital. Por fim, propde-se uma analise acerca das questdes relacionadas
ao livro didatico vistas sob a perspectiva do Sistema Didatico-Desenvolvimental.

A quarta secgao, com o titulo “Analise do livro didatico de Lingua Portuguesa”,
apresenta-se com o0 objetivo de analisar as propostas contidas no livro didatico
utilizado no segundo ano do ensino fundamental, nas escolas publicas de um
municipio do estado do Parana. A observacédo da organizacao das atividades contidas
no livro didatico sera realizada com base na perspectiva tedrica da Aprendizagem do
Ensino Desenvolvimental. Nesse sentido, busca destacar a forma pela qual se
configura o material didatico, se as propostas de atividades se fundamentam no
desenvolvimento do conhecimento tedrico dos estudantes ou limitam-se no
conhecimento empirico.

Desta forma, inicialmente, propfe-se uma contextualizacdo dos fundamentos
gue irdo assegurar a andlise do livro didatico examinado, apresentando, em seguida,

a analise de forma geral do material a ser estudado e, posteriormente, seguindo uma
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analise pontual de um dos capitulos que compdem o referido material. Por fim, como
fechamento da secdo, levando em conta a relevancia da pesquisa para o
desenvolvimento do processo educacional, apresentamos uma analise com algumas
atividades que compde o capitulo escolhido com o intuito de responder ao nosso
objetivo principal, qual seja, verificar se as formulacdes de conteudo do livro didatico
do componente curricular de Lingua Portuguesa do 2° ano do ensino fundamental
apresentam propostas que assegurem o0 desenvolvimento da formagédo do
pensamento tedrico nos estudantes.

Contudo, esperamos que este estudo contribua para uma reflexdo mais
elaborada, ainda assim, esperamos que as analises possam permear as praticas de
desenvolvimento do trabalho pedagdgico nas escolas. Para isso, pautamos a
pesquisa considerando a realidade educacional e ainda tendo como principio a
importancia do enriquecimento dos conhecimentos para os professores, visto que
somente assim teremos praticas pedagogicas que tragam aos estudantes a

possibilidade de pensar teoricamente.
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2. A CONSOLIDACAO DO SISTEMA ELKONIN-DAVIDOV-REPKIN

Ao iniciar esta sec¢ao, definimos que seu objetivo é a apropriacdo do Sistema
Didatico-Desenvolvimental, o qual servird como fundamento tedrico e basilar dos
estudos e analises realizadas durante a pesquisa. Sendo assim, abordaremos as
guestdes relacionadas a consolidacdo do Sistema; posteriormente, mencionaremos
as questdes relacionadas a Teoria da Atividade de Estudo.

Para a compreensédo do Sistema Didéatico-Desenvolvimental, que, a principio,
apresenta-se um tanto complexo, € importante entender o processo de sua
constituicdo e desenvolvimento. Para isso, tomamos como referéncia a obra Teoria
da Atividade de Estudo: contribui¢cdes de D. B. Elkonin, V.V. Davidov e V.V. Repkin —
livro 1 (2019), sendo os capitulos iniciais essenciais para atender ao objetivo
proposto. Sem a pretensdo de apresentar todos os fatos ocorridos, a intencédo é
revelar alguns aspectos histéricos que possibilitaram assimilar como esse sistema
consolidou-se.

Por volta de 1920, no contexto da antiga Unido Soviética, surgiu uma nova
psicologia que se constituiu enquanto base para o que, posteriormente, se estruturou
como sistemas didaticos desenvolvimentais. Os psicélogos russos Sergei Leonidovich
Rubinstein (1889-1960) e Lev Semionovitch Vigotski? (1896-1934) tiveram importante
papel nesse processo além de contar com inUmeros outros pesquisadores que
compuseram os trabalhos de forma coletiva, edificando o que compreendemos como
psicologia marxista.

Dentro da tradigdo marxista e histérico-cultural, a educagéo foi atribuida com a
responsabilidade de proporcionar condi¢gdes para que o homem efetue a apropriacao

10 livro Teoria da Atividade de Estudo: contribuicGes de D. B. Elkonin, VV.V. Davidov e V. V. Repkin, organizado
pelos pesquisadores Roberto Valdés Puentes, Cecilia Garcia Coelho Cardoso e Paula Alves Prudente Amorim,
com a finalidade de contribuir com estudos no campo da produgdo [...] realizada especialmente por esses
psicologos, filésofos, filélogos e didatas soviéticos [...] amplia, com o acesso a traducdes inéditas desses autores,
as possibilidades de estudo do pensamento edificado por eles e, assim, nos instrumentaliza para a producéo de
novas analises da Teoria da Atividade de Estudo (LONGAREZI, 2020, p.7).

2 Lev Semyonovich Vygotsky nasceu a 5 de novembro de 1896, na cidade de Orsha, no nordeste de Minsk, na
Bielo-Russia. Vygotsky lecionou literatura e psicologia numa escola em Gomel, onde dirigia também a secéo de
teatro do centro de educacéo de adultos, além de dar muitas palestras sobre os problemas da literatura e da ciéncia.
Reuniu em torno de si um grande grupo de jovens cientistas, que trabalhavam nas areas da psicologia e no estudo
das anormalidades fisicas e mentais. Simultaneamente, o interesse pela medicina levou Vygotsky a fazer o curso
de medicina, primeiro no Instituto Médico, em Moscou e, posteriormente, em Carcévia, onde também deu um
curso de psicologia na Academia de Psiconeurologia da Ucrania. Um pouco antes de sua morte, Vygotsky foi
convidado para dirigir o departamento de psicologia no Instituto Soviético de Medicina Experimental. Morreu de
tuberculose em 11 de junho de 1934 (COLE, et.al., 1991, p.16).
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da cultura criada historicamente pela humanidade ou pelas geracdes precedentes.
Nesse processo, 0 homem também elabora e configura sua propria humanidade e
desenvolve-se humano, isso por considerar que o humano ndo nasce humano, mas
se constréi (PUENTES; LONGAREZI, 2013).

Esse modo de compreender o desenvolvimento humano & amplamente
utilizado para pensar a constituicdo de outras teorias, como, por exemplo, a Teoria
Histérico-Cultural de L. S. Vigotski (2001)3, em que as principais teses referem-se a
aprendizagem que passa a frente do desenvolvimento. Nesse sentido, por meio de
pesquisas, verifica-se que a zona de desenvolvimento imediato, que se refere ao
desenvolvimento intelectual e ao aproveitamento, possui mais relevancia que o nivel
atual do desenvolvimento da crianga. Para entender melhor essa dinamica, Vigotski

(2001, p. 327) cita um exemplo:

Como um jardineiro que, para definir o estado de todo o jardim, ndo pode
resolver avalid-lo apenas pelas macieiras que ja amadureceram e deram
frutos, mas deve considerar também as &rvores em maturacgéo, o psicologo
gue avalia o desenvolvimento também deve levar em conta ndo so as funcdes
ja maduras, mas aquelas em maturacao, ndo s o nivel atual, mas também a
zona de desenvolvimento imediato.

Dessa forma, partindo daquilo que ainda ndo esta desenvolvido na crianca,
tratando-se da aprendizagem que pode, em determinadas condic¢des, influir sobre seu
desenvolvimento e também sobre o potencial da colaboracdo na zona de
desenvolvimento imediato* do estudante, foram-se construindo teorias que deram
forma a essa nova psicologia (PUENTES; CARDOSO; AMORIM, 2019).

Nesse sentido, considera-se que, ao produzir conhecimentos cientificos e

sistematizados, 0 homem cria também condicfes basicas para sua insercado no meio

3 No Brasil, os estudos e pesquisas sobre a teoria de Vygotsky tiveram um desenvolvimento intenso, desde que
intelectuais brasileiros tiveram acesso as suas obras na segunda metade dos anos de 1980, estando disponivel hoje
uma vasta bibliografia (LIBANEO, 2004, p. 9).

4 Vygotsky elaborou 0 que seria uma de suas maiores contribuicdes no campo da psicologia escolar sobre uma
nova forma de organizar a educagdo e o ensino modernos: a teoria da zona de desenvolvimento possivel. Tal teoria
parte da ideia de que ndo existe apenas uma zona de desenvolvimento na crianga, mas duas, a) a area de
desenvolvimento efetivo; e b) a zona de desenvolvimento possivel. Quanto a primeira, area de desenvolvimento
efetivo, expressa o nivel de desenvolvimento das capacidades atingido pelo individuo num certo estagio de sua
vida, manifesta-se na solugdo independente de tarefas intelectuais e se determina por meio de avaliacbes
diagnosticas. No que diz respeito a segunda, zona de desenvolvimento possivel, consiste em que a crianga, em
certo grau do seu desenvolvimento, pode desempenhar “sob a orientagdo de adultos ¢ em coopera¢do com seus
companheiros que sabem mais que ela”, agdes que ndo consegue executar sozinha. As tarefas e acdes que a crianga
desempenha inicialmente sob a orientacdo e em cooperagdo formam precisamente a “zona” do seu
desenvolvimento possivel, ja& que no futuro ela conseguira desempenha-las totalmente sozinha (Puentes;
Longarezi, 2013, p. 259).
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social, e, assim, possibilita ndo somente a sua existéncia e sobrevivéncia como
individuo singular, mas também possibilita condicdes que possam se perpetuar no
futuro da humanidade.

Ainda nesse viés, o0s autores afirmam que:

E por intermédio da educac&o, entendida em sua mais ampla acepgdo como
transmissdo da cultura de uma a outra geracdo, que o individuo entra em
contato com a experiéncia humana e dela se apropria. [...] Enfim, a educacéo
€ a ferramenta social pela qual os individuos sao inseridos, mergulhados,
imersos na sua cultura (PUENTES; LONGAREZI, 2013, p. 251).

Dessa forma, alicercadas em alguns principios abordados na psicologia
vigotskiana, surge a Psicologia Historico-Cultural da Atividade, nas quais foram
produzidos varios sistemas didaticos. Dentre estes, os de maior evidéncia sdo: “a) o
sistema Zankoviano, b) o sistema Galperin-Talizina e c) o sistema Elkonin-Davidov-
Repkin” (PUENTES; CARDOSO; AMORIM, 2019, p. 31).

Tomando o sistema Elkonin-Davidov-Repkin como referéncia no processo da
educacéo escolar, os autores esclarecem que ele foi se constituindo ao longo de pelo
menos sessenta (60) anos de maneira mais intensa entre 1960 a 1990, sendo que
“[...] a edificagdo desse sistema sO foi possivel gracas ao incansavel trabalho
experimental realizado por numerosos grupos de pesquisadores interdisciplinares e
internacionais [...]” (PUENTES; CARDOSO; AMORIM, 2019, p. 20).

Os autores ressaltam que um dos maiores problemas encontrados nesse
processo em que se fizeram necessarias décadas de surgimento, reconhecimento,
aceitacdo e implantacdo, had questdes de traducbes. Por esse motivo, existiram
problemas associados a interpretacées e compreensdes equivocadas relacionadas a
teoria.

Vale esclarecer desde o inicio que faremos menc¢éo ao sistema destacando a
nomenclatura dos trés membros de maiores influéncias no processo de consolidacao
do Sistema Didatico-Desenvolvimental. Mencionamos esse esclarecimento por levar
em conta que, no ambito académico, existem materiais que descrevem o Sistema
como Elkonin-Davidov. Para tanto, a incorporacdo do nome do psicélogo, didata,
metodélogo e filélogo ucraniano V. V. Repkin® ocorreu no contexto brasileiro, a partir
do ano de 2017, sendo mencionado em aulas e palestras que abordassem o Sistema

5 Vladimir Vladimirovich Repkin nasceu na cidade ucraniana de Nikolaev, no dia 25 de dezembro de 1927.
Estudou Filologia, Filosofia, Magistério e Psicologia. Foi aluno de importantes psiclogos russos, tais como A. N.
Leontiev, P. Ya. Galperin, S. L. Rubinstein, D. B. Elkonin, V.V. Davidov, entre outros (PUENTES; AMORIM,;
CARDOSO, 2017, p.272).
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Didatico-Desenvolvimental, porém, nas publicacdes, as aparicbes demoraram um
pouco mais de tempo para serem vistas (PUENTES; LONGAREZI, 2020).

Descrevemos esse adendo por compreender que essa incorporacdo pode
gerar certo estranhamento caso ndo sejam observadas suas razdes histéricas,
politicas, epistemoldgicas e éticas que levaram a essa decisao, visto que esta ndo se
refere a uma mera alteracdo de nomenclatura. Nesse sentido, por meio de estudos
desenvolvidos pelo Grupo de Estudos e Pesquisas em Didatica Desenvolvimental e
Profissionalizagcéo Docente (GEPEDI) no ambito brasileiro, notou-se a importancia das
fontes historicas e documentais de Repkin na edificacdo do sistema Elkonin-Davidov,
de modo que, diante disso, assumem a opcdo da nomenclatura Elkonin-Davidov-
Repkin (LONGAREZI, 2020).

Nesse sentido, o grupo GEPEDI, por meio de estudos e pesquisas, ressalta
que, depois de Elkonin e Davidov, o tedrico que mais contribuiu para a consolidacao
do sistema foi Repkin, que, aos seus noventa e trés anos (93) de vida, permanecia
com pensamentos de producado da teoria, com uma fé inabalavel nas potencialidades
dessa proposta psicologica-pedagogica-didatica e ainda no poder do sujeito de
transformar a si proprio e ao mundo que o cerca (LONGAREZI, 2020).

Como um dos integrantes desse sistema, Davidov (1988)%, em seus escritos,
faz referéncia a Teoria da Aprendizagem ndo somente como sua criacdo, mas se
tratando da estruturagéo do sistema organizado em meio as pesquisas experimentais.
Configurando-se como um dos sistemas mais consistentes que abordam
contribuicdes metodoldgicas, tem-se como foco a ideia de que o contetdo € a base
central da aprendizagem. Nessa teoria, mais do que focar no desenvolvimento, busca-
se como objetivo central o autodesenvolvimento, de forma que o individuo possa
desenvolver a si mesmo quando em contato com atividades que sejam de natureza
social, buscando criar condi¢des adequadas para que 0s estudantes possam ter a sua

autotransformacgao.

No desenvolvimento de suas pesquisas sobre a atividade mental humana,
Davydov percebe a aprendizagem dos conteldos escolares como um tipo
especial de atividade, considerando que o ensino organizado e sistematizado
gue ocorre durante o processo de escolarizacdo da crianca tem um papel

6 Vasily Vasilyevich Davidov nasceu em agosto de 1930 e faleceu em marco de 1998, formou-se pelo
Departamento de Psicologia da Faculdade de Filosofia da Universidade Estadual de Moscou, em 1953. Foi
seguidor de L.S. Vigotski, aluno e colega de D.B. Elkonin e P. Ya. Galperin. Suas pesquisas estiveram relacionadas
com o estudo dos problemas de educagdo para o desenvolvimento (PUENTES; CARDOSO; AMORIM, 2019, p.
436).
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fundamental ndo apenas na transmissdo da cultura humana acumulada
historicamente, mas na formacdo das funcdes psicologicas superiores
(memoria, atengdo, consciéncia e reflexdo), isto porque o ensino faz certas
exigéncias mentais que necessariamente ampliam as capacidades de
pensamento do individuo, favorecendo novas aprendizagens e novas e
melhores fun¢ées, num espiral de desenvolvimento tanto da mente quanto da
cultura adquirida (FREITAS; LIMONTA, 2012, p. 76).

Nesse sentido, conforme exposto, a Teoria da Aprendizagem Desenvolvimental
nao considera o ensino com a transmissao de contetdos prontos, mas diferentemente
de outras teorias, “Davidov reconhece que uma nova educagao, que sejam adequadas
as demandas modernas e a revolucdo cientifico-técnica contemporanea, que
vislumbre o desenvolvimento, deve levar em conta a necessidade de modificar o
conteudo e os métodos de ensino das criangas” (PUENTES; LONGAREZI, 2013, p.
257). Para ele, a questdo central do processo de aprendizagem escolar € o
desenvolvimento mental dos alunos, que ocorre por meio do ensino e da educacao,
por meio da cooperacéo entre adultos e criancas (LIBANEO, 2004).

Conforme destaca Libaneo (2009), a proposta do Sistema Didatico
Desenvolvimental formula-se na concepcao de que os estudantes devem formar
conceitos e, com eles, operar mentalmente com procedimentos légicos do
pensamento. Isso se desenvolve diante do dominio de simbolos e instrumentos
culturais socialmente disponiveis e que, referindo-se ao ambito escolar, encontram-se
no desenvolvimento dos contedidos propostos.

Ainda nesse sentido, € valido ressaltar que o sistema consolidou-se de forma
tedrica e préatica, no ambito nacional e internacional entre os anos de 1970 e 1991.
Apds esse momento, sofreu um declinio brusco com a desintegracdo da antiga Unido
Soviética e a queda do sistema socialista, situacdes ocorridas por pressdes
ideologicas, politicas e econémicas. Embora tenham acontecido diversas situacoes,
sobreviveu e tornou-se a escolha oficial da alternativa de curriculo para as escolas da
Russia, Ucrania e outras partes da antiga Unido Soviética (PUENTES; CARDOSO;
AMORIM, 2019).

As contribuicdes realizadas no interior dos trés sistemas didaticos: sistema
Zankoviano, sistema Galperin-Talizina e sistema Elkonin-Davidov-Repkin, embora
sejam distintos, tinham como ponto de interseccéo teses vigotskianas, que se referiam
a aprendizagem adequada ao aspecto internamente essencial e universal no processo
de desenvolvimento das caracteristicas humanas, assim como a pedagogia, no que

compete o olhar na direcdo do futuro (do amanha), do desenvolvimento.
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Ainda nesse sentido, Longarezi (2020) menciona que o trabalho experimental
desenvolvido a partir do fim de 1950 foi de suma importancia na edificacdo de uma
Obutchénie desenvolvimental, também conhecida no Brasil como Didética-
Desenvolvimental, isso se deu diante da estruturacdo dos sistemas didaticos
particulares, conforme mencionado anteriormente, sendo os mais conhecidos o
Sistema Elkonin-Davidov-Repkin, Sistema Galperin-Talizina e o Sistema Zankov, que
embora tenham alguns principios comuns, estruturam-se com aspectos particulares

que delineiam perspectivas préprias, como demonstrado a seguir:

Figura 1 — Sistemas didaticos produzidos no contexto da Psicologia Histérico-
Cultural da Atividade

SISTEMAS
DIDATICOS
l LY
Galperin-Talizina ] [ Zankov ]

[EIkonin-Davidov] g

-Repkin

O método para uma
Obutchénie que
desenvolve o coragdo,
a mente e as maos

Teoria da Formagao
de Agoes Mentais
por Etapas

Teoria da Atividade
de Estudo

Fonte: LONGAREZI, 2020, p. 13.

Por meio dessas teses, autores, como L. V. Zankov, D. B. Elkonin, V. V.
Davidov, entre outros produziram teorias gerais acerca da aprendizagem. Isso se deu
quase que de maneira simultanea e de tal modo que, por meio da criacdo de
laboratorios de pesquisas, grupo de trabalhos, linhas de estudos definidas e
experimentos formativos em escolas-piloto desenvolveram descobertas importantes,
as quais, posteriormente, divulgaram-se em obras individuais e coletivas, chegando a
escolas de massas, transformando-se em verdadeiros e fortes sistemas alternativos
de educacéo para o ensino fundamental, sendo que tal fato ocorreu entre os anos de
1950 e 1980 (PUENTES; CARDOSO; AMORIM, 2019).
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Vale mencionar que existe uma certa dificuldade em reconhecer de forma
precisa a paternidade da Didatica Desenvolvimental, de modo que existiam varios
grupos trabalhando de maneira simultédnea, e os trabalhos experimentais foram sendo
desenvolvidos insistentemente buscando atender aos principios e finalidades de um
ensino para o desenvolvimento. Conforme exposto, o sistema Elkonin-Davidov-
Repkin, o sistema Galperin-Talizina e o sistema Zankov sao os trés mais difundidos e
gue, ainda hoje, permanecem vigentes em pelo menos 20% das escolas de ensino
publico na Russia (LONGAREZI, 2017).

Para a autora, o Sistema Didatico-Desenvolvimental por meio das pesquisas e
experimentos, conforme mencionaremos a seguir, percorreu um processo historico de
estudos que buscavam apresentar os fundamentos cientificos, gerando a necessidade
do trabalho educativo de modo a transcender a apresentagdo e 0 acessoO ao
conhecimento, mas evidenciando que o papel da escola, desempenhado pelos
professores, trata-se de organizar as condi¢des objetivas e subjetivas (meio social)
para possibilitar ao estudante a formacdo conceitual e de constituicdo de acbes
mentais além de orientar e colaborar nesse processo. Para isso, a educa¢cédo deve
estar calcada numa perspectiva transformadora e humanizadora.

Para tanto, ao longo de mais de cinquenta anos de trabalho ininterruptos, tem-
se a formulacgdo das teses fundamentais do Sistema Desenvolvimental elaborada por
D. B. Elkonin, V. V. Davidov, V. V. Repkin, que, em colaborag&o a inUmeros cientistas
e professores das cidades de Moscou, Carcévia, Kiev, Duxambé, Tula, entre outras,
tendo como base pesquisas tedrico-experimentais, identificaram cinco etapas

claramente definidas ao longo desse percurso historico:

1)ldealizacdo, experimentacéo e concep¢do do sistema (1958-1975); 2)
Criacdo das condi¢cbes para a universalizacdo do sistema (1975- 1983);
3) Censura, persecucdo, dissolucdo e paralisacdo do processo de
implementacdo do sistema (1983-1986); 4) Implementacdo do sistema
como alternativa oficial do Ministério da Educacdo (1986-1994); 5)
Internacionalizacdo e consolidacdo do sistema (1994-atualidade)
(PUENTES; CARDOSO; AMORIM, 2019, p. 57).

Naqueles longos anos, conforme destacado, ocorreram a consolidacdo e a
formulacéo do sistema por meio de estudos e experiéncias desenvolvidas, tendo como
objetivo a transformacéo do individuo por meio de pensamentos teéricos (PUENTES;
LONGAREZI, 2013). Para tanto, nas proximas escritas, compreendemos que se faz
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necessario detalhar historicamente cada uma das etapas, buscando assim entender
o caminho pelo qual as pesquisas percorreram até chegar na atualidade.

Conforme afirma Puentes, Cardoso e Amorim (2019), o primeiro momento
trata-se da idealizagéo, experimentagéo e concepc¢ao do sistema, que se deu entre os
anos de 1958 a 1975, tendo como os primeiros estudos psicolégicos sobre a atividade
de estudo em criancas em idade escolar. Nesse momento, caminhou-se no sentido
de idealizar, elaborar e estabelecer teses que fossem fundamentais para a formulacéo
de uma nova teoria e de um novo sistema de cunho psicopedagdgico: a Teoria da
Atividade de Estudo e o sistema Elkonin- Davidov-Repkin.

Mais adiante, no ano de 1959, fundou-se o primeiro grupo de pesquisa do
sistema: o grupo de Moscou, que, posteriormente, foi 0 responsavel pela criagéo de
novos grupos. Nesse momento, havia as pesquisas de laboratérios, que estavam sob
a responsabilidade de uma pequena equipe de experimentadores, logo depois
aumentando a quantidade de pessoas devido a incorporacdo dos egressos da Divisdo
de Psicologia da Universidade Estatal de Moscou (PUENTES; CARDOSO; AMORIM,
2019).

Fator importante nesse processo ocorreu no ano de 1959-60, em que, além das
pesquisas feitas em laboratorio, experimentos formativos foram aplicados em
contextos escolares. Nesse sentido, a Escola n. 91 de Moscou foi a pioneira no
processo de estudos-pilotos. Foram publicadas, apos dois anos, os resultados iniciais
do sistema, e isso ocorreu por meio da escrita de duas obras histéricas e significativas:
A experiéncia de pesquisa psicolégica na classe experimental, no ano de 1960 e
também a obra denominada Questdes psicologicas da formacdo da atividade de
estudo na idade escolar - séries iniciais, no ano de 1961 (PUENTES; CARDOSO;
AMORIM, 2019).

No ano de 1963, a Academia de Ciéncias Pedagdgicas concederia a Escola
Experimental n. 91, de Moscou, o status de instituicdo de aprendizagem experimental.
Para além das fronteiras de Moscou e da RuUssia, a proposta tedrica estendeu-se a
criacao de novos grupos e laboratorios, em diversas regides, como em Tula, Carcoévia
e Kiev. Pequenas equipes foram compostas e outras escolas primarias dos anos
iniciais da educacdo geral béasica transformadas em laboratérios na regidao do
Tajiquistdo, Barquiria e Russia (PUENTES; CARDOSO; AMORIM, 2019).

Durante aqueles anos, 0s objetivos das pesquisas executadas visavam a

determinacao do contetdo bem como a atividade de estudo dos estudantes, além das
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guestdes relacionadas as bases logico-psicologicas no que tange a estrutura das
disciplinas escolares, das questbes peculiares ao desenvolvimento psiquico dos
alunos no decorrer do processo da atividade de estudo. Visava, ainda, as reservas do
desenvolvimento psiquico dos estudantes nos diferentes anos escolares e também as
particularidades da organizacéo do experimento formativo.

Naquele momento, buscava-se confirmar, por meio de experiéncias, a tese
tedrica de Vigotski, no que se refere ao papel essencial que desempenha a
aprendizagem das criangas, tratando-se especificamente acerca do seu
desenvolvimento psiquico, ressaltando as leis psicolégicas do sistema Elkonin-
Davidov-Repkin de Didatica Desenvolvimental da Atividade. Desse modo, o0s
resultados validaram a necessidade da atividade de estudo na idade escolar inicial
para o desenvolvimento psiquico do sujeito.

O que caracterizou essa primeira etapa foi o desenvolvimento de numerosas
pesquisas, pelos diversos grupos, em cinco frentes fundamentais: 1) a
elaboracdo das bases de uma teoria psicolégica da aprendizagem
desenvolvimental, tarefa que ficou sob a responsabilidade de D. B. Elkonin e
de alguns outros membros da equipe de Moscou, da qual Davidov fazia parte;
2) a elaboracdo de uma teoria da generalizagdo substantiva (ou tedrica),
cujas premissas fundamentais se encontram na tese de doutorado em
ciéncias psicologicas de V. V. Davidov, defendida em 1970 e publicada em
russo em 1972; 3) o desenho de uma teoria didatica da aprendizagem que
ficou, principalmente, a cargo de V. V. Davidov e E. G. Bodansky, para a
matematica, e de V. V. Repkin e de outros membros do grupo de Kharkov,
para o idioma russo; 4) o desenvolvimento de uma teoria do diagnéstico da
atividade de estudo, sob a responsabilidade de uma equipe coordenada por
A. Z. Zak, em Moscou, e de G. V. Repkina, em Kharkov e; 5) a elaboracéo de
um programa de formacdo de professores das escolas experimentais,
concebido a partir dos diversos centros de pesquisa espalhados por
diferentes cidades (PUENTES; CARDOSO; AMORIM, 2019, p.59).

Para os autores, no decorrer dessa primeira etapa, foram organizados
experimentos formativos e problemas fundamentais para se pensar nas pesquisas a
serem realizadas. Os estudos e os principios da concepc¢éao psicologica e didatica da
aprendizagem que delinearam na época foram registrados em inumeras publica¢ges
e, na maior parte deles, escritos por Elkonin e Davidov, sendo que suas producdes
passam de sessenta textos. Embora a contribuicdo teérica elaborada por eles seja
fundamental, tem-se a contribuicdo dos demais membros do projeto.

Ainda nesse sentido, faz-se valido destacar um dos principais estudos
elaborados pelo grupo de Moscou: Possibilidades etarias, que faz referéncia a
reestruturacao dos programas escolares dos anos iniciais do ensino fundamental com

base nas capacidades cognitivas e na identificacdo das reservas cognitivas dos
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estudantes, no que se refere aos estudos de matematica, lingua russa e trabalho
manual.

Contudo, uma das contribuicdes que foram consideradas mais importantes
nessa primeira etapa foi dada por Elkonin, junto ao livro Possibilidades da idade de
dominar o conhecimento — nivel fundamental (1966), de modo que, por meio das teses
fundamentais de Vigotski, reforca-se que a estratégia para organizar o sistema
educacional e a aprendizagem das novas geracdes depende significativamente da
adequada solucdo do problema da periodizacdo. De suma relevancia foi a questao
em que Elkonin tratava do desenvolvimento da crianca no periodo de seis a onze anos
de idade, caracterizando o estudo como atividade principal dessa fase (PUENTES;
CARDOSO; AMORIM, 2019).

Em consonancia ao exposto por Elkonin, vale mencionar que o processo de
entrada da crianca no espaco escolar configurou-se em um marco importante para o
seu desenvolvimento e, nesse processo, podem ser observadas mudancas radicais
em sua personalidade, sendo uma das mais importantes a mudancga em sua posi¢cao
social. Isso porque, nesse momento da vida da crianga, exigem-se novas obrigacoes
e formas de organizar seu trabalho de maneira sistematica. Ainda nesse periodo, a
crianca assume novos deveres e também direitos. Desse modo, diante dessas
mudancas significativas, a escola passa a ser o centro da vida das crian¢as (ASBAHR,
2017).

Nesse processo, ao considerar a inser¢cao da crianca no ambito escolar, deve-
se observar que ela necessita de um preparo para a organizacdo de sua atividade
cognoscitiva, cabendo a escola possibilitar condi¢cdes para que as criangas assumam
a postura de estudante. Posteriormente, no sentido de trazer as questdes necessarias
para esse momento, mencionaremos como se efetiva a atividade de estudo
(ASBAHR, 2017).

Dando sequéncia no que concerne a consolidacdo do sistema, existe a
segunda etapa, a qual trata da criacdo das condi¢cdes para a universalizacdo do
sistema, que ocorreu entre os anos de 1975 a 1983. Nesse periodo, apds pouco mais
de quinze anos de estudos na abordagem da aprendizagem desenvolvimental, com
bases nas teses de Vigotski, o sistema atingiu um nivel de apoio cientifico e didatico-
metodoldgico. Havia em livros e materiais de apoio um grau de expressao que tornou
o sistema Elkonin-Davidov-Repkin uma das propostas pedagdgicas mais inovadoras

da Unido Soviética.
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Os especialistas e também o Ministério da Educacdo voltaram-se para a
proposta do projeto. Além disso, os resultados dos experimentos que haviam sido
realizados nas classes convencionais comecaram a surtir efeitos, no que compete ao
pensamento tedrico, a resolucdo de problemas e a autoaprendizagem. Nesse sentido,
Davidov (1988) menciona que nao se trata de desconsiderar a experiéncia vital da
crianca, ou por se dizer o conhecimento empirico, mas de enfatizar a necessidade de
reestrutura-lo qualitativamente de maneira especial e nova’. Desse modo, se estrutura
0 pensamento tedrico, que, conforme exposto, perpassa 0 conhecimento empirico e
permite ao estudante as condi¢cdes para ultrapassa-lo por meio do conhecimento
cientifico. Vale dizer que esse assunto sera aprofundado posteriormente na secéo
trés, na qual trataremos a respeito do pensamento empirico e do pensamento tedrico.

Podemos perceber que, nesse momento, o sistema passava a ganhar forma e
ser visto como algo que, de fato, estava sendo positivo para a aprendizagem escolar
(PUENTES; CARDOSO; AMORIM, 2019).

Por esse motivo, na segunda metade da década de 1970, o entdo Ministro da
Educacéo da Unido Soviética e membro do Comité Central do Partido Comunista da
Unido Soviética (PCUS), Mikhail A. Prokofiev, propds a Davidov que elaborasse um
sistema de educacdo basica que contemplasse o0s anos iniciais do ensino
fundamental, que fosse produzido com base na concepgdo teorica criada por ele,
Elkonin e Repkin e pelos demais grupos espalhados.

Naquele momento, a fase esteve marcada pela expansdo entre os anos de
1975 e 1983, devido as demandas praticas e a transformacédo do projeto, o qual,
inicialmente, era tedrico e aplicado de forma experimental a um niamero pequeno de
escolas, passara, entdo, a ser implantando em grande escala como um sistema oficial
alternativo de educacado publica. Esta fase durou aproximadamente nove anos de
trabalho sem interrupces por meio das propostas que visavam o trabalho
desenvolvido nas escolas de massas, com base nos estudos tedricos e pesquisas
realizadas. Para tanto, todos os grupos do sistema Elkonin-Davidov-Repkin
dedicaram-se a esse periodo, porém sua interrup¢ao, em 1983, ocorreu devido a trés

incidentes:

Primeiro, o fracasso politico e académico momentaneo de Davidov, em 1983,
com sua expulsdo do cargo de diretor do Instituto de Psicologia Geral e

7 Sin duda alguna la experiencia vital del nifio debe ser utilizada en la ensefianza, pero sélo por via de su
reestructuracién cualitativa dentro de la forma, especial y nueva para el alumno, del conocimiento cientifico
tedrico (Davidov, 1988).
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Pedagdgica da Academia de Ciéncias Pedagdgicas da Unido Soviética, que
ocupava desde 1978, e seu desligamento do Partido Comunista. Segundo a
saida de Mikhail A. Prokofiev do cargo de Ministro da Educacgéo e, com isso,
a perda do apoio necessario no governo. Terceiro, a morte de D. B. Elkonin,
em outubro de 1984 (PUENTES; CARDOSO; AMORIM, 2019, p. 63).

Contudo, o sistema Elkonin-Davidov-Repkin organizava-se para assumir 0
papel de proposta alternativa de educacao, de forma oficial. Nesse processo, estaria
junto ao sistema Zankoviano, lidando com o sistema forte da concepcéao tradicional de
educacdo. Deste modo, a busca na resolucédo das questdes praticas era de maior
necessidade para 0 momento, além disso, ndo se tinha como intencédo abandonar o
trabalho experimental e as publicacdes feitas na primeira etapa.

Nesse percurso, as demandas que surgiam eram de carater diverso, tanto
voltadas as questbes curriculares, didaticas, metodoldgicas, quanto de organizacéo
pedagdgica e formacao de professores. Tem-se nesse momento os esfor¢os voltados
a elaboracéo de orientacdes metodoldgicas e livros didaticos nas areas de matematica

e idioma russo.

Nos primeiros anos da década de 1980, a elaboracédo da versao inicial dos
textos de apoio (orientagdes metodoldgicas e livros didaticos) em sua maior
parte, estava concluida. As condi¢des para a introdugao massiva do sistema
de Aprendizagem Desenvolvimental na escola publica estavam criadas,
sobretudo, a primeira, segunda e terceira série do ensino fundamental
(PUENTES; CARDOSO; AMORIM, 2019, p.64).

Os pesquisadores deram seguimento nas pesquisas experimentais e em suas
divulgacg@es cientificas. Em 1981, o livro intitulado Problemas filosoéficos-psicolégicos
da aprendizagem Desenvolvimental gerou forte movimento em si e nos
representantes do sistema Elkonin-Davidov-Repkin, com maior evidéncia para
Davidov, uma vez que o movimento configurava-se de duas maneiras bastante

distintas, conforme afirma Puentes (2019c, p. 65):

Por um lado, os que elogiavam a obra e conseguiam ver nela a sua
contribuicdo tedrica para a educacao; do outro, estavam os que enxergavam,
nas fundamentacdes psicologicas e filos6ficas da educagdo
desenvolvimental, um desvio de conduta politica e ideologica. Venceu o
grupo dos que faziam criticas demolidoras, acusac¢fes e geravam intrigas.

Diante do exposto, as questdes contrarias a teoria foram maiores e, por esse
motivo, quando o material didatico e a orientagcdo metodoldgica para professores
estavam concluidos, tendo nesse momento as condicdes necessarias para a

introducédo do sistema nas séries iniciais da escola de massas, nada disso aconteceu.
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Além disso, de forma inesperada o trabalho no laboratério de Moscou e, também, o
de Kharkov, tiveram suas atividades encerradas. Sendo assim, em 1982, os
experimentos na escola primaria de n. 91 de Moscou foram totalmente interrompidos,
e 0s professores passaram a trabalhar de forma ilegal (PUENTES; CARDOSO;
AMORIM, 2019).

Pelos estudos realizados por autores brasileiros, na continuidade do processo
histérico de formulacdo do sistema Elkonin-Davidov-Repkin, ocorreu a terceira parte,
a qual trata da perseguicao, censura, dissolucao e paralisacdo da implementagéao do
sistema, fato que ocorreu entre os anos de 1982 a 1986. Vinte anos passaram-se de
estudos e trabalhos ininterruptos na experimentacdo escolar e na preparacdo dos
livros didaticos e orientacbes metodoldgicas para professores. Apos Davidov sofrer
tantos ataques politicos, os grupos de pesquisas frustraram-se, e ainda se somou a
isso a questdo da morte de Elkoning.

Diante disto, o trabalho experimental em Moscou foi interrompido quase por
completo; e o grupo de pesquisa, dissolvido. Os ataques vinham de todas as partes,
como dito, do proprio governo, também em circulos cientificos e até por parte dos
professores. Em Carcévia, V. V. Repkin, no cargo de chefe do departamento de
Lingua Russa, em uma das instituicdes educacionais de nivel superior técnico, buscou
implantar as ideias da teoria, porém sem sucesso.

Nenhum dos trés principais representantes do sistema, D. B. Elkonin, V. V.
Davidov, V. V. Repkin realizaram publicacées na Unido Soviética no que se trata da
concepcao de Atividade de Estudo entre os periodos de 1982 e 1986. Todavia,
embora diante de todas as frustracBes, a escola priméaria n. 91 de Moscou deu
continuidade aos experimentos escolares, 0 grupo continuou com a producao de
textos tedricos. Algumas das producfes escritas eram em respostas a toda as
situacdes ocorridas contra as criticas e as acusacgdes que sofreram, reforcando o rigor
cientifico da Teoria da Atividade de Estudo e de sua filiacdo ideoldgica com o
Materialismo Historico-Dialético (PUENTES; CARDOSO; AMORIM, 2019).

No quarto e penultimo momento do processo de consolidacéo do sistema, tem-

se a implementacdo do sistema como alternativa oficial do Ministério da Educacao,

8 Daniel Borisovich Elkonin nasceu em fevereiro de 1904 e faleceu em outubro de 1984, formou-se pelo
Departamento de Pedologia da Faculdade Pedagégica da cidade de Leningrado (1927). Os temas da Paidologia e
da crianca aproximaram Elkonin de L.S.Vigotski, no periodo entre 1931 e 1932, definindo seu objeto de estudo
futuro: a Psicologia e a Pedagogia infantil. Transformou-se em um dos principais colaboradores de Vigotski no
estudo dos problemas da brincadeira no desenvolvimento infantil.
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iSSo ocorreu entre os anos de 1986 a 1994. Esse foi 0 marco da reviravolta, de modo
gue neste ano (1986) o Partido Comunista da Unido Soviética (PCUS) reconheceu o
erro, por esse motivo Davidov foi, de forma imediata, reintegrado ao partido na direcao
do Instituto de Psicologia e, também, para as pesquisas experimentais.

E valido ressaltar que a decis&o da PCUS trouxe consigo o encerramento de
uma fase dificil para a educacéo do pais, marcando o fim da censura, da perseguicao,
das criticas e do trabalho na ilegalidade. Nessa fase, 0 sistema ganha sustentagéo e
reconhecimento quando tem a sua implementacdo como alternativa oficial do
Ministério da Educacao, na educacdo basica, mais precisamente nas seéries iniciais
do ensino fundamental. O objetivo do Ministério da Educacdo era ultrapassar as
guestdes problematicas, que se referiam a qualidade tradicional do sistema de
educacéo nacional (PUENTES; CARDOSO; AMORIM, 2019).

No mesmo ano (1986), Davidov fez uma das publicacbes de maior importancia

e entre suas obras:

Intitulada Problemas da aprendizagem desenvolvimental: pesquisa
psicolégica tedrica e experimental, 1986. A mesma passou a representar o
exemplo mais concreto do fim de uma época de censura e critica de carater
ideologico e o comego de um novo momento na histéria da didatica
desenvolvimental e da teoria de estudo (PUENTES; CARDOSO; AMORIM,
2019, p.68).

Contudo, conforme afirma Puentes (2019c), nesta publicacdo o Sistema
Didatico desenvolvido por Elkonin, Davidov e Repkin, juntamente com outros
professores e pesquisadores, passou a ser mais conhecido na Unido Soviética e
também no exterior. Nessa etapa, houve um aumento expressivo de professores
interessados pela aprendizagem desenvolvimental, boa parte disso deu-se pelo clima
politico favoravel, que ganhou visibilidade apés Davidov ser absolvido e, ainda, pelos
resultados positivos obtidos por meio de estudos e pesquisas experimentais.

Nesse viés, houve significativa expansdo dos professores envolvidos na
implementacédo do sistema, os resultados comecaram a ser observados nas escolas
gue haviam aderido primeiro. O Ministério da Educacdo buscava a qualificacdo da
gualidade escolar para as escolas de massas, por meio de propostas didaticas que
favorecessem a aprendizagem e o desenvolvimento dos estudantes, portanto,
coincidindo com o crescimento do sistema Elkonin-Davidov-Repkin, que por sua vez
necessitava de apoio financeiro do governo para se consolidar e se expandir. Sendo
assim, criou-se o Instituto de Inovacdo Pedagogica da Academia de Ciéncias

Pedagogicas da Unido Soviética, no ano de 1990, de forma que os distintos grupos
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gue integravam ao sistema foram incorporados ao mesmo (PUENTES; CARDOSO;
AMORIM, 2019).

