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RESUMO

OLIVEIRA, D. C. Quando os estudantes ndo sdo mais 0S mesmos: 0 processo de apropriacdo de
conhecimentos geométricos nos anos iniciais e a Teoria Historico-Cultural. Tese - Doutorado em
Educacdo em Ciéncias e Matematica, da Universidade Federal de Goias. Goiania, 2022.

Assumindo-se 0 método materialista historico-dialético como concep¢do de mundo, método de
pesquisa e como praxis, esta pesquisa foi desenvolvida em uma escola publica de Goiénia, com
criancas dos anos iniciais, na tentativa ndo somente de compreender a realidade educacional, mas de
transformé-la para uma nova qualidade. Este trabalho materializa-se em uma investigacao sobre o
processo de apropriacdo do conhecimento geométrico, nos anos iniciais do ensino fundamental, nos
respaldando na Teoria Histdrico-Cultural, na Teoria da Atividade e em pressupostos tedricos e
metodoldgicos da Atividade Orientadora de Ensino. Para tanto, foi organizado um experimento
didatico-formativo, composto por um conjunto de Tarefas, desenvolvidas nos anos de 2018 e 2019,
na rede municipal de educacdo de Goiénia, com criangas do quarto ano e, posteriormente, do quinto
ano do Ensino Fundamental. A questdo norteadora da investigacdo foi: Quais 0s movimentos
formativos de transformacgdo dos estudantes, dos anos iniciais, no processo de apropriacdo do
conceito de forma, em uma organizacdo do ensino sustentada na Teoria Historico-Cultural?
Associado a isso, tivemos por objetivo investigar os movimentos formativos de transformacgéo
qualitativas nos estudantes no processo de apropriagdo do conceito de forma, com base na Teoria
Histdrico-Cultural, na Teoria da Atividade e nos pressupostos tedricos-metodologicos da Atividade
Orientadora de Ensino. Para tanto, a analise por unidades foi o caminho escolhido para apreender o
objeto de estudo em seu movimento, concretizando-se em duas unidades de analise, a saber:
Movimentos formativos reveladores do desenvolvimento da atividade coletiva; e O processo de
apropriacdo do conceito de forma: os movimentos formativos de transformacdes qualitativas nos
estudantes. Relacionando as fases de desenvolvimento do conhecimento geométrico, os estudantes
apresentaram maior facilidade no processo de apropriacdo quando 0s nexos envolviam aspectos da
geometria préatica e sensorial, contudo, em manifestar as atribui¢6es de sentido referente a geometria
formal, os sujeitos explicitaram dificuldade no processo de abstracédo e generalizacdo, operando com
representacdes gerais do objeto ou verbalizando equivocos conceituais. De modo conclusivo, esta
pesquisa nos permite defender a seguinte tese: em uma proposta de organizacdo do ensino de
geometria para 0s anos iniciais, sustentada na Teoria Histérico-Cultural, a transformacéo dos sujeitos
acontece mediante suas vivéncias coletivas no processo de apropriacdao conceitual.

Palavras-chave: Anos iniciais. Atividade Pedagdgica. Atividade Orientadora de Ensino. Geometria.
Teoria Historico-Cultural.



Abstract

OLIVEIRA, D. C. When students are no longer the same: the process of appropriation of geometric
knowledge in the early years and the Historical-Cultural Theory. Thesis - PhD in Science and
Mathematics Education, Federal University of Goias. Goiania, 2022.

Assuming the historical-dialectical materialist method as a conception of the world, a research
method and as a praxis, this research was developed in a public school in Goiénia, with children from
the early years, in an attempt not only to understand the educational reality, but to transform it to a
new quality. This work is materialized in an investigation into the process of appropriation of
geometric knowledge, in the early years of elementary school, based on Historical-Cultural Theory,
Activity Theory and theoretical and methodological assumptions of Teaching Guiding Activity. To
this end, a didactic-formative experiment was organized, composed of a set of Tasks, developed in
the years 2018 and 2019, in the municipal education network of Goiania, with children in the fourth
year and, later, in the fifth year of Elementary School. The guiding question of the investigation was:
What are the formative movements of transformation of students, from the early years, in the process
of appropriation of the concept of form, in a teaching organization supported by the Historical-
Cultural Theory? Associated with this, we aimed to investigate the formative movements of
qualitative transformation in students in the process of appropriation of the concept of form, based
on Historical-Cultural Theory, Activity Theory and the theoretical-methodological assumptions of
Teaching Guiding Activity. Therefore, the analysis by units was the chosen path to apprehend the
object of study in its movement, materializing in two units of analysis, namely: Formative movements
revealing the development of collective activity; and The process of appropriation of the concept of
form: the formative movements of qualitative transformations in the students. Relating the stages of
development of geometric knowledge, the students showed greater ease in the appropriation process
when the nexuses involved aspects of practical and sensorial geometry, however, in manifesting the
attributions of meaning referring to formal geometry, the subjects explained difficulty in the
abstraction process and generalization, operating with general representations of the object or
verbalizing conceptual mistakes. Conclusively, this research allows us to defend the following thesis:
in a proposal for the organization of geometry teaching for the early years, supported by Historical-
Cultural Theory, the transformation of subjects takes place through their collective experiences in the
process of conceptual appropriation.

Keywords: Early years. Pedagogical Activity. Teaching Guidance Activity. Geometry. Historical-
Cultural Theory.
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O FENOMENO EM SUAS MULTIPLAS DETERMINACOES

Estudar algo historicamente significa estuda-lo em
movimento. Esta é a exigéncia fundamental do método
dialético. Quando em uma investigacdo se abarca o
processo de desenvolvimento de algum fendmeno em
todas as suas fases e mudancas, desde que surge até que
desaparece, isto implica pér em manifesto sua natureza,
conhecer sua esséncia, ja que somente 0 movimento
demonstra o corpo que existe (VYGOTSKI, 1995, p. 67-
68, tradugdo nossa).

No método materialista historico-dialético, ao se estudar um fenbémeno, nos o
relacionamos as suas condicdes sociais e historicas, tomando-o em seu movimento e em sua
complexidade. Um pressuposto diz respeito ao fato de a apreensdo do fendmeno nao ser dada de
maneira imediata, dai a necessidade de se estudar no seu processo de mudanga, analisando-se o0 objeto
em suas multiplas determinagdes.

Ao limitar nosso olhar a forma mais desenvolvida do fenémeno, a sua compreenséo fica
restrita tanto as suas manifestacGes imediatas, quanto ao modo pelo qual se manifesta aos olhos dos
sujeitos (OLIVEIRA, 2010). Isso ocorre porque a esséncia® do fenémeno ndo se apresenta de forma
instantanea, "mas sim de maneira mediatizada e essa mediagao ¢ realizada pelo processo de analise,
o qual trabalha com abstragoes. Trata-se do método dialético de apropriagao do concreto pelo
pensamento cientifico através da mediacao do abstrato” (DUARTE, 2000, p. 84).

A abstracdo e a andlise cientifica sdo principios que Vygotski? adotou, da dialética de
Marx, para compreender os fenbmenos psicoldgicos, para diferenciar a analise restrita a descricéo

daquela que permite ir além, alcancando a esséncia do objeto.

Na realidade, a psicologia nos ensina a cada passo que duas agoes podem ocorrer por
sua aparencia externa de maneira similar e serem, todavia, muito distintas por sua
origem, esséncia e natureza. Em casos assim sao necessarios meios especiais de
analise cientifica para descobrir, por detras da semelhanca exterior, as diferencas
internas. Nesses casos, resulta necessario a analise cientifica, o saber descobrir sob
0 aspecto externo do processo seu conteudo interno, sua natureza e sua origem. Toda
a dificuldade da analise cientifica radica no fato da essencia dos objetos, isto €, sua
autentica e verdadeira correlagao nao coincidir diretamente com a forma de suas

1Compreendemos por esséncia do fendmeno as suas caracteristicas e relagdes internas.

2.0 nome Vygotski ¢ encontrado grafado de varias formas nas produc@es cientificas. Optamos por empregar a grafia
Vygotski, mas preservamos, nas indicagoes bibliograficas, a grafia adotada em cada uma delas.
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manifestacoes externas e, por isso, € preciso analisar 0s processos; ¢ preciso
descobrir por esse meio a verdadeira relagao que subjaz nesses processos por detras
da forma exterior de suas manifestacoes (VYGOTSKI, 1995, p. 104, traducéo
nossa).

A anélise cientifica defendida por Vygotski (1995) diz respeito ao processo de
desenvolvimento do fenbmeno e ndo do objeto em si, com retomada da sua etapa inicial, isto é, em
seu movimento. Desta forma, passamos a compreender o fendmeno e a buscar a sua superacao, néo
nos restringindo a sua descrigdo. Isto porque a descricdo toma o fendmeno como é apresentado
externamente, de modo imediato, supondo que a aparéncia do objeto coincide com o nexo
(VYGOTSKI, 1995), com sua esséncia.

Esta modalidade de analise manifesta 0 método dialético, no qual a compreensdo da
realidade ndo é tida de maneira imediata, "nao com uma representagao caotica de um todo, porém
com uma rica totalidade de determinagoes e relagoes diversas” (MARX, 1989, p. 410); nesse método
"ha que se desenvolver todo um complexo de mediagoes teoricas extremamente abstratas para se
chegar a essencia do real” (DUARTE, 2000, p. 87).

Assim, a dialética é o pensamento critico que se propde a compreender a realidade em
contraposicdo ao mundo das aparéncias, buscando ir além da pseudoconcreticidade, para atingir a
concreticidade (KOSIK, 1969). Mas o que se compreende por pseudoconcreticidade? De
conformidade com Kosik (1969), é o mundo dos fendmenos externos, que se evidencia pelo
imediatismo, pois causa a impressdo de que os fendmenos sdo naturais e nao resultado da atividade
social do homem.

Em contraposicdo, a concreticidade € reproduzida pela reconstrucdo intelectual das
complexidades das relacGes que compde a realidade (DUARTE, 2000), que é compreendida em seu
processo de constituicdo, sob o mundo das aparéncias; "por tras do movimento visivel, 0 movimento
real interno; por tras do fenbmeno, a esséncia” (KOSIK, 1969, p. 16).

Nesse sentido, defendemos que, para compreendermos o fenémeno em sua totalidade,
temos que apreender sua esséncia. Todavia, como ela ndo se manifesta diretamente, deve ser
compreendida mediante atividade especifica: atividade de pesquisa, compreendida segundo 0s
pressupostos tedricos de Leontiev (1978).

A atividade de pesquisa nos permite responder a uma necessidade particular que nos é

propria (LEONTIEV, 1978), isto é, a compreensdo do fenbmeno educacional. Assumindo a pesquisa
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como atividade (LEONTIEV, 1978), organizamos® acBes, na busca de procedimentos teéricos-
metodoldgicos, que nos permitissem compreender, explicar e transformar o objeto de investigacéo.
Defendemos que os fendmenos educacionais ndo podem ser compreendidos em separado da
sociedade, mas inseridos neste contexto, submetidos as suas condi¢des objetivas.

Nesse enfoque dialético, realizar uma pesquisa educacional envolve suas condi¢des
objetivas, a realidade na qual esta inserida, sendo necessario compreendé-la para ter a oportunidade
de transformé-la para uma outra qualidade. "A educacdo tem sua especificidade, que pode ser
contréria a estrutura dominante e ter a possibilidade de ser gestora de mudanga e de transformacéo
dessa sociedade e no apenas reprodutora social" (SANCHEZ GAMBOA, 2012, p. 147-148, grifo do
autor).

Sustentados na Teoria Historico-Cultural, na Teoria da Atividade e em pressupostos
tedricos-metodoldgicos da Atividade Orientadora de Ensino, tendo como o método o materialismo
historico-dialético, assumimos neste trabalho nosso compromisso social de buscar compreender,
explicar e transformar o processo de ensino e aprendizagem de estudantes dos anos iniciais do ensino
fundamental. Defendemos que as pesquisas devem superar a simples descricdo e compreensao dos
fendmenos educacionais, pois esse movimento, apesar de necessario, ndo resulta em transformacdes
do meio, mas somente na reproducédo en a permanéncia do sistema educacional vigente.

Esta pesquisa se consolida na necessidade de se concretizar uma organizacdo do ensino
que possibilite a humanizagdo dos sujeitos. Aqui diferenciamos os termos hominizagédo - processo
biolégico de surgimento da espécie humana - de humanizacdo - processo historico-social de
desenvolvimento do género humano (DUARTE, 2013).

Pelo fato de o processo de humanizacdo do género humano ndo ser determinado pela
genética, devem ser organizados meios, de forma intencional, para que 0s sujeitos se apropriem do
desenvolvimento histérico-social do género humano. Com isso, a existéncia humana supera a
adaptacdo ao meio, uma vez que o homem deve se apropriar das objetivacdes existentes.

Nesse sentido, nos posicionamos de forma contraria ao sistema educacional que forma o
sujeito apenas o preparando para as condi¢des imediatas, como um processo de adaptacdo do
individuo a organizacdo social e politica tal como esta posta. Para tanto, compreender o fenémeno

educacional e buscar a sua superagdo exige que assumamos a educacdo como atividade, isto é: "a que

3 Neste trabalho utilizaremos os verbos na primeira pessoa do plural, pois representa a elaboracio de uma investigacio
escrita em parceria entre a pesquisadora Daniela Cristina de Oliveira com o orientador/pesquisador Wellington Lima
Cedro.
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considere os modos de nos fazermos humanos em atividade pedagogica, entendida como aquela que
se constitui em uma unidade que da movimento aos processos de ensino e aprendizagem” (MOURA,;
ARAUJO; SERRAO, 2019, p. 413).

E por meio da educacdo, no processo de ensino e aprendizagem, intencionalmente
organizado, que os sujeitos se humanizam. Sendo a educacdo compreendida como via para o0
desenvolvimento humano, o objeto da atividade pedagdgica implica a transformacéo dos sujeitos no
processo de apropriacdo dos conhecimentos (RIGON; ASBAHR; MORETTI, 2016, p. 28).

Na busca de viabilizar uma organizacdo do ensino que possibilite o processo de
humanizacdo dos sujeitos, esta pesquisa se materializou em um experimento didatico-formativo,
desenvolvido nos anos iniciais do ensino fundamental, durante dois anos consecutivos, 2018 e 2019,
com a mesma turma de uma escola publica de Goiénia, 4° ano e, posteriormente, 5° ano do Ensino
Fundamental.

A pesquisadora se posicionou como professora da turma®, por estar em um lugar propicio
ao desenvolvimento da investigagéo, pois era professora de matematica efetiva da rede municipal de
ensino de Goiania, cuja formacao inicial foi licenciatura em matematica. Esta escolha também se deu
pela necessidade da organizacao e desenvolvimento do ensino tomar por base 0s pressupostos teorico-
metodologicos por nds assumidos. Para isso, era essencial um professor que possuisse alguns
conhecimentos da Teoria Histérico-Cultural, da Teoria da Atividade e dos pressupostos teoricos-
metodologicos da Atividade Orientadora de Ensino. Como nosso olhar estava focado no processo de
aprendizagem dos sujeitos, a escolha da pesquisadora como professora favoreceu o desenvolvimento
da investigacdo; nesse contexto, jA se supunha que o ensino teria de ser organizado dentro dos
aspectos tedricos e metodoldgicos por nds assumidos.

O conhecimento geométrico foi selecionado para ser o objeto de estudo das criancas;
buscamos desenvolver um ensino que ndo fosse reducionista, caracterizado pelo predominio do
ensino de figuras planas e suas respectivas nomeacdes. O ensino foi organizado a partir do estudo do
movimento légico-histérico da geometria, na intencionalidade de se evidenciarem as necessidades

histdricas de elaboracdo desse conhecimento.

4 Dado a pesquisadora também assumir a funcdo de professora no desenvolvimento desta investigacdo, em momentos
especificos utilizaremos o termo professora/pesquisadora para se referir a ela em sua unidade.
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Assim, foram desenvolvidas tarefas, sustentadas nos pressupostos tedricos da Atividade
Orientadora de Ensino, para possibilitar, aos estudantes, a apropriacdo do conhecimento geométrico,
como modo de permitir a transformagéo dos sujeitos para uma nova qualidade®

Para adiantar a compreensdo do movimento de constituicdo da exposicdo desta
investigacao, apresentamos, na figura 1, a seguir, uma sintese da estrutura geral deste trabalho, que é
orientado pela seguinte pergunta de pesquisa: Quais 0s movimentos formativos de transformacéo
dos estudantes, dos anos iniciais, no processo de apropriacdo do conceito de forma, em uma
organizacao do ensino sustentada na Teoria Historico-Cultural?

Iniciamos discutindo sobre nosso modo de compreender o objeto de estudo, em suas
multiplas determinacfes, assumindo o método materialista historico-dialético. Abarcamos a
Atividade pedagdgica como elemento fundamental no processo de ensino e aprendizagem,
destacando as vivéncias coletivas como centrais no processo de apropriacdo conceitual. Por
conseguinte, explicitamos o modo pelo qual compreendemos a organizacdo do ensino de geometria,
nos anos iniciais, a metodologia de pesquisa assumida e 0 modo de analisar os dados empiricos, a fim

de responder a pergunta desencadeadora desta pesquisa.

Figura 1: Sintese do movimento desta pesquisa

5 No capitulo 1 é apresentada a compreensdo do termo qualidade assumido neste trabalho.
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Para expor 0 movimento de constituicdo desta investigacao, este trabalho foi organizado
em cinco capitulos. No primeiro capitulo, Compreendendo o objeto de estudo, explicitamos 0 objeto
de estudo, ndo em sua singularidade, mas na totalidade em que ele esta imerso, com um olhar para a
realidade educacional. Para tanto, inicialmente, destacamos o que compreendemos por universal e
particular, ao considerar a relacdo dialética singular-particular-universal. Em seguida, damos énfase
ao singular em meio a totalidade, apresentando o objeto de estudo e 0s objetivos desta investigacao.

No capitulo dois, Atividade Pedagogica: as vivéncias coletivas no processo de
apropriacdo conceitual, esclarecemos sob qual perspectiva nos posicionamos: a Teoria Historico-
Cultural, a Teoria da Atividade e os principios teéricos-metodoldgicos da Atividade Orientadora de
Ensino. Também destacamos 0s aspectos tedricas da atividade coletiva (RUBTSOV, 1996) e da
atividade de estudo, no qual o termo é empregado para indicar a atividade dos estudantes no processo
de apropriacdo de conhecimentos teoricos, de um ensino escolar organizado e sistematizado para
desenvolver o pensamento tedrico dos estudantes, baseado nos aspectos tedricos e metodologicos da
Atividade Orientadora de Ensino (MOURA, 1996).



23

No capitulo trés, De qual geometria estamos falando?, assumimos que o conhecimento
geométrico € histdrico, produto do desenvolvimento do género humano, constituido a partir do
movimento ldgico-historico dos seus conceitos. Assim, para a sua compreensdo, realizamos um
estudo do seu processo de desenvolvimento a partir do desenvolvimento da prépria humanidade, para
evidenciar o que € essencial para abordar na organizacdo do ensino, tendo em conta que nos limitamos
aos anos iniciais do ensino fundamental.

No capitulo quatro, Os procedimentos para o desenvolvimento desta investigacédo, nos
posicionamos com relacdo a metodologia desta investigagcdo: o experimento didatico-formativo.
Assim, descrevemos sobre a organizacdo da escola em estudo, para possibilitar a compreenséo do
objeto de estudo em movimento no espaco de aprendizagem; e, posteriormente, explicitamos o
planejamento e a organizacdo do experimento didatico-formativo desta investigacéo.

Por fim, no capitulo cinco, Os movimentos formativos de transformagdes qualitativas nos
estudantes: o processo de apropriacédo do conceito de forma, apresentamos 0 movimento das criancas
durante o desenvolvimento do experimento didatico-formativo, na tentativa de apreender o
fendmeno. A analise por unidades é o caminho por nds escolhido, com a intengcdo de contemplar a
esséncia do objeto de estudo, aproximando-nos da compreensdo da totalidade, assumindo como

pressuposto o método materialista historico dialético.

CAPITULO 1 - COMPREENDENDO O OBJETO DE ESTUDO

No processo dialético de conhecimento da realidade, o que
importa fundamentalmente ndo é a critica pela critica, o
conhecimento pelo conhecimento, mas a critica e o
conhecimento critico para uma pratica que altere e
transforme a realidade anterior no plano do conhecimento
e no plano histérico-social (FRIGOTTO, 2000, p. 81).

A atuacdo na area de educacdo gera a necessidade de compreendermos esta realidade, 0s
elementos que a comp&em e suas contradi¢bes. Mas, ndo nos limitamos somente a esse processo, pois
caso assim o fosse, reproduziriamos a critica pela critica e o conhecimento pelo conhecimento.

Assumimos uma concepc¢do de mundo gue busca a superacdo da realidade como esta
posta e, consequentemente, a sua transformagdo, por meio de um processo dialético que a altere para

uma nova gqualidade. O método materialista historico-dialético, é o meio que adotamos para



24

interpretar e transformar a realidade educacional. "Este constitui-se numa espécie de mediagcdo no
processo de apreender, revelar e expor a estruturagdo, o desenvolvimento e transformacdo dos
fendmenos sociais" (FRIGOTTO, 2000, p. 77).

O método materialista historico-dialético nos permite a apreensdo do fendmeno na
totalidade, em movimento, contemplando-se tanto contradi¢Ges, quanto sua transformacéo. Ele traz
a possibilidade da compreensdo, da explicacéo e da intervencao sobre a realidade que se transforma
por meio da acdo humana (GONCALVES, 2005).

O método nos possibilita a compreensdo da realidade humana para transforma-la, contudo
para conhecer a realidade, ndo basta estar nela, pois ela ndo se limita ao imediatamente dado, pensado
ou sentido (OLIVEIRA, 2005). O imediatismo impede a¢des na realidade no intuito de transforma-

la. No entanto,

E preciso considerar-se, sim, as manifestaces fenoménicas mais imediatas dos fatos
da realidade em que se pretende atuar, mas considera-las como ponto de partida e de
chegada da investigagio. E preciso, portanto, ultrapassar os limites dessas
manifestacOes mais imediatas para conhecer quais sao suas raizes processuais, nao
imediatamente perceptiveis, que formam a totalidade onde tais manifestacBes sdo
produzidas (OLIVEIRA, 2005, p. 36).

Para que possamos apreender um fenbmeno, ndo basta apenas sua identificacao,
caracterizacdo e classificacdo, pois esses elementos sdo constitutivos da logica formal. E necessario
analisarmos o fenbmeno em seu movimento, utilizando a légica dialética, isto porque "as leis da
l6gica dialética sdo exatamente as leis que dirigem o movimento do objeto da realidade transformada
em leis do pensamento e que se nos apresentam através de conceitos de maxima generalidade
(OLIVEIRA, 2005, p. 42).

A l6gica dialética é uma possibilidade de compreensdo da realidade como essencialmente
contraditéria e em permanente transformacdo (KONDER, 2008), em contraposi¢cdo a logica formal,
no qual os elementos sdo estaticos, sem movimento. Contudo, a légica dialética ndo rejeita a l6gica
formal, mas a toma como instrumento para a elaboracéo do concreto, partindo da realidade empirica,
real aparente, para alcancar o concreto, o real pensado, compreendendo-se 0 que € essencial no objeto
estudado. A logica formal compde a logica dialética, faz parte dela, mas nela ndo se esgota em si.
Segundo Saviani (2015, p. 28)

A logica dialética nao € outra coisa senao 0 processo de construgao do concreto de
pensamento (ela ¢ uma logica concreta) ao passo que a logica formal ¢ o processo de
construgao da forma de pensamento (ela ¢, assim, uma logica abstrata). Por ai, pode-
se compreender o que significa dizer que a logica dialética supera por
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inclusao/incorporagao a logica formal (incorporagao, isto quer dizer que a logica
formal ja nao ¢ tal e sim parte integrante da logica dialética). Com efeito, 0 acesso
ao concreto nao se da sem a mediagao do abstrato (mediagao da analise como escrevi
em outro lugar ou “detour” de que fala Kosik). Assim, aquilo que ¢ chamado logica
formal ganha um significado novo e deixa de ser a logica para se converter num
momento da logica dialética. A construgao do pensamento ocorre, pois, da seguinte
forma: parte-se do empirico, passa-se pelo abstrato e chega-se ao concreto.

A dialética é o pensamento critico que se propde a conhecer a realidade (KOSIK, 1969),
pois ndo a aceita sob seu aspecto imediato. A dialética materialista historica pode ser assumida como
uma concep¢do de mundo, como método de pesquisa e como praxis (FRIGOTTO, 2000). Como
método de pesquisa faculta a apreensdo da realidade e enquanto préxis, a transformacdo dessa
realidade historica.

O meétodo constitui-se em uma mediagdo no processo de apreender e revelar a
estruturacéo, o desenvolvimento e a transformacéo dos fendmenos (FRIGOTTO, 2000). Deste modo,
assumimos o método materialista historico e dialético nessa triade, na tentativa de apreender o objeto
de estudo e transforméa-lo para uma nova qualidade.

O método configura-se como o esqueleto desta investigacdo (VYGOTSKI, 1995),
estando imbricado no objeto de estudo que almejamos analisar. Como o esqueleto é para o corpo, 0
método € essencial para a constituicdo da pesquisa. Mesmo ndo sendo visivel externamente, esta

entrelacado no estudo do fendmeno.

Existem dois procedimentos metodolégicos distintos para as investigacdes
psicoldgicas concretas. Em um deles a metodologia de investigacdo se expbe por
separado da investigacdo dada; em outro, estd presente em toda a investigacao.
Poderiamos citar varios exemplos de um e de outro. Alguns animais - 0s de corpo
mole - levam seu esqueleto externamente assim como o caracol leva a concha; outros
tem o esqueleto dentro, internamente. Este segundo tipo de estrutura nos parece
superior ndo somente para 0s animais como também para as monografias
psicoldgicas e por isso a escolhemos (VYGOSTKI, 1995, p. 28, tradugdo nossa).
Compreendido como um modo para obtencdo de determinados resultados no
conhecimento e na pratica (KOPNIN, 1978), o método orienta o processo de investigacao. "O método
estd intimamente ligado ao fendmeno da mesma forma que o fenémeno é "revelado” pelo método.
Razdo pela qual o método configura-se como premissa e produto” (ARAUJO; MORAES, 2017, p.
48).
Ante a realidade educacional, no processo de construcdo do concreto pensado, o desafio

é realizar movimentos no pensamento de modo l6gico-dialético para a compreensao do fendmeno e
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sua possivel transformacdo. Defendemos, pois, a proposicdo de acdes pedagdgicas com
intencionalidades transformadoras, concernentes aos sujeitos e aos espagos educacionais.

Relativamente a investigacdo, a dialética possibilita ao pesquisador criar condi¢des para
o0 desenvolvimento da pesquisa, "o que exige acompanhamento das a¢des realizadas pelos sujeitos da
investigacao e também a permanéncia em campo no decorrer de um periodo de tempo que possibilite
compreender a génese e o desenvolvimento do fendmeno estudado” (RIGON; ASBAHR; MORETTI,
2016, p. 46).

Com a intencdo de apresentar 0 objeto de estudo desta investigagdo, ndo em sua
singularidade, mas na totalidade no qual ele esta imerso, com um olhar para a realidade educacional,
organizamos a continuidade deste capitulo em dois momentos. Primeiramente, discutimos a
necessidade de se considerar a relacéo dialética do singular-particular-universal no desenvolvimento
desta pesquisa, levando em conta que 0 método adotado para a compreensdo e transformacgédo do
fendmeno é o método materialista historico-dialético. Realcamos o que compreendemos por universal
e particular quando pensamos na totalidade em que o objeto de pesquisa esta imerso. Em seguida,
damos énfase ao singular em meio a totalidade, apresentando o objeto de estudo, a hipotese e 0s

objetivos desta investigacao.

1.1 — A relacdo dialética do singular-particular-universal

O concreto é concreto porque é sintese de muitas
determinacdes, isto é, unidade do diverso. Por isso o
concreto aparece no pensamento como O processo de
sintese, como resultado, ndo como ponto de partida, ainda
gue seja o ponto de partida efetivo e, portanto, o ponto de
partida também da intuicdo e da representacdo (MARX,
2011, p. 54).

O processo de desenvolvimento sécio-histérico da humanidade, em suas multifacetas, é
o0 todo e somos parte dele. "Somos a combinacdo dessa totalidade” (MOURA et al, 2016, p. 26), que
nos faz e refaz a todo momento, em constante movimento. Cada parte dessa totalidade € sintese de
multiplas determinacgdes. Relacionando ao concreto pensado, este é unidade do diverso, resultado do
processo de sintese da realidade (MARX, 2011).
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O concreto ndo ¢é isolado, pois nada o €. "Tudo o que realmente acontece é fato porque é
sintese de multiplas determinacfes determinadas por uma sintese que é Unica, ainda que se refaca
continuamente" (MOURA, et al, 2016, p. 27). Dado que nenhum fendmeno ¢é isolado, ele ndo pode
ser considerado um todo autdnomo, separado de uma totalidade ainda maior que é a prépria realidade,
que por si s6 também ndo se esgota na sua percepcao presente, pois € uma parte da sua totalidade
histérica (SANCHEZ GAMBOA, 2012).

Defendemos que o fendmeno ndo seja considerado como a totalidade em si. Assim o
fazemos com a intencionalidade de superar o estudo de suas manifestagdes imediatas, levando em

consideracdo as determinages historico-sociais. Como afirma Oliveira (2005, p. 32)

Ao fixar-se somente nas observacGes imediatas, 0 pensamento ndo capta as conexdes
mediadoras desse processo gque nao sao imediatamente visiveis e, consequentemente,
ndo tera nem as condicdes minimas de perceber as distor¢fes que isso trara, no
processo de pensamento que quer captar a realidade.

Ao tomar a parte do todo como universal, acarreta-se em uma visdo distorcida, por nos
limitarmos apenas ao que é perceptivel, as manifestagdes fenoménicas. A relacdo objeto-mediacdes-
parte passa a ser considerada na analise do fendmeno, como se ela correspondesse a relagcdo objeto-
mediacdes-totalidade. Evidencia, assim, a relacao dialética do singular-particular-universal, que nos
facilita compreender a totalidade que se concretiza na singularidade, em uma dinamica pautada nas
mediacdes sociais - a particularidade (OLIVEIRA, 2005, p. 26).

Sob esse olhar, diante do que foi exposto, estamos considerando a realidade educacional
atual, a que vivenciamos no nosso cotidiano, como o universal? Caso assim o fizéssemos, estariamos
limitando nosso olhar ao modo pelo qual o sistema educacional esta organizado, de modo alienante,
ndo considerando a possibilidade do desenvolvimento maximo dos sujeitos.

A limitacdo de se considerar a realidade atual como universalidade € que "esta €
compreendida somente no modo como imediatamente ela se mostra aos olhos do sujeito. A realidade
é, assim, reduzida as suas manifestacdes fenoménicas, isto €, ao imediatamente perceptivel”
(OLIVEIRA, 2010, p. 20).

Nesse sentido, se admitirmos a realidade educacional atual como a totalidade na relacéo
dialética singular-particular-universal, o universal ficaria restrito as condicdes desta realidade. Os
sujeitos inseridos no processo educacional teriam seu desenvolvimento humano e psiquico restritos
as condicOes objetivas, ndo sendo possivel usufruir das condi¢cdes universais possibilitadas pela
evolugdo do género humano (BERNARDES; MOURA, 2009). O individuo restringir-se-ia as

condicdes particulares, cerceado ao processo de adaptacéo.
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Esta visdo da realidade educacional reduzida a forma pela qual € perceptivel ao sujeito
gera também outra distor¢do, a naturalizacdo social (OLIVEIRA, 2010). Isto ocorre ao intencionar a
interpretacdo do fenbmeno, em sua manifestagdo externa, e compreender que é assim naturalmente,
ndo como produto sécio-histérico. A naturalizacdo possui um carater alienante, pois induz a crenca
que algo criado pelo homem é natural. Isto retira a possibilidade de transformacdo daquilo que o
préprio homem produziu (DUARTE, 2011).

Essas distor¢des se mostram convenientes para legitimar a naturalizacdo humana, pois
acarreta a conviccdo comum de que o homem sé pode se desenvolver se adaptar-se a realidade
circundante. Concernente a realidade educacional, essa concep¢do impossibilita ao individuo se
apropriar do conhecimento de forma mais abrangente, se limitando aos interesses do mercado de

trabalho sempre oscilante.

A escola ndo teria a funcdo de assegurar a ele o conhecimento necessario para
participar da transformacdo da sociedade, mas sim assegurar que ele "aprenda a
aprender"” para se tornar competitivo no mercado, nos moldes do que vem sendo
chamado de globalizacéo e, assim, sentir-se "incluido™ no sistema. A apropriacédo do
conhecimento estaria, portanto, diretamente ligada ao qué, ao como e ao quanto tal
conhecimento esta sendo necessario para sua adaptacdo a esse mercado"
(OLIVEIRA, 2010, p. 20, grifo do autor).

Assim, na realidade educacional existente, naturaliza-se o desenvolvimento psiquico do
individuo, sua constituicdo como homem, como um processo de adaptacéo do sujeito e sua preparacdo
para 0 mercado de trabalho. Em contraposicdo, defendemos as propostas educacionais que

intencionam a formacéo do individuo como sujeito transformador da realidade em que vive.

A atividade a ser desenvolvida no trabalho educativo é exatamente aquela que esta
organizada de modo a que o educando possa desenvolver-se como sujeito
transformador em seu contexto social, ndo s6 conhecendo a complexidade da pratica
social existente, mas também seus limites no sentido de contribuir com sua atuagéo
para as transformac@es desse contexto e de si mesmo (OLIVEIRA, 2010, p. 24).

A questdo da relacdo singular-particular-universal esta ligada ao como se pode conhecer
a realidade para poder transforma-la (OLIVEIRA, 2005). Para isso, deve-se ultrapassar os limites do
fendmeno em sua manifestacdo perceptivel e restrita em si, para que se conheca o ndo imediatamente

dado, que forma a totalidade.

Essa obviedade impede qualquer pensamento mais elaborado, necessario para uma
reflexdo critica sobre essa realidade a fim de conhecé-la desde suas raizes até suas
manifestacfes, o que, por sua vez, impede uma efetiva atuacdo sobre essa realidade
no sentido de transforma-la (OLIVEIRA, 2005, p. 36).
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A compreensdo da relacdo dialética singular-particular-universal, neste caso, € importante
para ndo cercear o processo de compreensdo da realidade e a possibilidade de sua transformacéo.
Nesta pesquisa; - com a intencionalidade de discutir a realidade educacional, na tentativa de
compreendé-la com a possibilidade de transforma-la para uma nova qualidade - faz-se necessario
explicitar o que compreendemos por universal, particular e singular, bem como por transformacéo e
nova qualidade®.

Por universal compreendemos a maxima capacidade de desenvolvimento do humano, por
meio da possibilidade de apropriagdo do conhecimento historicamente desenvolvido, se
concretizando no pensamento tedrico’. Aqui tomamos o pensamento tedrico como uma caracteristica
do género humano (BERNARDES; MOURA, 2009), no qual ndo é uma funcéo psiquica natural, mas
desenvolvida nas atividades entre 0s sujeitos.

Nesta perspectiva, a0 comparar 0 pensamento tedrico com o empirico, este ultimo toma
as propriedades extrinsecas, a aparéncia, dos objetos ou fendmenos analisados. Esse movimento

implica uma limitacdo ao desenvolvimento dos sujeitos, pois restringe-se ao imediatamente dado.

Isso porgue entendemos que somente o desenvolvimento do pensamento teorico
fornece as condi¢des necessarias para que a atitude criativa do homem se transforme
em uma atividade real que lhe permita a apropriacdo dos bens culturais produzidos
pela humanidade e, consequentemente, sua humanizacdo em sentido genérico
(ROSA; MORAES; CEDRO, 20186, p. 90).

A formacéo do sujeito como um ser humano é sua formagdo como um ser pertencente ao
género humano (DUARTE, 2013, p. 99). A humanizacdo € o processo historico e social de
desenvolvimento do género humano. Duarte (2013) corrobora com essa discussdo ao distinguir a

espécie humana, como uma categoria bioldgica, e do género humano, como categoria historica.

A heranca genética transmite as caracteristicas da espécie, na medida em que essas
caracteristicas se encontram materializadas no organismo humano, da mesma
maneira que em qualquer outra espécie animal. [...] O mesmo, porém, ndo acontece
com as caracteristicas fundamentais do género humano, na medida em que elas nao
sdo determinadas pela genética (DUARTE, 2013, p. 103).

O género humano ndo existe sem as objetivacdes construidas historicamente. "Sem

objetivar-se por meio de sua atividade, o ser humano ndo pode se apropriar humanamente da

6 0 modo como compreendemos os conceitos de transformagcio e qualidade sera contemplado na proxima secio (1.2).
7 Aprofundamos a discussdo sobre pensamento teérico no capitulo 2.
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natureza” (DUARTE, 2013, p. 32). A relacdo entre objetivacdo e apropriacdo propicia o
desenvolvimento historico, pois gera a necessidade de novas apropriacdes e objetivacdes.

Para que o resultado da atividade humana seja uma objetivacado, é necessario que a
atividade humana sintetizada nesse resultado seja apropriada com ele. Um produto
da atividade humana que ndo seja mediador entre a atividade dos seres humanos nao
pode ser considerado uma objetivacdo. Toda objetivacdo €, ao menos
potencialmente, objeto de apropriacdo (DUARTE, 2003, p. 145).

Nesse sentido, 0 pensamento tedrico, que possibilita a humanizagdo em sentido genérico,
representa uma caracteristica universal do homem, mas sé se concretiza em contextos especificos
(BERNARDES; MOURA, 2009). O ensino escolar ¢ apresentado como a particularidade nessa
relacdo, que permite a constituicdo da singularidade diante da universalidade. O ensino é, ainda, a
mediacdo necessaria para que 0s sujeitos tenham a possibilidade de méximo desenvolvimento
humano.

Diante da realidade do sistema educacional vigente, imerso em toda a complexidade do
sistema politico e econémico, 0 ensino que possibilita o desenvolvimento do pensamento tedrico nem
sempre se concretiza. A estrutura social ndo possibilita ao homem acesso a universalidade, mediante
a existéncia do processo de alienacgéo, ficando restrita as condi¢Ges objetivas do meio. Sob esse olhar,
nem sempre 0 processo de ensino é humanizador. Sob esse olhar, nem sempre 0 processo de ensino
é humanizador. A educacao pode ser um processo alienante (DUARTE, 2011), isto €, dependendo
das condicdes sdcio-historicas a apropriacdo podera fazer parte desse processo social.

Uma apropriacdo alienada é um tipo de apropriacdo, o que implica a ndo unicidade nesse
processo. "O processo de apropriacdo ndo existe numa forma unica, podendo apresentar-se também
como um processo superficial, unilateral e distorcedor" (DUARTE, 2011). Com isso, devemos nos
atentar a qual tipo de ensino estamos oportunizando aos sujeitos.

A escola basica tem demonstrado a preocupacao de formar os estudantes para um trabalho
no futuro, com a finalidade de contribuir para o mercado de trabalho e ndo para a critica ao trabalho
alienado. Desta forma, a escola deixa de exercer sua funcdo social, ndo capacitando os sujeitos de um
saber critico com relagdo a realidade. "E preciso, antes de mais nada, partir da constatacio de que
preparar para o trabalho tem sido preparar para o mercado, ou seja, para o trabalho alienado™ (PARO,
2001, p. 24).

Nesse cenario, a escola fica limitada em seu papel educativo, ndo se concretiza em um
instrumento de transformac&o social. Sabemos que as préaticas escolares sdo permeadas pelas relagdes

sociais complexas existentes, mas devemos nos atentar para a sua fungdo social. Caso contrario, 0
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trabalho educativo se coloca a servigo da classe dominante da sociedade, que busca fazer da escola
um espaco para a formacdo de pessoas acriticas e adaptadas ao sistema vigente (OLIVEIRA, 2013).
A escola precisa se posicionar de forma contraria ao carater reprodutivista proposto pela classe
dominante ampliando, cada vez mais, a exclusdo social. E necessario que se coloque como espago
que permita a transformacao social. E isso sé é possivel quando todos agentes assumem o seu papel.

As condicdes objetivas de trabalho, na rede publica de ensino na educagdo béasica, ndo
sdo as ideais. Entre elas, constata-se auséncia de funcionérios, o que se da por variados motivos, tanto
pelo grande nimero de licengas médicas como por baixo quantitativo de contratados nas instituicdes
de ensino; grande demanda de servigos burocraticos, que envolvem tanto funcionarios da parte
administrativa como os professores; infraestrutura inadequada; sobrecarga dos professores, que
precisam trabalhar em mais de um turno, por questdes financeiras. Analisando esse cenario, notamos

que

Se a escola, como instituicdo privilegiada para garantir a educacdo, ndo consegue
alcancar seu objetivo ultimo, estd falhando em sua fungdo. E, de fato, é isso que
estamos presenciando na atual situacdo do sistema de ensino brasileiro, por inimeros
fatores: desvalorizacdo da sua forca de trabalho, mal preparada e mal remunerada;
condicdes fisicas e materiais de trabalho inadequadas; falta de didlogo entre os que
fazem as politicas publicas e 0s que as colocam em prética; auséncia de um trabalho
coletivo dos educadores que dé sentido a agdo educativa (OLIVEIRA, 2013, p. 195).

Para buscarmos a solucéo de alguns dos problemas discutidos, teriamos que viabilizar
acOes politicas, 0 que requer a participacdo dos governantes. Esse ato € necessario, contudo, ha acdes
que podem ser iniciadas nas instituicbes de ensino capazes de mobilizar esse processo de
transformacéo, qual seja, o trabalho coletivo entre os sujeitos envolvidos nesse espago educacional.
Para tanto, faz-se indispensavel uma pratica coletiva com um mesmo objetivo em comum. "Na
coletividade, cada um deve coordenar suas aspiracdes pessoais com 0s objetivos da coletividade em
seu conjunto e do grupo em que se desenvolve" (MAKARENKO, 1977, p. 6).

Ainda que a escola ndo seja capaz de resolver todos os problemas sociais, ela desempenha
papel importante na formagdo dos sujeitos. "A escola ndo se pode furtar ao desafio de engendrar
processos que estimulem uma transformacéo social mais ampla, mesmo que ndo seja capaz, sozinha,
de transformar a sociedade, mesmo que isso tenha a ver com a organizacdo de outros setores da
sociedade” (OLIVEIRA, 2013, p. 200).

Defendemos que a funcdo da escola ndo € simplesmente a insercdo do sujeito na
sociedade, no mercado de trabalho, pois esta € uma educacdo alienante. O foco dessa educacdo é o

individuo adaptavel a uma realidade dada como sendo a Unica possivel" (MORETTI, 2013, p. 211).
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Consideramos a escola como o espaco ideal para o desenvolvimento dos sujeitos, sendo o ensino
organizado de forma intencional para essa finalidade.

Nesse sentido, a educacdo é um processo social, e ndo individual. Da-se, portanto,
entre individuos. O trabalho pedagdgico, entdo, é trabalho no sentido de que é uma
atividade voltada para um fim, e educar para o trabalho, nesse contexto, é educar
para a praxis do homem integral. Uma educacédo néo alienante para um trabalho ndo
alienado, portanto, ndo pode servir ideologicamente a reproducdo e a continuidade
de um modelo social que desumaniza (MORETT]I, 2013, p. 212).

O ensino escolar, organizado de forma intencional para promover o desenvolvimento
humano, é tido como a particularidade que permite a concretizacdo da genericidade humana nos
sujeitos singulares. Compreendemos aqui 0 processo educativo como um processo socio-historico,

no qual o sujeito apropria-se das conquistas do desenvolvimento da humanidade (RIGON et al, 2016).

Tem-se a impressdo de que a educacao acontece naturalmente, quando na verdade
ela é pura criagdo humana que visa superar, pelo menos em parte, a diferenca entre
0 que conhecemos ao nascer e tudo aquilo que a humanidade criou de saber desde
gue o0 homem existe na face da terra. A verdade é que hoje, e sempre, cada novo ser
humano nasce ignorante quanto nasciam as criancas ha centenas de milhares de anos,
porque saber ndo é biologicamente hereditario, ou seja, ndo se transmite pelos genes,
mas constitui heranca de que sé se apropria pela mediacdo da educacdo (PARO,
2001, p. 21, grifo do autor).

Assim, a funcdo da educacdo escolar é criar condicGes para que as futuras geracoes
compreendam as necessidades humanas que desencadearam o seu desenvolvimento histérico e social,
permitindo ao homem a apropriacdo dos bens culturais produzidos por seus precedentes e a
objetivacdo do género humano. "Educacdo €, pois, atualizacdo historica de cada individuo e o
educador é o mediador que serve de guia para esse mundo praticamente infinito da criacdo humana"
(PARO, 2001, p. 21).

Dando continuidade a discussao, na préxima se¢do anunciaremos o singular dessa relagédo
dialética do singular-particular-universal, que se concretiza no objeto de pesquisa desta investigacao

educacional.

1.2 - Asingularidade desta investigacao: o objeto de pesquisa

A realidade, apresentada aos individuos desde seu nascimento, € um mundo transformado
pelo homem em sua atividade humana no decurso do desenvolvimento socio-histérico da

humanidade. Todavia, ela ndo é dada imediatamente aos sujeitos como objetos sociais, sendo
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necessarias acdes de apropriacdo do desenvolvimento humano, ndo se restringindo a adaptagdo ao
meio, como é o caso dos animais.

A atividade do animal compreende atos de adaptagdo ao meio, mas nunca atos de
apropriagdo das aquisigdes do desenvolvimento filogénico. Estas aquisi¢Oes séo
dadas ao animal nas suas particularidades naturais hereditarias; ao homem, sdo
propostas nos fendmenos objetivos do mundo que o rodeia. Para as realizar no seu
préprio desenvolvimento ontogénico, o homem tem que apropriar-se delas; s6 na
sequéncia deste processo - sempre ativo - que é que o individuo fica apto para
exprimir em si a verdadeira natureza humana, estas propriedades e aptiddes que
constituem o produto do desenvolvimento sécio-histérico do homem. O que so é
possivel porque estas propriedades e aptiddes adquirem uma forma material objetiva
(LEONTIEV, 1978, p. 178-179).

O que caracteriza o ser humano, segundo a Teoria Histérico-Cultural, ndo é apenas o seu
aspecto bioldgico, mas também o social. O individuo, ao se apropriar dos bens produzidos pela
espécie humana, no decurso do seu desenvolvimento histérico, se torna humano. "Podemos dizer que
cada individuo aprende a ser um homem" (LEONTIEV, 1978, p. 285). Assim, assume-se a
compreensdo do ser humano em seu processo de desenvolvimento, alicercado no movimento
historico da humanidade.

Ao refletir sobre o desenvolvimento historico da consciéncia humana (o psiquismo),
percebemos que se deu pelo trabalho, sendo "aquilo que fundamentalmente humaniza™ (RIGON;
ASBAHR; MORETTI, 2016, p. 18). O trabalho assume uma dimenséo ontologica, sendo por meio
dele a constituicdo do homem; "temos que o homem singular (o individuo) humaniza-se, torna-se
parte do género humano (universalidade) ao produzir-se a si mesmo por meio do trabalho” RIGON;
ASBAHR; MORETTI, 2016, p. 21).

Por meio do trabalho, 0 homem criou e utilizou-se de instrumentos, desenvolvendo-se
historicamente em condic¢des de atividade coletiva. Os individuos ndo se relacionavam apenas com o
meio, com 0s objetos, mas também com seus pares, a sociedade, 0 que resulta na compreensdo de
que o psiquismo € determinado pelas relagdes sociais existentes e pelo lugar que o sujeito ocupa
nestas relacdes (LEONTIEV, 1978).

O trabalho desenvolvido pelos individuos, em diversas geracdes humanas, no decurso do
desenvolvimento historico da sociedade, desencadeou a realidade que vivenciamos atualmente. O
processo de apropriacdo dessa realidade, desse mundo de fenémenos e de objetos, é o processo
durante o qual teve lugar a formacéo de funcdes especificamente humanas, no individuo; "o homem
é um ser de natureza social, que tudo o que tem de humano nele provém da sua vida em sociedade,

no seio da cultura criada pela humanidade” (LEONTIEV, 1978, p. 279, grifos do autor).
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O desenvolvimento humano € produto do processo de apropriagdo. O processo de
apropriacdo: "é a reproducdo pelo individuo, das aptides e fun¢bes humanas, historicamente
formadas" (LEONTIEV, 1978, p. 180). Em sendo o desenvolvimento do individuo é sempre
mediatizado pela sua relagdo com outros homens na sociedade, esse movimento, por sua vez,
possibilitou o desenvolvimento da comunicagéo.

Ressaltamos aqui o papel da comunicagdo no processo de desenvolvimento da espécie
humana. Esse aspecto da atividade coletiva dos homens, que é indispensavel no processo de
apropriacdo dos conhecimentos desenvolvidos historicamente. Sendo a linguagem um meio de

comunicacdo, por meio dela se transmitem as experiéncias socio-historicas da humanidade.

O processo de apropriacao realiza a necessidade principal e o principio fundamental
do desenvolvimento ontogenético humano - a reproducdo nas aptiddes e
propriedades historicamente formadas da espécie humana, inclusive a aptiddo para
compreender e utilizar a linguagem (LEONTIEV, 1978, p. 184).

O processo de apropriagdo possibilita modificagdes nos comportamentos dos individuos,
formando novos tipos de acdes (LEONTIEV, 1978); cria no homem aptidbes e func¢bes psiquicas
novas (LEONTIEV, 1978). Entendemos que o processo de apropriagdo se da mediante
transformacdes qualitativas nos sujeitos. Na figura 2, a seguir, é apresentada uma sistematizacdo do
processo de transformacbes qualitativas diante da apropriacdo do desenvolvimento do género

humano.

Figura 2: Sintese do movimento desta pesquisa
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agdes € no

comportamento

Fonte: Sistematizacdo da autora

O desenvolvimento do psiquismo humano é considerado um processo de transformacdes
qualitativas. "Com efeito, visto que as condi¢fes sociais da existéncia dos homens se desenvolvem
por modificacbes qualitativas e ndo apenas quantitativas, o psiquismo humano, transforma-se
igualmente de maneira qualitativa no decurso do desenvolvimento historico e social” (LEONTIEV,
1978, p. 95).

O processo de transformacéo pode ser considerado sob diferentes aspectos: o quantitativo
e qualitativo. Com relacdo a quantidade, Caraca (1951) a considera como um atributo da qualidade,
em que se pode fazer juizo de valor: mais que, menos que, maior que ou menor que. Variando a
qualidade, varia também a quantidade e vive-versa. Segundo Moura et al. (2016, p. 148-149),

As qualidades da matéria com massa manifestam-se por meio de quantidade. Para
uma pessoa, a qualidade de beber 4gua manifesta-se pela quantidade dessa matéria
inorganica (mineral) necessaria para matar a sede (de um a trés copos); ja a qualidade
da &gua para 0 banho precisa expressar-se numa quantidade muito maior, caso
contrario o banho ndo é completo. A qualidade da dgua ndo é o objeto inorganico em
questdo, mas sim a relagdo que uma pessoa estabelece com esse mineral com base
em suas necessidades. Enquanto meio litro de agua é suficiente para matar a sede,
um bom banho necessita, no minimo, de dez litros para ser realizado. Assim com a
qualidade determina a quantidade ("preciso de trés copos de dgua para matar minha
sede"), também é por ela determinada ("trés copos de agua ndo bastam para eu tomar
um bom banho").
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A qualidade diz respeito "ao conjunto de relagdes em que determinado ser se encontra
com os outros seres dum agregado” (CARACA, 1951, p. 98). As qualidades de um ser (ou objeto)
dependem do meio em que ele se considera imerso, se for um agregado novo, novas qualidades
surgem desencadeadas pelos seres que o compdem (CARACA, 1951).

Neste conjunto, ou agregado, ao qual Caraca (1951) se refere, esté relacionado o conceito
de fluéncia e interdependéncia. Entre os elementos (ou individuos) deste agrupamento ha uma relacdo
de interdependéncia, sendo que a cada um deles corresponde a um tipo de qualidade.

As qualidades sao relagoes orientadas; se os consequentes mudam, mudam as
relagoes. Por exemplo, uma folha de amoreira tem, para a arvore, a qualidade de ser
um orgao de respiracao, para o bicho de seda, a de ser um meio de nutri¢do, para o
homem, a de ser verde, de poder servir de meio economico, etc. (CARACA, 1951,
p. 114).

Sempre que se levam em conta as qualidades de um ser (objeto ou individuo), deve-se
sempre pensar no local ou situacdo em que ele se insere, pois "s6 em relagdo ao contexto é que as
qualidades tém significado” (CARACA, 1951, p. 114). Temos niveis diferentes de qualidades, o que
é caracterizado na relacdo desenvolvida pelos seres e pelo contexto de sua constituicao.

No contexto desta pesquisa, o local em que 0s sujeitos se encontram € a escola. Espera-
se, por meio da acdo coletiva, vivenciando-se situacdes desencadeadoras de aprendizagens sobre o
conhecimento geométrico, a transformacdo qualitativa dos sujeitos aconteca. Esta mudanca de
qualidade podera ser evidenciada pelo desenvolvimento de aptiddes novas, seja na manifestacéo oral
ou escrita durante a apropriacdo conceitual ou em modificacdes de a¢bes e comportamentos; tendo-

se em vista a transformacao do humano também é esperada nesse processo.

As aquisices do desenvolvimento historico das aptiddes humanas ndo sao
simplesmente dadas aos homens nos fendmenos objetivos da cultura material e
espiritual que os encarnam, mas sdo ai apenas postas. Para se apropriar destes
resultados, para fazer deles as suas aptiddes, "os 6rgdos da sua individualidade", a
crianca, 0 ser humano, deve entrar em relagdo com os fendmenos do mundo
circundante através de outros homens, isto €, num processo de comunicagdo com
eles. Assim, a crianga aprende a atividade adequada. Pela sua funcéo este processo
é, portanto, um processo de educacdo (LEONTIEV, 1978, p. 290).

Engels (2020) contribui com essa discussdo ao afirmar que nao existem qualidades, mas
apenas coisas com qualidades, com uma infinidade de qualidades. Também esclarece que 0s N0ssos
sentidos - visdo, audicdo, paladar, tato e olfato - nos transmitem impressdes qualitativas
completamente diferentes.

Olfato e paladar hd muito foram identificados como sentidos afins que fazem parte
um do outro e percebem qualidades correspondentes, quando ndo idénticas. Visdo e



37

audicdo percebem ondas vibracionais. O tato e a visdo se complementam de tal
maneira que, vendo uma coisa, muitas vezes podemos antecipar suas qualidades
tateis. E, por fim, € sempre 0 mesmo eu que capta e processa todas essas diferentes
impressdes dos sentidos e, portanto, as sintetiza numa coisa s6 e, do mesmo modo,
essas diferentes impressdes sdo fornecidas pela mesma coisa, aparecendo como
qualidades comuns dela que ajudam a conhecé-la (ENGELS, 2020, p.147, grifo do
autor).

O processo da ontogénese humana ocorre no decurso do desenvolvimento das relagdes
do individuo com outros homens e com a realidade. E indispensavel também dizer que o lugar que o
sujeito ocupa nas relagdes humanas determinam as possibilidades de apropriacao dos bens produzidos
historicamente. Isto implica a percep¢do que se almejarmos uma sociedade igualitaria, na qual todos
tenham acesso a apropria¢do dos conhecimentos ja elaborados, deve-se permitir a todos os individuos
um mesmo lugar no sistema das relag@es sociais existentes. Este aspecto torna-se impossivel quando

vislumbramos a sociedade de classes em que vivemos.

Se, nas condicBes da sociedade de classes antagonistas, a maioria dos homens, que
pertence as classes exploradas e aos povos oprimidos, é obrigada a efetuar quase
exclusivamente os trabalhos fisicos grosseiros, as dificuldades correlativas destes
homens para desenvolver as suas aptiddes intelectuais superiores ndo se explica pela
"sua incapacidade para se adaptarem™ as exigéncias superiores, mas pelo lugar que
ocupam - independentemente da sua vontade - no sistema das relagBes sociais.
Determinando as possibilidades destes homens para assimilar a atividade humana,
este fato determina, ao mesmo tempo, a sua possibilidade de "adaptacdo”, isto é, a
possibilidade de desenvolver a sua natureza humana, as suas aptiddes e propriedades
humanas (LEONTIEV, 1978, p. 185).

A desigualdade de classes e as relacdes desencadeadas por ela implicam diferencas no
processo de apropriacdo das pessoas, dependendo do lugar social que ocupam na sociedade. Isto ndo
provém de diferencas bioldgicas da espécie humana, mas é resultado da desigualdade econémica
existente na nossa sociedade, que acarreta desigualdade no acesso aos bens culturais desenvolvidos
historicamente.

A concentracdo das riquezas materiais na mdo de uma classe dominante é
acompanhada de uma concentracdo da cultura intelectual nas mesmas méos. Se bem
que as suas criagdes parecam existir para todos, sé uma infima minoria tem o vagar
e as possibilidades materiais de receber a formagdo requerida, de enriquecer
sistematicamente os seus conhecimentos e de se entregar a arte (LEONTIEV, 1978,
p. 294).

A restricdo ao acesso das riquezas intelectuais desenvolvidas historicamente pela
sociedade serve aos interesses da classe dominante, de modo a perpetuar o modelo social existente.

Na sociedade de classes, para a maioria das pessoas, a participacdo no processo de apropriagéo dos
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conhecimentos historicamente elaborados ocorre de modo muito limitado, sem as condi¢fes minimas
de desenvolvimento com qualidade tedrica.

Mesmo diante de uma sociedade com desigualdades econdmicas enormes, acreditamos
que a educacéo tenha funcdo social. Defendemos e lutamos por propiciar a todos o direito e 0 acesso
ao processo de apropriacdo dos conhecimentos elaborados historicamente de modo igualitario,
concretizado no movimento educativo escolar. Com esse entendimento, resgatamos e defendemos a
funcdo histérica da escola, qual seja, possibilitar que os sujeitos se apropriem dos bens culturais
historicamente elaborados.

O verdadeiro problema ndo esta, portanto, na aptiddo ou na inaptiddo das pessoas
para se tornarem senhores das aquisi¢fes da cultura humana, fazer delas aquisigdes
da sua personalidade e dar-lhes a sua contribui¢do. O fundo do problema é que cada
homem, cada povo tenha a possibilidade pratica de tomar o caminho de um
desenvolvimento que nada entrave. Tal é o fim para o qual deve tender agora a
humanidade virada para o progresso (LEONTIEV, 1978, p. 302).

O processo educativo € essencial na constituicdo do homem como ser social e histérico,
isto porque permite o compartilhamento do desenvolvimento humano até entdo concretizado, para
que possibilite sua apropriacdo e superacdo pelas proximas geracfes. "Quanto mais progride a
humanidade, mais rica € a pratica socio-histérica acumulada por ela, mais cresce o papel especifico
da educacgéo e mais complexa é a sua tarefa” (LEONTIEV, 1978, p. 291).

A educacéo escolar ¢ uma criacdo humana para dar resposta a necessidade de preservagéo
e socializacdo da cultura. O processo educativo é o meio fundamental para permitir as futuras

geracOes a apropriacdo do legado humano elaborado historica e coletivamente.

Embora o sujeito possa se apropriar dos mais diferentes elementos da cultura humana
de modo ndo intencional, ndo abrangente e ndo sistematico, de acordo com suas
proprias necessidades e interesses, € no processo de educagdo escolar que se da a
apropriacdo de conhecimentos (MOURA et al, 2016, p. 102).

Nesse contexto, o professor € um dos responsaveis por organizar o processo educativo,
de modo a permitir aos estudantes a apropriacdo dos conhecimentos produzidos historicamente. "O
ensino é uma possibilidade de formar a pessoa em sua dimensdo humana, como sujeito historico-
cultural capaz de, ao se produzir, produzir o mundo, ndo apenas compreendendo-o, mas
principalmente transformando-0" (SERRAO, 2006, p. 31-32). Ressaltamos aqui que ha um sistema
educacional que também é responsavel por estruturar o processo educativo, tomando tanto as decisfes

legislativas, como as curriculares.
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A intencionalidade do professor é o ponto de partida para a organizacéo do ensino: "tem
0s pressupostos teodricos, define agdes sustentadas por esses pressupostos, elege instrumentos
mediadores dessas acdes e, ao agir, em processo de analise e sintese, objetiva a sua atividade"
(MOURA; SFORNI; LOPES, 2017, p. 84).

A reflex@o acerca da organizacdo do ensino e como esta ocorre permitird ao professor
repensar seu planejamento e sua pratica pedagdgica, avaliando as necessidades de mudancas em sua
prética docente. "E a percepcao, pela reflexdo, sobre a qualidade da aprendizagem que ira desencadear
ou ndo novas agOes do professor para atingir o seu objetivo™ (MOURA; SFORNI; LOPES, 2017, p.
85).

Na atividade de ensino, o professor, ao intencionar transformar os sujeitos inseridos no
processo, também se transforma, por meio da sua acdo pedagogica. Assim, professor e estudante
formam qualidades novas. "Sim, qualidade nova, pois, em atividade, se desenvolvem as funcdes
psicologicas dos sujeitos que a realizam. Funcdes psicologicas de nova qualidade dardo nova
qualidade as novas atividades que os sujeitos realizardo” (MOURA; SFORNI; LOPES, 2017, p. 85).

O professor, ao adquirir um novo conhecimento, , uma nova abordagem teorico
metodoldgica, a conhecer novos instrumentos e possibilidades de acdo, a cada organizacdo do ensino
muda a qualidade de sua agéo. Ele se modifica, agregando novos conhecimentos sobre 0s processos
de ensino e aprendizagem. Ao transformar os sujeitos nos quais incide a sua acao, ele muda também
0 seu modo de agir (MOURA, 2000).

Ja o estudante, ao ter acesso ao ensino ele passa a ter o contetido como objeto de estudo
e realiza as a¢cBes de modo a se apropriar do conhecimento. Se o contetdo o mobiliza para o estudo,
passa a assumir a sua atividade de aprendizagem (MOURA, SFORNI, LOPES, 2017) .

Na Atividade Pedagdgica com seus processos intencionais de formacdo humana, os
sujeitos passam a assumir as respectivas atividades: o professor, a de ensino, e o estudante, a de
aprendizagem. O professor, ao organizar o ensino, intenciona o envolvimento do sujeito ao estudo,
bem como cria nele um motivo para a sua atividade. A organizacao de acGes deve ser organizada de
tal modo que possibilitem, ao estudante, se apropriar de conhecimentos tedricos que promovam o
desenvolvimento do pensamento tedrico (MOURA et al, 2016).

Segundo Moura (2018), tomar o ensino como atividade induz ao professor definir acdes
em busca de alcancar os objetivos configurados nos conteudos, que se constituem em objetos de

conhecimento dos estudantes. O desenvolvimento das a¢des pode diferir de um professor para outro,
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mas deve atender aos propdsitos da escola, que é promover a apropriagdo dos conhecimentos
historicamente elaborados.

Tomar o ensino como atividade "implica definir o que se busca concretizar com essa
atividade, isto é, a atividade educativa tem por finalidade proporcionar apropriacdo de conhecimento
tedrico” (MOURA, 2018, p. 160). Assim, esse é 0 objeto de aprendizagem do estudante, definido
pelo professor ao organizar o ensino. Contudo, para ser objeto de aprendizagem, é necessario que seja

uma necessidade para os sujeitos em processo de estudo.

E por isso que dizemos que a atividade de ensino implica uma atengio especial aos
sujeitos que deverdo aprender. Os sujeitos colocados em situacdo de aprendizagem
muitas vezes deverdo realizar agbes que nao estdo de acordo com os motivos para
aprender. Quando isto acontece, agem como se 0 que estdo a realizar fosse
importante para satisfazer a necessidade do outro e ndo a dele. Desse modo, 0 que
deveria ser uma atividade passa a ser uma simples tarefa, o que afasta as acdes dos
sujeitos do motivo de realiza-la (MOURA, 2018, p. 161).

Resgatamos aqui a relacdo dialética do singular-particular-universal discutida
anteriormente. Compreendemos por universal a possibilidade de desenvolvimento dos sujeitos ao
género humano, por meio da apropriacdo da cultura humana concretizada na atividade pedagogica.
Ao nos referir as aquisicbes humanas, ndo restringimos somente aos conhecimentos elaborados
historicamente, mas tambem a valores, habilidades e comportamentos humanos - a apropriacdo do
desenvolvimento humano.

Compreendemos a educacdo escolar como via para o desenvolvimento humano dos
sujeitos e ndo como local restrito a transmissdo de conhecimento. Instituicdo que possibilita "a
apropriacdo de conhecimentos, de habilidades e de formas de comportamentos produzidos pela
humanidade. Nesse sentido, a escola é instituicdo privilegiada no que diz respeito as possibilidades
de humanizacdo do homem" (RIGON; ASBAHR; MORETTI, 2016, p. 33).

Por conseguinte, o ensino escolar, compreendido como um processo sécio-historico, é
tido como a particularidade nesse processo, nesta relagdo dialética; por meio dele tem-se a
possibilidade de concretizacdo da genericidade humana nos sujeitos singulares. E o singular? Como
o compreendemos nessa relacao dialética do singular-particular-universal?

No processo educativo, ao ter consciéncia da necessidade de organizacdo do ensino para
possibilitar o desenvolvimento dos sujeitos - a apropriacdo dos conhecimentos tedricos tidos como
relevantes para a comunidade -, o professor objetiva formar nos estudantes novas qualidades, por

meio da apropriacdo dos conhecimentos tedricos.
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A assimilacdo (apropriagdo) ndo é a adaptacdo passiva do individuo as condic¢Ges
existentes da vida social, ndo é a simples réplica da experiéncia social, mas
representa o resultado da atividade do individuo destinada a dominar o0s
procedimentos, socialmente elaborados, de orientagio no mundo objetal e suas
transformacdes, procedimentos que paulatinamente se convertem em meios da
propria atividade do sujeito (DAVIDOV; MARKOVA, 1987, p. 322-323, traducio
nossa).

Para que 0s sujeitos possam se apropriar da atividade genérica humana, é necessaria uma
atividade especial, a atividade de estudo®. "No ensino escolar a atividade da crianca para assimilar a
experiéncia socialmente elaborada se realiza na atividade de estudo" (DAVIDOV; MARKOVA,
1987, p. 323, traducdo nossa).

Assim, nesta relacdo dialética do singular-particular-universal, compreendemos a
singularidade como a possibilidade de movimentos formativos® de transformacéo dos sujeitos para
uma nova qualidade. Isto se da mediante a organizacdo do ensino, com o objetivo de possibilitar a
humanizacao dos sujeitos em sentido genérico. A figura 3, a seguir, ilustra a sintese do movimento

de compreensdo dessa relacdo, por nos evidenciada.

Figura 3: Movimento de compreensdo da relacdo dialética singular-particular-universal

8 Consideramos o termo atividade de estudo neste trabalho com o sentido de ser a atividade desenvolvida pelo estudante,
na Atividade Pedagdgica, com o objetivo de se apropriar dos conhecimentos produzidos historicamente. Ndo assumimos,
na integra, 0s pressupostos tedricos da atividade de ensino proposta por Davydov (1988), mas sim da Atividade
Orientadora de Ensino (MOURA, 1996).

9 Compreendemos por movimentos formativos os momentos que possibilitam o desencadeamento do processo de

apropriacdo, pelos estudantes, dos conhecimentos tedricos ou do modo de agir e refletir (acdes coletivas), em uma
organizacdo de ensino com essa intencionalidade pedagogica.
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Relagao dialética

[ Universal < > Particular < >  Singular J

A humanizagdo em
sentido genérico

A transformagao dos
sujeitos para uma nova
qualidade

Ensino escolar
organizado

Fonte: sistematizacdo da autora

Para que se tenha a possibilidade de transformacgdo dos estudantes, o professor assume
sua atividade principal, sendo um dos responsaveis por organizar o ensino. Cabe a ele, 0 ensino de
conhecimentos considerados relevantes para que a sociedade possa continuar a se desenvolver
(MOURA; SFORNI; LOPES, 2017), promovendo a apropriacdo, pelos estudantes, destes
conhecimentos.

Por ser um estudo que tem como intencionalidade investigar o movimento formativo de
transformacgdes dos sujeitos, ao se apropriarem de um determinado conhecimento, é necessario
delimitar o objeto de ensino. Nesse sentido, esta pesquisa se limita a investigar o movimento
formativo de transformacdes dos sujeitos no processo de apropriacdo do conceito de forma, por
estudantes dos anos iniciais do ensino fundamental, em meio as situacdes desencadeadoras de
aprendizagem que valorizam a coletividade. "Os conhecimentos geométricos constituem-se parte
importante do conhecimento matematico, uma vez que, por meio deles, o estudante desenvolve
funcbes psiquicas especificas que lhe permitem compreender, descrever e representar de forma
organizada, o espaco em que vive (LOCATELLI; MORAES, 2017, p. 359).

Diante da singularidade do objeto de pesquisa, apresentamos a questdo norteadora desta
investigacdo: Quais 0s movimentos formativos de transformacédo dos estudantes, dos anos
iniciais, no processo de apropriacdo do conceito de forma, em uma organizacdo do ensino
sustentada na Teoria Historico-Cultural? Associado a isso, temos por objetivo investigar 0s
movimentos formativos de transformacdo dos estudantes no processo de apropriacdo do conceito de
formas, com base na Teoria Historico-Cultural, na Teoria da Atividade e nos pressupostos tedricos-

metodoldgicos da Atividade Orientadora de Ensino.
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Ao analisar os movimentos formativos dos sujeitos participantes do processo
educacional, ndo nos referimos apenas a apropriacdo do conhecimento geométrico, mas também a
valores e comportamentos, que também sdo produto dos conhecimentos produzidos historicamente.
Como transformacdo de valores e de comportamentos podemos nos referenciar nos aspectos
concernentes a atividade coletiva. Esta possui como um dos elementos principais, por exemplo, a
comunicagdo entre 0s sujeitos com o intuito de construir uma solucéo coletiva para um problema do
grupo.

Temos por hip6tese que em uma proposta de organizacao do ensino de geometria para 0s
anos iniciais, sustentada na Teoria Histérico-Cultural, a transformacéo dos sujeitos acontece mediante
suas vivéncias coletivas no movimento de apropriacdo conceitual. Entendemos que esse processo nao
se da de forma imediata, nem em um curto periodo de tempo, o que justifica esta pesquisa ter um
carater longitudinal, sendo desenvolvida em campo durante dois anos consecutivos.

A néo possibilidade de extensdo desta investigacdo se da pela limitagdo temporal do curso
de doutorado, que é de quatro anos. No primeiro ano, dedicamo-nos ao estudo teorico e planejamento
do experimento didatico-formativo, nos dois anos consecutivos ao desenvolvimento em campo do
experimento e, no ultimo, na analise do nosso conjunto de dados empiricos.

Esperamos, com este trabalho, contribuir para reflexdes e para a praxis pedagdgica, na
busca da transformacdo da nossa realidade educacional. "A praxis se apresenta como uma atividade
material, transformadora e adequada a fins. Fora dela, fica a atividade teorica que ndo se materializa,
na medida em que ¢ atividade espiritual pura" (SANCHES VASQUEZ, 2011, p. 239).

Defendemos a necessidade de pesquisas que tomem como objeto de estudo o
desenvolvimento dos estudantes da educacéo basica, no intuito de compreender se estdo aprendendo
e como esse processo ocorre. Olhar para as escolas publicas, compreender o contexto e buscar a
transformacéo delas é uma acdo fundamental para que possamos oferecer aos sujeitos em formacao

nos anos iniciais do ensino fundamental um processo de humanizagdo em sentido genérico.
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CAPITULO 2 - ATIVIDADE PEDAGOGICA: AS VIVENCIAS COLETIVAS
NO PROCESSO DE APROPRIACAO CONCEITUAL

A educacdo como atividade nos faz refletir, também, sobre
as atividades desenvolvidas no processo pedagégico. O
objetivo da atividade pedagogica é a transformagdo dos
individuos no processo de apropriagdo dos conhecimentos
e saberes; por meio dessa atividade - tedrica e prética -, é
que se materializa a necessidade humana de se apropriar
dos bens culturais como forma de constituicdo humana.
(RIGON; ASBAHR; MORETTI, 2016, p. 29).

Ao tomar por objetivo investigar os movimentos formativos no processo pedagogico, de
modo a possibilitar a transformacdo dos estudantes no processo de apropriagdo do conhecimento,
assumimos a educacdo e a pesquisa como atividade (LEONTIEV, 1978). Entretanto, o que
entendemos por atividade? Mais especificamente, o que entendemos por atividade pedagdgica? Quais
as bases teoricas que fundamentam essa discussdo? Para elucidar sob qual perspectiva nos
posicionamos, surge a necessidade de esclarecermos aspectos concernentes a base teodrica deste
trabalho, isto é: a Teoria Historico-Cultural, a Teoria da Atividade e a Atividade Orientadora de
Ensino.

A Teoria Histérico-Cultural € vinculada, em seus primordios, a Vygotski (1995, p. 303,
traducdo nossa). Esse autor destacou que o desenvolvimento cultural humano ndo segue um caminho
uniforme, que "somente pode ser compreendido como um processo Vvivo de desenvolvimento, de
formacdo, de luta e, nesse sentido, deve ser objeto de um verdadeiro estudo cientifico™. Séo, pois,
introduzidos o conceito dialético do desenvolvimento cultural do individuo, o conceito de conflito,
de contradicdo entre o natural e o historico, do primitivo e do cultural, do orgéanico e do social,
aproximando-se dos problemas educacionais (VY GOTSKI, 1995).

Em se tratando do processo de desenvolvimento humano cultural e o processo

educacional, Vygotski (1995, p. 305, traducdo nossa) destaca que

O educador comega a compreender agora que quando a crianga se adentra na cultura,
ndo somente toma algo dela, ndo somente assimila e se enriquece com o0 que esta
fora dele, sendo que a propria cultura reelabora em profundidade a composigdo
natural de sua conduta e da uma orientagdo completamente nova a todo o curso de
seu desenvolvimento. A diferenca entre os planos de desenvolvimento do
comportamento - o natural e o cultural - se converte no ponto de partida para a nova
teoria da educacéo.
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O segundo momento é mais importante ainda, mais essencial. Introduz pela primeira
vez no problema da educagdo um enfoque dialético do desenvolvimento da crianga.

Leontiev (1978), também integrante da chamada "Escola histérico-cultural®
(LONGAREZI; FRANCO, 2015), nas bases da filosofia marxista, preocupou-se em estudar o
processo de desenvolvimento humano, desenvolvendo a Teoria da atividade, uma das suas principais
contribuicdes para a Teoria Historico-Cultural.

Leontiev (1978) estabeleceu uma relagéo de interdependéncia entre a atividade humana
e 0 desenvolvimento humano, em que o ser humano ndo é algo caracterizado somente pela
transmissdo hereditéria biolégica, mas também uma aquisi¢do no decurso da vida, por um processo
de apropriacdo da cultura das geragdes anteriores. "Podemos dizer que cada individuo aprende a ser
um homem. O que a natureza Ihe da quando nasce néo lhe basta para viver em sociedade. E-lhe ainda
preciso adquirir o que foi alcan¢ado no decurso do desenvolvimento histérico da sociedade humana”
(LEONTIEV, 1978, p. 285, grifo do autor).

Para Leontiev (1978), a relagdo do ser humano com o meio se d& mediante a atividade,
sendo este um processo ativo do homem. "Para se apropriar dos objetos ou dos fendmenos que séo o
produto do desenvolvimento histérico, é necessario desenvolver em relacéo a eles uma atividade que
se reproduza, pela sua forma, os tragcos essenciais da atividade encarnada, acumulada no objeto™
(LEONTIEV, 1978, p. 286).

Leontiev (1978, p. 315) destaca que nem todo processo é atividade, designando por esse
termo "0s processos que sdo psicologicamente determinados pelo fato de aquilo para que tendem no
seu conjunto (o seu objeto) coincidir sempre com o elemento objetivo que incita o paciente de uma
dada atividade, isto é, com o motivo". A atividade € um processo que responde a uma necessidade
particular que Ihe é propria, a atividade dominante mais especificamente, é aquela na qual se formam
Ou Se reorganizam 0s processos psiquicos particulares do individuo (LEONTIEV, 1978).

Nesses pressupostos tedricos, Leontiev (1978) desenvolveu a Teoria da Atividade,
contribuindo para a educacdo escolar ao apresentar a premissa de que é pela atividade que o homem
se desenvolve (LONGAREZI; FRANCO, 2015). No contexto escolar, professor e estudante
ocupando posicdes sociais diferentes, tém atividades diferentes. "O primeiro, na condicdo de
trabalhador, encontra-se em atividade de ensino e o segundo em atividade de estudo. Estas, entdo,
constituem-se nas atividades guias, as que principalmente dirigem o desenvolvimento de ambos"
(LONGAREZI; FRANCO, 2015, p. 107).
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Concernente aos processos intencionais de formagdo humana, a Atividade Pedagdgica se
constitui como unidade entre a atividade de ensino, do professor, e a atividade de estudo, dos
estudantes (MOURA, 2017). A sua finalidade € permitir o desenvolvimento maximo dos sujeitos,
possibilitando a apropriacdo dos conhecimentos teéricos produzidos historicamente.

Nos pressupostos por nds assumidos, a organizacdo do ensino € realizada pelo professor,
se apresentando como um desafio, nos pressupostos tedricos por nds assumidos, de modo que o
processo escolar se constitua como atividade para o docente e para o estudante (MOURA et al, 2016).
Com esse objetivo, MOURA (1996) propGe os principios tedricos-metodoldgicos da Atividade
Orientadora de Ensino; entéo, professor e estudante tornam-se sujeitos da atividade no seu processo
de desenvolvimento (MOURA; SFORNI; LOPES, 2017).

O professor, em sua atividade, assume o trabalho de ensinar. A acdo dele possui a
intencionalidade de tornar o estudante sujeito de sua atividade, o que incide em sua propria
transformacdo como aquele que ensina. "Essa atividade se constituira como praxis pedagogica se
permitir a transformacéo da realidade escolar por meio da transformacao dos sujeitos, professores e
estudantes” (MOURA et al, 2016, p. 102-103).

A Atividade Orientadora de Ensino toma a dimenséo de mediacéo na realizagcdo do ensino
e do processo de apropriacdo dos conhecimentos pelos estudantes (MOURA et al, 2016) que, com

suas agdes no processo educativo, se constitui em sujeitos de nova qualidade.

Nesse movimento, a qualidade de mediacdo da Atividade Orientadora de Ensino
se evidencia, ao possibilitar que o sujeito singular se aproprie da experiéncia humana
genérica. Em outras palavras, a Atividade Orientadora de Ensino configura-se
como particular na relagao entre o humano singular e 0 humano genérico no contexto
escolar (MOURA et al, 2016, p. 112).

A Atividade Orientadora de Ensino é um ato intencional do professor que organiza o
ensino. E a mediaco entre a atividade do docente, com o objetivo de ensinar um contetdo, e a
atividade de estudo dos sujeitos, com o propésito de se apropriarem desse conhecimento, entendido
como um objetivo social (MOURA et al, 2016). Compreendemos que esse conteudo principal € o
conhecimento tedrico, que permite o desenvolvimento do pensamento tedrico dos sujeitos.

O conhecimento empirico, em contraposicdo ao conhecimento teorico, é elaborado
mediante a comparacdo dos objetos e suas representacdes, valorizando-se aspectos perceptiveis dos
objetos (DAVYDOV, 1982). Ja o conhecimento tedrico "é o conhecimento com o0 minimo de apoio
em imagens visuais, com um maximo de construgdes expressas verbalmente” (DAVYDOV, 1988, p.

112, tradugdo nossa).
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O desenvolvimento do pensamento tedrico opera com 0s proprios conceitos. "Por esse
Viés, expressar um objeto ou fenémeno na forma de um conceito significa compreender a sua
esséncia, que o extrapola a mera observacdo das propriedades extrinsecas e observaveis de objetos e
fendmenos singulares” (ROSA; MORAES; CEDRO, p. 86).

Nesse sentido, nos pressupostos tedricos e metodolégicos da Atividade Orientadora de
Ensino, 0 modo de conceber o ensino que permita aos sujeitos a necessidade de apropriacdo do
conhecimento teorico, se concretiza na Situacdo Desencadeadora de Aprendizagem. O objetivo
principal desta é proporcionar a necessidade de apropriacdo do conceito pelo estudante, de modo que
suas agdes sejam realizadas em busca da solugdo de um problema que o mobilize para a atividade de
estudo - a apropriagdo dos conhecimentos (MOURA et al, 2016).

A Situacdo Desencadeadora de Aprendizagem é organizada a partir dos objetivos de
ensino do professor. As a¢des'® dele serdo organizadas levando-se em consideragio, entre outros
aspectos, o curriculo escolar, as condi¢es fisicas e materiais de trabalho, os estudantes e o contetdo
eleito para a apropriacdo pelos sujeitos.

Em se tratando da atividade de ensino, o professor seleciona e estuda os conhecimentos
a serem apropriados pelos estudantes, de modo a criar a necessidade de estudo. Planeja modos de
acdo da sua pratica, da organizagdo das acGes dos estudantes?, para que as agles individuais dos
sujeitos sejam providas de significado social e de sentido pessoal (MOURA et al, 2016). Para tanto,
é preciso conhecer o movimento légico-histérico dos conceitos*? e os modos de acdo para as
apropriacdes (ARAUJO; MORAES, 2017).

A Situacdo Desencadeadora de Aprendizagem contempla a génese do conhecimento, que
é alcancado por meio do estudo do movimento légico-historico dos conceitos: “ela deve explicitar a
necessidade que levou a humanidade a construcdo do referido conceito, como foram aparecendo 0s
problemas e as necessidades humanas em determinada atividade e como os homens foram elaborando
as solucdes ou sintese™ (MOURA et al, 2016, p. 118-119).

A Situacdo Desencadeadora de Aprendizagem envolve o sujeito no estudo, de modo que
ele organiza agdes para solucionar o problema apresentado, se apropriando do conceito intrinseco na
organizacdo do ensino. A solucdo do problema contempla a maneira pela qual os homens se

organizaram para satisfazer as necessidades humanas.

10 A descrigdo das a¢des dos professores na atividade de ensino é explicitada na se¢do 2.3.
11 A descrigéo das acdes dos estudantes na atividade de estudo é explicitada na secio 2.3.
12 Conceito abordado no préximo capitulo.
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Os estudantes, envolvidos no processo de desenvolvimento da Situagcdo Desencadeadora
de Aprendizagem, interagem, compartilhando ideias e saberes. Esse é um principio da Atividade
Orientadora de Ensino, o desenvolvimento das a¢fes, para solucionar o problema proposto deve ser
feito na coletividade: "aos individuos sdo proporcionadas situacfes que exigem o compartilhamento
das acdes para a resolucdo de uma determinada situacdo que surge em certo contexto” (MOURA et
al, 2016, p. 121-122).

Na Atividade Pedagdgica, a Atividade Orientadora de Ensino € planejada e desenvolvida
para ser mediadora na atividade do professor e do estudante, concretizada por meio da Situacao
Desencadeadora de Aprendizagem, tendo como principio a atividade coletiva® dos sujeitos. O modo
de se apropriar do conhecimento possibilita a transformacéo do sujeito que aprende e do que ensina,
para uma nova qualidade.

Assim sendo, a atividade pedagdgica permite a formacdo do estudante e do professor. Ao
ser sujeito na atividade de estudo, a crianga "se apropria do conhecimento teorico, desenvolvendo-se,
transformando-se; humanizando-se, no movimento de analise e sintese inerente ao processo de
solucéo do problema de aprendizagem da Atividade Orientadora de Ensino™ (MOURA et al, 2016, p.
124). O professor, que tem por objetivo ensinar aos estudantes, "aprende a ser professor aproximando
0 sentido pessoal de suas a¢des da significacdo da atividade pedagdgica como concretizadora de um
objetivo social" (MOURA et al, 2016, p. 124).

A Atividade Orientadora de Ensino € um modo de organizar o ensino para que a escola
desenvolva a sua funcdo de permitir a apropriacio do conhecimento teérico pelos estudantes. E
instrumento tanto do professor quanto do estudante, ao organizar o ensino dos conceitos e para se
apropriar dos mesmos (MOURA et al, 2016).

A seguir, na figura 4, sintetizam-se 0s aspectos centrais da Atividade Pedagdgica - a
unidade entre atividade de ensino e de estudo, inserido na intencionalidade do processo de formacao
humana, que € concretizado por meio dos principios tedricos e metodologicos da Atividade
Orientadora de Ensino. Temos por hipOtese que 0 ensino organizado segundo estes pressupostos
tedricos, possibilita a transformacdo dos sujeitos, mediante suas vivéncias coletivas no processo de
apropriacdo conceitual.

Entendemos que as acGes coletivas, na Atividade Pedagogica, ndo ocorrem somente entre

0s estudantes, mas também destes com o professor, o que propicia o desenvolvimento dos sujeitos.

13 Este conceito sera melhor explicitado nas secdes seguintes.
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O ensino e a apropriacdo do conhecimento tedrico séo tidos como resultado da atividade que realizam

juntos.

Figura 4: Atividade Orientadora de Ensino: relacdo entre a atividade de ensino e a atividade de estudo na formac&o dos

sujeitos
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Nesta perspectiva, com a intencdo de aprofundar mais nas discussfes acerca de aspectos

tedricos especificos desta secdo, organizamos a continuacdo deste capitulo em trés momentos

distintos: primeiramente damos énfase a Atividade Orientadora de Ensino como pressuposto tedrico

e metodoldgico na organizacdo do ensino; posteriormente apresentamos o que compreendemos por

atividade coletiva, nos respaldando teoricamente em Makarenko (1977) e Rubtsov (1996); por fim,

explicitamos 0 modo como nos posicionamos em relacdo aos aspectos tedricos da atividade de estudo,

proposta por Davydov (1982), tendo em conta Teoria da Atividade Orientadora de Ensino por nos

assumida.
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2.1 - Atividade Orientadora de Ensino: a concretiza¢do do ensino como atividade

Nossa tese € a seguinte: a atividade de ensino ¢ criagao humana
para desenvolver o modo humano de apropriacao de
conhecimentos necessarios para inserir novos sujeitos em
atividades coletivas que tenham por objetivo a satisfacao de
necessidades basicas, instrumentais e integrativas desenvolvidas
historicamente. A relagao essencial dessa atividade é o modo de
se fazer humano na atividade de ensino (MOURA; ARAUJO;
SERRAO, 2019, p. 416).

A escola € a instituicdo de ensino organizada para que ocorra 0 processo de humanizagéo
que se constitui na Atividade Pedagogica. O processo de humanizacdo dos estudantes requer a acao
do professor, por meio do seu trabalho, na sua atividade de ensino. Assim, é necessario criar
coletivamente condicGes para o ensino, no qual o professor torna-se um dos principais sujeitos
responséveis pela educacdo humanizadora (MOURA; ARAUJO; SERRAO, 2019).

E quando dizemos humanizar o dizemos no sentido de aquisicdo gradativa da
capacidade de planejar e executar acOes, estabelecer metas, escolher ferramentas
para executa-las e avaliar o resultado das acBes empreendidas para cumprir seus
objetivos. Trata-se de um movimento constante do homem, diferenciando-se dos
outros animais de modo impar pela capacidade de projetar e executar 0s seus projetos
buscando a perfeicdo (MOURA; LANNER de MOURA, 1998, p. 5)

Estando o sujeito em atividade, € possivel o desenvolvimento do processo de
humanizacdo (RIGON; ASBAHR; MORETTI, 2016), no qual o ensino como atividade se realiza na
Atividade Orientadora de Ensino (MOURA, SFORNI, LOPES, 2017). EM se tratando de atividade
"designamos 0s processos psicologicamente caracterizados por aquilo a que o processo, como um
todo, se dirige (seu objeto), coincidindo sempre com o objetivo que estimula o sujeito a executar esta
atividade, isto é, o motivo" (LEONTIEV, 2019, p. 68).

Na atividade, aquilo para o qual a a¢do se dirige deve coincidir com aquilo que induziu a
acdo. A atividade mobiliza o sujeito para a organizacao de acdes e modos de realiza-la (MOURA,;
SFORNI; LOPES, 2017). Na atividade pedagogica, a atividade de ensino mobiliza o professor a

planejar e desenvolver a Atividade Orientadora de Ensino.

A intencionalidade do professor para realizar o ensino é o seu ponto de partida como
trabalhador que estabelece seu plano de acdo mediante o conhecimento sobre o
objeto idealizado: tem os pressupostos tedricos, define acdes sustentadas por esses
pressupostos, elege instrumentos mediadores dessas acOes e, ao agir, em processo de
andlise e critica, objetiva a sua atividade (MOURA,; SFORNI; LOPES, 2017).



51

No processo de ensino, o professor orienta e percebe o modo de agir dos estudantes em
relagdo ao conhecimento abordado. Ao avaliar o resultado de suas a¢des, o professor realiza a reflexéo
sobre o processo educativo e analisa se ha a necessidade de mudancas no seu modo de atuar: "é a
percepcdo, pela reflexdo, sobre a qualidade da aprendizagem que ird desencadear ou ndo novas agdes
do professor para atingir o seu objetivo” (MOURA; SFORNI; LOPES, 2017, p. 85).

Nesse processo de anélise e sintese das suas a¢des, na atividade de ensino, o professor
poderé reorganizar a Atividade Orientadora de Ensino para uma qualidade nova, com o fim de tornéa-
la mediadora na Atividade Pedagodgica. Os pressupostos tedrico-metodoldgicos da Atividade
Orientadora de Ensino séo indicadores de um modo de organizacdo do ensino que permite a escola
cumprir sua fungdo social, qual seja: possibilitar a apropriacdo do conhecimento tedrico pelos
estudantes (MOURA; ARAUJO; SERRAO, 2019).

A Atividade Orientadora de Ensino é um modo geral de organizagdo da Atividade
Pedagogica, instrumento tanto do professor, ao ensinar, quanto do estudante, ao se apropriar dos
conhecimentos. "A Atividade Orientadora de Ensino, portanto, se apresenta como mediacdo entre o
significado social e o sentido pessoal; entre a objetivacdo e a apropriacdo; entre o conceito cientifico
e o contetido escolar" (MOURA; ARAUJO; SERRAQ, 2019, p. 422).

No ensino, a Atividade Orientadora de Ensino é concretizada por meio das Situacdo
Desencadeadora de Aprendizagem. Esta visa colocar os estudantes frente a problemas que, tal como
no desenvolvimento histdrico, sdo gerados por necessidades humanas. "A escolha da situacdo
desencadeadora de aprendizagem ndo é tarefa trivial, porque exige que o organizador da atividade
tenha a real dimensdo da importancia histérica desse conceito e de como ele se desenvolveu
logicamente” (MOURA; SFORNI; LOPPES, 2017, p. 92).

Espera-se que 0s sujeitos, em atividade de estudo, planejem e desenvolvam acdes para
solucionar os problemas e, por fim, avaliem o produto do processo para saber se estd adequado ao
plano ideal. A Situacdo Desencadeadora de Aprendizagem compete criar nos estudantes a
necessidade de apropriacdo dos conceitos. Assim, "0s sujeitos, mobilizados a partir do movimento de
desenvolvimento da situacdo desencadeadora, interagem com os outros segundo suas potencialidades
e visam chegar a outro nivel de compreensdo do conceito em movimento™ (MOURA et al., 2016, p.
118).

A Situacdo Desencadeadora de Aprendizagem é aquela que permite, aos sujeitos, 0 acesso
ao conhecimento produzido, bem como desenvolver maneiras para resolver novos problemas. Estes,

por sua vez, resultam na elaboracdo de novos conhecimentos, em seu movimento continuo de
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constituicdo. O conhecimento é elaborado a partir do enfrentamento do ser humano aos problemas
com que se defronta.

Para organizar uma Situacdo Desencadeadora de Aprendizagem, o professor elege um
contetdo para o ensino, o que requer o estudo do movimento légico-histérico de sua constituicéo,
para que com isso possa contemplar a génese do conceito. Ele viabiliza a compreenséo da necessidade
histdrica que permitiu a humanidade elaborar o conceito. "Trata-se da unidade do histérico e do l6gico
como premissa para compreender a esséncia de um objeto, de um conceito, sua estrutura, sua historia,
seu desenvolvimento” (MOURA et al., 2016, p. 119).

Moura e Lanner de Moura (1998) reiteram que a Situagdo Desencadeadora de
Aprendizagem pode ser materializada por meio do jogo, situacdes emergentes do cotidiano e historia
virtual do conceito. Estas sdo propostas por meio de um problema, de forma coletiva, cuja solucéo
requer a participacdo dos sujeitos na atividade, tanto professor quanto estudante (MOURA;
ARAUJO; SERRAO, 2019).

O jogo, nesta perspectiva, ndo é tido como um recurso didatico que por si SO ja permite a
apropriacdo do conhecimento matematico. Defende-se o jogo inserido em uma proposta pedagogica,
com a intencionalidade de quem ensina, em meio a ac¢oes coletivas entre os pares e com mediacéo do
professor. "O jogo com o propdsito pedagdgico pode ser um importante aliado no ensino, ja que
preserva o carater de problema. Nao é qualquer jogo, ndo estd no jogo a possibilidade de aprender
matematica" (MOURA; LANNER de MOURA, 1998, p. 12).

O jogo favorece a troca de ideias e saberes entre os estudantes, com um objetivo em
comum - solucionar o problema apresentando em meio a ludicidade. Essa troca de conhecimentos
entre 0s sujeitos possibilitara o enriquecimento dos saberes coletivos, permitindo uma nova qualidade
nas acdes e pensamentos dos individuos. "A crianca precisa perceber o valor da producéao de solucées
coletivas de problemas, para que valorize o compartilhamento de saberes” (MOURA; LANNER de
MOURA, 1998, p. 14).

A situacdo emergente do cotidiano proporciona ao estudante vivenciar problemas
significativos para ele. Ela possibilita aos sujeitos partir dos seus conhecimentos prévios, para a

apropriacdo de novos conceitos. Segundo Moura e Lanner de Moura (1998, p. 14),

Os conhecimentos prévios das criancas sdo aproveitados na medida que € na
interacdo, estabelecida a partir da proposta de solu¢gdo comum do problema, que cada
crianca ira lancar mdo do que sabe para propor a sua forma de melhor resolver o
problema coletivo.
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Como no jogo, espera-se que o conjunto de agbes dos estudantes sejam realizadas de
modo coletivo, com um propésito comum. Assim a reelaboracdo dos conhecimentos ja apropriados
passard para um novo plano, com agfes individuais, de cada sujeito, que resultam em um trabalho
coletivo, com um mesmo objetivo final (MOURA; LANNER de MOURA, 1998).

A hist6ria virtual do conceito coloca o estudante diante de uma histdria parecida com a
que a humanidade passou na elaboracdo do conhecimento. O propdsito nao é repetir a histéria como
literalmente aconteceu, mas permitir aos sujeitos a percepcao da necessidade histérica que houve na
elaboracdo do conceito. Ela é apresentada de forma ludica e possibilita a crianca a ficar diante de uma
situacdo problema.

A historia é o enredo do problema principal a ser resolvido pelo aluno numa situagédo
coletiva. O objetivo principal da histéria virtual do conceito é colocar a crianga
diante de situacbes que a facam refletir sobre o papel das geracdes passadas na
criagdo de saberes que hoje ela usufrui comodamente (MOURA; LANNER de
MOURA, 1998, p.13).

Nesse cenario, o ensino deve ser organizado de tal modo que o conteudo se apresente de
forma intrinseca com sua historicidade, para que os estudantes percebam as necessidades antes
vivenciadas por outros homens e como eles resolveram os problemas. Como o conhecimento ndo é
estatico, mas em constante movimento, as criangas, ao desenvolverem acdes para solucionar as
Situacdo Desencadeadora de Aprendizagem, terdo a possibilidade de se apropriar de acdes e modos
de pensar. Estes, por certo, contribuirdo para solucionar possiveis novos problemas da sociedade.

Do mesmo modo que no jogo e nas situacdes emergentes do cotidiano, a historia virtual
do conceito é proposta para ser resolvida coletivamente. A historia, na organizacdo do ensino,
apresenta-se de tal maneira que, quando os estudantes se deparam com o problema, iniciem um troca
de saberes individuais, de acordo com o0 seus respectivos desenvolvimento cognitivo, em um
problema coletivo. A histéria virtual do conceito é solucionada quando os sujeitos satisfazem as
condicBes da mesma.

As acdes coletivas sdo um principio da Atividade Orientadora de Ensino, que esta
presente nas Situacdo Desencadeadora de Aprendizagem; podem ser materializadas por meio do jogo,
situacbes emergentes do cotidiano e historia virtual do conceito. Na Atividade Pedagogica, a
Atividade Orientadora de Ensino € um modo geral de organizacdo e a Situacdo Desencadeadora de
Aprendizagem ao ser proposta, pressupde no seu planejamento as acfes coletivas entre 0s sujeitos

durante a resolucgéo do problema.
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No préximo item, dedicaremos nossa compreensdo acerca das acdes coletivas e,

principalmente, por atividade coletiva.

2.2 - Atividade Coletiva: a formacéao do coletivo no espaco escolar

Ao abordar teoricamente sobre a atividade coletiva no espago escolar, Makarenko (1977)
surge como um importante pesquisador para contribuir para a discussdo sobre a formagdo humana
tendo como premissa a coletividade. Empenhado em construir uma nova teoria pedagdgica para a
educacgdo socialista, Makarenko assumiu, em 1920, a direcdo de uma colonia de reeducagdo de
criancas e jovens orfaos e ex-infratores (LUEDEMANN, 2016). Entdo, dedicou-se a leituras de
literaturas pedagdgicas com o intuito de elaborar um método geral de educacéo.

Makarenko se posicionou de forma contraria a valorizacdo do desenvolvimento
individual do ser humano - "seria necessario realizar uma ruptura radical com a antiga formacgéo da
personalidade e centralizar a atividade pedagdgica na educacéo da coletividade e ndo do individuo.
Sendo assim, 0 objeto da pedagogia socialista era o processo dialético de construcéo da coletividade™
(LUEDEMANN, 2016, p. 94).

Makarenko concluiu que deveria existir um principio para orientar a educagédo e que 0
processo de formacdo da coletividade seria 0 objeto pedagdgico comunista, em contraposi¢do a
centralizacdo do individuo. A vida do coletivo era relacionada a luta politica local; a organizacao
interna da colonia era constituida de uma solidariedade entre os educandos e o confrontamento com
0s problemas da realidade social - "era necessario transformar os jovens marginalizados em
revolucionarios” (LUEDEMANN, 2016, p. 97).

O processo pedagogico foi tomado como objeto da pedagogia soviética, observando-se
que a coletividade geral tinha suas fases distintas: momentos de desenvolvimento, de crise e de

estagnacdo, em um movimento continuo que resultava em novos saltos de desenvolvimento.

Makarenko havia descoberto, em sua hip6tese, que ndo se educava individualmente
a personalidade coletivista, mas toda a coletividade em seus movimentos particulares
e gerais, e que ela necessitava de novos desafios, de novas perspectivas para dar um
novo salto. Ou seja, a coletividade tinha por definicdo o0 movimento, a constitui¢do
de novas propostas de vida, o enfrentamento de dificuldades e a liquidacdo das
resisténcias a toda iniciativa da nova vida coletiva. As perspectivas, 0s objetivos a
curto, médio e longo prazo, deveriam nortear toda a a¢do coletiva e a falta de novos
objetivos fazia a coletividade estaghar (LUEDEMANN, 2016, p. 104).
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Assim, a inter-relacdo entre a coletividade e o individuo como um problema educacional
foi abordado por Makarenko (1977), ao ter como intencionalidade o desenvolvimento dos sujeitos.
Makarenko (1977) prop6s um modelo de escola que caracterizava o carater da sociedade soviética no
periodo revolucionario. "Fora da coletividade ndo é possivel formar uma personalidade com alto grau
de consciéncia, sentido de responsabilidade ante a sociedade e elevadas qualidades morais. No Estado
socialista todo 0 modo de vida estimula o coletivismo" (MAKARENKO, 1977, p. 5, traducéo nossa).

Makarenko (1977) fundamentou teoricamente e vivenciou um sistema educacional na
coletividade infantil, principalmente nas experiéncias didaticas ocorridas na coldnia de Gorki e na
comuna Dzerzhinski. Vivenciou em um periodo revolucionario, no qual se buscavam manter a
participacdo das massas e 0 desenvolvimento da sociedade socialista. "O proletariado deveria
aprender a comandar a sua prépria vida, a producdo, o consumo e toda a vida socialista. [...] A
revolugéo chamava o proletariado ao comando” (LUEDEMANN, 2016, p. 110).

Na coletividade cada um deve coordenar suas aspiracdes pessoais com o0s objetivos
da coletividade em seu conjunto e do grupo em que se desenvolve. [...] Para criar
uma coletividade integra, operante, necessita-se da atividade de cada um de seus
membros. A mais alta missdo da coletividade, o principio basico de sua vida, € a
preocupacdo pelo individuo. (MAKARENKO, 1977, p. 6-7, tradugdo nossa).

Ao buscar desenvolver um metodo de desenvolvimento das coletividades, procurava-se
desenvolver nos sujeitos a autogestdo consciente e planejada. Esta era estudada teoricamente,
visando-se a utilizad-la na pratica, isto é, nas fabricas, fazendas, escolas, no meio social
(LUEDEMANN, 2016). Era um movimento ndo sé educacional, mas também politico, que buscava

transformar a realidade da classe trabalhadora.