Apos trés anos de retomada do processo de implementacdo do sistema nas
escolas de massas, o sistema Elkonin-Davidov-Repkin novamente vivencia um grave
problema: a desintegracdo do socialismo na Europa (1989) e a desintegracdo da
Unido Soviética (1991). Por esse motivo, nessa etapa foram enfrentados trés grandes

desafios:

1) os grupos, cujas bases estavam foram da Federacdo Russa,
desvincularam-se do Instituto de Inovacdo Pedagodgica; 2) a reducao
drastica do apoio institucional e financeiro dos grupos russos e a extingao
da parceira com o0s grupos e centros de pesquisas de Ucréania, Letdnia
etc.; 3) a necessidade de dar continuidade aos programas de formacéo
do sistema e de elaboracdo dos materiais instrucionais-metodolégicos
(PUENTES; CARDOSO; AMORIM, 2019, p.71).

Diante do exposto, ndo havia muito o que se fazer com relacdo aos
investimentos em educacdo. Buscaram viabilizar os recursos didaticos para 0s
professores. Para tanto, iniciaram o trabalho pratico em sala de aula de acordo com
os programas do sistema Elkonin-Davidov-Repkin, com base nas instrucdes
metodolégicas e textos que ja haviam sidos feitos na etapa anterior de
experimentacdo e conforme se encontrava a necessidade de mudancas, realizavam
as adequacfes. Nesse momento, também buscaram elaborar materiais didaticos e
orientacdes metodoldgicas para os professores.

Nesse viés, 0 sistema passa para a quinta etapa de sua formulacéo, também a
altima, que é caracterizada pela internacionalizacdo e consolidagédo do sistema, que
foi do ano de 1994 até os dias atuais. Diante do que se pode contextualizar, € possivel
perceber que a consolidacdo do sistema perpassou diversas etapas, positivas e
negativas, porém conseguiu ser flexivel o suficiente para manter-se e se adequar aos
novos tempos. Esse periodo de consolidagdo teve alguns acontecimentos importantes
que foram marcos nesse processo, num movimento didatico-pedagdgico intenso,
cujas elaboracbes deram origens a importantes producdes no campo da psicologia
pedagogica e da didatica (LONGAREZI, 2020). Conforme destacado, o processo de
consolidacdo emerge de um extenso e complexo conjunto de experimentacdes que
envolveram trabalhos tedéricos e praticos, sendo alguns de seus acontecimentos:

O primeiro acontecimento diz respeito a internacionalizacdo da teoria com a
criacado da Associacao Internacional de Aprendizagem Desenvolvimental do Sistema

Elkonin-Davidov, que foi proposta por Davidov, com a ajuda de Repkin e Lvovsky, que,



38

contra a desintegracao do sistema, como resultado da queda da Unido Soviética, em
1994, buscaram estabelecer as bases para a Associacao.

Contaram com a participacao de diversas regides da Federacdo Russa, como
também de paises da Comunidade dos Estados Independentes e dos paises Balticos.
Davidov assumiu o cargo como primeiro presidente, e Repkin, como vice-presidente
do conselho da Associacéao.

No inicio da associacdo, os pesquisadores que participaram eram pertencentes
aos grupos que ainda funcionavam, tendo como objetivo reunir esses pesquisadores,
professores, formadores, gestores escolares e faculdades de formacdo de
professores das universidades das antigas republicas soviéticas, dando continuidade
as pesquisas mesmo diante das adversidades politicas, econémicas e educacionais
(PUENTES; CARDOSO; AMORIM, 2019).

No segundo acontecimento, de acordo com Puentes (2019c), ap0s notarem 0s
resultados positivos vindos da associacdo, 0 sistema passou por uma importante
conquista, vinda dos Ministérios da Educagédo da Russia e da Ucrania, tornando-se,
em 1996, o sistema, junto do Zankoviano e com o tradicional, um dos sistemas estatais
de educacédo primaria. Naquele momento, o sistema passou por um processo de
consolidacédo e reconhecimento tanto de repercusséo nacional, como internacional.
Por esse motivo, houve aumento significativo no nimero das matriculas nas escolas
da rede.

Por fim, tem-se o terceiro acontecimento — a morte de V. V. Davidov, no dia 19
de marco do ano de 1998, aos sessenta e oito (68) anos de idade. O pesquisador de
grande lideranca na consolidacdo do sistema deixa-os o6rfaos. Quem assume o seu
posto € A. B. Vorontsov (PUENTES; CARDOSO; AMORIM, 2019).

O seguimento nas pesquisas experimentais, naquele momento, voltou-se para
as séries finais do ensino fundamental, porque, até 0 momento, o sistema nédo havia
construido uma proposta pedagdgica que acolhesse o estudante adolescente. Desse
modo, com a inten¢do de dar continuidade a proposta que garantisse a qualidade da
educacdo nas seéries finais, houvera producdes relacionadas a aprendizagem
desenvolvimental que fosse voltada ao estudante adolescente. (PUENTES;
CARDOSO; AMORIM, 2019).

Conforme explicitado pelos pesquisadores em pauta, no inicio do século XXI, o
sistema Elkonin-Davidov-Repkin funcionava em duas mil e quinhentas (2.500)

escolas; contava com uma equipe de trabalho de mais de 1.800 membros, sendo
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estes de pesquisadores, colaboradores, professores e diretores de escolas, de
diversas regides da Russia, Ucrania, Letonia, Cazaquistdo e Belarus. A Ucrania, em
especial Kharkov, era o local de mais importancia no que se referia a implementacao
do sistema na rede publica.

Os pesquisadores ainda esclarecem que, com a ascensao do presidente da
Russia Vladimir V. Putin ao posto de primeiro-ministro, em 1999, e, depois como
presidente até o momento, as questdes politicas e econdmicas, assim como em todo
governo, afetaram o sistema educacional, nesse caso, comprometendo a estabilidade
dos sistemas didaticos alternativos. Por esse motivo, no cenario atual, vemos poucos
pesquisadores que buscam manter os estudos voltados ao sistem. Além disso, as
escolas ndo possuem apoio para desenvolver a educagéo conforme propde o sistema,
agindo quase que de forma clandestina.

Contudo, diante do exposto, observa-se que o Sistema da Didatica
Desenvolvimental Elkonin-Davidov-Repkin foi consolidado por diversos anos de
trabalho, estudos experimentais e pesquisas, tendo como foco principal o
desenvolvimento da Teoria da Atividade de Estudo, que busca a autotransformacéao
do sujeito por meio da formacéo do pensamento tedrico. A base da aprendizagem, na
concepcao do sistema, estd no conteudo, no qual se formulam meétodos para
organizar as condi¢des favoraveis a esse processo.

E, nesse sentido, vale destacar que as pesquisas no que tange ao Sistema
Didatico-Desenvolvimental no Brasil tém crescido significativamente. O desafio
encontrado € no que compete ao acesso a bibliografias que possuem escritas de dificil
dominio (russo, ucraniano, lituano, etc.). Diante disso, a ideia do Grupo de Estudos e
Pesquisas em Didatica Desenvolvimental e Profissionalizagdo Docente — GEPEDI,
vinculado a linha de Saberes e Praticas Educativas do Programa de Pés-graduacéo
da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Uberlandia, tem buscado
aperfeicoar a qualidade desse trabalho no contexto brasileiro, garantindo mais
acessos as obras dos principais representantes dessa concepcgao.

Ao trazer tal concepcdo para discutir a realidade educacional brasileira,
consideramos necessario ir além de apontar descontentamentos com 0 contexto
educacional vigente, buscando aprofundar conhecimentos em uma concepgao
didatica que tem como proposito criar condicdes adequadas de aprendizagem,

capazes de promover o desenvolvimento pleno dos estudantes.
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Conforme afirma Libaneo (2004, p. 27), a Teoria da Atividade de Estudo tem
como proposta muitas finalidades ao favorecer o pensamento teérico, valendo tanto
para os alunos, como para os professores, aumentando, assim, a eficacia das
aprendizagens, “[...] considerando que a educacédo escolar, vincula-se estreitamente
ao desenvolvimento cognitivo, sendo assim, entendendo que todos os seres humanos

precisam internalizar conhecimentos e desenvolver suas capacidades cognitivas”.

2.1 ATEORIA DA ATIVIDADE DE ESTUDO

O sistema de Aprendizagem Desenvolvimental Elkonin-Davidov-Repkin foi
sendo constituido entre os anos de 1960 e 1990, isso por meio de diversas teorias
psicoldgicas e didaticas que tinham como principio dar sustentacdo as concepcoes
que foram sendo realizadas por pesquisas em laboratérios e ainda nas escolas
experimentais e de massa. Nesse sentido, a Atividade de Estudo configura-se como
a teoria central desse sistema e em sua volta outras teorias foram sendo elaboradas
(PUENTES, 2019a).

Antes de iniciarmos as consideragdes, vale, nesse momento, trazer a questao
qgue Davidov (2019d) levanta: como o conceito de Atividade de Estudo surgiu? O autor
menciona que, em colaborac¢do com Elkonin, no fim do ano de 1950, decidiram realizar
pesquisas acerca de como os alunos aprendiam na escola. Foi, entdo, que fizeram
visitas em boas escolas, em boas salas de aulas e ainda visitas as aulas de
professores considerados talentosos. As visitas ndo se restringiram a Moscou, sendo
também estendidas a outras cidades.

No percurso de verificagdes das realidades escolares, observaram, gravaram,
analisaram e relataram, e, diante disso, perceberam que em aulas reais onde
estavam, ndo observaram nenhuma atividade. O que pode ser notado foi que a forma
das aulas se restringia ao professor definir tarefas para o aluno, ou apresentar
exercicios que os alunos rapidamente resolviam, aprendiam coisas novas, mas hao
produziam transformagodes significativas. Diante disso, observaram que, nas boas
escolas e com bons professores, existiam muitas coisas, menos Atividade de Estudo
(DAVIDOV, 2019d).

Com base nas observacoOes realizadas e na verificagdo de que ndo se havia
Atividade de Estudo nas escolas publicas, a proposta era de construi-la em condicfes
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especiais, e, mediante a isso, a criacdo das instituicdes educacionais experimentais
foi forcada, porque delas se buscariam descobrir 0 que é a Atividade de Estudo.
Davidov (2019d) ressalta que, mesmo com o passar dos anos, buscando em
pesquisas atender as questdes que foram surgindo no decorrer do tempo, ndo ha
menos perguntas, porém, evidencia que, nesse percurso, muito pode ser aprendido.
Com os anos de estudos, os pesquisadores passaram a compreender que a Atividade
de Estudo poderia ser denominada “aprendizagem desenvolvimenta”.

Nesse viés, 0 conceito da Atividade de Estudo é uma das abordagens aplicadas
no processo de aprendizagem e utilizada pela psicologia soviética, que se estrutura
na tese marxista ao considerar a condicionalidade historico-social do desenvolvimento
psiquico da crianca abordada por Vigotski. A formulacéo do conceito deu-se mediante
aos principios dialético-materialistas fundamentais da psicologia soviética (DAVIDOV;,
MARKOVA, 2019).

Davidov e Markova (2019) mencionam que, buscando resolver as
problematicas tedricas da aprendizagem na escola pedagodgica da Unido Soviética,
atentaram-se para as tarefas da educacdao publica. A exemplo, nos documentos que
se referiam a escola, a quem era dada as demandas de uma sociedade altamente
desenvolvida. Para tanto, verificaram que o objetivo do processo escolar ndo consistia
em somente transmitir informacao aos estudantes, mas também em ensiné-los a obter
conhecimentos por conta propria, por meio da autoeducacao.

Conforme exposto até aqui, o sistema Elkonin-Davidov-Repkin desenvolveu
apos décadas de trabalhos, estudos, pesquisas experimentais, criando, assim, teorias
psicoldgicas e didaticas, buscando fundamentar a concep¢do que se defende. A
principio o objetivo das pesquisas era de estabelecer a tese de que a Didatica
Desenvolvimental seria um movimento teérico e metodoldgico, que se caracterizava
pela sua natureza heterogénea, caodtica, contraditoria, divergente e discrepante. Por
isso, naquele momento, houve a necessidade de se delinear algumas divergéncias
significativas:

Enquanto o foco do sistema Zankoviano esta nos métodos especificos de
aprendizagem dos conteldos escolares (nas metodologias) e o sistema
Galperin-Talizina, num método geral de desenvolvimento dos conceitos e
acGes mentais (teoria da formacdo por etapas das acées mentais e dos
conceitos), o sistema Elkonin-Davidov-Repkin baseia-se nos contetdos
escolares (nos conhecimentos cientificos: conceitos tedricos e modos
generalizados de a¢do) (PUENTES, 2019d, p. 124).
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Elkonin (2019a), um dos psic6logos gque se dedicou a estes estudos, menciona
gue a Atividade de Estudo é fundamental na idade escolar da crianca, primeiramente
por se tratar de um momento onde a crianca estabelece relacdes basicas com a
sociedade e, em segundo lugar, por ser no espaco escolar que se forma tanto as
qualidades fundamentais da personalidade da crianca em idade escolar, como
também seus distintos processos psiquicos.

Diante disso, o termo Atividade de Estudo “[...] € uma teoria que se ergueu apos
décadas de elaboracdes, por meio de pesquisas na forma de um conjunto de
principios fundamentais das ciéncias psicolégico-pedagogica e didatica em relacao as
condicbes adequadas de organizacdo dos processos de aprendizagem [...]”
(PUENTES,; CARDOSO; AMORIM, 2019, p. 86, grifo nosso), tinha como base as
questdes relacionadas ao condicionamento do desenvolvimento e da aprendizagem
humana.

E valido ressaltar que, embora tenha enfrentado dificuldades e criticas vindas
de diversas dire¢cdes, nao foi o suficiente para impedir a Atividade de Estudo ser
gerada. No decorrer de mais de sessenta anos, diante de uma producéo teérica e
pratica, sem paralelos, ocorreu a sua formulacéo. Resultado disso se deu ao longo de
anos, nos quais é possivel verificar a quantidade de publicacdes de trabalhos e
pesquisas acerca da tematica (PUENTES; CARDOSO; AMORIM, 2019).

Ainda no sentido de apresentar a estruturagao da Atividade de Estudo, Davidov
e Markova (2019) ressaltam que o conceito usa uma série de nocdes que se
configuram comum para toda a psicologia do desenvolvimento e pedagdgica da Unido
Soviética. Os autores também abordam que alguns fundamentos foram sendo
aprimorados e esclarecidos no processo de surgimento de novas pesquisas tedricas
e experimentais, referindo-se a formacgéao do conceito.

Os autores mencionados corroboram a correlacdo entre alguns conceitos,

destacando o de “assimilagao®”, “desenvolvimento” e aprendizagem:

9 Diferente da Didatica Desenvolvimental, para Piaget a assimilacdo é um termo que faz referéncia a uma parte do
processo de adaptacdo do ser humano. Através da assimilagdo, as pessoas conseguem captar e obter novas
informacdes e incorpora-las nas ideias ja existentes dentro de seu psiquismo. Nesse sentido, a assimilacéo é sempre
subjetiva, na medida em que cada sujeito vai incorporar esta nova informacéo (objetivamente dada) de um jeito
que serd Unico e individual e que, de uma maneira ou outra, vai tender a concordar com as crengas existentes

anteriormente.
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[...] Aassimilacdo é o processo de reproducédo dos modos de acao formados
pelo individuo durante o processo histérico de transformacgéo dos objetos e
da realidade circundante, de seus tipos de relacbes e o processo de
conversdo desses padrdes sociais em formas de subjetividade individual. O
desenvolvimento acontece por meio da assimilagdo (apropriagdo) do
individuo da experiéncia histérico-social [...] (DAVIDOV, MARKOVA, 2019,
p.196, grifo nosso).

Vale enfatizar que nem sempre a assimilacdo leva ao desenvolvimento de
modo que, em alguns casos, a assimilacdo pode levar as criancas a dominar 0s
conhecimentos, modos de acdo e habitos, porém, em outros casos, pode leva-las a
dominar capacidades e modos generalizados da acdo da atividade psiquica.
Referindo-se ao ultimo exemplo, podem ser consideradas mudancas significativas no

desenvolvimento psiquico:

Portanto, os psicélogos distinguem legitimamente o efeito de assimilacéo de
alguns conceitos e modos de acao e o efeito do desenvolvimento; o
surgimento de alteracbes no desenvolvimento psiquico, por sua vez, serve
como pré-requisito para a assimila¢géo de novos conhecimentos e modos de
acdo de contetidos mais complexos (DAVIDOV, MARKOVA, 2019, p.197,
grifo nosso).

Ao considerar a influéncia da assimilacédo, pode ser mencionada a questéo da
l6gica especifica do préprio desenvolvimento, a ser exemplificada pelas
caracteristicas psicofisiologicas da crianca que fazem parte do processo de vida dela
desde o primeiro dia de vida e que sdo mediadas de acordo com o0 seu ambiente
social. Dessa maneira, exercem influéncias relacionadas ao desenvolvimento
psiquico. Ainda assim, tem-se a questdo no que se refere ao conceito de

aprendizagem:

A aprendizagem tradicional € um sistema de organizacéo e os meios pelos
quais se transfere ao individuo, a experiéncia socialmente elaborada (na
educacédo escolar se costuma distinguir entre 0 ensino — 0 que o professor
faz — e aprendizagem funcional — aquilo que o aluno faz) (complexos
(DAVIDOV, MARKOVA, 2019, p.197, grifo nosso).

Nessa teoria, a proposta possui uma forma particular de atividade que
proponha ao estudante o desenvolvimento sob a orientagdo docente, com base nos
aspectos que se constituem de acordo com as especificidades e possibilidades

educativas. Nesse sentido, conforme cita Miller (2019, p. 81):

A atividade de estudo, tal como proposta por Davidov (1988), organiza-se
conforme uma estrutura especifica de acdes que visam a formacdo de um
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modo de agir cientificamente sobre os contetidos, pois 0 que importa no
desenvolvimento dessa atividade é formar no aluno o procedimento de tal
atividade, ou seja, o fundamental é formar no aluno a capacidade de dominio
do procedimento geral de construcdo do objeto estudado. O conceito
adquirido por seu intermédio é importante, mas, mais importante € o método
de sua aquisicdo que, ao ser apropriado pelo aluno, pode ser utilizado
autonomamente para aquisicdo de conceitos.

Ainda conforme afirma Miller (2019), para compreendermos o processo de
construcdo da Atividade de Estudo, pautando-se na abordagem histérico-cultural,
traremos em questdo a contextualizacdo, de forma breve, a respeito da atividade
humana que se constitui como fundamento da formacgéo do ser humano de modo que
o homem exerca a sua capacidade de adaptar-se ao mundo, transformando a

natureza como meio de transformacao de sua prépria existéncia.

Desde os tempos primitivos, o homem buscou criar ferramentas que possibilitariam
aumentar os limites do seu corpo fisico. Nesse sentido, transformou a natureza e,
também, a si. Isso ocorria porque suas ac¢des estimulavam transformacdes em seu

psiquismo; e, com isso, novas oportunidades de agir sobre 0 seu meio.

Consequentemente, “[...] por meio da sua propria atividade que o homem se
constituiu, social, historica e culturalmente, no processo de seu desenvolvimento
como ser humano genérico, distinto das outras espécies animais, que sobrevivem
somente por meio dos recursos naturais e instintivos [...]” (Miller, 2019, p.73). O
homem, portanto, sempre tem uma necessidade; ele age para satisfazé-la; e o
conteudo, a principio, objetivo da atividade, é transformado em conteddo subjetivo,

passando a fazer parte da sua constituicao interna, do seu psiquismo.

A constituicdo da subjetividade do sujeito ndo se faz, entretanto, apenas pela
relagéo sujeito/objeto; hd um terceiro elemento a ser incluido nessa relagéo
— 0 outro — um parceiro mais experiente, que, pela mediacao dos signos e
simbolos da cultura, disponibiliza as novas gerac¢des parte do conjunto de
conhecimentos constituidos ao longo da histéria, nos diversos contextos de
interacado social. Portanto, é na relagdo com o outro, ou seja, em um processo
de interagdo com outros seres humanos regido por leis sociohistdricas, que
ocorre a acdo humana sobre a realidade objetiva (MILLER, 2019, p. 74).

Para tanto, quando se refere ao processo educativo, com base no ponto de
vista escolar, o objeto da aprendizagem € a forma como o0 sujeito aprende com a
objetivacdo que foi produzida ao longo da histéria por outros sujeitos que o

antecedem. Sendo assim, por meio de uma atividade intencionalmente formulada e
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dirigida a aprendizagem desse objeto, no relacionamento entre pares e o professor, o
estudante tem a possibilidade de se apropriar desse objeto e, com isso, tornar-se

capaz de se objetivar em novos produtos de sua atividade.

Com isso, 0s conteudos escolares sdo constituidos como base do processo de
humanizacdo no estudante. Na idade escolar, esse processo de apropriacdo dos
conteudos culturais ocorre por intermédio da Atividade de Estudos (Miller, 2019).

Ainda nesse sentido, Eidt e Duarte (2007, p. 54) citam que, para Leontiev, (1967):

a crianga se encontra com um mundo criado e transformado pela atividade
humana das geragbes precedentes. Ela ndo pode simplesmente ‘estar’ neste
mundo, precisa viver e atuar sobre ele, usando instrumentos, o idioma e a
I6gica ja elaborados pela sociedade, além de ndo permanecer indiferente as
criagoes artisticas. Ele evidencia que a crianga ndo possui ‘aptidoes
preparadas de antemao’ para realizar essas tarefas, como, por exemplo, falar
um determinado idioma ou perceber relacdes geométricas. A formacgéo
dessas aptiddes acontece em consonancia com o0 processo de apropriacao,
ou seja, de dominio, pelo individuo, do patrimdnio cultural criado pela
humanidade ao longo do processo histérico.

De acordo com Libaneo (2004), nas posicdes tedricas da concepcao histérico-
cultural de Vigotski, com base na filosofia marxista, centram-se na afirmacdo do
condicionamento histérico-social, no que se refere ao desenvolvimento do psiquismo
humano de modo que isso ocorre diante do processo de apropriacdo da cultura por
meio da comunicacdo entre as pessoas. Realcando a necessidade das relacdes
humanas, em contato com a producao histérica, feita por seus antecedentes e, ao
mesmo tempo, a atividade individual das aprendizagens, diante da apropriagédo da

experiéncia sociocultural como ser ativo.

Diante do exposto, Libaneo (2004) reforca que a educacdo e 0 ensino
constituem-se como formas universais e necessarias para promover o0
desenvolvimento mental nos individuos. Sendo assim, a atividade representa a agéo
humana, visto que, por meio dela, estabelece-se a relacao entre o homem, sujeito da
atividade, e os objetos que séo reais, dando configuracao a natureza humana.

Para tanto, o desenvolvimento dos processos psicolégicos superiores, como
atencdo, memoria, abstracdo, linguagem, pensamento e emoc¢des ocorrem mediante
as relagdes sociais do ser humano com o mundo exterior, com 0 seu contexto social
e cultural.

Deste modo, Asbahr (2017) menciona que, ao considerar a importancia da

Atividade de Estudo como atividade principal da crianca em idade escolar, deve-se
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compreendé-la como uma atividade que possibilite promover o desenvolvimento
humano, além de considera-la como caracteristica para produzir a constituicdo de
uma neoformacdo psicolégica que se configura essencial no processo de
humanizacgéo, a formacao do pensamento tedrico.

A Atividade de Estudo nao deve ser confundida com acdes realizadas de forma
cotidiana pelas criancas no espaco escolar, como leitura de textos, realizacdo de
exercicios de fixagdo, copias de conteudo. Tais agbes podem compor a Atividade de
Estudo quando forem organizadas intencionalmente na busca da formagdo do
pensamento tedrico. Caso contrario, podem ser operacdes que pouco contribuem
para a formacédo da crianca.

Para tanto, Elkonin (2019c) aborda que a Atividade de Estudo inicia-se com o
ingresso da crianca na escola de forma que o processo e a efetividade dependem do
material que se assimila, da metodologia concreta de aprendizagem e das maneiras
de organizacao do trabalho de estudo que é desenvolvido junto aos estudantes. Logo,
€ valido ressaltar que a Atividade de Estudo ndo se forma de maneira natural; é
necessaria uma organizacao da atividade cognoscitiva, sendo este um dos papéis aos
quais compete a escola os anos iniciais: possibilitar as criancas condi¢cfes para que
formem a postura de estudantes (ASBAHR, 2017).

Organizada com base nos conhecimentos teodricos, a Atividade de Estudo, que
de maneira intencional propde o desenvolvimento do pensamento tedrico e produtivo
no estudante, € constituida por meio de tarefas de estudos (MILLER, 2019).

Como resultado, os alunos aprendem a pensar teoricamente a respeito de um
objeto de estudo, e, assim, formam conceitos tedricos apropriados desse objeto,
podendo lidar com ele de forma prética nas situacdes cotidianas da vida. Tem-se como
proposta ensinar aos estudantes as habilidades de aprenderem por si mesmos, ou
seja, a pensar por si proprios (LIBANEO, 2004).

Entretanto, a crianca necessita do adulto para ter acesso as normais sociais,
aos conteudos escolares. Logo, € necessaria a compreensao do contetudo dessas
relacbes, além do destaque ao papel que as normas sociais desempenham na
Atividade de Estudo.

Por este meio é que se determinam o0s objetivos dessa atividade, a qual servira
de base para o seu controle e avaliacédo. Para tanto, conforme destacado, as criangas
necessitam dos adultos nesse processo (pelo menos no inicio). Entdo, compete,

primeiramente, ao adulto tomar para si a tarefa de orientar a Atividade de Estudo da
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crianca, 0 seu controle e a sua avaliacdo. Sendo assim, existe a divisdo das funcdes
entre a crianca (o aluno) e o adulto (o professor) (REPKIN, 2017).

Repkin (2017) ressalta que a Atividade de Estudo ndo deve ser compreendida
somente como um dinamismo, mas que a natureza social auténtica estrutura-se em
uma forma de colaboracéo que existe entre a crianca e o adulto, sendo caracterizada
por uma meta comum, por divisdo e cooperacao das funcdes que serdo realizadas no
processo de aquisicdo da meta. Nesse ponto, vale mencionar que o processo de
colaboracdo ndo é algo constante, porém est4d sempre presente na Atividade de
Estudo.

Contudo, diferentemente das outras teorias, como a que permite 0
desenvolvimento de conceitos empiricos, por ser funcional, mecanicista, espontanea,
nao orientada, o sistema Elkonin-Davidov-Repkin identifica mais uma aprendizagem,
a desenvolvimental, que depende do nivel evolutivo de formacédo da Atividade de
Estudo, podendo ser de dois estagios: colaborativa e autbnoma.

Nesse sentido, Puentes (2019b) destaca que a Aprendizagem
Desenvolvimental, dependendo do nivel evolutivo de formagdo da Atividade de
Estudo, pode atingir dois estagios diferentes: um se trata da forma colaborativa, que
ocorre de maneira assistida, orientada ou regulada, e a outra, de maneira autbnoma,
gue ocorre de forma independente ou autorregulada. Assim, o autor reforca ainda que
isso ocorre diante das condicbes adequadas que devem ser criadas para que 0S
estudantes desenvolvam uma Atividade de Estudo, que lhes permita transitar do nivel
mais simples de aprendizagem (funcional) para um nivel mais complexo
(desenvolvimental), atingindo, por consequéncia, 0s estagios de aprendizagem
colaborativa e autbnoma.

Puentes (2019b) reforca a importancia dos textos de Davidov e Repkin no que
compete a andlise do entendimento que 0s principais representantes da teoria tinham
a partir de 1970, tratando-se dos dois tipos de aprendizagem.

Nesse sentido, relaciona a aprendizagem funcional com esforcos solitarios que
os individuos buscam para assimilar um ou outro conteddo. Na aprendizagem
desenvolvimental, faz-se necessaria a participacdo de outras pessoas, COmo
professores ou pedagogos.

Conforme destacado, quando os tedricos referem-se a aprendizagem simples,

trata-se de esforcos préprios do individuo que busca assimilar um ou outro conteudo;
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e, para essa interiorizacdo, exigem-se somente as formacgdes psicologicas ja
maduras.

Tal interiorizagcdo pode acontecer na escola, com o resultado do trabalho do
professor desenvolvido em sala por meio da transmissao, ou de maneira individual,
gue pode ocorrer no ambito escolar ou fora da escola.

Nas duas situacdes, a aprendizagem € da mesma forma, assimilada ou
reproduzida de forma mecanica, ndo sendo capaz de provocar o desenvolvimento de
maneira qualitativa (PUENTES; CARDOSO; AMORIM, 2019).

No caso da aprendizagem mais complexa, ou seja, desenvolvimental, faz-se
referéncia a uma outra forma de assimilacdo, baseando-se na teoria de Vigotski,
guando se trata da zona de desenvolvimento imediato, partindo da ideia de que a
aprendizagem de maneira efetiva estimula e cria as condi¢fes que sdo necessarias
ao desenvolvimento. Por conseguinte, consideram-se as funcdes ja desenvolvidas,
mas, para além delas, orienta-se na direcdo de que as formacdes psicoldgicas estao
sendo desenvolvidas. Portanto, pauta-se nas condi¢des que possibilitam ao individuo
a aprendizagem mais elevada (PUENTES; CARDOSO; AMORIM, 2019).

Para pensar na forma de desenvolvimento de cada fase da aprendizagem, os
autores enfatizam que se deve levar em conta que, no primeiro momento, na fase
inicial, as situagdes de estudo necessitam da ajuda do professor. Essa atividade deve
ser intencionalmente organizada para que, posteriormente, uma atividade similar
possa ser desenvolvida sem a ajuda, ou seja, com autonomia.

E valido ressaltarmos que o desenvolvimento ocorre por estagios, de acordo
com a idade'?, sendo que o processo de desenvolvimento da Atividade de Estudo
inicia-se na primeira série do ensino fundamental, atingindo niveis consideraveis na
terceira e quarta série, mas so se formando por completo ao fim do nivel fundamental.

Sendo assim, conforme destacado, a Atividade Estudo que tem como papel a

organizacdo do processo de aprendizagem que visa ao estabelecimento de um tipo

0 Psicologia, ciéncia que se volta ao estudo do psiquismo e da conduta humana por meio de diversas abordagens
tedricas, procurou tragar momentos, fases ou etapas do desenvolvimento humano desde o0 nascimento até a idade
adulta, o que chamamos de periodizacdo (TULESKI; EIDT, 2016, p. 35). Em cada momento do desenvolvimento,
nos relacionamos com o mundo de um modo particular e irrepetivel. (TULESKI; EIDT, 2016, p. 50). As
neoformac0es, para os autores da psicologia historico-cultural, referem-se a um conceito que esclarece a dindmica
e a caracteristica do desenvolvimento. As neoformagdes, emergem da situacdo social em que a crianca esta
inserida, a qual Ihe exige determinadas reacdes. Essas exigéncias mobilizam funcdes ainda ndo desenvolvidas por
completo, as quais a colocam em movimento para atender as exigéncias sociais externas. Nesse processo se produz
e se modifica a atividade infantil, que reconfigura em novos patamares as fun¢des psiquicas. (TULESKI; EIDT,
2016).
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novo e especifico de relacdes, as quais sdo formadas por meio de orienta¢ao, controle
e avaliacdo assim como por meio da colaboracdo entre o professor e os alunos, em
gue as condi¢des sao organizadas por meio do compartilhamento de metas, funcdes
e acbes comuns que sdo feitas de forma conjunta, ou seja, entre os alunos e o
professor, desde o inicio do processo da aprendizagem.

Assim sendo, como Puentes, Cardoso e Amorim (2019) esclarecem, o papel
do professor ndo se limita a mera transmissao de conhecimentos, mas se trata de
organizar a Atividade de Estudo dos estudantes, observando o processo e
possibilitando as condi¢cdes para a aprendizagem. Por fim, vale ressaltar que, apés
essa contextualizacdo, vemos que, nessa teoria, o foco central ndo recai sobre o
professor, mas sobre o aluno.

Nota-se ainda que, diferentemente da exposicdo dos conteudos, do ensino
mecanico e sem possibilidades de elevar os conhecimentos e as possibilidades de
aprendizagem, a proposta da teoria busca assegurar as condi¢cdes para que 0S
estudantes possam desenvolver-se, passando de uma aprendizagem simples, que,
por vezes, esté relacionada somente ao seu cotidiano, ndo permitindo que se aprenda
para além do senso comum, a uma aprendizagem mais elevada, pautada nos
conhecimentos sistematizados, a desenvolvimental.

Puentes (2019b) afirma que, no Brasil, as pesquisas didaticas fundamentadas
com base historico-cultural da atividade sao recentes e raras, sobretudo as que tratam
da aprendizagem desenvolvimental. Nesse vi€s, € interessante pensarmos na teoria
desenvolvimental com base na realidade educacional brasileira, conforme enfatizam
Eidt e Duarte (2007, p. 57):

Mesmo resguardadas as grandes diferencas entre a realidade social da Unido
Soviética e a de paises da periferia do capitalismo contemporaneo, como € o
caso do Brasil, vale ressaltar que ndo parece ser esse 0 objetivo das
‘pedagogias do aprender a aprender’ ao postularem que o ensino deve se
adequar aos interesses e necessidades imediatos e pragmaticos dos alunos,
fazendo com que seu cotidiano alienado conquiste cada vez mais espago no
interior das escolas, em detrimento do ensino dos conhecimentos cientificos.
Tal substituicdo é feita em nome de um suposto respeito a individualidade e
a cultura local e particular dos alunos, mas, em esséncia, priva-os da
possibilidade de acesso a cultura humana em suas formas mais
desenvolvidas.

Tais autores dizem que, na atualidade, os conhecimentos escolares tém
buscado o preparo dos estudantes para se adaptarem as alienantes relacées sociais

de producéo, relacbes essas que estdo presentes no capitalismo contemporaneo.
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A educacédo acaba por se restringir a formagcdo minima de aptiddes e habitos.
Nesse sentido, a proposta do sistema Elkonin-Davidov-Repkin, contrario a isso, busca
enfatizar as condicdes para desenvolver a formacdo do pensamento tedrico do

estudante.

2.1.1. ESTRUTURA DA ATIVIDADE DE ESTUDO

O processo de entrada da crianca na instituicdo escolar configura-se em uma
das transi¢cOes (passagens) mais importantes de sua vida. Isso pode ser observado
nas mudancas durante a organizacdo do cotidiano das criancas e nas novas
obrigacdes que assumem.

Essa transicdo tem um fundamento interno de profundo alcance, de modo que,
ao ingressar na escola, a crianca comeca a se apropriar das maneiras mais
desenvolvidas da consciéncia social, ou seja, da arte, da ciéncia, da moralidade e das
leis, nas quais estdo ligadas a consciéncia e também aos pensamentos tedricos
(DAVIDOV, 1988).

Desse modo, os ABCs assimilados com consciéncia social e pensamento
tedrico s6 poderdo ser desenvolvidos se as criancas realizarem uma atividade
adequada a atividade humana historicamente construida. Tal atividade é a Atividade
de Estudo.

Vale mencionar que a crianca possui varias formas de atividades, sejam elas
jogos, esportes, mas, ao nos referirmos a Atividade de Estudo — baseada na escola —
, devemos pensar em um contelddo e uma estrutura elaborada de forma especial que
deve ser diferenciada dos demais tipos de atividades que as criancas realizam nos
anos iniciais de escolarizagdo, como também em outros momentos da vida
(DAVIDOV, 1988).

Ainda nesse sentido, ao tratar dos conhecimentos que as criangas ja possuem
antes de ingressar na escola, Elkonin (2019d) menciona que existem variados
caminhos que possibilitam a crianca descobrir o mundo, e qualquer atividade que ela
realiza tem um lado cognitivo, ainda que seja realizada fora da escola.

Tal processo ocorre desde a fase infantil, com descobertas simples, como
manusear um brinquedo, ou, por exemplo, quando a crianga € maior, e passa a

manusear massinha de modelar, conhecendo as propriedades do material, como sua
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plasticidade e resisténcia. Independente da atividade que se aprenda nesse processo,
a crianca ndo o faz com o intuito de estuda-lo, mas sim no sentido de explora-lo,
descobri-lo. Nesse processo, o conhecimento que ela adquire é um subproduto da
propria atividade. Sendo assim, a cogni¢do ja faz parte da vida da crianca, na sua
realidade, em suas relagdes com o mundo ao seu redor.

Elkonin (2019d) ainda menciona algo de grande reflexdo ao enfatizar que, por
vezes, as criangas ingressam na escola com mais conhecimentos sobre alguns
assuntos, porém de maneira mais ampla que o contetdo dos livros didaticos.
Ressaltamos essa questao para lembrar que, quando a crianca passa a frequentar o
ambiente escolar, ndo desenvolve seus conhecimentos de maneira isolada das
demais areas de sua vida, embora esses conhecimentos ocorram esporadicamente e
de maneira n&o sistematizada.

Assim, ao considerar a necessidade de se pensar na importancia do contexto
escolar na vida da crianca, devemos mencionar que a escolarizacdo possuli
especificidades que somente nela poderédo ser desenvolvidas, as quais, em outras
atividades, nao se desenvolvem na mesma extenséo e profundidade.

Davidov (2019c) menciona que é no ambito escolar que a Atividade de Estudo
efetiva-se em sua amplitude de modo que € na escola que os estudantes aprendem

os fundamentos da ciéncia e também a formacéo da concepcéo cientifica do mundo.

A apropriacdo dos conteudos escolares constitui-se, dessa forma, como base
no processo de humanizacéao do estudante, uma vez que, ao se apropriar das
objetivacdes produzidas historicamente e selecionadas e organizadas pela
instituicdo escolar, ele se apropria das significacdes sociais que, no curso da
atividade que ele realiza, se transformam em aquisi¢cdes proprias com as
guais se insere ativamente no seu meio. Na idade escolar, esse processo de
apropriacdo dos conteudos culturais pelos alunos se da por intermédio da
atividade de estudo (MILLER, 2019, p. 76).

Como explicitado pela autora, a Atividade de Estudo estrutura-se como todas
as atividades humanas que se voltam a geracdo de necessidades, e assim se
configuram em motivos para a agdo. As acles, por sua vez, sdo operacionalizadas
por meio de instrumentos, ferramentas, ideias, imagens, conhecimentos, habilidades
e tudo o que puder levar a sua finalidade em determinadas circunstancias e também
diante de necessidades da propria acdo (FILHO, 2019). Nesse sentido, Castilhos

(2023) sintetiza os componentes principais que integram a Atividade de Estudo:



QUADRO 1- Componentes principais da Atividade de Estudo
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ATIVIDADE DE ESTUDO
Necessidades Motivos Tarefa de Acoes de Operagoes
Estudo estudo
Necessidade de Impulsionam os Desenvolvida por Sao Evidenciam o
aprender ao estudantes a meio de “agbes | desenvolvidas por pensamento
ingressar na assimilarem os de estudo” que “tarefas tedrico, a
escola. conhecimentos promovem as particulares” capacidade de
Surge no tedricos que lhes transformacdes objetivadas em analise e sintese,
processo de € ensinado por objetivas e operagoes de a generalizagéo
assimilagao real meio das tarefas mentais estudo que sdo
dos de estudo. realizadas pelo correspondentes | constituidas pelas
conhecimentos estudante. as condigdes neoformacdes
tedricos dadas psicoldgicas e
elementares sustentam as
durante a estruturas
realizagéo da intelectuais da
tarefa de estudo crianca.

FONTE: CASTILHOS, 2023, p.65.

A estruturacdo da Atividade de Estudo deve permear as caracteristicas gerais
da atividade humana. Para além disso, necessita considerar que a sua producao
ocorre por meio de individuos que, sujeitos as condi¢des sociais, apresentam-se como
pessoas que possuem necessidades proprias, as quais, por sua vez, sao constituidas
de valores de sua historia particular.

Isso quer dizer que, embora primeiramente a Atividade de Estudo apareca
levando em consideragdo uma necessidade social, durante o seu processo de
internalizacdo, € necessario que se constituam valores préprios para os estudantes
em coeréncia aos valores sociais da atividade, ou seja, o valor social da atividade

precisa ser apropriado também como valor pessoal para o estudante (FILHO, 2019).

O valor de um dado objeto pode ser compreendido como a sua efetividade
esperada pelo sujeito na producao de operacdes e acdes de uma atividade,
isto &, tudo aquilo que viabiliza eu alcancar um objetivo que corresponde a
uma necessidade tem um valor para mim. Aquilo que ndo serve para
nenhuma realizacdo, que ndo produz efeito algum sobre as minhas
necessidades praticas, morais, éticas, estéticas etc. ndo tém valor ou ndo é
importante em determinadas circunstancias. Isso quer dizer que o valor
representa a positividade ou ndo, para o sujeito, de um objeto material ou
ideacional. Mas, para além desse valor pratico dos objetos e ideias ha, ainda,
o valor afetivo/emocional e simbdlico que se constituem como valores da
personalidade (FILHO, 2019, p.58).