A instrucdo e a educac&o politicas sao partes diferenciadas de uma mesma iniciativa:
a transformacéo da classe trabalhadora de subordinada, em comandante. Ndo ha a
possibilidade de existir uma sem a outra se pretende transformar a sociedade em uma
autogestdo de trabalhadores. E 0 método encontrado por Makarenko foi o de
organizar a vida cotidiana com a participagdo proletaria por meio da disciplina, da
organizacao coletiva e da criatividade (LUEDEMANN, 2016, p. 111)

Assim colocado, diante do contexto social que vivenciamos, sentimos a necessidade de
nos posicionarmos concernente ao desenvolvimento da coletividade no espaco escolar brasileiro.
Temos em conta que atualmente o sistema econdmico vigente é o capitalismo e, apesar de nosso
anseio por uma revolucdo no modo de organizacdo de classes e da estruturacdo do sistema
educacional, ndo almejamos pelo restabelecimento do socialismo, apesar de compartilharmos muitos

dos ideias de homem dessa sociedade.
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Almejamos, sim, uma sociedade mais justa, na qual todos tenham 0 mesmo acesso aos
bens produzidos culturalmente, com acesso a uma educa¢do humanizadora. Esta promoveria, ao
maximo, a possibilidade de apropriacdo dos bens produzidos pelo género humano. Contudo, ndo
defendemos nem o capitalismo, nem o socialismo, mas a estruturacdo de um sistema politico,
econémico, educacional e social que possibilite a todos as mesmas condigdes de acesso aos bens
culturais. Como seria esse sistema? N&o temos a resposta, ou talvez ndo tenhamos ainda estudo
suficiente para aprofundar na discussdo dessas questdes, mas de uma coisa sabemos, essa resposta
precisa ser construida na coletividade.

Levando em consideracao os aspectos discutidos sobre 0 método da coletividade proposto
por Makarenko (1977) e, ao nos posicionar como educadores e pesquisadores, defendemos a
continuagdo dessa intencionalidade, qual seja: em desenvolver sujeitos tendo em vista o coletivo,
tomando como espago para a organizacdo pedagdgica dessa proposta a escola. Dado que o
coletivismo ndo ocorrer de modo natural na sociedade, faz-se primordial que o ensino seja organizado
com esse fim; isto é, a busca de uma sociedade mais justa e igualitaria - "quando formamos a um
individuo devemos pensar na educacao de toda a coletividade™ (MAKARENKO, 1977, p. 47).

Ainda que almejemos também a formacdo humana, ndo ideamos o coletivismo voltado
ao socialismo, mas sim como um modo de compreender 0 mundo e 0 homem, vislumbrando o todo,
0 coletivo, e ndo somente o singular. Para isso, "a organizacdo da coletividade escolar comeca
estabelecendo os objetivos comuns” (MAKARENKO, 1977, p. 12), para a construcdo de uma
atividade comum (RUBTSOV, 1996), que nomearemos atividade coletiva. Nessa perspectiva, como
organizar o ensino de modo a possibilitar a formacdo da coletividade no espaco escolar? Como
organizar SituacGes Desencadeadoras de Aprendizagem que possibilitem aos estudantes construir um
objetivo coletivo? Quais acdes esperadas de sujeitos, no ambiente escolar, na atividade coletiva?

Ao direcionarmos a discussao para a formacdo do coletivo no espago escolar, trazemos
Rubtsov (1996). Corroborando com essa discussdo tedrica, esse autor discute sobre a atividade
comum, nos pressupostos tedricos de atividade proposto por Leontiev (1978). Rubtsov (1996) destaca
que a atividade de estudo dos sujeitos ocorre sob a forma de uma atividade realizada em comum, na
qual as tarefas sdo repartidas entre os estudantes, ou entre os estudantes e os professores.

Na reparticio de modos de acdo entre estudantes, cria-se a estrutura inicial para a
organizacdo da atividade coletiva. Para caracterizar a atividade coletiva, os sujeitos diante de uma
Situacdo Desencadeadora de Aprendizagem no espago escolar devem desenvolver algumas das

principais agdes, como se segue:
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- a reparticdo das acOes e das operacOes iniciais, segundo as condi¢fes da
transformacdo comum do modelo construido no momento da atividade;

- a troca de modos de acdo, determinada pela necessidade de introduzir
diferentes modelos de a¢do, como meio de transformacdo comum do modelo;

- a compreensdao muatua, permitindo obter uma relacdo entre, de um lado, a
prépria acdo e seu resultado e, de outro, as a¢cdes de um dos participantes em
relacdo ao outro;

- acomunicacdo, assegurando a reparticdo, a troca e a compreensao mutua;

- 0 planejamento das acOes individuais, levando em conta as acdes dos
parceiros com vistas a obter um resultado comum;

- areflexdo, permitindo ultrapassar os limites das a¢@es individuais em relagao
ao esquema geral da atividade (assim, é gracas a reflexdo que se estabelece
uma atitude critica dos participantes com relagdo as suas acOes, a fim de
conseguir transforma-las, em funcdo de seu contetdo e da forma do trabalho
em comum). (RUBTSOV, 1996, p. 136).

Como modo de sintetizar as a¢des a serem desenvolvidas pelos estudantes, apresentamos
a figura 5, a seguir; nela é apresentado um esquema com o movimento das a¢des dos estudantes na

atividade coletiva.

Figura 5 : AcOes que devem ser desenvolvidas na atividade coletiva
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L
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Fonte: Sistematizacdo da autor

Nessa relacdo, a troca de ideias e saberes entre os sujeitos, com um objetivo comum, € 0
compartilhamento de acbes tendo em conta o coletivo sdo essenciais no processo para a construcao
de uma coletividade escolar, por meio da atividade coletiva. Nesse processo, o professor ocupa a
funcdo do sujeito que organiza o ensino de modo a promover Situacdes Desencadeadoras de
Aprendizagem. Estas devem permitir aos sujeitos o desenvolvimento de agGes que caracterizam a

atividade coletiva.
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Compreendemos o compartilhamento como uma premissa de um ensino que priorize o
coletivo, constituindo-se como um elemento primordial no processo, tanto de organizagéo do ensino
quanto no de apropriagdo dos conhecimentos, pelos estudantes. As agcdes propostas nas atividades de
ensino ndo devem ser apenas individuais, mas compartilhadas, levando a busca comum de resultados
(LOPES, 2004). Isto se da porque é na interacdo com 0s pares, tanto com o professor como com 0s
estudantes, que o sujeito tem a possibilidade de se apropriar dos conhecimentos.

Dando continuidade as discussdes tedricas presentes neste capitulos, contemplaremos, na
préxima secdo o que compreendemos por atividade de estudo, nos aproximando de alguns aspectos
tedricos propostos por Davydov (1988).

2.3 - Atividade de estudo: a apropriacéo teorica que decorre de uma atividade no ensino

escolar

A atividade dominante que caracteriza o periodo de ingresso da crianga na escola € a
atividade de estudo - "ela determina o surgimento das principais neoformacoes psicoldgicas da idade
dada, define o desenvolvimento psiquico geral dos escolares de menor idade, a formagdo de sua
personalidade em conjunto” (DAVYDOV, 1988, p. 159, tradu¢do nossa). O contetdo dessa atividade
sdo os conhecimentos tedricos (DAVYDOV, 1988), com o objetivo de desenvolver o pensamento
tedrico dos estudantes.

Davydov (1988, p. 178-179), a atividade de estudo € implementada pelo desenvolvimento

de acOes especificas na solucdo das tarefas de estudo, em que se exige:

1) aandlise do material objetal com o objetivo de descobrir nele alguma relacéo
geral que tenha uma conexdo com varias manifestaces desse material, ou
seja, a construgdo da abstracdo e da generalizagdo substancial do contetdo;

2) a dedugdo, sobre a base da abstragdo e a generalizacdo, das relagdes
particulares do material dado e sua unificacdo (sintese) em certo objeto
integral, isto é, a construcdo de uma "célula” e o objeto mental concreto;

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

Entende-se que no processo da atividade de ensino, os estudantes desenvolvem a
consciéncia e o pensamento tedrico. Na solucdo das tarefas de estudo, os estudantes devem

desenvolver as seguintes acdes:
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1) Transformacéo das condicdes da tarefa para detectar a relagdo universal do
objeto em estudo;

2) Modelagem da relac&o diferenciada na forma objetal, gréafica e por intermédio
de signos;

3) Transformacdo do modelo da relacdo 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 implementagdo das a¢des anteriores;

6) Awvaliacdo da assimilagdo do modo generalizado como resultado da solucgéo
de determinada tarefa de estudo (DAVYDOQV, 1988, p. 181, traducéo nossa).

Ante o recorte tedrico explicitado anteriormente da Teoria da Atividade de Estudo,
segundo as contribui¢es de Davydov (1988), que para se afirmar teoricamente sobre a atividade de
estudo, no ensino desenvolvimental, é necessario seguir uma certa estrutura tedrica na organizagdo
das tarefas e das agdes de estudo dos sujeitos. Apesar de assumir a Teoria Historico-Cultural e a
Teoria da Atividade como bases tedricas, a organizacdo do ensino foi respaldada nos pressupostos
tedricos e metodologicos da Atividade Orientadora (MOURA, 1996).

Assim, levando em consideracdo o contexto de educagdo no Brasil e 0s aspectos tedricos
relacionados a Atividade Orientadora de Ensino (MOURA, 1996), consideramos o termo atividade
de estudo neste trabalho com o sentido de ser a atividade desenvolvida pelo estudante, na Atividade
Pedagogica; nesse caso, tem-se por objetivo de se apropriar dos conhecimentos produzidos
historicamente, por meio da resolucdo de Situacdes desencadeadora de Aprendizagem.

Assim, o termo atividade de estudo é empregado para indicar a atividade dos estudantes
no processo de apropriacdo tedrico, de um ensino escolar organizado e sistematizado para
desenvolver o pensamento tedrico dos estudantes. Esse ensino, por sua vez, é baseado nos aspectos
tedricos e metodoldgicos da Atividade Orientadora de Ensino (MOURA, 1996). Na Atividade
Pedagogica, o ensino € realizado pelo professor, com o objetivo de possibilitar ao estudante a
apropriacdo do conhecimento tedrico (atividade de estudo), por meio da resolucdo de Situacdes
Desencadeadoras de Aprendizagem.

As acdes a serem desenvolvidas pelo professor, na atividade de ensino, na Atividade
Pedagogica sao:

1) Selecionar o conteudo (conhecimento tedrico) a ser ensinado;

2) Realizar o estudo do movimento légico-histérico do conhecimento tedrico;



3)
4)

5)
6)
7)
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Apontar 0s nexos conceituais'* do conteddo;

Planejar Situagbes Desencadeadoras de Aprendizagem envolvendo 0s nexos
conceituais;

Desenvolver as Situacfes Desencadeadoras de Aprendizagem com os estudantes;
Avaliar o processo de formagdo dos estudantes;

Refletir sobre as Situagcdes Desencadeadoras de Aprendizagem desenvolvidas em um

movimento continuo.

Estas acdes séo relacionadas com as agdes a serem desenvolvidas pelos estudantes, na

atividade de estudo, sendo que professor e estudantes sdo sujeitos em atividade. Estes devem

desenvolver as seguintes agdes:

1)

2)
3)
4)

5)
6)

Comunicacgdo entre os estudantes na busca da solugdo do problema, envolvido na
Situacdo Desencadeadora de Aprendizagem, que é coletivo;

Organizar um modo de resolucdo coletiva do problema;

Reparticdo das ac¢Oes entre os estudantes para solucionar o problema que é comum;
Troca de ideias e saberes entre os estudantes durante a solucdo da Situagédo
Desencadeadora de Aprendizagem;

Proposicéo da solucdo coletiva do problema;

Avaliacdo e reflexdo sobre a solucdo proposta pelo coletivo para o problema, bem

como das acdes individuais desenvolvidas tendo em conta o coletivo.

Como modo de sintetizar as agdes descritas a serem desenvolvidas pelos sujeitos

envolvidos na Atividade Pedagdgica, é apresentada a figura 6, a seguir.

Figura 6: Atividade Orientadora de Ensino: relagéo entre a atividade de ensino e a atividade de estudo na formacédo dos

sujeitos

14 Nomeamos por nexos conceituais 0s nexos internos propostos inicialmente por Davydov (1982), compreendendo-0s
como os elementos fundamentais e que compdem a estrutura do conceito, estabelecido por meio do seu estudo logico-
historico (SILVA, 2013).
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[ATIVIDADE ORIENTADORA DE ENSINO]

[ATIVIDADE DE ENSINO | | CONTEUDO
J | (Conhecimento tedrico) ATIVIDADE DE ESTUDO]

- Selecionar o conteldo a ser ensinado; . -
- Realizar o estudo do movimento ldgico-histérico - Comunicacdo entre os estudantes na busca da solugdo
AT T ) (e do problema, envolvido na Situagdo Desencadeadora
- Apontar os nexos conceituais do contelido; _ de Aprendizagem, que € coletivo; .
- Planejar Situagdes Desencadeadoras de Aprendizagem - Organizar um modo de resolugao coletiva do problema;
envolvendo os nexos conceituais: - Reparticdo das acdes entre os estudantes para solucionar o problema
r I
- Desenvolver as Situacdes Desencadeadoras de o NG Eillg
Aprendizagem com os estudantes; - Troca de ideias e saberes entre os estudantes durante
L} -~ ~ N
- Avaliar o processo de formacdo dos estudantes; a solugdo da S\_ttiagao DeseNncadea_dora de Aprendizagem;
- Refletir sobre as Situagdes Desencadeadoras de Aprendizagem __~ Proposicao da solugdo coletiva do problema;
desenvolvidas em um movimento continuo. - Avaliagao e reflexao sobre a solugao proposta pelo coletivo para
o problema, bem como das agoes individuais desenvolvidas tendo
em conta o coletivo.

[Formagéo do professor e do estudante: transformagdo dos sujeitos}

Fonte: Sistematizacdo da autora

A atividade Orientadora de Ensino se caracteriza como unidade formadora do professor
e do estudante na Atividade Pedagogica: o estudante possui uma nova qualidade ao se apropriar do
conhecimento teorico e o professor requalifica 0 seu conhecimento e o seu modo de organizar o
ensino, ao desenvolver SituacGes Desencadeadoras de Aprendizagem com os estudantes. Contudo,
relembramos que o foco deste trabalho € a formacgéo dos estudantes.

Analisando o desenvolvimento dos estudantes no espaco escolar, faz-se necessario
pontuar algumas habilidades indispensaveis a serem desenvolvidas nos estudantes, na atividade de
estudo, ao ingressarem na escola - a habilidade para recordar, para ser atento, para observar, para
diferenciar alguns aspectos dos objetos, entre outras que poderiam ser nomeadas por habilidades
psicoldgicas (TALIZINA, 2009).

Talizina (2009) realca a necessidade do desenvolvimento sensorial, no qual a crianca
precisa estabelecer a identidade dos objetos e suas caracteristicas. "Durante o processo da atividade
escolar, € indispensavel formar neles esta habilidade constantemente e ensinar-lhes a observar. Para
isso se deve ensinar a identificar o objeto de observacdo” (TALIZINA, 2009, p. 43, traducdo nossa).

Distinguimos esta habilidade apresentada pela Talizina (2009), ou seja, mesmo podendo

a caracterizar como um conhecimento empirico - o desenvolvimento sensorial -, ou associa-lo ao
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desenvolvimento de criangas pequenas, esta habilidade é necessaria e indispensavel para o
desenvolvimento do pensamento tedrico nos sujeitos. Entretanto, percebe-se que os estudantes
apresentam dificuldade de analisar e diferenciar objetos por eles percebidos de forma dirigida, mesmo
em criangas maiores.

Pensando especificamente que o objeto de estudo dos estudantes seja 0 conhecimento
geométrico, a habilidade de observagdo é indispensavel para perceber o espaco e 0s objetos que o
compdem. E necessario que os estudantes superem o momento de incapacidade de anélise de
caracteristicas simples de objetos que eles analisam para a elaboracdo de esquemas mentais e sua
expressdo, no plano verbal, sobre a observacao realizada.

Inicialmente, as criancas se inclinam para fazer generalizagbes de acordo com as
caracteristicas externas que, normalmente, sdo irrelevantes. Durante o processo de
ensino, o professor fixa a sua atencdo nas conexdes e relagdes, isto é, naquilo que
nao se percebe de imediato; devido a isto, os estudantes passam ao nivel mais alto
de generalizacdo e se tornam capazes de assimilar os conhecimentos cientificos sem
apoiar-se no material concreto (TALIZINA, 2009, p. 52-53, tradug&o nossa).

A importancia de se desenvolver a habilidade da observacao nos estudantes, bem como a
identificacdo das caracteristicas gerais e a diferenciacdo dos objetos, se da pelo fato de esse processo
possibilitar, posteriormente, ensinar a diferenciacdo das caracteristicas essenciais dos objetos em
estudo. De acordo com Talizina (2009), é essencial dirigir a atencdo dos estudantes para esse
movimento; independente da idade, ocorre de eles assumirem qualquer caracteristica geral dos
objetos como essencial.

Levando em consideracdo 0s aspectos tedricos sobre a Atividade de Pedagdgica
abordados neste capitulo, bem como sobre a Atividade Orientadora de Ensino e a Situacéo
Desencadeadora de Aprendizagem, hd a necessidade de aprofundarmos as discussdes sobre o
conteddo selecionado para o ensino neste trabalho, o conhecimento geométrico. Deste modo, no
proximo capitulo, aprofundamos a discussao sobre o estudo do movimento l6gico-histérico, 0s nexos
conceituais e o modo de organizagdo do ensino, tendo como base 0s aspectos teoricos e
metodoldgicos da Atividade Orientadora de Ensino (MOURA, 1996).

CAPITULO 3 - DE QUAL GEOMETRIA ESTAMOS FALANDO?
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Levando em consideracdo as discussdes tedricas feitas até aqui, iniciamos este capitulo
pontuando alguns questionamentos, quais sejam: E possivel organizar o ensino de geometria de modo
a superar a énfase na identificacdo de formas e suas propriedades? Como considerar 0 pensamento
tedrico e dialético, que contém os nexos internos, resultado do movimento l6gico-histérico do
conhecimento, no ensino para criangas? Quais as possiveis contribuicdes de estudos de
historiografias, realizados por pesquisadores e professores dos anos iniciais, para o processo de
ensino e aprendizagem de conceitos matematicos ensinados na Educagdo Basica?

Ao refletir sobre essas questfes, assumimos que o conhecimento geométrico € histérico,
produto do desenvolvimento do género humano, constituido a partir do movimento légico-histérico
dos conceitos. Assim, para a compreensdo desse assunto, faz-se oportuno um estudo acerca desses
temas e seu processo de desenvolvimento a partir do desenvolvimento da humanidade. Para tanto,
evidencia-se a necessidade de se abordar na organizagéo do ensino, tendo em conta que nos limitamos
aos anos iniciais do ensino fundamental.

Ao defender o estudo do movimento ldgico-historico do conhecimento geométrico para
organizar o ensino, realcamos a importancia do acesso as historias sobre o conceito matematico,
elaboradas por diversas civilizagcdes, em diferentes épocas. Para tal, compete analisar e estudar
diferentes historiografias (modos diversos de apresentar fatos histéricos), para se ter acesso a

diferentes pontos de vista sobre a histdria do conhecimento.

Se as historiografias da Matematica abordam a histéria dos conhecimentos
matematicos, ao conhecé-las, temos condicdes de compreender 0s nexos conceituais
(internos e externos) que cada historiador, matematico, educador matematico ou
professor que ensina Matematica prioriza. Ha aqui uma relacdo direta entre
historiografias, Historia da Matematica e movimentos l6gicos-histéricos. O elo
comum entre esses trés conceitos estaria nos modos de ver e conceber a histdria do
conhecimento humano sobre determinados objetos (SOUSA; MOURA, 2019, p.
1083).

Panossian, Sousa e Moura (2017, p. 126) ressaltam que "o objetivo principal desse estudo
ndo é de organizar acdes de ensino que revelem aos estudantes fatos, datas ou sujeitos principais da
historia. Trata-se de um estudo que, sendo realizado por professores, lhes permite uma compreensao
do movimento de constituicdo dos conceitos”, de forma tedrica. Isto ocorre com a intencdo de,
conhecendo a historia, promover acdes que permitam, aos estudantes, a compreensdo de que 0
conhecimento ndo esté cristalizado, mas em movimento continuo de constituicdo, sendo desenvolvido

historicamente pela sociedade.
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Ao nos aproximarmos para conhecer o todo que contém e esta contido nos objetos,
o foco do conhecimento deixa de ser o aspecto linear da historia, enquanto sucessao
de fatos e passa a ser o substancial, que é na verdade, a mutabilidade da historia dos
objetos contida e que contém uma realidade indivisivel em constante movimento
(SOUSA, 2018, p. 47).

Nesse movimento, no processo de aprendizagem, ao estudante € possibilitado que
reproduza os tragos essenciais do conhecimento a ser apropriado, acumulados historicamente. "Trata-
se de um processo de apropriacdo da logica, do significado de um produto da histéria, sem que
necessariamente essa apropriacéo se realize por um caminho que reproduza de forma condensada o
percurso histérico” (DUARTE, 2013, p. 44). O professor promovera interagdes com o estudante, no
seu processo de apropriacdo do conceito, e a significagdo social da objetivacdo do objeto em estudo.

Acreditamos que, para que o professor possa compreender a esséncia de um
conhecimento, de um objeto, faz-se oprtuno realizar o estudo do seu movimento l6gico-historico. Por
historico, "subentende-se o processo de mudanca do objeto, as etapas de seu surgimento e
desenvolvimento” (KOPNIN, 1978, p. 183). O légico é "a reproducdo da esséncia do objeto e da
historia do seu desenvolvimento no sistema de abstragdes” (KOPNIN, 1978, p. 183-184).

Assim, o professor, ao organizar o ensino, realiza o estudo historico, mas ndo o apresenta
de forma cronoldgica e sequencial aos estudantes. Sua intencionalidade € possibilitar aos sujeitos a
apropriacdo da esséncia do objeto em estudo, e isso, € possivel por meio do légico, mais
especificamente, da unidade dialética entre o histérico e l6gico do conceito.

O reflexo do historico de um conhecimento é o conteudo, que possibilita o
desenvolvimento do pensamento, ao ser apropriado pelo sujeito. O l6gico é o meio no qual o
pensamento reflete o histérico, por meio de abstracées. O historico é primario em relagdo ao logico,
a logica reflete os principais periodos da histéria™ (KOPNIN, 1978, p. 184).

O estudo do histdrico do conhecimento possibilita a compreensdo da sua esséncia, que é
apresentada de forma logica. A retomada, em movimento continuo, do processo de estudo histérico
e de sua manifestacdo de forma logica, possibilita reaver a compreenséo da esséncia, sendo este um
aspecto subjetivo, corrigindo-a e desenvolvendo-a. "E como se o pensamento se desenvolvesse
conforme um circulo: da teoria (ou l6gica) a histéria e desta novamente a teoria (l6gica)" (KOPNIN,
1978, p. 186).

A figura 7, a seguir, ilustra a unidade entre o légico e historico para compreender a
esséncia dos conceitos, em um movimento continuo. Esse mesmo movimento é realizado pelo
professor, ao organizar o ensino, no estudo do movimento légico-histérico do conhecimento, de modo

a promover o desenvolvimento do pensamento dos sujeitos envolvidos na atividade pedagdgica. "Um
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conhecimento mais rico da histdria levara a uma teoria mais desenvolvida e, deste modo, a base da
inter-relacdo do logico e do histérico 0 nosso conhecimento se aprofunda na esséncia do objeto e em
sua historia" (KOPNIN, 1978, p. 186).

Figura 7: Movimento do pensamento para compreensao da esséncia do conceito

Organizagdo do ensino: o estudo do movimento légico-histérico

Esséncia

do
conceito

Fonte: Sistematizacdo da autora.

A dialética do historico e do logico explicita a correlacdo entre o pensamento individual
e o0 social (KOPNIN, 1978). O homem, para se apropriar de forma logica do desenvolvimento
historico e social, realiza a apreensdo do desenvolvimento do pensamento do humano, desenvolvendo
0 seu pensamento individual. Assim, em atividade, o sujeito tem possibilidade de se apropriar dos
significados de conceitos e instrumentos, produtos da construcdo humana.

Assim, para a compreensdo da relacdo entre o movimento histérico e 16gico dos
conceitos e 0 ensino é necessario compreender que quando nos referimos ao
movimento histdrico e légico dos conceitos, estamos nos referindo inicialmente ao
processo de objetivacdo na forma de instrumentos (materiais ou psiquicos) da
experiéncia histérica da humanidade. E quando tratamos dos sujeitos, estamos
fazendo referéncia ao processo de apropriacdo dos conceitos (PANOSSIAN,
SOUSA, MOURA, 2017, p. 127)

O movimento l6gico-historico na organizacdo do ensino é a possibilidade de desenvolver
0 pensamento teodrico nos sujeitos, considerando 0s nexos internos na atividade de ensino. Os nexos
externos, em contraposicao, priorizam o pensamento empirico, 0s aspectos perceptiveis do conceito.

"Os nexos externos dos conceitos matematicos estao relacionados a linguagem formal porque estao
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limpos, despidos de contradigoes, de praticas culturais e sociais presentes na historia dos conceitos”
(SOUSA, 2018, p. 41).

Nessa perspectiva, organizamos a continuidade deste capitulo em dois momentos
distintos: primeiramente apresentamos 0s nexos conceituais de geometria, por nés elencados, a partir
do estudo do seu movimento l6gico-historico. Posteriormente, destacamos o modo pelo qual
organizamos 0 ensino de geometria, para 0s anos iniciais, levando em consideracdo o estudo

realizado.

3.1 - O movimento légico-histdrico dos conceitos geométricos

Ao expor o estudo do movimento légico-histérico que realizamos, nos o fazemos nao
baseados em livros de histéria da matematica, isto porque 0s mesmos sdo muito sucintos, em se
tratando do conhecimento geométrico, mais especificamente quanto a necessidade historica de sua
elaboracdo. Nesse sentido, nosso caminhar teorico se deu com base na literaturas de cunho
antropologico, cultural e historico, relacionadas ao desenvolvimento da cultura humana, nos
respaldando, principalmente, em Childe (1975; 1988), MOURA et al., 2018, Lima e Moises (2002).

Nosso proposito foi viabilizar a relacdo existente entre o conhecimento geométrico e o
desenvolvimento do historico da cultura humana. Sendo a geometria um produto cultural do homem,
analisamos, nessas historiografias, o desenvolvimento do relato do progresso do Homem pelos longos
periodos que antecederam a histéria da escrita, vislumbrando possibilidades para o ensino de
geometria. Assim, este estudo aqui apresentado é resultado dos olhares subjetivos destes
pesquisadores para a histéria do desenvolvimento da humanidade, contado por diferentes autores,
tendo em vista compreender o desenvolvimento do conhecimento geométrico condicionado as
necessidades humanas e historicas.

Para melhor compreensdo do modo de exposicdo do estudo desse movimento ldgico-
historico realizado, apresentamos anteriormente uma sintese desse processo, para ser norteador do
seu entendimento. Iniciamos por explicitar nosso posicionamento com relacdo a compreensdo do que
vem a ser a geometria e como percebemos 0s seus continuos momentos de desenvolvimento, que sao
continuos. As fases nomeadas foram produto de uma escolha didatica, com intuito de explicitar os
diferentes acontecimentos na construcdo historica e social do conhecimento geométrico, ndo sendo

estas excludentes.
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Sustentados na Teoria Historico-Cultural, na Teoria da Atividade e nos pressupostos
tedricos e metodoldgicos da Atividade Orientadora de Ensino, compreendemos a geometria como
sendo um conhecimento histérico e humano, cuja ideia central € o conceito de forma, sendo elaborado
em trés fases inter-relacionadas: geometria sensorial, pratica e formal. Mas, o que compreendemos
por forma?

Com base no dicionario de filosofia, ao tratar do conceito de forma, Mora (1994)
apresenta, como possivel interpretacdo, a diferenciacéo entre figura e forma. A figura é compreendida
como 0 aspecto externo de um objeto, isto é, sua configuracdo, seu contorno. A forma, em
contraposicdo, é tida como o aspecto interno de um objeto, a sua esséncia. Resulta na compreensdo

da existéncia da figura externa e da interna de um objeto.

O primeiro conceito conduz frequentemente ao segundo. Isso ocorreu entre 0s
gregos; ao supor que um objeto tem ndo somente uma figura patente e visivel, forjou-
se a nocdo de forma enquanto figura interna apreensivel apenas pela mente. Essa
figura interna é chamada as vezes de ideia e as vezes de forma (MORA, 1994, p.
1126)

A forma corresponde a representacao mental de uma figura ou objeto. A forma € objetiva
pelo ser humano, a medida que reproduz a imagem em sua mente, isto €, o contorno de um objeto,
levando em consideracao sua esséncia, sem a necessidade desse objeto de modo concreto. Assume-
se, pois, a relacdo entre a qualidade a ser captada e a maneira de explicita-la.

Caraca (1951) propde o conceito de qualidade como um conjunto de relacbes em que um
determinado ser compartilha com outros seres de um mesmo agregado. Por exemplo, a forma de um
triangulo é uma ideia que formamos mentalmente concretizada pelas qualidades dos triangulos e a
maneira de representa-los. A ideia de triangulo é caracterizada por possuir segmentos de retas que
formam uma figura fechada, composta de trés lados e trés angulos, como exemplificado na figura 8,

a seguir.

Figura 8: Correspondéncia qualitativa do tridngulo
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Correspondéncia
Qualitativa

=)

Fonte: Sistematizacdo da autora

As variagdes dos triangulos surgem a partir do momento que especificamos qualidades
especificas, tais como triangulos equilateros, isosceles ou escaleno. "Relagbes diferentes
correspondem a qualidades diferentes” (MOURA et al, 2016, p. 147). Como na figura 8 o proposito
era representar a forma do tridngulo, podemos incluir todas as especificidades, por ndo haver
restricdes, neste caso.

Lima e Moises (2002, p. 5) também contribuem para essa discuss@o ao assumirem a forma
como uma ideia, isto &, "é a correspondéncia que se estabelece entre a qualidade que se quer captar e
a usada para representa-la”. Assim, compreendem a forma como "uma visdo imaginada, o que se Vvé
com a mente, uma representacio mental dos objetos” (LIMA; MOISES, 2002, p. 5). Em
contraposicdo, ver com os olhos seria 0 oposto, quando se esta de frente ao objeto.

Lima e Moisés (2002, p. 4) fazem uma analogia ao conceito de forma com a ideia do urso

(figura 8, a seguir).

Vamos resgatar uma cena que supostamente era comum no dia-a-dia de nossos
antepassados pré-historicos. O cagador veterano veste uma pele de urso e vai para o
centro do circulo formado por outros cacadores. Cada um destes, sob a orientagdo
do mestre, ensaia seu ataque a fera. O experiente educador se movimenta como o
animal, que conhece bem. De vez em quando suas "garras" atingem um incauto, que
cai ao chao, simulando ferimento.

Ao vestir a pele do urso, o cacador fica com a forma do animal, com a qualidade do

animal, sem ser esse animal. A figura 9, abaixo, representa a correspondéncia exemplificada entre a
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qualidade da pele e a qualidade do urso. A nosso Vver, essa ideia ai representada corresponde a "todos"
os tipos de ursos, sem fazer diferenciacdo de qualquer qualidade especifica ao animal.

Figura 9: Correspondéncia qualitativa do urso

CORRESPONDENCIA
QUALITATIVA

Fonte: Lima e Moisés (2002, p. 5).

Ao observar a pele do urso sobre o cagador, os individuos imaginam o animal. Eles véem
fisicamente a pele e vém com a mente o urso. "Essa correspondéncia é a forma" (LIMA; MOISES,
2002, p. 5). Nesse sentido, a forma é apreendida pela visdo - o ser humano utiliza deste sentido para
captar a imagem a ser projetada pela mente, podendo também fazer uso de outros sentidos. Dai se

depreende dois tipos de formas: a da natureza e a criada pelo ser humano.

Todas as coisas da natureza tém forma. Nés também criamos formas por meio da
manipulacdo - a acdo combinada de nossos olhos com nossas maos. O par
olhos/maos, articulado pelo cérebro, é uma usina criadora de formas, que informa ao
pensamento as sensacOes provocadas pelas coisas; 0 pensamento se constitui
transitando das formas do espaco para a sua representacdo humana. A visdo e a
manipulacdo se combinam para formar a perspetiva, a sensibilidade a profundidade,
a decomposicao, a composicdo e a medic¢do (LIMA; MOISES, 2002, p. 5).

Ao assumir que o conhecimento geometrico possui como aspecto central o conceito de
forma, admitimos que a génese historica deste conhecimento se deu na observacdo das formas
presentes na natureza e na criacdo das formas humanas (em sua generalidade), podendo ser
padronizadas, como um tijolo, ou ndo. O que determinaria a forma de um objeto ndo seria a sua
padronizacdo e formalizacdo, mas sim a necessidade humana de sua elaboracéo.

Concernente as fases de desenvolvimento do conhecimento geométrico, nomeamos trés
momentos inter-relacionados nesse processo: a geometria sensorial, a pratica e a formal (MOURA

et al., 2018). Essas nomenclaturas serdo utilizadas ndo para apontar momentos desconexos ou um
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desenvolvimento linear deste conhecimento, perpassando por cada fase anunciada, mas sim para
evidenciar momentos distintos de sistematizacdo humana deste conhecimento no decorrer da historia.

A geometria sensorial (MOURA et al., 2018) é compreendida como o0 modo de percepcao
e representacdo do espaco, apreendido por meio dos sentidos, em suas diversas maneiras. O ser
humano, desde o principio do seu desenvolvimento social e historico, até os dias atuais, percebe o
meio e suas caracteristicas para poder transforma-lo de modo prético no seu dia a dia.

Com o desenvolvimento histérico do conhecimento humano, por meio das experiéncias,
as producbes humanas passaram a auxiliar o homem em sua vida pratica, transitando para o que
podemos designar de nova fase, que nomeamos por geometria pratica (MOURA et al., 2018). Nesta
etapa de desenvolvimento da sociedade, 0 homem utiliza 0 conhecimento geométrico de modo a
propiciar maior comodidade para sua vida diaria.

Deste modo, por exemplo, no momento inicial em que o ser humano contemplava a
natureza e percebia o espaco ao seu redor, podemos vislumbrar a geometria sensorial. Contudo, inter-
relacionado a esse mesmo periodo, houve o inicio da criacdo das ferramentas para satisfazer
necessidades praticas, utensilios com diferentes contornos e tamanhos - geometria pratica. Sao
evidéncias que ocorrem ao mesmo tempo, mas 0 ato de nomear essas fases permite a melhor
compreensdo do desenvolvimento do conhecimento geomeétrico.

A geometria formal é compreendida como a sistematizacao do conhecimento geométrico.
Como o estudo do movimento légico-histérico aqui explicitado esta com o intencionalidade de
contemplar o ensino para 0s anos iniciais do ensino fundamental, por isso, relacionamos essa fase as
evidenciadas iniciais de formalizacdo desse conhecimento, momentos em que os individuos iniciam
um processo de aperfeicoamento do seu conhecimento, padronizando representacdes das formas para
satisfazer a uma necessidade da comunidade e transmitindo esses saberes para as proximas geracoes.

O tijolo € um exemplo desse movimento da geometria formal, isto €, ha uma manipulacao
do objeto para padronizacdo e facilitar as construgdes, mudando a qualidade das edificacdes. Imerso
nesse contexto, temos a compreensdo das figuras geométricas, quando se contemplam as faces de
tijolos. Essa criacdo sera abordada com mais detalhes adiante, sendo aqui citada para compreensdo
da fase abordada.

Ao serem contempladas no ensino, as fases mencionadas nao contemplam todo o
desenvolvimento da geometria até¢ o modelo atual. Entretanto esta ¢ a delimitacao que entendemos
ser necessaria a organizagao do ensino nos anos iniciais. Conjecturar o desenvolvimento da geometria

em trés momentos distintos - geometria sensorial, pratica e formal -, é apenas uma opgdo de
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disposicdo didatica de seu desenvolvimento historico, com a intencionalidade de orientar a
organizacdo do ensino, para criangas dos anos iniciais. Em cada época, percebemos movimentos
distintos que possibilitam a constituicdo da geometria, tidos como um conhecimento em movimento

continuo, a mercé das necessidades histéricas do homem.

Quadro 1: Movimento de constituigdo do conhecimento geométrico

Fases Sintese

Geometria sensorial | A geometria € compreendida como a forma de percepgdo e representagdo do
espacgo

Geometria pratica | O desenvolvimento da geometria passou a auxiliar o homem na sua vida pratica,
levando em consideracdo as necessidades sociais.

Geometria formal | Sistematizacdo e padronizacdo do conhecimento geométrico

Fonte: sintese da autora.

Levando em consideracdo 0s aspectos teoricos explicitados, iniciamos a sintese de
exposicdo do estudo do movimento légico-histérico da geometria vinculando-o ao momento do
aparecimento do homem na Terra, sendo indicado pelos instrumentos que ele construiu (CHILDE,
1975). Esses instrumentos foram fabricados para que o individuo pudesse se adaptar ao meio, obtendo
seu sustento e sobrevivendo aos perigos do meio. "As primeiras ferramentas foram, presumivelmente,
pedacos de madeira, 0sso ou pedra, levemente agucados ou acomodados a mao pela quebra ou
lascagem” (CHILDE, 1975, p. 61).

As primeiras ferramentas feitas pelo ser humano, provavelmente, foram utilizadas para
diversas funcionalidades. Com a pratica e experiéncia, os individuos foram aperfeicoando 0s
utensilios, aprendendo o modo adequado de lascagem e as pedras apropriadas para determinadas
finalidades. De acordo com Childe (1988, p. 11-12)

Até a mais simples ferramenta feita de um galho partido ou uma pedra pontuda é
fruto de uma longa experiéncia - de tentativas e erros, impressdes recebidas,
lembradas e comparadas. A habilidade de fazer uma ferramenta foi conquistada pela
observacéo, recordagdo e experiéncia. Pode parecer um exagero, mas é bem certo
dizer que qualquer instrumento é uma materializacdo da ciéncia, pois representa a
aplicacdo préatica de experiéncias lembradas, comparadas e reunidas, tais como as
sistematizadas e sumariadas nas formulas, descri¢des e prescri¢Oes cientificas.

Percebemos, nesse momento histérico, com os alicerces do conhecimento geométrico em
desenvolvimento, no qual o ser humano necessitou moldar o formato das ferramentas, de acordo com

as necessidades basicas para sua sobrevivéncia. Vislumbramos, a priori, 0 desenvolvimento da
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observacao humana, na qual os individuos necessitaram perceber o espago que 0s rodeava e 0s objetos
que o compunham, para, dai, desenvolver a criatividade e a modificacdo do meio, pelo trabalho
humano.

O formato das ferramentas, bem como o aperfeicoamento delas tornaram-se diferentes,
seja para cacar um animal ou arrancar raizes comestiveis. A¢des das comunidades que necessitavam
de conhecimentos advindos da observacao para a préatica tiveram que se organizar para passar esses

conhecimentos as geracdes posteriores.

No curso da confeccdo de ferramentas, as comunidades mais antigas tiveram de
construir uma tradicdo cientifica, notando e transmitindo quais eram as melhores
pedras, onde podiam ser encontradas, e como deveriam ser tratadas. Somente depois
de dominada a técnica da manufatura, pdde o homem comecar a fazer, com éxito,
ferramentas especiais para cada operacao individual (CHILDE, 1975, 62).

As ferramentas constituiram-se em um produto social, no qual as pessoas mais velhas
ensinavam as futuras geracdes 0 modo de fabricar e utilizar os equipamentos, segundo as experiéncias
acumuladas. Imerso nesse movimento, o ser humano desenvolveu a linguagem e 0s gestos para se
comunicar. "Até mesmo 0s mais antigos cranios mostram uma protuberancia do cérebro nas regides
da fala, de modo que a linguagem parece ser uma caracteristica humana téo antiga e universal como
a confecgdo de instrumentos” (CHILDE, 1988, p. 14).

No desenvolvimento historico da humanidade, os seres humanos desenvolveram um
modo de se comunicar entre si, de como que houvesse entendimento de ambas as partes. Esse
processo resultou, atualmente, na construcao de uma linguagem oral e escrita comum a determinadas
sociedades, que possibilitou o contato social e a comunicacdo entre os sujeitos. Vygotski (1995)
contribui para a compreensdo do movimento de constituicdo da unidade dialética do pensamento e da
linguagem, apresentando um estudo sobre o desenvolvimento do pensamento e da linguagem desde
a primeira fase da infancia.

Segundo Vygotski (1995), a primeira fase do desenvolvimento da linguagem infantil ndo
estd diretamente relacionada ao desenvolvimento do pensamento infantil, aos aspectos cognitivos.
Sendo assim, "as primeiras formas de linguagem se manifestam independentemente do pensamento™
(VYGOTSKI, 1995, p. 172). Em particular, em um determinado momento do desenvolvimento

infantil, o desenvolvimento da linguagem e do pensamento se encontram: "a linguagem se
intelectualiza, se une ao pensamento e 0 pensamento se verbaliza, se une a linguagem" (VYGOTSKI,

1995, p. 172), resultando no que nomearemos por unidade dialética entre pensamento e linguagem.
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Assim, com o desenvolvimento da linguagem, a comunicacdo foi facilitada; "A
linguagem transforma o processo de tradi¢do social. A explicacdo acelera o processo de educacao™
(CHILDE, 1988, p. 14). Sob esse olhar, podemos fazer a seguinte exemplificacéo,

A mae pode mostrar aos rebentos o que fazer quando surgir um animal selvagem.
Para muitos filhotes, porém, essa licdo pratica é fatal. Pela explicacdo, ela pode
ensinar antecipadamente como agir em frente a um animal selvagem - método de
instrucdo que poupa muitas vidas. De modo geral, imitando os companheiros
podemos aprender como agir num caso concreto e presente. Com o auxilio da
linguagem, podemos aprender a enfrentar uma emergéncia antes que ela surja
(CHILDE, 1988, p. 14).

A linguagem facilita o processo de educacdo das préximas geracdes: "é veiculo para a
transmissdo da heranca social da experiéncia” (CHILDE, 1988, p. 14). Todos os individuos
pertencentes da mesma comunidade podem descrever as experiéncias do seu grupo de origem e dos
seus ancestrais, compartilhando as vivéncias anteriores. "A linguagem € mais do que um simples
veiculo de tradigdo. Ela afeta o que transmite” (CHILDE, 1988, p. 14), permitindo que a tradicdo seja
racional. Deste modo, os individuos desenvolvem a capacidade de solucionar os problemas sem terem
que passar necessariamente por eles, pelo processo de tentativa e erro - o raciocinio (CHILDE, 1988).

A linguagem é tida como um instrumento social (CHILDE, 1988), no qual capacitou o
ser humano a raciocinar com imagens, dando uma nova qualidade de abstracdo e generalizacdo ao
pensamento. A linguagem contribuiu para "a emancipacdo do homem da serviddao do concreto™
(CHILDE, 1988, p. 16). O raciocinio é compreendido como uma operacdo com simbolos mentais
(imagens) e ndo como objetos ou fenbmenos do mundo concreto.

O ser humano foi desenvolvendo seus instrumentos com o passar do tempo, tanto os
instrumentos objetais como o social, a linguagem. O conhecimento sobre plantas e animais também
foi se intensificando, visto que primeiramente os individuos, segundo historiadores, foram apenas
coletores e cacadores. O machado de mao Ihes serviu tanto para arrancar raizes comestiveis quanto
para cacar. "O conhecimento das plantas e animais comestiveis, a descoberta dos modos de consegui-
los ou aprisiona-los, o reconhecimento das épocas e estacBes para isso propicias, constituiram passos
na direcdo da ciéncia" (CHILDE, 1988, p. 35).

Percebemos a necessidade de observacdo do meio para a sobrevivéncia, no qual os
sujeitos aprenderam, pela experiéncia, o que poderia comer ou ndo comer por ser venenoso, 0s objetos
adequados para criarem as ferramentas e 0 modo de cagar os animais. Assim, foram aperfeicoando

0s instrumentos Uteis em variadas finalidades préaticas.
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Esse momento histérico no qual estamos relacionando ao desenvolvimento da geometria
nomearemos por geometria sensorial (MOURA et al., 2018), compreendida como a forma de
percepcao e representacdo do espaco, apreendido por meio dos sentidos, em suas diversas maneiras.
O ser humano percebia 0 meio e suas caracteristicas para poder transforma-los de modo préatico no
seu dia a dia.

Imersa no desenvolvimento histérico humano, a caca para sustentar as comunidades,
utilizando-se as ferramentas elaboradas, ndo podia ser realizada individualmente, mas sim em grupos
organizados. Visualizamos aqui evidéncias da organiza¢do de grupos com um objetivo em comum,

com acdes para satisfazer as necessidades da comunidade.

Podemos deduzir, igualmente bem, que os homens aprenderam a cooperar e agir em
conjunto, para conseguir seu sustento. Uma criatura tdo fraca e tdo pobremente
dotada quanto o homem ndo podia cacar com éxito, isoladamente, 0s enormes e
ferozes animais que desde cedo constituiram um item importante em sua dieta
(CHILDE, 1975, p. 64).

Nota-se que tanto a observacdo do espago quanto a organizagdo em grupos era necessaria
para a sobrevivéncia das pessoas nesse periodo. "A carne s6 podia ser obtida pela cooperacao efetiva
de um namero substancial de pessoas e pelo conhecimento detalhado dos habitos dos rebanhos™
(CHILDE, 1975, p. 70). As sociedades dessa época ainda eram consideradas selvagens, pois
dependiam da caca, da pesca e da atividade coletora para a sua sobrevivéncia (CHILDE, 1975). Os
equipamentos confeccionados sofreram transformacgdes qualitativas, aperfeicoando as técnicas

utilizadas.

Os homens ja ndo se contentavam em improvisar ferramentas para enfrentar as
necessidades imediatas, mas tiveram a ideia de inventar instrumentos para fabricar
instrumentos - ferramentas secundarias e terciarias, na verdade. Além da pedra e da
madeira, haviam firmado seu dominio sobre outros materiais, particularmente 0 0sso
e o marfim (CHILDE, 1988, p. 41).

Depois de prolongado periodo sem modificacbes qualitativas no modo de viver dos
individuos, milénios, houve uma revolugdo que permitiu ao ser humano o controle do abastecimento
de sua alimentacdo. "O homem comecou a plantar, cultivar e aperfeicoar, pela selecéo, as ervas, raizes
e arvores comestiveis. E conseguiu domesticar e colocar sob sua dependéncia certas espécies de
animais, em troca do alimento, da protecédo e da previsdo que podia oferecer" (CHILDE, 1975, p. 77).

Como modo de registrar as vivéncias, 0s povos antigos desenhavam em cavernas habitos
diarios das aldeias. Na figura 10, a seguir, ha um registro no qual "nossos antepassados pintavam nas

paredes das cavernas 0s animais que cagavam e cenas de seu cotidiano que lhes eram significativas”
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(LIMA; MOISES, 2002, p. 7). Podemos distinguir esses momentos como sendo os de necessidade
humana de representar de modo bidimensional objetos ou seres vivos - tridimensionais. O ser humano

Vvé algo na natureza - tridimensional - e o representa em pinturas - figuras bidimensionais.

Figura 10: Pintura feita nas paredes das cavernas

v

Fonte: Lima e Moisés (2002, p. 7)

Esse € um movimento contrario ao realizado normalmente no ensino tradicional, em que
0s estudantes sdo ensinados a nomear e classificar figuras planas e, posteriormente, por exemplo,
relaciona-las as faces dos objetos tridimensionais. O movimento tradicional de ensino dificulta aos
estudantes estabelecerem relacdo da observacdo humana da natureza em seu aspecto tridimensional
e sua representacdo em figuras de modo bidimensional, bem como a compreensdo da criacdo de

objetos como resultante desse processo de analise do espaco circundante.

A natureza é uma fonte inesgotavel de seres e estruturas com qualidades
diferenciadas. As folhas, as flores, as frutas, os cristais, as rochas, 0s astros, 0S
animais, o0s organismos compdem uma ampla diversidade em mutacdo permanente.
Novas qualidades surgem das antigas, formas menores sdo descobertas nas maiores
e as maiores sdo visualizadas nas menores em um movimento continuo. A beleza, a
plasticidade, a possibilidade de transformac&o, as particularidades, as generalidades
da natureza produzem grande impacto em nossos sentidos, principalmente na visao
(LIMA; MOISES, 2002, p. 8).

Na tentativa de compreender e se apropriar do movimento das formas na natureza, o ser
humano, por meio dos sentidos do tato e da visdo criou as formas padronizadas que ensinamos hoje
nas escolas: o cubo, o paralelepipedo, o quadrado, a piramide (LIMA; MOISES, 2002). Essa
geometria formal é mais comum no ensino visto atualmente, contudo ndo é vinculado as necessidades
histricas e humanas de sua elaboracdo, parecendo que é um conhecimento cristalizado, elaborado
de modo desvinculado com o desenvolvimento da humanidade.

Dando continuidade ao estudo légico-histérico, retomamos a discussdo acerca da

alimentacéo das aldeias antigas. Para saciar a comunidade era necessaria uma variedade de plantas
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para o cultivo, organizacgdo do espaco para o plantio. "O preparo dos campos e a semeadura exigiam,
sem duvida, um esfor¢o consideravel; a irrigacdo e o cuidado sdo necessarios durante o crescimento
da plantacdo" (CHILDE, 1975, p. 78). Para muitos camponeses, cultivar significava abrir area na
mata para o plantio, escavando, semeando e colhendo. Com o passar do tempo, a producdo declinava
e havia a necessidade da procura de outras areas férteis, devido a exaustao do solo.

As comunidades buscavam outras areas de plantio, deslocando suas habitacGes, tendo em
vista que os pertences eram simples e as casas muito simples (chocas precarias), sendo substituidas
com facilidade. Deste modo, os povos mudaram de aldeamento com muita facilidade (CHILDE,
1975, p. 83). Com o tempo, surgiram as crises climaticas que afetaram as comunidades, ocorrendo a
seca e a necessidade de deslocamentos ainda maiores dos povos.

A principio, e por longo tempo, 0 Unico precursor seria a maior severidade e maior
duracdo das secas periddicas. Mas uma pequena reducdo na precipitacdo pluvial
provocaria modificacdes devastadoras em paises que sempre foram relativamente
secos. Significaria a diferenca entre pastagens continuas e desertos arenosos
interrompidos por oasis ocasionais (CHILDE, 1988, p. 87).

Nesses momentos histéricos de mudanca de aldeamentos, evidenciamos a necessidade de
orientacdo para se locomover e se localizar no espaco. Aqui percebemos o inicio desse processo, no
gue mais avante se concretizara nas elaboracdes de desenhos representativos do deslocamento - os
mapas - para orientacdo. Desse modo, ao olhar perceber as formas no espaco, de modo tridimensional,
esse espaco sera representado em mapas, ou atualmente em modo digital (GPS), bidimensionalmente
(como usado atualmente).