Nesse processo, vale mencionar gue o estudante, nas séries inicias do ensino
fundamental, ndo consegue por si SO criar conceitos, valores e normas de moralidade

social, mas os assimila no percurso da Atividade de Estudo, na qual se realizam acdes
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mentais adequadas aos produtos construidos por meio da cultura que se desenvolve
no percurso historico. Ainda nesse sentido, Davidov (2019¢) menciona que a Atividade
de Estudo formula uma das vias de realizagdo da unidade do historico e do l6gico no
desenvolvimento da cultura humana. Acerca disso, Puentes (2021) elaborou um

quadro sistematizando seu conceito ao tratar do conceito da Atividade de Estudo:

QUADRO 2 - Sistematizagéo da Atividade de Estudo

PENSAMENTO TEORICO

Modos generalizados
de agao

Sao reflexos subjetivos da
realidade objetiva com base nos
aspectos essenciais ou substantivos
dos objetos e fendmenos

E a capacidade de operar no mundo
dos conceitos cientificos para a
solucdo de problemas concretos.

FONTE: PUENTES, 2021, n.p.

Davidov (2019b) destaca que a formulag&o da Atividade de Estudo possui uma
estrutura determinada, cujos componentes sao: 1) as situac¢des de estudo (as tarefas),

2) acdes de estudo, 3) controle e 4) avaliacao.

As situacbes de estudo (as tarefas) possuem algumas caracteristicas, de
modo que, primeiramente, os estudantes “[...] assimilam os modos generalizados de
acao para diferenciar as propriedades dos conceitos com o objetivo de resolver algum
tipo de tarefa concreta e pratica [...]"” (DAVIDOV, 2019b, p.182). Sendo que, em
segundo momento, ocorre a “[...] reproducédo dos modelos desses modos de agao que
aparece como objetivo basico do estudo como trabalho [...]” (DAVIDOV, 2019b,
p.182).
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As tarefas concretas e praticas sdo elaboradas com um conteudo vital direto, e
a solucao leva a resultados de uma mesma significacdo. Entre as diversas tarefas,
Davidov (2019b, p. 182) menciona:

1) A escrita do ditado (requer que a escrita seja correta desde o angulo
ortografico); 2) a pesquisa de respostas de problemas aritméticos (os calculos
necessérios para responderem a determinada situacdo de producéo; 3) a
montagem de um objeto de papel (fazer uma caixa para uma arvore de Natal)
etc.

O autor mencionado destaca que essas tarefas podem ser resolvidas mediante
prolongada experiéncia de trabalho, em qualquer uma das tarefas mencionadas, de
modo que exista a possibilidade de que, pouco a pouco, as criangas acumulem
informacdes, porém, no que se refere ao processo de estudo que envolva atitudes de
resolucdo de tarefas de formas praticas e concretas, a assimilagcdo acontece de

maneira distinta.

Antes de tudo, o professor exp8e, ao escolar pequeno, as circunstancias que
sdo necessarias a apropriagdo do modo generalizado de agéo para resolver
todas as tarefas concretas e praticas do género. Em seguida, sob a direcao
do professor, as criangas encontram e dao forma a esse modo de acdo. A
reproducdo de suas distintas operagbes e a assimilacdo do sistema de
condi¢cBes para a aplicacdo é a etapa seguinte do trabalho dos escolares.
Mais a frente, eles encontram tarefas concretas correspondentes, aplicam de
imediato o modo generalizado de acédo assimilado para resolver as questdes,
manifestando que ja conhecem a situacdo. (DAVIDOV, 2019b, p. 183)

Sendo assim, os estudantes trabalham em um sistema de situa¢cbes que 0s
leva a ter condi¢cdes dos motivos para assimilar esse material, como exemplo: para
gue € necessario estudar a composicao das palavras?

Para além disso, trabalham com o modelo dos modos generalizados de acdo que
se fazem necessarios para resolver de forma concreta as tarefas propostas na aula.
Dessa forma, o estudo diferencia-se dos demais tipos de assimilacéo, e isso por levar
ao estudante o trabalho de solucionar tarefas concretas e aplicar na pratica os
conceitos apreendidos.

Caso ocorra espontaneamente o experimento do tipico “modo de agao”, que
demanda um longo tempo para encontrar solucdes para as distintas tarefas concretas,
h& assimilagbes insuficientes que movem para outras tarefas que levam aos mesmos

tipos de dificuldades e possuem variagdes individuais.
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Tais situacdes podem ser evitadas quando a atitude forma-se mediante ao estudo;
guando os estudantes, junto aos professores, elegem e formulam o modelo a ser
assimilado, um modo generalizado de acao para a solucédo de determinada classe de
atividades (DAVIDOV, 2019b, grifo nosso).

Quanto as particularidades das ac6es de estudo, o trabalho desempenhado
pelas criancas em situacdes de estudo pode ser estruturado por meio de diversas
acoOes, de variados tipos. Entre elas, as acdes de estudo ocupam lugar especial, visto
gue, com base nela, os estudantes possuem as condi¢cdes de reproduzir e assimilar
os modelos de modos de acdo que séo tipicos para a resolucdo das tarefas e dos
modos generalizados de acéo, para determinar as condicbes em que se aplicam.

Davidov (2019b, p. 184) salienta que [...] essas a¢des podem ser feitas tanto
no plano objetal como no plano mental [...]". O autor destaca que sua composi¢ao nao
ocorre de forma homogénea, visto que, para a assimilacdo de cada conceito
fundamental de matérias ou disciplinas, sdo necessarias acoes de estudos especiais.

Para tanto, no desenvolvimento do processo de aprendizagem, o professor
deve ter, de forma clara, todo o conjunto de a¢des de estudo, tanto as gerais como as
especificas. Deve-se formar nos escolares o sistema de acdes de estudo
indispensaveis; isso porque, sem essas acodes, a assimilacdo do material ndo se
concretiza, ficando somente as margens da Atividade de Estudo.

Vale ressaltar que esse processo, de inicio, pode parecer demorado, mas
somente com as bases das acdes de estudo devidamente estruturadas € que 0s
estudantes conseguirdo reproduzir, futuramente, de forma exata e plena, o0s
conteudos das diversas disciplinas (DAVIDOV, 2019b).

As peculiaridades da acao de controle, considerando um trabalho pleno de
situacOes de estudo, necessitam que se cumpra a acao de controle de modo que o
estudante deva relacionar os momentos de acbes de estudo vivenciadas aos
resultados em nivel completo e integral. Com base no controle, o estudante consegue
de forma consciente a dependéncia existente entre as reproducdes caracterizadas
como fracas ou totalmente ruins e as deficiéncias das suas proprias acdes de estudo.

Quando o estudante tem consciéncia das deficiéncias, passa a introduzir novas
acOes ou operacdes, sendo uma possibilidade de melhorar os resultados da
assimilacao e leva-la ao nivel das normas exigidas. Vale enfatizar que, de forma inicial,
compete ao professor o papel principal de organizar a agdo de controle, mas, pouco

a pouco, as criangcas também passam a comparar, de forma independente, os
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resultados de suas acfes, ainda conseguindo encontrar as possiveis divergéncias e
tentando elimina-las, o que, nesse caso, forma o autocontrole do processo de
assimilacao (DAVIDOV, 2019b).

Ainda, se ha as peculiaridades da influéncia da avaliacdo, em que o controle
esta estreitamente ligado a avaliacao, por meio dela, tem-se a possibilidade de registro
da correspondéncia ou a falta dela, entre os resultados da assimilacédo e as exigéncias
das acdes de estudo. Sendo assim, nos anos iniciais do ensino fundamental compete
ao professor o dever de controlar e avaliar as agdes desenvolvidas com os estudantes,
porém, a medida que se forma o autocontrole, a funcdo de avaliacdo também passa
a ser feita pelos préprios estudantes.

Vale mencionar que a organizacdo da tarefa de estudo depende do carater da
avaliacdo, de forma que, se esta se apresenta como positiva, compreende-se que a
situacdo de estudo foi esgotada, o que possibilita passar para outro material, mas,
caso isso ndo seja notado, ou seja, a avaliacdo nao tenha sido positiva, o professor
cria variantes mais fragmentadas e parciais, que exigem dos estudantes o dominio de
distintas fases das a¢cdes ou modelos de resolucao das tarefas.

A avaliacdo na Atividade de Estudo diferencia-se da que comumente vemos
nas praticas escolares, a qual geralmente assume o carater de dar nota, de mesurar.
No caso especifico da avaliacdo da Atividade de Estudo, ela registra ndo somente a
assimilacdo ou ndo dos contetdos, mas também as suas causas de modo que
possibilite a escola verificar as falhas e buscar soluciona-las. Sendo assim, a avaliacdo
nesse contexto assume um carater qualitativo e ndo quantitativo (DAVIDOV, 2019b).

Diante do exposto, é possivel notar que o processo da Atividade de Estudo
necessita da atuacdo dos estudantes e também dos professores, no qual, a principio,
requer-se que o professor incorpore de maneira sistematizada as acdes de estudo
assim como as acdes de controle e avaliacdo. As criancas precisam compreender o
sentido das situacdes de estudo. Nesse viés, no primeiro e no segundo ano dos anos
iniciais do ensino fundamental, as criangcas atuam nas situacdes de estudo com a
orientacdo exterior e direta dadas pelo professor. Ao concluir a segunda série e
ingressar na terceira, 0os estudantes, aos poucos, vao se apropriando e manifestam

alguns componentes da Atividade de Estudo, ocorrendo mediante a autorregulagao.

No processo da pratica sistematica da Atividade de Estudo pelos alunos,
juntamente com a assimilagdo do conhecimento, desenvolvem-se a
consciéncia e 0o pensamento te6rico. Na idade escolar inicial, a Atividade de
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Estudo é a principal, entre outras atividades realizadas pela crianga. Durante
a formacao da Atividade de Estudo, nas séries inicias do nivel fundamental,
os alunos desenvolvem uma importante neoestrutura psicoldgica: as bases
da consciéncia e do pensamento teérico, bem como as a¢des mentais a elas
associadas (reflexdo, andlise e planejamento) (DAVIDOV, 2019c, p.219).

Considerando o posicionamento do autor, podemos dizer que, em tais
condicbes, 0 acesso a escola permite que a crianga assuma uma nova posi¢ao social
e passa a realizar a Atividade de Estudo, que possibilita atender seus interesses
cognitivos, sendo que, por meio dos interesses, surge a necessidade de assimilacao
do conhecimento tedrico. Vale enfatizar que, no inicio da vida escolar, a crianga nao
reconhece a necessidade do conhecimento tedrico, porém, por meio do processo de
assimilacdo do real conhecimento tedrico elementar, com o auxilio do professor, com
acOes de estudos simples, a crianga passa a ter contato com a solucao de tarefas de
estudo. Dessa forma, o conhecimento tedrico é a necessidade da Atividade de Estudo,
e a atividade humana ocorre por meio das necessidades, enquanto as acles
relacionam-se aos motivos.

Nessas condi¢coes de aprendizagem, ao considerar os motivos das acdes de
estudo, os estudantes se sentem motivados a assimilar as formas de reproducéo dos
conhecimentos tedricos, 0s quais servem para realizar as acdes de estudo que se
voltam a resolucéo de tarefas. A necessidade, por sua vez, induz os estudantes a
assimilarem o conhecimento. Conforme destaca Davidov (2019c, p 221), a tarefa de

estudo, ao ser proposta aos estudantes, exige:

1) A analise do material objetal com o objetivo de descobrir nele alguma
relagdo geral que tenha uma conexdo com varias manifestacbes desse
material, ou seja, a construcdo da abstracéo e da generalizacdo substancial
do conteudo;

2) A deducéo, sobre a base da abstracdo e a generalizacdo, das relagbes
particulares do material dado e sua unificacdo (sintese) em certo objeto
integral, isto &, a construgdo de uma “célula” e o objeto mental concreto;

3) O dominio, nesse processo analitico-sintético, do modo generalizado de
construcdo do objeto estudado.

Para tanto, ao resolver a tarefa de estudo, os estudantes podem revelar a
origem da “célula”, do nucleo do objeto integral a ser estudado e, ao fazer o uso dele,
passam a reproduzir mentalmente esse objeto. Nesse processo, 0s estudantes
realizam microciclos de ascensdo do abstrato ao concreto, que é a forma de

assimilacao do conhecimento tedrico.



58

Conforme destacado até o momento, os estudantes, ao terem contato com as
tarefas de estudos, resolvem-na por meio de seis acfes assim nhomeadas por Davidov
(2019c, p. 223):

1) Transformacgédo das condicdes da tarefa para detectar a relacéo universal
do objeto em estudo;

2) Modelagem da relacdo diferenciada na forma objetal, grafica e por
intermédio de signos;

3) Transformacg&o do modelo da relagéo para estudar suas propriedades em
uma “forma pura”;

4) A construcdo de um sistema de tarefas particulares que é resolvido por um
modo generalizado;

5) Controle sobre a implementacgdo das a¢bes anteriores;

6) Avaliacdo da assimilacdo do modo generalizado como resultado da
solucao de determinada tarefa de estudo.

Nesse contexto, a acao de estudo inicial, considerada a principal, refere-se a
transformacdo das condi¢cdes da tarefa de estudo que tem como principio a
descoberta de alguma relacdo universal do objeto que se reflita no conceito tedérico
correspondente. Essa acdo busca a transformacao proposital das condi¢cdes de uma
tarefa que se destina a encontrar, detectar e distinguir uma forma de relacdo bem
definida de certo objeto integral.

Conforme salienta Davidov (2019c, p. 224).

A peculiaridade dessa acédo é que, por um lado, constitui o aspecto real das
condicdes que estdo sendo transformadas; por outro lado, atua como base
genética e fonte de todas as caracteristicas particulares do objeto integral,
isto é, sua relacdo universal.

Dessa forma, a busca formula-se no contetudo da analise mental, que, diante
desta acdo de estudo, estrutura-se como o0 momento inicial do processo de formacéao
do conceito necessario. Ainda nesse sentido, deve-se considerar que a acdo de
estudo, cuja base encontra-se na andlise mental, inicia-se na transformacdo dos
dados objetais da tarefa de estudo, o qual tem inicio de maneira objetal e sensorial.

Conforme salienta Miller (2019), nessa primeira acdo, o trabalho dos
estudantes ja é realizado por meio do pensamento teorico, visto que, embora a acao
inicial seja sobre uma analise do conteudo no plano objetal-sensorial, ndo significa
que se estruture em uma etapa empirica. 1sso por ndo levar em conta somente a
aparéncia externa para fins de classificacdo do objeto no interior de uma dada
categoria, mas por buscar, por meio da analise, o elemento essencial que define o

objeto e permite que ele seja compreendido como objeto integral, que possui relagdes



59

com outros objetos, formando assim um determinado sistema de conhecimentos, 0
gue se objetiva com base no pensamento tedrico.

Apos a descoberta dessa relacdo geral inicial do objeto, segue-se para a
segunda acgdo de estudo, que se configura na modelagem do objeto, da escrita e
com o uso de signos de relagédo universal diferenciada, o qual “[...] consiste em fixar
essa relagao universal descoberta pela analise inicial sobre o objeto de estudo [...]”
(MILLER, 2019, p.83).

Isso ocorre diante da formulacdo de um modelo na forma objetal, grafica ou
letrada, em que se possibilita fixar as caracteristicas internas do objeto, de modo que
estes simbolos, signos, elaborados coletivamente, formulam-se como os meios pelos
quais o estudante podera organizar a analise das relagbes internas do objeto de
estudo (MILLER, 2019).

Ainda nesse sentido, Davidov (1988)!' menciona que os modelos de
aprendizagem constituem-se em uma ligacdo internamente imprescindivel no
processo de assimilagdo dos conhecimentos teodricos e dos procedimentos

generalizados de acgéo, enfatizando que:

Contanto que haja, no modelo de aprendizagem, uma representacédo da
relagdo universal, identificada e diferenciada no processo de transformacao
dos dados da tarefa escolar, o conteldo deste modelo estabelece as
caracteristicas internas do objeto. O modelo de aprendizagem, como produto
da analise mental pode, por si s6, ser um meio especial da atividade mental
humana (DAVIDOV, 1988, p.175)*.

Para tanto, nem toda representacéo pode ser chamada de modelo de estudo,
de forma que, para ser assim denominada, faz-se necessario captar a relacéo
universal de algum objeto integral e assegurar a possibilidade de uma andlise

posterior.

Ao se ter construido o modelo de estudo, os estudantes passam para a terceira
acao de estudo, que consiste na transformacéo do modelo com o objetivo de estudar

a relacdo universal do objeto. Por meio dos dados reais da tarefa, os estudantes nao

11 Es importante sefialar que los modelos de estudio constituyen el eslabén internamente imprescindible en el
proceso de asimilacién de los conocimientos tedricos y de los procedimientos generalizados de accién
(DAVIDOV, 1988, p.182).

12 por cuanto en el modelo de estudio se representa cierta relacion universal, hallada y diferenciada en el proceso
de transformacidn de los datos de la tarea, el contenido de este modelo fija las caracteristicas internal del objeto,
no observables de manera directa. EI modelo de estudio, como producto del anélisis mental, puede ser luego un
medio especial de la actividad mental del hombre (DAVIDOV, 1988, p. 182).
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conseguem perceber a relagcado universal do objeto que fica “oculta” (MILLER, 2019).
Sendo assim, ao ir transformando e reconstruindo os modelos, os estudantes sao
capazes de estudar as propriedades da relacdo universal, sem que haja o
‘ocultamento”. A forma de trabalho desenvolvida por meio do modelo de
aprendizagem ocorre mediante a um processo pelo qual se estuda as propriedades
da abstracdo substantiva da relagéo universal (DAVIDOV, 1988)*3,

Em sua pesquisa, Miller (2019) menciona que, desta maneira, o estudante
consegue perceber a dindmica das conexdes internas do objeto de modo que essas
conexdes foram elaboradas por ele anteriormente ao passo que possibilite captar o

movimento interno do objeto que esta sendo estudado.

Isso significa deduzir sobre sua base um sistema de diferentes tarefas
particulares, cuja solu¢cdo permite aos alunos concretizar um modo
generalizado encontrado anteriormente e, portanto, especificar o conceito
correspondente (‘célula’). Por isso, a préxima agédo de estudo consiste em
deduzir e construir um determinado sistema de tarefas particulares.
(DAVIDOV, 2019c, p. 225)

Dado isso, ao realizar essas trés acdes de estudo, o estudante desenvolve uma
generalizacdo substancial do objeto estudado, a qual possibilita a ele a aplicacdo da
propriedade geral do objeto em varios casos particulares, de forma que essa
propriedade sirva de referéncia, aspecto relativo a proxima acdo da Atividade de
Estudo (MILLER, 2019).

Davidov (2019c) afirma que, ao concluirem as trés etapas, 0s estudantes
concretizam a tarefa de estudo inicial e a transformam, a seguir, na quarta acédo de
estudo, que se configura como a transformacdo de uma variedade de tarefas
particulares que podem ser resolvidas mediante a um modo Unico (generalizado) cujo
aprendizado ocorre diante das realizacdes das ag0es anteriores.

Por meio de tal acdo, os estudantes podem aplicar a resolucdo de uma tarefa
com base no que foi assimilado durante o processo anteriormente realizado, de forma
gue as acdes de estudo sejam direcionadas a levar os estudantes, mediante a sua

realizacdo, a descobrirem as condi¢bes de surgimento do conceito que vai sendo

13 Por eso, transformando y reconstruyendo dicho modelo, los escolares tienen la posibilidad de estudiar las
propiedades de la relacion universal como tal, sin el “oscurecimiento” que producen las circunstancias
accesorias. El Trabajo con este modelo aparece como el proceso por el cual se estudian las propiedades de la
abstraccion sustancial de la relacion universal (DAVIDOV, 1988, p.183).
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assimilado. Dessa maneira, € como se 0sS proprios estudantes construissem o
conceito (embora, inicialmente, por meio de constante orientacdo do professor, mas,
gradualmente, a autonomia dos estudantes vai crescendo) e questionem-se: para que
e como se separa seu conteudo? Por que e em que se fixa esse conteldo?
(DAVIDOV, 2019c).

A quinta acado de estudo refere-se ao controle, que, como o préprio nome diz,
trata-se de manter a coeréncia operacional das a¢gfes executadas com o intuito de
preservar a integridade do sistema de agbes no interior da Atividade de Estudo
(MILLER, 2019). Esse monitoramento assegura a plenitude da composicao
operacional na qual permite aos estudantes realizar mudancas na composi¢cao
operacional das acdes e descobrir sua conexdo com umas e outras singularidades da
tarefa a ser resolvida e dos dados que podem ser alcangados (DAVIDOV, 2019c).

A sexta secdo de estudo que se configura na avaliagdo, na qual € possivel
verificar se 0 modo generalizado de solucdo da tarefa de estudo dado pode ser
assimilado ou ndo além de qual foi o resultado e se houve resultado; em quais
medidas, possibilitando compreender se o objetivo final pode ser alcancado. Nessa
etapa, busca-se ainda averiguar as questdes qualitativas de como os estudantes
conseguiram cumprir a tarefa de estudo (MILLER, 2019). Ainda nesse sentido,
Davidov (1988, p.176)* enfatiza que, para a execucdo das acdes de controle e
avaliacdo, “[...] a atencdo das criangas deve ser dirigida ao conteudo das préprias
acdes e ao exame dos seus fundamentos [...]", considerando o ponto de vista da
correspondéncia com o resultado que se exige na tarefa.

Diante do exposto, compreende-se que as acdes conformam a Atividade de
Estudo, buscando que os estudantes vivenciem processos pelos quais descubram as
condi¢cbes para desenvolver os conceitos. Assim, ao privilegiar a relacédo tedrica dos
estudantes com o conhecimento, busca-se ampliar as capacidades de refletir acerca
de dados da realidade, ainda os analisando bem como realizando a¢gdes mentais que
busquem alcancar a sua compreensdo em um sistema de relacbes de carater
universal (MILLER, 2019).

14 g cumplimiento de las acciones de control y evaluacion supone que la atencién de los escolares este dirigida
al contenido de las acciones propias, al examen de sus fundamentos, desde el punto de vista de la correspondencia
com el resultado exigido por la tarea (DAVIDOV, 1988, p.184).
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2.2. O DESENVOLVIMENTO DO PENSAMENTO NA PERSPECTIVA DO SISTEMA
DIDATICO-DESENVOLVIMENTAL

Conforme exposto, o Sistema Didatico-Desenvolvimental Elkonin-Davidov-
Repkin perpassou anos para se consolidar, considerando que seus principais
fundamentos baseiam-se nos pressupostos elaborados pelo marxismo a respeito da
condicionalidade histérico-social do desenvolvimento psiquico da crianca, tendo como
fundamento a autotransformacao do sujeito com base na formacdo do pensamento
tedrico.

Como ressalta Puentes e Longarezi (2013, p. 253), “[...] o pensamento teorico
€ visto como um tipo de capacidade mental superior, com caracteristicas e
especificidades que s6 podem ser desenvolvidas no espaco da escola [...]". Diante
desses principios, os autores mencionados destacam que “[...] € por intermédio da
educacéo, entendida em sua ampla acepcdo como transmissao da cultura de uma
geracado a outra geracédo, que o individuo entra em contato com a experiéncia humana
e dela se apropria [...]” (PUENTES; LONGAREZI, 2013, p. 251).

Importa salientar que, ao contrario da atividade adaptativa dos animais, 0s
seres humanos ndo se contentam com o que encontram de forma pronta na natureza,
mas buscam, de acordo com suas necessidades e interesses, transforma-la de forma
gue a atividade humana seja criativa e transformadora. Sendo assim, busca-se criar
um mundo de cultura humanizada e fundamentalmente novo.

Considera-se que um dos pontos mais importantes da evolucdo que levou o
surgimento do homem foi 0 momento em que houve a libertacdo de seus ancestrais,
libertando-os do comportamento instintivo dado geneticamente, transitando para
acOes racionais. A abordagem citada trata-se de questdes voltadas a destruicdo dos
mecanismos de hereditariedade apenas no que compete a esfera comportamental da
vida humana (REPKIN; REPKINA, 2019).

E vélido reforcar que, sem as transferéncias das experiéncias acumuladas ao
longo da historicidade, nessa area mais relevante da vida humana, a humanidade ndo
poderia existir e desenvolver-se. Nesse viés, a transferéncia das experiéncias é dada
por meio da educacao. Repkin e Repkina (2019) destacam que a principal funcéo de

qualquer processo educativo é realizar a transferéncia da atividade humana a fim de
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preservar e dar continuidade ao desenvolvimento cultural e histérico, além de incluir
as novas geracdes em certos tipos de atividades transformadoras.

Ainda de acordo com os autores, a atividade transformadora do sujeito dar-se-
a por meio de duas formas distintas, tendo influéncia decisiva na realizacdo dessa

funcao desenvolvida pela educacao escolar.

Sendo assim, destacam:

Sua forma original é a atividade criativa, a transformacgédo da natureza, isto &,
a criacdo de algo que néo existia antes dela. Mas, o resultado da criatividade
s0 se torna Util para a humanidade quando comeca a ser produzido em larga
escala (REPKIN; REPKINA, 2019, p. 29).

Dessa maneira, ambas se tornam tao distintas em seu conteldo e métodos de
implementacéo que a forma de transferir a experiéncia acumulada nelas e as formas
de preparacao para incluir em cada uma tornam-se inviaveis dentro de uma educacéo
unificada. Para tanto, os autores ressaltam a necessidade histdrica de dois sistemas

de educacéo que desempenham diferentes funcodes.

Inicialmente existia um sistema de educacdo de massa cuja funcdo era
preparar as novas geragbes para sua inclusdo na reproducdo de tipos
especificos de atividade. A criacdo de tal sistema foi ditada pela necessidade
de formar rapidamente trabalhadores para o desenvolvimento da producéo
fabril, sistema esse que evoluiu ao longo dos séculos XV e XVI (REPKIN,
REPKINA, 2019, p. 30).

Com isso, ha um sistema que desenvolve a fun¢do de veicular normas culturais,
as quais, diante de determinadas razGes histéricas, apropriam-se de formas
simbdlicas e técnicas sem levar em conta o lado semantico. Contudo, essa
transmissdo suscitaria a preparacao dos alunos a fim de participarem de atividades
transformadoras, porém desempenhando o papel de reprodutores. Diante desse
processo, faz-se necessario destacar que nao significa que a experiéncia criativa ndo
seja transmitida. Para tanto, os autores dizem que, como essa forma de educacéo néo
tem como objetivo transmitir essa experiéncia, 0os resultados ocorrem de forma

acidental, de maneira imprevisivel.

Em contrapartida, a transferéncia da experiéncia da atividade criativa, tendo
como proposito a preparacdo dos alunos para a participacdo desse processo, € a
funcdo especifica do segundo sistema de educacdo. Nesse contexto € que surge o
sistema ao qual nos propomos a abordar, qual seja, o Sistema Elkonin-Davidov-
Repkin, o qual, conforme ja exposto, consolidou-se por meio de pesquisas cientificas.
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Note-se que, falando da transferéncia da experiéncia criativa, a criatividade,
nesse contexto, refere-se a atividades destinadas a obter um resultado
fundamentalmente novo ou ja conhecido de uma forma nova, mas nao
necessariamente associado a qualquer profissdo criativa (REPKIN;
REPKINA, 2019, p.30).

Diante do que foi destacado, nota-se que a proposta do novo sistema era
buscar novas formas e oportunidades que pudessem transferir essas normas culturais
na educagdo. As normas consistem em fixar resultados finais de experiéncias
humanas, ou seja, os modos de realizar certas acdes. Em se tratando do ensino
escolar, todos os sistemas educacionais historicamente estabelecidos, incluindo a
escola tradicional moderna, buscam no modo de assimilagdo dos elementos da
experiéncia cultural e histérica formas de transmisséo da cultura, considerada como a
Unica adequada para a aprendizagem. Mas, conforme apresentado, a transmissao da
experiéncia da atividade reprodutora mostra-se inapropriada para transferir a
experiéncia da atividade criativa.

Ainda de acordo com Repkin e Repkina (2019), a proposta abordada pelo
Sistema Didatico-Desenvolvimental busca assegurar que os modos de acao nao sao
traduzidos por meio das normas culturais, mas diante da recriacdo dos alunos junto
aos professores, que ja possuem conhecimentos relativos a esses modos de acao.
Contudo, quando o professor possibilita momentos em que os alunos necessitem
mudar algum modo de acdo e que, de imediato, ndo sabem fazer, o professor pode
partir disso para mostrar a dificuldade encontrada e fazé-los entender o motivo dela
além de como ultrapassar a dificuldade e leva-la até o fim do que se tinha como
proposta. Com isso, 0s alunos apropriam-se de uma norma cultural que,
anteriormente, era desconhecida, passando a té-la como a construcdo de uma regra
refinada ou de um modelo correspondente e, diante da situagcdo, conseguem
compreender e avancar no desenvolvimento de suas habilidades, incentivando a
agirem como sujeitos da atividade criativa.

Conforme apresentado, nota-se que a atividade criativa busca o
desenvolvimento das necessidades e habilidades dos proprios alunos, sem considerar
a mera transmissdo de conhecimentos prontos, mas que de fato desenvolva a
aprendizagem dos estudantes. Para tanto, considera a necessidade de ter um ensino
que, ao ter contato com os elementos da experiéncia cultural e histérica, ndo use da

transmissdo, mas os leve a recriar em conjunto ao professor de modo que a



65

aprendizagem seja vista como uma forma de desenvolvimento do conhecimento
tedrico.

Nesse sentido, salientam Libaneo e Freitas (2019, p. 213):

[...] a tarefa da escola ndo deveria ser a de passar aos alunos uma soma de
fatos conhecidos, mas ensina-los a pensar de modo a se orientarem
independentemente diante da informacéo cientifica e de outras informacdes.
Para isso, seriam necessarias formas de organizar um ensino que
impulsionasse o desenvolvimento das potencialidades dos estudantes pela
formacao de conceitos teoricos [...].

Os autores reforcam as propostas de organizacao do ensino na perspectiva da
Didatica Desenvolvimental que acabam indo na contraméo dos documentos que
norteiam o processo educacional vigente. Destacam que as politicas e as orientacfes
curriculares, no ambito mundial, ndo consideram necessaria a formacdo do
pensamento reflexivo, optando por treinar as competéncias e habilidades que séo

destinadas as demandas do mercado de trabalho.

Assim, nas andlises proferidas por Libaneo e Freitas (2019), a educacao atual
desconsidera o pensamento teorico dialético de forma que os estudantes recebam
uma educacdo escolar com limitacdes em seus recursos para formacdo do
pensamento conceitual e o desenvolvimento dos processos cognitivos. Nesse sentido,
conseguem agravar a situagcdo quando voltam o ensino escolar para ambitos da
afetividade e dos sentimentos, da ética, da estética, como areas educativas que
assegurem valores, como a liberdade, a solidariedade e a democracia.

Com base no que foi destacado, daremos seguimento abordando as
concepcdes de pensamento empirico e pensamento tedrico, tendo como finalidade
discutir os processos de desenvolvimento do pensamento dos estudantes.

As pesquisas voltadas a Teoria da Aprendizagem Desenvolvimental
compreendem que o bom ensino € aquele que impulsiona e possibilita condicées dos
alunos desenvolverem conhecimentos tedricos e cientificos. Sendo assim, por meio
de estudos e pesquisas experimentais, apontou-se a insuficiéncia do ensino, cuja
base ocorre apenas com a formacdo do pensamento empirico, descritivo,
classificatorio. Por meio disso, Libaneo (2009) pauta as pesquisas que se voltam para
a formacdo do pensamento teorico. Nesse sentido, abordaremos ambas formas de
pensamentos com a intencdo de discutir e analisar a respeito do que é proposto nos

curriculos e documentos normativos que fundamentam o trabalho pedagogico nas
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instituicbes escolares, 0 que, no objetivo da pesquisa, serd abordado mediante

analises e discussodes realizadas com base no livro didatico.

2.3. SISTEMATIZACAO E ANALISE DO PENSAMENTO EMPIRICO E DO
PENSAMENTO TEORICO

De antemao vale mencionar que as caracteristicas destacadas em ambas as
formas de pensamento tornam-se necessarias ao tratarmos de assuntos que se
voltam as préaticas pedagdgicas de modo que se fazem necessérias formas de
organizar um ensino que impulsione o desenvolvimento das potencialidades nos
estudantes. Para tanto, o desenvolvimento das capacidades de pensamento ocorre
mediante metodologias e procedimentos sistematicos do pensar (LIBANEO;
FREITAS, 2019).

Nesse sentido, destaca Davydov (1988, p. 103),%°

Os problemas do ensino e da educacgéo que impulsionam o desenvolvimento
estdo estreitamente ligados a fundamentagdo légico-psicologica da
estruturacdo das disciplinas escolares. O conteldo destas e 0os meios para
desenvolvé-los no processo didatico-educativo determinam essencialmente
o tipo de consciéncia e de pensamento que se forma nos escolares durante
a assimilacé@o dos correspondentes conhecimentos, atitudes e habitos.

Os processos e formas fundamentais de desenvolvimento da consciéncia e do
pensamento Sdo0 essenciais para compreender as problematicas psicodidaticas, as
guais ocorrem de acordo com as estruturas das disciplinas escolares. Para Davidov
(1988), isso possibilita um aumento constante relacionado a propor¢cdo dos
conhecimentos tedricos, favorecendo a assimilacdo da formacéo da consciéncia e do
pensamento tedrico nos estudantes. Entretanto, para a efetivacdo dessa tendéncia,
tornam-se necessarios estudos que se relacionem as questdes logico-psicoldgicas,
referindo-se a natureza do conhecimento empirico e do conhecimento tedrico e a
correlacdo dos aspectos cognoscitivos do homem, tais como o sensorial e o racional,

por meio da imagem e do abstrato; do concreto e do abstrato.

15 Los problemas de la ensefianza y la educacidn que impulsan el desarrollo estan estrechamente ligados a la
fundamentacion logico-psicoldgica de la estructuracion de las disciplinas escolares. El contenido de éstas y los
medios para desplegarlo em el proceso didactico-educativo determinan esencialmente el tipo de conciencia y
pensamiento que se forma en los escolares durante la asimilacion de los correspondientes conocimientos,
aptitudes y habitos. (Davidov, 1988, p.99).
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O fundamento interno que une estes aspectos do conhecimento sdo 0s
processos de generalizacdo e as vias, estreitamente unidas a eles, de
formacdo dos conceitos como forma principal da atividade do pensamento
humano. As particularidades da generalizacdo, em unidade com os
processos de abstracdo e formacdo de conceitos, caracterizam, a nosso
juizo, o tipo geral de pensamento do homem (DAVIDOV, 1988, p.104).

Pavel Vassilievitch Kopnin (1978), pensador soviético que aborda questdes do
principio metodologico da logica dialética, em sua obra “A dialética como légica e
teoria do conhecimento”, 0 pensamento surge e desenvolve-se com base sensério-

material. Considera-se racional, mas carrega um momento contrario, sensorial.

O sensorial é ndo-racional no sentido em que seus resultados ndo sdo
produzidos pelo pensamento na forma necessaria ao homem, mas nos sao
dados como algo independente dele. [...] 0 sensorial e o racional ndo sdo
dois degraus do conhecimento mais dois momentos que o penetram em
todas as formas e em todas as etapas do desenvolvimento [...] (KOPNIN,
1978, p.150).

O autor menciona que as sensacOes servem de fundamento para nossos
conhecimentos. Por consequéncia, o sensorial e o0 racional no processo de
conhecimento ndo significam que um vird apds o outro, mas que ambos sdo
participantes no desenvolvimento do conhecimento. O escritor afirma que “[...] os
sentidos pdem o homem em contato com o mundo exterior [...]”, sendo que os
conhecimentos séo providos das sensacdes e percepcdes, constituindo-se em formas
de contato com o mundo, sobre as quais o autor considera que o sensorial antecede

temporalmente todo o conhecimento do homem (KOPNIN, 1978, p.150).

Diante do processo historico, a pratica humana e 0 seu pensamento
possibilitaram transformacfes nas experiéncias sensoriais do homem, surgindo o
conhecimento, sendo momentos em que o processamento racional dos dados

sentidos transformou-se em pensamento.

Antes do homem, o conhecimento (se € que é oportuno empregar esse termo
para caracterizar o reflexo do mundo animal) se realizava por meio dos
sentidos; no homem surgiu um nivel especial de conhecimento — o racional,
guando tudo assume a forma de pensamento, inclusive os resultados da
representacao sensorial da realidade (KOPNIN, 1978, p.151).

Por meio de tais abordagens, verificou-se que néo ha possibilidade de dividir

0s conhecimentos em sensorial e racional, apresentados de acordo com a divisdo
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histérica como sendo empirico o que aborda as questdes sensoriais e tedrico o que
trata dos aspectos racionais. Ambos sdo considerados niveis do movimento do
pensamento; a diferenca encontra-se na maneira e nos aspectos em gue neles é dado

aos objetos, pela forma como é adquirido o conteudo basico do conhecimento.

Kopnin (1978, p. 152, grifo nosso) apresenta a distingdo entre eles:

No pensamento empirico o objeto é representado no aspecto das suas
relagbes e manifestagfes exteriores acessiveis a contemplagéo viva. A forma
l6gica do empirico é constituida pelo juizo tomado isoladamente, que
constata o fato ou por certo sistema de fatos que descreve um fendémeno. A
aplicacdo pratica do conhecimento empirico é restrita, sendo, no sentido
cientifico, um ponto de partida qualquer para a construcao da teoria.

Conforme exposto, para o conhecimento empirico, a experiéncia imediata trata-
se de conteudo fundamental do pensamento. Na continuidade do texto, o autor

esclarece:

O pensamento tedrico reflete o objeto no aspecto das relacbes internas e
leis do movimento deste, cognosciveis por meio da elaboracgéo racional dos
dados do conhecimento empirico. Sua forma l6gica é constituida pelo sistema
de abstracBes que explica o objeto. A aplicacdo pratica do conhecimento
tedrico é quase ilimitada, enquanto no sentido cientifico a construgdo da
teoria se manifesta como um resultado final, como concluséo do processo de
conhecimento (KOPNIN, 1978, p.152, grifo n0sso).

Nessa mesma direcao, Vigotski (2001, p. 261) destaca:

O desenvolvimento dos conceitos espontaneos e cientificos - cabe pressupor
- sdo processos intimamente interligados, que exercem influéncias um sobre
o outro. Por um lado - assim devemos desenvolver as nossas hipéteses -, o
desenvolvimento dos conceitos cientificos deve apoiar-se forcosamente em
um determinado nivel de maturacdo dos conceitos espontaneos, que ndo
podem ser indiferentes a formacao de conceitos cientificos simplesmente
porque a experiéncia imediata nos ensina que o desenvolvimento dos
conceitos cientificos s6 se torna possivel depois que os conceitos
espontaneos da crianga atingiram um nivel préprio do inicio da idade escolar.

Para tanto, o conhecimento tedrico propfe-se ultrapassar os limites da
experiéncia, uma vez que o racional constitui-se em um meio de obter novos
conhecimentos, 0s quais ndo podem ser dados somente com a experiéncia. Os
conceitos abordados no pensamento teodrico, diferentemente dos conceitos empiricos
e conceitos cotidianos, sdo fundamentados na descoberta da esséncia como
conexdes internas dos fendmenos e objetos do conhecimento (LIBANEO; FREITAS,
2019).
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Para sintetizar as caracteristicas do pensamento empirico e do pensamento
tedrico, apresentando as diferencas e as particularidades de cada pensamento,
Bernardes (2006) organizou um quadro explicativo que segue as analises e

interpretacbes com base nas obras originais.

Quadro 3 — Diferencas entre o pensamento empirico e o pensamento tedrico

PENSAMENTO EMPIRICO

PENSAMENTO TEORICO

Elaborado a partir do processo de
comparacgao entre os objetos e suas
representacgdes, identificando as
propriedades comuns.

Elaborado no processo de analise de
funcao e do papel de uma certa relagao
peculiar no interior de um sistema
integral.

Identifica as propriedades gerais de um
conjunto de objetos.

Identifica a génese do sistema integral
como base universal, ou a esséncia do
conceito.

Representam as propriedades externas
dos objetos obtidas por meio de
observacgdes sensoriais.

Representam as relagbes e conexdes
internas dos sistemas obtidas a partir da
base de transformacao mental dos
objetos, indo além dos limites das
representacoes.

As propriedades gerais do objeto
identificam-se com as propriedades
particulares e singulares dos objetos.

A esséncia do conceito se identifica nas
relacdes universais do sistema integral,
correspondendo o universal com o
singular.

A sintese do conhecimento consiste em
selecionar ilustracdes, exemplos que
correspondem a classe de objetos.

A sintese do conhecimento consiste na
deducao e explicacdo das manifestacbes
particulares e singulares do sistema
integral, a partir de seu fundamento
universal.

A palavra, ou termo linguistico, &

indispensavel para fixar o conhecimento.

Os meios simbodlicos e semidticos atuam
como mediadores na atividade mental e,

em particular, na linguagem natural e
artificial.

Fonte: Bernardes (2006, p. 257)

O empirico e o tedrico apresentam-se como relativamente independentes de
modo que, em determinado momento, o empirico transforma-se em teorico, e o0 que
se considerava tedrico em determinado momento torna-se empiricamente acessivel.
Isso se da em outro momento, no qual o conhecimento apresenta-se em uma etapa
mais elevada.

Kopnin (1978) sintetiza essas transformacdes ao dizer que o pensamento
passa por construcfes tedricas e maneiras de pensar que se distanciam da
experiéncia e obtém transformacgfes em meio a conscientizacdo dos dados adquiridos
no pensamento empirico. O abstrato e o concreto referem-se a categorias da dialética

materialista, sendo compostas com base na reflexdo da mudanca da imagem
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cognitiva, tanto no que se trata da multilateralidade da abrangéncia do objeto, quanto
ao aprofundar-se na esséncia dele.