Com a escolha de novos territdrios, a caca, a pesca e a coleta de frutos e plantas
continuaram como meio de subsisténcia das comunidades produtoras de alimentos (CHILDE, 1975).
Essa producdo possibilitou o acimulo de excedentes, havendo a necessidade de recipientes para o
armazenamento de alimentos e de liquidos. Com isso, ocorreu a criacdo de potes/vasos e 0 homem

passou a confeccionar as formas tal como almejava.

Com sua argila plastica, os ceramistas moldaram com maos habilidosas novas
formas, sugeridas na verdade por vasilhas mais antigas, feitas de madeira, de pedra
mole ou pelas cabacas, mas com maior liberdade de desenho, gragas a um material
gue permite maior atividade a fantasia construtiva (CHILDE, 1988, p. 53).

A grande transformacdo na confeccdo dos potes consiste no poder de moldar a argila

segundo a intencionalidade do ceramista, a forma idealizada. Contudo, os potes mais antigos foram



77

aproximacdes aos ja existentes, feitos de cabacas ou peles, por exemplo. Posteriormente, a estética

das produc6es foram sendo aprimoradas, bem como os contornos.

A argila era perfeitamente plastica: o0 homem podia modelé-la & sua vontade. Ao
fazer uma ferramenta de pedra ou 0sso, ele estava sempre limitado pelo tamanho e
forma do material original; podia, apenas, tirar algumas lascas desse material.
Nenhuma dessas limitagdes restringe a atividade do ceramista. Ele da a ceramica a
forma desejada, faz-lhe acréscimos sem ter dividas quanto a resisténcia das juncdes.
Ao pensar na "criacao", a atividade livre do ceramista "fazendo a forma onde nao
havia forma" ocorre constantemente a mente do homem (CHILDE, 1975, p. 100 -
101).

Destacamos que essa evolugdo no modo de agir e pensar do ser humano se deu gragas a
acumulacao de experiéncias e conhecimentos das geragdes anteriores. Dai a necessidade de se ensinar
as futuras geragdes as tradi¢fes das comunidades e 0s conhecimentos nelas inerentes. Por exemplo,
"0 jovem ceramista tem de aprender a localizar e escolher a argila adequada, a limpéa-la, a misturar a
proporcao certa de agua e areia, etc.” (CHILDE, 1975, p. 103). Podemos também mencionar quando
"a filha ajuda a mée a fazer potes, observa-a de perto, imita-a, e recebe dela a orientacéo, adverténcia
e conselho™ (CHILDE, 1975, p. 103).

Reiteramos também a importancia das ac6es das comunidades tendo em conta o coletivo,
0 objetivo em comum a todos. "O trabalho mais pesado de limpar areas numa floresta ou secar um
pantano deve ser um empreendimento coletivo. A abertura de drenos, a defesa da aldeia contra
animais ferozes ou enchentes, sdo responsabilidade comuns” (CHILDE, 1975, p. 104). Ate as casas
das aldeias eram organizadas tendo em conta as necessidades da comunidade, dispostas de modo
regular e ndo de maneira aleatoria.

Abordamos aqui as comunidades de um modo geral, mas lembramos que dependendo das
regibes no qual as aldeias se localizavam, haviam tradicGes, habitos e culturas diferentes. Por ndo ser
este 0 foco deste trabalho, essa diversidade ndo é aqui contemplada. Entendemos que, com tal
intencdo, seriam necessarios estudos mais aprofundados e especificos.

Childe (1975) destaca que entre 6000 a 3000 antes de Cristo, houve grandes invencoes e
descobertas: a utilizacdo da forca dos bois e do vento, o carro de rodas, o barco de vela, o calendario
e fundicdo dos minérios de cobre. A sociedade estava caminhando para a estruturacdo de uma vida
urbana e para a formalizacdo de alguns conhecimentos - a escrita, processos de contagem, padrdes

para medicao.
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Ocorreu também o aperfeicoamento das construgdes e a criagdo do tijolo: "sua invencao
tornou possivel a construcdo livre e a arquitetura monumental (CHILDE, 1975, p. 116). O ser humano

moldou os tijolos do modo como o idealizavam, tanto com relacdo a forma quanto ao tamanho.

Como no caso da ceramica, as primeiras construgdes de tijolos seguiram de perto a
forma das estruturas do material antigo. Mesmo assim, ao copiar no tijolo o teto
semelhante ao tunel da cabana de juncos, 0 homem descobre, na Suméria ou Assiria,
0 principio do arco verdadeiro, e aplica complicadas leis de tensdes e resisténcias
muitos milénios antes de serem elas formuladas (CHILDE, 1975, p. 116).

As construcdes feitas com as pedras tinham a limitacdo de as formas serem fixadas e ndo
padronizadas, resultando em dificuldade de encontrar pedras ideias para esse fim na natureza. O tijolo
foi uma criacdo humana que superou as condicfes objetivas da época, suprindo a necessidade do

homem de se abrigar em edificacdes mais seguras e duradouras.

Por causa da dificuldade de encontrar a pedra adequada para 0 encaixe em uma
construcdo, 0 homem combinou as duas propriedades - a maleabilidade do barro e a
rigidez do bloco de pedra - em um Gnica - o bloco de barro, o tijolo- para dar firmeza,
durabilidade e seguranca as edificacfes. Foram superadas, assim, as qualidades ruins
do barro - fraqueza e fragilidade - e da pedra - rigidez (LIMA, MOISES, 2002, p.
12, grifo do autor).

Podemos destacar, a partir da criacdo dos tijolos, a sua utilidade pratica ao se fazerem
combinacdes em grandes quantidades. "Com varios tijolos iguais podemos construir muitas formas
diferentes. Assim, no movimento da forma tijolo, compomos maltiplas formas" (LIMA; MOISES, p.
13). Distinguimos ainda o movimento realizado com o tijolo em composicdo e decomposi¢cdo de
formas ao se realizar uma construcédo, como exemplificado nas figuras 11, a seguir. Este saber €

essencial ao ser humano para a organizacao do espaco e dos objetos que o compdem.

Figura 11: Composic¢ao e decomposi¢do de formas com tijolos

--'

Fonte: Lima e Moisés (2002, p. 13)
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Nesse periodo, o desenvolvimento do conhecimento e as descobertas ocorreram de modo
muito rapido, possibilitando uma contribuicéo a vida prética das pessoas, como podemos visualizar
com a criacdo do tijolo e o aparecimento da metalurgia. O metal, quando comparado a ceramica,
possui uma superioridade por poder ser fundido e moldado (CHILDE, 1975). O cobre, quando

derretido, pode ser adequado a qualquer molde quando conservado depois de frio.

Embora plastico quando quente, o metal, ao resfriar-se, possui ainda virtudes
essenciais da pedra e do 0sso: é tdo solido quanto estes, e pode ter um gume ou ponta
tdo agucados quanto a pedra e 0 0ss0. Apresenta ainda a vantagem adicional de ser
maledvel. Finalmente, é mais duro do que aqueles dois minerais. Um machado de
pedra pode ser quebrado pelo uso, e estara perdido; na melhor das hip6teses, seu
gume necessitara de agucamento constante, o que reduzira a ferramenta, dentre em
pouco, a um tamanho inadequado. Mas o machado de cobre pode ser refundido
repetidamente, e ficara tdo bom quanto novo. O uso inteligente do metal - digamos,
a metalurgia - comeca quando tais vantagens sdo percebidas (CHILDE, 1975, p.
122).

Apesar de as invengdes nesse periodo parecerem serem proximas umas as outras,
lembramos que elas s6 foram possiveis gracas a todo desenvolvimento historico e cultural das
sociedades anteriores. Assim, com o desenvolvimento da metalurgia, houve também um
aperfeicoamento do transporte, para facilitar a procura do metal, o que resultou na utilizacdo da forca
animal e na criacdo da roda.

A utilizacdo da forca dos animais e dos ventos foi a primeira tentativa do ser humano no
intuito de usufruir das forcas naturais em seu trabalho: de "forcas continuas que ndo eram
proporcionadas pelos seus proprios musculos™ (CHILDE, 1975, p. 126). A roda, inicialmente, era
feita de madeira e era imperfeita, entretanto, sua invencdo revolucionou o transporte e 0 comércio.
Aqui percebemos evidéncias da fase da geometria pratica, no qual a forma da roda contribuiu para o
desenvolvimento da sociedade e para, também, o desenvolvimento da geometria formal, com a
sistematizacdo dos conhecimentos quanto a forma dos objetos e sua contribuicdo social para a

humanidade.

A introducdo de veiculos de rodas, puxados por bois ou outros animais, acelerou as
comunicacdes e simplificou enormemente o transporte de mercadorias. Os veiculos,
porém, ndo representam o Unico método de empregar a forgca motora do animal, no
transporte. As mercadorias podem ser colocadas diretamente no lombo dos animais,
e neles podem sentar-se 0os homens (CHILDE, 1975, p. 129).

Nesse cenério, podemos fazer a relacdo da necessidade de transportar as mercadorias e 0s

varios modos de compor 0s objetos nesses espa¢os. Com o intuito de evitar o desgaste das rodas no
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deslocamento, tendo que realizar varias viagens desnecessérias, era importante pensar em modos de
compor os objetos para melhor aproveitar 0 espago e conseguir, consequentemente, transportar mais
produtos em um mesmo deslocamento. Associamos esse conhecimento a geometria, essencial para a
eficacia e agilidade na economia local.

Com o desenvolvimento do conhecimento e das invengdes ocorreu a revolugédo urbana e
a organizagdo em classes. O foco deixa de ser as comunidades de agricultores e passa ser o Estado,
abarcando variadas profissoes e classes (CHILDE, 1975). "As novas cidades sdo mais espagosas e
podem acomodar uma populacdo muito mais densa do que as aldeias agricolas que nelas foram
absorvidas, ou que ainda subsistem, a seu lado™ (CHILDE, 1975, p. 144). A partir desse momento, o
desenvolvimento da humanidade entra em um novo estagio histérico, havendo cada vez mais o
aprimoramento das invengdes e o avanco do conhecimento cientifico.

Como meio para evidenciar o estudo do movimento ldgico-historico realizado,
apresentamos a seguir, figura 12, uma sintese desse movimento tedrico. Destacamos que, por nossa
acdo nesta pesquisa ser limitada aos anos iniciais do ensino fundamental, houve a necessidade de
restricdo do contetdo a ser contemplado nesta investigacdo. A histdria da humanidade continua até
os dias atuais, com o desenvolvimento ilimitado do conhecimento, em todas as areas. Contudo, nos
limitaremos a realizar o estudo l6gico-historico até a fase inicial da revolucdo urbana, indicando a
necessidade da continuacdo desse movimento tedrico por outros pesquisadores nos anos seguintes de

ensino.

Figura 12: Sintese do estudo do movimento Idgico-histérico da geometria vinculado ao desenvolvimento histérico da
humanidade
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Fonte: sintese da autora

Com a intencionalidade de pensar no modo de organizar o ensino de geometria, para 0s
anos iniciais, tendo como base o estudo do movimento l6gico-histérico realizado, ha a necessidade
de explicitar os nexos internos por nds elencados, no qual se diferem dos nexos externos. "Os nexos
externos se limitam aos elementos perceptiveis do conceito enquanto os internos compdem o ldgico-
historico do conceito” (SOUSA, 2014, p. 65). Os nexos externos também podem ser considerados
um tipo de manifestacdo sobre o conceito. Contudo, ndo denotam sua histéria, muito menos 0s
aspectos fundamentais que o compdem, 0 que acarreta em prejuizos no processo de aprendizagem
dos sujeitos.

Os nexos conceituais serdo assumidos como sindnimo dos nexos internos propostos
inicialmente por Davydov (1982), compreendendo-os como os elementos fundamentais e que
compoem a estrutura do conceito, estabelecido por meio do seu estudo logico-historico (SILVA,
2013). Assim, 0s nexos conceituais de um ou outro objeto distinguem-se dos fenomenos
externamente observaveis e diretamente perceptiveis (DAVYDOV, 1982, p. 95), sendo acessivel por
meio da organizagao do ensino que permita o desenvolvimento de um processo que assuma O
conhecimento teorico como uma finalidade pedagogica. Segundo Rosa, Moraes e Cedro (2010, p. 78-
79),



82

[...] quando observamos uma organizagao do ensino fundamentada nas bases do pensamento
empirico, ¢ comum encontrarmos estudantes com grande dificuldade em diferenciar os
atributos essenciais dos insubstanciais de um objeto ou fenomeno. Isso ocorre porque nem
sempre a exemplificacao, a operacionalizagao ou a definicao adequada de determinado
conceito garantem que o estudante tenha se apropriado dos atributos essenciais do objeto ou
fenomeno. Em situagdes que exigem somente a identificagdo ou em circunstancias que
requerem a resolugao de problemas praticos, o conhecimento das propriedades externas pode
ser suficiente. Contudo, a compreensao teorica das distingoes entre os objetos ou fenomenos
exige o entendimento das suas caracteristicas substanciais, que necessariamente nao precisam
corresponder aos aspectos externos, e o reconhecimento da sua existéncia em determinados
objetos ou fenomenos.

"Os nexos conceituais que fundamentam os conceitos contém a l6gica, a historia, as
abstracdes, as formalizacbes do pensar humano no processo de constituir-se humano pelo
conhecimento™ (SOUSA, 2014, p. 65). Tendo como base 0 que entendemos por geometria: um
conhecimento histérico e humano que possui como a ideia central o conceito de forma, sendo
elaborado em trés fases inter-relacionadas: geometria sensorial, pratica e formal, estruturamos as
ideias essenciais a serem contempladas no ensino de geometria nos anos iniciais. Nao defendemos
aqui a cristalizacdo desses nexos como norteadores nos estudos logico-historico desse conhecimento,
haja visto que o conhecimento ndo € uma verdade absoluta, com uma Unica perspectiva de
interpretacdo e compreensao tedrica.

Os nexos internos elencados para 0 ensino de geometria nos anos iniciais, mais
especificamente no quarto ano e quinto ano desta pesquisa, concretizada por meio de SDA no
experimento didatico-formativo sao:

- O espaco e 0s objetos que o compdem, suas caracteristicas e formas de representacéo;

- Orientacdo para a localizacdo no espaco;

- Objetos tridimensionais e suas representacées bidimensionais;

- Diferentes formas de compor 0s objetos no espaco.

Os nexos internos foram elencados a partir do estudo explicitado anteriormente,
vinculado ao desenvolvimento do conhecimento geométrico e ao historico-cultural da humanidade.
Acreditamos que se 0 ensino possibilitar aos estudantes a apropriacdo destes nexos conceituais nos
anos iniciais do ensino, os sujeitos terdo a possibilidade de estruturacdo da base necessaria para o
desenvolvimento do pensamento tedrico desse conhecimento nos anos posteriores de estudo.

Como modo de sintetizar as ideias discutidas concernentes aos nexos internos de

geometria para a organizacdo do ensino nos anos iniciais, apresentamos a figura 13, a seguir.

Figura 13: Estudo do movimento Idgico-historico de geometria e 0s nexos internos



83

I6gico-histérico de

Estudo do movimento
geometria

Childe (1975; 1988), MOURA et al., 2018, Lima e Moisés (2002)

(Literaturas de cunho antropoldgico, cultural e histéricoj

Necessidades humanas
Conceito de formal | ao desenvolver o conhecimento
geomeétrico e suas fases:
geometria sensorial, pratica e
formal
[ Nexos internos

Orientagdo para |0C3|i23950] [Objetos tridimensionais e] [ Diferentes formas de J

O espaco e os objetos
que o compdem:
suas caracteristicas e
representagdes das formas

no espago suas representagdes compor os objetos no
bidimensionais espago

Fonte: sintese da autora

Os nexos internos elencados foram a base para a elaboracdo das SDA do experimento
didatico, no qual as necessidades humanas e histéricas foram relacionadas para a estruturagdo do

ensino. O modo como organizamos o ensino € explicitado de modo mais detalhado na secéo a seguir

3.2 - Como organizamos o ensino de geometria

Considerando o estudo do movimento l6gico-histérico do conhecimento geométrico
realizado, ao organizar o ensino, defendemos a consideracdo dos aspectos l0gico-historicos dos
conceitos. "Entendemos que as aulas de matematica da Educacdo Basica devem ter como objetivo
convidar o estudante a humanizar-se pelo conhecimento matematico. Devem permitir que haja um
encontro afetivo com o conceito, com 0s nexos conceituais que sao historicos e l6gicos” (SOUSA,
2014, p. 81).

Como opcdo didatica por nos adotada, aspectos da historia de desenvolvimento da
humanidade, abordados no estudo do movimento l6gico-histérico, foram levados em consideracao
para elaborar situacfes que envolvessem os estudantes em vivéncias de necessidades parecidas com
as histdricas do ser humano. A organizacao e estruturacdo do experimento didatico-formativo serdo
apresentadas com mais detalhes na préxima sec¢do. Contudo, podemos adiantar que atentamos para a

importancia do desenvolvimento das Situacdes Desencadeadoras de Aprendizagem.
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Com esse olhar, foi composto um enredo sobre o desenvolvimento de um reino, no qual
0s estudantes eram os sujeitos ficticios dessa trama. Tiveram ocasides, por exemplo, em que as
Situacdes Desencadeadoras de Aprendizagem contemplavam a necessidade de organizacéao de hortas
para alimentacdo das comunidades. Nessas circunstancias, os estudantes tiveram que desenvolver, de
forma coletiva, estratégias para a escolha do tamanho e formato dos canteiros, de modo a produzir
uma maior quantidade de alimentos para alimentar a todos.

Também houve necessidade de construcdo de edificagdes com pedras e, posteriormente,
com tijolos, para a percepgéo, pelos estudantes, das formas ndo regulares presentes na natureza
anteriormente a criacdo dos tijolos - a necessidade de padronizacdo das formas. Os nexos internos
elencados foram norteadores da elaboragdo das SituagBes Desencadeadoras de Aprendizagem do
experimento didatico-formativo: o espaco e 0s objetos que o compdem, suas caracteristicas e formas
de representacdo: orientacdo para a localizacdo no espaco; objetos tridimensionais e suas
representagOes bidimensionais; diferentes formas de compor os objetos no espago.

O planejamento das Situacdes Desencadeadoras de Aprendizagem nédo foi concretizado
com o objetivo de abordar todas as necessidades historicas e o desenvolvimento linear da historia,
contudo achamos adequado a contemplacéo de algumas dessas necessidades no ensino. Intrinseco as
Situacdes Desencadeadoras de Aprendizagem, surgiu a ideia das agdes coletivas como uma
necessidade para a solucao das situacfes problema. A atividade coletiva foi tomada como premissa
na estruturacao do experimento didatico.

Como o desenvolvimento, em campo, desta pesquisa ocorreu em dois anos letivos
sucessivos, 2018 e 2019, com o mesmo grupo de estudantes, especificamente no quarto ano e,
posteriormente, no quinto ano do ensino fundamental, organizamos a investigacdo caracterizada por
um estudo longitudinal, envolvendo o conhecimento geométrico.

Ao tomar como premissa 0 estudo do movimento l6gico-historico de geometria realizado
e 0S Nexos conceituais, elencamos as ideias essenciais a serem contempladas no ensino, apresentadas
na figura 14, a seguir. Explicitamos a organizacdo geral por semestre, na sequéncia de

desenvolvimento.

Figura 14: As ideias essenciais contempladas no ensino (experimento didatico-formativo)
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Fonte: Sintese da autora

Referimo-nos as ideias essenciais, por adicionarmos aos nexos conceituais a coletividade,
principio por nos assumido ao organizar o ensino respaldados na base tedrica. Compreendemos que
a acdo coletiva ndo é natural, vez que no ensino tradicional ocorre o oposto, de modo geral, ha a
valorizagdo do individualismo. Assim, anteriormente ao desenvolvimento das SituacGes
Desencadeadoras de Aprendizagem envolvendo o conhecimento geométrico, houve a necessidade de
elaboracdo de SituacGes Desencadeadoras de Aprendizagem envolvendo o conceito de atividade
coletiva (coletividade).

As ideias geométricas ndo foram contempladas uma Unica vez nas Atividades
Orientadoras de Ensino, sendo retomadas durante os semestres para aprofundar o estudo conceitual.
As fases da geometria mencionadas também foram contempladas no ensino: geometria sensorial,
pratica e formal, contudo delimitamos esses momentos, por defender que eles ocorrem de modo inter-
relacionados.

O processo de organizacdo do ensino foi concretizado em sintonia com o0 movimento
tedrico explicitado neste trabalho, sintetizado na figura 15, a seguir. Adotou-se como base tedrica a
Teoria Historico-Cultural, a Teoria da Atividade e a Atividade Orientadora de Ensino para a
elaboracdo das Situacdes Desencadeadoras de Aprendizagem de geometria, tendo como elementos

norteadores 0s nexos internos, produto do o estudo do movimento légico-historico dos conceitos, e a
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atividade coletiva. Esse movimento conceitual tem como objetivo possibilitar a transformagdo dos

sujeitos envolvidos no ensino

Figura 15: Sintese teorica de estruturacdo do ensino de geometria

l6gico-histérico da
geometria

[ Estudo do movimentoJ

(Teoria Histérico-Cultu ral)

Teoria da Atividade

tAtividade Orientadora J

de Ensino

Situagdo Desencadeadora
de Aprendizagem

Nexos internos]

conceituais (Atividade coletiva )

(Processo de humanizagéo)

(Tra nsformacdo dos sujeitos)

Fonte: Sintese da autora

No proximo capitulo explicitaremos a metodologia adotada nesta pesquisa, bem como os

instrumentos de coleta de dados e a estruturacdo geral do experimento didatico-formativo. Entéao,

apresentaremos a estruturacdo geral do experimento, por ndo nos limitar a descricdo dessa

organizacdo, mas a analise dos dados empiricos. Na secdo da andlise dos dados, ao apresentar o

movimento formativo dos estudantes,

Desencadeadoras de Aprendizagem envolvidas nos episddios explicitados.

apresentaremos com mais detalhes as SituacGes
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CAPITULO 4 - OS PROCEDIMENTOS PARA O DESENVOLVIMENTO DA
INVESTIGACAO

Tendo j& apresentado a fundamentacéo tedrica deste trabalho, nos capitulos anteriores, e
a nossa concepgdo de organizacdo do ensino de geometria para 0s anos iniciais, € necessario nos
posicionar com relacdo a metodologia desta investigacdo. Ao analisar o processo de desenvolvimento
historico das metodologias de pesquisa, 0 experimento foi utilizado como método de investigacdo
para pesquisas psicolégicas. Estas tinham como objeto de estudo os processos de aprendizagem com
base na Teoria Historico-Cultural.

Davidov (1988) se destacou como pesquisador que contribuiu para o desenvolvimento de
uma metodologia de pesquisa na psicologia soviética, nomeada por experimento formativo. Esta tem
como objeto de estudo a psique em desenvolvimento da crianga, no qual a sua esséncia se expressa
nas acdes de inquirir dos processos de surgimento de novas formas da psique. Segundo Davidov
(1988, p. 195, traducdo nossa)

O estudo das peculiaridades da organizacdo do ensino experimental e sua influéncia
no desenvolvimento psiquico dos escolares exigiu aplicar um método especial de
investigacdo que, em psicologia, se costumava chamar de experimento formativo.

Como caracteristica do experimento formativo tem-se a intervencdo ativa do pesquisador
nos processos psiquicos investigados. Essa metodologia se apoia na organizagéo e reorganizacao de
novos programas de educacdo e ensino e dos procedimentos para realiza-los (DAVIDOV, 1988). A
educacdo e o experimento formativo sdo estabelecidos para constituir um novo nivel de
desenvolvimento das capacidades das criancas. Assim, busca-se superar 0 momento presente ja
formado no desenvolvimento psiquico dos sujeitos.

Uma vantagem do experimento formativo é que possibilita o estudo de um mesmo grupo
de estudantes durante um longo periodo. E, desse modo, superar investigacdes que tomam as
particularidades isoladas do desenvolvimento dos sujeitos. Entdo se tem a possibilidade de pesquisar
as caracteristicas integrais do desenvolvimento psiquico dos estudantes, bem como compreender a
dinamica das relacdes do sujeito com as pessoas que ocupam 0 mesmo espaco escolar. "Isto enriquece

0 experimento formativo prolongado com as caracteristicas da investigagdo longitudinal, permite
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observar em detalhes os aspectos e as etapas isoladas da génese dos fendmenos psicoldgicos
estudados” (DAVIDOV; MARKOVA, 1987, p. 327, traducio nossa).

Outra autora que contribuiu para o desenvolvimento do experimento formativo foi a
Talizina (2000, p. 27, traducdo nossa). Neste estudo, qualquer tipo de experimento possui as seguintes

etapas em seu desenvolvimento:

=

O estabelecimento do objetivo: especificar as hipoteses em uma tarefa
determinada.

O planejamento das etapas do experimento.

A realizagdo do experimento: obtencéo dos dados.

A analise dos dados obtidos por parte do experimentador.

As conclusdes em que permitem chegar os dados experimentais.

arwn

O experimento formativo, importante na psicologia pedagdgica por se investigar os
processos de aprendizagem, é utilizado no estudo da apropriagdo do conhecimento e de novas acdes.
Esse movimento ocorre durante a introducdo de condicfes variadas no processo de formacdo. No
contexto brasileiro, Longarezi e Moura (2017) e Sforni (2019) sdo pesquisadores que colaboram
teoricamente para a discussdo sobre o experimento como metodologia de pesquisa. Eles dedicam um
olhar especifico para os trabalhos cientificos brasileiros, sustentado na Teoria Histérico-Cultural.
Longarezi e Ferreira (2020, p. 62) destacam que "o experimento formativo [...] tem sido um
importante procedimento investigativo para pesquisas no campo didatico-desenvolvimental,
especialmente das didaticas especificas, com investigacdes sobre o modo didatico desenvolvedor para
0 ensino dos conteudos escolares™.

Assim, o0 modo experimental de organizacdo de uma investigacdo presume uma
intervencao pedagodgica, tendo em vista o desenvolvimento de habilidades especificas nos estudantes
(LONGAREZI; FERREIRA, 2020). Longarezi e Ferreira (2020) acentuam que, apesar de esse modo
de investigacdo ter possibilitado contribuicGes para a Didatica Desenvolvimental, contando com a
colaboracdo dos professores, 0 mesmo ndo enfatizava a formacao do professor.

Assim, Longarezi e Moura (2017), ao estudarem a metodologia de pesquisa voltada a
intervencdo no ensino, numa perspectiva Historico-Cultural. Entendendo que a formacgdo de
professores pudesse se configurar enquanto objeto de estudo, realizaram uma sistematizacdo de um
modo particular de pesquisa de intervencdo com didatica desenvolvimental. A esse movimento

denominaram intervencdo didatico-formativo.

A intervencdo didatico-formativa é compreendida, em primeiro lugar, por se
constituir numa acgdo investigativo-formativa a partir da qual se faz, de forma
intencional, uma intervengdo no contexto educacional pela via da formacéo didatica
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do professor. E, em segundo, por se constituir, nesse processo, intervencao didatica
junto a classes de estudantes. O processo didatico de ensino é produzido no processo
de formacdo didatica do professor. Esse tipo de investigacdo ndo se caracteriza
enquanto pesquisa experimental, com as caracteristicas que um experimento assume
(LONGAREZI; MOURA, 2017, p.9, grifo dos autores).

Longarezi e Moura (2017) optaram por ndo associar a intervencdo didatico-formativa a
um carater de experimento desenvolvimental. Isto se deu por defenderem que: as pesquisas realizadas
no Brasil ndo possuem um carater interdisciplinar. Isto é: processos pedagdgicos investigados na
relagdo com os processos psicologicos (LONGAREZI; FERREIRA, 2020); as bases didaticas do
ensino que promove o desenvolvimento ja terem sido consolidadas pelos principais psic6logos russos;
e 0 contexto socio-histérico do Brasil ser distinto daqueles nos quais o experimento se consolidou
como metodo.

Longarezi e Ferreira (2020) consideram o empenho dos pesquisadores brasileiros
licenciados ou pedagogos de fundamental. Contudo, apesar desses esforcos, nas investigacdes dos
aspectos psicologicos, relacionados com os pedagogicos, a auséncia de procedimentos e fundamentos
psicolégicos nos distancia do modo proposto na pesquisa experimental. A mencionada ponderacéo €
inquestionavel, dado que, se houvesse psicologos e professores no mesmo espaco de ensino e
pesquisa, as condicOes objetivas de trabalho teriam outra qualidade.

Sforni (2019) também contribui para as discussdes teoricas e metodoldgicas sobre
experimento, focando o olhar na aprendizagem das criancas Questiona, igualmente, quais acdes
docentes favorecem o seu desenvolvimento. A autora realca que, para responder essa indagacdo, €
necessaria uma metodologia de pesquisa na qual o pesquisador ndo apenas observa situacdes de sala
de aula, mas cria acontecimentos. Ademais, provoca o aparecimento de determinados fenémenos.
"Assim, pode analisar as relagdes entre processos, buscar suas causas e, ainda, procura analisar as
relacBes entre as acOes didaticas e a aprendizagem dos estudantes, visando a reconhecer aquelas que
oportunizam o desenvolvimento psiquico dos alunos™ (SFORNI, 2019, p. 26).

O experimento, segundo Sforni (2019), é organizado para possibilitar a analise das
relacBes entre a organizacdo do ensino de conceitos especificos e o desenvolvimento do psiquismo
dos estudantes. "Na organizacdo do experimento, buscamos, por um lado, selecionar e eleger as acdes
necessarias por parte do professor e, por outro, prever acdes necessarias por parte dos estudantes no
processo de apropriacdo conceitual” (SFORNI, 2019, p. 27)

Sforni (2019), diante dos variados termos utilizados atualmente para designar

experimentos, optou por nomear por experimento didatico. Isto por possibilitar realizacdo de



90

pesquisas do campo do ensino e por assumir a intengdo de analisar os percursos didaticos. O
experimento didatico é estruturado em correspondéncia aos objetivos da pesquisa.

Dados os aspectos teoricos indicados, nos apropriando do estudo sobre o processo de
constituicdo da metodologia experimental, é necessario nos posicionarmos quanto a metodologia de
pesquisa deste trabalho. Nesta investigacdo, a nossa atencdo esta direcionada ao processo de ensino
e de aprendizagem. Com a inten¢do de analisar os movimentos formativos de transformacéo dos
estudantes, no processo de apropriacdo do conceito de forma, nomearemos por experimento didatico-
formativo a metodologia desta pesquisa.

O experimento € dito didatico por ter como intencionalidade a organizacdo do ensino, de
modo a promover o desenvolvimento dos estudantes. E, desse modo, possibilitar movimentos
formativos de transformacéo dos sujeitos no processo de apropriacao tedrica. Compreendemos que o
experimento permite ao professor/pesquisador realizar ac6es didaticas para mediar a apropria¢éo dos
conhecimentos pelos estudantes.

Tal estruturacdo deve possibilitar uma maior eficacia do ensino, ao tomar como parametro
o0 ensino tradicional. Compartilharmos da insatisfacdo de Zankov (1984) com o modelo de ensino
tradicional, que se perpetua nas escolas de educacao basica no Brasil. Esse modelo ndo possibilita
aos estudantes o maximo desenvolvimento deles. Os conhecimentos sdo tratados de maneira
superficial e com repeticdes desnecessarias. Este modelo de ensino fica limitado a informacdes, por
se restringir a transmissdo de conhecimentos e nao na formacdo do pensamento tedrico.

O experimento também é dito formativo por se investigar o processo de aprendizagem
dos estudantes e como eles se apropriam dos conhecimentos tedricos. Visa também constatar como
sdo organizados pelos professores, com a intencionalidade de possibilitar os movimentos formativos
de transformacdo dos estudantes. A Atividade Pedagogica se constitui como a unidade do aspecto
didatico e formativo do experimento, se estabelecendo dialeticamente como o elemento norteador no
processo de formacdo dos estudantes.

O experimento didatico-formativo é compreendido como 0 modo de organizar a pesquisa,
no contexto educacional, com base no materialismo histérico-dialético. Sustenta-se nos principios
tedricos-metodoldgicos da Teoria Historico-Cultural, da Teoria da Atividade e da Atividade
Orientadora de Ensino. Esta visa investigar os movimentos didaticos-formativos dos estudantes,
possibilitado mediante a organizacdo do ensino pelo professor/pesquisador. E concretizado mediante

a intervencgdo didatica do professor/pesquisador com a intencionalidade de promover movimentos
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formativos de apropriagdo teorica de conceitos. A sintese desta compreensdo tedrica sustentada neste
trabalho é apresentada na figura 16, a seguir.
Figura 16: Sintese tedrica de estruturacdo do experimento didatico-formativo

Método Materialista

Historico-Dialético

( Teoria Historico-Cultural ]\

Teoria da Atividade

Principios tedricos '

( Atividade Pedagogica )

( Atividade Orientadora de Esnino

( Experimento didético-formativu)

- Organizz}g:'?u_) do cnsino/;_)esquisa; Didatico R_GIE}Q_E-O Formativo - Investigagdo o processo de
- Possibilitar a apropriagido dialética apropriagao tedrica dos conceitos;

tedrica dos conceitos. - Promover movimentos formativos de
transformacéo dos estudantes.

Concretizagio:
- 0 estabelecimento do objetivo do experimento;
- 0 planejamento das etapas do experimento;
- 0 seu desenvolvimento no contexto educacional;
- a analise de dados;
- a apresentagdo da conclusdo da investigagdo.

Fonte: Sintese da autora

O experimento tem esses dois carateres - didatico e formativo devido a suposicédo de que
0 sujeito so aprende mediante a organizacdo do ensino. O aprender a que nos referimos nao € com
relacdo a conhecimentos aleatérios, mas ao conhecimento tedrico; requer, pois, uma atividade por
parte dos sujeitos para a sua apropriacao.

O aspecto préatico do experimento didatico-formativo perpassa o processo descrito por
Talizina (2000), qual seja: o estabelecimento do objetivo do experimento; o planejamento das etapas
do experimento; o seu desenvolvimento no contexto educacional (obtencdo dos dados empiricos); a
analise de dados, sustentada nos pressupostos tedricos assumidos; e, por fim, a apresentacdo da
conclusdo da investigacéo.

A origem do experimento como metodologia de pesquisa da antiga unido soviética esta
entrelagado as pesquisas interdisciplinares desenvolvidas por psicologos e pedagogos em laboratorios

e em salas experimentais (LONGAREZI; MOURA, 2017). Ainda assim, optamos, teoricamente, por
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nos referir a metodologia desta pesquisa como experimento didatico-formativo. Com esse olhar, nds
o relacionamos as pesquisas brasileiras feitas no campo da educacgdo, por professores da educacao
béasica e por pesquisadores da area, mesmo com a auséncia dos psicélogos. Esta € uma caracterizacao
das pesquisas realizadas no Brasil, na perspectiva da Teoria Histérico-Cultural, dadas as limitacGes
no ambito educacional das nossas condi¢cdes objetivas de trabalho.

Acreditamos que, mesmo com essas diferengas estruturais, o experimento didéatico-
formativo ainda possui aspectos essenciais do experimento desenvolvido historicamente. Entre outros
enfoques, o referido experimento visa a consolidagéo de sistemas didaticos de ensino que possibilitem
a aprendizagem dos estudantes e seu maximo desenvolvimento. Considerando-se que a realidade das
escolas publicas brasileiras se diferencia do contexto da antiga unido soviética, busca-se construir um
sistema de ensino desenvolvimental para o nosso contexto social-politico, tomando como base teorica
e metodologica os estudos realizados.

Ao discutir a proposi¢do de um sistema didatico brasileiro, nos restringimos aqui a nos
posicionarmos quanto a metodologia de pesquisa adotadas, tendo em conta 0 método materialista
historico-dialético e as bases tedricas adotadas, restringindo-nos aos seguintes temas: a Teoria
Historico-Cultural, a Teoria da Atividade e 0s pressupostos tedricos e metodoldgicos da Atividade
Orientadora de Ensino.

Defendemos aqui ndo a reproducdo dos experimentos e dos sistemas de ensino
desenvolvimental realizada por pesquisadores como Zankov (1984), Talizina (2000) e Davidov
(1988), mas a tentativa de organizacdo de um sistema didatico para o nosso contexto educacional
brasileiro, tendo por base os fundamentos tedricos-metodoldgicos destes pesquisadores. Entendemos
que para isso seja necessario realizar pesquisas em larga escala, longitudinais, com a participacdo de
diversos professores e pesquisadores. Intencionamos iniciar essa caminhada, pesquisando as
possibilidades de uma organizacdo didatica desenvolvimental do ensino. E, nesse contexto,

possibilitar aos estudantes a apropriacdo dos conhecimentos.

[...] o contexto e as necessidades sécio-histéricas nas quais tais pesquisas Sao
desenvolvidas no Brasil sdo distintos daqueles nos quais o experimento formativo se
efetivou como método. Ha de se compreender que os sujeitos, psiquismos e culturas
sdo diferentes nesse intervalo de quase 100 anos de pesquisas nhas areas da psicologia
e da pedagogia, reconhecidas as diferengas entre as formas de pensamento e
organizagdo econdmico-politico-ideoldgica dos paises da ex-unido soviética e do
Brasil atual (LONGAREZI; MOURA, 2017, p. 4).

Esta é uma tentativa de compreender a realidade dos espagos educacionais em que as

criangas estdo inseridas e buscar modos de organizacdo do ensino que Ihes possibilitem desenvolver
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em sua maxima possibilidade. A realidade de concretizacdo destas pesquisas ndo € como as de antes,
com diversos pesquisadores e em condicdes ideais de trabalho. Contudo, entendemos que esses
aspectos ndo descaracterizam o desenvolvimento do experimento como metodologia de pesquisa.

Apoderando-nos das premissas tedrico-metodoldgicas da Teoria Historico Cultural, da
Teoria da Atividade e da Atividade Orientadora de Ensino, adentramos em uma escola publica
brasileira, em uma instituicao de ensino de educacéao basica. Nosso proposito residiu em compreender
0 seu modo de organizacao das mencionadas premissas. Nesse movimento, propomos ac¢des didatico-
formativas para iniciar um processo de reorganizacao desses espacgos, com o intuito de promover as
maximas possibilidades de desenvolvimento dos estudantes.

O experimento didatico-formativo é aqui assumido como metodologia de pesquisa. Esta
se propde estudar os aspectos tedricos e praticos da Atividade Pedagogica, no qual professor e
estudantes se constituem em uma unidade dialética. Ndo assumimos o modo de concretizacdo desta
metodologia como ocorrido em seus primérdios por seus fundadores. Defendemos aqui a preservacao
da esséncia em se investigarem o0s aspectos didaticos e o desenvolvimento do estudante nessa
organizacgdo de ensino estruturada intencionalmente nos pressupostos tedricos aqui assumidos.

Como desdobramento desta abordagem tedrica sobre a metodologia de pesquisa adotada
e a compreensdo da organizacdo deste trabalho, a continuidade deste capitulo se deu do seguinte
modo: primeiramente, descrevemos a organizacdo da escola em estudo, para possibilitar a
compreensdo do objeto de estudo em movimento nesse espago de aprendizagem; posteriormente,

explicitamos o planejamento e a organizacdo do experimento didatico-formativo desta investigacéo.

4.1 - O espaco escolar em estudo

Para compreender a organizacdo da escola - espaco de desenvolvimento desta
investigacdo - consideramos necessario apresentar alguns aspectos da proposta politico-pedagogica,
para a educacdo fundamental adotada pela Secretaria Municipal de Educacéo e Esporte de Goiania,
Goids. A Teoria Historico-Cultural era, até o desenvolvimento desta pesquisa, assumida como
referencial tedrico que fundamenta a organizacdo em Ciclo na Rede Municipal de Educacdo de
Goiania (RME).

A mencionada proposta politico-pedagdgica, da RME, instituiu os Ciclos de Formacao e

Desenvolvimento Humano como forma de organizagdo do ensino. O ensino fundamental era
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estruturado em trés Ciclos: Ciclo I (ciclo da infancia - de seis a oito anos de idade), Ciclo Il (ciclo da
pré-adolescéncia - de nove aos doze anos de idade) e Ciclo 111 (ciclo da adolescéncia - de doze a
catorze anos de idade). Segundo Goiania (2016, p. 24), "essa organizacdo busca romper com o rigido
modelo tradicional da escola, que enquadra os educandos em periodos anuais estanques e também
superar 0s processos educativos homogéneos e lineares, de carater conteudista”.

O Ciclo I (ciclo da infancia) referia-se as criangas matriculadas nos agrupamentos A, B e
C, que equivalem, respectivamente, aos primeiro, segundo e terceiro anos do ensino fundamental. O
Ciclo Il (ciclo da pré-adolescéncia) era composto dos agrupamentos D, E e F, que sdo,
respectivamente, o quarto, o quinto e o sexto anos. Por fim, o Ciclo 111 (ciclo da adolescéncia) referia-
se aos agrupamentos G, H e |, sendo, respectivamente, o sétimo, o oitavo e 0 nono anos do ensino
fundamental.

Na organizagéo do ensino por ciclos havia algumas particularidades, entre elas: a préatica
da retencdo dos estudantes ocorria de um ciclo para o outro e ndo por reprovacdo seriada - a
permanéncia era feita ao final de cada Ciclo, quando os estudantes ndo alcangcavam os objetivos
propostos para o Ciclo que estavam matriculados (GOIANIA, 2016); eram elaboradas fichas de
registros das aprendizagens dos estudantes por trimestre; nesses registros havia a descricdo socio-
afetiva dos sujeitos, o processo de aprendizagem em cada disciplina e dados quantitativos,
representados por meio de quadro percentual (GOIANIA, 2016); as matriculas eram realizadas com
base na faixa etaria dos sujeitos e no historico escolar.

Segundo Goiania (2016, p. 13),

[...] se inicialmente a organizacdo em Ciclos tinha como principal objetivo a corre¢édo
de fluxo, no decorrer do tempo mostrou-se também como importante recurso para a
democratizacdo do ensino e como forma de evitar as préaticas de exclusao dentro das
escolas. Assim, o Ciclo fortaleceu-se como uma organizagdo que respeita os ritmos
de aprendizagem, valoriza o trabalho coletivo e a autonomia das instituigdes,
impondo outras logicas de avaliagcdo e provocando a modificagdo dos paradigmas
meramente guantitativos da seriacao.

Nesse sentido, a escola na qual esta pesquisa foi realizada ¢ uma instituicdo publica
vinculada a RME. Oferecia ensino fundamental organizado em Ciclos de Formacdo e
Desenvolvimento Humano, atendendo as etapas da Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental, com
educandos na faixa etéria de cinco a doze anos, referente ao Ciclo 1 e II.

A unidade escolar estava situada na regido periférica da cidade de Goiania, atendendo
moradores do proprio bairro e de bairros vizinhos. Nao havia areas para lazer e atividades culturais

proximas a escola, tampouco na regido ao seu entorno.
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Em sua organizacdo pedagogica, concernente ao nosso objeto de estudo, a escola possuia
em 2018 quatro turmas de quarto ano, sendo que trés eram regidas por pedagogos, professor de inglés
e educacdo fisica. A turma em investigacdo, possuia professores de area, sendo uma organizacéo
atipica, o que possibilitou o desenvolvimento dessa pesquisa. Havia uma professora de portugués,
uma de matematica, uma de historia, uma de inglés, uma de geografia, uma de arte, uma de ciéncias
e uma de educacdo fisica.

No ano de 2019, havia quatro turmas de quinto ano, sendo o grupo de professores foi
quase todo alterado, devido a organizacgdo por agrupamento na escola. Contudo a
professora/pesquisadora manteve sua posicdo de docente nesta turma. Isto permitiu a criagdo de um
laco entre ela e os estudantes; as criangas, como sujeitos desta unidade escolar, sentiam-se confiantes
em desabafar suas angustias. A professora escutava, mediava as situacdes e relacdes interpessoais
entre 0s pares, bem como entre 0s estudantes e 0s professores.

Nessa unidade escolar, entre professores e coordenadores havia o habito de, a cada ano,
fazer uma reorganizacao dos estudantes. Remanejava-se a maioria para novos grupos, para que as
criancas ditas indisciplinadas ndo ficassem na mesma sala de aula, em anos sequenciais. Esses
profissionais acreditavam que ao trocar alguns sujeitos de sala, ajudava a manter a disciplina de toda
a turma. Diante disso, solicitamos que no ano de 2018 para 2019 esse remanejamento ndo fosse
efetivado na turma em estudo, para que mantivéssemos 0 mesmo grupo nesses dois anos letivos.

Para que a solicitacdo fosse aceita, realizou-se uma reunido entre o grupo diretivo e todos
professores para que todos opinassem se iriam ou nao abrir uma exce¢do para essa turma. Foi
explicada a necessidade da permanéncia de todos os estudantes juntos, na tentativa de se estabelecer
um trabalho coletivo entre os sujeitos. Os professores aceitaram a condicdo e a turma permaneceu,
somente com alteracGes de poucos estudantes, sendo: 0s que sairam da escola, por motivos diversos,
e alguns que se matricularam no decorrer desses dois anos.

A unidade de ensino escolhida para esta pesquisa oferecia quatro aulas semanais de
matematica para cada turma, sendo que, no desenvolvimento desta pesquisa, uma delas foi
especificamente de geometria. Isto ocorreu pelo fato de o conhecimento geométrico, em geral, ter
sido deixado para segundo plano durante o ano letivo, quase sempre resultado da ndo-contemplacao
no ensino. Houve cuidado em explicar para 0s estudantes que essa era uma organizacdo didatica da
escola e ndo uma ruptura entre a matematica e a geometria.

A professora/pesquisadora tomou frente no ensino das aulas de matematica e geometria,

se posicionando como professora e pesquisadora da turma. Cada aula teve duragdo de uma hora,
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sendo que apenas as aulas de geometria eram investigadas, ocorrendo uma vez por semana. As
criangas dessa turma passaram por mudangas constantes de professores, nos anos anteriores, devido
a frequentes licencas médicas dos docentes, bem como pelo rodizio de professores contratados pela
RME. Isto implicou a dificuldade das criancas em se adaptar aos professores e a rotina escolar.
Todavia, essa turma era caracterizada como indisciplinada, pelos coordenadores dos anos anteriores
a essa investigacdo, referente ao terceiro ano do ensino fundamental.

Ao iniciar 0 ano de 2018, os professores tiveram bastante dificuldade em lidar com essa
turma, sendo frequentes as reclamacoes, tais como: as crian¢as ndo sabem escutar o professor, todos
falam ao mesmo tempo; as criangas ficam caminhando pela sala durante a aula; ndo sabem respeitar
as regras de conduta escolar; ndo é possivel ministrar o conteddo planejado para uma aula, devido a
lentiddo dos estudantes em copiar o conteudo do quadro e acompanhar a dindmica proposta; 0s
estudantes sdo muito infantis, brigam por qualquer motivo; entre outros aspectos

Os professores tiveram dificuldade em lidar, inicialmente, com essa turma e foram
compartilhando suas inquietacdes com a coordenacgéo. Era um total de 24 criancas, no inicio de 2018,
sendo 15 meninos e 9 meninas. De forma geral, a turma era muito agitada e falante. Esse
comportamento foi considerado positivo, isto é, uma qualidade para alguns professores. Entretanto,
um problema para outros, devido as diferentes formas de conceber o ensino e a educacéo.

Em 2019, no quinto ano do ensino fundamental, havia o total de 22 criancgas nesta turma;
5 estudantes sairam dessa instituicdo de ensino, por motivos diversos, e ingressaram 3, sendo 13
meninos e 9 meninas. Os professores continuaram a ser especificos por area somente nesta turma,
mantendo a estrutura geral de organizacdo do ano anterior. A faixa etaria estudantil era de 10 e 11
anos. Os aspectos concernentes ao desenvolvimento dos estudantes serdo abordados mais adiante, na

secdo da analise dos dados empiricos.

4.2 - Organizacao do experimento didatico-formativo

Como os participantes desta pesquisa eram criangas®®, objetivamos colocar os estudantes

diante de SituacGes Desencadeadoras de Aprendizagens. Isto é: situacdes problema que se

15 Destacamos que esta pesquisa foi submetida ao comité de ética em pesquisa da Universidade Federal de Goias. Os
estudantes e os responsaveis assinaram o termo de consentimento livre e esclarecido, na qual foi assegurado a ndo
divulgacéo de nenhum dado que possa identificar as criancas participantes desta investigagao.
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assemelham ao que o homem viveu no passado, no desenvolvimento histérico da humanidade
(MOURA; LANNER de MOURA, 1998, p. 15). Intencionamos, por meio da organizacdo e do
desenvolvimento do experimento didatico-formativo, ensinar o conhecimento geométrico carregado
de sua historicidade, sem necessariamente contar a historia de elaboracdo dele. Assim, os estudantes,
colocados diante de problemas intencionalmente planejados, elaboram solugdes que se assemelham
ao modo desenvolvido historicamente pelo homem.

Dadas as Situagdes Desencadeadoras de Aprendizagens, as criangas tém a possibilidade
de vivenciar a producéo de solucdes coletivas, colocando os saberes individuais em movimento, para
resolver um problema que é coletivo. "A crianga precisa perceber o valor da producdo de solugdes
coletivas de problemas, para que valorize o compartilhamento de saberes” (MOURA; LANNER de
MOURA, 1998, p. 14).

A resolucédo do problema ¢é finalizada quando os sujeitos propdem solugdes semelhantes
as dificuldades historicamente semelhantes. Para Moura e Lanner de Moura (1998, p. 14), "o critério
de verdade é estabelecido pelo conjunto de participantes, que possuidores de um determinado nivel
de desenvolvimento cognitivo fardo uso adequado do mesmo para elegerem a solugdo que eles
tornardo como a mais apropriada”.

O elemento principal, na organizacdo do ensino, € o contetdo, que No NOSSO caso Sa0 0S

conhecimentos geométricos.

A criancga precisa perceber que este conhecimento é fruto de uma evolucdo onde
muitos homens tomaram parte, mas que houve homens que os sistematizaram para
que pudéssemos melhor usufruir dele no nosso dia-a-dia. O que queremos dizer é
que ndo podemos deixar de ressaltar o valor da sistematizacdo do conhecimento
como forma potencializarmos o0 maior acesso a0 mesmo, através do ensino
(MOURA; LANNER de MOURA, 1998, p. 15)

Nesta secdo, apresentamos o movimento de constituicdo do experimento didatico-
formativo desta investigacao, expondo as ideias centrais e a estrutura geral para sua concretizacdo. O
intuito é permitir a compreensao da totalidade do experimento, percebendo-se suas singularidades.

Visamos a planejar Situacdes Desencadeadoras de Aprendizagens segundo 0s
pressupostos tedricos metodologicos da Atividade Orientadora de Ensino. Porém, tivemos a
necessidade de estruturar uma sequéncia de agdes didatico formativas, para dar continuidade ao
processo de ensino. Desse modo, agregar sentido, bem como possibilitar um aprofundamento teérico
dos conceitos, durante os dois anos consecutivos de desenvolvimento do experimento didatico-

formativo. Assim, por mais que acreditemos na possibilidade de nomear alguns encontros planejados



98

como Situacdo Desencadeadora de Aprendizagens, ndo podemos afirmar o mesmo com relagéo ao
desdobramento dessas situa¢fes nos encontros posteriores; ou seja, na sequéncia de ac¢bes didatico
formativas.