Nesse viés, 0 ensino escolar, de acordo com a Didatica Desenvolvimental, visa
a formacéo dos estudantes com base em procedimentos que os levem a pensar.
Diante disso, com fundamentos na formacé&o dos conceitos tedricos, a légica dialética
verifica como métodos intelectuais a abstracdo, a generalizacdo e a formacéo de
conceitos. O processo de generalizagcdo constitui-se como fundamento interno que
une os aspectos do conhecimento (sensorial e racional, em imagens e abstrato,
concreto e abstrato) junto aos processos de abstracdo e formacao de conceitos, os
quais, de acordo com Davidov (1988), caracterizam a forma geral de pensamento
humanao.

No que compete a formacdo das generalizacbes, com base nas finalidades
principais do ensino escolar, nota-se que existem manuais, com diferentes matérias e
metodologias que descrevem a maneira como o trabalho deve ser realizado com o0s
estudantes. Esses guias didaticos contemplam as formas como os professores devem
conduzir o processo de desenvolvimento dos conteudos, apresentando até as formas
de verificar o nivel da generalizacdo conceitual que foi alcangcado com base nesses
recursos.

Davidov (1988, p. 106) menciona que podem ser citados exemplos em diversas

disciplinas que tratam da generalizacéo e da formacéo de conceitos:

No processo de ensino, a palavra do professor organiza a observagéo dos
alunos, indicando com exatiddo o objeto da observacao, orienta a anélise
para diferenciar os aspectos essenciais dos fendmenos daqueles que nédo o
sdo e, finalmente, a palavra-termo, sendo associada aos tragos distinguidos,
comuns para toda uma série de fendmenos, se converte em seu conceito
generalizador.

Libaneo e Freitas (2019) afirmam que o conceito de generalizag&o, o qual faz
parte da presente tradicdo da didatica e da psicologia educacional, volta-se as formas
de ensinar conhecimentos empiricos aos estudantes, visto que essa acao pode ser
de facil constatacé@o ao se pensar nas praticas pedagoégicas dos professores, de forma
gue conduzem o desenvolvimento dos conteudos por meio da deducdo: primeiro a
teoria, depois a pratica, ainda que assegurem que a aprendizagem relevante € a que
se volta para a vida cotidiana dos estudantes.

Davidov (1988) assinala que a ciéncia busca esforcar-se para avancar dos

aspectos que descrevem os fenbmenos a conhecimentos que vislumbrem a esséncia
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como conexdo interna deles. No que se trata dos processos de generalizacao

empirica, ndo existem separacfes das particularidades essenciais do objeto. Nesse

tipo de pensamento, existem duas vias:
A via ‘de baixo para cima’ e a via ‘acima abaixo’. Na primeira se constréi a
abstracao (conceito) do formalmente geral, a que por sua esséncia ndo pode
expressar em forma mental o contetido especificamente concreto do objeto.
No caminho ‘de acima abaixo’ esta abstracdo se satura de imagens visuais
concretas de objeto correspondente, se torna ‘rica e com conteudo’, mas nao
como construcéo mental, mas como combinac¢éo das descri¢cdes e exemplos
concretos que a ilustra (DAVIDOV, 1988, p.111).

O pensamento dialético por meio de estudos e investigacdes contribui com a
ciéncia e apresenta formas para ultrapassar os limites do pensamento discursivo,
além de colocar em evidéncia as passagens, 0s movimentos e os desenvolvimentos
que possibilitam compreender as coisas de acordo com a natureza propria deles. Vale
mencionar, que o referido autor descreve a existéncia da aceitacdo por parte dos
psicologos e didatas, porém as questdes problematicas estdo em expressa-los no
desenvolvimento do material didatico, nos procedimentos de formacéo de conceitos
nos estudantes de forma que assegure uma organizagao que possibilite a formacgéao
dos conceitos cientificos.

Os conteudos escolares apontam, predominantemente, para a formagdo com
base no pensamento discursivo empirico de forma que os professores preparam e
desenvolvem suas aulas utilizando-se de metodologias que entregam os resultados
do processo do conhecimento e ndo se baseiam em principios que vao desde o inicio
do conteudo além de possibilitar aos estudantes a formacao do pensamento. Davidov
(1988) cita 0 exemplo do ensino da matemética, em que ja se inicia com as operacgoes,
num conjunto de unidades separadas, mas ndo aborda como e de onde as questdes

numericas surgiram.

A obtencdo da consciéncia do ensino deve levar em conta que o0s
conhecimentos empiricos devem ser transformados em pensamentos teodricos. Nesse
sentido, a ascensédo do abstrato ao concreto sdo categorias da dialética materialista
gue refletem a mudanca da imagem cognitiva, tanto em relacdo aos aspectos de
multilateralidade da abrangéncia do objeto, quanto a busca pela esséncia dele.

Considera-se gque nesse processo ha perda da concreticidade, da multilateralidade.

Entendendo-se por abstrato a separacdo, o isolamento de alguma
propriedade sensorialmente acessivel do objeto, entdo o movimento do
concreto-sensorial ao abstrato ndo serd um passo adiante, mas atras, ao
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invés do conhecimento de muitos aspectos do objeto no mesmo nivel
apreenderemos apenas um aspecto (KOPNIN, 1978, p.154).

Nesse sentido, Libaneo e Freitas (2019, p. 225) destacam:

A abstrac&o busca captar atributos essenciais. E comum captarmos aspectos
gerais do fenébmeno como produtos da pratica cotidiana, mas que ndo séo
essenciais para o conhecimento cientifico. Sao aspectos exteriores,
secundarios, baseados em impressdes imediatas, que podem induzir
conceitos errados.

Com relagéo a errbneas compreensfes, 0s autores citam como exemplo o
professor que, ao apresentar imagens de golfinhos, costuma observar que as criangas
erram na classificacdo dos animais mamiferos, isso porque, nos aspectos exteriores,
o professor deixa na sombra aspectos que se aparentam essenciais, por isso se faz
preciso que o estudante aprenda o auténtico conceito cientifico. Nesse caso relativo
aos mamiferos, para que assim se compreendam as caracteristicas reais do animal.

A dialética materialista ndo desconsidera a importancia de passar pelo
conhecimento empirico de forma que a ciéncia, para adquirir existéncia, precisa
passar pelo material dado pela empiria, para poder reelabora-lo. As questbes
levantadas reforcam que a problematica consiste em manter-se no pensamento
empirico, na formacdo de conceitos dos escolares. Nessa proposta de leva-los do
abstrato ao concreto, deve ser mencionado que o mesmo nao ocorrera de forma
imediata: é preciso um processo onde se transite do conhecimento sensorial-concreto
ao abstrato, como afirma Kopnin (1978, p. 158) “[...] para obter um novo concreto, €
preciso preparar o material necessario. E assim que o abstrato faz, separando um
aspecto qualquer do objeto em ‘forma pura, ou seja, na forma em que esse aspecto
existe na realidade™.

A generalizacdo mencionada por Davidov (1988), com a organizacdo de um
ensino que se volte a formacdo do pensamento teérico e que tenha como foco a
obtencdo de uma compreensao clara dos principios essenciais do assunto estudado,
impulsionando assim a formacgéo dos conceitos, inicia-se nesse processo destacado
acima, com a abstracao. Assim também Libaneo e Freitas (2019) caracterizam que a
formacdo inicial da generalizacdo e a formacdo de conceitos sdo essenciais no
processo do ensino e da aprendizagem.

Com base nisso, Davidov (1988) aponta que os estudos apresentados até

aguele momento revelam que os conteudos e métodos do ensino primario vigentes
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voltam-se a formacdo dos estudantes com base nos conhecimentos empiricos,
caminho relevante, porém que nédo se trata do mais efetivo para o desenvolvimento
psiquico dos estudantes além de ndo proporcionar um conhecimento de nivel mais
elevado de consciéncia e de pensamento.

Nessa proposta, Cassiano (2007) nota que, no sentido do conhecimento que
se busca desenvolver nos estudantes, o tedrico € necessario a fim de assumir
caracteristicas dialéticas que evidenciam o movimento, o desenvolvimento, sendo
que, no processo de elaboracdo histérica do conhecimento, hd o processo de
constituicdo do proprio pensamento.

Diante do exposto, propomos analisar as abordagens que caracterizam a
formacao de pensamento nos estudantes. Nesse sentido, a reflexdo visa compreender
a necessidade de um ensino que nao se volte apenas a exposi¢ao de contetdos, com
informacgdes a serem reproduzidas, que levem apenas a observacdo dos aspectos
exteriores e ndo a esséncia deles. Diante da proposta abordada por Davidov (1988),
0 ensino deve promover metodologias que superem os limites do conhecimento
empirico. Vale mencionar, nesse momento, que, diante das inUmeras possibilidades
de analises e discussdes que poderiam ser trazidas nesta pesquisa, abordaremos
apenas uma, que € relevante por se tratar de uma das ferramentas de trabalho
pedagdgico utilizadas pelos professores e alunos nas instituicdes publicas e, como ja

citado, refere-se ao livro didatico.
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3. O LIVRO DIDATICO

[...] parece clara a importancia de valorizar na escola ndo a
aquisicdo de capacidades isoladas, de conhecimentos pontuais
e de ac¢Oes fragmentadas, mas de estabelecer um compromisso
com a educacéo no sentido mais amplo, que permita mudancas
significativas no lugar que a crianca ocupa nas relacdes de que
participa, no estabelecimento de novas inter-relagcbes com
pessoas, que possibilite a formacdo de novos motivos de
conduta e novas atitudes [...] (MELLO, 2007, p. 93).

Nesta citacao, Mello (2007) leva-nos a refletir a respeito do papel da escola e
dos estudantes que a frequentam, cuja funcdo € desenvolver as mais amplas
capacidades intelectuais, sociais e culturais, possibilitando o desenvolvimento
permanente de novas neoformacdes por meio do trabalho pedagogico realizado.

A patrtir de tal principio, conforme destacado anteriormente, esta pesquisa tem
entre suas premissas tedricas a perspectiva da Teoria Histérico-Cultural, a qual
compreende que o ser humano e sua humanidade séo formados por meio da historia
criada pelos proprios seres vivos, ao longo do processo histérico. As aquisicdes
humanas néo se tratam de algo fixo, como heranga biologica ou genética, mas sédo
desenvolvidas por meio de objetos externos, da cultura material e também da cultura
intelectual (MELLO, 2007). Assim também é o conhecimento adquirido pelo homem,
seja ele um conhecimento empirico ou tedrico, ambos estao interligados a historia da
humanidade.

Por falar em conhecimento, vamos agora tratar especificamente do
conhecimento adquirido na escola basica, que tem entre seus instrumentos o livro
didatico. Um material didatico que se tornou historicamente um instrumento ou
ferramenta indispenséavel do trabalho pedagdégico do professor. Para esta discussao,
nesta secdo, o objetivo é realizar uma contextualizacdo do livro didatico, material
escolhido como analise da presente pesquisa.

Sendo assim, primeiramente serdo destacados o0s principais pontos
relacionados ao processo historico da implementacdo do livro didatico como
ferramenta pedagodgica nas escolas. Ainda nesse sentido, abordaremos alguns pontos
relevantes do edital de escolha do livro didatico, buscando compreender quais sao

seus critérios de escolhas.
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Por fim, buscaremos discutir a respeito do que o Ensino Desenvolvimental traz
a respeito da utilizacdo do livro didatico como formacéo da Atividade de Estudo e como
0s pressupostos da Didatica Desenvolvimental, fundamentados na concepcéo de que
0 conhecimento empirico deve transformar-se em tedrico, possibilita uma etapa de

conhecimento mais elevada nos estudantes.

3.1. BREVE CONTEXTUALIZACAO DO PERCURSO HISTORICO DO LIVRO
DIDATICO

A abordagem sera feita com alguns aspectos historicos que buscam apresentar
compreensdes que sao relevantes no processo de implementacédo do livro didatico
nas escolas publicas brasileiras. De antemao, cabe ressaltar que o livro didatico
percorre a agenda politica publica educacional, em que o papel do estado aparece em
diferentes formas no decorrer dos anos (OLIVEIRA, 2016).

O aparato historico abordado limita-se a alguns pontos, buscando apresentar
um panorama geral do processo historico. Nesse sentido, o aporte tedrico recorre com
mais énfase as pesquisas elaboradas por Cassiano (2007)%¢ e por Oliveira (2016)*7,
nas quais apresenta-se uma discussao analitica que considera as questdes politicas
e econdmicas do livro didatico. Sendo assim, para configurar a pesquisa, 0s autores
apresentam uma linha histérica de implementacdo dos programas voltados ao
material.

Em sua pesquisa, Cassiano (2007) destaca que, ha perspectiva de uma histéria
recente, a relacéo entre o Estado e o livro didatico deu-se com a cria¢do do Instituto
Nacional do Livro (INL) por meio do Decreto-Lei n° 93, de 21 de dezembro de 1937. A
criacdo desse Orgdo trouxe contribuicbes para a legitimacao do livro didatico nacional
e, por consequéncia, um aumento na producéao do material (OLIVEIRA, 2016).

Em 1938, criou-se a Comissao Nacional do Livro Didatico (CNLD) por meio do

Decreto-Lei n°1.006, de 30 de dezembro de 1938, que tinham como competéncias as

16 Doutorado em Educacao, pelo Programa Educacéo: Histéria, Politica, Sociedade, pela PUC-SP.
Suas pesquisas abordam com mais énfase 0s seguintes temas: Politicas Publicas em Educacéo,
Estrutura e funcionamento da Educacéo Basica, Curriculo, Livro Didatico e Metodologia e Ensino de
Lingua Portuguesa.

17 Doutorando em Educacéo pela Unicamp. Mestre em Educacgéo pela Universidade Estadual de Ponta
Grossa (UEPG).
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condi¢cBes de producao, importacéo e utilizacdo do livro que vinham ao encontro do
controle politico e ideoldgico do Estado. Como um indicador de forcas que se
estabelecem de acordo com 0os momentos sociais, entre os anos de 1938 até 1985
variadas formas de controle e intervengdes estatais permearam a circulagéo dos livros
didaticos, principalmente nos anos da ditadura militar.

Oliveira (2016, p. 275) menciona que, no ano de 1945, dois decretos no que

concerne aos livros didaticos foram sancionados:

O decreto n° 8.222, de 26 de novembro de 1945, 12 que modificava o
processo de autorizacdo de livros didaticos e o decreto lei n° 8.460, que
reestruturava a legislacdo sobre as condi¢cdes de producdo, importacdo e
utiizacdo do livro didatico. A partir do decreto n° 8.460 foram
redimensionadas as funcBes da Comissdo Nacional do Livro Didatico,
centralizando na esfera federal, o poder de legislar sobre o livro didatico.
Permanece, portanto, o controle das obras didaticas pelo Estado, monopdlio
de editoras na producdo dos livros o que reflete em poucos avangos
relacionados ao desenvolvimento de uma educacdo de qualidade e
democraética.

Oliveira (2016) ainda menciona que, no ano de 1960, alguns impasses politicos
permearam as questdes relacionadas ao comercial, como na proposta de projetos
governamentais. E, no ano de 1966, ocorreu um acordo entre o Ministério da
Educacao (MEC) e a Agéncia Norte Americana para o Desenvolvimento Internacional
(USAID), no qual ha referéncia a criagdo de uma Comisséo do Livro Técnico e Livro
Didatico (COLTED) por meio do Decreto n°® 59.355. Tinha-se como proposta
coordenar as acoes referentes a producao, edicao e a distribuicéo dos livros didaticos.
Mas o inicio desse acordo entre o MEC, o Sindicato Nacional dos Editores de Livros
(SNEL) e a USAID ocorreu na XXII Conferéncia Internacional de Instrugdo Publica,
realizada em Genebra, no ano de 1959, na qual se reconhecia a necessidade da
elaboracéo, escolha e utilizacao do livro didatico.

Em 1970, o Ministério da Educacédo e Cultura e também o COLTED lancaram
o livro intitulado “Utilizagdo do Livro Didatico”. O COLTED evidenciava alguns
aspectos que se consideravam relevantes para se qualificar um bom livro. Aspectos
estes que se referiam desde o material da capa, com papel mais duravel para resistir
ao manuseio a ilustracdes que chamassem a atencdo dos estudantes. A mesma
comissdo ainda mencionava que as imagens contidas no material deveriam ser
condizentes com os textos e que refletissem a realidade dos estudantes, esclarecendo
ideias e reforcando informacfes (OLIVEIRA, 2016).
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Entre 1971 a 1976, ocorreram 0s anos de maior ressonancia nas vivéncias do
INL. Dentre os acontecimentos, a coedicdo de livros didaticos foi a atividade mais
desenvolvida, sobre a qual o INL definiu algumas estratégias e diretrizes de acédo do
MEC no que se refere aos contratos, convénios que envolviam entidades publicas e
particulares bem como profissionais que eram ligados ao trabalho com livros didéaticos
(OLIVEIRA, 2016).

Em 1983, criou-se a Fundacéo de Assisténcia ao Estudante (FAE). Em 1984,
elaborou-se o Comité de Consultoria para a area didatico-pedagdgica, cuja
composicdo deu-se por meio de pesquisadores e politicos. Nessa comissao,
restringiam-se as sugestdes apresentadas no FAE, o qual, posteriormente, levou as
discussoOes parcialmente integradas na legislagéo, na qual se tem como intuito corrigir
irregularidades e descentralizagdes administrativas do Programa Nacional do Livro
Didatico, sugerindo a escolha do livro didatico sendo realizada pelo professor.

No ano de 1985, instituiu-se o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), e,
por meio deste, muitas mudangas ocorreram, se comparadas a forma desenvolvida
pelo programa anterior, denominado Programa do Livro Didatico/ Ensino Fundamental
(PLIDEF). Com o PNLD, a aquisicdo e a distribuicdo dos livros de forma gratuita
destinavam-se aos estudantes da rede publica do primeiro ao oitavo ano do ensino
fundamental. No mesmo ano, os professores passaram a ter uma suposta garantia
de autonomia na escolha do livro didatico.

Além da abrangéncia das séries iniciais, 0 PNLD garantiu livros didaticos para
as séries finais do Ensino Fundamental. Nesse periodo, outros programas de
distribuicdo de livro didatico foram implementados, como o Programa Nacional do livro
didatico para Alfabetizacdo de Jovens e Adultos (PNLA) e o Programa Nacional do
Livro Didatico para o Ensino Médio (PLEM), além do PNLD em Libras e Braile
(OLIVEIRA, 2016).

No contexto de formulagdo desses materiais, existiam além de prescrigdes,
direcionamentos relacionados a visao do estudante da escola publica. Buscava-se um
projeto de nacdo com o intuito de redemocratizar o pais com base nas politicas
educacionais. Nas propostas de reformulacées do PNLD, o 6rgdo nao citou as
atribuicoes desenvolvidas no programa anterior (PLIDEF). Diante das pesquisas, ficou
evidente que tal esquecimento deu-se pelo governo da época nao mencionar que 0
novo programa atenderia quase as mesmas demandas do programa anterior, 0 que,

talvez, apresentaria um descrédito de seu governo (CASSIANO, 2007).
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Com andlises realizadas nas determinacdes do PNLD, Cassiano (2007) revelou
gue se encontraram documentos, em que diferentes momentos da historia trouxeram
mudancas nos rumos do programa anterior, mesmo que ainda houvesse questdes
gue se mantiveram as mesmas. Nesses documentos, houve determinacdes que
revelaram os motivos pelos quais a distribuicéo dos livros didaticos passara a ser feita
sem precedentes.

O primeiro documento tratou-se da proposta intitulada Educagéo para Todos:
caminho para mudanga, nos anos de 1985, desenvolvida pelo ministro do Estado da
Educacdo, Marco Maciel. Nesse documento, estavam presentes elementos que
permitiram compreender os fundamentos que serviram de base para a implementacao
do PNLD apds a ditadura. O segundo documento referia-se ao Plano Decenal de
Educacdo para Todos, que se tratou do compromisso que o governo brasileiro
assumiu diante da Conferéncia Mundial sobre Educacéo para Todos, realizada em
Jomtiem, na Tailandia, no ano de 1990.

Sobre isso, Cassiano (2007, p. 21, grifos da autora) salientou:

Se na proposta Educacdo para Todos: caminho para a mudanca,
conseguimos entender os principios da instauracdo do PNLD, é por meio do
Plano Decenal de Educacgédo para Todos, que compreendemos o conjunto de
significativas alteragBes nesse programa, que sdo estabelecidas a partir de
1995 [...].

Para a autora, enviou-se o Plano Decenal de Educacéo para todos, resultado
de um acordo do Ministério da Educacdo (MEC) junto a Organizacdo das Nacbes
Unidas para a Educagdo (UNESCO) as instituicdes, e, dentre as diretrizes contidas,
havia a prioridade no uso do livro didatico como recurso pedagdgico essencial.

Na leitura do relatério oriundo do trabalho que foi desenvolvido entre os anos
de 1993 a 1996 pela Comissédo Internacional sobre Educacdo para o século XXI
(1996), conhecido como Relatério Jacques Delors, o qual, diante dos mudltiplos
desafios, constatou que a educacdo surgiu como um trunfo indispensavel para
possibilitar & humanidade condicfes de progressédo na consolidacdo dos ideais de
paz, liberdade e justica social, nele salientou-se que a busca deve ser pelo
desenvolvimento humano com mais harmonia e autenticidade, que visa a diminuicdo
da pobreza, da exclusao social, das incompreensoes, das opressdes e das guerras.

E interessante considerar uma afirmacéo feita por Libaneo (2012), a qual se

refere a forma como o documento se apresenta, ou seja, 0 autor menciona que, se a
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leitura desse documento, a primeiro momento, fosse realizada sem abordagens
criticas e sem contextualizacdes, apresentar-se-ia muito atraente, chegando a
surpreender com as intencbes e acOes que se demonstram humanistas e
democraticas no relatoério.

Nesse viés, Cassiano (2007) observa que o PNLD se desenvolvia vinculado ao
Programa Educacédo para Todos (PET), este originado de um documento maior
intitulado Compromisso com a Nacéo, constituido a partir da Alianga Democratica,
formalizado em Brasilia no ano de 1984. Constavam, nesse documento, reformas das
instituicdes como maneira de alcancar a democracia, as mudancas econdmicas e a
reprogramacao global da divida externa. Para além disso, previa um novo pacto social
com base na nova Constituicédo®®.

Nesse documento, apresentaram-se 0s principais problemas das questbes
educacionais da época. Dentre estes, dois deles configuram-se no que serdo os
alicerces para a instituicdo da politica publica voltada ao livro didatico, sendo elas:
baixa produtividade no ensino e inexisténcia de um adequado fluxo de recursos
financeiros para a educacdo basica. Com base nisso, 0 governo apresenta um
discurso que leva em consideracao tais demandas, apresentando preocupa¢ao com
as camadas populares da sociedade. O governo também menciona questdes voltadas

a repeténcia e evasao escolar, conforme consta:

Afirma-se que repeténcia e evasao decorrem, de certo modo, de
impropriedade dos curriculos, que conflitam com a realidade dos alunos, na
medida em que os conteddos curriculares, frequentemente, sdo tratados com
superficialidade, repeticdes desnecesséarias e marcante presenca de temas
acessorios. Situacdo agravada pela auséncia de bibliotecas e material
didatico, sobretudo nas séries mais adiantadas, e nas escolas de areas mais
pobres (CASSIANO, 2007, p. 23).

Vale mencionar que, no Relatoério para a UNESCO da Comisséo Internacional
sobre Educacao para o século XXI, sdo postuladas consideracdes a respeito do que
a educacéao deveria se propor a fazer no determinado momento em que a histéria da

sociedade demandava solucfes. Nesse sentido, 0 documento menciona:

18 Promulgada na Constituicdo de 1988, em seu artigo 208, capitulo VII, que “O dever do Estado com
a educacdo sera efetivado mediante a garantia de: [...] atendimento ao educando, em todas as etapas
da educacao basica, por meio de programas suplementares de material didatico escolar, transporte,
alimentacao e assisténcia a saude” (BRASIL, 1988).



80

A educacdo deve enfrentar esse problema porque, na perspectiva do parto
doloroso de uma sociedade mundial, ela situa-se, mais do que nunca, no
amago do desenvolvimento da pessoa e das comunidades; sua missdo
consiste em permitir que todos, sem excec¢do, fagam frutificar seus talentos e
suas potencialidades criativas, 0 que implica, por parte de cada um, a
capacidade de assumir sua prépria responsabilidade e de realizar seu projeto
pessoal. Essa finalidade supera qualquer outra; sua realizacéo, longa e dificil,
serd uma contribuicdo essencial para a busca de um mundo mais convivial e
justo (DELORS, 1996, p.10).

Libaneo (2012, p. 17) corroborou que, nesse processo, a educacao organiza-

se para atender as necessidades basicas, como eixo do desenvolvimento humano.

Nessa perspectiva, a escola se caracterizara como lugar de acles
socioeducativas mais amplas, visando ao atendimento das diferencas
individuais e sociais e a integracdo social. Com apoio em premissas
pedagogicas humanitarias, concebeu-se uma escola que primasse, antes de
tudo, pela consideracdo das diferencas psicolégicas de ritmo de
aprendizagem e das diferencas sociais e culturais, pela flexibilizacdo das
praticas de avaliacé@o escolar e pelo clima de convivéncia — tudo em nome da
intitulada educacéo inclusiva.

Cassiano (2007), por sua vez, revelou que o governo demonstrava
preocupacdes que buscavam assegurar as metas propostas de modo que destacaram
trés desafios prioritarios: a universalizacdo do ensino do entdo primeiro (1°) grau, o
combate ao analfabetismo e mecanismos que assegurassem uma educacao de
qualidade. Para atender as determinadas demandas, iniciaram, de imediato, um
programa que visava recursos que eram aplicados em valorizacdo do magistério,
ampliacdo de acesso e retorno a escola de primeiro (1°) grau bem como na assisténcia

aos alunos das camadas pobres, ou seja, dos alunos mais carentes.

Conforme consta no Relatério Delors, a educacdo necessitava modificar-se
para suprir as necessidades da existéncia humana. Era preciso compreender melhor
0 outro e 0 mundo. Assim, a comissao organizou estes quatro pilares que se

apresentaram como as bases da educacao:

Aprender a conviver, desenvolvendo o conhecimento a respeito dos outros,
de sua historia, tradicbes e espiritualidade. E a partir dai, criar um novo
espirito que, gracas precisamente a essa percepgdo de nossa crescente
interdependéncia, gracas a uma analise compartilhada dos riscos e desafios
do futuro, conduza a realizacé@o de projetos comuns ou, entdo, a uma gestao
inteligente e apaziguadora dos inevitaveis conflitos. Eis algo que, para alguns,
pode parecer uma utopia que ndo deixa de ser necessaria — inclusive, vital —
para sair do ciclo perigoso alimentado pelo cinismo ou pela resignacao.
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Aprender a conhecer - considerando as rapidas altera¢cdes suscitadas pelo
progresso cientifico e as novas formas de atividade econémica e social, &
inevitdvel conciliar uma cultura geral, suficientemente ampla, com a
possibilidade de estudar, em profundidade, um reduzido nimero de assuntos.
Essa cultura geral constitui, de algum modo, o passaporte para uma
educacdo permanente, a medida que fornece o gosto, assim como as bases,
para aprender ao longo da vida.

Aprender a fazer - além da aprendizagem continuada de uma profisséo,
convém adquirir, de forma mais ampla, uma competéncia que torne o
individuo apto para enfrentar numerosas situa¢des, algumas das quais sé&o
imprevisiveis, além de facilitar o trabalho em equipe que, atualmente, é uma
dimenséo negligenciada pelos métodos de ensino. Essa

competéncia e essas qualificacdes torna-se, em numerosos casos, mais
acessiveis, se 0s alunos e os estudantes tém a possibilidade de se submeter
a testes e de se enriquecer, tomando parte em atividades profissionais ou
sociais, simultaneamente aos estudos. Essa € a justificativa para atribuir um
valor cada vez maior as diferentes formas possiveis de alternancia entre
escola e trabalho.

Aprender a ser - alias, o tema predominante do Relatério de Edgar Faure2,
publicado em 1972, sob os auspicios da UNESCO. Suas recomendagfes
permanecem atuais ja que, no século XXI, todos nés seremos obrigados a
incrementar nossa capacidade de autonomia e de discernimento,
acompanhada pela consolidagéo da responsabilidade pessoal na realiza¢éo
de um destino coletivo. E também, em decorréncia de outro imperativo
sublinhado por esse relatério: ndo deixar inexplorado nenhum dos talentos
gue, a semelhanca de tesouros, estdo soterrados no interior de cada ser
humano. Sem sermos exaustivos, podemos citar a memdria, o raciocinio, a
imaginacdo, as capacidades fisicas, o sentido estético, a facilidade de
comunicar- se com 0s outros, 0 carisma natural de cada um... Eis o que
confirma a necessidade de maior compreensdo de si mesmo (DELORS,
1996, p.13, grifo n0sso).

Duarte (2008, grifo nosso) denominou tais pilares de “as pedagogias do
aprender a aprender” ao considerar que suas contribui¢cdes relacionadas ao processo
educativo ndo asseguram, conforme tentam demonstrar, a educacao que deveria ser
garantida nas instituicdes escolares. A exemplo, mencionou que a educacao escolar
deveria desenvolver no estudante a autonomia intelectual, a liberdade de expresséao
e a iniciativa de buscar adquirir novos conhecimentos, mas, nas propostas pedagdgica
do “aprender a aprender”, o que se estabelece é uma hierarquia valorativa, de forma
gue, ao aprender sozinho, o estudante esta em um nivel mais elevado do que ter seus

conhecimentos transmitidos por outra pessoa.

Ainda nesse sentido, as propostas contidas nos quatro pilares destacam ser
mais importante o estudante desenvolver uma forma de adquirir, elaborar e descobrir
seus conhecimentos do que aprender os conhecimentos que ja foram produzidos
historicamente. Também menciona que, de acordo com o que se impde, considera
gue, para a atividade do estudante ser efetivamente educativa, deve-se partir dos seus

interesses e necessidades proprias. Por fim, ainda se apresenta no documento que a
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educacao deve voltar-se a preparacao dos individuos para acompanhar as mudancas

da sociedade; isso pela dinamicidade, pelas transformacdes aceleradas.

O ‘aprender a aprender’ aparece assim na sua forma mais crua, mostrando
seu verdadeiro nucleo fundamental: trata-se de um lema que sintetiza uma
concepcao educacional voltada a formacéo, nos individuos, da disposi¢éo
para uma constante e infatigavel adaptagdo a sociedade regida pelo capital
(DUARTE, 2008, p.11).

Nesse contexto, o processo educacional encontra-se em adaptacdo e, de
acordo com as propostas de atendimento a essas necessidades, tem-se 0 programa
voltado para a distribuicdo de livro didéatico, configurando status de prioridade
nacional. Primeiramente por conta do atendimento as camadas mais necessitadas,
mas de forma secundéria se pensavam a respeito da qualidade destes materiais, ou
seja, a qualidade do processo de desenvolvimento dos conhecimentos sistematizados
(CASSIANO, 2007).

Diante do que foi destacado, nota-se que a preocupacao em criar documentos
e programas que assegurassem a distribuicdo dos livros didaticos nas escolas
publicas voltava-se a atender demandas que foram realizadas em acordos politicos.
Todavia, ndo se encontram debates a respeito da formulacdo de materiais e nem
acerca da presenca de professores na selecéo destes materiais.

Em 1995, o PNLD passava a ter os procedimentos que asseguravam
avaliacOes, aquisicdes e distribuicdes dos livros didaticos. No ano de 1996, o MEC
implementou a avaliacado pedagdgica dos livros didaticos adquiridos pelo PNLD. Para
isso, 0 Ministério da Educacdo formulou divisbes de acordo com as areas de
conhecimentos (Alfabetizacdo e Lingua Portuguesa; Matematica; Ciéncias e Estudos
Sociais, em seguida, Geografia e Histéria), areas estas para organizarem os critérios
gue seriam avaliados. A partir daquele periodo, o processo de avaliacdo passou a ser
organizado e divulgado por meio de exemplares que sdo denominados Guias de
Livros Didaticos, formulados na intencdo de orientar os professores nas escolhas dos
livros (CASSIANO, 2007).

Atualmente, o PNLD assegura ser destinado a avaliar e a disponibilizar obras
didaticas, pedagodgicas e literarias, entre outros materiais que séo formulados na
intencao de dar suporte a pratica educativa.

Além disso, atualmente o programa atende desde a educacgédo infantil até o

ensino médio. Desde o decreto instaurado em 2018, o processo de escolha do livro
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didatico passou a ser feito pelas Secretarias de Educacédo junto as escolas de modo
gue o modelo do livro pode ser unificado ou ndo. Sendo assim, possuem trés opcoes
de modelos para escolhas: material Unico para cada escola, material Unico para cada

grupo de escolas ou material Unico para toda a rede de ensino (BRASIL, 2022).

3.2 ANALISE DO EDITAL DO PROGRAMA NACIONAL DO LIVRO DIDATICO
(PNLD) DE 2023

Com o intuito de contextualizar as questdes relacionadas ao uso do livro
didatico nas escolas publicas, faremos uma anélise (de forma breve) do edital de
escolha das obras didaticas que serao utilizadas nas escolas publicas brasileiras. Vale
mencionar que, conforme consta no Decreto n° 9.099, de 18 de julho de 2017, o PNLD
constitui-se em um programa executado no ambito do Ministério da Educacao que se
destina a avaliar e a disponibilizar obras didaticas, pedagogicas e literarias, entre
outros materiais de apoio a pratica educativa. Isso deve ocorrer de maneira
sistematica, regular e gratuita, voltada as escolas publicas de educacédo basica das
redes federal, estadual, municipal e distrital e as instituicbes comunitarias,
confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos, bem como as conveniadas ao Poder
Publico.

Desse modo, no Edital n® 01/2021 — CGPLI - Edital de convocacgéo para o
processo de inscricdo e avaliacao de obras didaticas, literarias e pedagogicas para o

Programa Nacional do Livro e do Material Didatico - PNLD 2023, consta:

1.1. Este edital tem por objeto a convocacgdo de interessados em
participar do processo de aquisicdo de obras didaticas, literarias e
pedagogicas destinadas aos estudantes, professores e gestores das
escolas dos anos iniciais do ensino fundamental da educagéo basica
publica, das redes federal, estaduais, municipais e do Distrito Federal
e das instituicdes comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem
fins lucrativos e conveniadas com o poder publico. (BRASIL, 2023,

p.1)

Entre as etapas que compdem o edital a que se referem as “Caracteristicas das
Obras”, menciona-se o0 que deve ser apresentado no material didatico, tratando-se da
articulagéao entre os conteudos, as quantidades de versdes voltadas aos estudantes e
aos professores e quais caracteristicas devem ser apresentadas nos livros. No que se

refere as “Obras Literarias destinadas aos estudantes e professores dos anos iniciais
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do ensino fundamental (1° ao 5° ano), em Lingua Portuguesa”, destaca-se que as

obras devem ser formuladas em consonancia a seguinte proposta:

Quadro 4 - Obras literarias para os anos iniciais do Ensino Fundamental

] - . Materiais Digitais das
Categoria Livro do Estudante Livro do Professor . g’ .
obras literarias
Categoria 1: Obras e 1 (um) Material Digital de
Literarias do 12 ao 32 Apoio a Prética do Professor,
ano do ensino em formato PDF;
fundamental Livro Literdrio | Livro Literdrio | Livro Literdrio| Livro Literdrio | ¢ 4 (um) Videotutorial voltado
do Estudante -| do Estudante | do Professor | do Professor para o professor, de 10 a 20
Categoria 2: Obras Impresso Digital Impresso Digital minutos (desejavel);
o 0pco
therarlgs do42 e 52 ano ® 1(um) Videotutorial voltado
do ensino fundamental )
para o estudante, de 1 a 5 minutos
(desejavel)

Fonte: BRASIL, 2023, p. 12.

Conforme apresentado no quadro, as obras devem conter as versdes
impressas e digitais, tanto voltadas aos estudantes, quanto aos professores. Além disso,
destacam a necessidade de videotutorial voltado para ambos, com a intengdo de
apresentar as questdes abordadas nos capitulos da obra. O Edital segue destacando
gue as obras devem ser adequadas a faixa etaria do publico-alvo da categoria e ainda
devem estar em conformidade a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e a Politica
Nacional de Alfabetizag&o, podendo contemplar temas diversos.

Nesse sentido, mencionam-se alguns géneros que podem haver nas obras:

2.2.19.1. Poesia, poema, trava-linguas, parlendas, adivinhas, provérbios,
qguadrinhas e congéneres; 2.2.19.2. Conto, crdnica, novela; 2.2.19.3. Lendas,
mitos, fabula; 2.2.19.4. Cordel; 2.2.19.5. Teatro; e 2.2.19.6. Memoria, didrio,
biografia. 2.2.20. As obras literarias deverdo ser inscritas conforme género
literério majoritario, podendo contemplar mais de um dos géneros literarios.
2.2.20-A As obras literarias poderéo ser inscritas conforme pelo menos um
dos temas listados nos quadros a seguir, sendo observada conformidade com
a categoria de inscri¢do da obra. (BRASIL, 2023, p.10)

Vale mencionar que as propostas de conteludos sdo descritas de forma
bastante ampla, referindo-se a questdes de sentimentos, experiéncias interpessoais,
relacbes pessoais, mas em poucos momentos se referem as questdes voltadas ao
conhecimento cientifico. Ainda nessa proposta, vale mencionar o que traz Rojo (2010),
uma das principais estudiosas que tem contribuido para o Ensino da Lingua
Portuguesa no Brasil e que, em um de seus escritos a respeito do letramento escolar,

considerou coletaneas de textos em livros didaticos. Rojo (2010) menciona que
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pesquisas realizadas evidenciaram que as obras didaticas configuram-se em
instrucdes de trabalho relativas aos textos propostos pelos autores dos livros,
delimitando as possibilidades de leituras e préaticas de letramento. Algo interessante
destacado pela pesquisadora e que vale ser mencionado é que ndo se deve
considerar o livro didatico a uUnica forma de desenvolver o letramento, evidenciando
assim a necessidade das praticas dos professores, porém € fato que o material trata-
se de um instrumento relevante para o processo educativo.

Ainda no que se refere a formulacdo do edital, referindo-se as descrigdes que
merecem relevancia, mencionamos a que trata dos “Critérios gerais para avaliagao

pedagogica de obras didaticas, literarias e pedagodgicas” (BRASIL, 2023, p.41):

1.1. Os anos iniciais do ensino fundamental — 1° aos 5° anos — correspondem
ao inicio da trajetéria educacional caracteristicamente escolar, de forma que
0os conhecimentos adquiridos nesta fase sdo basilares para o
desenvolvimento humano global em suas diversas dimensdes - cognitiva,
afetiva, social, cultural e fisica - e impactardo ao longo de toda a educacéo
basica. E de especial importancia, portanto, que se garanta o alinhamento
das obras aos normativos relevantes e as mais recentes evidéncias
cientificas.

1.2. O presente edital traz os critérios relacionados a Base Nacional Comum
Curricular, visando contribuir para a integracdo e continuidade entre as
aprendizagens desenvolvidas nos anos iniciais e a educacao infantil. Busca-
se, ainda, promover a integracao entre as duas fases do ensino fundamental
— anos iniciais e anos finais — de modo a propiciar um percurso continuo de
aprendizagens.

1.3. Ainda, por tratar-se da fase em que ocorre a alfabetizacdo, o edital
também se referéncia na Politica Nacional de Alfabetizacdo, que destaca
importantes pontos da Base que terdo papel crucial na consolidacdo de
conhecimentos de literacia e de nhumeracia.

1.4. Os componentes Lingua Portuguesa e Matematica recebem destaque do
ponto de vista da politica publica, j& que sdo cruciais para a aquisi¢do de
todos os demais conhecimentos. Nesse sentido, os livros e materiais
didaticos de todas as disciplinas, bem como as obras literarias e pedagdgicas,
no ambito dos anos iniciais do ensino fundamental, devem, a sua prépria
maneira e respeitando suas caracteristicas e finalidades, contribuir de forma
planejada e intencional para uma sélida aprendizagem de conhecimentos e
experiéncias ligadas a alfabetizac@o e a matemética. Garantem-se, portanto,
todos os contelidos previstos em todas as disciplinas ao mesmo tempo em
gue se oportuniza atividades ligadas a literacia, a numeracia e ao
desenvolvimento do raciocinio, da imaginacgao e da criatividade.

1.5. De fato, a perspectiva introduzida no subitem 1.4 esta de acordo com o
preconizado pela BNCC, que diz que “[n]os dois primeiros anos do Ensino
Fundamental, a acdo pedagdgica deve ter como foco a alfabetizagéo, a fim
de garantir amplas oportunidades para que os alunos se apropriem do
sistema de escrita alfabética [...]". Uma leitura sistémica da Base ndo deixara
de observar que essa informagéo é dada na sec¢ado “O Ensino Fundamental
no contexto da Educacdo Basica”’, que ndo trata de um componente
especifico — por exemplo, Lingua Portuguesa — mas direciona toda a logica
da atuacéo pedagdgica nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental para
a alfabetizagdo. Além disso, o Parecer CNE/CEB n° 11/2010, citado pela
Base, enuncia que “[desde] os 6 (seis) anos de idade, os contetdos dos
demais componentes curriculares [...] ao descortinarem as criangas o0
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conhecimento do mundo por meio de novos olhares, |hes oferecem
oportunidades de exercitar a leitura e a escrita de um modo mais significativo.”
Se mostra importante, entdo, que todos os componentes curriculares, e nao
apenas aquele referente a Lingua Portuguesa, sirvam para exercitar a leitura
e a escrita, requisitos para todas as futuras aprendizagens.