Isto se justifica pela dificuldade, na pratica, de designarmos por Situacdes
Desencadeadoras de Aprendizagem as situacGes de ensino discutidas no campo deste aporte tedrico.
Parece-nos um modelo ideal de planejamento que na prética, da sala de aula, diante do contexto no
qual somos limitados, inviabiliza tal concretizacdo durante todo o processo de ensino anual de uma
turma.

Por mais que tenhamos realizado o aprofundamento nas bases tedricas da Teoria
Historico-Cultural, da Teoria da Atividade e da Atividade Orientadora de Ensino, acreditamos ndo
ter planejado todo o experimento didatico formativo composto somente de Situacdes
Desencadeadoras de Aprendizagem, de modo a envolver todo esse movimento teorico, qual seja:
estudo do movimento l6gico-historico do conhecimento geometrico, estipulacdo dos nexos internos
do conceito e o planejamento intencional do ensino.

Desse modo, por ndo ser o foco, neste trabalho, detalhar sobre a estruturacdo de cada
encontro planejado do experimento, limitar-nos-emos a denominar "Tarefas" a concretizacdo do
ensino planejado. A Tarefa representara a concretizacdo do modo intencional de organizacdo do
ensino, em que os estudantes se depararam com tarefas particulares sobre o conceito abordado para
0 ensino. Este sera retomado e aprofundado teoricamente na sequéncia de acdes didatico formativas
do experimento.

Com relacdo a concretizacdo do experimento didatico-formativo, inicialmente este se deu
com a intencionalidade de possibilitar aos estudantes a compreensdo da atividade coletiva. Tal énfase
consiste no fato de esta atividade coletiva ndo ser natural ao ser humano, dai a importancia de 0s
sujeitos se apropriarem desse principio.

A atividade coletiva € um principio da organizacdo do ensino sustentada na Teoria
Histérico-Cultural. E necessario ensinar para as criancas que o fazer trabalho em grupo simplesmente
para fazer uma tarefa proposta pelo professor ndo caracteriza, por si s6, uma acao coletiva. Em
Makarenko (1977, p. 47, traducdo nossa) tem-se que a coletividade "une os homens ndo sé em seus
objetivos e trabalhos comuns, mas também na organizacdo geral deste trabalho".

Em uma realidade que valoriza o individualismo, desenvolver a atividade coletiva pode
parecer posicionar-se na contramao desse processo. No entanto, nossa agdo pedagdgica ndo tem como

objetivo manter esse modelo atual de sociedade, mas transforma-la em nova qualidade, isto é: em que
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as acOes individuais so tenham sentido quando comp&em um objetivo coletivo. "Quando formamos
um individuo devemos pensar na educacéo de toda a coletividade” (MAKARENKO, 1977, p. 47,
traducdo nossa).

O experimento didatico-formativo também foi estruturado a partir do estudo do
movimento l6gico-historico da geometria, ou seja: permitindo que a organizacao do ensino contemple
0S nexos conceituais elencados. O quadro 2, a seguir, mostra as ideias fundamentais do experimento
didatico de forma sintetizada. Levamos em consideracdo que esse ensino destina-se aos anos iniciais

do ensino fundamental, mais especificamente, para o quarto e quinto anos.

Quadro 2: Organizacao das ideias fundamentais contidas no experimento didatico-formativo.

IDEIAS CENTRAIS CONTIDAS NO EXPERIMENTO DIDATICO-FORMATIVO

Atividade coletiva

O espaco e 0s objetos que o compBem, suas caracteristicas e formas de representacao

Orientacgdes para localizacdo no espaco

Obijetos tridimensionais e suas representacfes bidimensionais

Diferentes formas de compor os objetos no espaco

Fonte: sistematizacdo da autora

As ideias centrais do experimento didatico-formativo foram organizadas na sequéncia de
acOes didatico formativas, e, nestas, a mesma ideia poderia ser retomada em outros momentos. Dessa
forma, poder-se-a aprofundar a discussdo tedrica dos conceitos. O ensino foi estruturado por
tematicas, na tentativa de envolver os estudantes no estudo. Com esse intuito, foi organizada uma
sequéncia de Tarefas, podendo ser desenvolvida em mais de um encontro. Isto porque o tempo da
aula, quase sempre, ndo foi suficiente para as acfes, quais sejam: apresentar as Tarefas as criancas;
permitir as acdes coletivas, como planejamento das estratégias para solucionar os problemas; discutir

a partilha de saberes.

Reiteramos que houve a necessidade de reelaboracéo do planejamento inicial das Tarefas
que compdem o experimento didatico-formativo. Isto ocorreu devido as necessidades surgidas nas
situacOes vivenciadas pelos estudantes ao longo desses dois anos de experimento. Entéo, tornou-se
essencial a continuidade do movimento didatico de organizacdo do experimento: planejamento

inicial, avaliagcdo do desenvolvimento dos encontros iniciais e replanejamento das Tarefas.
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Apresentamos, na figura 17 a seguir, 0 movimento de constituicdo das tematicas que
contemplaram a Atividade coletiva em especifico, imersas no experimento didatico-formativo -
Compreensdo do coletivo e Agdes coletivas. A ideia da atividade coletiva também esta imersa nas
teméticas que abordam conceitos geométricos. Assim, a atividade coletiva era tida como um
principio, no qual as criangas, para resolver os problemas colocados, tinham que desenvolver acdes
coletivas. Esperdvamos que o0s estudantes se apropriassem desse principio em suas acdes e, além

disso, para a constituicdo deles como seres humanos.

Figura 17: Tematicas que contemplam como ideia central a Atividade coletiva

Atividade Coletiva

Compreenséo do
coletivo

Agbes coletivas

Fonte: sistematizacdo da autora

A temaética Compreensao do coletivo foi concretizada em quatro Tarefas. Estas foram
desdobradas em sete encontros, tendo em vista possibilitar aos estudantes a compreensdo das acdes
que caracterizam um coletivo. Essa acdo deu inicio ao experimento didatico-formativo, destacando-
se, assim, a atividade coletiva como um principio da organizacdo do ensino baseado nesses
pressupostos tedricos.

A figura 18, a seguir, ilustra um dos primeiros encontros, no qual, apesar de estarmos
todos juntos, ainda ndo podiamos dizer que éramos um coletivo. Entretanto, esta era uma das nossas
intencionalidades, o que justifica o fato de as reunides serem iniciadas abordando-se a ideia da

Atividade coletiva.

Figura 18: Estudantes nos primeiros encontros do experimento didatico-formativo
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Fonte: arquivo pessoal da autora

A segunda tematica, AcGes Coletivas, foi concretizada em uma reunido, no qual o objetivo
principal foi possibilitar a discussdo sobre algumas necessidades historicas de constituicdo de um
coletivo pelo ser humano. As tematicas contidas nas figuras de sintese organizativa de cada ideia
central que compde o experimento didatico-formativo, ndo foram, necessariamente, desenvolvidas na
sequéncia apresentada no esquema. Isto se justifica por haver uma estruturacdo de uma sequéncia de
acOes didatico formativas intencionalmente planejadas; a mesma ideia poderia ser retomada em
outros momentos. Com isso, conseguir-se-ia aprofundar a discusséo teorica dos conceitos.

Como modo de permitir a compreensdo légica do desenvolvimento do experimento
didatico-formativo em sua totalidade, apresentamos, entremeado ao texto, quatro quadros de sintese
da sequéncia de ac¢des didatico formativas, sendo um para cada semestre dos anos de 2018 e 2019.
Por opcao dos autores, as Tarefas ndo foram detalhadas neste trabalho; néo se teve por foco analisar
cada uma delas, mas sim o desenvolvimento dos estudantes em sua realizacdo. No proximo capitulo,
ao analisar 0 movimento de apropriacdo das ideias centrais contempladas no experimento, damos
énfase as Tarefas envolvidas no contexto de analise.

Distinguimos, na figura 19, a seguir, os estudantes durante o desenvolvimento das Tarefas
que compdem a tematica Compreensao do coletivo. Pode-se perceber que eles estio em momentos
distintos na sala de aula: primeiramente estdo sendo orientados pela professora sobre a Tarefa,
posteriormente alguns estudantes estao a frente da turma compartilhando suas producgdes e, nos outros

momentos, estdo desenvolvendo a¢bes em grupos com um objetivo comum a todos.

Figura 19: Os estudantes durante o desenvolvimento das Tarefas sobre Atividade Coletiva
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Fonte: arquivo pessoal da autora

Na figura 20, a seguir, explicitam-se as tematicas que envolveram o nexo conceitual O
espaco e 0s objetos que o compdem, suas caracteristicas e formas de representacdo, sendo:

Aprendendo a observar o espaco, Organizacédo do espaco, Ferramentas e Simetria de vasos.

Figura 20: Teméticas que contemplam o nexo conceitual O espaco e 0s objetos que o compdem, suas caracteristicas e
formas de representacéo

O espaco e os objetos que 0 compdem, caracteristicas e formas de

Aprendendo a
observar o
espago

Organizagdo do
espago
Ferramentas

Simetria de
vasos

Fonte: sistematizacdo da autora

A intencionalidade pedagdgica foi desenvolver a capacidade de observagéo das criancas.
Esta iniciativa se justifica porque, nos anos iniciais, 0s professores ndo tinham isso como objetivo,
restringindo-se a cumprir o contetdo contido no livro didatico. As criangas foi proporcionado o

ensino restrito a nomeacdo e a classificagdo de objetos geométricos.
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Com relacdo ao desenvolvimento da capacidade de observacdo, essa habilidade muitas
vezes ndo ¢é desenvolvida nos anos iniciais. No entanto, € indispenséavel, durante o processo escolar,
formar nos estudantes a habilidade de observar 0s objetos, bem como analisar as caracteristicas deles
(TALIZINA, 2009). O desenvolvimento sensorial é primordial para que ocorra a aprendizagem
tedrica. Os estudantes, com isso, precisam aprender a estabelecer a identidade dos objetos, as
caracteristicas e formas de representacéo deles.

A tematica Aprendendo a observar o espaco € composta de trés Tarefas: Obras da
natureza, A horta escolar e O pé de feijao. Estas foram desenvolvidas nesta sequéncia, sendo a
intencionalidade permitir aos estudantes desenvolverem a observacdo do espaco e de objetos que o
compdem; ademais, levando em consideracdo o espaco escolar. Na figura 21, a seguir, o estudante

observa uma arvore em ambiente escolar, no desenvolvimento da Tarefa Obras da natureza.

Figura 21: Estudante durante o desenvolvimento da Tarefa Obras da natureza
S % | '!' : ‘ “'..\ '1’ )
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Fonte: arquivo pessoal da autora

Os estudantes também observaram a horta escolar e o desenvolvimento de uma plantacao
de "pé de feijdo", durante a realizacao das Tarefas A horta escolar e O pé de feijdo. Nesse movimento,
utilizou-se de alguns sentidos para observar as planta¢fes, sendo: visdo, tato, paladar e olfato. A
figura 22, a seguir, retrata 0s estudantes observando a horta cultivada na unidade escolar do

desenvolvimento desta pesquisa.

Figura 22: Estudantes durante o desenvolvimento da Tarefa A horta escolar



104

Por fim, foi realizada uma amostra sobre o desenvolvimento do pé de feijdo. Esperava -

se que as criancas desenvolvessem acgdes coletivas, desde a sua organizagdo até a apresentacdo da

producdo. Esse momento foi organizado para que as criancas mostrassem a importancia da

observacdo, na qual elas mesmas apresentaram suas producdes para outros estudantes. Esta acéo

finalizou o primeiro semestre do experimento didatico-formativo.

Para compreender o desenvolvimento do experimento didatico-formativo na sequéncia

de acOes didaticas formativas planejadas, inserimos o quadro referente ao primeiro semestre do

desenvolvimento, em 2018, como se segue.

Quadro 3 : Organizacdo do experimento didatico-formativo do primeiro semestre de 2018.

Tematica Tarefa Quantidade de Nexo conceitual
encontros geometrico
Oeu 1
Compreensao do . —
coletivo O nos 4
A turma em sua 1
totalidade
Presente coletivo 1
Obras da natureza 2 O espaco e 0s objetos que 0
Aprendendo a observar compdem, suas
0 espaco caracteristicas e formas de
A horta escolar 2

representacao
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O pé de feijao 5

Fonte: sistematizacdo da autora

Na tematica Compreensdo do coletivo ndo houve a intencionalidade de abordagem dos
nexos conceituais geométricos. Contudo, acreditamos na necessidade de se abordarem as ideias e
acOes de uma atividade coletiva anteriormente ao ensino conceitual. A organizacdo didatica do
experimento correspondente ao primeiro semestre de 2018 foi composto de 16 encontros, sendo
desenvolvido um por semana. Esse espaco temporal foi favoravel, pois possibilitou aos estudantes o
envolvimento com as outras atividades escolares. Permitiu ainda a estruturacdo do experimento
didatico-formativo, na intencionalidade de envolver os estudantes no estudo; o desenvolvimento desta
pesquisa, respaldado nos pressupostos tedricos assumidos e no movimento l6gico-historico
geométrico realizado, teve como base principal os estudos de Childe (1975).

O enredo compreende a histéria de um povo no inicio do seu processo de
desenvolvimento, as necessidades basicas que o ser humano vivenciou historicamente: a observacao
do espaco, a criacdo de ferramentas, a caca, a colheita de alimentos, a divisdo de territério e a
construcdo de moradias, entre outros. Deste modo, com base nos nexos conceituais geométricos
elencados para o ensino - resultado do estudo do movimento l6gico-historico - foram estruturadas
Tarefas; estas possibilitam aos estudantes vivenciarem situa¢ées proximas as vividas pelos seres
humanos de modo coletivo, com também se apropriarem do conhecimento tedrico.

Assim, a segunda tematica, inserida na figura 20, contempla o nexo conceitual - O espaco
e 0s objetos que o compBem, suas caracteristicas e formas de representacdo - foi Organizacao do
espaco. Com base nessa tematica, iniciamos o segundo semestre do desenvolvimento do experimento
didatico-formativo. Este compreendeu trés Tarefas envolvendo o enredo da histéria: Divisdo de
territorio, Construcdo da moradia e Horta coletiva. Teve como intencionalidade aprofundar ainda
mais a compreensao deste nexo conceitual.

Na Tarefa Divisdo do territdrio, as criancas vivenciaram uma situacdo similar a
necessidade historica de delimitacdo de terras. Ao se depararem com um terreno, em um povoado
antigo, tiveram que realizar as demarcacdes do espaco para as familias. Mas como fazer isso? Qual o
formato do novo territorio? Qual o tamanho? Esta tarefa se desdobrou em quatro encontros, para que
0s estudantes tivessem tempo de compreender a proposta, se organizarem em grupos, realizarem as
acoes, e, por fim, pudessem realizar uma reflexdo coletiva.

A figura 23, a seguir, mostra os estudantes durante o desenvolvimento da Tarefa Divisdo

do territdrio, no qual foram organizados em grupos de trabalhos inicialmente, para solucionar o
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problema desencadeador proposto, para, por fim, se agruparem e realizarem a discussédo com a turma
toda unida.

Figura 23: Estudantes durante o desenvolvimento da Tarefa Divisao do territério

2 e ¥ S0 AR . B s -
Fonte: sistematizagao da autora

Cada encontro do experimento didatico-formativo era finalizado com uma reflexdo
coletiva contendo a probleméatica da Tarefa. Este momento é caracterizado por haver o
compartilhamento de ideias e saberes dos estudantes com todos os integrantes da turma e com a
professora; teve-se por intencdo desenvolver os argumentos dos sujeitos, sua oratoria e organizacdo
de ideias ao se expressarem, além da discussao tedrica sobre 0s conceitos geométricos contemplados
em cada encontro.

Na Tarefa Construgdo da moradia, que se desdobrou em dois encontros, as criangas se
depararam com uma situacdo similar a necessidade historica de organizacdo de um abrigo, isto é:
utilizando pedras como recurso disponivel na natureza (figura 24, a seguir). Foram oferecidas pedras
de diferentes tamanhos e formatos, para que as criancas percebessem as formas ndo regulares que
existem na natureza. Como construir um abrigo com os recursos disponiveis na natureza? Esses
abrigos apresentaram irregularidades? Quais? Esperava-se que as criancas percebessem que as pedras
ndo eram ideais para esse feito: a irregularidade impossibilitava a padronizacao nas edificacfes, sem

falar no peso para se realizar a locomocéo delas.
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Figura 24: Estudantes durante o desenvolvimento da Tarefa Constru¢édo da moradia

Fonte: arquivo pessoal da autora

A Tarefa Horta coletiva foi desenvolvida em quatro encontros. Nesta tivemos a
oportunidade de aprofundar as ideias abordadas no primeiro semestre de 2018 sobre a geometria na
horta. O intuito era que as criangas percebessem as diferentes formas de representacéo de um canteiro
e suas caracteristicas.

Os estudantes se depararam com a problematica de ter que organizar o plantio de
alimentos para nutrir o povo. Para tanto, discutiram acerca de diferentes tipos de canteiros e

alimentos, sendo necessario uma diversidade no plantio se ter acesso a variedades em suas refeicoes.

Figura 25: Estudantes durante o desenvolvimento da Tarefa Horta coletiva

Fonte: arquivo pessoal da autora

No quadro 4, a seguir, apresentamos a organizacao do experimento didatico-formativo na

sequéncia de a¢Bes didaticas planejadas. A partir deste semestre até o final da pesquisa, um enredo
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norteou a problematica das Tarefas. Teve-se como intencdo envolver os estudantes em situacdes
semelhantes as vivenciadas pelos seres humanos no decorrer da historia. Os estudantes eram, de modo

ficticio, os integrantes desse povo que necessitavam criar e organizar 0 meio para a sua sobrevivéncia.

Quadro 4 : Organizacdo do experimento didatico-formativo do segundo semestre de 2018

Tematica Tarefa Quantidade de Nexo conceitual
encontros geométrico
Divisdo do territorio 4
O espaco e 0s objetos que 0
Organizagao do espago ~ . compdem, suas
nstr moradi 2 . '
Construgdo da moradia caracteristicas e formas de
representacao
Horta coletiva 4
Ferramentas Criacdo de ferramentas 1
A procura de um novo Novo territorio 3 Orientacdes para localizacdo
territorio no espaco
- O espaco e o0s objetos que 0
compdem, suas
Reflex&o coletiva sobre Reflexdo coletiva 2 caracteristicas e formas de
as Tarefas deste representacao;
semestre - Orientacgdes para
localizacdo no espaco

Fonte: sistematizacdo da autora

Na temética Ferramentas, cuja Tarefa era a "Criacdo de ferramentas”, visamos a
elaboracdo de instrumentos, para protecdo do povo do reino, na busca por um novo territorio. Dada a
possibilidade de se exporem a perigos no deslocamento do reino pelas regides proximas, diante de
uma intensa seca na regiao, os estudantes tiveram que elaborar utensilios para o povo, levando em

consideracdo as formas e as funcionalidades especificas pretendidas.

No curso da confeccdo de ferramentas, as comunidades mais antigas tiveram de
construir uma tradi¢do cientifica, notando e transmitindo quais eram as melhores
pedras, onde podiam ser encontradas. Somente depois de dominada a técnica de
manufatura, péde o homem comecar a fazer, com éxito, ferramentas especiais para
cada operacdo individual. (CHILDE, 1975, p. 62).

Foram discutidos os formatos e as utilidades destes instrumentos historicos. Teve-se por

objetivo oportunizar as criancas a percepcdo de que o formato das ferramentas influencia na
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funcionalidade delas. Assim, se poderia explicitar a necessidade historica, qual seja: 0 homem
precisou pensar sobre as formas de representacdo dos objetos para solucionar problemas coletivos.
A terceira tematica apresentada no quadro 4, A procura de um novo territorio, contempla
0 nexo conceitual Orientac¢des para localizacao no espaco. A Tarefa a ela vinculada é Novo territério,
desenvolvida em trés encontros. Na figura, explicitam-se as teméticas que envolveram 0 nexo
conceitual OrientacOes para localizacdo no espaco, contidas no segundo semestre da pesquisa. Por
fim, no quarto semestre, trabalhamos a tematica - Deslocamento e localizacdo no espago, em 2019,

sendo apresentada adiante.

Figura 26: Tematicas que contemplam o nexo conceitual Orientac6es para localizagéo no espaco

Orientagoes para localizag¢do no espago

A procura de um
novo territoério

Deslocamento e
localizagdo no
espago

Fonte: sistematizacdo da autora

Na temética - A procura de um novo territorio - foi desenvolvida a Tarefa Novo territorio,
em gue os estudantes se depararam com uma forte seca na regido em que habitavam. Por isto, tiveram
a necessidade de descobrir um novo local para viverem. Contudo, ao se deslocarem em busca de um
novo territdrio, as criancas se depararam com a seguinte situacdo: elas ficaram perdidas pelo caminho,
ndo tendo referéncia para se localizarem. Como se orientar no novo local em gque se encontravam?
Como encontrar o caminho correto para retornarem a antiga localizacdo para busca do restante das
pessoas do povoado?

A figura 27, explicitada a seguir, mostra os estudantes durante o desenvolvimento da
Tarefa Novo territorio. Na tentativa de solucionar o problema colocado, as criangas pensaram em

fazer desenhos ilustrativos do percurso tracado do antigo povoado para 0 novo territorio.
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Figura 27: Estudantes durante o desenvolvimento da Tarefa Novo territorio

e

Fonte: arquivo pessoal da autora

Por fim, como modo de concluir as ideias abordadas no experimento didatico-formativo
do segundo semestre de 2018, foi desenvolvida a tematica Reflexdo coletiva sobre as Tarefas deste
semestre. Esta possuia como Tarefa a Reflexdo coletiva. Com a finalidade de se ter uma sintese das
aulas de geometria, desenvolvidas neste semestre, foi proposta a criacdo de uma historia ilustrativa,
pelos estudantes, com as ideias fundamentais das Tarefas. Esta historia foi finalizada nos semestres
seguintes, com a continuacdo do enredo. A organizacdo didatica do experimento correspondente ao
segundo semestre de 2018 foi composta de 16 encontros, totalizando 32 encontros no ano de 2018.

No primeiro semestre de 2019, o enredo da historia de um povo em desenvolvimento
cultural foi continuado. O experimento didatico-formativo foi retomado na ultima tematica; esta
abordou a ideia central de Atividade Coletiva, especificamente as "Ac¢des coletivas™ - explicitadas na
figura 17. A Tarefa desta temética foi a Caca coletiva, em que, sendo enredo retomado, o0 povo teve
gue organizar uma caca para alimentar a todos, mas como era perigoso ir sozinho, os estudantes

tiveram que planejar juntos acoes coletivas para essa finalidade.

Podemos deduzir, igualmente bem, que os homens aprenderam a cooperar e agir em
conjunto, para conseguir seu sustento. Uma criatura tdo fraca e tdo pobremente
dotada quanto o homem n&o podia cagar com éxito, isoladamente, os enormes e
ferozes animais que desde cedo constituiram um item importante em sua dieta.
(CHILDE, 1975, p. 64).

Por conseguinte, foi desenvolvida a temética Armazenamento de alimentos, que

contempla o nexo conceitual Objetos tridimensionais e suas representac6es bidimensionais. Como
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modo de compreender a totalidade de tematicas que abarcam este nexo conceitual, realgamos a seguir
a figura 28. As tematicas inseridas neste quadro contém uma das partes desenvolvidas neste primeiro
semestre de 2019 (Armazenamento de alimentos e Criacdo dos tijolos); sendo as restantes no préximo
semestre (Criacéo da roda).

Figura 28: Tematicas que contemplam o nexo conceitual Objetos tridimensionais e suas representacdes
bidimensionais

Objetos tridimensionais e suas representa¢des bidimensionais

£

Criagdo dos

Armazenamento
de alimentos

tijolos

Criagdo da
roda

Fonte: sistematizacdo da autora

A tematica Armazenamento de alimentos foi composta da Tarefa Reserva de alimentos.
Nesta Tarefa, os estudantes tiveram a necessidade de armazenar os alimentos produzidos em larga
escala no novo territério. Mas como armazenar os alimentos? Onde? Como criar um recipiente que
além de armazenar, possamos nos deslocar com esse recurso para qualquer lugar? Como seria a forma
de representacéo dele? A figura 29, a seguir, apresenta os estudantes durante o desenvolvimento desta

tarefa.

Figura 29: Estudantes durante o desenvolvimento da Tarefa Reserva de alimentos
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Com uma producédo que resultou em excesso de alimentos, as pessoas tiveram que criar
uma forma de armazenamento. "A confecgéo de potes talvez seja a mais antiga utilizagéo consciente,
pelo homem, de uma transformacdo quimica” (CHILDE, 1975, p. 98); essa descoberta foi
denominada ceramica. "A esséncia da arte do ceramista € poder modelar um pedaco de argila segundo
sua vontade" (CHILDE, 1975, p. 98). A massinha foi entregue para a turma, como modo de
representar a argila disponivel na natureza; historicamente, 0 homem iniciou a producédo de objetos
com as formas e o tamanho desejado. Também foram entregues alimentos ficticios para nortear a
delimitacédo do objeto.

A Tarefa Vocabulério, da temética Vocabulario de ensino, foi desenvolvida em dois
encontros. N@o a enquadramos em nenhuma das tematicas do experimento didatico-formativo, mas
ela contempla as ideias principais contidas neste experimento. A proposta consistiu na criacdo de um
vocabulario de geometria, composto de palavras usadas durante as aulas. Discutiu-se o significado
social e, posteriormente, formulado o sentido pessoal/coletivo, comum a todos. Esse vocabulario foi
registrado no caderno de geometria, para as criangcas consultarem sempre que necessario. Elas
poderiam também ilustra-lo, caso facilitasse a compreenséo da ideia.

Entéo, foi desenvolvida a Gltima temética especifica do nexo conceitual - O espaco e 0s
objetos que o compdem, suas caracteristicas e formas de representacdo, a Simetria de vasos, como
explicitada na figura 20. Considerando-se que esses povos ja tinham produzido vasos para armazenar
alimentos, eles supriram essa necessidade e foram aperfeicoando as técnicas para a sua confecgéo.
"Ao pensar na “criacdo”, a atividade livre do ceramista "fazendo a forma onde ndo havia forma"
ocorre constantemente a mente do homem" (CHILDE, 1975, p. 100-101). Além da funcionalidade
dessas pecas, comecaram a se preocupar com a beleza delas.

Na Tarefa Simetria, desenvolvida em quatro encontros, o povo comecou a ter a
necessidade estética com relacdo aos recipientes criados. Estes, além de servirem para
armazenamento e transporte de alimentos, deveriam se atentar também ao aspecto estético. Como
aperfeicoar o modo de representacdo dos recipientes? A simetria surge como um elemento potencial

nesse processo. A figura 30, a seguir, representa os estudantes durante o desenvolvimento desta tarefa.

Figura 30: Estudantes durante o desenvolvimento da Tarefa Simetria
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Fonte: arquivo pessoal da autora

Ainda no segundo semestre de 2019, foi desenvolvida a tematica Criagdo dos tijolos; esta
contempla o nexo conceitual Objetos tridimensionais e suas representacdes bidimensionais, bem
como o nexo Diferentes formas de compor os objetos no espaco. Nesta tematica, houve trés Tarefas:
Tijolos, Construcéo de espacos de convivéncia e Formas planas e ndo plana do tijolo. Na tarefa
Tijolos, a intencionalidade foi iniciar a discussdo sobre a criacdo dos tijolos no formato que fosse
conveniente aos homens; concomitantemente, discutiu-se acerca das construcées edificadas com a
utilizacdo desse material. "Como a ceramica, o tijolo deu ao homem um meio de expresséo livre, que
ndo sofria grandes limitac6es de forma ou tamanho devido ao material” (CHILDE, 1975, p. 116).

O nexo conceitual referente as Diferentes formas de compor os objetos no espaco foi
contemplado ao discutirmos a sobreposicao dos tijolos para a edificacdo das construcdes. Entéo, o
citado nexo aparecerd na figura de tematicas concernentes aos Objetos tridimensionais e suas
representacdes bidimensionais, figura 28. Essa figura, explicitada anteriormente, consta também das
tematicas concernentes ao nexo conceitual Diferentes formas de compor os objetos no espaco, tal
como apresentado na figura 32.

Com o aperfeicoamento das técnicas utilizadas pelo povo do reino, percebeu-se que, ao
invés de utilizarem as formas irregulares das pedras, poderiam criar uma que facilitasse padronizar
as construcdes do reino. Como seria 0 melhor modo de representacdo da forma do tijolo? Como
seriam 0s muros construidos com esses tijolos?

Assim, na Tarefa Construcdo de espacos de convivéncia, apds padronizarem algumas
opcdes de tijolos, o povo do reino realizou construgdes de espacos de convivios da comunidade. A

figura 31, a seguir, demonstra as criangas durante a realizacdo desta Tarefa; foram organizados dois
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grupos para eles realizarem as discussdes e decidirem quais eram as necessidades de espacos fisicos

para aquele povo do enredo.

Figura 31: Estudantes durante o desenvolvimento da Tarefa Constru¢éo de espacos de convivéncia

Fonte: arquivo pessoal da autora

Por fim, na Tarefa Formas planas e ndo planas do tijolo, os estudantes analisaram as

possibilidades de representacéo dos tijolos: formas planas e ndo planas. Como modo de sistematizar

as tematicas desenvolvidas no segundo semestre de 2019, apresentamos 0 quadro 5, a seguir.

Quadro 5 : Organizacdo do experimento didatico-formativo do primeiro semestre de 2019

de convivéncia

Tematica Tarefa Quantidade de Nexo conceitual
encontros geometrico
Acoes coletivas Caca coletiva 1 —
Armazenamento de Reserva de alimentos 1 Objetos tridimensionais e
alimentos suas representagdes
bidimensionais.
Vocabulario de Vocabulario 2 —
geometria
4 O espaco e 0s objetos que 0
Simetria em vasos Simetria compdem, suas
caracteristicas e formas de
representacao.
Tijolos 2 - Objetos tridimensionais e
Criacgdo dos tijolos suas representagdes
~ bidimensionais;
Construcéo de espacos 1

- Diferentes formas de
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Formas planas e ndo 7 compor os objetos no
planas do tijolo espaco.

- O espaco e o0s objetos que 0
compdem, suas
caracteristicas e formas de

Reflex&o coletiva sobre Reflex&o coletiva 1 representacao;
as Tarefas deste - Objetos tridimensionais e
semestre suas representacdes

bidimensionais;
- Diferentes formas de
compor o0s objetos no
espaco.

Fonte: sistematizacdo da autora

A organizacdo didatica do experimento correspondente ao primeiro semestre de 2019 foi
composta de 19 encontros, totalizando 51 encontros desenvolvidos até aqui. No segundo semestre de
2019, deu-se continuidade ao enredo da historia de um povo em desenvolvimento cultural. O
experimento didatico-formativo foi retomado com o desenvolvimento da tematica Reflex@o coletiva
sobre as Tarefas deste semestre, no qual a Tarefa era Reflexdo coletiva, explicitada no quadro 6, a
sequir.

Alguns fatores implicaram no desenrolar dessa Tarefa, tais como: o tempo do ultimo
encontro do semestre anterior ndo foi suficiente para finalizar a proposta de sintese do referido
semestre; a demanda da escola envolveu o tempo das aulas; a continuacdo do livro ilustrado
(concretizacdo da sintese) foi retomada, sendo este finalizado, em dois encontros. O modo de
organizacdo do Ultimo semestre da pesquisa esta apresentado a seguir, no quadro 6, para melhor
compreender a conclusdo do desenvolvimento desse experimento didatico-formativo junto as

criancas na escola.

Quadro 6 : Organizacdo do experimento didatico-formativo do segundo semestre de 2019

Tematica Tarefa Quantidade de Nexo conceitual geométrico
encontros

- O espacgo e 0s objetos que o compbem,
suas caracteristicas e formas de

Reflexao coletiva Reflexao representacao;
sobre as Tarefas coletiva 2 - Objetos tridimensionais e suas
deste semestre representacdes bidimensionais;

- Diferentes formas de compor os
objetos no espago.
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Criacéo da roda

Roda - Objetos tridimensionais e suas
representacdes bidimensionais.
Solidos - O espaco e 0s objetos que 0 compbem,

geométricos:
suas formas de

suas caracteristicas e formas de
representacao;

representacao - Objetos tridimensionais e suas
representacdes bidimensionais.
Embalando
Embalagens para o caixas sem Diferentes formas de compor os objetos

transporte

sobreposicdo

Embalando
caixas com
sobreposicdo

no espaco.

Deslocamento e
localizacéo no
espaco

Possibilidades
de
deslocamentos
no espaco

Delimitacdo do
espaco das
construcgdes

Planejamento da
estruturacao da
expansao do
territorio

Deslocamento
na expansao do
territorio

Orientacdes para localizacdo no espaco.

Sintese final do
experimento
didatico-formativo

Sintese final da
historia
ilustrativa

Organizacdo da
exposicao da
sintese final

Exposi¢édo da
sintese final
para 0s
responsaveis
pelos estudantes

Ponderacoes
sobre o
desenvolvimento
do experimento

- O espacgo e 0s objetos que o compbem,
suas caracteristicas e formas de
representacao;

- Objetos tridimensionais e suas
representacdes bidimensionais;

- Diferentes formas de compor os
objetos no espaco;

- Orientacg0es para localiza¢do no
espaco.
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didatico-
formativo nos
anos de 2018 e
2019

Fonte: sistematizacdo da autora

A segunda tematica desenvolvida neste semestre foi a Criacdo da roda, em que a Tarefa
foi a Roda; o nexo conceitual abordado foi Objetos tridimensionais e suas representacdes
bidimensionais. Essa tematica, realizada em dois encontros, € a Gltima das tematicas apresentadas na
figura 28, apresentada anteriormente, que aborda este nexo conceitual. A intencionalidade pedagdgica
consistiu do mencionado propdsito, isto é: possibilitar uma problemética envolvendo a necessidade
historica que desencadeou a criacdo da roda e a escolha do objeto ideal para a sua representacao. "A
introducdo de veiculos de rodas, puxados por bois ou outros animais, acelerou as comunicacdes e
simplificou enormemente o transporte de mercadorias” (CHILDE, 1975, p. 129).

Por conseguinte, foi desenvolvida a Tarefa Solidos geométricos: suas formas de
representacdo. Nesse sentido, foi estipulada uma relacdo, concernente ao enredo, entre a forma de
representacdo do tijolo e da roda deste povoado. Procurou-se generalizar para outros tipos de objetos,
envolvendo o nexo conceitual, quais sejam: Objetos tridimensionais e suas representagdes
bidimensionais; bem como o nexo O espaco e 0s objetos que o compdem, suas caracteristicas e
formas de representacdo. Essas ac6es foram realizadas em dois encontros.

A terceira tematica desenvolvida neste semestre foi a Embalagens para o transporte, em
que as Tarefas foram as seguintes: Embalando caixas sem sobreposicdo e Embalando caixas com
sobreposicdo. O nexo conceitual abordado foi Diferentes formas de compor o0s objetos no espaco.
Para compreensdo das tematicas que envolvem este nexo conceitual, apresentamos a figura 32, a

seguir, com a sistematizacéo desta organizacao.

Figura 32: Teméticas gue contemplam o nexo conceitual Diferentes formas de compor os objetos no espacgo

Diferentes formas de compor os objetos no espaco

Criagao dos
tijolos

Embalagens
para o
transporte
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Fonte: sistematizacdo da autora
O desenvolvimento da temética Criacdo de tijolos ja foi descrita anteriormente,

relacionando-a também ao nexo conceitual Objetos tridimensionais e suas representacdes
bidimensionais. As tarefas Embalando caixas sem sobreposicdo e Embalando caixas com
sobreposicao envolveram a problematica da necessidade de transportar caixas de um territério para
outro, em uma comercializacdo de mercadorias, na condi¢do de carregar a maior quantidade possivel
de produtos. Diante disso, como organizar os produtos da melhor maneira possivel? Em um primeiro
momento, Se pensaria em como organizar a base de estruturacdo desse armazenamento de produtos,
sem sobrep6-los; posteriormente, com a sobreposicao, para aproveitar todo o espaco disponivel para
realizacdo do transporte.

Tem-se que a "a roda ndo soO revolucionou o transporte como também foi aplicada na
industria de manufatura” (CHILDE, 1975, p. 128), contribuindo para o desenvolvimento histérico da
sociedade. A figura 33, a seguir, retrata as criancas durante a realizacdo da Tarefa.

Figura 33: Estudantes durante o desenvolvimento da Tarefa Embalando caixas sem sobreposi¢ao

Fonte: arquivo pessoal da autora

Por conseguinte, desenvolveu-se a tematica Deslocamento e localizagdo no espago, cujo
nexo conceitual foi Orientagdes para localizacdo no espaco. Esta foi composta pelas seguintes
Tarefas: Possibilidades de deslocamentos no espaco, Delimitacdo do espago das construgdes,
Planejamento da estruturagdo da expanséo do territério e Deslocamento na expanséo do territorio.
A intencionalidade pedagdgica foi abordar a necessidade de localizacdo ao se mover no espaco e do

planejamento ao construir edificagdes em cidades.
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Neste momento do enredo, o povoado tinha se expandido devido a revolugdo ocasionada
pelas invengOes, tais como: a criacdo da roda, o aperfeicoamento dos meios de transportes, etc,
possibilitando a organizagdo de cidades. A figura 34, a seguir, mostra os estudantes durante o
desenvolvimento da Tarefa Planejamento da estruturacdo da expansdo do territorio. Nessas
circunstancias tiveram que planejar a organizacdo da expansao do povoado (uma cidade). Devido ao
aumento da populacdo, "as novas cidades sdo mais espacgosas e podem acomodar uma populagdo

muito mais densa do que as aldeias agricolas que nelas foram absorvidas" (CHILDE, 1975, p. 144).

Figura 34: Estudantes durante o desenvolvimento da Tarefa Planejamento da estruturacéo da expansao do territorio

Fonte: arquivo pessoal da autora

Por fim, na conclusdo do experimento didatico-formativo, foi proposta a tematica Sintese
final do experimento didatico-formativo. As Tarefas desenvolvidas foram as seguintes: Sintese final
da historia ilustrativa, Organizacéo da exposi¢ao da sintese final, Exposicado da sintese final para os
responsaveis pelos estudantes e PonderacGes sobre o desenvolvimento do experimento didatico-
formativo nos anos de 2018 e 2019. Os objetivos foram os seguintes: finalizar a sintese ilustrativa do
enredo incluindo-se o experimento desenvolvido; apresentar para 0s responsaveis dos estudantes o
movimento do processo formativo do conhecimento geométrico por eles vivenciados.

Por fim, os estudantes tiveram um momento para fazer ponderacbes sobre o

desenvolvimento do experimento didatico-formativo nos anos de 2018 e 2019. A organizacao
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didatica do experimento correspondente ao segundo semestre de 2018 foi composta de 25 encontros,
totalizando 76 encontros do experimento.
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CAPITULO 5 - MOVIMENTOS FORMATIVOS DE TRANSFORMACOES
QUALITATIVAS NOS ESTUDANTES: PROCESSO DE APROPRIACAO DO
CONCEITO DE FORMA

Neste capitulo apresentamos 0 movimento das criangas durante o desenvolvimento do
experimento didatico-formativo, na tentativa de apreender o fendmeno. A analise por unidades foi o
caminho por nos escolhido, com a intencdo de contemplar a esséncia do objeto de estudo,
aproximando-nos da compreensdo da totalidade e assumindo como pressuposto o método

materialista historico dialético.

Na realidade, totalidade ndo significa todos os fatos. Totalidade significa: realidade
como um todo estruturado, dialético, no qual ou do qual um fato qualquer (classe de
fatos, conjunto de fatos) pode vir a ser racionalmente compreendido. Acumular todos
os fatos ndo significa ainda conhecer a realidade; e todos (reunidos em seu conjunto)
ndo constituem, ainda, a totalidade. Os fatos s&o conhecimento da realidade se sdo
compreendidos como fatos de um todo dialético [...] se sdo entendidos como partes
estruturais do todo (KOSIK, 1969, p. 35-36, grifos do autor).

A totalidade compreende a realidade em suas minucias e revela as suas conexdes internas,
sem se desfazer das externas. Desse ponto de vista da totalidade, apossamo-nos do método
materialista historico-dialético para compreender o todo, em sua fluéncia e interdependéncia. "Na
filosofia materialista a categoria de totalidade concreta é sobretudo e em primeiro lugar a resposta a
pergunta: que € a realidade? E s6 em segundo lugar, em consequéncia da solu¢cdo materialista a
primeira questdo, ela é e pode ser um principio epistemologico e uma exigéncia metodoldgica"
(KOSIK, 1969, p. 34).

A totalidade concreta possui duas caracteristicas fundamentais: a fluéncia e a
interdependéncia. O conceito de fluéncia esta associado a transformacdo continua das coisas, a
permanente evolucdo do mundo; "[...Jtudo ¢, a todo 0 momento, uma coisa nova" (CARACA, 1951,
p. 110, grifo do autor). A interdependéncia € a relacdo entre as coisas; "[...] 0 Mundo, toda esta
Realidade em que estamos mergulhados, ¢ um organismo vivo, uno, cujos compartimentos

comunicam e participam, todos, da vida uns dos outros" (CARACA, 1951, p. 109, grifo do autor).
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Levando-se em conta que tudo depende de tudo, tudo esta relacionado e se transforma a
todo instante, como podemos analisar um fenémeno em sua totalidade? Como encontrar a parte que
simboliza o todo? Que método de analise nos permite compreender o todo, sem o decompor em partes
que perdem as propriedades inerentes a totalidade?

Se a realidade é um todo dialético e estruturado, o conhecimento concreto da
realidade ndo consiste em um acrescentamento sistematico de fatos a outros fatos, e
de nogdes a outras nogdes. E um processo de concretizacdo que procede do todo
para as partes e das partes para o todo, dos fen6menos para a esséncia e da esséncia
para os fendmenos, da totalidade para as contradi¢cdes e das contradi¢cGes para a
totalidade; e justamente neste processo de correlagdes em espiral no qual todos os
conceitos entram em movimento reciproco e se elucidam mutuamente, atinge a
concreticidade (KOSIK, 1969, p. 41-42, grifos do autor).

O conhecimento dialético da realidade ndo €, portanto, uma soma de fatos imutaveis;
apreendé-lo ndo so significa "[...] que as partes se encontram em relacdo de interna interacdo e
conexdo entre si e com o todo, mas também que o todo ndo pode ser petrificado na abstracéo situada
em cima das partes, visto que o todo se cria a si mesmo na interacdo das partes” (KOSIK, 1969, p.
42, grifos do autor).

Relacionado ao objeto de estudo, a realidade em que nos deparamos € a educacao basica,
mais especificamente uma turma de 24 estudantes de uma escola publica de Goiania, a qual se insere
em meio a sociedade em que vivemos, isto €, uma sociedade dividida em classes, mas que anuncia
de forma contraditoria um ensino igualitario a todos os cidaddos. Concebemos a singularidade como
a possibilidade de movimentos formativos de transformacdo dos sujeitos para uma nova qualidade.
Esse movimento ocorre mediante a organizacdo do ensino, com o objetivo de possibilitar a
humanizacao dos sujeitos em sentido geneérico.

Em se tratando da apreensdo da realidade, nosso intuito ndo é isolar os sujeitos de
pesquisa para a analise, limitando-nos a uma andlise descritiva. "A acdo de apreender a realidade
refere-se fundamentalmente a acdo de revelar o fenbmeno em seu proprio processo de
desenvolvimento, condicdo fundamental para se determinar os aspectos essenciais do fenbmeno em
questdo” (ARAUJO; MORAES, 2017, p. 62).

Desse modo, negamos o tipo de analise que decompde a totalidade em elementos, por ndo
ser possivel compreender o todo iniciando pelas partes. Esse processo desencadeia a perda das
propriedades inerentes ao todo. "Redunda em profundos equivocos ao ignorar o momento de unidades
e integridade do processo em estudo e ao substituir as relagdes internas de unidade pelas relagbes
mecanicas externas" (VIGOTSKY, 2009, p. 6-7).
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Assumimos a analise da totalidade por unidades. "Subentendemos por unidade um
produto da andlise que, diferente dos elementos, possui todas as propriedades que sdo inerentes ao
todo e, concomitantemente, sdo partes vivas e indecomponiveis dessas unidades" (VIGOTSKY,
2009, p. 8). Os desmembramentos em unidades conservam as propriedades inerentes a totalidade e
facultam investigar o fendmeno em seu movimento dialético.

Como principio na abordagem da analise proposta por Vigotski (2007), busca-se analisar
processos e ndo objetos. A analise por objetos toma o fenémeno como estéavel e fixo, desconsiderando
seu movimento continuo de constituicdo. Isto implica uma analise por elementos. Em contraposicao,
a analise por processos requer uma exposi¢do dindmica dos aspectos fundamentais da historicidade
do fendmeno, levando-se em consideragéo a fluéncia e interdependéncia da realidade concreta.

Os processos psicologicos sofrem mudancas; por ndo serem estaveis, acarretam
transformacgdes nos sujeitos, possibilitando o desenvolvimento psicolégico dos individuos. "Se
substituirmos a andlise do objeto pela analise de processo, entdo a tarefa basica da pesquisa
obviamente se torna uma reconstrucao de cada estagio no desenvolvimento do processo: deve-se fazer
com que 0 processo retorne aos seus estagios iniciais" (VIGOSKY, 2007, p. 64).

Como modo de expor o processo de investigacao, utilizaremos os conceitos de episédios
e cenas, na tentativa de transparecer as unidades de analise. Por meio deles organizamos a exposicéo
dos dados fundamentais para a compreenséo do objeto de estudo, com a intencionalidade de recompor
o fendmeno, na sua totalidade, em nova sintese (ARAUJO; MORAES, 2017). Para isso, é necessario
explicitar o movimento l6gico-historico do fendmeno e 0s modos de acdo dos sujeitos de pesquisa.

Os episddios nos possibilitam dar visibilidade ao fenbmeno em estudo, revelando os
movimentos formativos dos sujeitos. Configuram-se "como forma de expor a analise de modo que
evidenciem as unidades de analise que permitiram compreender o fendmeno em seu processo de
mudanca” (ARAUJO; MORAES, 2017, p. 68). Eles sdo constituidos de cenas, na tentativa de
explicitar a interdependéncia entre as acdes reveladoras dos movimentos formativos dos sujeitos.
Essa estrutura de analise contém a sintese do processo formativo em estudo; a seguir, apresentamos

na figura 35 um esquema geral dessa exposicdo dos dados empiricos.

Figura 35: Estruturacdo do modo de exposicdo da analise



124

Episédio de
formagao

Movimento
formativo

Fonte: Sistematizacdo da autora

A unidade de analise pode ser composta de um ou mais episodios, desde que revelem a
esséncia do objeto em estudo. Os episddios e as cenas viabilizam a compreensdo do fenémeno em
seu movimento, em seu processo de mudanga e transformacao. "Em termos de estrutura, os episodios
podem organizar-se por meio de cenas que buscam revelar as multiplas determinacdes, as relac6es
essenciais que possibilitam compreender o fendmeno para além da aparéncia, do imediato.
(ARAUJO; MORAES, 2017, p. 68).

A analise por unidades, episodios e cenas, visa superar a descri¢cdo dos dados de modo
empirico, restringindo-se a manifestacdo imediata deles. Possibilita a revelacdo da interdependéncia
entre 0s elementos das agdes dos sujeitos, na fluéncia do desenvolvimento da atividade dos
individuos.

Ter como objeto de pesquisa a transformacédo dos sujeitos relacionada a organizacdo de
ensino de geometria é a tentativa de compreender os movimentos formativos dos estudantes, de
apreender a interdependéncia presente nas agdes coletivas das criangcas ao participarem de uma
organizacdo do ensino respaldada nos pressupostos tedrico-metodoldgicos da Atividade Orientadora
de Ensino. Os episodios e as cenas devem revelar as acdes, isto é, as manifestacBes orais ou escritas
dos sujeitos, durante o processo educativo; este evidencia transformacdes dos estudantes durante a
apropriacdo do conceito de forma, em meio a coletividade.

Nesse sentido, pretendemos responder a pergunta que desencadeou esta investigacao:

Quais os movimentos formativos de transformagdes qualitativas nos estudantes, dos anos
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iniciais, no processo de apropriacdo do conceito de forma, em uma organiza¢do do ensino
sustentada na Teoria Historico-Cultural?

COnsiderando-se o estudo teorico realizado - respaldado da Teoria Histérico-Cultural,
Teoria da Atividade e nos pressupostos tedrico-metodoldgicos da Atividade Orientadora de Ensino -
e 0s dados empiricos, em uma relagdo dialética, elencamos duas unidades de analise, a saber:

1) Movimentos formativos reveladores do desenvolvimento da atividade coletiva;

2) Processo de apropriagdo do conceito de forma: movimentos formativos de

transformag0es qualitativas nos estudantes.

As unidades de analise foram definidas diante dos estudos tedricos realizados, da hipotese
desta pesquisa e dos dados empiricos, na tentativa de explicitar as relacGes essenciais do objeto de
estudo. Ressaltamos a hipotese de que em uma proposta de organizacdo do ensino para 0S anos
iniciais, sustentada na Teoria Histérico-Cultural, a transformacdo dos sujeitos acontece mediante suas
vivéncias coletivas no processo de apropriacéo teorica; neste caso especifico, o conceito de forma.

Na unidade 1, Movimentos formativos reveladores do desenvolvimento da atividade
coletiva, objetivamos, segundo 0s pressupostos tedricos de Rubtsov (1996), abordar os movimentos
formativos dos estudantes que evidenciam o desenvolvimento da atividade coletiva pelos sujeitos
participantes do processo pedagdgico, durante o experimento didatico-formativo nos anos de 2018 e
2019. Esperavamos que a atividade de estudo fosse realizada em comum pelos estudantes, com a
orientacdo da professora, assegurando-se a apropriacdo do conceito objetivado para o ensino,
mediante as principais acdes coletivas descritas por Rubtsov (1996): a reparticdo das acdes, a troca
de modos de acdo, a compreensao mutua, a comunicacao, o planejamento das ac¢oes individuais, tendo
em conta o coletivo e a reflex&o.

Analisaremos se 0s estudantes, diante das Tarefas, se envolveram coletivamente na
resolucdo do problema proposto, repartindo entre eles modos de a¢6es, com um objetivo em comum.
Para tanto, seria necessario a discussdo conjunta sobre a elaboracéo de estratégias para a solucdo do
problema desencadeador, a reparticdo de acBes coletivas, o registro dos resultados e a avaliacdo
coletiva sobre a sintese elaborada pelo grupo.

Acreditamos que o desenvolvimento do pensamento dos individuos eseja desencadeado
por meio de atividades coletivas (RUBTSOV, 1996) que Ihes permitam o compartilhamento de
saberes e exijam novos modos de agoes. Esse processo é caracterizado pelas relagdes interpessoais

que constituem as relages intrapsiquicas. "E nesse movimento do social ao individual que se da a
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apropriacdo de conceitos e significacdes, ou seja, que se da a apropriacdo da experiéncia social da
humanidade" (MOURA et al., 2016, p. 95).

Na unidade 2, Processo de apropria¢do do conceito de forma: movimentos formativos
de transformacdes qualitativas nos estudantes, de modo inter-relacionado e interdependente com
a unidade 1, intencionamos analisar se a organizagao do ensino e seu desenvolvimento possibilitaram
transformagdes qualitativas nos estudantes. Essa acdo dar-se-ia mediante as vivéncias coletivas no
processo de apropriacdo do conceito de forma, durante os dois anos de desenvolvimento do
experimento didatico-formativo.

Segundo Leontiev (1978), o processo de apropriagao, possibilitaao homem criar aptidoes
novas, fungoes psiquicas novas. Consequentemente, permite transformagoes qualitativas no modo de
agir e de refletir diante de situagoes concretas. O sujeito tem a possibilidade de reestruturar as ideias
e organizar suas agoes visando a solucionar um problema.

A mudanca de qualidade podera ser evidenciada por meio do desenvolvimento de
aptidGes novas, seja na manifestacao oral ou escrita durante a apropriacao conceitual ou modificando
acOes e comportamentos, haja vista que a transformacdo do humano também é esperada nesse
processo. Esta pesquisa limita-se a investigar os movimentos formativos de transformacdes dos
sujeitos no processo de apropriacdo do conceito de forma, por estudantes dos anos iniciais do ensino
fundamental, em meio as Tarefas.

Ao analisar os movimentos formativos dos sujeitos participantes do processo
educacional, ndo nos referimos apenas a apropriacdo do conceito de forma, mas também a valores e
comportamentos que sdo resultados dos conhecimentos produzidos historicamente. Como
transformacéo de valores e de comportamentos podemos nos reportar aos aspectos concernentes a
atividade coletiva; esta possui como um dos elementos principais, a comunicacao entre 0s sujeitos,
com a intencdo de construir uma solucédo coletiva para um problema do grupo.

Visando a sintetizar a organizacdo do modo de exposicdo da analise desta pesquisa,
apresentamos a figura 36, a seguir, na qual sdo explicitadas as duas unidades de analise, em sua

interdependéncia, imersas na contradicdo histdrica e social da escola.
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Figura 36: Estruturacdo do modo de analise por unidades

O processo de
apropriacio do conceito
de forma: os
movimentos formativos
de transformacoes
qualitativas nos
estudantes

Movimentos

formativos reveladores

do desenvolvimento da
atividade coletiva

Escola X Formac¢io humana

Fonte: Sistematizacdo da autora

Ao atentar para a discussao a Escola X Formacdo humana, temos em mente refletir
sobre os limites impostos a realidade educacional, isto €, o que impede a escola de desenvolver a
funcdo a ela associada - a formacdo humana dos sujeitos participantes do processo de ensino e
aprendizagem. Em contraposicdo, objetivamos contemplar a reflexdo sobre as possibilidades de
organizacgdo do ensino com o intuito de resgatar a funcionalidade historicamente agregada a escola,
que se concretiza na Atividade Pedagogica. Assim, damos énfase a contradicdo existente entre 0s
limites impostos pela realidade educacional e a possibilidade da organizacdo do ensino para a

formacdo humana.

5.1 - Unidade de analise 1: Movimentos formativos reveladores do desenvolvimento da

atividade coletiva

Esta unidade de analise refere-se ao movimento formativo de transformacdes dos sujeitos
concernente a atividade coletiva evidenciada em a¢Ges e manifestacdes orais e escritas dos estudantes,
durante o desenvolvimento do experimento didatico-formativo, nos anos 2018 e 2019. Defendemos

a atividade coletiva, segundo 0s pressupostos de Rubtsov (1996), como um principio norteador da
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organizacgdo e desenvolvimento do ensino, bem como do modo de agir e de refletir dos estudantes
diante de um problema. Acreditamos que a apropriagdo dos conhecimentos produzidos
historicamente ocorre mediante vivéncias coletivas; estas permitem o compartilhamento de saberes e
exigem novos modos de a¢des dos sujeitos.

Para a compreensdao do modo de exposi¢cdo desta unidade de andlise, apresentamos a
seguir o quadro 7, no qual explicitamos 0 modo de organizacdo e apresentacdo da analise. Esta
unidade foi estruturada em dois episddios: primeiramente buscou-se explicitar 0 movimento de
compreensdo dos estudantes quanto as acOes e reflexdes que constituem a atividade coletiva,
permeada pelos conflitos gerados nas relagdes interpessoais; posteriormente, apresentamos a
transformag&o no modo de agir e de refletir dos estudantes, evidenciando movimentos formativos de

desenvolvimento da atividade coletiva.

Quadro 7: Sistematizacdo da organizacdo da unidade de analise 1

Unidade de analise 1: Movimentos formativos reveladores do desenvolvimento da atividade coletiva

Cena 1: Ideias iniciais de uma a¢do coletiva

Episédio 1: Compreendendo os principios da

atividade coletiva Cena 2: Conflitos interpessoais durante uma

atividade coletiva

Cena 3: Apropriacdo do discurso sobre atividade
coletiva X Acdes individualizadas

Cena 1: A concretizacdo do discurso em acdes
coletivas

Cena 2: A reflexdo: importante principio para a
Episddio 2: Movimentos formativos: agbes e | compreensdo da atividade coletiva

manifestacOes orais e escritas reveladoras do ) .
desenvolvimento da atividade coletiva Cena 3: O desenvolvimento da comunicagéo e da

compreensdo mdtua entre os sujeitos

Cena 4: Transformacdo dos sujeitos: conflitos no
ambiente escolar

Fonte: Sistematizacdo da autora

A andlise convergiu para as criancas em seu coletivo, levando em conta as suas
individualidades. Sabemos que cada uma delas é singular, contudo nosso foco como investigadores
se concentrara no coletivo dos sujeitos. “[...] embora cada crianga seja Unica, as criangas obviamente
compartilham tragos comuns com outras criangas. [...] as crian¢as na mesma classe tém um grande
volume de conhecimentos e habilidades em comum” (HEDEGAARD, 2002, p. 224).
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Contribuindo para a discussao, Hedegaard (2002, p. 225) também acrescenta que

Uma crianca € Unica e individual, mas as individualidades das criangas tém aspectos
comuns. Se esses aspectos ndo forem desenvolvidos, tenderemos a considerar a
crianga como desviante e a oferecer ensino especial a cada crianga na classe. Em vez
disso, o ensino deve se basear no desenvolvimento do conhecimento e das
habilidades comuns.

Reconhecemos que as criangas ndo apresentam um desenvolvimento linear do
conhecimento, sendo que algumas alcangam um conteldo mais aprofundado teoricamente do que
outras. Entretanto, defendemos que o ensino constr6i uma base comum nas criancas quando se
deparam com uma organizacéo do ensino que leve em conta a relagéo singular, particular e universal.
Esse sujeito (singular), diante de uma organizagdo de ensino intencional e da partilha de
conhecimento e acBes com seus pares, na resolucao de problemas (particular), tem a possibilidade de

se apropriar dos conhecimentos elaborados historicamente (universal).

5.1.1 - Episodio 1: Compreendendo os principios da atividade coletiva

O experimento didatico-formativo foi iniciado com o desenvolvimento de Tarefas que
envolveram os principios da atividade coletiva. Isto se justifica por assumirmos que a atividade
coletiva ndo € natural ao ser humano, sendo necessaria a organizacdo do ensino com esta finalidade.
Desse modo, visando a compreensdo pelos estudantes das acdes inerentes a atividade coletiva,
segundo os pressupostos de Rubtsov (1996), optamos por assumir, em sala de aula o termo "trabalho
em grupo”. No intuito de ressignificar a compreensdo desse termo na abordagem tedrica assumida,
foram realizadas discussdes iniciais.

Para melhor entender o movimento de analise, no primeiro encontro do experimento
didatico-formativo foi proposto o problema desencadeador intitulado por Quem sou eu? Nosso intuito
foi trabalhar a singularidade de cada crianca em relacéo a coletividade da turma como um todo. Por
conseguinte, no segundo encontro, foi sugerido o problema desencadeador intitulado Quem somos
nos? Objetivamos trabalhar as singularidades de pequenos grupos e iniciar a discussao sobre o que é
atividade coletiva. Dando continuidade as discussoes, retomamos as reflexdes anteriores; entretanto,
desta vez atentamos para o grupo formado pelos sujeitos, no intuito de responder a indagacdo: quem
somo nos?

Acreditavamos que as criancas, por meio das discussdes e reflexdes mediadas pela

professora/pesquisadora, chegassem ao seguinte entendimento: o eu/singular de cada uma delas é
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constituido diariamente, encontrando-se em constante movimento de concretude, na interacdo do eu
com o coletivo, seja este familia, amigos, etc. Por vivermos em sociedade, o eu humano constitui-se
na interagdo com o outro.

Para iniciar as acOes e trabalhar com a ideia de interagdo, propds-se as criangas a
elaboracao de uma poesia que levasse em conta o grupo formado pelos estudantes durante a realizacao
da Tarefa. Essa proposta foi realizada em parceria com a professora de portugués da turma, que
orientou as criangas sobre o0 que é poesia e como escrevé-la.

A turma foi organizada em quatro grupos. Tivemos por intuito que esses sujeitos
respondessem a indagacgdo: Quem somos nds? Neste momento, o foco ndo foi mais a singularidade
de cada sujeito, mas a do grupo. Ao se colocarem diante de toda a turma, as criangas, em seus
respectivos grupos, deveriam produzir uma poesia; entdo, apresentariam seu grupo composto pelas
caracteristicas que lhe fossem comuns e, caso quisessem, também pelas que ndo o fossem.

Assim, os estudantes foram orientados a destacar as caracteristicas compartilhadas pela
maioria dos integrantes do grupo e também os pontos divergentes, por se tratar de pessoas diferentes.
Esperamos que as criangas compartilhassem ideias na producdo da poesia, escutando uns aos outros
e, até mesmo, escrevendo um produto comum. Como essa producdo representaria o coletivo, 0s

integrantes deveriam contribuir para essa sintese.

5.1.1.1 - Cena 1: ldeias iniciais de uma acéo coletiva

Quadro 8: Unidade 1, Episodio 1, Cena 1 - Tarefa, contexto de desenvolvimento desta cena e sua transcri¢do

Tarefa e contexto de desenvolvimento desta cena: Esta cena € composta por acdes da segunda Tarefa do
experimento didatico-formativo, intitulado O nds. A professora iniciou o encontro retomando as ideias
abordadas no encontro anterior. Os estudantes sempre muito falantes e agitados, participaram oralmente
deste momento.

No desenvolvimento do experimento didatico-formativo, esse foi 0 momento em que a professora estava
fazendo intervencBes orais constantes, para que os estudantes compreendessem 0 que se entende por
"trabalhar em grupo” segundo a perspectiva assumida, o que na Teoria Historico-Cultural nomeamos por
Atividade Coletiva (RUBTSOV, 1996).

Representagdo do desenvolvimento da cena: Organizadas na forma padréo (filas), as criangas iniciaram a
aula, na qual a professora explicou a proposta da Tarefa do dia. Posteriormente, os estudantes se agruparam
para realizar as acoes.




131

esenvolvimento
das agdes das

Inicio do
encontro

Transcricdo da cena 1:

1'-Professora: Entdo, o qué que a gente vai fazer hoje? [...] Vai sentar em grupo de novo, aquele mesmo
grupo que a gente fez aula passada... e a gente vai terminar essa atividade. D4", levanta as mesinhas e
formem os grupos de novo, por favor

D1%- (As criangas comegaram a se movimentar pela sala para compor 0s grupos).

A partir de agora a transcricdo esta focada no desenvolvimento das a¢fes das criangas em grupo em
especifico, composto por 6 estudantes: Ana*®, Renato, Igor, Danilo, César e Gabriel.

2- Professora: VVocés tém que conversar entre vocés. Os outros grupos estdo fazendo, s6 vocés que néo.
D2- (O Gabriel pegou o caderno da Ana e comecou a copiar)

3- Professora: Porque vocé pegou o caderno dela? A ideia ndo é copiar dela, é fazer juntos.

4- Igor: Como faz?

5- Professora: Conversando. Conversa entre vocés e monta.

6- Ana: Devolve meu caderno, por favor. E para a gente conversar. N&o ¢ para copiar do colega.

C1%- (O Gabriel e o0 César ficavam conversando entre eles e ndo se envolviam para realizar a Tarefa).
C2- (O Danilo teve a iniciativa de comecar a questionar os colegas se gostavam de futebol, perguntando um
por um e escutando as respostas).

7- Danillo: Vocé gosta de futebol?

8-Ana: Néo.

9- Danillo: Vocé gosta de futebol?

10- César: Nao.

11- Danilo: Vocé gosta de futebol?

12- Gabriel: Gosto.

16 Na apresentacgdo da sequéncia de dialogos entre os sujeitos serdo numerados os trechos para facilitar a analise
dos dados.

17 Termo utilizado para se referir a turma, participante da pesquisa, no contexto escolar, referindo-se a quarta
turma do quarto ano do ensino fundamental. Lembramos que a letra D designa o quarto ano da organizagao escolar
em ciclos de formagao.

18 A sigla D, seguida por um niimero, sera utilizada para apresentar descri¢des sobre acdes dos sujeitos durante a
cena, para que o leitor possa compreender com mais detalhes o contexto narrado.

19 Nomes ficticios para preservar a identidade das criancas.

20 A sigla C, seguida por um niimero, ser4 utilizada para apresentar comentarios da pesquisadora sobre acdes dos
estudantes durante a cena, para que o leitor possa compreender com mais detalhes o contexto narrado.
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13- Danilo: Eu gosto, vocé gosta (apontou para o Igor) e vocé gosta?

14- Renato: Gosto.

15- Igor: Quase todo mundo gosta.

16- Ana: No6s dois que ndo gosta (se referindo a ela e ao César).

17- Danilo: A maioria gosta.

18- Ana: A maioria aqui gosta.

C3- (O Gabriel e 0 César continuaram conversando entre eles, fazendo brincadeirinhas sem conexdo com a
aula).

19- Danilo: Escreve ai oh, a maioria...

D3- (Todos os participantes do grupo comecaram a escrever no caderno ao mesmo tempo que o Danilo
falava, cada um na sua folha)

20- Danilo: ... gosta de futebol e dois ndo gostam.

21- Ana: E outros. Pra ndo contar a quantidade.

D4- (Danilo apagou sua resposta e a modificou)

22- Gabriel: Outros?

23- Danilo: Outros.

D5- (Gabriel também apagou sua resposta e a modificou)

24- Danilo: Agora vamos para a segunda linha. VVocé tem familia grande?

25- Gabriel: Tenho.

26- Danilo: Vocé tem familia grande?

27- César: Néo.

28- Ana: Eu tenho. Eu tenho um irmdo, meu pai e minha mée.

29- Renato: tem cinco pessoas na minha familia.

30- Igor: Tenho. Mas sdo separados.

31-Danilo: Olha aqui oh. A maioria...

D6- (O Danilo comegou a escrever e todos escreveram também, cada um em seu caderno).
32- Danilo: ... tem uma familia grande.

33- César: Menos eu. E eu, minha mée e meu pai.

[.]

C4- (Discutiram também sobre quem gostava de golfe, pizza e hamburguer).

Fonte: arquivo pessoal da autora (dados desta pesquisa).

Esta cena inicia-se apresentando uma problematica, na qual as criangas participantes deste
grupo em especifico ndo estavam desenvolvendo acdes para construir a poesia da Tarefa. A professora
destacou: "Vocés tém que conversar entre vocés. Os outros grupos estdo fazendo, s6 vocés que nao"
(Cena 1; Professora - Fala 2); ela adverte os estudantes sobre a necessidade da comunicacao entre
eles para o desenvolvimento da proposta.

A expressao "trabalho em grupo” foi utilizada em sala de aula para se referir a atividade
coletiva no contexto escolar. Esta foi uma tentativa de possibilitar a compreensao pelas criancas das
premissas deste aporte tedrico em uma linguagem mais simples, envolvendo o contexto das vivéncias
escolares delas. Nesse momento inicial, 0s estudantes ja se depararam com o fato de que sentar juntos
ndo é sindbnimo de trabalho em grupo, nesta perspectiva, havendo a necessidade, além de outros

aspectos, de reflexdes entre os pares com a intencionalidade de solucionar a problematica posta.
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Moura et al. (2016, p. 95) assim esclarecem: "[...] € na relacdo do sujeito com o meio
fisico e social, mediada por instrumentos e signos (entre eles a linguagem), que se processa 0 seu
desenvolvimento cognitivo”. Por ser a escola o local organizado socialmente para promover o
desenvolvimento cognitivo dos sujeitos, é na relacdo entre os estudantes e entre eles e 0 (a)
professor(a), por meio da comunicacdo, que se possibilita as transformacgdes no modo de agir e
refletir.

Concernente aos aspectos gque caracterizam a atividade coletiva, a comunicagdo assegura
a reparticdo e a troca de acbes, bem como a compreensdo mitua (RUBTSOV, 1996) durante a
resolucdo de uma Tarefa. Tem-se por proposito que os estudantes busquem, mediante a comunicacéo,
modos de acdo para solucionar a problematica anunciada. Em conjunto, eles devem repartir acoes,
com o objetivo em comum.

No momento em que a crianga copia a solucdo proposta por um estudante em especifico,
ela manifesta um modo de acdo individualizado, somente com a intencionalidade de finalizar a tarefa
e mostra-la a professora - "O Gabriel pegou o caderno da Ana e comecou a copiar” (Cena 1,
Descricdo 2). Faz-se oportuna, nesse instante, a orientacdo da professora, em que destacou a
necessidade da comunicacdo, sendo este aspecto caracteristico do trabalho em grupo. "Porque vocé
pegou o caderno dela? A ideia ndo é copiar dela, é fazer juntos.” (Cena 1; Professora - Fala 3),
"Conversando. Conversa entre voceés..." (Cena 1; Professora - Fala 5).

A comunicacao entre 0s sujeitos € um aspecto pouco valorizado na organizacao de ensino
tradicional. Nessa modalidade de ensino, a organizacdo dos estudantes se d& por meio do
enfileiramento das mesas e das cadeiras, caracterizando um ensino direcionado a fala do professor.
Ao possibilitar aos estudantes a organizagdo em grupos, - "As crian¢as comegaram a se movimentar
pela sala para compor os grupos™ (Cena 1; Descricdo 1) - ocorre a (re)organizacdo do espaco escolar.
Cremos que esse posicionamento favorece a comunicagdo entre 0s pares pertencentes ao
agrupamento.

A organizacdo em grupo ndo significa que a comunicacdo ocorrerd de forma natural.
Fazem-se indispensaveis a fala e a escuta, no qual todos tém a possibilidade de se manifestarem e
serem ouvidos. E um movimento de troca e construcdo de ideias coletivas, no qual as relacdes
intrapsiquicas (atividade individual) constituem-se com base nas relacdes interpsiquicas (atividade
coletiva) (MOURA et al., 2016). Os movimentos formativos ndo ocorrem de modo espontaneo, sendo
mediado internacionalmente pela organizacdo do ensino promovida pelo (a) professor (a). Segundo
Moura et al. (2016, p. 102),
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Embora o sujeito possa se apropriar dos mais diferentes elementos da cultura humana
de modo ndo intencional, ndo abrangente e ndo sistematico, de acordo com suas
préprias necessidades e interesses, € no processo de educacgdo escolar que se da a
apropriacdo de conhecimentos, aliada a questdo da intencionalidade social.

Apos a orientacdo da professora, "o Danilo teve a iniciativa de comecar a questionar o0s
colegas se gostavam de futebol, perguntando um por um e escutando as respostas” (Cena 1,
Comentario 2), ocorreu um movimento de tentativa de fala e escuta entre os integrantes do grupo.
Danilo iniciou o processo de comunicacdo, desenvolvendo modo de ac¢do cujo propdsito seria resolver
a problematica; ele perguntou aos pares sobre aspectos individuais, na tentativa de caracterizar o
grupo com caracteristicas comuns.

Nesta cena, notamos as ideias iniciais de uma acdo coletiva, em que se destacou a
necessidade de comunicacdo entre os sujeitos. Ndo basta sentar juntos no mesmo grupo; entre outros
aspectos, é imprescindivel a comunicagédo, de modo a possibilitar a compreensdo mitua e a solucao

de uma problematica comum.

Ao buscar a resolucdo das tarefas, cada estudante interage necessariamente com
outras pessoas, principalmente pelas manifestacfes de comunicacbes dirigidas aos
adultos ou ocorridas entre os prdprios estudantes na comparacdo e avaliacdo de
possibilidades de encaminhamentos para o desenvolvimento das a¢des resolutivas,
de pontos de vista diferenciados diante de uma mesma situacdo, das opcOes
efetivadas e dos desdobramentos provocados pelas mesmas no trabalho de cada um.
Nesse processo de resolucdo das tarefas, ocorre a apropriacdo dos procedimentos
que compdem uma maneira distinta de pensamento em relacdo aquelas as quais
inicialmente os estudantes recorrem, o que denota a formacdo de uma atitude ativa
pelos estudantes (SERRAO, 2006, p. 120).

Entendemos que somente a interacdo entre os estudantes ndo seja suficiente para
sucederem movimentos formativos de desenvolvimento da atividade coletiva, havendo a necessidade
da orientacdo do(a) professor(a) no processo. Ele organizara o ensino de maneira a favorecer

vivéncias de momentos coletivos.

A modificacdo na agdo so ocorrera quando houver um movimento de generalizac&o,
ou seja, reflexdo, mediada pela fungdo simbolica que permitird a sustentagdo para
que novas agdes ocorram. E é principalmente nesse momento que o professor assume
um papel de grande relevancia, ampliando as possibilidades de acao desses sujeitos
(SERRAO, 2006, p. 125).

Apos a orientacdo da professora, constata-se mudanca no modo de agir do grupo. Os

estudantes tentaram se comunicar com o intuito de construirem uma poesia comum a todos. Como



135

produto das agBes iniciais dos estudantes para desenvolver esta Tarefa, apresentamos a figura 372, a
sequir.

Figura 37: Recorte da folha de registro dos estudantes

O que Qonsideramos importante destacar na poesia sobre nosso grupo?
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Fonte: arquivo pessoal da autora (dados desta pesquisa).

Nessa figura é apresentado um recorte da folha de registro da Tarefa, no qual os discentes
tinham como problematica construir uma poesia que representasse 0 pequeno grupo de estudantes.
Apos se agruparem e realizarem a troca de ideias, construiram a poesia em que todos os integrantes
escreveram 0 mesmo texto.

Destacamos que dois integrantes deste grupo simplesmente copiaram as respostas
anunciadas pelos colegas, ndo se envolvendo na proposta didatica. Eles ficaram entretidos com
brincadeiras desconexas da problematica, ndo manifestando interesse pela aula. Este tipo de acéo era
caracteristico de alguns estudantes desta turma, ndo se restringindo as aulas de geometria, mas
também a outros componentes curriculares. Além disso, a proposta de trabalho conjunto com a
professora de portugués ndo se concretizou, pelo fato de a docente ter se retirado da escola, devido a

uma licenga médica, durante o desenvolvimento desta proposta. A intencionalidade de discorrer sobre

21 Descrigao da resposta do estudante registrada no quadro 8, sendo destacada em italico e entre aspas:

O que consideramos importante destacar na poesia sobre nosso grupo?

"Futebol, familia grande, golf."

Poesia

Titulo: "Meu grupo”

"A maioria gosta de futebol e outros ndo gostam. todo mundo tem familia e um tem a familia separada, a minoria nao
gosta de golf e a maioria gosta , todo mundo gosta de pizza e todo mundo gosta de hamburguer.”



136

0 grupo e suas caracteristicas se manteve, porém, o texto nao foi estruturado no modo formal de uma

poesia.

5.1.1.2 - Cena 2: Conflitos interpessoais durante uma atividade coletiva

Quadro 9: Unidade 1, Episodio 1, Cena 2 - Tarefa, contexto de desenvolvimento desta cena e a transcri¢do dela.

Tarefa e contexto de desenvolvimento desta cena: Esta cena é a continuidade do encontro apresentado na
cena 1, da Tarefa, do experimento didatico-formativo, intitulado O n6s. Ap6s a realizagdo das acdes dos
estudantes em seus respectivos grupos, foi organizado um momento para a reflexdo final do encontro.

Representacdo do desenvolvimento da cena: Apés as criangas realizarem as acdes da Tarefa, elas
retornaram para a organizagdo em fila das mesas e cadeiras (exigéncia da escola para a continuidade das
aulas das outras disciplinas). Neste momento, foi iniciada uma reflexdo coletiva, na qual a professora
direcionou perguntas aos estudantes e todos tiveram a oportunidade de manifestarem suas ideias.

Reflexdo
final

Desenvolvimento
das agGes das

Transcricdo da cena 2:

1- Professora: Oh, D4, quero dar os parabéns para vocés. Hoje eu percebi que vocés conversaram mais entre
vocés para fazer a poesia. SO que a tia Dani s6 quer destacar um pontinho [...] Vocés acharam facil montar
uma poesia que ndo era sé sua?

2- Estudantes: N&o.

3- Professora: Acharam facil?

4- Estudantes: N&o.

5- Professora: Porque néo é facil?

6- Solange: Porque tem que sair perguntando para 0s outros.

7- Professora: Sair perguntando o qué?

8- Solange: Sobre o qué vocé faz no dia a dia.

9- Professora: Porque que isso é dificil, Solange?

10- Solange: Porgue a gente tem que sair perguntando o que faz, o que gosta de comer.

11- Professora: Cleiton, o qué vocé acha mais facil, fazer atividade em grupo ou sozinho?

12- Cleiton: Em grupo.

13- Professora: Mais facil em grupo. Porqué?

14- Cleiton: Por que todos ajudam.
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15- Alice: A gente também pode acabar rapido, que nem hoje, 0 nosso grupo terminou.

16- Professora: Terminou rapido por que fez em grupo?

17- Alice: E.

18- Professora: Lurdes, vocé acha facil trabalhar em grupo?

19- Lurdes: Néo.

C1- (A Lurdes estava com a cabega inclinada na mesa de estudo, ela estava emburrada devido aos conflitos
gue houve no grupo dela)

20- Professora: Quais as dificuldades que vocé teve? Fala para os seus colegas.

21- Lurdes: Dificuldade em concordar com as ideias dos meus colegas.

22- Professora: Ai a tia Dani quer destacar essa dificuldade dela para todo mundo. Ta bom? Posso destacar
rapidinho? E sempre que a gente vai concordar com a opini&o do nosso colega?

23- Estudantes: N&o.

24- Professora: Quando a gente ndo concorda com a opinido dele, o qué que a gente vai fazer?

25- Alice: Conversar com ele.

26- Professora: Conversar com eles. O qué mais? O qué vocés acham?

27- Maria: Trabalhar em grupo.

28- Professora: Ta. Ai pra gente trabalhar em grupo, como que a gente resolve o problema da pessoa ndo
concordar com a gente?

29- Alice: A gente tem que concordar com ele.

30- Professora: Mas a gente é obrigado a concordar, sempre?

31- Estudantes: N&o

32- Professora: E ai? Como a gente resolve esse problema?

33- Renato: Concordando com as pessoas.

34- Professora: E se a gente ndo concordar com a opinido delas?

35- Renato: Ai vai ter votagdo.

36- Professora: Ah, como é que a gente chama isso? A votacdo, para decidir quem vota mais.

37- Lucas: Democracia.

38- Professora: Democracia. Na proxima aula a gente volta nessa discussao.

Fonte: arquivo pessoal da autora (dados desta pesquisa).

Nesta cena evidenciamos um conflito que surgiu no desenvolvimento da Tarefa. Esse
movimento também ocorreu em momentos posteriores no experimento didatico-formativo. Os
estudantes, por se encontrarem em situacfes nas quais tinham que escutar o colega e chegar a um
produto em comum, perceberam as divergéncias no modo de pensar e agir, 0 que gerou dificuldade
em suas relacbes interpessoais.

Isso ocorre porque nas acdes coletivas hd a necessidade da comunicacdo para obter um
resultado que seja comum ao grupo. Considerando que, em muitas das ocasides, 0s sujeitos lidam
com opinides divergentes, deve haver o didlogo; neste existe 0 momento de fala e o da escuta, com o
intuito de se chegar a uma ponderacdo consensual. JA no modo de agir individual, a que se esta
acostumado, ndo ha a necessidade de escutar 0s pares para tomar as decisdes, sendo sua vontade a
que sempre prevalece.

Concernente a cena 2, no momento final do encontro, durante a reflexdo coletiva, a

professora questionou a estudante Lurdes quanto ao trabalho em grupo, devido ao comportamento
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dela durante a Tarefa: "Lurdes, vocé acha fécil trabalhar em grupo?" (Cena 2; Professora - Fala 18).
A estudante logo respondeu que ndo: "A Lurdes estava com a cabega inclinada na mesa de estudo,
ela estava emburrada devido aos conflitos que houve no seu grupo" (Cena 2; Comentério 1).

Makarenko (1977) afirma que a coletividade une os sujeitos ndo somente em seus
objetivos e em seus trabalhos comuns, mas também na organizacdo geral desse trabalho. Assim,
percebe-se que o conflito existente durante esta Tarefa ocorreu por ainda ndo se ter um processo de
desenvolvimento da Atividade coletiva; a estudante Lurdes estava chateada pelo fato de a
individualidade dela n&o ter prevalecido como deciséo do grupo.

Compreendemos esta acdo como sendo comum ja que 0s estudantes vivenciam
cotidianamente a valorizacdo do individualismo. Os poucos encontros, até entdo ocorridos no
experimento didatico-formativo, ndo seriam suficientes para a desconstrucdo de uma concepcao de
mundo desenvolvida em diversos momentos na vida das criangas, em que prevalece a valorizacao do
eu, do singular. Por isso a necessidade do planejamento, pelo docente, de Tarefas que valorizem a
coletividade. "A coletividade escolar [...] € a primeira que deve ser objeto do trabalho educativo.
Quando formamos um individuo devemos pensar na educacdo de toda a coletividade™
(MAKARENKO, 1977, p. 47, traducdo nossa).

Devido ao conflito, a professora desencadeou uma discussdo concernente a esta cena:
"Quando a gente ndo concorda com a opinido dele, o qué que a gente vai fazer?" (Cena 2; Professora
- Fala 24). Os estudantes indicaram possibilidades, tais como: "Conversar com ele” (Cena 2; Alice -
Fala 25); "Trabalhar em grupo™ (Cena 2; Maria - Fala 27) e "A gente tem que concordar com ele"
(Cena 2; Alice - Fala 29).

A resposta da Alice, na fala 29, seria uma solucdo caso os estudantes ndo estivessem
dispostos a construir uma resposta coletiva; considerando-se a fala de Alice, optar-se-ia por concordar
com o colega simplesmente para ndo ter um momento de discussdo sobre determinado tema. Observe
que esse concordar que Alice destaca como possibilidade para solucionar esse conflito ndo se refere
ao fato de os outros sujeitos do grupo a terem convencido, por meio de argumentos, da sua opinido.
Mas sim, de uma omissdo para evitar um possivel conflito. Eles ndo percebem que trabalhar em grupo
é justamente se comunicarem para obter um resultado que seja comum, no qual se ultrapassam 0s
limites pessoais.

Esse momento de reflexdo é importante para o desenvolvimento da atividade coletiva, no
qual "é gracas a reflexdo que se estabelece uma atitude critica dos participantes com relagdo as suas

acoes, a fim de conseguir transforma-las, em funcdo de seu conteudo e da forma do trabalho em
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comum" (RUBTSOV, 1996, p. 136). Esse momento formativo é que possibilita aos sujeitos rever
suas agdes pensando no objetivo comum ao grupo.

No fechamento desta cena, a professora ainda questiona os estudantes, com a
intencionalidade de encontrarem uma solugcdo que fosse comum entre eles: "E se a gente néo
concordar com a opinido delas?" (Cena 2; Professora - Fala 34). Dai, Renato propde uma solucédo
em que a decisdo caberia a opinido da maioria do grupo: "Ai vai ter votacdo" (Cena 2; Renato - Fala
35). Lucas conclui: "Democracia” (Cena 2; Lucas - Fala 37).

Esse modo de compreensdo da prevaléncia da coletividade e ndo do individuo requer
momentos de reflexdo sobre 0 modo de pensar e agir do sujeito. H4 uma ruptura no modo de formacéo
da personalidade que se centra no singular para um direcionamento da atividade pedagdgica centrada
na coletividade, na dialética de sua concretizagdo. Como destacado por Makarenko (1986) sobre o
processo pedagogico, a coletividade contém fases de desenvolvimento, crise e estagnacdo voltadas
as transformacdes qualitativas nos sujeitos.

Luedemann (2016, p. 104) contribui com essa discussdo ao afirmar que a coletividade
tem "[...] por definicdo 0 movimento, a constituicdo de novas propostas de vida, o enfrentamento de
dificuldades e a liquidacdo das resisténcias a toda iniciativa da nova vida coletiva”. A
intencionalidade pedagdgica por meio desta reflexao, residia no fato de os estudantes perceberem que
a tentativa de prevaléncia do individualismo ndo é uma agdo coletiva com objetivo comum ao grupo.

Dando continuidade ao movimento de compreensdo dos principios da atividade coletiva,
pelos estudantes, a proxima cena contempla a Tarefa intitulada Divisao de territdrios. Foi explicado
que, a partir do segundo semestre de 2018, as tarefas seriam relacionadas a um enredo sobre o
desenvolvimento de um reino na antiguidade, no qual elas, as criancas, seriam parte desse povo. A
intencdo era envolver a turma em uma situacdo ludica, na qual o problema desencadeador estaria
presente em cada contacdo da historia.

A histéria foi iniciada introduzindo-se o enredo a seguir (quadro 10), apresentado por
escrito, por meio de slides com ilustragdes. As criancas pediram para realizarem a leitura,
intercalando-a entre eles; a professora fazia as mediacdes para "dar vida " a histéria e para fazer as

orientacdes necessarias.

Quadro 10: Inicio do enredo envolvendo as Tarefas do experimento didatico-formativo
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Em um reino muito, muito distante, um grupo de familias agricultoras recebeu de uma
rainha um pequeno territorio para construir suas moradias e plantar alimentos para fornecer ao povo
do seu reino.

Disse a rainha, em seu discurso:

- Ougam agricultores! Hoje, como rainha, concedo esta porcdo de terras para VOcés
construirem suas moradias. Observem-na. VVocés terdo liberdade de demarcar a terra da maneira
como acharem mais adequada, desde que todas as familias tenham acesso a um territorio. Apés
VOCEs se organizarem, entre as familias, entregarei mais uma porc¢éo de terra para vocés plantarem,
pois vocés terdo que fornecer alimento para o reino. Entrarei com mais detalhes assim que vocés se
organizarem para solucionar esta divisdo de territorios. Me enviem noticias assim que terminarem

a distribuicdo das suas terras...

Fonte: Sistematizacdo da autora

Apos discussdes sobre o enredo da histdria, explicou-se as criangas que elas fariam a
organizacdo das terras entregues pela rainha, com acdes coletivas. Para isso, a turma seria organizada
em grupos e seria entregue o material da aula: quatro territorios feitos no isopor, tachinhas para
representar a madeira para demarcar o territorio e as cordas (rolos de barbantes). A madeira e a corda
seriam 0s instrumentos disponiveis para 0 povo na demarcacgéo do territorio.

Foi solicitado as criancas que dividissem cada territorio para quatro familias. Esperava-
se que elas trabalhassem em grupo, compartilhando ideias e funcGes entre elas para solucionar o

problema.

5.1.1.3 - Cena 3: Apropriacdo do discurso sobre atividade coletiva X Ac0es

individualizadas

Quadro 11: Unidade 1, Episédio 1, Cena 3 - Tarefa, contexto de desenvolvimento desta cena e sua transcricao.

Tarefa e contexto de desenvolvimento desta cena: Esta cena corresponde ao 18° encontro do experimento
didatico-formativo, da Tarefa, intitulada por Divisdo de territérios. Ela ocorreu no inicio do segundo
semestre de 2018. As criangas iniciaram as acGes no encontro anterior, com a proposta de reparticdo das
terras de um territorio, e finalizaram nesta aula, com a reflexdo coletiva, apresentada a seguir.

Representagdo do desenvolvimento da cena: A primeira imagem representa as agdes das criangas na sala
de aula, durante a reparticdo das terras, em um encontro anterior a descri¢do desta cena. Baseado nas agdes
deste dia, os estudantes refletiram e se manifestaram oralmente na cena a seguir, na qual as criangas estavam
em sala de informatica da escola.
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Transcricdo da cena 3:

1- Professora: Tia Dani vai relembrar a histéria com alguns slides para vocés. A gente vai chamar de nosso
territdrio, pois vocés lembram que a tia Dani fala, que ndo é de uma pessoa, mas é do grupo. Certo? Entdo
vamos la!

D1- (A professora comegou a apresentar os slides com a problematica da Tarefa)

2- Professora: Em um reino, muito, muito distante, um grupo de familias agricultoras receberam de um rei
um pequeno territdrio para fazerem uma reparticdo de terras. E quando essas terras foram entregues para
voceés, vocés iam fazer essa reparticdo de qualquer jeito?

9- Estudantes: N&o.

10- Alice: Néo, a gente ia pensar em grupo.

11- Professora: la pensar em grupo e...?

12- Ana: Cada um tinha que ficar com 0 mesmo tamanho, tinha que ser grande.

13- Professora: A tia Dani falou isso no inicio, que tinha que ficar com o mesmo tamanho? Tia Dani falou
0 qué. Que cada um ia ficar com o pedaco do terreno, vocés que iam decidir, o jeito que ia ser. Certo? Mas
teve gente que fez com tamanho diferente, ndo teve? Agorinha a gente vai falar sobre isso. Mas oh, vocés
estdo falando que tem que trabalhar em grupo, agora quero que vocés lembrem de vocés nos grupos e me
falem: vocés acham que vocés trabalharam em grupo?

14- Cleiton: Nao.

15- Alguns estudantes: Sim.

16- Professora: Vocé acha que ndo, Cleiton? Por que vocé acha que vocés ndo fizeram? Fala pra tia Dani, o
que seu grupo fez, que vocé acha que ndo foi trabalho em grupo.

17- Cleiton: Porque ninguém pensou, ninguém participou e deixou as coisas quase tudo em cima de mim.
18- Professora: Entendi. Olha o que o Cleiton falou. O grupo dele ndo trabalhou em grupo, porgue ninguém
pensou...

19- Cleiton: E deixaram quase tudo em cima de mim.

20- Professora: E deixaram quase tudo em cima dele. Isso € trabalho em grupo? Vocés concordam com ele?
Isso é trabalho em grupo ou ndo é trabalho em grupo?

21- Alice: Néo, ndo é.
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22- Professora: Isso mesmo. Sabe o qué que a tia Dani percebeu? Vocés sabem o que é trabalho em grupo,
mas na hora de trabalhar em grupo, vocés ndo trabalham em grupo. Olha o exemplo do Cleiton. Cleiton,
vocé sabe o que é um trabalho em grupo?

23- Cleiton: Ajudar um ao outro. Escutar a opinido do outro.

24- Professora: E o grupo dele fez isso?

25- Estudantes: N&o.

26- Professora: E isso que eu quero mostrar para vocés. Vocés sabem o que é trabalhar em grupo, mas
guando a tia Dani coloca vocés para trabalhar em grupo, o que vocés fazem?

27- Paula: Nao trabalha em grupo.

28- Professora: Néo trabalha em grupo. Ai adianta saber o que € e ndo fazer?

29- Paula: Nao.

Fonte: arquivo pessoal da autora (dados desta pesquisa).

A Tarefa evidenciada nessa cena envolvia o nexo conceitual - O espaco e 0s objetos que
0 compdem, suas caracteristicas e formas de representacdo. Esta apresentava a necessidade de acoes
coletivas para solucionar o problema. Esperava-se que o0s estudantes realizassem o trabalho em grupo,
aspecto este ja bastante discutido nas aulas anteriores.

Nesta cena podemos notar evidencias que os estudantes estavam utilizando o trabalho em
grupo em seus discursos, contudo, na pratica, realizavam acfes individualizadas. Estavam se
agrupando, contudo n3o desenvolviam agdes individuais com vista a um resultado comum. "E por
isso que nem todo agrupamento humano pode ser chamado de coletividade ou comunidade. Para ser
uma coletividade é preciso que haja um objetivo comum que una 0s sujeitos em busca de sua
concretizacdo" (MOURA, 2018, p. 160).

Ao questionar se eles (os estudantes) desenvolveram um trabalho em grupo durante a
tarefa, Cleiton respondeu que ndo. A professora entdo direcionou o discurso para ele e o indagou:
"Vocé acha que ndo, Cleiton? Por que vocé acha que vocés nao fizeram? Fala pra tia Dani, o que
seu grupo fez, que vocé acha que ndo foi trabalho em grupo™ (Cena 3; Professora - Fala 16). O
estudante respondeu em forma de um desabafo: "Porque ninguém pensou, ninguém participou e
deixou as coisas quase tudo em cima de mim" (Cena 3; Cleiton - Fala 17) .

Percebemos neste momento que ndo houve a reparticdo das acoes e das operacdes iniciais
dos estudantes diante da Tarefa, bem como os outros aspectos mencionados por Rubtsov (1996), tais
como: a troca de modos de acdo, a compreensdo matua, o planejamento de acBes individuais para
obter um resultado comum ao grupo, a comunicacdo e a reflexdo. Houve simplesmente a
manifestacdo verbal que valoriza o trabalho em grupo, ausente de modos de acdo nesta perspectiva.

A professora ainda indaga a turma: "[...] Sabe o qué que a tia Dani percebeu? Vocés

sabem o que € trabalho em grupo, mas na hora de trabalhar em grupo, vocés ndo trabalham em
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grupo. Olha o exemplo do Cleiton. Cleiton, vocé sabe o que é um trabalho em grupo?" (Cena 3;
Professora - Fala 22). Cleiton responde sobre alguns aspectos: "Ajudar um ao outro. Escutar a
opinido do outro" (Cena 3; Cleiton - Fala 23). A professora conclui: "E isso que eu quero mostrar
para vocés. Vocés sabem o que € trabalhar em grupo, mas quando a tia Dani coloca vocés para
trabalhar em grupo, o que vocés fazem?" (Cena 3, Professora - Fala 26); "N&o trabalha em grupo. Ai
adianta saber o que é e ndo fazer?" (Cena 3, Professora - Fala 28).

A professora reafirmou para os estudantes, nesse dia, a diferenca entre saber o que é
trabalho em grupo e ter acdes em grupo; a diferenca entre desenvolver uma conversa para encontrar
uma solucdo a um problema que seja comum ao grupo e conversar sobre assuntos aleatorios,
desconexos a Tarefa. Por meio da reflexdo, os estudantes puderam "analisar os modos de relacdo
entre as agOes individuais, por ocasido de sua atividade em comum, e transformar esses modos com
vistas a uma anélise adequada do conteudo dos problemas™ (Rubtsov, 1966, p. 136).

Dados os aspectos discutidos neste episodio 1, como modo de sintetizar as ideias centrais
abordadas até aqui, apresentamos, a seguir, 0 quadro 12. Nele foram explicitados momentos em que
0s estudantes vivenciaram um modo de organizacgdo do ensino que possibilitou o inicio do processo
de compreensdo dos principios da atividade coletiva. Destacamos 0os movimentos formativos como
sendo o momentos que favoreceram a formacao dos estudantes de reflexdes e agdes com uma nova

qualidade, quando analisado antes da Tarefa vivenciada.

Quadro 12: Sintese da analise do episodio 1, da unidade 1.

Episddio 1: Compreendendo os principios da atividade coletiva

Cenas

Acdes e reflexbes

Movimentos formativos

Cenal: Ideias iniciais
de uma agdo coletiva

ManifestacOes de acOes individualizadas
e a necessidade de orientagbes da
professora para a compreensdo do
processo de desenvolvimento do
trabalho em grupo (atividade coletiva).

Compreensdo da necessidade de
comunicagdo como um  aspecto
constitutivo do trabalho em grupo
(atividade coletiva).

Cena 2: Conflitos
interpessoais durante
uma atividade
coletiva

Conflito existente por a individualidade
ndo prevalecer como decisdo do grupo -
a valorizagdo do eu.

Reflexdo sobre 0 modo de lidar com as
ideias divergentes em um trabalho em
grupo; momento que possibilita aos
sujeitos rever as acOes individuais
pensando no objetivo que é comum ao

grupo.

Cena 3: Apropriacéo
do discurso sobre
atividade coletiva X

Manifestacdo de discurso sobre o
trabalho em grupo, contudo, na pratica,
se tinha a realizacdo de acOes

Andlise sobre a contradicdo entre o
discurso sobre o trabalho coletivo e as
acdes individuais dos sujeitos.
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Acoes individualizadas.
individualizadas

Fonte: Sistematizacdo da autora

Para dar continuidade a exposicdo da andlise dos dados empiricos desta pesquisa,
apresentamos a seguir o segundo episddio da unidade 1. Destacamos 0os movimentos formativos dos
estudantes reveladores do desenvolvimento da atividade coletiva, que no contexto da sala de aula
chamamos de trabalho em grupo. Nomeamos por investigacdo dos movimentos formativos por
investigar o processo de apropriacdo dos estudantes dos conhecimentos tedricos ou do modo de agir
(acBes coletivas), de uma organizagdo de ensino com essa intencionalidade pedagdgica.

Isto porque o experimento de pesquisa desenvolvido também é dito formativo, com a
intencionalidade de possibilitar o processo de transformacdo dos estudantes. Assim, objetivamos,
segundo 0s pressupostos tedricos de Rubtsov (1996), abordar os movimentos formativos dos
estudantes que evidenciam um processo de desenvolvimento da atividade coletiva pelos sujeitos
participantes do processo pedagogico, durante o desenvolvimento do experimento didatico-formativo
nos anos de 2018 e 2019.

Esperamos que as Tarefas fossem realizadas em comum pelos estudantes, com a
orientacdo da professora, assegurando-se a apropriacdo do conceito objetivado para o ensino,
mediante as principais acdes coletivas descritas por Rubtsov (1996): a reparticdo das ac¢des, a troca
de modos de acdo, a compreensao mutua, a comunicacao, o planejamento das ac¢oes individuais, tendo

em conta o coletivo e a reflexao.

5.1.2 - Episédio 2: Movimentos formativos: acdes e manifestacdes orais e escritas

reveladoras do desenvolvimento da atividade coletiva

O episddio 2 é iniciado com a exposi¢do da tematica Criacdo de tijolo. Neste dia, foi
proposto a construcdo, pelas criangas, de um espago de convivio para 0 povo do reino, ja com tijolos

com formato padronizado. Deste modo, a seguinte problematica foi apresentada:

Quadro 13: Enredo envolvendo a Tarefas Construcao de espagos de convivéncia
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O povo do reino, diante de tantas opgdes de tijolos, definiram juntos o seu formato
padréo para a fabricacdo em grande quantidade, para utilizarem-nos em novas edificagdes. Assim,
decidiram que era preciso fazer novas construgdes de espacos para a comunidade conviver no reino.

O que vocés acham que poderiam construir além das moradias? Decidam o que é
melhor para o0 povo e maos a obra...

Fonte: Sistematizacdo da autora

Como recurso didatico, foram utilizadas as pecas do jogo "Brincando de Engenheiro",
para representar alguns formatos de tijolos. Com isso, foi esclarecido para as criancgas que elas iriam
decidir, juntos, o que achavam mais apropriado para construir no reino para o convivio do povo em
comunidade. A mesma construgdo ndo poderia ser repetida, surgindo a necessidade dos estudantes se

comunicarem para decidirem quais seriam as prioridades naquele momento. A turma foi organizada
em dois agrupamentos.

5.1.2.1 - Cena 1: A concretizacao do discurso em acg0es coletivas

Quadro 14: Unidade 1, Episodio 2, Cena 1 - Tarefa, contexto de desenvolvimento desta cena e sua transcricdo.

Tarefa e contexto de desenvolvimento desta cena: Esta cena corresponde ao 43° encontro do experimento
didatico-formativo, da Tarefa, intitulada por Construcéo de espacos de convivéncia, cuja tematica é Criacéo
de tijolos. Ela ocorreu no primeiro semestre de 2019. No encontro anterior, os estudantes tinham
representado muros com diferentes formas de representacao dos tijolos. Nesta aula a proposta era construir,

de forma coletiva, espacos de convivéncia no reino, com tijolos com formas de representacdo ja
padronizados.

Representacdo do desenvolvimento da cena: A primeira imagem representa 0 momento inicial do
encontro, no qual evidenciamos as a¢es das criangas na sala de aula, durante a construgdo de espacos de
convivéncia no reino. Por o grupo focado nesta cena ter escolhido construir uma escola, a segunda imagem
demonstra a edificagdo elaborada. Por fim, baseado nas acGes deste dia, os estudantes refletiram e se
manifestaram oralmente, no momento de reflexdo coletiva.
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Transcricdo da cena 1:

D1: (A professora organizou os estudantes em dois agrupamentos e entregou o material para o
desenvolvimento da Tarefa).

1- Professora: O qué que eu falei?

2- Estudantes: Conversem.

3- Professora: N&o quero as mesmas construgdes, ok?

D2: (A professora deixou esse momento para 0s estudantes solucionarem a problematica posta).

A partir de agora a transcrigéo estéd focada no desenvolvimento das ag¢fes das criangas em um grupo
em especifico, composto por 9 estudantes: Ana, Maria, Jodo, Mario, Camila, Lucas, Vitoria, Gabriel
e Solange.

4- Ana: Olha aqui. Vamos la né! Vamos conversar primeiro.

[...]

5- Gabriel: Tem que conversar com o outro grupo também.

6- Ana: Primeiro a gente escolhe e depois a gente conversa com eles. [...] Acho que temos que fazer uma
farmécia.

7- Vitoria: Acho que podia fazer também um supermercado.

8- Camila: Fala um de cada vez.

D3: (Cada sujeito do grupo manifestou sua opinido e a maioria decidiu pelo supermercado).
9- Camila: Agora vamos ver com 0 outro grupo.

10- Ana: O que vocés vao fazer? (Pergunta direcionada ao outro grupo)

11- Alice: A gente vai fazer supermercado.

12- Estudantes: ah...

D4: (O foco da discusséo voltou para o grupo).

13- Solange: Vamos fazer uma farmécia.

14- Camila: Todo mundo concorda?

D5: (Poucos estudantes levantaram a mdo em concordancia).
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15- Camila: E a escola?

16- Maria: Quem topa fazer a escola?

D6: (Todos os participantes deste agrupamento levantaram a mao em concordancia).