1.6. A avaliacao pedagogica do PNLD, que serd realizada em conformidade
com os critérios expressos neste edital, em consideracdo ao principio do
pluralismo de ideias, constante do art. 206 da Constituicdo Federal, € a etapa
do programa coordenada pelo Ministério da Educacdo, por meio da
Secretaria de Educacdo Bésica, que busca garantir a qualidade e a
adequacao das obras didaticas, literarias e pedagdgicas a serem adquiridas
pelo Governo Federal e encaminhadas as escolas, de forma a adquirir
materiais que aprimorem o processo de ensino e aprendizagem e que sejam
cada vez mais adequados as necessidades da educacdo publica brasileira,
com foco em qualidade e resultados.

Vale enfatizar que, conforme se apresentam, os critérios destacam a
importancia de “exercitar a leitura e a escrita” e ainda reforcam que a proposta do
PNLD consistiu em consonancia a BNCC.

Nesse sentido, consta no documento que o processo de alfabetizacdo, no que
se refere as capacidades e habilidades envolvidas na alfabetizacdo como sendo

capacidades de (de)codificacdo envolvem:

Compreender diferengas entre escrita e outras formas graficas (outros
sistemas de representacao);

Dominar as convencgdes gréaficas (letras mailsculas e mindsculas, cursiva e
script);

Conhecer o alfabeto;

Compreender a natureza alfabética do nosso sistema de escrita;

Dominar as relacdes entre grafemas e fonemas;

Saber decodificar palavras e textos escritos;

Saber ler, reconhecendo globalmente as palavras;

Ampliar a sacada do olhar para por¢des maiores de texto que meras palavras,
desenvolvendo assim fluéncia e rapidez de leitura (fatiamento) (BRASIL,
2018, p.91).

Ao considerarmos a analise voltada aos estudantes do segundo ano das séries
iniciais do ensino fundamental, talvez tenhamos a impressdo que o edital propde a
elaboracdo de um material didatico que deixa os estudantes aquém do conhecimento
cientifico. Isso se agrava ao pensarmos que existem professores que se limitam ao
uso dessa ferramenta pedagdgica como um roteiro de suas aulas. Nesse viés, tal
postura compromete a aprendizagem dos estudantes, porque, diante disso, ndo se
consideram as diversidades existentes, que, por sua vez, nao sdo necessariamente
vistas nas elabora¢des das obras didaticas.

Nesse sentido, € interessante relacionar as propostas do edital com o que
pensam os professores na hora de realizar as escolhas das obras. Com relagéo a
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isso, Verceze e Silvino (2008) realizaram uma pesquisa com escolas municipais da
cidade de Guajara-Mirim, onde consultaram professores da rede publica por meio de
entrevistas orais e questionarios dirigidos.

Ao realizarem a pesquisa, verificaram que apenas trinta e trés (33%) dos
professores usavam outras formas de desenvolver os conteddos propostos,
ultrapassando os que constavam no livro didatico e considerando a realidade social
da presente comunidade que, em alguns momentos, ndo se alinhavam a proposta da

obra utilizada. Os pesquisadores ainda relataram:

Quando indagamos a esses professores se os livros utilizados em sua escola
despertavam a curiosidade e o interesse dos alunos, responderam que
procuravam sempre, no ano da escolha do livro, aqueles que retratavam
coisas capazes de agucarem a curiosidade do alunado, que pudessem leva-
los a pensar sobre a realidade e a descobrir novidades, a fim de despertar
sua criatividade (VERCEZE; SILVINO, 2008, p.96).

Com essa breve contextualizagdo, a discussdo deu-se com o intuito de
explanar as propostas contidas nas elaboracbes das obras didaticas, as quais
costumam nédo considerar com énfase as questdes relacionadas a formulacdo do
conhecimento cientifico dos estudantes. Nao se consideram em muitos casos as
condicdes relacionadas a individualidade de cada regido, de cada contexto social.
Conforme buscamos discutir, 0 material didatico faz parte da realidade escolar e, por
sua vez, a forma de utiliza-lo € que fara a diferenca no desenvolvimento das aulas e,
consequentemente, no aprendizado dos estudantes. Ainda nesse sentido, seguiremos
a pesquisa abordando o que o Ensino Desenvolvimental considera ao se tratar da
utilizacao do livro didatico.
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3.3 O LIVRO DIDATICO E O ENSINO DESENVOLVIMENTAL

O livro didatico configura-se em um objeto de diversas discussfes de forma
gue existem professores que abominam o uso dos livros escolares, dando a eles a
culpa pelo precario estado da educacao escolar; outros ainda consideram que o
material os auxilia no trabalho pedagogico (BITTENCOURT, 2004). Nessa
perspectiva, faremos, agora, mencdo as questdes relacionadas ao uso do livro
didatico como meio de formacéo da Atividade de Estudo.

De antemao, faz-se necessario esclarecer que, na busca por referéncias que
dessem sustentacdo a essa etapa da pesquisa, poucos textos foram encontrados.
Portanto, usaremos como referéncia para essa discussao o texto: “O livro didatico
como meio de formacao da atividade de estudo: porque precisamos do livro didatico
na aprendizagem desenvolvimental?”, escrito por Elena Vadimovna Vostorgova.

Vale mencionar que, no Ensino Desenvolvimental, as questfes relacionadas
ao papel do livro didatico também tém sido bastante discutidas pelos desenvolvedores
desse sistema. O uso do livro didatico na escola pode ser visto como algo confuso,
afinal ele contém informacdes, definicdes e regras que o aluno deve saber de cor,
além de exercicios para praticar a aplicacdo das regras pelos estudantes.

As considerac¢des do Ensino Desenvolvimental, por sua vez, direcionam-se na
contramé&o dessas propostas. Isso por considerar que o ensino ndo deve ser na busca
apenas de informar as criangas, mas de criar condi¢cdes para que a crianga descubra
as verdades cientificas e determine por si as regras mais importantes e seus
fundamentos, e, com base nisso, os estudantes podem aprender a aplicar tais regras,
mas ndo a executa-las apenas de forma meramente mecéanica, sem fundamentos e
objetivos determinados (VOSTORGOVA, 2023).

Embora haja pesquisas a respeito, o Ensino Desenvolvimental ndo tem um
consenso entre os autores a respeito do livro didatico ser ou ndo necessario nesse
Sistema. Alguns dos pesquisadores compreendem que o livro didatico configura-se
como uma ferramenta necessaria apenas na distribuicdo e implementacédo em escolas
de massa. Com isso, consideram o uso do material como desnecessario e prejudicial.
Por outro lado, alguns consideram que o livro didatico pode ser um meio necessario
de formar a Atividade de Estudo e reforcam algumas funcdes especiais que um livro
em formato tradicional ndo deve ter, como ser um repositério de informacdes a serem

dominadas e um conjunto de exercicios que garantam esse dominio.
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Conforme menciona Vostorgova (2023), desde o inicio dos anos de 1960, as
pesquisas experimentais da Atividade de Estudo constataram que os livros didaticos
tradicionais (da época) contemplavam exemplos de conhecimentos a serem
aprendidos e continham material que levavam os estudantes a praticar habilidades
relevantes. As pesquisas ainda evidenciaram que, além de ndo contribuirem para a
formacéo da Atividade de Estudo, retardavam e, até mesmo, destruiam o processo;
isso por serem elaborados por materiais empiricamente generalizados para
assimilacdo. Com isso, a apresentacédo incorreta dos conceitos cientificos bloqueava
a capacidade dos estudantes de compreendé-los e ainda criava a ilusao de dominio
do conhecimento tedrico.

As pesquisas ainda mencionaram que esse material didatico era a Unica opgao
disponivel na época, e, nesse sentido, a esséncia da Atividade de Estudo foi excluida
do processo de aprendizagem. Diante de tais circunstancias e ainda por conta da
auséncia de manuais concebidos que tratassem da formacao da Atividade de Estudo,
os professores que faziam o trabalho de forma e utilizavam os livros disponiveis na
época apenas como fontes de exercicios de aprendizagem. Conforme constam nos
dados, a Atividade de Estudo foi desenvolvida com sucesso. Por conta disso, 0s
pesquisadores formaram a opinido de que o livro didatico tornava-se inutil na formacao
da Atividade de Estudo, mas ainda foi considerada a necessidade de cole¢cbes
especiais que contemplassem exercicios para consolidar e desenvolver habilidades e
habitos.

Nesse viés, conforme exposto, ndo se considerou o livro didatico necessario ao
atribuir a ele apenas o seu formato tradicional, porém, ao considera-lo como portador
ndo da informacédo, mas das formas de obté-la, compreendé-la e domina-la. Surge,
assim, a necessidade de se construir um novo livro didatico que seja uma forma de
modelo de atividade educativa. Vostorgova (2023) mencionou que existira a proposta
de um projeto para a elaboracéo de tal livro, mas néo foi implementado na pratica
escolar.

Conforme a autora mencionada destaca, ainda assim nao é possivel colocar
no livro didatico um modelo de Atividade de Estudo de forma que o material possa
refletir ndo apenas resultados, mas o processo da propria Atividade de Estudo por
meio de etapas como a formulacdo do problema, a andlise de condicdes e a selecéo
de uma nova forma para resolver a tarefa e a sua concretizacdo bem como o controle

e a avaliacao.
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Com isso, Repkin elaborou a proposta para os livros didaticos de lingua russa
para 0s anos iniciais do ensino fundamental e também para os do quinto (5°) e sexto

(6°) ano que seguiam a seguinte estrutura:

Os paragrafos (se¢fes) desses livros didaticos comegam com uma situagao-
problema que desempenha uma funcdo de encenagdo (nos anos iniciais do
nivel fundamental, essa situagéo se desenrola como um determinado enredo
com a participacdo de personagens transversais). Em seguida, o paragrafo
apresenta tarefas, cuja execucéo leva os alunos a descobrir novos conceitos
e formas de agdo. A seguir vem um bloco de exercicios, no decorrer do
trabalho em que um novo método ou novo conhecimento é esclarecido, as
habilidades correspondentes séo trabalhadas. E, finalmente, o paragrafo
termina com tarefas de controle (nos anos iniciais) ou perguntas de controle
(no 5° e no 6° ano), que permitem ao aluno verificar a si mesmo, resumir de
forma independente seu préprio estudo deste paragrafo e avaliar os
resultados de seu trabalho (VOSTORGOVA, 2023, p. 5).

Para a autora, diante da proposta de Repkin, ainda ndo ha de se considerar no
livro didatico algo fundamentalmente novo para o processo de formacéo da Atividade
de Estudo de forma que os componentes especificados no material s6 serdo
dominados pelos estudantes caso a atividade seja desenvolvida em conjunto com o
professor. Sendo assim, o material pode desempenhar um papel de reflexao para os
estudantes, apds terem realizado um ato de atividade distribuida conjuntamente.
Porém, as propostas contidas no modelo acabam por ser mais direcionadas ao
professor, tornando assim o livro um auxilio didatico.

Um ponto importante a ser destacado é que, ao considerar que o Ensino
Desenvolvimental, por meio da Atividade de Estudo, busca assegurar a crianga uma
atitude objetivo-cognitiva em relacdo a sua realidade de forma que, sem tal
consideracdo, os modos de acdo passam a nao ter sentido pessoal a elas. Os
psicélogos comprovaram que “[...] a base dessa relagao € a capacidade do individuo
de levar em conta e coordenar diferentes pontos de vista na consideragdo de um
mesmo tema [...]” (VOSTORGOVA, 2023, p.6). Isso pode ser desenvolvido desde o
inicio do processo escolar por meio de atividades ludicas em que as criancas sao
submetidas a momentos que as levem a assumir o papel de outras pessoas e, diante
disso, fazem-nas avaliar a situagdo com o0 seu ponto de vista. Nesse aspecto, a
ludicidade faz com que a crianca forme uma posi¢cdo condicionalmente dinamica, o

gue a coloca em um pensamento de nivel superior.
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A autora enfatiza que esses momentos sO serdo possiveis diante de
determinados tipos de brincadeiras, sendo que outras talvez as levem a favorecer e

fixar o egocentrismo e a impedir de formar essa habilidade.

E claro que aprendizagem desenvolvimental todos os pré-requisitos sio
criados para a solugdo sisteméatica da tarefa de formar essa
posicdo. De fundamental importancia nesse caso é o dialogo de estudo,
sendo uma forma necessaria de organizacdo de atividades distribuidas
coletivamente no processo de resolugdo de tarefas de estudo nos anos
iniciais do nivel fundamental. Com efeito, no dialogo de estudo, a crianga nédo
se coloca na posi¢ao de um aluno que domina saberes ‘alheio’, mas na
posicdo de um investigador que procura superar as limitacdes do seu ponto
de vista sobre o tema, comparando-o e coordenando-0. com muitos outros
pontos de vista (VOSTORGOVA, 2023, p. 5).

Sendo assim, o didlogo no processo de estudo sO se tornara eficaz com
posicdes realistas que levem os estudantes a refletirem, caso contrario s6 serd um
didlogo de estudo que degenera em uma maneira de trocar opinides subjetivas. Para
tanto, as posicfes apresentadas no dialogo ndo devem ser de maneira aleatoria, mas
sim levando em conta as propriedades que sao essenciais do tema ao qual se refere.
Nesse ponto, vale um adendo ao considerar que se torna dificil a presenca dessas
posicdes ao tratar de um dialogo infantil real.

Referindo-se a isso, Vostorgova (2023, p. 6) cita Repkin em uma situacao que

pode ser criada:

Selecione os pontos de vista particulares que sdo necessarios sobre o tema
em estudo, construa um modelo de dialogo de estudo que reflita esses pontos
de vista e dé esse modelo aos alunos para uso coletivo ou individual (pelo
menos em uma idade mais avancada). Os alunos podem avaliar a posi¢éo de
cada participante no didlogo de estudo simulado, compara-los entre si, com
sua prépria posicdo e desenvolva um ponto de vista comum - uma atitude
objetiva em relacéo ao tema.

Contudo, o0 que se compreende € que, no Ensino Desenvolvimental, existe a
busca num sentido especial dos modelos de situacdes, levando em conta que o
processo educativo tem como funcéo organizar um dialogo de estudo.

Diante disso, ao livro didatico compete a funcao de “[...] proporcionar condi¢des
para que os estudantes reproduzam os processos de andlise e generalizacdo
significativos das propriedades do tema na forma de didlogo de estudo [...]"
(VOSTORGOVA, 2023, p.7). Para tanto, o livro didatico, diante da perspectiva do

Ensino Desenvolvimental, deve ser dialégico, tornando-o importante, porém, conforme



92

destaca a autora, o material assume outras funcdes as quais ndo abordaremos neste
momento.

Destarte, descrevemos a implementacéo do livro didatico nas escolas publicas
bem como as questdes voltadas ao edital e a compreensdao do Ensino
Desenvolvimental diante do uso do referido material, buscando compreender em quais
condi¢cBes esse material foi elaborado e se ha necessidade do seu uso no processo
educativo. Para tanto, na proxima secéo, entraremos efetivamente nas questbes que
se direcionam ao uso do livro didatico nas escolas publicas, buscando aprofundar os
estudos com base em um dos materiais que foi elaborado com a intencéo de ser uma
proposta pedagogica que pode ser utilizada nas instituicdes escolares entre 0s anos
de 2023 a 2026.
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4. ANALISE DO LIVRO DIDATICO DE LINGUA PORTUGUESA

Se somos a sociedade que aprendemos a ser
e Se, nesse processo, a criamos; SO
mudaremos a sociedade se mudarmos,
simultaneamente, as circunstancias sob as
quais a produzimos (LONGAREZI, 2021, p.
487).

A realidade no contexto educacional brasileiro é fortemente influenciada por
modelos de educacéo que se limitam a uma formacao informativa dos contetdos, com
base na transmissdo do conhecimento cientifico e ndo na formacdo de um tipo
especial de pensamento (teérico), que se configura distinto daquele que adquirimos
por meio de condi¢des cotidianas da vida (empirico).

Nesse sentido, Longarezi (2021) menciona que vivemos em um constante
empobrecimento no processo educacional, sendo que a forma meramente
transmissiva, pela qual se apresentam 0s conteddos aos estudantes, torna-se
infecunda para qualquer educacdo que tenha como principio ir além dos processos
reprodutivos.

Para a autora, diante dos trabalhos experimentais desenvolvidos por Vigotski,
a formacado dos estudantes com base no pensamento conceitual cientifico, implica
processos colaborativos junto aos estudantes de forma que a finalidade nédo se
restringe a transmissdo da ciéncia. Embora se tenha realidades questionadoras,
temos possibilidades de pautar o trabalho educativo por meio de condi¢des objetivas,
colocando o estudante no movimento de formacdo conceitual, ultrapassando a
dimensdo meramente reprodutiva do saber culturalmente produzido pela humanidade.

Voltando-se para a educacéo brasileira, nas consideracdes de Libaneo (2012),
ao contrario das propostas que assegurem aprendizagens minimas, com aquisi¢ao de
competéncias basicas que oferecam aos estudantes escolas enfraquecidas, propde-
se o Ensino Desenvolvimental de forma a assegurar uma educacao que permita o
contato com a cultura e a ciéncia acumuladas historicamente, possibilitando a
formag&o do pensamento tedrico.

Nessa direcdo, a escola se configura como uma das mais importantes
instancias de democratizacédo da sociedade e de incluséo social a partir do momento

gue assume a sua real tarefa, qual seja, a aprendizagem dos estudantes.



94

Deste modo, nesta sec¢éo, ap0s contextualizarmos a consolidacao do Sistema
Didatico-Desenvolvimental e também discutir a respeito da formacdo do pensamento
tedrico e do pensamento empirico nos estudantes, direcionamos este momento da
pesquisa a andlise do livro didatico, a qual se configura como uma proposta de pratica
pedagdgica que permeia a realidade das escolas publicas. Nesse sentido, o objetivo
desta secdo postula-se na analise das propostas contidas no material didatico
direcionadas ao segundo ano dos anos iniciais do ensino fundamental por meio da
perspectiva tedrica do Ensino Desenvolvimental.

Diante disso, buscaremos desenvolver a andlise com o objetivo de destacar se
0os conteudos abordados no material se fundamentam no desenvolvimento do
conhecimento tedrico dos estudantes, ou limitam-se ao conhecimento empirico.
Abordaremos ainda a tematica dividindo-as em alguns momentos que tém como
intuito organizar as formas de pensamento que serao propostas.

Sendo assim, no primeiro momento, faremos a apresentacdo do percurso
metodologico abordado na pesquisa e a retomada da fundamentagéo tedrica de modo
que se faz necessério contextualizar a forma de abordagem que posteriormente sera
feita no material didatico escolhido.

No segundo momento, a proposta dar-se-a por meio da apresentacéo do livro
didatico escolhido, o qual se refere ao ensino de lingua portuguesa destinado aos
estudantes do segundo ano dos anos iniciais do ensino fundamental. Nessa
perspectiva, serdo destacados os pontos principais do material, a forma que esta
organizado, quais sdo as propostas de atividades e se as secbes contemplam
atividades diversificadas ou se sdo organizadas por meio das mesmas formas de
abordagens, diferenciando-se apenas pelos conteudos que serdo desenvolvidos a
cada momento.

Apos isso, o terceiro momento contara com a analise especifica de um capitulo
do material. Tal escolha foi necessaria por considerar que o livro didatico possui
inUmeras abordagens que podem ser levadas em consideracdo, porém, ao abordar
um assunto de forma mais ampla, talvez se fuja do escopo desta pesquisa.

Logo, para cumprir o objetivo do estudo, no terceiro momento, faremos a analise
de forma mais pontual, buscando verificar se 0os conteudos e atividades propostas

possibilitam a formac¢do do pensamento tedrico nos estudantes.
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Conforme exposto no decorrer da pesquisa, 0 estudo tem a intencdo de
contribuir com a realidade educacional. Sendo assim, a pesquisa também contara com
um momento mais relacionado a pratica cotidiana das escolas.

Desse modo, no quarto momento desta secdo, buscaremos relacionar toda a
proposta de estudo realizada com a forma de desenvolvimento do contetdo tendo por
fundamento o Sistema Didatico-Desenvolvimental.

Acreditamos que se faz necessario, além de descrever as reflexdes e analises
feitas, também direcionar essa teoria para a préatica pedagogica de maneira mais
efetiva, sendo ela a principal finalidade dos estudos voltados a educacdo além de

possibilitar melhorias que cheguem até a sala de aula.

4.1 PERCURSO METODOLOGICO

O sistema educacional brasileiro é permeado por documentos que visam
nortear a organizacgao curricular da educacao basica.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional (LDB) de 1996 e os Parametros
Curriculares Nacionais, a exemplo, constituem-se como marcos legais que configuram
0 processo de reestruturacdo do sistema de educacédo no Brasil no que se refere a
redemocratizacéo do pais. Nesse sentido, constam nesses documentos maneiras de
orientar a formacao que deve ocorrer no ambito escolar (GALUCH; CROCHIK, 2016).

Os documentos formulam propostas que levam a escola a se organizar com
base no desenvolvimento de pessoas capazes de se adaptar as condi¢cdes sociais.
Conforme ja abordamos acerca do Relatério para a Unesco da Comissao
Internacional sobre Educacao para o Século XXI, constam em diversos momentos que
“[...] a Comissao faz questédo de afirmar sua fé no papel essencial da educacéo para
o desenvolvimento continuo das pessoas e das sociedades [...]" (DELORS, 1996, p.5),
ao qual se apontam algumas formas de assegurar o desenvolvimento de
competéncias e habilidades que sdo consideradas necessarias para garantir a
aprendizagem ao longo da vida, as quais se descrevem como prioridades, acima da
aprendizagem de conhecimentos.

Saviani (1984, p. 33), ao se referir a uma proposta de teoria critica para a

educacéo, corrobora que,
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[...] a escola é determinada socialmente; a sociedade em que vivemos,
fundada no modo de producdo capitalista, € dividida em classes com
interesses opostos; portanto, a escola sofre a determinacdo do conflito de
interesses que caracteriza a sociedade. Considerando-se que a classe
dominante ndo tem interesse na transformacéao historica da escola (ela esta
empenhada na preservacdo de seu dominio, portanto apenas acionara
mecanismos de adaptacdo que evitem a transformacgéo) segue-se que uma
teoria critica (que néo seja reprodutivista) s6 podera ser formulada do ponto
de vista dos interesses dominados [...].

Deste modo, Libaneo e Freitas (2019), na contraméao das propostas de trabalho
educativo que se voltam ao desenvolvimento de sujeitos capazes de se adaptarem as
condicdes sociais, ao contetido imediatista e em propor formas de pratica pedagdgica
gue assegurem apenas 0 conhecimento empirico, reforcam que o Sistema Didatico-
Desenvolvimental, conforme destacamos até o momento, configura-se na proposta de
ir além da soma de fatos ja conhecidos pelos estudantes, mas que 0s ensine a pensar
de modo que se orientem diante da informacéo cientifica.

Para que se assegure essa forma de pratica pedagdgica, o ensino escolar deve
ser organizado de forma que impulsione o desenvolvimento das potencialidades dos
estudantes com base em conhecimentos teoricos.

Na busca de postular a metodologia de estudo desta pesquisa e assegurar 0
desenvolvimento dela, € importante destacar a tipologia que nos propusemos a
utilizar. Para tanto, ela se configura no Materialismo Histérico-Dialético, que busca
uma profunda compreenséo acerca do que se deseja de modo que o mundo empirico
representa apenas uma manifestacdo da realidade de forma exterior, mas, por meio
desse principio, procura-se a apreenséo do contetdo, do fenébmeno, considerando as
mediacOes histdricas concretas que sO possibilitam seu reconhecimento ao serem

vistas a luz das abstracdes do pensamento, isto €, do pensamento tedrico.

N&o se trata de descartar a forma pela qual o dado se manifesta, pelo
contréario, trata-se de sabé-la como dimenséao parcial, superficial e periférica
do mesmo. Portanto, o conhecimento calcado na super acdo da aparéncia
em direcdo a esséncia requer a descoberta das tensdes imanentes na
intervinculacdo e interdependéncia entre forma e conteddo (MARTINS, s/d,
p.10).

Diante disso, Martins (s/d) salienta que, se a inteng&o da pesquisa € ir além do
real empirico, é preciso descobrir a esséncia oculta, mas, para isso, ndo bastam
descricbes apuradas, nem analise fenomenolégica da realidade naturalizada e
particularizada considerando as significacées individuais que lhes s&o atribuidas. E

necessario caminhar no sentido das representacdes primérias e das significaces
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consensuais, € ndo apenas considerar o que é visivel aos olhos, visto que o
conhecimento da realidade em sua objetividade necessita da visibilidade da maxima

inteligéncia dos homens. Ainda nesse sentido, a autora menciona:

O materialismo dialético se apresenta em seu pensamento, COmMO
possibilidade para a compreenséo da realidade resultante do metabolismo
homem- natureza produzido pela atividade humana em sua complexidade
e movimento (MARTINS, s/d, p. 14).

Sendo assim, a abordagem materialista pressupfe que o ponto de partida é a
apreenséo do real imediato, a representacéo inicial do todo, que se converte em objeto
de andlise com base nos processos de abstracdo resultando numa forma superior de
apreenséo, qual seja, o concreto pensado.

Mas essa nao se trata da etapa final do processo, de forma que as categorias
interpretativas, as estruturas analiticas constitutivas do concreto pensado vao sendo
contrapostas com o objeto inicial, que nesse ponto, jA& sdo apreendidas em sua
totalidade concreta.

Nesse viés, o procedimento metodoldgico parte do empirico (real aparente) e
procede sob a exegese analitica (mediagBes abstratas), na qual se retorna ao
concreto, ou seja, a visdo complexa do real, que pode ser captada por meio dos
processos de abstracdo do pensamento.

Dessa forma, salientamos que a proposta dessa pesquisa possui fundamento
no Sistema Didatico-Desenvolvimental, que, por sua vez, possui origens no seio da
Psicologia Historico-Cultural, a qual, segundo Puentes (2019b), € constituida por
bases epistemoldgicas e fundamentadas no Materialismo Historico-Dialético.

Vale mencionar que, no Brasil, tem-se um aumento significativo no que se
refere as pesquisas relacionadas a organizacdo de processos didaticos no que tange
a perspectiva histérico-cultural. Tem-se buscado propostas didaticas de estudos que
visem consolidar uma concepcao que possibilite as condicdes adequadas de
aprendizagem e que promovam o desenvolvimento pleno dos estudantes.

Para tanto, o percurso aqui adotado direciona-se em abordar as questdes
tedricas e fazer a analise do uso do material didatico utilizado nas escolas publicas de
uma regido do estado do Parana de forma a apresentar o material em sua forma

completa, fazendo algumas pontuacdes a respeito.
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Em seguida, com o intuito de dar sustentacdo ao objetivo inicial da pesquisa, a
proposta direciona-se a apenas um capitulo do livro escolhido, a fim de ter condicbes
de trazer as especificidades dos conteudos e das atividades propostas.

Dado isso, seguimos com a escolha de trés atividades que contemplam
momentos distintos. A primeira refere-se as questdes concernentes a abordagem do
texto relacionadas ao género sinopse. A segunda atividade contempla o momento de
estudo da lingua e, por fim, a terceira atividade refere-se a produgéo de texto com
base no género fadbula. Com isso, retomaremos as questbes apresentadas por
Davidov (1988) no que compete as seis acdes de estudo com o intuito de verificar se
as atividades possibilitam desenvolver o conhecimento tedrico nos estudantes.

Destarte, a pesquisa organiza-se de modo a estruturar o estudo com a analise
de proposta de desenvolvimento dos contetdos, a qual se configura com base no livro

didatico; sendo assim, segue descrita nas proximas subsecoes.

4.2 ANALISE DA ESTRUTURACAO DO LIVRO DIDATICO

Conforme destacado em outros momentos, a pesquisa busca realizar a anélise
mediante aos dados coletados no livro didatico de lingua portuguesa por se tratar de
um material que sistematiza uma proposta de trabalho pedagogico, e ainda, € um
recurso didatico avaliado e utilizado nas escolas publicas que seguem as propostas
do Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD) (GALUCH; CROCHIK, 2016).

Diante disso, o livro didatico a ser analisado € intitulado “Pitangua Mais”,
destinado ao componente de Lingua Portuguesa do segundo (2°) ano dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, sendo a primeira edi¢cdo da categoria um (1) de obras
didaticas por area, escrita por Cristiane Buranello!®, da Editora Moderna. O material
contém trezentas e quatro paginas, subdivididas em oito capitulos, os quais
mencionaremos no decorrer da analise. Na abertura do material, a autora descreve
gue o livro integra o PNLD e que as obras estdo sendo usadas entre anos de 2023 a
2026; também descrevem que sdo as primeiras obras que contemplam versfes

digitais.

19 Licenciada em Letras pela Universidade Estadual de Londrina (UEL-PR). P6s-graduada em Metodologia da
Acéo Docente pela Universidade Estadual de Londrina (UEL-PR). Professora de escolas publicas e particulares
de ensino basico. Editora de livros didaticos para o ensino bésico.
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Imagem 1 — Capa do livro didatico
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Fonte: BURANELLO, 2021b.

Vale um adendo nesse inicio de analise antes de introduzirmos a discussao em
torno dos contetdos destinados aos estudantes: menciona-se 0 que € proposto no
manual do professor. Ratificamos que a andlise estrutura-se nas propostas de
atividades voltadas aos estudantes, porém compreender o que € proposto ao
professor, considerando que se descrevem formas de conduzir cada momento,
também contempla parte do que posteriormente sera tratado.

Nesse sentido, ao iniciar a proposta do livro destinado aos professores, ha

descrita uma secao introdutéria:

O conhecimento de Lingua Portuguesa é essencial para a formacdo de
cidadaos com uma postura participativa na sociedade, capazes de interagir
de forma critica e consciente. Aprender a ler e escrever é o primeiro passo
para participar da cultura letrada e para o pleno exercicio da cidadania, uma
vez que para avancar nos estudos e ampliar os conhecimentos é preciso
saber ler com compreenséo e escrever com clareza e adequacao.

Diante disso, elaboramos esta cole¢édo procurando produzir um material de
apoio que forneca a professores e alunos uma abordagem abrangente e
integrada dos contelidos e na qual os alunos sdo agentes participativos do
processo de aprendizagem.

Durante o desenvolvimento das atividades na obra, buscamos estabelecer
relagbes entre os conteldos e as situagBes cotidianas dos alunos,
respeitando os conhecimentos trazidos por eles, a partir de suas vivéncias.
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Com isso, os assuntos séo desenvolvidos de maneira que o aluno seja agente
na construcdo de seu conhecimento e estabeleca relagbes entre esses
conhecimentos e seu papel na sociedade.

Diante das perspectivas do ensino de Lingua Portuguesa, o professor deixa
de ser apenas um transmissor de informagfes e assume um papel ativo,
orientando os alunos nesse processo.

A familia também tem papel fundamental para as aprendizagens das
criangas, por isso a colecdo busca promover momentos de literacia familiar,
ou seja, praticas e experiéncias relacionadas a leitura, a escrita e a linguagem
com familiares ou cuidadores dos alunos.

Apoiados nessas ideias e com o objetivo de auxiliar os professores em seu
trabalho em sala de aula, propomos este Manual do professor. Nele,
encontram-se orientacfes, comentarios, sugestdes de avaliagbes e
atividades complementares que visam auxiliar o desenvolvimento dos
conteldos e atividades propostas em cada volume desta colecdo
(BURANELLDO, 20214, p.3).

Na sequéncia, apés o sumario, o livro ja aborda as questdes relacionadas a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), destacando sua homologacdo e os
objetivos de aprendizagem que propde para o processo educativo. Refere-se as
guestdes voltadas ao desenvolvimento de habilidades para a referida série e ainda as
competéncias gerais e especificas do componente de Lingua Portuguesa,
enfatizando-os como conceitos importantes para a vida em sociedade (BURANELLO,
2021a).

O material descreve as competéncias gerais da BNCC, as competéncias
especificas de linguagens, as competéncias especificas de Lingua Portuguesa e as
Praticas de linguagem. Também descreve os objetos de conhecimento e habilidades
da BNCC referentes ao 2° ano. Posteriormente, apresenta textos que contemplam a
Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA), as formas de avaliacdo e textos
relacionados ao ensino de Lingua Portuguesa no que se refere ao processo de
alfabetizacéo e praticas de linguagem.

Dentre os textos dirigidos ao professor, alguns se direcionam aos fundamentos
do trabalho que deve ser desenvolvido no componente de Lingua Portuguesa, uma
das etapas que vale enfatizar se trata da proposta intitulada “Plano de
desenvolvimento anual — 2° ano”, que se estrutura por meio de uma planilha que
contempla os bimestres, a quantidade de semanas, aulas, conteudos, avaliacao
formativa (constam as péaginas que direcionam o professor a entender a avaliagdo
para cada momento) e ainda descreve, para cada conteudo, o0 objetivo de
aprendizagem da BNCC e do PNA. Encontra-se descrito que essa planilha é “[...] uma
proposta de organizacdo dos contetudos deste volume em bimestres, semanas e
aulas, como um itinerario [...]" (BURANELLO, 2021a, p. 16).
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A estrutura do manual do professor € organizada em dois momentos: no
primeiro momento, abordam-se as questbes relacionadas a apresentacdo de
pressupostos tedricos e metodoldgicos que, de acordo com o descrito, fundamentam
a colecdo, apresentando suas descri¢cdes e orientacdes relacionadas a estruturacéo
dos conteddos. No segundo momento, ha descricdo das orientacdes ao professor,
pagina a pagina, por meio de uma sugestdo de relatério que mapeia possiveis
defasagens. Sendo assim, o manual reproduz cada pagina do livro do estudante em
tamanho reduzido, com textos e respostas de atividades e outros comentarios que

podem auxiliar o professor no desenvolvimento da aula.

Com o intuito de ser facilitador da pratica docente, este manual foi
estruturado como um roteiro de aulas que visa ampliar as possibilidades de
trabalho do professor em sala de aula, explicitando os procedimentos de
forma prética e detalhada e orientando sua atuacdo. No inicio de cada
contelido, é apresentada uma sintese, que indica a quantidade de aulas e as
principais acdes dos alunos para o desenvolvimento desse conteldo
(BURANELLO, 2021a, p.27, grifo nosso).

A autora menciona que a formulacdo do manual busca levar em consideracao
o encadeamento dos contetdos de modo que proponha uma linha de raciocinio a ser
desenvolvida com base no livro didatico, levando em conta o conhecimento histérico
e a formacgdo de estudantes que saiba refletir de forma critica a respeito do seu
cotidiano.

Posteriormente, ao nos referirmos ao capitulo especifico para andlise,
mencionaremos novamente as questdes voltadas ao direcionamento do trabalho do
professor na conducéo de cada proposta de atividade a ser desenvolvida. Entretanto,
nesse momento, continuaremos a descricdo do material didatico. Nesse caso, o

material é destinado aos estudantes.

O texto de abertura do livro faz um resumo do que os estudantes podem

encontrar no material. Sendo assim, descreve-se:

Ol4a, aluno e alunal!

Ao estudar com este livro, vocé vai perceber que é possivel fazer muitas
descobertas por meio da leitura e da escrita.

Quanto mais conhecemos a lingua portuguesa, melhor é nossa
comunicacdo e nossa relagdo com outras pessoas. Além disso, para
aprender os contetdos das outras disciplinas, € importante que vocé saiba
ler e escrever bem.

Neste livro, vocé vai encontrar textos diversos e atividades desafiadoras, que
vao auxiliar no desenvolvimento do seu aprendizado. Este livro também
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ajudara vocé a compreender a importancia da cidadania, da solidariedade,
da cooperacgédo, do respeito e da sustentabilidade para construir um mundo
melhor (BURANELLO, 2021b, grifo do autor).

Seguindo, o material descreve a proposta de organizacdo dos capitulos, que
sdo apresentados por meio do sumario. S&o oito capitulos que o compde, sendo eles:

Capitulo 1 - “Histérias que ensinam”: Abordam as histGrias por meio de géneros,
sinopse e fabula, tendo como proposta as nocées de leitura e producéo de textos.
Capitulo 2-“Amizade é tudo de bom”: Apresentam histérias em quadrinhos, noticia
e bilhete, com o intuito de desenvolver a fluéncia em leitura oral e compreensao de
textos, ainda de conhecer as principais caracteristicas de cada género e as
competéncias importantes para produzir escritas textuais.

Capitulo 3-“O jeito de cada um”: apresentam-se uma narrativa literaria, um trecho
de relato literario e uma letra de cancao com o intuito de desenvolver o conhecimento
a respeito dos géneros e a fluéncia da leitura oral.

Capitulo 4 — “Comer bem”: E apresentado um texto de experimento cientifico, uma
receita culinaria e uma foto em album noticioso. Nesse capitulo, também se tem a
intenc&o de aprimorar a fluéncia da leitura oral e a compreensao dos géneros tratados.
Capitulo 5 - “Personagens do Folclore Brasileiro”: Tem-se como apresentacao do
capitulo uma pintura e uma lenda, e as atividades propostas buscam desenvolver a
leitura e o conhecimento dos géneros tratados.

Capitulo 6 — “Ei! Preciso falar com vocé!”: Apresentam-se uma carta pessoal, uma
conversa instantanea e um aviso, buscando compreender o género e a leitura.
Capitulo 7 — “Bichos por toda parte”: Por meio de um poema visual, um poema e
um conto acumulativo, buscam desenvolver o conhecimento dos géneros e da leitura.
Capitulo 8 — “Eu me (re)mexo muito”: Se apresentam um infografico, um cartaz de
regras e buscam por meio destes a exploracao dos géneros.

Conforme exposto, todos os capitulos se apresentam inicialmente com o
objetivo de desenvolvimento da oralidade, no que se refere a fluéncia na leitura, e
também em compreender e conhecer os géneros mencionados no decorrer dos
capitulos. Ainda constam em cada capitulo alguns assuntos que juntos a aos outros
sdo trabalhados, como a producdo de textos, ordem alfabética, substantivos,
sindnimos e antbnimos, grafemas e fonemas, silabas, sons nasais.

Antes de iniciar os capitulos, o material propde uma retomada de conteudo do

ano anterior, por meio da proposta “O que vocé ja sabe?”, apresentando um texto e
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atividades com interpretacfes acerca da proposta textual. Depois, seguem com
atividades relacionadas a escrita do nome préprio com as letras iniciais das palavras,
juncdes de silabas, escrita de frases, ordenacdo de frases, pintura de palavras
semelhantes e contrérias, escrita das letras do alfabeto, retomada das vogais, pintura
de imagens que se iniciam com as letras descritas e pintura de quadrinhos de acordo
com a quantidade de silabas das palavras.

A organizacédo dos capitulos segue uma estrutura que se repete praticamente
em todos os momentos da mesma forma, divergem-se somente na proposta de
conteldo a ser tratado em cada capitulo.

Para tanto, em todos eles sdo contemplados momentos, como:

Antes da leitura: Esses momentos sao propostos antes de iniciar o conteudo
propriamente dito no presente capitulo. Por isso, abordam questdes de levantamento
de conhecimentos prévios dos estudantes com perguntas, como “vocé gosta de
assistir a filmes?”, “qual é seu filme preferido?”, apresentam resumos das bibliografias
de autores e os livros que foram escritos pelos mesmos autores. Depois ja levantam
algumas perguntas a respeito das observacdes feitas, ou seja, relacionadas a
interpretacdo dos textos e ao seu cotidiano e ainda solicitam representacdes de
desenhos para serem compartilhados com os colegas de sala.

Leitura: As propostas de leituras sdo de acordo com o0 assunto a ser abordado em
cada capitulo, sendo que, em todos eles, ha, ao menos, dois momentos destinados a
leitura de textos, em que séo abordados géneros, como: sinopse, fabula, histéria em
qguadrinhos, noticia, bilhete, narrativa literaria, relato literario, cancdo, experimento
cientifico, album digital noticioso, andlise de reproducéo de pintura, lenda, carta, aviso,
poema, conto acumulativo, infogréfico e cartaz de campanha.

Estudo do texto: Apos serem apresentadas a introducao de cada conteudo e a leitura
gue embasa a proposta de trabalho do capitulo, a autora propde atividades de estudos
relacionados a interpretacdo do texto e outras de cunho pessoal. Contemplam
questionamentos, como “vocé gostou dessa fabula?”, “explique com suas palavras a
moral dessa fabula”, “sobre 0 que os personagens estdo conversando?” (a crianga
deve assinalar a opcédo). As propostas de analise de estudo do texto configuram-se
em atividades intratextuais e com respostas pessoais.

Estudo da lingua: As propostas de atividades voltadas ao estudo da lingua
portuguesa séo organizadas de acordo com o objetivo de cada capitulo. Sendo assim,

sdo distribuidos os conteudos de ordem alfabética, silaba, frase, pontuacao,
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paragrafo, sinbnimos, segmentacdo de palavras, substantivo, substantivo comum,
substantivo proprio, substantivo no diminutivo e substantivo no aumentativo.

Escrita de palavras: A autora descreve, em alguns capitulos (na maioria deles),
algumas formas de abordar a escrita de palavras iniciadas por meio de leituras em
voz alta, contorno de letras, preenchimento de palavras faltosas, escrita da palavra de
acordo com a figura, acréscimo de letras para compor palavras e até mesmo
propostas de percorrer o caminho com palavras que contenham a mesma letra, sendo
0 caminho correto para se chegar ao determinado local.

Producéao de texto: As propostas de producéo de textos sdo de acordo com o0 assunto
proposto de modo que a autora descreve a forma de “planejar e escrever” cada texto,
sendo que, por passo-a-passo, eles descrevem o que o estudante fara sozinho e
também no que contara com o auxilio do professor. Também descrevem o momento
de “revisar e reescrever’”. Constam nas propostas que o material seja levado para
casa, exposto para os colegas ou escrito no caderno de sala.

Ampliando o vocabulario: Essa proposta consiste na retomada de palavras que
foram abordadas no texto, descritas, depois separadas de acordo com as silabas e a
explicacédo do que se refere a palavra; cada qual contém uma imagem relacionada ao
assunto da palavra apresentada. Nessa proposta, a atividade configura-se na leitura
e compreenséao das palavras.

Jogos e brincadeiras: A autora descreve em icones, com um breve relato, como
executar determinada brincadeira. Trata-se de propostas que fazem o uso do material
complementar para destacar imagens, pecas e formular os jogos e brincadeiras
descritos, apresentando-se em forma de convite aos estudantes, tal como: “que tal
brincar de dominé e conhecer outras palavras cuja vogal tenha som nasal?”, ou
apenas com a forma descrita do que se propde ao estudante.

Lendo de outro jeito: A autora propde aos estudantes que retomem o conteudo
trabalhado no capitulo por meio de uma leitura diferente da que ja foi realizada. Sendo
assim, as propostas sao de realizar a leitura junto aos demais colegas de sala além
de cantar musicas, convidar um familiar para em casa fazerem a leitura de um texto e
ainda por meio da organizacdo de grupos, em que cada um faz a leitura de uma
estrofe.

Outra leitura: Nesse momento, a autora indica novos textos ainda acerca da proposta
do capitulo para que os estudantes facam uma leitura de forma diferente, seguida de

alguns questionamentos acerca do texto descrito.
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O gue vocé estudou? A autora propde atividades cujo intuito € verificar o que o
estudante compreendeu a respeito do capitulo estudado. Por conseguinte, as
atividades séo de: escrever, marcar letras, indicando as caracteristicas solicitadas na
questdo, ligar pontos em ordem alfabética, completar palavras faltosas, ou seja,
atividades compostas por elementos que se relacionam a proposta de estudo, porém,
agora, como uma retomada do que foi estudado.

Avaliacao e autoavaliacdo: A avaliagdo configura-se em momentos nos quais o
estudante, junto ao professor e demais colegas de sala, avalia seu desempenho na
realizacdo das atividades propostas. As respostas sao de assinalar um “X” indicando
“sim” ou “ndo”, em questdes, como: “fiquei atento a leitura da fabula?”; “relatei algum
acontecimento importante para mim?”; “revisei e reescrevi o texto, fazendo os ajustes
necessarios?”.

Todas as questbes séo voltadas ao que o estudante realizou em sala, sendo
gue os demais que participam (professor e demais colegas) atuam com o intuito de
ajuda-lo a avaliar a sua prépria conduta. J& na autoavaliacéo, as questdes seguem na
mesma proposta, sé que, nesse caso, sendo respondidas somente por meio da visao
do estudante.

Ainda na descricdo das atividades propostas, a autora apresenta dois
momentos no decorrer do material didatico, porém ndo em todos os capitulos, sendo
eles intitulados: Para saber fazer e Cidaddo no mundo. Para saber fazer é composto
de propostas e atividades que o estudante pode realizar apds aprender determinado
assunto, levando-o para a pratica no contexto da escola. Exemplos disso sdo as
propostas de organizar um evento na escola ou produzir uma receita junto aos
colegas. O cidaddao no mundo estrutura-se em textos informativos a respeito de
assuntos como cultura, alimentacao saudavel, buscando levar o estudante a realizar
leituras e comentarios acerca do assunto.

Diante do exposto, buscamos destacar os principais pontos abordados no livro
didatico. Sendo assim, faz-se necessario compreendermos a forma com que o
material esta organizado e de que modo a estruturacdo apresenta-se ao estudante
para que possamos analisar o capitulo selecionado de forma mais aprofundada.

Para tanto, o subtdpico a seguir descreve o capitulo escolhido para analise do
estudo. Vale ressaltar que, nesse momento, a forma de abordagem é mediante as
guestdes que sao propostas sob a perspectiva do Sistema Didatico-Desenvolvimental.

Assim, a analise consiste em verificar se as propostas de atividades contidas no
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material didatico, mais especificamente no capitulo escolhido, possibilitam a formacgéo
do pensamento teodrico nos estudantes, ou se estdo formuladas em propostas de

atividades e textos que nao ultrapassam o conhecimento do senso comum.

4.2.3 ANALISE DO CAPITULO

Ao propormos a apresentacao do livro didatico a ser analisado destacando sua
estrutura e fundamentacgéo para contextualizar em quais condic¢des foi desenvolvido
esse material, buscamos evidenciar os principais pontos que proporcionam uma Visao
geral de sua formulacao.

Para tanto, ao compreendermos que se trata de um material com uma amplitude
de conteldos e analises que poderiam ser feitas, delimitamo-nos a aprofundar a
pesquisa em um dos capitulos do referido material. Sendo assim, a escolha se deu
pelo primeiro capitulo, intitulado “Histérias que ensinam”, o qual esta composto por
textos, atividades, producdes e brincadeiras descritas em trinta e uma paginas do
material.

Destacamos que, a principio, faremos a descricdo de como o0 capitulo esta
estruturado, abordando os textos e atividades que compdem essa parte do material
didatico, tratando, a seguir, de alguns pontos que sdo propostos no manual do
professor.

A contextualizacdo do material do estudante e também do material disponivel
aos professores permite compreender de forma mais clara o que a formulacéo do livro
didatico propde.

Ainda nesse sentido, a analise com base na perspectiva do Sistema Didatico-
Desenvolvimental ocorre posteriormente de forma mais pontual com o uso de trés
atividades, isso por compreendermos que, devido as atividades permearem formas
de elaboracgéo parecidas, h4 mencéo de algumas no intuito de trazer as pontuagées
das seis agOes anteriormente referidas, as quais se configuram em um dos principais
pontos desta pesquisa.

No inicio do capitulo a ser descrito, constam no manual do professor algumas
orientac¢des introdutdrias que se referem ao que a unidade tem como proposta. Além

disso, descrevem-se alguns objetivos, sendo eles:
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Interagir com os colegas e com o professor, expondo conhecimentos prévios
e se posicionando a respeito do tema da unidade.

Desenvolver a fluéncia em leitura oral, a compreensdo de textos e a
identificagdo de informacgdes explicitas e implicitas em textos.

Ler, interpretar e reconhecer as principais caracteristicas dos géneros
sinopse e fabula.

Ler e interpretar uma histdria em quadrinhos e relaciona-la a fabula.
Consolidar o trabalho com as letras do alfabeto e com a ordem alfabética.
Rever os tipos de letra (de imprensa e cursiva, mailsculas e mindsculas).
Consolidar as correspondéncias entre fonemas e grafemas.

Desenvolver a escrita de letras, silabas e palavras.

Praticar a escrita, empregando os diferentes tipos de letra.

Recontar e escrever uma fabula com base em cenas e na leitura feita pelo
professor.

Desenvolver o vocabulario, compor bullets em todos os itens deste boxe.
(BURANELLO, 20214, p.22).

Sendo assim, o primeiro capitulo, intitulado “Historias que ensinam”, inicia-se
com a cena do musical O Rei Le&o, desenvolvido em Johanesburgo, na Africa do Sul,
no ano de 2007, em que, além de o aluno observar a imagem, cabera ao professor
apresentar algumas informacdes a respeito do conteudo, destacando que o musical é
uma adaptacao do filme com o mesmo nome e que foi lancado em 1994 além de
estreado nos Estados Unidos. O audiovisual também comenta alguns pontos

principais do filme, contextualizando o que ocorre na historia.

Imagem 2 - Cena do musical O Rei Ledo

Fonte: BURANELLO, 2021b, p. 22.
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Seguido da imagem, a autora descreve que ler, ouvir e observar histérias é algo
divertido e que nos ensina importantes licdes. Por isso, h& alguns questionamentos

para que o estudante responda de forma oral:

Quadro 05 — Questionamentos aos alunos

1. O que vocé sabe sobre a historia que esta sendo representada
nessa cena?
2. O que vocé aprendeu com as histérias que ja leu, ouviu ou a

que assistiu?
Fonte: BURANELLO, 2021b, p. 23.

Na primeira parte do capitulo, conforme descrito no manual do professor, o
intuito € levar os estudantes a observar a imagem, os animais que sao retratados e se
eles reconhecem algum personagem. Além disso, busca orienta-los no sentido de
expressarem seus conhecimentos relativos as histérias que os levaram a aprender
algo, extrair alguma licdo de vida, uma moral. No manual, a autora descreve que o
professor deve incentivar os estudantes a comentarem o que acharam a respeito da
imagem, isto €, se aparenta ser bonita ou feia, triste ou alegre, se desperta alguma
sensacgao ou sentimento.

Ainda no que se refere a questdo numero dois (2), sugere-se que o professor inicie
o0 momento de interacdo com os alunos compartilhando alguma experiéncia sua e,
assim, busque estimular nos estudantes o desejo de expressar seus conhecimentos.

Logo apos esse momento, o material segue com a descri¢do “Antes da leitura”,

gue se inicia com alguns questionamentos:

Quadro 06 — Questionamentos aos alunos

1. Vocé gosta de assistir a filmes? Qual é seu filme preferido?

2. Vocé ja assistiu a algum filme que tenha animais como

personagens? Comente com os colegas.

3. Como vocé costuma escolher os filmes a que vai assistir?

Fonte: BURANELLO, 2021b, p. 24.
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Buranello (2021a) menciona que esse momento é destinado a desenvolver
expectativas no aluno a respeito do texto em questdo de modo que cabe ao professor
preparar uma roda de conversa onde o0s estudantes possam expor Seus
conhecimentos, gostos, opinides sobre filmes que costumam assistir. Ressalta que,
caso 0s estudantes ndo se recordem de filmes que tenham animais como
personagens, que o professor nomeie alguns deles. Além das trés questdes
apresentadas, consta na questao quatro (4) o nome do texto que os estudantes
precisam ler, o qual se refere ao filme Vida de inseto, apresentando algumas imagens
de animais (tartaruga; peixe; formiga; joaninha; bem-te-vi e gafanhoto). Nesse
momento, levam-se o0s estudantes o questionamento sobre quais desses animais

imaginam que sejam as personagens do filme que sera tratado a seguir.

Ainda nesse sentido, no que se refere a vida dos insetos, o professor pode
fazer alguns comentarios a respeito, tais como que 0s insetos sao um grupo de
animais que apresenta seis pernas, duas antenas, e alguns tém asas. O professor
pode comentar, se possivel, a respeito do seu habitat ou ainda apresentar o site do

Museu Instituto Biol6gico de S&o Paulo — O planeta Inseto.

A parte a que se refere a leitura do texto descreve que se trata de uma sinopse

e retoma o nome do filme (Vida de inseto). A seguir, apresenta-o:

Quadro 07 — Sinopse do filme vida de inseto

Vida de inseto

Flik € uma formiga cheia de ideias que, em nome dos ins
de todo o mundo, precisa contratar guerreiro
defender sua coldnia de um faminto bando de gafanhoto
liderado por Hopper. Mas quando descobrem que o exérc
insetos &, na verdade, um grupo de atores d
circo de pulgas, o cenario esta armado para divertidas

confusdes com esses herois.
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Imagem 03 — Capa do livro vida de inseto

Fonte: BURANELLO, 2021b, p. 25.

Apos a descricao da sinopse, constam em rodapé os significados das palavras
que aparecem destacadas no texto (“oprimidos”, “fracassado” e “improvaveis”). Para
esse momento do material didatico, a proposta descrita se configura em desenvolver
a fluéncia na leitura oral e a compreenséo de textos. Dessa forma, a autora sugere ao
professor que orientem seus alunos a uma leitura individual e observem a imagem.
Ainda, o professor pode questionar se ha palavras que os alunos ndo conseguem
compreender, buscando responder as duvidas deles.

Consta no manual que, nesse momento, o professor pode aproveitar a sinopse
para avaliar a leitura dos estudantes, de forma que se espera que sejam pronunciadas
oitenta (80) palavras por um minuto. Sugere que o professor faca o uso de um
crondmetro para contabilizar o tempo estimado de cada crianca.

Conforme o material didatico, esse processo ocorre como uma “dinamica’, e,
logo em seguida os estudantes tém questionarios para responder a respeito do

assunto abordado.
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Quadro 08 — Questdes para os estudantes responderem

ESTUDO DO TEXTO b

(1. Depois de ler a sinopse, vocé teve vontade de assistir ao filme

Vida de inseto?

(J2. Quais insetos sdo mencionados na sinopse? Vocé ja viu algum

desses animais?

(J3. Esses insetos s3o os mesmos animais que vocé contornou na

pagina 10?

4. Escreva em seu caderno o nome das duas personagens citadas

na sinopse.

5. De acordo com a sinopse, por que Flik precisava contratar

guerreiros?
__ Para lutar contra todos os insetos do mundo.

__ Para defender sua colénia de um faminto bando de

gafanhotos.

_____ Para montar um circo de pulgas.

6. Marque um X na alternativa que representa o grupo que forma o

exército de insetos.

___Um fracassado grupo de atores de um circo de pulgas.
___Um corajoso grupo de formigas treinadas.

____Um faminto bando de gafanhotos.

7. Se voceé estivesse no lugar de Flik e precisasse formar um

exército, qual inseto escolheria? Escreva o nome dele.




8. Releia um trecho da sinopse da pagina 25.

Mas guando descobrem que o exeército de insetos €, na
verdade, um fracassado grupo de atores de um circo de pulgas, o
cenario esta armado para divertidas confusOes com esses

improvaveis herdis.

a. Quais confusdes vocé imagina que o exército de insetos

arrumou na histéria? Comente com os colegas.

b. Escreva uma palavra que poderia substituir o termo destacado

no texto, sem alterar o sentido da frase.

c. Agora, procure no dicionario uma palavra com sentido contrario
ao termo divertidas e a escreva a seguir.

9. De acordo com o texto que vocé leu, qual € o objetivo de uma
sinopse?

_____ Apresentar um resumo da histéria para incentivar as pessoas
a assistirem ao filme.

__ Apresentar a opinido de alguém a respeito do filme.

10. Onde essa sinopse foi publicada? Marque com x a alternativa

correta.
Em uma revista impressa.

Em um site. ___

11. Marque um X na alternativa correta sobre a imagem que

aparece ao lado da sinopse lida.

____ Eareproducéo do cartaz do filme.

____ Eareproducgdo de uma cena do filme.

Fonte: BURANELLO, 2021b, p. 26 - 27.
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Conforme apresentado, algumas questbes referem-se a respostas de cunho
pessoal, e outras demandam informacdes para serem localizadas no texto base. Para
responder aos gquestionarios, os estudantes fazem coOpias dos nomes dos
personagens e, por sua vez, conforme destaca Buranello (2021a), desenvolvem a
producdo da escrita além de reconhecer a funcao social da sinopse, compreendendo
qual a finalidade de sua producéo e por onde ela circula.

As atividades ainda se prop6em a despertar a criatividade e a imaginagcéo dos
estudantes. A autora menciona que os estudantes podem observar as identificagbes
gue levam a compreender que a sinopse foi publicada em um site. Por fim, refere-se
a finalidade do cartaz, que € a de despertar o interesse do leitor em assistir ao filme.

Com o objetivo de desenvolver os componentes de fluéncia em leitura oral, o
vocabulario e também desenvolver as questdes relacionadas a producgdo escrita, nas
paginas vinte e oito (28) a trinta e um - 31), destacadas como “Estudo da lingua”, a
autora apresenta atividades em ordem alfabética contendo quadrinhos em branco
para que o estudante preencha as letras faltosas, responda algumas perguntas
relacionadas as letras do alfabeto, como: a primeira letra do alfabeto; a segunda letra;
a letra que esta antes do R.

Ainda, apresentam-se atividades que se referem a organizacao de algumas letras
embaralhadas, colocando-as em ordem correta, atividade esta que apresenta uma
imagem semipronta, na qual os estudantes ligam as letras em ordem alfabética para
completar o desenho.

Também ha atividade para organizar nomes em ordem alfabética e, por fim, um
momento que se refere a jogos e brincadeiras, na qual o objetivo é que a brincadeira
seja executada em grupo, em gue os alunos ficam sentados em roda, e cada um deve
falar uma palavra na sequéncia das letras do alfabeto.

Conforme destacado nesse momento, as atividades direcionam-se nas
guestdes relacionadas a compreenséo das letras que compdem o alfabeto. Para isso,
todas se voltam quase aos mesmos objetivos, e, por esse motivo, destacamos apenas

uma delas como exemplo:
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Imagem 04 — Atividade para o estudante completa-la

Complete a sequéncia dos quadrinhos com as letras que estdo

faltando.

, o 4 an ge. - i . a
! ;* B E -

A, At I L - .

H K
'G' s L a, 1 13
I I Q

ST Q an %, S L - g
W ﬂ Z &

Fonte: BURANELLO, 2021b, p. 28.

Apos essas atividades, o material didatico direciona-se a mais um momento de
leitura, agora, referindo-se ao género fabula. Para isso, antes de iniciar o texto, a
autora apresenta uma atividade intitulada “Antes da leitura”, na qual ha descricao do
nome da fabula, a saber: A cigarra e a formiga; além disso, ha mencéo do livro de que
foi extraida a fabula e a autora dele. Além disso, apresenta um questionamento: “O
que vocé acha que pode acontecer em uma histoéria na qual a cigarra e a formiga sao
personagens?” (BURANELLO, 2021b, p.32), na qual a resposta deve ocorrer de forma
oral e, posteriormente, convidando o estudante a realizar um desenho relacionado as
personagens que sdo apresentadas no titulo da fabula. Apés isso, apresenta o texto

em Ssi:
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Quadro 9 — Texto para que os estudantes leiam-no
Vamos ler a fabula e descobrir o que aconteceu.
A cigarra e a formiga

Era verdo. A formiga carregava suas folhas e seus alimentos
de um lado para outro, enquanto a cigarra, dela,
passava os dias cantando e se divertindo.

Mas nédo tardou e o inverno chegou. A cigarra, faminta e
com frio, foi pedir alimento & formiga, que lhe disse assim:

- Por que € que vocé nao trabalhou no verdo e guardou
comida para o inverno?

- Eu ndo fiquei a toa, ndo! Criei as mais doces melodias... -
Respondeu a cigarra. Ao que a formiga logo acrescentou:

- Ah, vocé no verao? Agora dance no inverno!

A fabula mostra que € preciso pensar no dia de amanha para
ndo se arrepender depois.

A cigarra e a formiga, de Katia Canton. Em: Era uma vez Esopo. S3o Paulo: DCL, 2006. p. 19.

Fonte: BURANELLO, 2021a, p. 33.

A autora do material sugere que, para desenvolver essa atividade, o professor
deve solicitar aos estudantes que fagam uma leitura silenciosa e depois a fagam em
voz alta, auxiliando os alunos a compreenderem o significado de algumas palavras
desconhecidas.

Sugere-se ainda que se faca a relagdo do conteudo com ciéncias, relatando que
a cigarra e a formiga séo seres vivos, ou seja, hascem, crescem, reproduzem-se e

morrem. Ainda em conversa com 0s estudantes, o professor pode mencionar que
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esses dois seres vivos podem ser encontrados em jardins ou vegetacdes do bairro
onde moram.

Posteriormente, o material didatico conta com um momento destinado a uma
outra forma de leitura, intitulado “Lendo de outro jeito”, onde os estudantes em trio irdo
se dividir para fazer a leitura, um contando a histéria, o outro fazendo a leitura das
falas da formiga e o terceiro as falas da cigarra. Apos isso seguem as questdes

relacionadas ao estudo do texto:

Quadro 10 — Questionamentos para os alunos
1. Vocé gostou dessa fabula? Por qué?

2. A fabula "A cigarra e a formiga” € semelhante a histéria que
vocé havia imaginado antes de ler o texto?

3. Escreva o nome das personagens dessa histdria.

4, Ligue o nome de cada personagem ao que ela fazia no inicio da
histdria.

divertia-se

W | cigarra
L/ carregava folhas

pamct @ alimentos

G -

cantava

it
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5. Por que a formiga ndo quis ajudar a cigarra?

____ Porque a formiga ndo gostou das melodias criadas pela
cigarra.

__ Porque a formiga ndo achou certo a cigarra flautear durante o
verdo enquanto ela carregava folhas e alimentos.

6. Leia alguns dos comportamentos apresentados pelas
personagens na histéria.

A formiga e a cigarra falam.

A formiga carrega folhas.

A formiga faz pergunta.

A cigarra pede ajuda.

A cigarra emite sons.

« Agora, separe as informagdes. O que & um comportamento
proprio de cada espécie e o que so poderia acontecer em uma
histéria imagindria.

Comportamento proprio de cada espécie

Comportamento que s6 poderia acontecer em uma historia
imaginaria

7. Toda fabula traz um ensinamento, que costumamos chamar de
moral da histéria. Geralmente, esse ensinamento é apresentado no
final do texto por meio de uma frase. Copie o trecho da fabula que
expressa a moral dessa histdria.

gpodemos aprender de diferentes maneiras. Como é possivel
compartilhar novos ensinamentos com os amigos?

(8. Explique com suas palavras a moral dessa fabula, isto é, o que
ela pretende nos ensinar.

Fonte: BURANELLO, 2021b, p. 34-36.
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As questdes que se referem a fabula buscam identificar a funcdo social das
fabulas, bem como reconhecer que os textos literarios fazem parte do mundo
imaginario e apresentam uma dimensdo ludica. Além disso, ao utilizar o registro
escrito os estudantes se desenvolvem na pratica da escrita.

As atividades também devem ser direcionadas a questionar se 0s estudantes
gostaram ou ndo da fabula. Ao professor cabe a contextualizacdo das condutas
apresentadas pelos personagens com as reais agdes que 0s animais reproduzem (a
formiga recolhe alimentos para sua provisao e a cigarra emite sons). Com o intuito de
ampliar o trabalho, se sugere que fagca um passeio pela escola a fim de observar os
insetos, e que ao final, em uma roda de conversa, sejam expostas as observacdes
feitas durante o passeio. No manual do professor contém uma pequena explicacdo

para ser informada aos estudantes sobre o género fabula:

Quadro 11 — Explicacbes sobre o género Fabula

Leia a seguir algumas informacgdes a respeito do género
fabula.

[...]

As fabulas, presentes na classificagdo de Cascudo
(2004) entre os contos de animais, sdo classicamente
definidas como contos com animais ou seres inanimados
personificados como personagens e que apresentam, por
fim, uma licdo de moral.

[...]

Assim como os provérbios, as fabulas também podem
ser vistas como um género de tradicdo oral de carater
metaférico e normativo exemplar ou moralista. No
entanto, enquanto os primeiros se apresentam na forma
de frases curtas, estas sdo constituidas em narrativas,
podendo ou ndo apresentar uma frase final que sintetize a
moral por ela veiculada.

[...]

GOMES, Lenice; MORAES, Fabiano. Alfabetizar letrando com a tradigdo oral. S8o Paulo:
Cortez, 2013. p. 39-40.

Fonte: BURANELLO, 2021b, p. 37.

Ao término das questdes o material possui um quadro com informacdes a

respeito dos fabulistas Esopo e Jean de La Fontaine:



119

Imagem 05 — Fotos e biografia dos fabulistas Esopo e Jean de La Fontaine

Esopo é considerado o "pai” das fabulas. Essas pequenas
histérias foram o meio que ele teria encontrado para fazer as
pessoas refletirem sobre suas atitudes e comportamentos.

Esopo, de Diego Velasquez. Oleo sobre tela, 179 cm x 94 cm. 1638.

Muito tempo depois, Jean de La Fontaine, um escritor francés
que viveu no século 17, recontou e adaptou as fabulas de Esopo.

Jean de La Fontaine, de Hyacinthe Rigaud. Oleo sobre tela, 81,5 cm x 65,5 cm.
1690.

Fonte: BURANELLO, 2021b, p. 36.

Posteriormente o material didatico contempla uma outra forma de leitura —
histéria em quadrinhos. Sendo assim, a histéria se apresenta com personagens
animais e convida os estudantes, junto com o professor, realizarem a leitura do texto

e descobrirem o que houve com a formiga e a abelha.
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Imagem 06 — Texto da Formiga e da Abelha

ERA UmA VEZ UMA Formch -
(QUE 56 TRABALHAVA ... o

. ENQUANTO A ADELHA S0° A FoRMiGh For TeR UMA
CANTAVA . MAS, Que m‘ﬁ;s‘[i;kﬁ! COWERSA- MUITO SERIA

colN A ADELHA ...

T

W E ENFIM AMBAS
RESOWERAN 0 QUE FAZER!

Fonte: BURANELLO, 2021b, p. 37.

A proposta para essa atividade € levar os estudantes a conhecerem 0s recursos
gréaficos das histérias em quadrinhos, além da compreensado de textos e fluéncia na
leitura oral. Também relacionam esse momento de leitura como uma forma de
proporcionar aos estudantes a valorizacdo das manifestacdes literarias. Apos esse

momento, 0 material segue com questionarios acerca da historia trabalhada:



Quadro 12 — Questionamentos para os alunos

1. Pinte de verde o a palavra que indica o que a formiga fazia no
inicio da histéria e de laranja o quadro que indica o que a abelha
fazia.

trabalhava____

cantava___
38

2. Observe o quadrinho ao lado e marque um X na opgéo correta.

ERA UMA Bz UMA Form6A -
(QuE S0 TRABAUAVA ... ©

a. Como a formiga esta se sentindo?
____ Cansada, exausta, atarefada.

____ Feliz, tranquila.

b. Por que ela esta se sentindo assim?
___ Porque ela estava descansando embaixo de uma folha.

__ Porque ela estava carregando uma folha pesada.

3. Observe outro quadrinho ao lado.
a. Qual personagem estéa brava?

b. Como vocé sabe que essa personagem esta brava?
___Porque esta escrito isso no quadrinho.

__Por causa da expressdo no rosto dela.

. ENQUANTO A ApeLtih o0
CANTAVA . MAS, Que INJusTiga | ©
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¢. 0 que a abelha esta fazendo?

d. Que recurso foi utilizado para demonstrar o que a abelha esté
fazendo?

€
Para uma boa convivéncia, é importante respeitarmos o jeito de
cada pessoa.

4. Essa histdria apresenta 0 mesmo ensinamento da histéria "A
cigarra e a formiga"? Comente com os colegas.

Fonte: BURANELLO, 2021b, p. 37-38.

Buranello (2021a), destaca no manual do professor que ao serem propostas
essas atividades relacionadas ao texto, cabe ao professor inicialmente levar os
estudantes a retomarem a histéria e observarem os recursos do quadrinho, como as
gotas de suor da formiga, além disso levantar alguns questionamentos como: o que a
formiga esta fazendo?; E a abelha?. realizando, assim, a retomada da historia da
Cigarra e a Formiga, com o intuito de compara-las, ressaltando a importancia das

relacdes interpessoais, do respeito ao préximo e as suas particularidades.

Ao ser concluido esse momento o material didatico segue com atividades que
se referem ao “Estudo da lingua” que parecidas com algumas realizadas
anteriormente buscam trabalhar com as letras do alfabeto, abordando as que séo
mailsculas e as que sdo minusculas, as que se apresentam em letra cursiva e de
imprensa. Também apresentam atividades de ligar os nomes as imagens dos
respectivos animais. Apresentam duas imagens (Jaca e Paca) e se referem a
diferenca de uma letra que muda o sentido da palavra, também menciona que usamos
as letras para representar os sons da fala, levando os estudantes a trocarem uma letra
e perceberem a mudanca da palavra. Contempla ainda atividades com a escrita de

silabas e letras e com a escrita de palavras de acordo com a imagem.

Ainda nesse sentido, conforme ja destacado anteriormente, esse momento do

material didatico se estrutura em atividades que contemplam basicamente os mesmos
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objetivos — treinar a escrita —, sendo assim, escolhemos uma dentre as atividades
apresentadas para representar o que relatamos a respeito da proposta, neste caso,

os estudantes devem completar as palavras do poema com as letras do quadro:

Quadro 13 — Atividade didéatica para o estudante completar

c-m-j-s
A anta...
Ela__anta
Contente, ____ anta
Se fazde ____anta

E vai dormir

Usando uma ___ anta.

A anta, de Marcia Paganini. Pequenas reticéncias..., 18 jun. 2014. Disponivel em:
https://oeds.link/NP1gPo. Acesso em: 13 jan. 2021.

Fonte: BURANELLO, 2021b, p. 46.

Para a realizacao desta atividade, Buranello (2021a, p.47) menciona algumas
possibilidades ao professor que se referem ao desenvolvimento do contetdo, sendo

elas:

[...] Explore com os alunos o humor do texto: a anta faz coisas que ndo séo
proprias de um animal, mas de uma pessoa, 0 que torna o texto divertido.
Depois, escreva na lousa a palavra anta. Oriente 0os alunos a observar as
letras do quadrinho de letras e pergunte a eles que palavra se formara se
uma dessas letras, como a j, for colocada no comeco dessa palavra. Faca
esse procedimento até que todas as letras tenham sido utilizadas para formar
uma nova palavra. Conforme eles forem respondendo, escreva as palavras
na lousa e leve-os a perceber que, com a insercdo de uma letra, o sentido da
palavra mudou completamente. Na sequéncia, oriente-os a ler o poema e a
completa-lo com as palavras formadas.
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Na sequéncia, o capitulo contempla um momento destinado a producdo de
texto de modo que se estrutura em um “Reconto de fabula”, na qual o estudante esta
sendo convidado a producao de um livro com uma fabula que, posteriormente, levara

para casa para ler com um familiar.

Quadro 14 — Orientacdes para producao de um texto

A. Recorte do Material complementar o livro com as ilustragdes da
historia.

B. Fique atento a leitura do professor e a sequéncia dos

acontecimentos.

C. Pense em um pequeno texto para cada uma das cenas

ilustradas.

D. Em uma folha avulsa, escreva a primeira versdo de sua histéria.

Fonte: BURANELLO, 2021b, p. 47.

A atividade proposta conta com as descrigdes apresentadas acima e também
com algumas dicas para a producao do texto: dar um titulo a historia; escrever um
pequeno texto para cada imagem (que foi recortada no material complementar);
observar a imagem e escrever uma moral, e, caso haja duvida, solicitar a ajuda do

professor na escrita de alguma palavra (BURANELLO, 2021b).

Em seguida a isso, ha como proposta atividades para “Revisar e reescrever”,
em gue os estudantes devem verificar a producdo de texto com base em alguns
critérios que estao descritos: se houve a escrita do titulo; se o texto esta de acordo
com o0s acontecimentos das ilustragdes; se a moral condiz com 0 que acontece na

fabula e se os espacos entre as palavras e as pontuacdes estdo adequados.

Nesse momento, o primeiro capitulo encaminha-se para o final de seus
conteudos, no qual conta com um momento intitulado “Avaliar”, em que o estudante

deve conversar com colegas e professores a respeito de sua atividade:
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Quadro 15 — Autoavaliacdo do estudante cuja atividade foi realizada
Nao
- Fiquei atento a leitura da fabula?

- Escrevi o texto de acordo com as imagens?

- Revisei e copiei o texto com atencao?

HiEREEN

- Li a fabula para meus familiares?

Fonte: BURANELLO, 2021b, p. 48.

Na sequéncia, o material didatico possui algumas paginas destinadas ao “O
que vocé estudou?” como uma forma de recapitular o conteudo desenvolvido no
capitulo. Conforme a autora salienta, essa recapitulacdo é elaborada com intuito de
avaliar se os estudantes alcancaram os objetivos de aprendizagem propostos. Nesse
sentido, as atividades sdo de: identificar o que séo sinopse e fabula, de ligar pontos
em ordem alfabética para formar uma imagem, completar as letras com a ordem
alfabética, pintar de acordo com a legenda as palavras que se encontram escritas com
letra cursiva minudscula, letra de imprensa mailscula e letra de imprensa minuscula.
Ainda, realizar a escrita de palavras de acordo com as imagens, pintar 0 nome que

corresponde a imagem apresentada e juntar silabas para formar palavras.

Com o intuito de avaliar o trabalho desenvolvido nesse capitulo, os estudantes

fazem, a seguir, a “Autoavaliagao”.

Quadro 16 — Autoavaliacdo do estudante conforme estudo realizado no capitulo
Nao
- Compreendi o que € uma sinopse e uma fabula?
- Compreendi todas as questoes?
- Entendi e reconheci que as letras representam sons?

- Consegui escrever as palavras com letra cursiva?

- Consegui responder a todas as questoes?

Hjmiminin

Fonte: BURANELLO, 2021b, p.52.

Para essa atividade avaliativa, o professor deve observar se o estudante sente-

se intimidado em expor suas dificuldades. Caso haja necessidade, pode ser feita a
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atividade de forma individual. Também se deve orientar os estudantes na escrita de
suas dificuldades. Em seguida, os estudantes juntam-se em grupos e refazem as
atividades compartilhando com a turma quais estratégias foram utilizadas. As ultimas
paginas do capitulo sdo destinadas a apresentar algumas informagfes com os

momentos “Para saber mais” e “Ampliando o vocabulario”:

Quadro 17 — “Para saber mais”

3

“ W 1"'):':, -

9 Gio. |

LR(lpO | k » 0 cdo e araposa, de Ted Berman, Richard Rich e Art
Stevens. Estados Unidos, 1981 (83 min).

Esse filme mostra a amizade entre um cachorro e uma
raposa. Os dois vivem muitas aventuras quando filhotes e se

reencontram adultos para viver situagdes que podem colocar

£PRODH

| (T
1 » x
\\

Fabulas de

=

\ Esopo

oo hende K, Alphin

« Fabulas de Esopo, adaptado por Ruth Rocha. Sdo Paulo:
Moderna, 2010. (Conte um Conto).

Ao ler as fabulas de Esopo, vocé vai entrar em contato com
histérias conhecidas no mundo todo e descobrir alguns

. ensinamentos interessantes.

Fonte: BURANELLO, 2021b, p.52.
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Quadro 18 — “Ampliando o vocabulario”

~ O AMPLIANDO O VOCABULARIO

Nesta unidade, vocé leu diferentes textos e aprendeu novos
conteldos. Agora, vamos retomar algumas palavras para conhecer

melhor os significados delas e ampliar seu vocabulério.
musical (mu.si.cal)

O musical é um espetaculo em que os atores atuam cantando e

dangando. Ele pode ser uma adaptagao de livro ou de filme.

No musical A Bela e a Fera, os atores cantam e dangam muito bem.

insetos (in.se.tos)

Os insetos sdo um grupo de animais que apresentam seis pernas,
duas antenas - alguns tém asas.

Sdo muitos os animais considerados insetos, por exemplo, as formigas, as abelhas
e as borboletas.

coldnia (co.16.ni.a)

1. A coldnia é um grupo de pessoas que moram em um local
diferente do lugar onde nasceram. 2. Também chamamos de
colbénia quando outros seres vivos de uma mesma espécie vivem

juntos.

Em uma coldnia de abelhas, ha a rainha, as abelhas operarias e os zangdes.

Fonte: BURANELLO, 2021b, p. 5.
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Dado isso, concluimos a descricdo das atividades que compdem o0 primeiro
capitulo, tendo como intuito dar sustentacdo a andlise das atividades que serdo
realizadas posteriormente. De antemdo vale mencionarmos alguns pontos
observados nas elaboracfes das atividades e nas orienta¢des destinadas ao trabalho
pedagogico do professor. Sendo assim, ao analisarmos os critérios estabelecidos para
desenvolver os contetudos propostos podemos notar que as elaboracdes das
atividades costumam seguir quase sempre as mesmas formas de abordagens, com
reproducdes de escritas, treino de leituras e questionarios com respostas intratextuais.

Nesse sentido, com base no que pode ser observado, elaboramos um grafico
a fim de apresentar como as atividades se encontram dispostas no referido capitulo.

Gréfico 1 — Questdes apresentadas no primeiro capitulo

Questdes do Capitulo 1:

30
24
25
20
15 14
10 2
5 5 5
5 . . .
0
Respostas Multipla Interpretacdo Ligue na Preenchaas Contormne a
pessoais escolha de texto resposta lacunas resposta
correta correta

FONTE: elaborado pela autora.

Ao analisarmos as questdes, notamos a defasagem de momentos que visem a
um ensino que contribua para o processo do conhecimento teérico da crianca. Ao
compreendermos que o0 ensino escolar deve ter como objetivo considerar o
conhecimento do senso comum do estudante como ponto de partida, mas dando a ele
as condi¢cbes de elevar o conhecimento ao nivel teérico/cientifico, vemos que as
elaboracdes costumam proporcionar a valorizagcdo do conhecimento do senso

comum. Ratificamos que, ao tratarmos do material didatico e destacarmos as
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elaboracdes das atividades, ndo o colocamos como a Unica forma de desenvolver o
conhecimento nos estudantes, porém o consideramos uma ferramenta pedagogica

gue possui grande influéncia no desenvolvimento dos contetdos escolares.

E referindo-se a isso, Palangana, Galuch e Sforni (2002) corroboram ao tratar a
respeito do ensino e do conteldo escolar, quando destacam que se priorizam formas
de ensino onde a introducdo dos novos conceitos seguem sempre as mesmas
elaboracdes, as mesmas estruturas, partindo de pequenos textos que por vezes
contém apenas uma frase, acompanhado de alguns exemplos e também de
exercicios. De forma que cabe ao estudante a tarefa de “fixar” ou reconhecer os

atributos num ambito que foi previamente definido.

Ao observar as formas descritas nas atividades do livro didatico em andlise, pode
ser notado o0 que as autoras supracitadas destacam, iSSo por vermos 0s objetivos das
atividades bastante explicitos, com palavras como: escreva, releia, procure, comente,
contorne, complete, organize, ligue, copie, explique, pinte, observe, sublinhe. Diante
disso, conforme buscamos destacar, a educacgédo escolar deve ter como principio
ultrapassar os limites do senso comum, possibilitando aos estudantes a formacéo do
pensamento mais elaborado, o cientifico, para isso deve ser submetida a um processo

intencional de elaboracdo do conhecimento, isto €, que seja previamente planejado.

Nesse viés, ao considerarmos as propostas apresentadas no Sistema Didatico-
Desenvolvimental, fica evidente a importancia de um processo escolar que leve em
conta a esséncia, a origem e o desenvolvimento dos objetos de conhecimento como
um caminho de apropriacdo de conceitos, ou seja, para que o estudante possa atuar
com um determinado saber, faz-se necessario que ele se aproprie do processo

historico real da génese e desenvolvimento desse saber.

Para tanto, o objetivo da aprendizagem constitui-se para além da experiéncia
sensivel imediata, mas deve ser elaborado por meio de acées mentais que se formam
no estudo dos conteudos, sendo que, com base nos conceitos tedricos desses
contelidos, os estudantes possam ter condicbes de desenvolver competéncias e

habilidades de aprender por si, ou seja, a pensar por si mesmos (LIBANEO, 2012).
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4.2.1 ANALISE DAS ATIVIDADES SOB A PERSPECTIVA DO SISTEMA DIDATICO
DESENVOLVIMENTAL

Conforme exposto, para o Sistema Didatico-Desenvolvimental, a finalidade
principal do ensino escolar deve ser a formacdo do pensamento tedrico nos
estudantes, em que se assegura que é por meio do procedimento de ascensao do
abstrato ao concreto, compreendendo a realidade além do que se apresenta em sua
aparéncia externa que se encontra as possibilidades de se pensar teoricamente.
Nesse sentido, conforme menciona Asbahr (2017), a escola deve organizar um ensino
de modo que possibilite 0 desenvolvimento dos estudantes, especialmente no que se
refere a formacéo do pensamento conceitual, que deve ser planejado por meio de um
processo orientado, organizado e sistematico.

Nesse viés, ao apresentarmos as questdes propostas no material didatico
escolhido, faremos a relacdo entre as acbes de estudo que buscam assegurar a
formacdo do pensamento tedrico, com as propostas que estdo dispostas nas

atividades analisadas.

Cabe destacar a forma que adotaremos para organizar esse momento da
pesquisa, sendo assim, iniciaremos apresentando as trés atividades selecionadas
dentro do primeiro capitulo. Junto a isso, traremos as contribuicbes do Sistema
Didatico Desenvolvimental, mais precisamente as questdes relacionadas as seis
acdes de estudo e, ainda, as contribuicées do pesquisador Renilson José Menegassi?®
gue possui pesquisas na area de Ensino e Aprendizagem de Linguas, enfatizando a
leitura e a escrita, sendo que nessa etapa da pesquisa seus estudos poderdo nos dar
suporte para falarmos das questdes relacionadas aos processos de aquisicdo dos

conhecimentos relacionados a leitura e a escrita.