17- Camila: Vamos fazer a escola. Abre espago e vamos fazer todos juntos.

D7: (Os estudantes sentaram ao redor das pegas e construiram a escola com as pegas disponibilizadas).

A partir de agora a transcricéo esta focada no momento final de reflexdo sobre a Tarefa, no qual a
discusséo foi feita com toda a turma reunida.

18- Professora: Vocés gostaram desta atividade?

19- Estudantes: Sim.

20- Professora: Tia Dani, porque que a senhora colocou a gente com tdo poucas pegas e com tanta gente em
um grupo s6? Porque eu queria justamente ver se vocés conseguiriam trabalhar em grupo. Porque se tivesse
se tivesse um monte de pega pra uma pessoa, a pessoa iria pegar aquelas pecas tudo para ela e ia resolver o
problema sozinha. Dai, era um pouco de pecas para aquele tanto de gente. VVocés tiveram que sentar,
conversar para resolver o problema. Gostei de ver, vocés estdo de parabéns. [...] Vocés pararam, conversaram
entre vocés, fizeram a escolha em equipe, conversaram entre 0s grupos para saber se estavam fazendo a
mesma coisa. [...] O Jodo, pela primeira vez, levantou e falou: deixa eu falar a minha opinido. As meninas
discordaram dele e ele ndo brigou com ninguém. Vocés estdo aprendendo a escutar e a trabalhar em grupo.
Isso é muito bom.

Fonte: arquivo pessoal da autora (dados desta pesquisa).

Nesta cena, percebemos alguns aspectos do desenvolvimento da atividade coletiva
descritas por Rubtsov (1996). Tendo como intencionalidade na organizacdo do ensino a formacao
humana dos sujeitos, sendo a coletividade uma premissa, os estudantes manifestaram acoes coletivas
para além do discurso. Percebe-se que a cena descrita se localiza no 43° encontro do experimento
didatico-formativo, o que explicita a necessidade da continuidade de uma pesquisa longitudinal para
se perceber o inicio de ac¢Oes que evidenciam a transformacdo qualitativa nos sujeitos.

Deste modo, a cena € iniciada com a professora explicando a Tarefa do dia e organizando
os estudantes em dois agrupamentos. No grupo analisado, ja percebemos, no inicio do dialogo,
modificacdo no modo de agir das criancas: "Olha aqui. Vamos 14 né! Vamos conversar primeiro™
(Cena 1; Ana- Fala 4) e "Tem que conversar com o outro grupo também™ (Cena 1; Gabriel- Fala 5).
Eles se organizaram para haver a comunicacgéo entre eles, com uma compreensao mutua (RUBTSOV,
1996).

Para escolher qual a construcdo seria edificada, percebemos que "cada sujeito do grupo
manifestou sua opinido e a maioria decidiu pelo supermercado” (Cena 1, Descricdo 3). Eles
permitiram que cada um tivesse oportunidade de se manifestar e colocaram a opinido da maioria
como decisiva. Ao perceberem que o0 outro grupo da sala tinha escolhido também o supermercado
como espaco de convivéncia, logo buscaram outra possibilidade, optando pela escola. "Quem topa

fazer a escola?" (Cena 1; Maria - Fala 16). "Todos os participantes deste agrupamento levantaram a
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méao em concordéncia” (Cena 1; Descricdo 6). Camila ent&o conclui: "Vamos fazer a escola. Abre
espaco e vamos fazer todos juntos” (Cena 1; Camila - Fala 17).

Percebemos o principio que orientou a organizacdo do ensino no experimento e que
defendemos que deva existir na organizacdo do ensino nas escolas, no qual o processo de formacao
da coletividade seja objeto pedagdgico, em contraposi¢cdo a centralizagdo do individuo. Makarenko
(1977) destaca que € nas interrelacbes entre a coletividade e o individuo que constituem o principal
problema da educacédo, no qual a tarefa principal no ensino é o desenvolvimento multifacético dos
individuos.

Nesse sentido, no momento de reflex&o coletiva, no final do encontro do dia, a professora

destacou

[...] Vocés pararam, conversaram entre vocés, fizeram a escolha em equipe,
conversaram entre 0s grupos para saber se estavam fazendo a mesma coisa. [...] O
Jodo, pela primeira vez, levantou e falou: deixa eu falar a minha opinido. As
meninas discordaram dele e ele ndo brigou com ninguém. Vocés estdo aprendendo
a escutar e a trabalhar em grupo. 1sso é muito bom (Cena 1; Professora - Fala 20).

Anteriormente, uma discordancia de opinido desencadeava um conflito entre os
integrantes do mesmo agrupamento, agora era solucionado pela deciséo do coletivo e pelo respeito a
opinido do outro, mesmo que seja diferente da manifestada pelo sujeito. Aspectos do trabalho coletivo
ndo estava presente somente no discurso dos estudantes, mas também em suas acdes. Assim,
concordamos com Makarenko (1977) ao afirmar que a coletividade é movimento, no qual ha o
enfrentamento das dificuldades e a resolucdo das resisténcias as iniciativas da atividade coletiva.

Concernente aos modos de acdo relacionados por Rubtsov (1996) com relagéo a atividade
coletiva, pudemos perceber nesta cena a comunicacdo entre os sujeitos, a compreensdo mutua, o
planejamento das acdes individuais, levando em consideracdo um resultado que fosse comum.
Evidenciamos uma nova qualidade no modo de agir e refletir nos estudantes participantes do
experimento didatico-formativo.

Por conseguinte, dando continuidade a compreensdo dos movimentos formativos
reveladores do desenvolvimento da atividade coletiva, pelos estudantes, a proxima cena contempla a
Tarefa intitulada Simetria. Nesse encontro foi resgatado a problematica da criacdo de vasos para o

armazenamento de alimentos, propondo o seguinte:

Quadro 15: Enredo envolvendo a Tarefa Simetria
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O povo reino, ao caminharem pelo novo territorio, descobriram vasos enterrados por
ali. Ao pegé-los, para observar, perceberam que eram muito bonitos, com formas moldadas
cuidadosamente, mas que tinha um grande problema, s6 tinha metade do vaso. Ficaram
maravilhados com a beleza daqueles pedacos de vasos e muito curiosos pensando como seriam eles
inteiros.

Até que um dos homens encontrou uma caverna préxima dali, que tinha desenhos em
seu interior. Uma das ilustragdes eram vasos cheios de alimentos. Ao observar, perceberam que 0s
vasos tinham a caracteristica que a sua metade era igual a outra metade, de modo que se colocasse
uma parte sobre a outra ficaria idéntico.

Decidiram, entéo, tentar reproduzir a outra metade dos vasos, para aprenderem a fazer

vasos além de Gteis, bonitos. Vamos ajuda-los?

Fonte: Sistematizacdo da autora

A professora ressaltou a importancia do dialogo para que pudesse descobrir juntos como
ficaria o vaso inteiro, formulando estratégias para solucionar um problema comum. Ao final desta
aula foi discutido sobre as acOes realizadas pelos estudantes, durante a realizacdo da Tarefa, e sobre

a simetria, explicando o seu significado.

5.1.2.2 - Cena 2: A reflexdo: importante principio para a compreensdo da atividade

coletiva

Quadro 16: Unidade 1, Episédio 2, Cena 2 - Tarefa, contexto de desenvolvimento desta cena e sua transcricao.

Tarefa e contexto de desenvolvimento desta cena: Esta cena corresponde ao 37° encontro do experimento
didatico-formativo, da Tarefa, intitulada por Simetria, cuja tematica é Simetria em vasos. Ela ocorreu no
primeiro semestre de 2019. Nesta aula a proposta era construir, de forma coletiva, vasos simétricos.

Representacdo do desenvolvimento da cena: A primeira imagem representa o desenvolvimento das agdes
das criancas durante a tentativa de representacdo de vasos simétricos. A segunda imagem demonstra as
representacdes ja finalizadas por toda a turma e anexadas no mural da escola, para que todos da escola
pudessem visualizar. Por fim, baseado nas a¢Oes deste dia, os estudantes refletiram e se manifestaram
oralmente, no momento de reflexdo coletiva.




150

Desenvolvimento
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Representagéo
da simetria nos
vasos

Momento da
reflexao coletiva

Transcricdo da cena 2:

1- Professora: Primeiramente, eu quero dar os parabéns, porque eu percebi que a maioria trabalhou em grupo.
Eu vi que vocés tentaram conversar antes de fazer a atividade, escutaram o que o colega tinha para falar. Eu
fiquei muito feliz em ver isso. Nao houve briga hoje. Apesar que tem algumas criancas que tém dificuldade
em receber ajuda dos colegas. Eu percebi isso. Danilo teve uma ideia muito boa, que ia facilitar a vida de
muita gente e eu falei para vocés, escutem a sugestdo do Danilo. E teve gente que queria desenvolver
estratégias melhores para falar que era melhor que a do Danilo. A gente aqui ndo esta fazendo competicdo
de quem faz a estratégia melhor que o outro. A gente esta aqui para aprender juntos. Se o Danilo teve uma
ideia boa, por que a gente ndo pode aproveitar a ideia dele? [...] Danilo teve uma ideia boa, vamos aprender
com ele. Agora, se vocé ndo concorda, se vocé acha que o dele ndo esta certo, converse com ele. Agora, ndo
parar para escutar ele porque ele € um colega? VVocé ndo aprende sé com a professora. VVocés aprendem com
0 colega também.

2- Solange: Professora, é porque a gente estava conversando no grupo e todo mundo estava dando sugestdes.
SO que a Carolina s6 queria a dela.

3- Carolina: Mentira. Mentira Solange. Eu dei minha ideia e todo mundo concordou.

4- Professora: Eu percebi que no inicio a Carolina comegou a dar sugestdo e a sugestao era boa. Era boa no
sentido que uma metade tinha que ser igual a outra metade, como a gente conversou no inicio da aula. O qué
que a tia Dani falou? Que os vasos estavam pela...

5- Estudantes: Metade.

6- Professora: E a gente tinha que descobrir a outra?

7- Estudantes: Metade.

8- Professora: De forma que se eu colocasse uma parte sobre a outra, ia ficar igual. S6 que eu percebi
Carolina, que quando o Danilo foi ajudar o seu grupo, todo mundo escutou a sugestdo do Danilo, com
excecdo de vocé. Vocé quis fazer do seu jeito, porque vocé achava que o seu jeito era melhor. Acabou que
fez o desenho e ndo ficou correto. VVocé viu que quando a gente colocou uma parte sobre a outra ndo ficou
igual? E o Danilo foi no seu grupo, sentou la com a maior boa vontade para ensinar vocés e vocé ndo quis
escutar o Danilo. Quando uma pessoa quer ajudar a gente, a gente ndo tem que fazer igual a pessoa, mas
teimar para fazer melhor, sé pra falar que fez diferente. Vocé acha que tem sentido isso?

9- Carolina: Néo.
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10- Professora: N&o. O grupo aqui, eu gostei de ver. O Renato, geralmente, briga com os colegas nas
atividades em grupo, mas hoje ele ndo brigou. O Renato. O Jodo, foi no grupo dele hoje e ensinou os colegas
dele. [...]

Fonte: arquivo pessoal da autora (dados desta pesquisa).

A cena se inicia com a professora destacando e parabenizando a turma por algumas agoes
desenvolvidas que caracterizam o trabalho em grupo, no contexto do estudante: "[...] Eu vi que vocés
tentaram conversar antes de fazer a atividade, escutaram o que o colega tinha para falar. Eu fiquei
muito feliz em ver isso. N&o houve briga hoje [...]" (Cena 2; Professora - Fala 1). Percebe-se um salto
qualitativo nas acdes e reflexdes das criancas quando comparado ao inicio do desenvolvimento do
experimento didatico-formativo.

Anteriormente, havia muitos conflitos por cada estudantes querer desenvolver a solucao
de um problema de modo individual, sendo indiferente ao fato de terem sido agrupados com a
finalidade de trabalharem em grupo. Os estudantes se desentendiam, brigavam oralmente entre si,
chegando a determinados momentos da professora ter que mediar o conflito para restabelecer a
harmonia na sala de aula. Isto demonstra que a atividade coletiva ndo é natural, havendo a necessidade
de se organizar momentos e espacos pedagogicos com esta intencionalidade.

Com um pouco mais de um ano de desenvolvimento do experimento, percebemos a
necessidade de se dar tempo para 0s estudantes vivenciarem os movimentos formativos propostos,
pois o seu desenvolvimento requer reflexdo, "permitindo ultrapassar os limites das a¢cdes individuais"
(RUBTSOQV, 1996, p. 136). Tempo muitas vezes limitado em pesquisas que se tem um periodo
pequeno para o desenvolvimento de acdes que se espera perceber transformacdes em sujeitos,
demonstrando resultados muitas das vezes baseados em afirmagdes imediatistas e em aspectos
externos do objeto em estudo.

Por mais que de um modo geral percebemos transformac6es qualitativas nos sujeitos
concernente ao trabalho em grupo, isso ndo significa que os estudantes ndo irdo vivenciar mais
dificuldades entre eles e conflitos durante suas acbes em comum. Na coletividade ha o enfrentamento
de dificuldades e a liquidacdo das resisténcias, como afirma Makarenko (1977). Observe no discurso

da professora um conflito existente em meio as manifestacGes de acdes coletivas da maioria da turma:

[...] Apesar que tem algumas criancas que tém dificuldade em receber ajuda dos
colegas. Eu percebi isso. Danilo teve uma ideia muito boa, que ia facilitar a vida de
muita gente e eu falei para vocés, escutem a sugestdo do Danilo. E teve gente que
queria desenvolver estratégias melhores para falar que era melhor que a do Danilo.
A gente aqui ndo esté fazendo competicdo de quem faz a estratégia melhor que o
outro. A gente esta aqui para aprender juntos. Se o Danilo teve uma ideia boa, por
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que a gente ndo pode aproveitar a ideia dele? [...] Danilo teve uma ideia boa, vamos
aprender com ele. Agora, se vocé ndo concorda, se vocé acha que o dele néo esta
certo, converse com ele. Agora, ndo parar para escutar ele porque ele é um colega?
Vocé ndo aprende sé com a professora. Vocés aprendem com o colega também
(Cena 2; Professora - Fala 1).

Mesmo observando uma transformacdo no modo de agir da turma como um todo,
Carolina foi a Unica estudante, neste dia, que manteve uma atitude individualista. Esta estudante era
conhecida na turma por sua inteligéncia acentuada e se incomodou com o fato do Danilo ter ficado
em destaque por uma ideia boa, sendo ela, geralmente, que ocupava este espaco. A sua
individualidade ficou em evidéncia, sendo que "na coletividade cada um deve coordenar suas
aspiracOes pessoais com 0s objetivos da coletividade em seu conjunto e do grupo em que se
desenvolve” (MAKARENKO, 1977, p. 6-7, tradugdo nossa).

Deste modo, nesta cena damos mais evidéncia ao discurso da professora, durante o
momento de reflexdo coletiva, por destacarmos a necessidade da acdo docente de orientacdo em
momentos especificos do trabalho em grupo, para possibilitar aos estudantes a reflexdo sobre suas
acoes. Como afirma Moura et al. (2016, p.112), "[...] as a¢des do professor devem ser organizadas de
forma a possibilitar aos estudantes a apropriagdo dos conhecimentos e das experiéncias historico-
culturais da humanidade™.

Nesse sentido, a professora encerra seu discurso indagando: "Quando uma pessoa quer
ajudar a gente, a gente ndo tem que fazer igual a pessoa, mas teimar para fazer melhor, sé pra falar
que fez diferente. Vocé acha que tem sentido isso?" (Cena 2, Professora - Fala 8). Esperava-se que a
estudante Carolina refletisse sobre o seu modo de agir, relacionando-o com o trabalho em grupo que
vinha sendo discutido e proposto desde o inicio de 2018. Que ela percebesse que a intencionalidade
ndo era somente ela falar para seus colegas seguir suas orientacfes, mas que ela pudesse trocar modos
de acdo com vista a um coletivo. Que, diante da reflexdo, ela desenvolvesse uma atitude critica em
relacdo as suas acdes, a fim de transforma-las (RUBTSOV, 1996).

Por conseguinte, dando continuidade a exposicdo deste episddio, apresentamos a seguir
a cena 3, que corresponde ao 51° encontro do experimento didatico-formativo. Neste encontro foi
proposto para os estudantes a continuidade da criacdo de um livro ilustrativo sobre a historia do reino
que envolveu as aulas de geometria com esse enredo. Ela foi iniciada no final do segundo semestre
de 2018 e continuada agora, no primeiro semestre de 2019. Para tanto, houve uma discussao coletiva

para estipular quais seriam os temas contemplados na historia.
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Os estudantes elegeram temas principais envolvendo a histéria do reino neste semestre,
no qual o trabalho em grupo correspondeu a um deles. Segue a cena abaixo, para melhor compreensao

do contexto anunciado.

5.1.2.3 - Cena 3: O desenvolvimento da comunicagao e da compreensdo muatua entre 0s

sujeitos

Quadro 17: Unidade 1, Episédio 2, Cena 3 - Tarefa, contexto de desenvolvimento desta cena e sua transcrigao

Tarefa e contexto de desenvolvimento desta cena: Esta cena corresponde ao 51° encontro do experimento
didatico-formativo, da Tarefa, intitulada por Reflexdo coletiva, cuja tematica é Reflexdo coletiva sobre as
Tarefas deste semestre. Ela ocorreu no final do primeiro semestre de 2019.

Representacdo do desenvolvimento da cena: A primeira imagem demonstra 0 momento de discussao
coletiva para escolha dos temas a serem abordados na continuacdo da elaboracdo da histoéria ilustrativa do
reino. A segunda imagem representa o desenvolvimento das ac¢6es dos estudantes durante esta Tarefa.

Desenvolvimento
das agoes

Discussao
coletiva

Transcrigdo da cena 3:

1- Professora: Qual é a proposta da aula de hoje? Tia Dani trouxe cartolinas brancas para vocés pensarem
naquilo que a gente fez no semestre passado. Vamos organizar esses encontros em desenhos para continuar
a historia na cartolina. Nesse semestre, quais Sao 0s encontros gue vocés querem representar?

2- Alice: O grupo, tia Dani. Que foi o milagre da vida.

3- Carolina: Foi quando a senhora ensinou para mim gue nao era s6 eu mandar.

4- Professora: Sim Carolina.

5- Pedro: Para cada um falar a sua opinido.

[..]

6- Professora: Nesse semestre, quais Sa0 0s encontros que VOCEs querem representar?

7- Danilo: Os tijolos. Os vasos.

8- Professora: Os vasos eram 0 qué?
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9- Danilo: Para armazenar.

10- Pedro: Simetria.

11- Professora: O qué mais?

12- Alice: Trabalho em grupo.

13- Professora: Onde a gente coloca o trabalho em grupo?
14- Jalia: Primeiro.

15- Alice: Porque é importante [...]

Fonte: arquivo pessoal da autora (dados desta pesquisa).

Iniciamos esta cena destacando o momento da discussdo do grupo para a escolha das
tematicas envolvendo o enredo das Tarefas, no qual os estudantes iriam eleger os encontros mais
significativos no seu processo de aprendizagem. "Nesse semestre, quais S0 0S encontros que VOCés
querem representar?™ (Cena 3; Professora - Fala 1). Ao escolher o trabalho em grupo como tematica,
fomos surpreendidos com a maneira em que as criangas o escolheram e valorizaram concernente ao
ensino.

A Alice logo falou: "O grupo, tia Dani. Que foi o milagre da vida.” (Cena 3; Alice - Fala
2). Alice pontuou como um milagre o trabalho em grupo, por ter vivenciado o desenvolvimento da
proposta pedagdgica e ter percebido o quanto esta necessitou de tempo e orienta¢do do professor para
alcancar aquele estagio atual. Muitos conflitos entre os estudantes e momentos de reflexdo coletiva
para que todos pudessem perceber a necessidade das inter-relacdes entre o individuo e a coletividade,
no qual o interesse do eu esta inter-relacionado com o do grupo, que se desenvolve
concomitantemente.

Destacamos neste processo a fala da estudante Carolina, a mesma que na cena 2,
apresentada anteriormente, estava em destaque por suas atitudes individualistas: "Foi quando a
senhora ensinou para mim que ndo era s6 eu mandar" (Cena 3; Carolina - Fala 3). O discurso de
Carolina é importante para percebermos que ela refletiu sobre as ponderacdes feitas nas reflexdes
coletivas anteriores e que reviu seu modo de agir.

Assim, dando continuidade ao contexto da cena, os estudantes escolheram as outras
tematicas a serem contempladas na histdria ilustradas: os vasos para armazenamento, a simetria nos
vasos, os tijolos e o trabalho em grupo, destacando-o como o primeiro a ser registrado. "Onde a gente
coloca o trabalho em grupo?" (Cena 3; Professora - Fala 13); "Primeiro™ (Cena 3; Julia - Fala 14);
"Porque é importante” (Cena 3; Alice - Fala 15).

Para ilustrar a histdria registrada pelos estudantes, na figura 38, abaixo, é apresentado o

desenho feito para representar o trabalho em grupo. Eles representaram uma situagdo vivenciada por
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eles, em uma Tarefa especifica, no qual desenharam varios estudantes ao redor de uma cartolina,

desenvolvendo a¢des em conjunto, com uma mesma finalidade.

Figura 38: Desenho feito pelos estudantes para ilustrar o trabalho em grupo

Fonte: arquivo pessoal da autora (dados desta pesquisa).

A escolha dos estudantes para destacar o trabalho em grupo, na histéria ilustrada, como
um aspecto importante nos permite compreender que 0s mesmos perceberam a relevancia das acdes
coletivas no seu processo de desenvolvimento. O interessante foi também perceber, que a partir do
ano de 2019, ao se propor as Tarefas, ndo havia mais a necessidade de orientar os estudantes para se
agruparem, pois 0s mesmos ja o faziam.

O complexo nesse processo de ensino é que essas vivéncias eram restritas as aulas de
geometria, pois 0s outros professores e gestores ndo partilhavam do mesmo modo de organizar o
ensino. O que resultou no rompimento da valorizacao do trabalho coletivo assim que se tocava o sinal

e se trocava a professora correspondente a disciplina.

O estilo de trabalho do organizador da coletividade tem extraordinaria importancia
para a correta organizacgao e o desenvolvimento normal da mesma. Dificilmente pode
surgir uma boa coletividade e uma situacédo de criagdo para o trabalho dos pedagogos
se a frente da escola estd um homem que somente sabe ordenar e mandar.
(MAKARENKO, 1977, p. 16, traducéo nossa).
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Concernente ao contexto desta pesquisa e ao discurso de Makarenko (1977), visualizamos
0 homem a frente da escola, citado acima, ndo somente como uma pessoa fisica, como os professores,
a coordenacdo ou o diretor, mas também os responsaveis politicamente por organizar 0s espagos e
tempos da educacdo brasileira e das relagbes politicas e sociais. Isto porque se, nds professores,
agimos em sala de aula em uma acdo isolada do sistema educacional e da sociedade, os sujeitos que
formaremos irdo entrar em conflitos com 0 modo como o mundo é apresentado.

Nesse sentido, a cena 4, a seguir, mostra um exemplo dos conflitos que poderao surgir ao
formarmos sujeitos que valorizam o trabalho em grupo nas relacdes interpessoais. Esta cena
corresponde ao Ultimo encontro do experimento didatico-formativo, no qual os estudantes estavam
reunidos para uma Ultima reflexdo coletiva sobre as aulas de geometria desenvolvidas nos anos de
2018 e 2019.

5.1.2.4 - Cena 4: Transformagéao dos sujeitos: conflitos no ambiente escolar

Quadro 18: Unidade 1, Episodio 2, Cena 4 - Tarefa, contexto de desenvolvimento desta cena e sua transcri¢do

Tarefa e contexto de desenvolvimento desta cena: Esta cena corresponde ao 76° encontro do experimento
didatico-formativo, da Tarefa, intitulada por Ponderacbes sobre o desenvolvimento do experimento
didatico-formativo nos anos de 2018 e 2019, cuja tematica é Sintese final do experimento didatico-
formativo. Ela ocorreu no altimo encontro, no final do segundo semestre de 2019.

Representacao do desenvolvimento da cena: A imagem demonstra 0 momento de discussao coletiva sobre
o desenvolvimento das aulas de geometria.

Reflexao coletiva
sobre as aulas
de geometria em
2018-20 J 9 y

Transcrigdo da cena 4:

1- Professora: O qué que vocés acharam de bacana nas aulas de geometria?

2- Jalia: Eu achei muito legal o trabalho em grupo, as tarefas que a gente faz.

3- Alice: Trabalhar em grupo, com meus amigos e com a senhora. A senhora ajudou a gente, porque antes
eu ndo sabia trabalhar em grupo, ndo aceitava as opinides.

4- Solange: Professora, eu achei legal porque a gente sai daquela rotina do quadro, ficar s6 sentado, ndo
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podia conversar. A gente soube se interagir mais, aprender mais com o outro, ao invés de ficar s copiando
e respondendo sozinho.

[...]

5- Professora: VVocés percebem alguma diferenca da aula de geometria para as outras disciplinas?

6- Julia: E porque nas outras aulas a tia s passa coisa no quadro, ndo conversa com a gente. A senhora ja
conversa, a senhora pede a nossa opiniao, entre outras coisas.

7- Gabriel: As outras ndo escutam a nossa opinido, a senhora escuta.

8- Felipe: Elas s6 chegam, passam tarefa e mandam fazer siléncio.

9- Gabriel: Tem professora que ja chega com a cara ruim, nem olha para a gente. Ja chega de mau humor.
[...]

10- Professora: VVou fazer outra pergunta agora. O que vocé acha que mudou no seu pensamento ou nas suas
acOes por causa das aulas de geometria? VVocé acha que mudou alguma coisa em vocé ou vocé continua do
mesmo jeito que no inicio das aulas?

11- Alice: Eu percebi que eu mudei muito, porque no ano passado, antes das aulas de geometria, eu nao
sabia trabalhar em grupo.

12- Mério: Eu mudei porque antes eu ndo participava muito das aulas, agora eu participo.

13- Paula: Tia Dani, antes do ano passado eu ndo escutava muito os meus colegas falar, eu queria que fosse
do meu jeito. Agora eu aprendi a respeitar a fala dele, escutar mais, porque antes eu falava muito.

14- Professora: Outra pergunta. Como vocés véem a escola? O que é a escola para vocés? De acordo com o
que vocés vivem aqui, como é a escola?

15- Paula: Tia Dani, a escola ¢ um lugar muito agradavel, porque a gente aprende as coisas e pode levar o
que a gente aprendeu para outras pessoas.

[...]

15- Professora: O que vocés acham que podia melhorar na escola?

16- Alice: [...] A escola tinha que interagir mais com a gente, as pessoas tinham que ter um humor melhor,
comprimentar a gente. [...]

Fonte: arquivo pessoal da autora (dados desta pesquisa).

Ao questionar os estudantes sobre o que eles gostaram nas aulas de geometria, novamente
eles destacam o trabalho em grupo como relevante: "Eu achei muito legal o trabalho em grupo” (Cena
4; Julia - Fala 2); "Trabalhar em grupo, com meus amigos e com a senhora. A senhora ajudou a
gente, porque antes eu nao sabia trabalhar em grupo, ndo aceitava as opinides"” (Cena 4; Alice - Fala
3).

A Solange fala sobre um aspecto muito pontuado pelos estudantes: "Professora, eu achei
legal porque a gente sai daquela rotina do quadro, ficar s6 sentado, ndo podia conversar. A gente
soube se interagir mais, aprender mais com o outro, ao invés de ficar s6 copiando e respondendo
sozinho™" (Cena 4; Solange - Fala 4). As criangas comentavam, em Vvarias ocasifes, que nas outras
aulas ndao podiam conversar entre eles, somente quando os professores faziam determinados
questionamentos, porque era considerado como indisciplina.

Assim, percebe-se a contradi¢do vivenciada pelos estudantes diante de professores com
concepcOes de ensino tdo divergentes. Fica uma situagédo conflitante, no qual por mais que se esforce

em construir uma coletividade nas aulas de geometria, a mesma é rompida diante de outros sujeitos
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do mesmo ambiente educacional. "E porque nas outras aulas a tia so passa coisa no quadro, ndo
conversa com a gente. A senhora j& conversa, a senhora pede a nossa opinido, entre outras coisas"
(Cena 4; Julia - Fala 6); "As outras ndo escutam a nossa opiniao, a senhora escuta" (Cena 4; Gabriel
- Fala 7); "Elas s6 chegam, passam tarefa e mandam fazer siléncio" (Cena 4; Felipe - Fala 8); e "Tem
professora que ja chega com a cara ruim, nem olha para a gente. J& chega de mau humor" (Cena 4;
Gabriel - Fala 9).

Ao serem questionados se perceberam mudangas em seus pensamentos ou nas suas agoes,
durante as aulas de geometria, nesses dois anos, eles responderam: "Eu percebi que eu mudei muito,
porque no ano passado, antes das aulas de geometria, eu ndo sabia trabalhar em grupo” (Cena 4;
Alice - Fala 11); "Tia Dani, antes do ano passado eu ndo escutava muito os meus colegas falar, eu
queria que fosse do meu jeito. Agora eu aprendi a respeitar a fala dele, escutar mais, porque antes
eu falava muito” (Cena 4; Paula - Fala 13)..

Notamos aqui que 0s sujeitos elencaram, em seus discursos, alguns aspectos destacados
por Rubtsov (1996) como as principais acdes coletivas: a troca de modos de acdo, a compreensédo
muatua, a comunicacdo e o planejamento das acfes individuais, tendo em conta o coletivo.
Acreditamos que os estudantes compreenderam o modo de agir em um trabalho em grupo, so que o
problema agora surge em seu convivio fora das aulas de geometria, nas outras disciplinas e no dia a
dia. Como afirma Makarenko (1977), o éxito pratico do desenvolvimento da coletividade ocorre
quando abarca todos os elementos essenciais da vida dos estudantes: o estudo, a politica e a cultura.

Como trabalhar em grupo em uma sociedade que valoriza o individualismo? Como
desenvolver a comunicacdo e reflexdo critica em aulas em que os professores ndo permitem que 0s
estudantes manifestem suas opinies ou que conversem entre si? Estariamos formando sujeitos
capazes de lidar com as represalias do sistema ao serem sujeitos criticos que busquem modos de agir
que favorecam ao coletivo? Estas inquietacdes surgiram no desenvolvimento desta pesquisa, ao
observar alguns sujeitos da escola (professores e coordenadores) repreendendo os estudantes por
manifestarem suas opinides que eram contrarias ao modo como organizam o ensino de determinada
disciplina ou até mesmo da escola.

Como modo de exemplificar o discurso critico dos estudantes no final do experimento
didatico-formativo, destacamos nesta cena uma critica feita pela estudante Alice quando indagada
sobre o que poderia melhorar na escola. Ela pontuou que "A escola tinha que interagir mais com a
gente, as pessoas tinham que ter um humor melhor, comprimentar a gente™ (Cena 4; Alice - Fala 16).

O discurso de Alice se fortalecia na fala de outros colegas de turma, pois diziam que sofriam
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adverténcias constantes das professoras e coordenadoras sobre seus comportamentos, mas 0S mesmos
ndo os tratavam de modo exemplar. Diziam que estavam, geralmente, cansados, mal humorados, que
nem sequer 0s cumprimentavam ao adentrar a sala de aula. Que poderiam escutar mais eles, ao invés
de sd criticar.

Essa critica é destacada ndo para desmerecer os profissionais de educagdo, nos incluindo
nesse grupo, mas para ouvir a voz dos estudantes. Eles sempre argumentam que somente escutam 0s
adultos falarem e que, geralmente, ndo séo ouvidos. Ndo estamos aqui dizendo que a turma ndo
merecia ser advertida em determinadas circunstancias, mas que devemos todos nés, integrantes deste
espaco, rever a forma como nele nos posicionamos.

Nesse sentido, como modo de sintetizar as ideias centrais abordadas neste episodio 2,
apresentamos, a seguir, o quadro 19, lembrando que as cenas foram selecionadas com a
intencionalidade de evidenciar os movimentos formativos dos estudantes durante o desenvolvimento
do experimento, no qual explicitasse agdes ou manifestacdes orais ou escritas que revelassem o

desenvolvimento do trabalho em grupo (atividade coletiva).

Quadro 19: Sintese da anélise do episddio 2, da unidade 1.

Episddio 2: Movimentos formativos: acGes e manifestacdes orais e escritas reveladoras do
desenvolvimento da atividade coletiva

Cenas Acdes e reflexbes Movimentos formativos

Comunicacdo entre 0S  sujeitos,
compreensdo mutua, planejamento das

Cena 1: A concretizacdo do
discurso em acdes coletivas

Modificacdo no modo de agir das
criancas. Organizacdo para haver a

comunicacao entre eles. acbes individuais, levando em
consideracdo um resultado que fosse
comum.

Cena 2: A reflexdo: | Manifestacdo de atitude | Reflexdo sobre o modo de agir

importante principio para a
compreensdo da atividade
coletiva

individualista no desenvolvimento
do Trabalho em grupo.

individualista, orientado pelo discurso
da professora.

Cena 3: O desenvolvimento
da comunicacdo e da
compreensdo mutua entre 0s
sujeitos

Destaque do trabalhno em grupo
como importante no ensino de
geometria.

Compreensdo do trabalho em grupo
como relevante no processo de
desenvolvimento

Cena 4: Transformag&o dos
sujeitos:  conflitos  no
ambiente escolar

Manifestacdo de
desenvolvimentos do trabalho em
grupo durante as aulas e critica
sobre a escola.

Desenvolvimento de reflexdes coletivas
concernente a organizagao escolar.

Fonte: Sistematizacdo da autora
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Concluimos esta unidade de analise apresentando uma sistematizagdo das principais
ideias contempladas na discussdo (quadro 20) da unidade de analise 1, a fim de destacar os
movimentos formativos dos estudantes que evidenciam um processo de desenvolvimento da atividade

coletiva, durante o desenvolvimento do experimento didatico-formativo nos anos de 2018 e 2019.

Quadro 20: Sistematizacdo da analise da unidade 1.

Unidade de analise 1: Movimentos formativos reveladores do
desenvolvimento da atividade coletiva

Episédio 2:
Movimentos
formativos: agdes e

Episodio 1:

Comp.ree'm-iendo manifestagdes orais
os principios da - escritas
atividade reveladoras do

coletiva desenvolvimento da

atividade coletiva

- Compreensdo da necessidade d&h / Comunicagdo entre o0s sujeitos, compreensdo
comunicagio; mutua, planejamento das agdes individuais,
- Reflexdo sobre o modo de lidar levando em consideracdo um resultado que fosse
com as ideias divergentes; |:> comum;
- Analise sobre a contradigdo entre o - Reflex@o sobre o modo de agir individualista;
discurso sobre o trabalho coletivo e - Compreensdo do trabalho em grupo como
as agdes individuais dos sujeitos. / relevante no processo de desenvolvimento;,

- Desenvolvimento de reflexdes coletivas
&oncemente a organizagio escolar. /

Fonte: Sistematizacdo da autora

Defendemos que o desenvolvimento do pensamento dos individuos ¢ desencadeado por
meio de atividades coletivas (RUBTSOV, 1996), o que possibilita o compartilhamento de saberes e
desenvolve novos modos de agoes. Diante disso, na unidade 2, apresentamos 0S movimentos
formativos que possibilitaram a apropriacdo do conceito de forma, em um processo caracterizado

pelas relacdes interpessoais.

5.2 - Unidade de analise 2: Processo de apropriacdo do conceito de forma: movimentos

formativos de transformacdes qualitativas nos estudantes
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De modo inter-relacionado e interdependente com a unidade 1, nessa unidade analisamos
se a organizagdo do ensino e seu desenvolvimento possibilitaram transformagdes qualitativas nos
estudantes, mediante as vivéncias coletivas no processo de apropria¢do do conceito de forma, durante
os dois anos de desenvolvimento do experimento didatico-formativo.

Junto a isso, intencionamos responder a pergunta norteadora desta investigagdo: Quais
0s movimentos formativos de transformacéo dos estudantes, dos anos iniciais, no processo de
apropriacdo do conceito de forma, em uma organizagdo do ensino sustentada na Teoria
Histdrico-Cultural? Analisaremos, diante das acdes, manifestacdes orais e escritas dos estudantes,
0s movimentos formativos que possibilitaram o desenvolvimento de aptidGes novas no processo de
apropriacdo do conceito de forma.

Para a compreensdo do modo de exposicdo desta unidade de analise, expomos o quadro
21, no qual explicitamos o modo de organizacdo e apresentacdo da analise. Esta unidade foi
estruturada em trés episodios, no qual primeiramente buscou-se explicitar o movimento do
desenvolvimento da habilidade da observacdo, da capacidade de percepcdo do objeto em estudo.
Posteriormente, apresentamos a compreensao do processo de desenvolvimento da geometria pratica,
vinculada ao conceito de forma. Por fim, apresentamos os movimentos formativos que evidenciaram

a apropriacdo do conceito de forma, vinculado aos aspectos formais do conceito.

Quadro 21: Sistematizacdo da organizac¢ao da unidade de analise 2.

Unidade de andlise 1: O processo de apropriacdo do conceito de forma: os movimentos
formativos de transformacdes qualitativas nos estudantes

Cena 1: Observacdo da natureza - dificuldade de percepcdo das
caracteristicas externas do objeto

Episédio 1: Compreensdo da
geometria sensorial: 0 modo de | Cena 2: Percepcdo dos objetos utilizando-se diferentes sentidos -
percepcio e representacio do espaco | dificuldade para descrever as caracteristicas

Cena 3: Compreensdo equivocada sobre conceitos geométricos

Cena 4: Construcéo de abrigo com pedras - a percepgdo da sua ndo
padronizagdo e a dificuldade na sua manipulagao

Cena 1: Compreensdo das necessidades de elaboracdo de formas
criadas pelo ser humano

Episédio 2: Compreensdo das : :
necessidades sociais que | Cena 2: Construcéo do vocabulario de geometria pelos estudantes
desencadearam o desenvolvimento
da geometria prética

Cena 3: Criacdo de formas humanas - o tijolo
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Cena 1: A representacdo de formas por meio de desenhos - simetria

Episodio 3: Compreensio do modo Cena 2: Objetos tridimensionais e sua representagdo bidimensional

de sistematizacdo e padronizacdo do
conhecimento geométrico Cena 3: Quais as diferengas entre quadrado e retangulo? - uma nova
qualidade ao pensamento

Cena 4: Aproximacéo entre o sentido atribuido pelas criangas e o
significado da linguagem geométrica

Fonte: Sistematizacdo da autora

A andlise da unidade dois foi organizada em trés episodios, sendo que em cada um deles
explicitamos os movimentos formativos dos estudantes durante o processo de ensino do conceito de
forma, perpassando pelas fases inter-relacionadas da organizagdo didatica por nés referenciadas
anteriormente: geometria sensorial, pratica e formal.

Compreendemos o0 conhecimento geométrico como historico, sendo produto do
desenvolvimento do género humano, constituido a partir do movimento l6gico-histérico dos seus
conceitos. Nesse sentido, sustentado na Teoria Historico-Cultural, na Teoria da Atividade e nos
pressupostos tedricos e metodologicos da Atividade Orientadora de Ensino, compreendemos a
geometria como sendo um conhecimento historico e humano que possui como a ideia central o
conceito de forma, sendo elaborado em trés fases inter-relacionadas: geometria sensorial, pratica e
formal.

Forma € uma palavra muito utilizada no ensino de geometria; entretanto, o significado
deste termo, centra-se, geralmente, no senso comum, tendo como sindnimo a ideia de contorno. Neste
trabalho, nos preocupamos em explicitar que compreendemos a forma como algo além da
representacdo externa de um objeto; ademais ha o aspecto interno e sua esséncia. I1sto ocorre por supor
gue um objeto tem ndo somente uma figura visivel, mas também uma figura interna, apreensivel
apenas pela mente (MORA, 1994).

5.2.1 - Episédio 1: Compreensdo da geometria sensorial: 0 modo de percepcdo e
representacdo do espaco

Iniciamos a explicitacdo deste episédio com a cena 1, em que é apresentado o
desenvolvimento da Tarefa Obras da natureza, da tematica Aprendendo a observar o espaco. Esta
foi organizada com o objetivo de possibilitar as criancas a compreensdo do nexo interno a ela inerente:

0 espaco e 0s objetos que o compBem, suas caracteristicas e formas de representagéo.
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Os estudantes foram questionados acerca de como era 0 espago escolar que vivenciavam
cotidianamente e sobre o que Ihes permitia perceber o espaco circundante. A professora mediou a
conversagao para que eles percebessem que, um dos sentidos humano mais utilizados era a viséo.
Também podiamos utilizar o tato, o paladar, a audi¢do e o olfato para conhecer o ambiente que nos
cerca.

Assim, os estudantes foram convidados a observar o espaco escolar, sendo direcionados
ao pétio, para ter uma visdo ampla da escola, na qual foi solicitado que escolhessem uma obra da
natureza para contemplacdo. A obra da natureza foi selecionada por ndo possuir um padrédo em seu
formato, ndo sendo regular.

Para a organizacédo das acOes das criangas e para possibilitar compartilhamento de ideias
durante esta tarefa, os estudantes foram organizados em 5 grupos. Cada agrupamento, em conjunto,
realizou suas escolhas e descreveram/caracterizaram a obra da natureza. Era esperado que 0s
estudantes compartilhassem ideias e chegassem a um ponto em comum, para o registro de suas acoes.
O objetivo das criancas era observar as obras da natureza que compunham a escola, destacando suas

caracteristicas.

5.2.1.1- Cena 1: Observacéo da natureza - dificuldade de percepc¢éo das caracteristicas

externas do objeto

Quadro 22: Unidade 2, Episédio 1, Cena 1 - Tarefa, contexto de desenvolvimento desta cena e sua transcricao

Tarefa e contexto de desenvolvimento desta cena: Esta cena corresponde ao 9° encontro do experimento
didatico-formativo, da Tarefa, intitulada por Obras da natureza, cuja tematica é Aprendendo a observar o
espaco. Ela ocorreu no primeiro semestre de 2018.

Representacdo do desenvolvimento da cena: A primeira imagem demonstra 0 momento em que alguns
estudantes, do mesmo grupo, estavam observando e desenhando a obra da natureza selecionada - a arvore,
para representacdo na folha de registro, sendo esta explicitada na segunda imagem. Por fim, a ultima foto
apresenta os estudantes durante a reflexdo coletiva, na sala de aula.




164

Grupo que desenhou

a obra da natureza em

foco nesta cena
LN

Obra da natureza
observada pelo

Transcricdo da cena 1:
[...]

C1: (Apos o tempo destinado para representar a obra da natureza na folha de registro, os estudantes se
reuniram novamente na sala de aula para fazer a discussdo coletiva. A professora apresentou um conjunto
de slides com as imagens das obras da natureza escolhida por cada grupo, para nortear a discussdo com toda
a turma).

1- Professora: Quem desenhou essa arvore? Olha 14, essa daqui é a posicdo que muitos de vocés olharam. O
qué vocés podem observar aqui nessa foto? Fala para a tia Dani.

-

7,

b i

=y
2- Professora: Quais as caracteristicas que vocés percebem?
3- Solange: Que ela tem muitos galhos.
4- Professora: Tem muitos galhos. Mas os galhos dessa daqui sdo como os da outra?
5- Alice: Ndo. Sdo mais grossos.
6- Danilo: E pelado em baixo, mas em cima é cheio de folhas.
7- Professora: O qué mais vocés percebem?
8- Solange: Tem muitas folhas.
9- Professora: Tem muitas folhas. Sera que da para observar mais além disso?
10- Danilo: Tem muitas folhas no topo.
11- Professora: Vou trazer mais fotos dela agora para ver se vocés reparam mais caracteristicas.
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12- Solange: A raiz também é para fora.

13- Professora: Oh, olha aqui. Aqui da para ver que o caule dela é bem...

14- Estudantes: Grosso.

15- Professora: Oh e aqui da para ver que tem varios galhos.

16- Danilo: Tia Dani, eu desenhei uns negocinhos assim oh, por causa que ela é cheia de rachadinhos.

17- Professora: E isso que eu queria mostrar para vocés. Ela é cheia de rachadinhos. [...] Quais sdo as
caracteristicas dessa arvore que vocés podem falar para a tia Dani?

18- Pedro: Grande.

19: Solange: Tem muitos galhos, tem uns que sdo grossos e outros finos. As raizes dele sdo um pouco para
fora.

20: Professora: O qué mais?

21: Danilo: Tem uns rachadinhos no tronco.

22: Professora: Qual é a cor dela?

23: Solange: Marrom e verde.

[.]

Fonte: arquivo pessoal da autora (dados desta pesquisa).

Esta cena inicia com a primeira Tarefa que focou nos nexos conceituais elencados,
resultado do estudo do movimento l6gico-histdrico referente ao conhecimento geomeétrico. O nexo
interno consistiu do espaco e dos objetos que o compdem, suas caracteristicas e formas de
representacdo. Teve-se por objetivo o desenvolvimento da habilidade de observacdo dos sujeitos.

No quarto ano do ensino fundamental, espera-se que 0s estudantes ja tenham
desenvolvido a habilidade da observacéo, mas ndo foi isso o percebido. Assim, houve a necessidade
de organizacgdo do ensino para promover situacoes que possibilitasse, aos estudantes, a identificacao
de objetos e a descricdo de suas caracteristicas. Isto se justifica por as criancas olharem para o objeto
e ndo saber expressar, de forma detalhada, suas caracteristicas.

Como poderiamos falar sobre forma se os estudantes ndo tinham desenvolvido a
habilidade da observacdo? Sendo assim, iniciamos esta cena explicitando o inicio do movimento de
desenvolvimento da habilidade da observagéo dos estudantes, da capacidade de percepcdo do objeto

em estudo. A professora apresenta a imagem da arvore e indaga quais as caracteristicas que 0s
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estudantes percebem. Eles respondem: "Que ela tem muitos galhos" (Cena 1; Solange - Fala 3); "E
pelado em baixo, mas em cima é cheio de folhas" (Cena 1; Danilo - Fala 6); "Tem muitas folhas"
(Cena 1; Solange - Fala 8); e, de modo mais especifico, "Tem muitas folhas no topo" (Cena 1; Danilo
- Fala 10).

Reconhecemos que descrever os atributos dos objetos ndo é tdo simples como aparenta,
sendo esta uma habilidade a ser desenvolvida na escola. Talizina (2009) destaca que as criangas, no
momento que ingressam na escola, devem aprender a estabelecer a identidade e as caracteristicas dos
objetos. Contudo, neste trecho visualizamos que os estudantes, apesar de ja estarem cursando o quarto
ano do ensino fundamental, ainda possuem limitagGes para descrever 0s objetos que eles observam.

Os estudantes ainda requerem o apoio do objeto, nesse caso da arvore, ou de sua
representacdo - foto/imagem - ndo conseguindo se expressar usando somente palavras. Talizina
(2009) realga que as criangas, ao ingressarem na escola, séo incapazes de analisar as caracteristicas
simples dos objetos que percebem, se limitando a denominar a cor e a forma. Percebemos que os
sujeitos ainda nao conseguem elaborar um esquema verbal da observacéo, manifestando, de maneira
limitada, as caracteristicas e formas de representacédo do objeto.

A professora, na tentativa de orientar os estudantes no processo de caracterizacdo da
arvore, mostrou outras imagens da mesma arvore, em angulos diferentes: "Vou trazer mais fotos dela
agora para ver se vocés reparam mais caracteristicas” (Cena 1; Professora - Fala 11). Os estudantes
disseram: "A raiz também ¢é para fora" (Cena 1; Solange - Fala 12); "[...] ela é cheia de rachadinhos"
(Cena 1; Danilo - Fala 16); Grande" (Cena 1; Pedro - Fala 18) e "Tem muitos galhos, tem uns que séo
grossos e outros finos. As raizes deles sdo um pouco para fora” (Cena 1; Solange 19).

Apos a mediacdo feita pela professora, os estudantes conseguiram apontar mais detalhes
das caracteristicas do objeto analisado, durante 0 momento de reflexdo coletiva, como percebemos
na cena apresentada. Contudo, percebemos que o vocabulario deles ainda é limitado, apresentando
dificuldade em expressar alguns aspectos: "Tem uns rachadinhos no tronco" (Cena 1; Danilo - Fala
21).

Segundo Talizina (2009), inicialmente, as criancas fazem generalizacdes baseadas em
caracteristicas externas irrelevantes. Durante o processo de ensino, o professor organiza situacdes
para que o estudante possa estabelecer relacGes e conexdes, que ndo seria possivel se perceber de
imediato. Acreditamos que esse processo ndo ocorra de maneira direta, em apenas uma aula,
necessitando do desenvolvimento de variadas Tarefas com esta finalidade, dando tempo para que as

criangas possam refletir e fazer generalizagbes mais elaboradas.
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Nesta cena percebemos o inicio do processo de desenvolvimento da observacao, sendo
que os estudantes fizeram generaliza¢des baseadas em caracteristicas mais gerais do objeto. Contudo,
notam-se movimentos formativos que evidenciam possibilidades de desenvolvimento para 0s
estudantes, diante de outras Tarefas que tenho como objetivo abordar esse nexo interno, qual seja: o
espaco e 0s objetos que o compBem, suas caracteristicas e formas de representacao.

Quando analisamos o desenho feito pelo estudante Pedro, na figura 3922, a seguir, para
comparar com a imagem da arvore, notamos que o contorno ndo se assemelha ao objeto observado.
A nosso ver, esse impasse ndo se deve a uma dificuldade de desenhar, mas sim de observacdo. Por
mais que o estudante estivesse de frente para o objeto analisado, ndo estava o observando de modo
detalhado para perceber os aspectos que o diferenciam das demais arvores.

Figura 39: Folha de registro do Pedro.
7

Percebendo o espago

1. Faca uma ilustragdo da obra da natureza escolhida pelo seu grupo no espago:

Obra da natureza

g,

2. Descreva a obra da natureza observada, detalhando suas caracteristicas.
GOy T yodath, WMIDS JeVand, Nos, hSe,
TRV i

Fonte: arquivo pessoal da autora (dados desta pesquisa).

Quando analisamos a resposta de Pedro, na questdo 2, da folha de registro, também na

figura 39, verificamos que as caracteristicas escritas sdo mais elaboradas do que as manifestadas

22 Descricdo da resposta da questdo 2, do estudante Pedro, registrada na figura 39, sendo destacada em italico e entre
aspas:

Descreva a obra da natureza observada , detalhando suas caracteristicas.

"Grande, muitos galhos, muitas folhas, raiz grossa, galho grosso."
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oralmente no inicio da discusséo. Isto se justifica pelo fato de que os estudantes terem respondido as
perguntas depois do momento de reflexdo coletiva. Eles se agruparam novamente, com os integrantes
do grupo, e elaboraram as respostas em conjunto, ndo sendo as mesmas que as manifestadas durante
0 momento de reflex&o coletiva.