20 Mestre em Linguistica pela Universidade Federal de Santa Catarina. Realizou seu curso de
Doutorado em Letras na Universidade Estadual Julio de Mesquisa Filho (Unesp-Assis). Concluiu, em
2012, seu Po6s-Doutorado em Linguistica Aplicada, realizado na Universidade Estadual de Campinas
(Unicamp). Atualmente, esta vinculado ao curso de Letras da Universidade Estadual de Maringa (UEM)
e ao Programa de Pés-Graduagdo em Letras da mesma instituicdo, nos cursos de Mestrado e de
Doutorado.
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Quadro 19 — Atividade de estudo do texto
Atividade 1 — Estudo do texto

ESTUDO DO TEXTO b

9. De acordo com o texto que vocé leu, qual é o objetivo de uma

sinopse?

____ Apresentar um resumo da histdria para incentivar as pessoas

a assistirem ao filme.

__Apresentar a opiniao de alguém a respeito do filme.

FONTE: BURANELLO, 2021b, p. 27.
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Quadro 20 — Atividade de estudo das letras e sons
Atividade 2 — Letras e sons

Cletras e sons

4. Complete as palavras do poema a seguir com as letras do

quadro.

A anta...

Ela anta
Contente, _____ anta
Sefazde ____ anta

E vai dormir

Usando uma ___ anta.

A anta, de Marcia P ini. Peq reticéncias..., 18 jun. 2014. Disponivel em:
https://oeds.link/NP1gPo. Acesso em: 13 jan. 2021.

FONTE: BURANELLO, 2021b, p. 46.
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Quadro 21 — Atividade de producéo de texto

Atividade 3 — Producéo de texto

PRODUGAO DE TEXTO

Reconto de fabula

Agora, vocé vai produzir um livro com uma fabula e depois vai
ler essa histdria para um familiar. Entdo, vamos la!

PLANEJAR E ESCREVER

A. Recorte do Material complementar o livro com as ilustragdes da
historia.

B. Fique atento a leitura do professor e a sequéncia dos
acontecimentos.

C. Pense em um pequeno texto para cada uma das cenas
ilustradas.

D. Em uma folha avulsa, escreva a primeira versdo de sua historia.

Veja a seguir algumas dicas para produzir seu texto.

FONTE: BURANELLO, 2021b, p. 47.
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Conforme apresentado, as atividades selecionadas compdem trés momentos
distintos das propostas de atividades contidas no capitulo, a primeira se refere as
guestdes sobre a abordagem do texto, relacionada ao género sinopse. A segunda
atividade contempla o momento de estudo da lingua e por fim, a terceira atividade se
refere a producao de texto com base no género fabula.

Nesse viés, conforme destaca Menegassi (2001) em seu texto sobre leitura e
construgdo de sentidos no livro didatico, o uso do material deve contar com um
conhecimento que extrapola, muitas vezes, as propostas do material, a exemplo o
autor menciona as questdes de mediar a conducéo da leitura de modo que permita a
interacdo entre o texto e o leitor, compreendendo-0 como um agente ativo no processo
de leitura.

Em consonéncia a isso, a proposta do Sistema Didatico Desenvolvimental, se
assegura na necessidade de criar condicfes para que a crianca descubra verdades
cientificas a respeito dos conteudos escolares. Para tanto, a utilizacdo desta
ferramenta pedagogica, de acordo com a proposta teodrica adotada, deve ser
direcionada a ir além de um mero repositorio de informacgdes a serem dominadas, com
um conjunto de exercicios repetitivos e sem objetivos definidos, mas devem ser
direcionadas a formacédo do pensamento tedrico nos estudantes.

Ao considerarmos que esse material faz parte do processo educacional e ainda
observando-o com base na proposta do Ensino Desenvolvimental, vale destacar o que
menciona Vostorgova (2023), ao dizer que no processo de formacédo da Atividade de
Estudo com base nas atividades dispostas no livro didatico, ndo proporcionara nada
de novo na formacédo dos estudantes. Porém, para a autora, o livro didatico pode ser
considerado como um material reflexivo, mesmo sendo mais direcionado ao trabalho
do professor, pois nele contém diversos pontos-chave que poderdo dar mais
sustentacao as aulas.

Assim, para Davidov (2019d) desde o inicio da tarefa de estudo, ou seja, desde
a primeira acdo, o trabalho desenvolvido com os estudantes ja segue a linha do
pensamento teorico. Sendo assim, a primeira acdo de estudo se configura na
transformacao das condi¢des da tarefa de estudo com o objetivo de descobrir alguma
relacdo universal do objeto, de forma que a andlise do conteldo se estrutura no plano
objetal-sensorial, mas ainda assim n&o significa que seja por meio do empirismo, visto

que busca encontrar por meio de analise o elemento essencial que define esse objeto
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e o permite ser compreendido como integral (MILLER, 2019). Nesse sentido, nhotamos
qgue as atividades (atividades 1, 2 e 3) ndo proporcionam momentos que levam em
consideracdo a necessidade de abordar a esséncia dos conteudos que sao
apresentados.

Isso pode ser notado na sinopse (atividade 1) que pouco faz mencgéo ao género
apresentado e logo ja segue para as questdes de estudo do texto. O mesmo pode ser
percebido na atividade que se refere a completar as palavras do poema (atividade 2)
que sem localizar, apresentar ou sequer mencionar o poema, ja solicita ao estudante
que o preencha com as letras faltosas. E, ainda, no que compete a atividade de
producédo de texto (atividade 3) que de maneira sucinta retrata o que deseja que o
estudante faca, ndo apresentando nenhum conhecimento tedrico acerca da producéo
a ser feita.

Menegassi (2001) afirma que quando o estudante constroi sentido a partir da
interacdo do leitor com o texto, Ihe é oferecido uma interacao proficua, possibilitando
maior seguranca para construir o sentido com a leitura com base no seu momento
sécio-histérico. Nesse sentido, o conhecimento do professor frente ao conteddo e a
forma de desenvolvé-lo fara toda a diferenca, isso porque pode criar possibilidades de
ler nas entrelinhas o que o material didatico apresenta, extrair do texto ou das
atividades mais do que os sentidos aparentes e assim criar articulagdes entre o texto
e os estudantes.

Davidov (2019a) ao considerar a importancia de valorizar o espaco escolar
como local onde se aprendem os fundamentos da ciéncia e, ainda, a formacéao
cientifica do mundo, menciona a necessidade da realizagdo das a¢6es de estudo com
os estudantes das séries inicias do ensino fundamental, que ao serem realizadas
possibilitam o dominio, em primeiro lugar, dos modos de reproducéo dos conceitos,
das imagens, valores e normas, e por meio desses modos também assimilam o
conteudo dos conhecimentos tedricos.

Nesta primeira agcdo de estudo que se configura no “[...] inicio da marcha do
abstrato ao concreto que € empreendida durante o processo de desenvolvimento da
atividade de estudo [...]” (KOHLE, 2021, p. 131), as atividades propostas devem ser
voltadas a envolver os estudantes nas atividades e na compreensao do que se €
proposto, sendo estabelecido dialogos e formas de abordar os conteudos valorizando

a experiéncia leitora.
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Nesse viés, Davidov (2019c¢) menciona a necessidade da composicdo concreta
das tarefas e acdes de estudo, que devem envolver estudos metodoldgicos e
didaticos, visto que a principal tarefa nas séries iniciais do ensino fundamental é
proporcionar a atitude de aprender. Com base nisso os estudantes terdo condi¢des
de estudar com éxito os niveis superiores onde o estudo se configura como uma das
atividades socialmente (teis, de modo que ao desempenhar uma funcao
verdadeiramente desenvolvimental existirA a saturacdo dos conteudos com o0s

conhecimentos teéricos.

Ainda assim, vale mencionar que as propostas do livro didatico sao organizadas
por meio de atividades, contrario a isso a proposta da Teoria Desenvolvimental propde
na Atividade de Estudo que surge no processo de assimilacéo real dos conhecimentos
tedricos elementares, que ocorrem durante a resolucdo de problemas. Realizadas
com o auxilio do professor, as acdes de estudo mais simples, se dirigem a solucdo de

tarefas de estudo.

Para Davidov (2019c), a tarefa permite ao estudante ir a “célula” do objeto
integral estudado, e diferente da reproducéo de atividades que exigem dos estudantes
apenas conhecimentos empiricos, a tarefa de estudo possibilita realizar um microciclo
de ascensdo do abstrato ao concreto como forma de assimilacdo do pensamento

tedrico.

Sobre isso Elkonin (2019a, p.142) salienta:

[...] E necessério distinguir estritamente a tarefa de estudo dos diferentes
tipos de tarefas praticas que surgem diante da crian¢a no curso de sua vida,
ou especialmente formuladas ao aluno pelos adultos. A diferenca
fundamental entre tarefa de estudo e todas as demais tarefas, reside no fato
em que seu objetivo e resultado consistem em modificar o proprio sujeito
atuante, quer dizer, em dominar determinados modos de ac¢do e ndo em
modificar os objetos com os que o sujeito interage [...].

Dando sequéncia as acdes de estudo, passamos para a segunda, que se
configura em fixar a relagé@o universal descoberta na analise inicial, realizado por meio
de um modelo de forma objetal, grafica ou com letras, que possibilitem fixar as
caracteristicas internas do objeto. Desta forma, os estudantes podem organizar a
andlise das relacdes internas dos objetos, assim elaborando mentalmente o material

sensorial apresentado no inicio do estudo (MILLER, 2019).
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Referindo-se a isso, podemos perceber que as atividades por ndo permitem ao
estudante a elaboracdo da segunda acdo de estudo de forma que se houvesse a
possibilidade de pautar os contetidos por meio do conhecimento cientifico, os sentidos
do texto seriam apontados de forma diferentes desde o inicio, sem uma condugao
restrita de leitura e preenchimento de atividades (MENEGASSI, 2001), vemos que as
atividades sdo apresentadas em sua maioria com respostas oferecidas pela autora o
gue por vezes nao possibilita ao estudante atribuir sentido ao que esté realizando, ndo
permite compreender mentalmente o conteddo em sua esséncia, mas apenas de
forma genérica.

Ao considerar que esta acdo se configura em algumas relacdes universais
encontradas e destacadas, seria necessario a fixacdo universal do conteddo
trabalhado, onde por meio de didlogos, houvesse o contato com outras formas de
compreender os géneros de sinopse e fabula. Para isso, seria necessario levar
materiais concretos ou imagens que pudessem dar sustentacdo a explicacdo do
contetdo. Com isso, o professor iria conduzir a segunda acao de estudo por meio de
alguns questionamentos que pudessem levar os estudantes a realizarem analises
acerca da tematica, compreendendo sua fungéo social e os elementos constituidores
de cada género. Esse modelo de estudo atua como um produto da analise mental que
pode ser um meio especial de atividade mental do homem (DAVIDOV, 2019c).

Por sua vez, na terceira acdo de estudo temos a transformagéao do modelo com
0 objetivo de estudar a relacdo universal do objeto, na qual permite aos estudantes
um sistema de diferentes tarefas particulares, cuja solugcédo os permite concretizar um
modo generalizado encontrado anteriormente e assim especificar o0 conceito
correspondente (DAVIDOV, 2019c). Ao pensarmos nas trés atividades nas quais nos
limitamos a abordar notamos que em nenhuma possibilita aos estudantes perceber a
dindmica das conexdes internas do objeto, isso por ndo ter sido proporcionado as
condi¢des que os leve a captar o movimento interno do que se esta estudando, ou
seja, as atividades se apresentam de forma sucinta e com comandos que leve de
forma “mecanica” a preencher as atividades que sao propostas.

Deste modo, para que houvesse a terceira acao seria necessario a crianga
explorar as propriedades das relagbes percebendo as conexdes internas do objeto
estudado, a fim de chegar a uma compreenséo das especificidades da organizacao
interna do objeto no plano ideal (KOHLE, 2021). Por meio de um experimento

realizado em uma escola, a autora supracitada menciona que nesta agao se considera
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a necessidade de estudar o objeto/fendmeno em seu movimento dialético, abordando
suas contradicbes e com consciéncia do nao-objeto/ndo-fendbmeno, assim
proporcionando aos estudantes experiéncias que os levem a reflexdes. A exemplo,
poderiam ser abordados textos que néo se adequam aos estudados, fazendo com que
0s estudantes percebam que ndo ha os elementos necessarios que compdem a fabula
e a sinopse, fazendo-os pensar e refletir acerca do que esta sendo proposto.

Nessa direcdo, no que se refere ao pensamento empirico e tedrico diante do
Sistema Didatico Desenvolvimental, h& necessidade de superacdo dos
conhecimentos empiricos, dos seus aspectos e manifestacdes exteriores, construido
de forma isolada, pois trata-se de um conhecimento restrito que se obtém das
experiéncias imediatas dos estudantes. JA no pensamento tedrico se busca no objeto
as relagOes internas por meio da elaboracao racional dos dados do conhecimento
empirico (KOPNIN, 1978).

Considerando que um dos objetivos do livro didatico é desenvolver a leitura dos
estudantes, Menegassi (2022) destaca que o ensino da compreensao leitora é um
requisito fundamental principalmente com os estudantes das séries iniciais do ensino
fundamental, de forma que para aprender a lidar com os diversos tipos de géneros
discursivos e até com seus textos, as habilidades de leitura devem ser constituidas
para o seu corpo textual e com as relagdes textuais existentes neles.

Em se tratando do estudo do uso do livro didatico na concepcao do Sistema
Didatico-Desenvolvimental desenvolvido para a aprendizagem da lingua russa, como
0s autores da teoria posicionam-se? Eles veem que, quando o material didatico
assume a funcao de proporcionar condi¢cdes para os estudantes reproduzirem 0s
processos de analises e generalizagfes de forma significativas, com as propriedades
do contetdo abordado como uma forma de didlogo de estudo tornando-se um
processo dialégico, pode-se considera-lo importante para o processo de
aprendizagem dos estudantes (VOSTORGOVA, 2023).

Seguindo para a quarta acdo de estudo, temos 0 momento que se configura
em transformar o estudo inicial em uma variedade de tarefas particulares (DAVIDOV,
2019c); nesse sentido, seria possivel que os estudantes compreendessem a esséncia,
as condicdes de surgimento dos estudos que estdo sendo propostos. Ao relacionar
essa acdo de estudo com as propostas de atividades, percebemos que nao seria

possivel, somente por meio delas, que os estudantes construissem conceitos e
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caminhassem, ainda que com a orientacao do professor, para um grau de autonomia
escolar.

Nesse processo, as acoes de estudo anteriores possibilitariam a concretizacao
das manifestacdes particulares do objeto estudado e, nessa etapa, os estudantes
poderiam demonstrar ter assimilado o procedimento geral e ter condi¢cbes de
desenvolver uma acéo para lidar com o que foi estudado, ou seja, teriam condi¢cbes
de realizar uma producéo propria.

Referindo-se a isso, Davidov (2019c) menciona que as acdes de estudo
dirigiram-se até essa etapa no sentido de aplicar resolucbes para a tarefa dada,
possibilitando aos estudantes que descubram as condi¢des de surgimento do conceito
gue vao assimilando; é como se 0s proprios estudantes fossem construindo o
conceito, embora com a supervisdo e orientagéo do professor.

Relacionando essa acdo de estudo com uma abordagem realizada por
Menegassi (2022, p. 87), com relacdo as atividades contidas no livro didatico,
podemos citar um exemplo que o autor menciona com base na compreensao de textos
que os estudantes deveriam ter; caso houvesse um desenvolvimento dos conteddos

abordando a esséncia, o0 seu significado:

Por exemplo, na expressao ‘Vai chamar a centopeia’, a palavra ‘centopeia’,
se nao estiver no paradigma de memdria do leitor, sera apenas decodificada
fonologicamente, isto &, o leitor a pronuncia pela voz ou produz mentalmente
sua imagem acustica, no discurso interior. Em ambos os casos, a falta de
conhecimento do que é ‘centopeia’ implica numa lacuna ao leitor.

Ao seguirmos com as acdes de estudo, caminhamos para as duas ultimas
(quinta e a sexta acdo), na qual se enfatizam o controle e a avaliacdo, que possuem
um importante papel no processo de assimilagdo dos contetdos. De modo que, por
meio do controle, seria possivel, caso as demais acfes tivessem sido contempladas,
ter a plenitude da composicdo operacional na qual ocorreram as acfes e a forma de
sua execucao.

J& no que se refere a avaliacdo, teria o sentido de determinar se houve a
assimilacdo ou néo e quais foram os resultados das acdes de estudo (DAVIDOV,
2019c). Nesse ponto, vale um adendo, no presente capitulo, assim como nos demais
que compdem o livro didatico, temos o0 momento destinado a avaliacdo, mas a forma
na qual se apresentam ndo esta relacionada ao tipo de avaliacdo na qual o Sistema

Didatico-Desenvolvimental propde.
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No material didatico, existe o momento dos demais colegas realizarem a
avaliacao entre si e também o momento do préprio estudante avaliar-se, respondendo
algumas questdes objetivas. Além disso, o manual do professor faz uma descricédo a
respeito da avaliagdo que deve ser conduzida no processo de desenvolvimento dos
conteudos:

A avaliagdo deve ser compreendida como uma forma de orientacdo do
processo de ensino-aprendizagem. Isso porque é uma das principais
maneiras pelas quais se pode reconhecer a validade do método didatico-
pedagdgico adotado pelo professor. Além disso, é possivel acompanhar o
processo de aprendizagem dos alunos, procurando identificar seus avangos
e suas dificuldades (BURANELLO, 2021a).

Ndo obstante, a avaliagdo diante da perspectiva do Sistema Didatico-
Desenvolvimental direciona-se em determinar se o0 modo generalizado de solugéo da
tarefa foi assimilado ou néo, se corresponde ao objetivo final e em quais medidas isso

aconteceu. Sendo assim, Davidov (2019a, p. 68) destaca:

[...] A avaliacdo ndo consiste em uma simples afirmacéo desses momentos,
mas no exame qualitativo substancial do resultado da assimilacdo (do modo
generalizado de a¢do e do conceito correspondente), em sua comparagao
com o objetivo. E a avaliagdo que ‘informa’ aos alunos se tem resolvido ou
ndo a tarefa de estudo [...].

Em consonancia a isso, notamos que as atividades destacadas nao
possibilitam uma amplitude de sentidos que proporcionam aos estudantes condi¢des
de compreenderem de fato os conteldos que s&o propostos. Isso pode ser notado ao
percebermos que as condicdes em que os textos sdo apresentados, por vezes,
massificam os estudantes e suas leituras a uma s6 construg¢do, a (im)posta pelo

professor ou, por trés dele, o livro didatico.

Com isso, os textos e demais contetudos apresentados no livro didatico nao
devem ser trabalhados somente da forma que se apresentam, mas devem ser
considerados como ponto de partida para um conjunto de reflexdes que possam
conduzi-los a sentidos possiveis dos textos (MENEGASSI, 2001).

Nesse sentido, conforme mencionam Freitas e Limonta (2012), ao se tratar do
ensino de qualidade no processo de educacdo cientifica da crianca, o Ensino
Desenvolvimental, além de se voltar a atividade de aprendizagem dos estudantes,

também valoriza enormemente a organizacdo do ensino feita pelo professor, na qual
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se exigem objetivos e principios definidos ao se pensar na estruturacdo da atividade
de ensino.

As autoras mencionam a importancia de se levar em conta as caracteristicas
psicoldgicas, culturais e sociais dos estudantes, associando o conhecimento cientifico
aprofundado do conteddo de ensino aos processos de aprendizagem com 0s
conhecimentos de seus alunos, valorizando a cultura e considerando as condi¢fes
materiais de realizagao do ensino.

Diante disso, o material didatico por si s6 ndo farA com que o estudante
desenvolva a capacidade de pensar teoricamente, mas, por meio dele e com base em
uma proposta que tenha como principio proporcionar as condi¢cdes para que 0sS
estudantes desenvolvam o conhecimento cientifico, podemos vé-lo como uma
ferramenta que auxiliara no trabalho pedagogico.

ApoOs abordarmos as questdes relacionadas as atividades e se contemplam ou
nao as acdes de estudo, vale mencionarmos alguns pontos que podem nos ajudar a
compreender quais momentos poderiam ser abordados no material didatico a fim de
qgue houvesse o desenvolvimento do conhecimento nos estudantes, ainda que com o

uso do referido material.

Diante disso, Menegassi (2022, p. 102) enfatiza que, antes de iniciar o trabalho
com atividades relacionadas a compreenséo do texto, faz-se preciso que o professor
faca alguns levantamentos de informacgdes preliminares com o intuito de que as
estratégias de leitura e compreensdo sejam adequadamente produzidas. Sendo

assim, destaca:

1°) identificar as condi¢cdes de producdo do género discursivo: nome do
género, circulacdo social, portador textual, interlocutor social, finalidade;

29) levantar os elementos da narrativa: personagens, espaco, tempo, conflito
e resolucéo;

3°) levantar as partes organizacionais da narrativa: situacao inicial, quebra de
expectativa, conflito, tentativa de solucionar o conflito, resolugéo, situacéo
final;

49) delimitar o tema do texto.

Com base nisso, apos se aprofundar nos conteudos e trazé-los ao
conhecimento dos estudantes, seria possivel a producdo da compreensédo do texto,
com uma sequéncia de trabalho com escolhas planejadas e sistematizadas.

Dado isso, ao considerarmos que a Atividade de Estudo busca por meio das

acOes desenvolver nos estudantes formas superiores de relagdo com o conteudo,
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superando as formas cotidianas, o empirico, hotamos que, caso as propostas de
atividades sejam apenas baseadas no uso do que se propde o material didatico, ndo
vemos possibilidades de proporcionar aos estudantes as ferramentas necessarias
para compreender a esséncia dos conteudos e, assim, desenvolver o conhecimento
teorico.

Tais questdes levam-nos a compreender a necessidade de o processo
educativo proporcionar aos estudantes o conhecimento que, no ambito escolar, faz-
se fundamental, isto é, o conhecimento cientifico, visto que o conhecimento empirico
nao requer o trabalho escolar, uma vez que tal conhecimento j4 é desenvolvido pela
sociedade.

Diante dessas questdes que nos fazem refletir e rever as praticas de trabalho
desenvolvidas na escola, buscamos ainda refor¢car a importancia do papel do
professor nesse processo.

Para tanto, mencionamos dois aspectos relevantes, um deles refere-se a
importancia do professor saber fazer bom uso dessa ferramenta pedagdgica,
alterando, quando necessério, as questdes propostas por meio de a¢des conscientes.
Para isso, o conhecimento do professor € essencial ao trabalhar com o senso comum,
sem desconsidera-lo, mas possibilitando que os estudantes possam desenvolver o
conhecimento tedrico.

Ainda nesse sentido, no segundo ponto, citamos o que Asbahr (2017) menciona
acerca da relacéo e da representacao da figura do professor para as criancas que o
veem como um profissional de autoridade a quem respeitam e valorizam, de forma
que, nos anos iniciais, as criangcas possuem um vinculo afetivo grande com os
professores. Muito embora as questdes afetivas ndo condizem imediatamente com as
acOes de estudo, podem ser motivos eficazes se forem vistos como ponto de partida
do trabalho pedagdgico e trabalhados como mediagdes para tal atividade. “[...] O papel
do professor na transformacdo desses motivos afetivos em motivos cognitivos é
essencial [...]" (ASBAHR, 2017, p.175).

Em sintese, por meio do Sistema Didatico-Desenvolvimental, o caminho do
ensino escolar é o de contemplar uma profunda relacédo com a légica do pensamento
presente no objeto a ser ensinado.

Tal I6gica deve estar presente no caminho de pensamento proposto pelo professor
aos estudantes no momento de tarefas, resolucdo de problemas e desafios, sendo

que o caminho didéatico ao se adotar a perspectiva desta teoria implica propor agdes
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de aprendizagem aos estudantes, e ao professor cabe considerar as relacdes entre a
area de conhecimento, a especificidade do conteddo e as caracteristicas dos
estudantes, possibilitando, assim, um ensino-aprendizagem que trace distintos
caminhos de acordo com a légica do objeto de conhecimento e ainda considerando
as particulares dos estudantes de forma que o processo didatico seja ancorado nos
aspectos histérico-culturais, socioculturais e afetivos, em cada etapa da educacao
(FREITAS; LIMONTA, 2012).
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5 CONCLUSAO

As questdes relacionadas ao aprofundamento tedérico e as analises percorridas
no decorrer da pesquisa tinham como objetivo verificar se as formula¢des de contetdo
do livro didatico do componente curricular de Lingua Portuguesa do segundo (2°) ano
do ensino fundamental apresentavam-se com propostas que assegurariam 0
desenvolvimento da formacdo do pensamento tedrico nos estudantes.

Para tanto, com o intuito de dar sustentacdo aquele objetivo, foi necessério
aprofundar as questbes a respeito da consolidacdo do Sistema Didatico
Desenvolvimental Elkonin-Davidov-Repkin, abordando o processo histérico e
contextualizando os longos anos de estudos e experiéncias desenvolvidas, nos quais
se tinham como objetivo a transformagé@o do individuo por meio do pensamento
tedrico.

Nesse sentido, a proposta de estudo buscou evidenciar as consideracdes do
Sistema Didatico-Desenvolvimental, que, por meio de estudos, identificou mais uma
aprendizagem que outras teorias consideravam impossivel além das funcionais, a
desenvolvimental. Os representantes da teoria defendem a necessidade de uma
didatica adequada que possibilite as condicbes dos estudantes de superarem 0s
conhecimentos empiricos, tendo as condi¢cdes de desenvolverem os conhecimentos
cientificos e tedricos.

A autora estudada aponta que a teoria possui uma forma particular de atividade
gue propde o desenvolvimento. A principio, sob orientacdo docente, com base nos
aspectos que se constituem de acordo com as especificidades e possibilidades
educativas, as quais tratam da Atividade de Estudo, que tem como conteudo principal
a autotransformacéo do sujeito com bases na formac&o do pensamento tedérico, sao
constituidas e alicercadas na aprendizagem de conceitos cientificos e nas acfes
mentais.

Posteriormente a pesquisa, direcionou-se a abordar as questdes que se
referem ao aparato historico do livro didatico com o intuito de enfatizar os programas
e as propostas que foram dando sustentacdo a esse recurso didatico ao longo dos
anos. Ainda, alguns pontos do edital do PNLD de 2023 foram apresentados, buscando

dar énfase as escolhas dos livros na perspectiva atual de educacéao.
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Nesse viés, em um dos momentos em que se abordam as questdes histéricas,
enfatiza-se que o PNLD se desenvolvia vinculado ao Programa Educacéo para Todos
(PET), originado de um documento maior intitulado Compromisso com a Nacao,
constituido da Aliangca Democratica, formalizado em Brasilia no ano de 1984.

Nesse documento, propunham-se reformas das instituicbes como maneira de
alcancar a democracia, as mudancgas econémicas e a reprogramacao global da divida
externa.

Para além disso, contava-se com um novo pacto social com base na nova
Constituicdo. Ainda, apresentam-se o0s principais problemas das questdes
educacionais da época; dentre eles, dois deles se configuram no que serdo 0s
alicerces para a instituicdo da politica publica voltada ao livro didatico, sendo elas:
baixa produtividade no ensino e inexisténcia de um adequado fluxo de recursos
financeiros para a educacéo basica.

A pesquisa seguiu com a proposta de abordar o livro didatico visto sob o viés
do Sistema Didatico Desenvolvimental, isso por considerarmos que esse material se
configura em um objeto de inUmeras discussdes e para além disso, € uma das
ferramentas pedagodgicas que faz parte do processo de desenvolvimento dos
conteudos escolares. Nessa perspectiva, mencionamos as questdes relacionadas ao
uso do livro didatico como meio de formacéo da Atividade de Estudo. Nesse momento
da pesquisa foram encontradas poucas referéncias que se tratassem do assunto em
guestao, o que evidencia ainda mais a importancia e relevancia da presente pesquisa.

Para aproximarmos ainda mais as questfes tedricas ao material didatico
escolhido, apresentou-se o livro de uma forma geral, com 0s principais pontos;
seguido a isso, de forma pontual, um de seus capitulos, no qual posteriormente trés
atividades foram selecionadas para serem analisadas.

Considerando que, no processo de Atividade de Estudo, sdo propostas tarefas
que se resolvem com base em ac¢fes de estudo, pautamos as andlises das atividades
do livro didatico ancorados na perspectiva da teoria, a qual enfatiza a importancia dos
conteudos em sua esséncia de forma que, ao aprender um contetdo, os estudantes
adquirem métodos e estratégias cognitivas gerais que sao intrinsecos a este
conteudo, e, diante disso, sdo convertidos em procedimentos mentais que buscam
analisar e resolver problemas além de. situacfes concretas da vida.

Ainda nessa perspectiva, 0os contetudos escolares e as formas de pensar que

os estudantes devem desenvolver serdo Uteis em diversas instancias da vida,
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contribuindo ndo somente para o desenvolvimento mental, mas também para o seu
cotidiano. Com base nisso, a Teoria Desenvolvimental € assegurada, porquanto
promove as mudancas qualitativas do modo de ser e de agir dos estudantes.

Contudo, as analises aqui proferidas foram fundamentadas no Sistema Didatico
Desenvolvimental, que por sua vez possui origem no seio da Psicologia Historico-
Cultural, constituida por bases epistemoldgicas e fundamentadas no Materialismo
Historico Dialético.

Dito isso, com base nas leituras tedricas e analises do livro didatico, buscamos
responder ao longo do estudo o0 objetivo inicial no qual nos propomos na presente
pesquisa. Assim, ficou evidente que os conteudos e atividades propostas por si s6 hao
sao suficientes para desenvolver nos estudantes o desenvolvimento do conhecimento
tedrico, sendo necesséarios métodos de ensino articulados a principios tedricos que se
voltem a promocao da aprendizagem e ao desenvolvimento dos estudantes.

Ainda nesse sentido, a pesquisa pode verificar a importancia de se tracar o
processo de ensino-aprendizagem compreendendo a realidade e o caminho didatico
que deve considerar 0s aspectos histdrico-cultural e socioculturais em cada etapa do
desenvolvimento dos contetdos escolares. E, com isso, o livro didatico utilizado em
consonancia com as propostas de desenvolvimento do conhecimento tedrico
configura-se em um auxilio didatico.

Também buscamos enfatizar no decorrer das abordagens que o intuito da
pesquisa nao era de culpabilizar o material pela falta de conhecimento cientifico nos
estudantes, mas o de propor uma situacdo de estudo que nos levasse a refletir a
respeito do desenvolvimento dos conteldos escolares e da necessidade de termos
conhecimentos tedricos e metodoldgicos mais aprofundados com condi¢cdes que
possibilite ao professor realizar um trabalho como praxis transformadoras. Isso,
pensando na escola e no ensino como principais meios de promocdo do
desenvolvimento psicoldgico e sociocultural desde a infancia.

Por fim, diante dos estudos realizados e do objetivo aqui proposto, qual seja, 0
de verificar se as formulacdes de conteudo do livro didatico do componente curricular
de Lingua Portuguesa do segundo (2°) ano do ensino fundamental, se apresentam
como propostas que assegurem o desenvolvimento da formacdo do pensamento
tedrico nos estudantes. Esperamos que professores e estudantes possam aprimorar
sua atividade docente por meio do conhecimento do Sistema Didatico-

Desenvolvimental.
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Esperamos que as analises apresentadas nesta dissertacdo possam orientar a
didatica em sala de aula de modo que a teoria possua condicdes de contribuir
significativamente e de maneira transformadora para que o ensino escolar torne-se o
mais rico espaco de desenvolvimento humano de criangas, jovens e adultos,
possibilitando o pensamento criador e ajudando a sociedade no avanco civilizatério

em bases democraticas de acesso ao conhecimento.



148

REFERENCIAS

ASBAHR, Flavia da Silva Ferreira. Idade escolar e Atividade de Estudo: educacéo,
ensino e apropriacdo dos sistemas conceituais. In: MARTINS, Ligia Marcia;
ABRANTES, Angelo Antonio; FACCI, Marilda Gongalves Dias. Periodizacao
Historico-Cultural do desenvolvimento psiquico: do nascimento a velhice.
Campinas: Autores Associados, 2017, p. 171-192.

BERNARDES, Maria Eliza Mattosinho. Media¢cdes simbodlicas na atividade
pedagogica: contribuicbes do enfoque historico-cultural para o ensino e
aprendizagem. 2006. Tese (Doutorado em Educacgéo) - Faculdade de Educacéo,
Universidade de S&ao Paulo, Sdo Paulo, 2006, pgs.323. Disponivel em: <Mediacdes
simbdlicas na atividade pedagdgica: contribuicbes do enfoque histérico-cultural...
(usp.br)>. Acesso em: 11 de abril de 2023.

BITTENCOURT, Circe. Livros didaticos entre textos e imagens. In: BITTENCOURT,
Circe; ALMEIDA, Adriana Mortara; TERRA, Antonia; VASCONCELLOS, Camilo de
Mello; VASENTINI, Carlos Alberto; SALIBA, Elias Thomé; ABUD, Katia;
NAPOLITANO, Marcos; SCHMIDT, Maria Auxiliadora; JANOTTI, Maria de Lourdes
Monaco; ORIA, Ricardo. O saber histdrico da sala de aula. Sdo Paulo: Editora
Contexto, 2004, p.69-75.

BRASIL, Programa Nacional do Livro Didatico. Brasilia, 2022. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=12391:pnld>. Acesso em: 04
jul. 2023.

BRASIL, PROGRAMA NACIONAL DO LIVRO DIDATICO (PNLD). Edital de
convocacgao para o processo de inscricdo e avaliacado de obras didaticas,
literarias e pedagogicas. Brasilia: 2023.

BRASIL, Ministério da Educagéo. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia,
2018, p.89-135.

BURANELLO, Cristiane. Pitangua Mais: Lingua Portuguesa (manual do professor).
1. ed. Séo Paulo: Moderna, 2021a.

BURANELLO, Cristiane. Pitangua Mais: Lingua Portuguesa. 1 ed. Sdo Paulo:
Moderna, 2021b.

CASSIANO, Célia Cristina de Figueiredo. O mercado do livro didatico no Brasil:
da criacdo do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) a entrada do capital
internacional espanhol (1985-2007). Sédo Paulo: Pontificia Universidade de S&o
Paulo, 2007, p. 19-51.

CASTILHOS, Gleicieli Thaine Lucheti dos Santos de. Contribui¢cdes da
Aprendizagem Desenvolvimental para a organizacdo da acentuacgao grafica
nos anos iniciais do ensino fundamental. 2023. 122f. Dissertacdo de mestrado.
Universidade Estadual do Parana (Campus de Paranavai). Disponivel em: Anexos -
OneDrive (sharepoint.com) Acesso em: 12 de dez. de 2023.



https://www.teses.usp.br/teses/disponiveis/48/48134/tde-05122007-145210/en.php
https://www.teses.usp.br/teses/disponiveis/48/48134/tde-05122007-145210/en.php
https://www.teses.usp.br/teses/disponiveis/48/48134/tde-05122007-145210/en.php
http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=12391:pnld
https://unespar-my.sharepoint.com/personal/ppifor_ensino_unespar_edu_br/_layouts/15/onedrive.aspx?id=%2Fpersonal%2Fppifor%5Fensino%5Funespar%5Fedu%5Fbr%2FDocuments%2FAnexos%2FDisserta%C3%A7%C3%A3o%20para%20publica%C3%A7%C3%A3o%2Epdf&parent=%2Fpersonal%2Fppifor%5Fensino%5Funespar%5Fedu%5Fbr%2FDocuments%2FAnexos&ga=1
https://unespar-my.sharepoint.com/personal/ppifor_ensino_unespar_edu_br/_layouts/15/onedrive.aspx?id=%2Fpersonal%2Fppifor%5Fensino%5Funespar%5Fedu%5Fbr%2FDocuments%2FAnexos%2FDisserta%C3%A7%C3%A3o%20para%20publica%C3%A7%C3%A3o%2Epdf&parent=%2Fpersonal%2Fppifor%5Fensino%5Funespar%5Fedu%5Fbr%2FDocuments%2FAnexos&ga=1

149

COLE, Michael.; SCRIBNER, Sylvia. Introdugéo. In: VIGOTSKY, L. S. A formagéo
social da mente. S&o Paulo: Martins Fontes, 1984. p. 35-58.

DAVIDOV, Vasili Vasilievich. La ensefianza escolar y el desarrollo psiquico.
Moscou: Progreso, 1988, p. 103-151.

DAVIDOV, V. V. Problemas de pesquisa da Atividade de Estudo. In: PUENTES,
Roberto Valdés; AMORIM, Paula Alves Prudente; CARDOSO, Cecilia Garcia
Coelho. Didatica desenvolvimental da atividade: contribuigdes de V. V. Repkin
ao sistema Elkonin-Davidov. Uberlandia: Ensino em revista, 2017, p. 267-286.

DAVIDOV, Vasili Vasilievich. Problemas do Ensino Desenvolvimental: A
experiéncia da Pesquisa Tedrica e Experimental na Psicologia. Traducao de
LIBANEO, José Carlos; FREITAS, Raquel A. M. da Madeira. Goias: Universidade
Catolica de Goias, 2019a

DAVIDOV, Vasili Vasilievich. O desenvolvimento psiquico da crianga. In: PUENTES,
Roberto Valdés. PUENTES, Roberto Valdés; CARDOSO, Cecilia Garcia Coelho;
AMORIM, Paula Alves Prudente (Orgs). Teoria da Atividade de Estudo:
contribui¢cdes de D. B. Elkonin, V.V. Davidov e V. V. Repkin — Livro 1.
Uberlandia: EDUFU, 2019b, p. 175-190.

DAVIDOV, Vasili Vasilievich. Conteudo e estrutura da Atividade de Estudo. In:
PUENTES, Roberto Valdés. PUENTES, Roberto Valdés; CARDOSO, Cecilia Garcia
Coelho; AMORIM, Paula Alves Prudente (Orgs). Teoria da Atividade de Estudo:
contribui¢cdes de D. B. Elkonin, V.V. Davidov e V. V. Repkin — Livro 1.
Uberlandia: EDUFU, 2019c, p. 216-233.

DAVIDOV, Vasili Vasilievich. Atividade de estudo e aprendizagem desenvolvimental.
In: PUENTES, Roberto Valdés. PUENTES, Roberto Valdés; CARDOSO, Cecilia
Garcia Coelho; AMORIM, Paula Alves Prudente (Orgs). Teoria da Atividade de
Estudo: contribuicdes de D. B. Elkonin, V.V. Davidov e V. V. Repkin — Livro 1.
Uberlandia: EDUFU, 2019d, p. 249-266.

DAVIDOV, Vasili Vasilievich; MARKOVA, Aelita Kapitonovna. O conceito de
Atividade de Estudo dos estudantes. In: PUENTES, Roberto Valdés. PUENTES,
Roberto Valdés; CARDOSO, Cecilia Garcia Coelho; AMORIM, Paula Alves Prudente
(Orgs). Teoria da Atividade de Estudo: contribui¢cdes de D. B. Elkonin, V.V.
Davidov e V. V. Repkin — Livro 1. Uberlandia: EDUFU, 2019, p. 191-213.

DELORS, Jacques. Um tesouro a descobrir: Relatorio para a UNESCO da
Comisséo Internacional sobre Educacéo para o século XXI. Brasilia, 1996.

DUARTE, Newton. A escola de Vigotski e a educacédo escolar: algumas hipoteses
para uma leitura pedagogica da Psicologia Histérico-Cultural. S&o Paulo: Psicologia
USP, 1996.

DUARTE, Newton. Sociedade do Conhecimento ou Sociedade das llusdes?. 1
ed. Sao Paulo: Autores Associados, 2008.



150

EIDT, Nadia Mara; DUARTE, Newton. Contribuicdes da teoria da atividade para o
debate sobre a natureza da atividade de ensino escolar. Sdo Paulo: Psicologia
da Educacéo, 2007, n. 24, p. 51-72. Disponivel em:
<http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1414-
69752007000100005>. Acesso em: 23 jul. 2023.

ELKONIN, Daniil Borisovich. Questdes psicoldgicas relativas a formacéao da
Atividade de Estudo. In: PUENTES, Roberto Valdés. PUENTES, Roberto Valdés;
CARDOSO, Cecilia Garcia Coelho; AMORIM, Paula Alves Prudente (Orgs). Teoria
da Atividade de Estudo: contribuicdes de D. B. Elkonin, V.V. Davidov e V. V.
Repkin — Livro 1. Uberlandia: EDUFU, 2019a, p. 141-143.

ELKONIN, Daniil Borisovich. Atividade de estudo: importancia na vida do estudante.
In: PUENTES, Roberto Valdés. PUENTES, Roberto Valdés; CARDOSO, Cecilia
Garcia Coelho; AMORIM, Paula Alves Prudente (Orgs). Teoria da Atividade de
Estudo: contribuicdes de D. B. Elkonin, V.V. Davidov e V. V. Repkin — Livro 1.
Uberlandia: EDUFU, 2019b, p. 145-147.

ELKONIN, Daniil Borisovich. Atividade de estudo: estrutura da atividade de estudo.
In: PUENTES, Roberto Valdés. PUENTES, Roberto Valdés; CARDOSO, Cecilia
Garcia Coelho; AMORIM, Paula Alves Prudente (Orgs). Teoria da Atividade de
Estudo: contribuicdes de D. B. Elkonin, V.V. Davidov e V. V. Repkin — Livro 1.
Uberlandia: EDUFU, 2019c, p. 149-158.

ELKONIN, Daniil Borisovich. Atividade de estudo: sua estrutura e formacao. In:
PUENTES, Roberto Valdés. PUENTES, Roberto Valdés; CARDOSO, Cecilia Garcia
Coelho; AMORIM, Paula Alves Prudente (Orgs). Teoria da Atividade de Estudo:
contribui¢cdes de D. B. Elkonin, V.V. Davidov e V. V. Repkin — Livro 1.
Uberlandia: EDUFU, 2019d, p. 159-173.

FILHO, Armando Marino. Significacdo e envolvimento na atividade de estudo. In:
PUENTES, Roberto Valdés; MELLO, Suely Amaral (org.). Teoria da Atividade de
Estudo — Contribuicdes de pesquisadores brasileiros e estrangeiros.
Uberlandia: EDUFU, 2019, p. 55-72.

FREITAS, Raquel Aparecida Marra da Madeira; LIMONTA, Sandra Valéria. A
educacdao cientifica da crianca: contribuicbes da teoria do ensino
desenvolvimental. Brasilia: Linhas Criticas, 2012.

GALUCH, Maria Terezinha Bellanda; CROCHIK, José Leon. Propostas
pedagdgicas em livros didaticos: reflexdes sobre a pseudoformacao. Sao Paulo:
Cadernos de pesquisa, 2016, p. 234-258. Disponivel em:
<https://www.scielo.br/j/cp/a/zSSvcbYLcfsbomTdWH8j49Vv/?lang=pt>. Acesso em 06
de maio de 2023.

KOHLE, Erika Christina. O desenvolvimento da capacidade autoral em criancgas
dos anos iniciais do ensino fundamental por meio da atividade de estudo.
2021, 346f. Tese de doutorado. Universidade Estadual Paulista Jalio Mesquita Filho.
Faculdade de Filosofia e Ciéncias/Campus de Marilia-SP.


http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1414-69752007000100005
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1414-69752007000100005
https://www.scielo.br/j/cp/a/zSSvcbYLcfsbmTdWH8j49Vv/?lang=pt

151

KOPNIN, Pavel V. A dialética como légica e teoria do conhecimento. V.123. Rio
de Janeiro: Civilizagao Brasileira, 1978.

LIBANEO, José Carlos. A didatica e a aprendizagem do pensar e do aprender: a
Teoria Historico-cultural da Atividade e a contribuigdo de Vasili Davydov. n. 27.
Revista Brasileira de Educacao, 2004, p. 5-24.

LIBANEO, José Carlos. Contetidos, formacdo de competéncias cognitivas e
ensino com pesquisa: unindo ensino e modos de investigag&o. Sao Paulo:
Cadernos Pedagogia Universitaria, 2009.

LIBANEO, José Carlos. O dualismo perverso da escola publica brasileira: escola
do conhecimento para os ricos, escola do acolhimento social para os pobres.
v.38, n. 1. S4o Paulo: Educacao e pesquisa, 2012, p. 13-28.

LIBANEO, José Carlos; FREITAS, Raquel A. Marra da Madeira. Abstracao,
generalizacdo e formacéo de conceitos no processo de ensino e aprendizagem. In:
PUENTES, Roberto Valdés; LONGAREZI, Andréa Maturano (orgs.). O Ensino
Desenvolvimental — Sistema Elkonin- Davidov- Repkin. Campinas: Mercado de
Letras; Uberlandia: Edufu, 2019, p. 213-240.

LONGAREZI, Andréa Maturano. Para uma Didéatica Desenvolvimental e dialética
no contexto de escolas publicas brasileiras. Uberlandia: Obutchénie: R. de Didat.
e Psic. Pedag., 2017, p. 187-230.

LONGAREZI, Andréa Maturano. Génese e constituicdo da Obutchénie
Desenvolvimental: expressédo da producao-particular-universal enquanto campo de
tensdo contraditoria. Santa Maria: Revista do Centro de Educacdo UFSM, 2020.

LONGAREZI, Andréa Maturano. Formagao didatica de professores “em” e “para”
uma abordagem desenvolvimental: um olhar a partir dos contextos soviético e
brasileiro. In: PUENTES, Roberto Valdés; LONGAREZI, Andréa Maturano (orgs.).
Enfoque Historico-Cultural e Aprendizagem Desenvolvimental: contribuicdes na
perspectiva do Gepedi. Goiania: Editora Phillos, 2019, p. 487-513.

MARTINS, Ligia Méarcia. As aparéncias enganam: divergéncias entre o
materialismo histérico dialético e as abordagens qualitativas de pesquisa. Rio
de Janeiro: Filosofia da Educacgéo, s/d, p. 1-17.

MELLO, Suely Amaral. Infancia e humanizacdo: algumas considera¢cdes na
perspectiva historico-cultural. V. 25. Floriandpolis: Perspectiva, 2007.

MENEGASSI, Renilson José. Leitura e Construcéo de sentidos no livro didatico.
Chapeco: Revista do programa de Pds-Graduacédo em Educacéo - PPGE. 2001, p.
121-140.

MENEGASSI, Renilson José. A compreensao leitora nos anos iniciais do ensino
fundamental. In: ANGELO, Cristiane Malinoski Pianaro; MENEGASSI, Renilson
José; FUZA, Angela Francine (Orgs). Leitura e ensino de lingua. S&o Carlos:
Pedro & Jo&o Editores, 2022.



152

MILLER, Stela. Atividade de estudo: especificidades e possibilidades educativas. In:
PUENTES, Roberto Valdés; MELLO, Suely Amaral (orgs). Teoria da Atividade de
Estudo (Livro II): Contribuicbes de pesquisadores brasileiros e estrangeiros.
Uberlandia: EDUFU, 2019,-p.73-95.

OLIVEIRA, Luciano de. A politica do livro didatico (PNLD): implicagfes na
escolha e usos do livro pelo professor. Rio de Janeiro: Revista Ars Historica,
2016.

PALANGANA, Isilda C.; GALUCH, Maria Terezinha B. & SFORNI, Marta Sueli de
Faria. Acerca da relacdo entre ensino, aprendizagem e desenvolvimento.
Revista Portuguesa de Educacédo. Minho, 2002, vol. 15, n. 01, p. 111-122.

PUENTES, Roberto Valdés; LONGAREZI, Andréa Maturano. Escola e didatica
desenvolvimental: seu campo conceitual na tradicdo da teoria Historico-
Cultural. v. 29. n. 1. Belo Horizonte: Educacdo em Revista, 2013, p. 247-271.

PUENTES, Roberto Valdés. Teoria da Aprendizagem Desenvolvimental: uma
abordagem na perspectiva do sistema Elkonin-Davidov-Repkin (1958-2020).
Uberlandia: PPGED/FACED/UFU, 2021.

PUENTES, Roberto Valdés. Sistema Elkonin-Davidov-Repkin: génese e
desenvolvimento da Teoria da Atividade de Estudo — TAE (1959-2018). In: PUENTES,
Roberto Valdés; LONGAREZI, Andréa Maturano (org.). O Ensino Desenvolvimental
— Sistema Elkonin- Davidov- Repkin. Campinas: Mercado de Letras; Uberlandia:
Edufu, 2019a, p. 123-159.

PUENTES, Roberto Valdés. Uma nova abordagem da Teoria da Aprendizagem
Desenvolvimental. In: PUENTES, Roberto Valdés. PUENTES, Roberto Valdés;
CARDOSO, Cecilia Garcia Coelho; AMORIM, Paula Alves Prudente (Org.). Teoria da
Atividade de Estudo: contribui¢cdes de D. B. Elkonin, V.V. Davidov e V. V. Repkin
— Livro 1. Uberlandia: EDUFU, 2019b, p. 31-53.

PUENTES, Roberto Valdés. O sistema Elkonin-Davidov-Repkin no contexto da
didatica desenvolvimental da atividade. In: PUENTES, Roberto Valdés. PUENTES,
Roberto Valdés; CARDOSO, Cecilia Garcia Coelho; AMORIM, Paula Alves Prudente
(Orgs). Teoria da Atividade de Estudo: contribuicbes de D. B. Elkonin, V.V.
Davidov e V. V. Repkin — Livro 1. Uberlandia: EDUFU, 2019c, p. 56-81.

PUENTES, Roberto Valdés. Teoria da Atividade de Estudo: estado da arte das
pesquisas russas e ucranianas. In: PUENTES, Roberto Valdés. PUENTES, Roberto
Valdés; CARDOSO, Cecilia Garcia Coelho; AMORIM, Paula Alves Prudente (Orgs).
Teoria da Atividade de Estudo: contribui¢cdes de D. B. Elkonin, V.V. Davidov e V.
V. Repkin — Livro 1. Uberlandia: EDUFU, 2019d, p. 83-137.

PUENTES, Roberto Valdés; AMORIM, Paula Alves Prudente; CARDOSO, Cecilia
Garcia Coelho. Didatica desenvolvimental da atividade: contribuicdes de V. V.
Repkin ao sistema Elkonin-Davidov. Uberlandia: Ensino em revista, 2019, p. 267-
286.



153

REPKIN, Vladimir V; REPKINA, Natalya V. Modelo teérico da aprendizagem
desenvolvimental. In: PUENTES, Roberto Valdés; LONGAREZI, Andréa Maturano
(org.). O Ensino Desenvolvimental — Sistema Elkonin- Davidov- Repkin.
Campinas: Mercado de Letras; Uberlandia: Edufu, 2019, p. 27-74.

REPKIN, V Vladimir V. O conceito da atividade de estudo. In: PUENTES, Roberto
Valdés. PUENTES, Roberto Valdés; CARDOSO, Cecilia Garcia Coelho; AMORIM,
Paula Alves Prudente (Orgs). Teoria da Atividade de Estudo: contribuicdes de D.
B. Elkonin, V.V. Davidov e V. V. Repkin — Livro 1. Uberlandia: EDUFU, 2019, p.
303-322.

ROJO, Roxane Helena Rodrigues. Letramentos escolares: coletaneas de textos
nos livros didaticos de lingua portuguesa. Florianopolis: Perspectiva, 2010.

SAVIANI, Dermeval. Escola e Democracia. 4. ed. Sao Paulo: Cortez, Autores
Associados, 1984.

TRIVINOS, Augusto Nibaldo Silva. Introduc&o a pesquisa em ciéncias sociais: a
pesquisa qualitativa em educacao. S&o Paulo: Atlas, 1987.

TULESKI, Silvana Calvo; EIDT, Nadia Mara. In: MARTINS, Ligia Marcia;
ABRANTES, Angelo Antonio; FACCI, Marilda Goncalves Dias (org). Periodizacao
historico-cultural do desenvolvimento psiquico: do nascimento a velhice. 1. ed.
Campinas: Autores Associados Ltda., 2016, p.37-59.

VERCEZE, Rosa Maria Aparecida Nechi; SILVINO, Eliziane Franca Moreira. O livro
didatico e suas implicagdes na préatica do professor nas escolas publicas de
Guajara-mirim. Vitéria da Conquista: Praxis Educacional, 2008.

VIGOTSKI, Lev Semenovich. A Construcdo do Pensamento e da Linguagem.
1.ed. S&o Paulo: Martins Fontes, 2001.

VOSTORGOVA, Elena Vadimovna. O livro didatico como meio de formacédo da
atividade de estudo: por que precisamos de livro didatico na aprendizagem
desenvolvimental? In: PUENTES, Roberto Valdés; REPKINA, Natalva V. Dossié: As
contribuicbes da obra de V. V. Repkin para pensar e debater as questdes da
Educacdo e da Didatica” — Obutchénie, v. 7, n. 1. Disponivel em: <2023: v.7, n.1
(jan./abr. 2023) | Obutchénie. Revista de Didatica e Psicologia Pedagogica (ufu.br)>.
Acesso em: out. de 2023. p. 212-219.



https://seer.ufu.br/index.php/Obutchenie/issue/view/2337
https://seer.ufu.br/index.php/Obutchenie/issue/view/2337

ANEXOS

154

Plano de desenvolvimento anual — 2° ano

+ 0 que voce ja sabe?
(avaliagao diagnastica)
(p-8a13)

+ Revisao [p. 14 a 21)

+ Unidade 1: Histdrias que
ensinam (paginas de abertura)

« p. B4-MP

= [EF15LP09). (EF15LP10). (EF15LP11), (EF15LP13)
« Competéncias gerais 3 e 4 e Competéncia especffica de Lingua

o
Portuguesa 5
§ ¢.22023) - Desenvolvimento de vocabulario
A 4 = [EF15LP01), (EF15LP02), (EF15LPO03), (EF15LP03). (EF15LP10),
+ Leitura: sinopse (p. 24 a 27) (EF15LP11), (EF12LP0N), (EF12LP03), (EF12LP04), (EFO2LPOT), (EFO2LP10)
5 : : .
= Antes da leitura b B4MP « Competencia geral 4 e Competencias especificas de Lingua
« Leitura p- 85 Portuguesa3e 5
6 - Estudodotexto = Desenvolvimento de vocabulario, fluéncia em leitura oral, compreensao
de textos e produgao de escrita
+ Estudo da lingua: A ordem = [EF15LP08), (EF15LP10), (EFOZLPOE)
alfabética (p. 28 a 31) = Competencia geral 4 e Competéncias espectficas de Lingua
+ Jogos e brincadeiras: Lavaio |+ p. 84-MP Portuguesa2e 5
barquinho (ordem alfabatica) + Fluencia em leitura oral, desenvolvimento de vocabulario e produgac
(p-31) de escrita
* Leitura: fabula (p. 32 a 36) = (EF15LP0), (EF15LP02), (EF15LP03), (EF15LP0Y), (EF15LP15),
+ Antes da leitura (EF12LP0Y), (EFO2LP28), (EF02LP28)
* Leitura + p. B4-MP = Competéncia especifica de Lingua Portuguesa 3
+ Lendo de outro jeito = Compreensao de textos, desenvolvimento de vocabuldrio, flugncia em
1 + Estudo do texto leitura oral e produgao de escrita
= [EF15LPQ3). (EF15LP04), (EF15LP14), (EF15LP15), (EF12LPO),
. L (EF12LP04), (EFD2LP26), (EFOZLPZ8)
'gmmmhmm + p. 84-MP + Competencias especificas de Lingua Portuguesa 3e 9
+ Compreensao de textos, fluencia em leitura oral e desenvolvimento de
vocabulario
+Estudoda lingua: Tiposde o, 00 « (EFO2LPOT)
letra (p. 39 a 42) P « Conhecimento alfabatico e produgao de escrita
= (EF12LP0), (EFO2LPO2), (EFO2LPO3)
+ Estudo da lingua: Letras e * p. 76-MP + Competencia especifica de Lingua Portuguesa 2
sons (p. 43 a 46) + p. B4-MP = Consciencia fonémica, desenvolvimento de vocabuldrio e produgao de
escrita
= [EF15LP05), (EF15LP06), (EF15LPOT), (EF15LP19), (EF12LP05),
(EF12LP03), (EFO2LPOT), (EFO2LP2T)
» Producao de texto: Reconto .+ p. B4-MP = Competencia especifica de Lingua Portuguesa 3

de fabula (p. 47 e 48)

+ Fluencia em leitura oral, desenvolvimento de vocabulario e produgao
de escrita
= Literacia familiar




Semana 6

7

a Semana 8

Semana 10

[ - T T - Sy Ry X1

-~ B P

+ 0 que voce estudou?
(avaliagao de processo) (p. 49 | » p. 79-MP a 82-MP
a52)

+ Ampliando o vocabulario . E
p.53) p. 84-MP

+ Unidade 2: Amizade & tudo
de bom (paginas de abertura) | » p. 128-MP
(p. 54 2 55)

+» Leitura: histdria em

quadrinhos (p. 56 a 39)
= Antes da leitura * p. 128-MP
+ Leitura
+ Estudo do texto
« Estudo da lingua: Silaba (p. | * p-95-MP
60264 + p. 128-MP
+ A escrita das palavras: Sons
nasais (p. 65 a 68)
+ Jogos e brincadeiras: Doming e
(sons nasais) (p. 68)
+ Leitura: noticia (p. 69 a 72)
o An_tes da leitura « p. 104-MP
+ Leitura
+ Lendo de outro jeito SR
+ Estudo do texto
+ Qutra leitura: bilhete (p. 73 . p.128-MP
aTd)
+ A escrita das palavras: As * p. 109-MP
letraspeb(p. 75a77) * p. 128-MP
+ Producao de texto: Noticia e
noticiario de radio (p. 78 a8p) |~ P 128 MP
+ 0 que vocé estudou?

(avaliagao de processa) (p. 81
add)

* p. 113-MP a 116-MP
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« (EF12LPOY), (EF02LP20), (EFOZLP21)

+ Competencia geral 1
+ Flugncia em leitura oral e desenvolvimento de vocabulano

« (EF15LP0Y), (EF15LP10), (EF15LPT1)

+ Competéncia geral 4 e Competéncia espectfica de Lingua Portuguesa 5
+ Desenvolvimento de vocabulario

+ (EF15LP01), (EF15LPO2), (EF15LPO3), (EF15LP04), (EF15LP0S),
(EF15LP10). (EF15LP14). (EF15LP18), (EF12LP01), (EFOZLP26)

+ Competéncia especifica de Lingua Portuguesa 3

+ Deservolvimento de vocabulario, fluéncia em leitura oral e
compreensdo de textos

« (EFO2LP02), (EFO2LPO4), (EFO2LPOT)
+ Consciencia fonologica. produgao de escrita e fluéncia em leitura oral
« Literacia familiar

+ (EF02LP05), (EFO2LPO7)
+ Consciencia fonemica e producao de escrita

+ (EF15LP01), (EF15LPO2), (EF15LPO3), (EF15LPOS), (EF15LP10),
(EF15LP11), (EF12LPO1), (EF12LPO3), (EF12LPOB)

+ Competéncia geral 9 @ Competéncia especifica de Lingua Portuguesa 3

+ Compreensao de textos, fluencia em leitura oral, desenvolvimento de
vocabulario e produgao de escrita

+ Literacia familiar

« (EF15LP01), (EF15LPO3), (EF12LP04), (EFO2LP16)
+ Compreensao de textos

« (EF02LP0Z), (EFO2LP0O3), (EFO2LP04)
+ Desenvolvimento de vocabulario, conhecimento alfabético,
consciéncia fonémica e producao de escrita

« (EF15LPOS), (EF15LPOB), (EF15LPO7), (EF15LPO8), (EF15LPOY),
(EF15LP12), (EF15LP13), (EF12LP11), (EF12LP14), (EF02LP19)

+ Produgao de escrita, desenvolvimento de vocabuldrio e fluencia em
leitura oral



n

Semana 12

Semana 13

Semana 14

-

= La P2

+ Ampliando o vocabulario
(p. 85)

+ Unidade 3: O jeito de cada
um (paginas de abertura)
(p. BE 0 B7)

+ Leitura: narrativa literaria
(p.88a92)

» Antes da leitura

+ Leitura

» Estudo do texto

+ Estudo da lingua: Frase e
pontuagao (p. 93 a 96)

+ A escrita das palavras:

Sllabas terminadasemlres

(p. 972 100)

+ Jogos e brincadeiras: Boliche
(sllabas terminadas em L re s)

(p. 100)

+ Leitura: relato pessoal (p. 101

a 105)
+ Antes da leitura
+» Leitura
+» Estudo do texto

+ Qutra leitura: letra de cancao

(p. 106 a 109)
+ Lendo de outro jeito (p. 108)

+ A escrita das palavras: As
letras ted (p. 1102 112)

* Producao de texto: Relato
pessoal (p. 113 e 114)

+ 0 que vocé estudou?

(avaliagao de processa) (p. 115

a118)

* p. 128-MP

+ p. 174-MP

+ p. 174-MP

* p. 130-MP
* p. 174-MP

+ p. 133-MP
« p. 174-MP

* p. 174-MP

* p. 174-MP

- p. 145.MP
* . 174-MP

* . 174-MP

+ p. 149-MP a 152-MP
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« (EF12LP01), (EFO2LP20), (EFOZLP21)
+ Competencia geral 1
+ Fluéncia em leitura oral e desenvolvimento de vocabuldrio

« (EF15LP09), (EF15LP10), (EF15LP11), (EF15LP13)
+ Desenvolvimento de vocabulario

+ (EF15LPO1), (EF15LP02), (EF15LP03), (EF15LP15), (EF15LP18),
(EF15LP18), (EF12LP03), (EF12LP03), (EFO02LP26), (EFO2LP28)
+ Competéncia especifica de Lingua Portuguesa 3

+ Produgao de escrita, desenvolvimento de vocabulario e compreensao
de textos

* (EFOZLPO7), (EFO2LPOB), (EFO2LPOS)

+ Competéncia especifica de Lingua Portuguesa 2
+» Produgao de escrita

+ Literacia familiar

+ (EF02LP04), (EFO2LPOT)
+ Conhacimento alfabetico, produgao de escrita e consciencia
fonolagica

« (EF15LPO1), (EF15LP02), (EF15LP03), (EF15LPOS), (EF15LP10),
(EF15LPT), (EF12LP01), (EFO2LP26)

+ Desenvolvimento de vocabulario, compreensao de textos e producao
da escrita

« (EF15LPO3), (EF15LP15), (EF12LPO7), (EF12LP18), (EF12LP19),
(EF02LP12), (EFO2LP1S5), (EF02LP26)

+ Competancia geral 3 e Competéncias especificas de Lingua
Portuguesa3, 7e9

+ Compreensao de textos, fluéncia em leitura oral, produgéao de escrita &
desenvolvimento de vocabulario

« (EFOZLPO3)

+ Competéncia especifica de Lingua Portuguesa 2

+ Conhecimento alfabético, consciencia fonémica, desenvolvimento de
vocabulario e produgao de escrita

« (EF15LPOS), (EF15LPOE), (EF15LPOT), (EFO2LPO1), (EFOZLPOE),
(EFO2LP14), (EFO2LP17)

+ Desenvolvimento de vocabulario e producao de escrita
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Semana 16

17

Semana 18

-

+ Ampliando o vocabulario

p.119) = p. 174-MP

+ Unidade 4: Comer bem
(paginas de abertura) (p. 120
e121)

» p. 212-MP

+ Leitura: texto de experimento
cientifico (p. 122 a 126)

+ Antes da leitura

+ Leitura

= Estudo do texto

* p. 212-MP

+ Qutra leitura: receita culinaria
(p. 127 a 129)
+ Lendo de outro jeito

+ . 212-MP

+ Para saber fazer: Salada de

frutas (p. 130 e 131) " p-212-MP

+ Estudo da lingua: Paragrafo

(p. 1322 133) *p.212-MP

+ A escrita das palawras: As

latras fe v (p. 134 e 135) * p. 212-MP

+* Producao de texto:
Experimento cientifico e relato | = p. 212-MP
de observagao (p. 136 a 138)

+ Cidadao do mundo:

Alimentacao saudavel (p. 139) * P- 212 MP

+ Leitura: foto em album digital
noticioso (p. 140 a 143)

+ Antes da leitura

* Leitura

+ Estudo do texto

* p. 212-MP
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« (EF12LPO1), (EFOZLP20), (EFOZLPZT)

+ Competencia geral 1
+ Fluencia em leitura oral e desenvolvimento de vocabuldrio

« (EF15LP08), (EF15LP10), (EF15LP11), (EF15LP13)

+ Competéncia geral 4 e Competéncia especifica de Lingua Portuguesa 5
+ Desenvolvimento de vocabulario

+ (EF15LP03), (EF15LP0Y), (EF15LP10), (EF15LPT1), (EF12LP0T),
(EF12LP03), (EF12LP17). (EFOZLPO7), (EFOZLP20), [EFDZLPZ5)

+ Competéncia geral 4 e Competéncias especificas de Lingua
Portuguesa3es

+ Desenvolvimento de vocabulario, fluencia em leitura oral, compreensao
de textos e produgao de escrita

+ (EF15LPO1), (EF15LPO3). (EF12LP04), (EFOZLPOT), (EFOZLP16)

+ Competéncia especifica de Lingua Portuguesa 3

+ Desenvolvimento de vocabulario, fluencia em leitura oral e produgao
de escrita

= Literacia familiar

+ (EF15LP03), (EF15LP10)

+ Competéncia especifica de Lingua Portuguesa 3

+ Desenvolvimento de vocabulario, fluencia em leitura oral e
compreensao de textos

« (EF12LPO1)

+ Competéncia especifica de Lingua Portuguesa 2
+ Fluéncia em leitura oral @ compreensao de textos

= (EFO2LP02), (EFO2LPO3). (EFO2LPOT)
+ Competencia especifica de Lingua Portuguesa 2
+ Produgao de escrita, conhecimento alfabatico e consciencia fonémica

+ (EF15LPO6), (EF15LP0Y), (EF15LP10). (EF15LP12). (EFO2LP21)
(EF02LP22). (EFO2LPZ3), (EFDZLP24)

+ Competencia especifica de Lingua Portuguesa 3
+ Desenvolvimento de vocabulario e producao de escrita

= (EF15LP03), (EF15LP10), (EF15LP11), (EF15LP13)
+ Educacao alimentar e nutricional
+ Desenvolvimento de vocabulario

= (EF15LPO1), (EF15LP02), (EF15LPOY), (EF15LP10), (EF15LP11),
(EF12LP0), (EF12LP08), (EF12LP14), (EFO2LPO), (EFORLPOT), (EFO2LPI0)

+ Competéncias gerais 4 e 8 @ Competéncias especificas de Lingua
Portuguesa 3e 5

» Fluéncia em leitura oral, desenvolvimento de vocabulario,
compreensao de textos e producao de escrita



19

Semana 20

21

Semana 22

23

(= T & 1 R - R % T &

F- R L I ]

* A escrita das palavras:
:E::;ﬂs comcequ(p. 144 p. 181-MP
 Jogos e brincadeiras: Triha  * P-212MP
das palavras (p. 146)
+ Producao de texto: Foto em
album digital noticioso (p. 147 |« p. 212-MP
e 148)
+ 0 que voca estudou? .
(avaliagao de processo) (p. 143 R
188-MP
a152)
* Ampliando o vocabulario
p.153) p. 212-MP

* Unidade 5: Personagens do
folclore brasileiro (paginas de |« p. 220-MP
abertura) (p. 154 e 155)

* Leitura: pintura (p. 156 a 158)

= Antes da leitura

* Leitura

» Estudo do texto

+ Jogos e brincadeiras:
Dedoches de personagens

folcloricas (personagens
folcldricas) (p. 158)

* p. 220-MP

+ p. 198-MP
* p. 220-MP

+ Estudo da lingua: Sinonimos
(p. 159 e 160)

+ A escrita das palavras: A

letrac (p. 1612 163) el

* Leitura: lenda (p. 164 a 167)
+ Antes da leitura

+ Leitura

+ Estudo do texto

* p. 220-MP

+ Estudo da lingua: Antonimos
(p. 166 e 169)

+ Jogos e brincadeiras: Jogo
do mico (sinonimos e
antonimos) (p. 165)

* p. 220-MP

+ Cidadao do mundo: As festas
populares do Brasil (p. 170
eln)

* p. 220-MP

158

+ (EF02LP03), (EFOZLPOT)
+ Competéncia especifica de Lingua Portuguesa 2
+ Conhecimento alfabético, consciéncia fonémica e produgao de escrita

+ (EF15LPO5), (EF15LP06), (EF15LPO7), (EF15LPO8), (EF12LP0Z),
(EF12LPT1). (EF12LP14), (EFO2LPD1)

+ Competéncia geral 5 e Competéncia especifica de Lingua Portuguesa 3

+ Producao de escrita

= (EF12LP01), (EFO2LP20), (EF02LP21)
+ Competéncia geral 1
+ Fluencia em leitura oral e desenvolvimento de vocabuldrio

= (EF15LP09), (EF15LP10), (EF15LP11), (EF15LP13)

+ Competencia geral 4 e Competéncia especifica de Lingua
Portuguesa 5

+ Desenvolvimento de vocabulario

« (EF15LPO1), (EF15LP02), (EF15LP0S), (EF1SLP10), (EF1SLPT)
(EF15LPO3)

+ Competéncia geral 3 e Competencias especificas de Lingua
Portuguesa 3, Te 8

+ Desenvolvimento de vocabulario, compreensao de textos e produgac
de escrita

+ (EFO2LP10)
+ Competeéncia especifica de Lingua Portuguesa 2
+ Desenvolvimento de vocabulario e producao de escrita

+ (EF02LP03), (EFOZLPOT)
+ Consciéncia fonemica, conhecimento alfabético e producao de escrita

+ (EF15LP0Z), (EF15LP03), (EF15LP15). (EF15LP18), (EF12LP01),
(EF12LP03), (EFO2LP26)

+ Producao de escrita, compreensao de textos, fluéncia em leitura oral e
desenvolvimento de vocabulario

+(EF12LP03), (EFO2LPOT), (EFOZLP10)
+ Producao de escrita e desenvolvimento de vocabularic

+ (EF15LP04), (EF15LP10), (EF15LP11), (EF15LP13)

+ Competencias gerais 1, 2 e 5 e Competéncias especificas de Lingua
Portuguesa 1e 5

+ Diversidade cultural

+ Desenvolvimento de vocabulario
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= A escrita das palavras: « (EF02LP03), (EFO2LPOT)

Palawas comce ¢ (p. 172 + p. 220-MP + Consciéncia fonamica, conhecimento alfabético, consciencia

alrn4) fonologica e produgao de escrita

« (EF15LP0S), (EF15LPOE), (EF15LPOT), (EFO2LPOT)
a0 do * p. 220-MP + Desenvolvimento de vocabuldrio, producao de escrita e compreensao
{p. 175 2 176)
de textos

+ 0 que vocé estudou?

(avaliagao de processo) (p. 177
a 180)

*p. 215-MP a 218-MP

« (EF12LP01), (EFOZLP20), (EFOZLP21)

' ;’f‘fﬂﬂ‘;m“m“h - p.220-MP - Competencia geral 1
+ Fluéncia em leitura oral e desenvolvimento de vocabulario
* Unidade 6: Eil Preciso falar « (EF15LP03), (EF15LP10), (EF15LPT), (EF15LP13)
com voce! (paginas de + p. 254-MP + Desenvolvi de buléri
aberturs) (p. 182 e 183) R
: 31"1'5'"?]”’ E L « (EF15LPO1), (EF15LP02), (EF15LPO3), (EF12LPDT), (EF12LP04)
« Antas da lait « p. 254-MP -Wa&poﬂﬁcadem?mmm?
ClE T + Desenvolvimento de vocabuldrio, fluéncia em leftura oral e
E do texto compreensao de textos
« (EF15LP07), (EF15LP03), (EF15LP18), (EF12LP01), (EF12LPD4)
» Outra leitura: mensagens = p. 230-MP « Competencias especificas de Lingua Portuguesa 4 2 5
instantaneas (p. 188 a 190) » p. 254-MP « Desenvolvimento de vocabulario, fluencia em leitura oral e produgao
de escrita
» Estudo da lingua: = (EFO2LPOE)
Segmentacao de palavras * p. 254-MP + Competéncia especfica de Lingua Portuguesa 2
(p. 191 2 193) « Produgao de escrita e conhecimento alfabético
« (EF15LP08), (EF15LP10), (EF15LP11), (EF15LP12), (EFO2LP1T)
= Cidadao do mundo: Internet 254-MP « Competencia geral 5 e Competéncia especifica de Lingua Portuguesa 5
sequra (p. 194 a 195) P- + Ciencia e tecnologia
+» Desenvolvimento de vocabulario
« (EFO2LP04), (EFO2LPOT)
= A escrita das palavras: A . 0. 754 MP « Consciéncia fonoldgica e fonémica, conhecimento alfabético e
letrag (p. 196 a 198) P- producao de escrita
+ Literacia familiar
« (EF15LP05), (EF15LPOE), [EF15LPO7), (EFOZLPOT), (EF02LP13),
. EF0ZLP1
Produgao de texto: Carta «p.254MP ( &)

E pessoal (p. 199 a 200)
2
a

» Competéncia especifica de Lingua Portuguesa 3
+ Produgao de escrita
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+ Leitura: aviso escolar (p. 201
a 204)

+ Antes da leitura
+ Leitura
» Estudo do texto

+ p. 254-MP

+ A escrita das palavras:
Palavras terminadas com a
letra o e com a letra e (p. 205
a 207)

+ Jogos e brincadeiras: Trilha
do soletrando (palavras
terminadas com a letrao e
com a letra e} (p. 207)

+ . 254-MP

* Producao de texto: Aviso

(0. 208 + . 254-MP

+ 0 que vocé estudou?
(avaliagao de processo)
(p- 209 a 212)

* p. 249-MP a
252-MP

+ Ampliando o vocabulario

0213 + p. 254-MP

+ Unidade 7: Bichos por toda a
parte (paginas de abertura)
(p- 214 & 215)

+ . 288-MP

+ Leitura: poema visual (p. 216
a 218)

+ Antes da leitura
+ Leitura
+ Estudo do texto

+ . 288-MP

+ Estudo da lingua: Substantivo

(p.219.a224) L

+ Substantivo comum e proprio
+ Jogos e brincadeiras: Stop!
(substantiva) (p. 224)

+ . 288-MP

+ A escrita das palawras: Uso
de letra inicial maiiscula (p.
225 0 226)

+ p. 267-MP
+ . 288-MP

+ Leitura: poema (p. 227 a 230)
« Antes da leitura

+ Leitura

+ Lendo de outro jeito

+ Estudo do texto

+ . 288-MP
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« (EF15LPOY), (EF15LP03), (EF15LP0S), (EF15LP10), (EF12LPO1),
(EF12LP03), (EF12LP04), (EFO2LP16)

« Competéncias especificas de Lingua Portuguesa 1e 3
+ Compreensao de textos, deservolvimento de vocabulario, flugncia em
leitura oral e producao de escrita

- (EF02LPO3), (EFOZLPD4), (EF0ZLPOT)

+ Competéncias especificas de Lingua Portuguesa 4 e 5
+ Produgao de escrita, conscigncia fonémica e conhecimento alfabético

= (EF15LP04), (EF15LP13), (EF12LP0G)

» Competencias gerais 4 e 5 e Competéncias especificas de Lingua
Portuguesa 3, 5210

+ Desenvolvimento de vocabulario

+ (EF12LP01), (EFOZLP20), (EFO2LP21)
+ Competéncia geral 1
+ Fluencia em leitura oral e desenvolvimento de vocabuldrio

= (EF15LP09), (EF15LP10), (EF15LP11), (EF15LP13)
+ Desenvolvimento de vocabulrio

« (EF15LP01), (EF15LP0Z), (EF15LP03), (EF15LP04), (EF15LPOY),
(EF15LP10), (EF15LP17), (EF15LP18), (EFOZLPOT), [EF02LP23)

+ Competéncias especificas de Lingua Portuguesa 3e 9
+ Desermvolvimento de vocabulario, compreensao de textos e produgao
de escrita

= (EFOZLPOT)
+ Competéncia especifica de Lingua Portuguesa 2
+ Desemvolvimento de vocabulario

= (EF12LP01), (EF12LP03), (EFO2LPOT)

+ Competéncia especifica de Lingua Portuguesa 2

= Produgao de escrita, desenvolvimento de vocabulario @ compreensao
de textos

= (EF02LPO1), (EFO2LPOT)
+ Competéncia especifica de Lingua Portuguesa 2
+ Conhecimento alfabético e producao de escrita

= (EF15LP02), (EF15LP03), (EF15LP15), (EF15LP18), [EF12LP18),
(EF12LP19), (EFO2LP26)

+ Competéncia especifica de Lingua Portuguesa 3

+ Compreensao de textos, fluencia em leitura oral, desenvolvimento de
vocabuldrio e consciencia fonolagica

= Literacia familiar
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+ Qutra leitura: conto

acumulativo p. 231 a 235) " p- 288-MP

+ Estudo dalingua: Substantvo , , 55n yp
masculino e substantivo

feminino (p. 236 a 238) * p. 288-MP

+ Producao de texto: Poema

(p. 239 0 220) * p. 2B8-MP

+ 0 que voce estudou?
(avaliagao de processo) (p. 241
a244)

+p. 283-MPa
286-MP

+ Ampliando o vocabulario

(0. 249 * p. 288-MP

+ Unidade 8: Eu me (rejmexo
muito (paginas de abertura)
(p. 246 e 247)

+ p. 326-MP

+ Leitura: infografico (p. 248
a253)

+ Antes da leitura

+ Leitura

» Estudo do texto

+ p. 326-MP

+ Estudo da lingua: Substantivo
no diminutivo e substantivo no
aumentativo (p. 254 a 256)

+ Jogos e brincadeiras: Cama
de gato (substantivo no
diminutivo e substantivo no

aumentativo) (p. 256)

+ p. 299-MP
+ p. 326-MP

+ A escrita das palavras:
Palawas comm antesdepe b » p. 326-MP
(p. 257 a 259)

+ Cidadao do mundo: Os
profissionais na atividade
fisica (p. 260 e 261)

* p. 326-MP

« (EF15LP02), (EF15LPO03), (EF15LP15), (EF15LP1E), (EF15LP18)
(EF12LP01), (EF02LP26), (EFO2LP28)

+ Competancia especifica de Lingua Portuguesa 9
+ Desenvolvimento de vocabulario e compreensao de textos

« (EFD2LPO7)
+ Competancia especifica de Lingua Portuguesa 2
+* Produgao de escrita

« (EF15LP05), (EF15LP0E), (EF15LPOT), (EF12LPOS), (EF12LPOT),
(EFO2LPOY), (EFOZLPOT), (EF02LPOI).

+ Competéncia geral 4 e Competéncia especifica de Lingua
Portuguesa 3

» Produgao de escrita

+(EF12LP01), (EFO2LP20), (EFDZLP21)

+ Competéncia geral 1
+ Fluencia em leitura oral e desenvolvimento de vocabulario

« (EF15LP04), (EF15LP10), (EF15LP11)
+ Competéncia geral 8
+ Desenvelvimento de vocabulario

+(EF15LP02), (EF15LP03), (EF15LP04), (EF15LP0S), (EF15LPOS),
(EF15LP10), (EF15LP11), (EF15LP12), (EF12LPOY), (EF12LP02),
(EF12LPO3), (EF12LP17), (EFOZLP21)

+ Competéncias gerais 4 e 7 e Competéncias especificas de Lingua
Portuguesa 2, 3, 5e 6

+ Desenvolvimento de vocabulario, compreensao de textos, flugncia em
leitura oral e producao de escrita

+ Literacia familiar

+ (EFD2LPO7), (EFO2LP11)
+ Competancia especifica de Lingua Portuguesa 2
+ Produgac de escrita

+ (EF02LPOS)
+ Conhecimento alfabético, consciéncia fonemica e producao de escrita
+ Literacia familiar

+ (EF15LPOS), (EF15LP10). (EF15LP11), (EF15LP12)
+ Competancias gerais 1, 4 e 6 e Competéncia especifica de Lingua

Portuguesa 5
+ Trabalho

+ Fluencia em leitura oral e desenvolvimento de vocabulario
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Semana 39

Semana 40
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+ Leitura: cartaz de campanha
(p. 262 a 265)
+ Antes da leitura * p. 326-MP
+ Leitura
+ Estudo do texto

+ Qutra leitura: cartaz de regras

(p. 266 a 268) R

+ Estudo da lingua: Substantivo
no singular e substantivono ~ + p. 326-MP
plural (p. 269 a 271)

+ Para saber fazer: Dia do

Desafio na escola (p. 272 * p. 326-MP
e 273)
+ Produgao de texto: Cartaz de
campanha (p. 274 a 276) p- 326-MP
+ 0 que voca estudou?
(avaliagao de processo) (p. 277 3.,; 3':;-MP a
& 280) )
+ Ampliando o vocabulario
o ;!'m .+ p. 326-MP
+ 0 que voca ja aprendeu? .
(avaliagao de resultado) (p. 282 3.5 ?;ig-MP a
a 286) )

162

= (EF15LP0N), (EF15LP02), (EF15LP03), (EF15LP04), (EF15LPOS),
(EF15LP1G), [EF15LP11), (EF12LP0S), (EF12LP15), (EF12LP1E),
(EF02LPOT)

+ Competéncia geral 4 e Competéncias especificas de Lingua
Portuguesa 3 e 5

* Desenvolvimento de vocabulario, fluéncia em leitura oral, compreensao
de textos e produgao de escrita

« (EF15LPOY), (EF15LP03), (EF15LPOS), (EF12LPOY), (EF12LPI0),
(EFO2LPOT)

+ Competéncia geral 3 e Competéncias especificas de Lingua
Portuguesa 3 e 5

+ Desenvolvimento de vocabulario, fluéncia em leitura oral, compreansao
de textos e produgao de escrita

= (EF02LPOT)
+ Produgao de escrita

« (EF15LP08), (EF15LP10), [EF15LP11), (EF15LP12), (EF15LP13)

+ Competéncias gerais 4, 8, 9 e 10 e Competencia especffica de Lingua
Portuguesa 5

+ Desenvolvimento de vocabulario

« (EF15LPOS), (EF15LP06), (EF15LPOT), (EF1SLPOB), (EF15LPOS),
(EF15LP10), (EF12LP12), (EF12LP13), (EF12LP18), (EFO2LPOT),
(EFO2LP18)

+ Competéncias gerais 4 e 5 e Competéncias especificas de Lingua
Portuguesa 2, 3, 5e 10
+* Desenvolvimento de vocabulrio e producao de escrita

= (EF12LP0Y), (EFOZLP20), (EFO2LPZ1)
+ Competéncia geral 1
+ Desenvolvimento de vocabulario e flugncia em leitura oral

« (EF12LP04), (EFO2LP03), (EF02LPOS)

* Fluéncia em leitura oral, consciéncia fonemica, producao de escrita e
compreensao de textos