Por conseguinte, apresentamos a folha de registro do estudante Danilo que observou a
mesma arvore de Pedro, participando do mesmo agrupamento (figura 402%). Ao analisar o desenho
feito pelo estudante Danilo, para comparar com a imagem da arvore, notamos que ele foi mais
criterioso em sua ilustracdo, no qual o contorno se assemelhou ao objeto observado. Nao se esperava
que os estudantes reproduzissem a arvore de maneira idéntica a contemplada, mas que representassem

caracteristicas que fossem proximas a realidade.

Figura 40: Folha de registro do Danilo.

Percebendo o espago

1. Faga uma ilustragdo da obra da natureza escolhida pelo seu grupo no espaco.

Obra da natureza

2 Descreva a obra da natureza observada, detalhando suas caracteristicas. ~ —— .

ot gpend 2. o /ﬁm Lo 9 arenT o oo por Lo,
I 1:' ) o oind L ’/{ aag cle ,6@ v ot Teon
Lon garn L I)éDJ 2 fﬁfﬂ 20 folhrs 07 /7/—/ ,6) 2210 o Dokt
J}" Z”!ﬂ T &L

Fonte: arquivo pessoal da autora (dados desta pesquisa).

23 Descricdo da resposta da questdo 2, do estudante Danilo, registrada na figura 40, sendo destacada em italico e entre
aspas:

Descreva a obra da natureza observada , detalhando suas caracteristicas.

"Ela é gigante, tem o tronco grosso. Os galhos sdo bem finos. Tém muitas raizes, umas sao de fora e outras para dentro
da terra. As folhas estdo 14 pelo topo do tronco".
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Quando analisamos a resposta de Danilo, da questéo 2, da folha de registro, percebemos
que o estudante tentou dar caracteristicas mais detalhadas do objeto analisado. Durante o processo de
ensino escolar, fazem-se indispensaveis movimentos formativos que desenvolvam a habilidade de
observar. "Para isso se deve ensinar a identificar o objeto da observacéo, a elaborar um plano de sua
realizacdo e a separar o importante do irrelevante” (TALIZINA, 2009, p. 43, traducdo nossa).

Pelo fato de Pedro e Danilo terem participado do mesmo agrupamento, esperava-se que
0S mesmos tivessem apresentado registros mais semelhantes, resultado da atividade coletiva, no qual
iriam compartilhar ideias para a construcdo de uma resposta coletiva. No entanto, neste
encontro,percebemos que o0 nono do experimento didatico-formativo, as criancas ainda nao tinham
iniciado o processo de desenvolvimento da atividade coletiva; elas estavam agrupadas, mas agindo
de maneira individualizadas. Por conseguinte, demos continuidade as acdes para compreensdo dos
movimentos formativos reveladores de transformacgdes qualitativas nos estudantes, no processo de
apropriacdo do conceito de forma. Essa cena apresenta a discussdo referente ao 11° encontro do
experimento didatico-formativo. Para a compreensdo de seu desenvolvimento, descrevemos
anteriormente as acdes realizadas para chegar no contexto narrado.

No encontro anterior a cena, foi iniciada uma discussdo sobre a horta desta unidade
escolar, indagando as criangas com relacdo a quem cuida da horta, como ela €, quais as suas
caracteristicas, o que é plantado l& e quem j& a conhecia. Convidamos os estudantes a
observar/conhecer a horta, mas ndo utilizando somente a visdo para auxiliar na observacdo, mas
também os outros sentidos: a audicdo (conversando com o senhor que cuida da horta - Senhor
Juvenal), o olfato (cheiros das plantas), o tato e o paladar.

Foi entregue uma folha de registro e orientou-se as criangas que para responderem as
questdes desta tarefa. Elas deveriam conversar com o Juvenal, na horta. Assim, falaram com o Juvenal
e observaram a horta, caminhando por ela e conhecendo as plantacbes que a compunha. Ao
retornarem para a sala, finalizaram o questionario, sentando-se em grupos. Discutiram sobre as
questdes e o0 poder da observacdo. Foi entregue outra folha de registro como tarefa de casa, sendo que
o0s estudantes deveriam trazé-la na proxima aula.

A cena 2, contendo um trecho da proxima aula, era desdobramento dessas acdes. Nesse
encontro foi proposta a "corre¢do” coletiva da tarefa de casa , refletindo sobre as respostas das
questdes nos registros dos estudantes, sobre 0s aspectos desenhados, e a realidade observada. Entéo,
foi utilizado um conjunto de slides, para auxiliar o debate, com fotos da horta da escola e dos registros

das criancas, para comparar a realidade com as observacdes feitas.
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A intengdo, ao expor as respostas de cada estudante, foi promover uma discusséo
envolvendo toda a turma, de modo a permitir a elaboracdo de uma nova descricdo coletiva da horta
de modo a caracteriza-la da melhor forma possivel. Os estudantes contribuiram na nova formulacéo,

sendo que as criangas sugeriram e a professora registrava no quadro, caso todos concordassem.

5.2.1.2- Cena 2: Percepgdo dos objetos utilizando-se diferentes sentidos - dificuldade
para descrever as caracteristicas

Quadro 23: Unidade 2, Episodio 1, Cena 2 - Tarefa, contexto de desenvolvimento desta cena e sua transcricdo.

Tarefa e contexto de desenvolvimento desta cena: Esta cena corresponde ao 11° encontro do experimento
didatico-formativo, da Tarefa, intitulada A horta escolar, cuja tematica é Aprendendo a observar o espaco.
Ela ocorreu no primeiro semestre de 2018.

Representacdo do desenvolvimento da cena: A primeira imagem demonstra 0 momento em que 0S
estudantes estavam visitando a horta e observando-a. No segundo momento, sdo representadas as criangas
no momento de discussdo coletiva, na sala de aula.

Observagao da
horta no encontro
anterior

Momento de
discussao coletiva

Transcrigdo da cena 1:

[...]

1- Professora: A tia Dani vai trazer para vocés um pouco das fotos do dia que a gente foi na horta s6 para
poder discutir um pouco. O que é isso daqui?
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2- Estudantes: Horta.

3- Professora: E uma horta n&o é? E qualquer horta?

4- Estudantes: N4o. E a horta da escola.

5- Professora: A tia Dani levou vocés 14 aquele dia. Conversamos com o Jorge primeiro, passeamos pela
horta e o Juvenal foi apresentando a horta para a gente.

C1- (Juvenal era o senhor que cuidava da horta e que explicou sobre as plantagdes para os estudantes).

6- Professora: Depois sentimos o cheirinho de algumas plantas, que foram: coentro, cebolinha e horteld.
Certo? Depois voltamos para a sala e discutimos. Por que fomos para a horta?

7- Alice: Para observar.

8- Professora: E porque a gente observa as coisas?

9- Alice: Para aprender.

10- Lurdes: Aprender diferentes tipos de plantas.

11- Professora: Por que que a tia Dani esta destacando tanto com vocés a observacdo? Porque para a gente
conhecer tem que fazer o qué?

12- Alice: Ouvir a pessoa falando. Perguntar sobre o assunto. [...] Olhando. Sentindo.

[...]

13- Professora: De acordo com o que a gente discutiu aqui hoje, cada crianca mostrou as caracteristicas da
horta no registro dela. Certo? [...] Agora a gente vai fazer uma descri¢do que toda sala acha a mais adequada.
Uma descricdo que quem ndo veio no dia, vai ler e ter uma no¢do da horta. Se eu escrever s6 assim: tem
cebolinha, a pessoa vai saber como € a horta?

13- Estudantes: N&o.

14- Solange: So vai saber que tem cebolinha.

15- Professora: [...] Agora vamos pensar juntos na descricdo da nossa horta. Entdo, vamos 4. O que vocés
acham que a tia Dani tem que escrever aqui?

16- Lurdes: Tem pimenta.

17- Igor: Alface.

18- Professora: E assim que a gente comeca a descricio?

19- Lurdes: A nossa horta tem pimenta.

C2- (Os estudantes foram descrevendo os alimentos plantados na horta e algumas caracteristicas).

[.]

Fonte: arquivo pessoal da autora (dados desta pesquisa).

O nexo interno contemplado nesta cena foi: 0 espaco e os objetos que o compdem, suas
caracteristicas e formas de representacdo. Esperava-se que 0s estudantes desenvolvessem a
habilidade da observacdo do espaco e conseguissem se expressar por meio da linguagem, seja ela
escrita ou falada. Sendo a linguagem um instrumento social (CHILDE, 1988), o ser humano é capaz

de pensar com imagens mentais do objeto, por meio do raciocinio.
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Nesta cena é apresentada a intencionalidade de desenvolver, nos estudantes, a habilidade
da observagéo do objeto utilizando-se ndo somente o sentido da visdo. Para isso, destacou-se que 0s
sujeitos poderiam usar todos os cinco sentidos na horta escolar. As criangas teriam que caracterizar
ndo qualquer horta, mas a daquela escola.

A professora, durante 0s encontros, tinha o habito de questionar os estudantes para saber
se eles compreendiam a intencionalidade docente que orientava as Tarefas: "Por que a tia Dani esta
destacando tanto com vocés a observagao?" (Cena 2; Professora - Fala 11). Poderia surgir a questao:
por que é importante observar o espaco? Para que elaborar Tarefas com essa intencionalidade? Por
certo, para ensinar as criancas a compreender o espaco. Por isso se justifica observar as obras da
natureza e a horta, sendo estas as Tarefas explicitadas nesta unidade de analise.

Com base na observacdo, na percepcdo do espaco e dos objetos que o compdem, 0S
sujeitos tém a possibilidade de desenvolver a criatividade e modificar o meio, através do trabalho
humano. E isso é concretizado pelos sentidos, de diversas formas. Nesta perspectiva, a ideia era que,
se 0s estudantes utilizassem os sentidos para observar. "Ouvir a pessoa falando. Perguntar sobre o
assunto. [...] Olhando. Sentindo™ (Cena 2; Alice - Fala 12), eles teriam mais elementos para
diferenciar a horta da escola das demais. Assim, se os estudantes explicitassem atributos essenciais
da horta, uma pessoa qualquer ao ler sobre as caracteristicas da horta, teria uma representacdo mental
e compreenderia sua forma.

A forma corresponde a representacdo mental de uma figura ou objeto. O estudante iria
representar, por meio de uma ilustracdo, ou descrever aspectos essenciais daquela horta observada,
de tal modo que poderia reproduzi-la em sua mente a sua imagem. E o que Lima e Moisés (2002)
entendem como sendo a relacao entre a qualidade a ser captada e a maneira de explicita-la.

Nesse sentido, a professora indagou a turma: "[...] Agora a gente vai fazer uma descricdo
que toda sala acha a mais adequada. Uma descricdo que quem ndo veio no dia, vai ler e ter uma
nocao da horta. Se eu escrever s6 assim: tem cebolinha, a pessoa vai saber como é a horta?" (Cena
2, Professora - Fala 13). A Solange respondeu: "So vai saber que tem cebolinha” (Cena 2; Solange -

Fala 14), compreendendo que teria que apresentar mais caracteristicas da horta.
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Figura 42: Folha de registro do Gabriel.

1. Como é a nossa horta? Descreva as caracteristicas e tente fazer um desenho ilustrando.
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Fonte: arquivo pessoal da autora (dados desta pesquisa).

Na figura 4224, apresentamos o registro feito de modo individual por Gabriel, para
explicitar o modo de representacéo ilustrativa da horta analisada. O estudante representou a casa em
que o senhor Juvenal guardava suas ferramentas, uma arvore e 0s contornos dos canteiros que eram
plantadas as hortalicas. Ao descrever as caracteristicas de forma escrita, ele ndo mencionou sobre o
formato dos canteiros e as plantagdes, aspectos que caracterizam o espaco como uma horta.

Ap0s a observacdo da horta, Gabriel conseguiu representar as caracteristicas importantes
daquele espaco em sua ilustracdo, sendo o produto do seu plano mental. Ele se apropriou mentalmente
da imagem da horta. Entretanto, ao descrevé-las, limitou-se a fazer apontamentos de aspectos

externos que nao caracterizavam aquela horta de modo especifico: "A horta é grande, bonita e cheia

24 Descrigao da resposta do estudante Gabriel, registrada na figura 42, sendo destacada em italico e entre aspas:

Caracteristicas da nossa horta:
"A horta é grande, bonita e cheia de arvores. Tem pé de acerola e de manga. Tem uma casinha azul de ficar as

ferramentas”.
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de &rvores. Tem pé de acerola e de manga. Tem uma casinha azul de ficar as ferramentas™ (trecho

escrito por Gabriel, apresentado na folha de registro, na figura 42).
Figura 43: Folha de registro da Maria.

1. Como é a nossa horta? Descreva as caracteristicas e tente fazer um desenho ilustrando.

Desenho da nossa horta ) ‘

/

Caracteristicas da nossa horta:
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Fonte: arquivo pessoal da autora (dados desta pesquisa).

Ao analisarmos a folha de registro da Maria, figura 43%°, constatamos que a estudante
ilustrou a horta sob outro angulo, quando comparado ao desenho de Gabriel. Maria destacou somente
as plantacdes, ndo se atentando a outros aspectos, como a casa de ferramentas do senhor Juvenal, que
era uma caracteristica importante daquela horta observada. Maria demonstrou outra perspectiva de
organizacgdo do espaco.

Na caracterizacao da horta feita por Maria, observamos uma limitacédo ao se expressar de
modo escrito "Muitas plantacdes, muito bonita e muitas coisas verdes" (trecho escrito pela Maria,
apresentado na folha de registro, na figura 43). Com o intuito de orientar os estudantes a construirem
uma caracterizacdo da horta que fosse coletiva, apdés a mencdo da necessidade de descricdo de

aspectos essenciais daquela horta, foi elaborada uma nova sintese pelos estudantes, figura 4425,

25 Descricdo da resposta da estudante Maria, registrada na figura 43, sendo destacada em italico e entre aspas:
Caracteristicas da nossa horta:

"Muitas plantagdes, muito bonita e muitas coisas verdes".

26 Descrigdo da resposta da estudante Maria, registrada na figura 43, sendo destacada em italico e entre aspas:
Caracteristicas da nossa horta:
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Figura 44: Folha de registro do Mério.
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Fonte: arquivo pessoal da autora (dados desta pesquisa).

A professora dava liberdade para os estudantes se manifestarem, questionando-0s em
momentos especificos, mas sem estipular o0 modo correto ou incorreto de se expressar. As Tarefas
possibilitariam a reflexdo e novas sinteses coletivas com relagdo ao objeto de estudo, orientando os
estudantes para se ter movimentos formativos.

Esse momento da reflexdo coletiva foi uma tentativa do professor de orientar os
estudantes a refletirem sobre suas acdes. As vezes ocorre de alguns ndo sentirem essa necessidade:
mesmo estando diante do objeto analisado, ndo observavam suas caracteristicas, nao dirigiam sua
atencdo para 0 objeto. Assim, ndo conseguiriam elaborar esquemas verbais da observacao
(TALIZINA, 2009).

Dando continuidade a explicitacdo da analise, retomamos o contexto da cena apresentada
na unidade 1, no episédio 1, na cena 3, no 18° encontro do experimento didatico-formativo, da Tarefa,
intitulada por Divisdo de territorio. Contudo, o foco, neste momento, é analisar o0 modo de
compreensdo do conceito de retangulo e quadrado, manifestado pelos estudantes.

Nesta cena foram retomadas as ideias discutidas na organizacao dos territérios, sendo o
que o principal aspecto apontado foi: como caracterizar sobre o formato e tamanho dos territorios,

quais palavras utilizar para fazer referéncia?

5.2.1.3- Cena 3: Compreensdo equivocada dos conceitos geométricos

"A nossa horta tem pimenta, alface, coentro, cebolinha, bracolis, salsinha, pepino, poejo, couve, horteld, limdo, tomate
cereja, acerola... Ndo tem teto, porque as plantas precisam de sol e chuva para crescer. Tem terra, muito verde, tem
cheiro de hortali¢ca e de terra molhada. Tem uma casinha azul e branca, que o Juvenal guarda as ferramentas. A horta
¢ grande e bonita".
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Quadro 24: Unidade 2, Episodio 1, Cena 3 - Tarefa, contexto de desenvolvimento desta cena e sua transcri¢do.

Tarefa e contexto de desenvolvimento desta cena: Esta cena corresponde ao 18° encontro do experimento
didatico-formativo, da Tarefa, intitulada por Divisdo de territérios, cuja tematica foi Organizacdo do
espaco. Ela ocorreu no inicio do segundo semestre de 2018.

Representacdo do desenvolvimento da cena: As primeiras imagens demonstram as agdes dos estudantes
para organizar a divisdo dos territorios. No segundo momento, € representado 0 encontro em que ocorreu a
reflex&o coletiva sobre as agOes e 0s registros escritos pelas criangas.

Acdes dos
estudantes durante a
Tarefa de Ensino

Momento de reflexao
coletiva

Transcricdo da cena 1:

[...]

1- Professora: A terceira questdo da folha de registro era sobre formato, que é o que eu quero discutir com
vocés hoje. A gente vai comecar a falar sobre formas. Ai, teve varias pessoas que escreveram retangulo e
quadrado. A tia Dani quer saber o que vocés entendem por retdngulo e quadrado. Primeira coisa, 0 qué que
é retdngulo para vocés?

2- Ana: O retangulo tem uma parte comprida, s6 que meio quadrada.

3- Professora: E ai 0 que é um retangulo?

4- Danilo: Essa folha aqui.

D1- (O Danilo indicou o formato de uma folha A4).

5-Professora: Por que é um retangulo?

6- Danilo: Porque é comprida tia.

7-Professora: Oh, lembra que a tia Dani falou para vocés que quando a gente observa tem que aprender a
falar as caracteristicas. Nao é s6 mostrar. Eu quero que vocés falem sobre as caracteristicas.

8- Jodo: Tem quatro lados.

9- Alice: E largo.

10- Jodo: Tem quatro pontas.

11- Danilo: E ela é estreita aqui.

12- Professora: E 0 que é ser estreito?

13- Danilo: E ser pequenininho.

D2- (Danilo indicou com a méo expressando um lado grande e outro pequeno).

14- Professora: A td. Um lado é pequenininho e o outro € grandao?

15- Danilo: Sim.

16- Professora: Cleiton, o que diferencia um retangulo de um quadrado?

17- Cleiton: O quadrado é menor.

18- Professora: O quadrado ¢ menor que o retangulo. E isso? Todo mundo concorda?
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19- Estudantes: Sim.

20- Professora: Tia Dani ndo esta falando se est& certo ou errado, a tia Dani sé quer saber o que passa na
cabeca de vocés. [...] Lucas, o que é um retangulo para vocé?

21- Lucas: E um quadrado comprido.

[...]

22- Professora: A tia Dani vai trabalhar com vocés, mais para frente, o que é um retangulo e um quadrado.
Hoje eu s6 quero entender o que esta na cabeca de vocés. [...]

Fonte: arquivo pessoal da autora (dados desta pesquisa).

Nesta cena, buscamos explicitar a compreensdo equivocada dos estudantes sobre o que é
0 quadrado e o retdngulo, bem como as diferencas entre elas. As manifestacGes orais e escritas destes
conceitos sdo baseadas no processo de ensino e aprendizagem que 0s estudantes vivenciaram antes
do experimento didatico-formativo, nos anos anteriores. Nesse movimento surgiu a necessidade de
eles se expressarem utilizando-se desse entendimento, nesta Tarefa.

A professora inicia a cena questionando os estudantes: “[...] o qué que é retangulo para
vocés?" (Cena 3; Professora - Fala 1). A Ana responde: "O retangulo tem uma parte comprida, so
que meio quadrada™ (Cena 3; Ana - Fala 2). O Danilo, com dificuldade em se expressar com suas
palavras, aponta para uma folha, para a professora ter a ideia visual do objeto indagado: "O Danilo
indicou o formato de uma folha A4" (Cena 3; Descricéo 1).

Diante do posicionamento do Danilo, a professora enfatizou: "Oh, lembra que a tia Dani
falou para vocés que quando a gente observa tem que aprender a falar as caracteristicas. Nao é so
mostrar. Eu quero que vocés falem sobre as caracteristicas"(Cena 3; Professora - Fala 7). A
professora salientou o questionamento sobre a compreensdo do que € o retangulo e quadrado; ela
notou que, nos registros escritos dos estudantes, do encontro anterior em que dividiram os territérios,
eles o caracterizam como retangulo e quadrado.

Talizina (2009) realca que a comparacao de objetos possibilita a identificacdo de suas
caracteristicas e a mudanca dessas caracteristicas da a oportunidade de distinguir os aspectos
essenciais dos ndo essenciais. Para isso, 0s estudantes teriam que distinguir as caracteristicas gerais
das diferenciais, as caracteristicas essenciais das irrelevantes. Mas para isso, € necessario que 0

estudante aprenda a observar, devendo esta habilidade ser uma preocupacdo do professor.
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Figura 45: Folha de registro da Pedro.

1. Desenhe a demarcagdao das terras das familias feita pelo seu grupo.

3. Observe a organizagdo das terras realizadas pelo seu grupo e descreva sobre os
formatos dos territérios.
]I\r\.l‘li‘v.!\\_{»[
|

Fonte: arquivo pessoal da autora (dados desta pesquisa).

A figura 45%" consiste da folha de registro de Pedro, na qual ele representou as
demarcacgOes das terras das familias, feita por seu grupo, de modo ilustrativo. Posteriormente, ele
descreveu que eram desenhos de quadrados. Observe que os territorios indicados por Pedro estdo
expressos nas cores rosa, amarela, verde e azul; notamos uma compreensao equivocada do conceito
de forma do quadrado, até mesmo da figura que os representam.

A dificuldade em diferenciar as caracteristicas do retangulo e do quadrado é percebida
tanto nos registros dos estudantes, quanto em suas manifestacfes orais. Até entdo estes termos nao
foram discutidos no experimento didatico-formativo, vez que ainda ndo tinham sido abordadas as
formas padronizadas no ensino. Percebemos que a compreensao equivocada de conceitos geométricos
prejudicou os estudantes no processo de caracterizacdo do objeto e na compreensédo das suas formas
de representacéo.

Nesse sentido, o processo de apropriacdo do nexo conceitual desta Tarefa - 0 espaco e 0s
objetos que o compdem, suas caracteristicas e formas de representacao - apresenta restricbes por, na

tentativa de caracterizar o objeto de estudo, os sujeitos utilizarem em seus discursos conceitos e

27 Descrigéo da resposta da questdo 3, do estudante Pedro, registrada na figura 45, sendo destacada em italico e entre
aspas:

Observe a organizacdo das terras realizadas pelo seu grupo e descreva sobre os formatos dos territérios.

"Quadrado".
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caracteristicas errdneos. O professor, deve, pois, compreender o modo de pensar dos estudantes para
organizar situacdes de ensino que possibilite, as criancgas, a ressignificagdo conceitual.

Nota-se que esse grupo, em especifico, também ndo soube aproveitar ao maximo o espaco
disponivel, cercando uma pequena parte do extenso territério. Destacamos que a regido representada
e colorida de azul, no canto inferior direito, da figura 45, esta a ilustracdo do rio presente no enredo
das Tarefas. Esclarecemos para ndo ser confundidas com a divisdo dos territorios e sua representacéo.

Figura 46: Folha de registro do Danilo.

1. Desenhe a demarcag&ao das terras das familias feita pelo seu grupo.

3. Observe a organizagdo das terras realizadas peloc seu grupo e descreva sobre os
formatos dos territérios.
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Fonte: arquivo pessoal da autora (dados desta pesquisa).

O estudante Danilo, na figura 4628, juntamente com seu agrupamento, soube aproveitar
melhor o espaco, dividindo-o em territérios com extensdes maiores, quando comparado a acao feita
pelo grupo de Pedro. Contudo, constatamos 0 mesmo equivoco deste grupo ao ter que descrever 0s
formatos dos territorios.

Danilo nomeia as representacdes dos territorios por quadrado, retangulo e U, se referindo
a letra U do alfabeto. Percebemos, nas manifestacdes orais e escritas dos estudantes que ndo é claro
nem mesmo para eles qual é a forma do quadrado e do retangulo. 1sso vai ao encontro da colocagédo

de Moura (2016) ao afirmar que ndo hd uma correspondéncia direta entre 0 ensino e o

28 Descricdo da resposta da questdo 3, do estudante Danilo, registrada na figura 46, sendo destacada em italico e entre
aspas:

Observe a organizacdo das terras realizadas pelo seu grupo e descreva sobre os formatos dos territérios.

"Azul: quadrado. Amarelo: quadrado. Verde: U. Rosa: retangulo”.
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desenvolvimento dos individuos, isto quando refletimos sobre o ensino desenvolvido nos anos
anteriores sobre estes conceitos.

Nesse sentido, quando a professora solicitou que os estudantes falassem sobre as
caracteristicas do retangulo, eles afirmaram: "Tem quatro lados" (Cena 3; Jodo - Fala 8); "E largo"
(Cena 3; Alice - Fala 9); "Tem quatro pontas” (Cena 3; Jodo - Fala 10); e "Danilo indicou com a mao
expressando um lado grande e outro pequeno™ (Cena 3; Descricdo 2). Notamos, novamente, a
dificuldade deles em expressarem as caracteristicas do objeto analisado.

Concernente a diferenciacdo de quadrado e retangulo, Cleiton afirma e todos o0s
estudantes concordam: "o quadrado é menor" (Cena 3; Cleiton - Fala 17). Lucas ainda complementa
que o retangulo é "um quadrado comprido™" (Cena 3; Lucas - Fala 21). Por ndo ser intencdo da
professora ensinar o conceito de forma envolvendo o retangulo e o quadrado neste encontro em
especifico, mas promover uma reflexao sobre sua compreenséo, a professora conclui: *A tia Dani vai
trabalhar com vocés, mais para frente, o que € um retdngulo e um quadrado. Hoje eu s6 quero
entender o que esta na cabeca de vocés™ (Cena 3; Professora - Fala 22).

Para concluir o episodio 1 desta analise, apresentamos a seguir a cena 4. Esclarecemos,
para a compreensdo do seu contexto, que neste encontro, propusemos a constru¢do de moradias para
0 povo do reino, com a utilizacdo de objetos presentes na natureza. Para isso, foi anunciado o

pronunciamento do rei:

Quadro 25: Enredo envolvendo a Tarefa Constru¢do da moradia.

Meu povo, hoje lhes dou a autorizac¢do para construirem moradia. Inicialmente, juntos, vocés
construirdo a moradia de duas familias, para que eu avalie se foram bem planejadas. Ofereco a vocés o
material para construcdo, as pedras, que podem ser utilizadas o quanto acharem necessario. Retorno assim

que finalizarem, para observar as construcoes. Até breve.

Fonte: Sistematizacdo da autora

Um conjunto de pedras foi disponibilizado para a edificacdo de duas moradias, bem como
dois bonecos pequenos para representar o tamanho das pessoas. Os estudantes tinham que construir
moradias; no interior delas deveria caber os individuos, sendo que eles ficariam protegidos contra as
adversidades do meio ambiente. O material no chdo, no qual as pedras ficaram sobre ele, feito de
TNT, foi idealizado para representar parte do reino, a parte azul simbolizava um lago.

Os estudantes foram organizados em dois grupos, para a edificacdo das moradias de forma

coletiva. O conjunto de pedras disponibilizado tinha diferentes contornos e tamanhos. Esperava-se
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que as criancas formulassem estratégias, no coletivo, para edificagao da moradia, e percebessem as
limitagoes do material fornecido (pedras pesadas dificeis de se manusear, também por serem

irregulares, nao sendo adequado para a sobreposi¢ao de modo a se fixarem).

5.2.1.4- Cena 4: Construcdo de abrigo com pedras - a percepgdo da sua néo
padronizacéo e a dificuldade na sua manipulagéo

Quadro 26: Unidade 2, Episodio 1, Cena 4 - Tarefa, contexto de desenvolvimento desta cena e sua transcri¢do.

Tarefa e contexto de desenvolvimento desta cena: Esta cena corresponde ao 21° encontro do experimento
didatico-formativo, da Tarefa, intitulada por Construcdo da moradia, cuja tematica é Organizacdo do
espaco. Ela ocorreu no segundo semestre de 2018.

Representacdo do desenvolvimento da cena: A primeira imagem demonstra o material utilizado pelas
criangas para realizarem esta Tarefa. A segunda representa 0s estudantes desenvolvendo as agdes para
construirem moradias. Por fim, é explicitado as criancas durante 0 momento de reflexdo coletiva, sentando
diante das suas edificacoes.

Recurso didatico para
o desenvolvimento da
Tarefa de Ensino

Acdes dos estudantes
para construirem a

moradia : _ | Momento de reflexéo
. - - coletiva

Transcrigdo da cena 1:

1- Alice: Tia, o Gabriel estd zombando da nossa moradia, dizendo que a deles é melhor.

2- Professora: Gabriel, vocé estava zombando da moradia dos meninos? Entdo vamos |4 Gabriel, porque
vocé acha que a sua moradia é melhor que a deles?

3- Gabriel: A nossa ndo tem um monte de brecha que nem a deles.
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D1- (A imagem destacada representa a moradia que o Gabriel estava criticando)

4- Professora: Olha la, ndo vamos pegar isso para briga ndo e sim para discussao. Esta bom? O Gabriel esta
tentando destacar as diferencas entre as moradias. Ele falou que a deles tem menos brechas que a de vocés.
O qué que é brecha?

5- Alice: Buraco.

6- Danilo: Abertura. Ai 0 boneco deles ndo vai nem respirar.

D2- (A imagem acima representa a moradia do grupo do Gabriel)
7- Professora: Os meninos aqui estdo dizendo que as brechas sdo como janelas, para entrar um ar para
respirar. Eles ja acham que a abertura ndao ¢é boa, que tem que fechar tudo. Inclusive, eles fecharam a tal
ponto de ndo deixar a entrada aberta. E ai, vai arrastar a porta para sair?

8- Renato: Vai.

9- Lucas: Tia, vai entrar muita agua da chuva (Lucas se referiu & moradia com aberturas).

10- Professora: Paula, isso € importante o que eles estdo falando. Uma coisa ruim de ter muita abertura, é
que se chover entra muita 4gua. Mas uma coisa boa de ter abertura, é que vai entrar bastante ar. Concordo
com o Danilo. E como se fosse uma janela. Ndo estamos competindo Paula, estamos mostrando que tem
coisas boas e ruins. Outra coisa que eles falaram, a deles pode ter mais aberturas, mas eles deixaram espaco
para 0 homem entrar. VVocés ndo deixaram. [...] Vocés esqueceram que a pedra é pesada e eles ja pensaram
nisso. Esta vendo que algumas coisas que vocés ndo pensaram, eles pensaram?

[...]

11- Professora: Olha la. As caracteristicas das construcGes que vocés fizeram, vamos observar para poder
falar. Sdo feitas de pedras, tem teto, protege da chuva, o qué mais?

12- Renato: Deixar o ar entrar.

13- Alice: Aberturas.

14- Ana: A professora. As duas ndo sdo tao bonitas, porque as duas sdo feitas de pedras deformadas.

15: Professora: Olha o que a Ana falou. As duas ndo sdo tdo bonitas, porque as duas sdo feitas de pedras
deformadas. [...]

16: Professora: Quais as dificuldades que vocés encontraram para fazer a casa?

17- Gabriel: Colocar uma pedra em cima da outra.

18- Professora: Colocar uma pedra em cima da outra. Por que foi dificil colocar uma pedra em cima da
outra?

19- Ana: Porque toda hora caia.

20- Professora: E por que vocés acham que toda hora ela caia?

21- Ana: Porque ndo tinha os suportes que a gente precisava para ela ficar firme.

22- Professora: E 0 que seria 0 suporte que vocé precisava.

23- Ana: Cimento. A pedra que ndo seja deformada.

24- Professora: Ah. E por que ajudaria uma pedra que ndo fosse deformada?
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25- Ana: Porque seria lisa e daria para colocar uma em cima da outra.
26- Professora: VVocés concordam com ela?

27- Estudantes: Sim.

28- Professora: Amanha a gente termina essa atividade.

Fonte: arquivo pessoal da autora (dados desta pesquisa).

Esta cena é iniciada com a discussao coletiva sobre as construcdes realizadas pelos dois
grupos, utilizando-se as pedras. A professora aproveitou-se de uma situagao de conflito que surgiu
para desencadear a reflexao: "Gabriel, vocé estava zombando da moradia dos meninos? Entdo vamos
la Gabriel, porque vocé acha que a sua moradia € melhor que a deles?" (Cena 4; Professora - Fala
2). Gabriel destacou: "A nossa ndo tem um monte de brecha que nem a deles™ (Cena 4; Gabriel - Fala
3).

As "brechas™ mencionadas por Gabriel ocorreram nas duas edificacGes, dado as pedras
ndo terem uma forma padronizada, por serem obras da natureza. Em consequéncia, o uso de materiais
com essas caracteristicas invibilizava sobrepor as pedras de modo uniforme. Apesar dessa
dificuldade, um grupo optou por deixar aberturas mais extensas além da ocasionada pela
irregularidade das pedras.

Nesta Tarefa também foi contemplado 0 nexo conceitual: 0 espaco e 0s objetos que o
compBem, suas caracteristicas e formas de representacdo. Durante 0 experimento, 0s estudantes
desenvolveram um debate utilizando como argumentos aspectos que diferenciavam as moradias. Ao
destacarem as brechas ocasionadas pela construcdo com pedras diferentes, apontaram uma
caracteristica essencial daquele objeto.

A discussdo dos estudantes ocorrida antes do registro escrito possibilitou que as criancas
incorporassem em suas descri¢fes aspectos mencionados no didlogo. Cada grupo apresentou seus
argumentos, de modo oral primeiramente, para justificar o seu modo de organizacdo das pedras. Um
grupo disse que se fechar demais: "[...] o boneco deles ndo vai nem respirar” (Cena 4; Danilo - Fala
6), defendendo o modo de edificacdo com mais aberturas. Ainda registraram, como apresentado na

figura 472°, a sequir, elementos decorrentes da reflexéo coletiva.

Figura 47: Folha de registro da Paula.

29 Descrigao da resposta da questdo 1, da estudante Paula, registrada na figura 47, sendo destacada em italico e entre
aspas:

1- Descreva o abrigo construido pelo seu grupo.

"E grande, tem abertura, ndo tem porta. Tem telhado grande, tem muito espaco por dentro, parece uma caverna
misturada com casa. O telhado tem onda, as pedras ndo s@o do mesmo tamanho, as pedras tem varias formas sdo
pontudas. As pedras sdo cores".
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1‘: Descreva o abrigo construido pelo seu grupo.

‘i‘ /) 1
3 L) ¥

Fonte: arquivo pessoal da autora (dados desta pesquisa).

O outro grupo, em contraposicdo, pontuou que se deixar aberturas: "[...] vai entrar muita
agua da chuva " (Cena 4; Lucas - Fala 9). Na folha de registro, como apresentado na figura 48%°,
seguinte, destacaram aspectos que antes da reflexdo ndo tinham tomado consciéncia: que no abrigo
"[...] quase ndo tem buracos para entrar ar" (trecho escrito por Pedro, apresentado na folha de
registro, na figura 48).

Figura 48: Folha de registro do Pedro.

1. Descreva o abrigo construido pelo seu grupo. .
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Fonte: arquivo pessoal da autora (dados desta pesquisa).

Durante as reflexdes, a professora ao indagar sobre as caracteristicas das construcdes
feitas, a estudante Ana ponderou: "[...] as duas séo feitas de pedras deformadas” (Cena 4; Ana - Fala
14). Nesta fala a estudante explicita uma qualidade do objeto analisado, isto €, a ndo regularidade das
formas. Caraca (1951) contribui com essa discussdo ao explicitar o conceito de qualidade como um
conjunto de relagdes em que um determinado ser compartilha com outros seres de um mesmo
agregado.

Identificamos nessa cena 0 movimento de percepc¢édo do objeto analisado pelos estudantes,
expressando verbalmente a observacdo (TALIZINA, 2009). Por mais que o vocabulario dos sujeitos
ainda seja limitado, eles conseguem organizar um plano verbal para efetuar a comunicacéo, por meio
da linguagem. Os estudantes manifestaram compreensdo de aspectos ndo percebidos de modo

imediato, sendo que as irregularidades do objeto impossibilitam que a construcdo seja firme e regular.

30 Descrigéo da resposta da questdo 1, do estudante Pedro, registrada na figura 48, sendo destacada em italico e entre
aspas:

1- Descreva o abrigo construido pelo seu grupo.

"E mais fechado, ndo tem muito espago - quase ndo tem buracos para entrar ar.".
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Como resultado desta qualidade, os estudantes demonstraram algumas dificuldades ao
construirem as moradias: "Colocar uma pedra em cima da outra" (Cena 4; Gabriel - Fala 17);
"Porque toda hora caia" (Cena 4; Ana - Fala 19). A Ana destacou que necessitava de uma pedra "[...]
que ndo seja deformada™ (Cena 4; Ana - Fala 23), "porque seria lisa e daria para colocar uma em
cima da outra™ (Cena 4; Ana - Fala 25), facilitando o processo de sobreposi¢céo dos objetos.

Os estudantes perceberam a ndo padronizacdo das formas das pedras e a dificuldade na
manipulagdo delas, ja que as pedras tinham que ser grandes para serem utilizadas nas edificacdes;
isto resultaria na dificuldade na manipulagédo e no deslocamento até o local a ser construida a moradia.
Esse movimento didatico teve como intencionalidade superar o ensino de geometria restrito a
identificacdo e nomeacdo de formas ja padronizadas pelo ser humano. Assim, se possibilitaria aos
estudantes a compreensao das necessidades humanas para a sua elaboracéo.

Ao estudante é possibilitado reproduzir aspectos essenciais do conhecimento a ser
apropriado, sendo este acumulado historicamente. O professor € o responsavel por organizar Tarefas
que promovam o compartilhamento de ideias e saberes entre os estudantes, no seu processo de
apropriacdo do conceito, e a significacdo social da objetivacdo do objeto em estudo. E, desse modo,
compreender as necessidades humanas para elaboracdo dos conhecimentos ja cristalizados no ensino
- a padronizacédo das formas no ensino de geometria.

Considerando os aspectos discutidos neste episddio 1, da unidade 2, como modo de
sintetizar as ideias centrais abordadas até aqui, apresentamos, a seguir, o quadro 27, no qual foi
explicitado o processo de compreensdo da geometria sensorial, no qual se evidencia pelo modo de
percepcdo e representacdo do espaco. Distinguimos movimentos formativos como sendo 0s
momentos que favoreceram a formacéo nos estudantes de reflexdes e agdes com uma nova qualidade,

quando analisado o processo de apropriacdao do conceito de forma.

Quadro 27: Sintese da analise do episodio 1, da unidade 2.

Episodio 1: Compreensédo da geometria sensorial: 0 modo de percepcao e representacdo do espaco

Cenas

Ac0es e reflexdes

Movimentos formativos

Cena 1: Observacéo da natureza -
dificuldade de percepcdo das
caracteristicas externas do objeto

Manifestaces orais restritas sobre
as caracteristicas dos objetos
analisados. Algumas ilustragdes
apresentaram atributos
discrepantes ao objeto.

Inicio do processo de
desenvolvimento da habilidade de
observacéo e da caracterizacdo do
objeto analisado.
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Cena 2: Percepgdo dos objetos
utilizando-se diferentes sentidos -
dificuldade para descrever as
caracteristicas

Manifestacdo escrita  restritas
quanto as caracteristicas do objeto
observado.

Reflex&o sobre a forma do objeto
analisado e a maneira de
representd-lo:  nova  sintese
coletiva.

Cena 3: Compreensdo equivocada
sobre conceitos geométricos

Manifestacdo confusa e
equivocada acerca do
entendimento dos conceitos de
forma do retdngulo e do quadrado.
S&o levados mais por aparéncias
externas e nao pelas propriedades
da geometria formal.

Reflex&@o sobre a compreensao dos
conceitos de forma do retangulo e
do quadrado.

Cena 4: Construcdo de abrigo
com pedras - a percepcao da sua
ndo padronizacédo e a dificuldade
na manipulacéo delas

Manifestacdo de dificuldade para
edificar construcGes com o uso de
pedras encontradas na natureza -
dificuldade de manipulagdo e de

Percepcao da necessidade de se ter
objetos padronizados para
construirem edificagdes.

sobreposicdo do objeto, de modo
que ndo caisse.

Fonte: Sistematizacdo da autora

Para dar continuidade a exposicdo da analise dos dados empiricos desta pesquisa,
apresentamos a seguir o segundo episodio da unidade 2. Realcamos os movimentos formativos
reveladores de transformacdes qualitativas nos estudantes, no processo de apropriacdo do conceito
de forma, que foi concretizado mediante o desenvolvimento de Tarefas que tinham como base de
estruturagdo 0s nexos conceituais de geometria. Segundo Leontiev (1978), podemos perceber a
manifestacdo de apropriacdo conceitual mediante o desenvolvimento de novas aptiddes, sejam elas

manifestadas por meio escrito, verbal ou até mesmo de aces.

5.2.2 - Episédio 2: Compreensdo das necessidades sociais que desencadearam o

desenvolvimento da geometria pratica

Iniciamos a explicitacdo deste episédio com a cena 1, no qual é apresentado o
desenvolvimento da Tarefa Criacdo de ferramentas, da tematica Ferramentas. Esta foi organizada
com o objetivo de possibilitar as criancas a percep¢do da necessidade social que possibilitou a criacao
de ferramentas pelo ser humano, desencadeando o processo de fabricacdo de instrumentos, segundo
sua intencionalidade.

Neste encontro, retomamos o enredo do reino, com um novo pronunciamento do rei.

Quadro 28: Enredo envolvendo a Tarefa Criagéo de ferramentas.
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Passados muitos, muitos anos, houve fome no reino. Isto porque as plantacdes néo
cresciam, mesmo com os cuidados dos agricultores. A agua estava acabando devido a intensa seca
na regido. Como resolver esse problema? Depois de muito pensar e ver Seu povo passar
necessidades, o rei convocou a todos e se pronunciou:

- Meu povo! Estamos com pouco alimento e agua. Apds muito pensar, decidi envia-los
para descobrir um novo territdrio, para que possamos Ia encontrar agua e terra boa para o plantio.
Envio-os para essa busca, mas digo, tomem cuidado, ja que ndo sabemos o que ha longe das nossas
terras, pois nunca precisamos sair daqui. Envio dois grupos e espero que tudo dé certo. Um grupo

ird pelos mares e o outro ird avancar por terra. Espero que tenhamos boas noticias em breve.

Fonte: Sistematizacdo da autora

Por conseguinte, discutiu-se sobre a problematica exposta, a seca e a necessidade
encontrar novos territorios, sendo estes favoraveis a habitagdo das pessoas, com terra boa para o
plantio e agua para o consumo. Destacou-se a alerta do rei sobre os cuidados a serem tomados quanto
aos possiveis perigos nesta jornada. Assim, as criancas foram questionadas que tipos de instrumentos
eles deveriam portar nesse deslocamento, para se protegerem, surgindo a seguinte indagacéo: que
tipo de ferramentas precisamos para avancgar por terra e por mar?

Houve uma discussdo coletiva para responder esta indagagédo para que a turma ponderasse
quais instrumentos poderiam aproveitar da natureza e quais teriam que aprimorar, levando em conta
as formas e os tamanhos. Foi realizada uma sintese coletiva e 0s estudantes registraram nos cadernos

as ferramentas idealizadas, com suas caracteristicas.

5.2.2.1- Cena 1: Compreenséo das necessidades de elaboracdo de formas criadas pelo

ser humano

Quadro 29: Unidade 2, Episédio 2, Cena 1 - Tarefa, contexto de desenvolvimento desta cena e sua transcricao.

Tarefa e contexto de desenvolvimento desta cena: Esta cena corresponde ao 27° encontro do experimento
didatico-formativo, da Tarefa, intitulada por Criacdo de ferramentas, cuja temética € Ferramentas. Ela
ocorreu no segundo semestre de 2018.

Representacdo do desenvolvimento da cena: A imagem representa 0s estudantes durante o
desenvolvimento desta Tarefa, na sala de aula. Foram apresentados slides para a contextualiza¢do do enredo
da histéria do reino e, durante a narrativa, os estudantes realizaram a discussao coletiva, junto a professora.
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Transcricdo da cena 1:

1- Professora: [...] O que vai acontecer no nosso reino? L& aqui para a tia Dani.

D1- (A professora indicou o titulo dos slides projetado sobre o enredo da histéria que aborda as Tarefas de
geometria).

2- Estudantes: Seca no nosso reino.

3- Professora: Quando fala a palavra seca, 0 qué que vem na cabeca de vocés?

4- Gabriel: Secou tudo.

5- Renato: Secou o lago.

D2- (Os estudantes comecaram a falar ao mesmo tempo).

6- Professora: Levanta a mdo porque € muito dificil escutar vocés falando tudo ao mesmo tempo.

7- Lucas: Secou as arvores.

8- lgor: As plantagdes.

9- Professora: Entdo aquilo que os agricultores tinham plantado, o qué aconteceu?

10- Estudantes: Morreram.

D3- (Os estudantes, novamente, comecaram a falar ao mesmo tempo).

11- Professora: Perai gente. Vamos organizar. [...] Tia Dani gosta muito quando vocés participam da aula,
mas tem que ter organizacgdo para falar, ok? Eu ndo me importo de vocés falarem, desde que seja organizado.
[...] Falou que iria enviar pessoas para descobrir um lugar para o outro reino. Quem simboliza as pessoas
deste reino? VVocés. Vocés vao ter que se organizar para poder ir. E como a gente se organiza? A gente pensa
nos possiveis problemas que podem ter para pensar em ferramentas para nos proteger. [...] Ai vem a pergunta
da tia Dani. [...] Como a gente iria Se organizar para avancar por terra? [...]

12- Solange: A gente podia pegar as pedras e fazer aqueles pedacos de pedra com ponta, para caso algum
animal venha. [...] A gente pega um pedaco de pau bem resistente, pegava uma pedra tipo um retangulo e
amarrava com um cip0.

13- Lucas: Retangulo?

14- Professora: Seria 0 qué isso?

15- Solange: Uma lanca [...] Ou entdo a gente pegava um pedacgo de pau e ia afinando.

16- Professora: Como ia afiar?

17- Solange: Raspando em uma pedra.

18: Professora: VVocés concordam?

19- Estudantes: Sim

D4- (A professora registrou a sugestdo da resposta da Solange no quadro para especificar os tipos de
ferramentas que seriam usadas para avangar nos novos territorios por terra).

C1- (Os estudantes estavam muito dispersos nesta aula e tinha muito barulho na sala de aula, causado por
outros estudantes que estavam na quadra, proxima a sala).

20- Professora: [...] Entdo se a gente for por terra, a gente vai precisar se proteger dos animais. Ai vai ter




189

uma langa e um estilingue. Estd bom?

21- Danilo: E um machado tia. Vocé pega um galho, uma pedra bem afiada, um cip6 e amarra.
22- Professora: [...] Danilo, e se a pedra ndo for afiada? Como que a gente vai fazer?

23- Solange: oh tia, a gente ia bater uma pedra na outra até afiar.

24- Renata: Vai batendo uma pedra na outra até dar uma pontinha. [...]

Fonte: arquivo pessoal da autora (dados desta pesquisa).

Iniciamos a discussdo sobre esta cena destacando aspectos do cotidiano das aulas de
geometria, que se estendia para as demais disciplinas. Os estudantes desta turma, por serem sempre
muito falantes e comunicativos, muitas vezes interpretado como indisciplinados por outros
professores, ndo se organizavam para compartilhar suas ideias: "Os estudantes comecaram a falar ao
mesmo tempo" (Cena 1, Descrigdo 1); "Levanta a mdo porque é muito dificil escutar vocés falando
tudo ao mesmo tempo™ (Cena 1; Professora - Fala 6); "Os estudantes, novamente, comecaram a falar
ao mesmo tempo" (Cena 1, Descricéo 3).

Foi explicado, durante o experimento, que para haver comunicacao, eles deveriam escutar
0 que os pares tinham a dizer, assegurando a compreensao mutua (RUBTSQOV, 1996). Contudo, esse
habito tinha que ser ressaltado diariamente pelo professor, pois ndo era uma caracteristica natural das
criangas, por serem muito euforicas, queriam ser ouvidas, mas nao ouviam os colegas: "Perai gente.
Vamos organizar. [...] Tia Dani gosta muito quando vocés participam da aula, mas tem que ter
organizacao para falar, ok? Eu ndo me importo de vocés falarem, desde que seja organizado [...]"
(Cena 1; Professora - Fala 11).

Destacamos também que, durante esta tarefa em especifico, a aula foi interrompida trés
vezes, por funcionarios da mesma, para fazer avisos sem finalidade pedagogica: aviso da venda de
bilhetes de bingo, contagem dos estudantes para registro do quantitativo de merenda que seria
oferecida e, por fim, para chamar as criancas para lancharem, no final da aula. Essas situacdes, que
se estendiam para os outros dias do ano letivo, tiravam o foco da discussao dos sujeitos, dispersando-
o0s. Fora o tempo da aula que é perdido com estas questfes burocraticas.

Com relacdo ao contetdo desta Tarefa, o nexo interno que orientou a sua elaboracéo foi
0 espaco e 0s objetos que o compdem, suas caracteristicas e formas de representacdo. Neste estagio
do desenvolvimento do experimento, 0s sujeitos iriam perceber as necessidades sociais daquele
contexto historico narrado, e pensar em maneiras de auxiliar o ser humano na sua vida pratica. Com
iss0, ha a necessidade dos estudantes imaginarem como era 0 espaco composto apenas por obras da
natureza e pensar em maneiras de criar novos instrumentos.

Sabemos que nesse movimento de "criagdo" de novas ferramentas, os estudantes foram

influenciados pelas elaboragdes ja feitas e utilizadas hoje em dia. Contudo, a intencionalidade é que
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as criangas percebam que ao ter a possibilidade de criacdo, poderiam idealizar a forma do objeto, de
acordo com as necessidades béasicas para a sobrevivéncia do povo no contexto narrado. Espera-se que
a problematica desta Tarefa, resultado do estudo do movimento l6gico-histérico do conhecimento
geométrico, possa permitir aos estudantes "a compreensdo do movimento de constituicdo dos
conceitos” (PANOSSIAN; SOUSA; MOURA. 2017, p. 126).

Assim, a professora realiza o seguinte apontamento: "[...] Vocés véao ter que se organizar
para poder ir. E como a gente se organiza? A gente pensa nos possiveis problemas que podem ter
para pensar em ferramentas para nos proteger [...]" (Cena 1; Professora - Fala 11). Por ser uma agédo
que o professor tinha como intencionalidade a atividade coletiva dos estudantes, aqui se destaca a
importéancia do planejamento, com vista a obter um resultado comum (RUBTSOV, 1996). Associado
a isso, € ressaltado para os estudantes que naquele momento da historia, eles tinham em sua disposicao
apenas obras da natureza: pedras, pedacos de madeira, etc.

Solange verbaliza sua ideia para toda a turma: "A gente podia pegar as pedras e fazer
aqueles pedagos de pedra com ponta, para caso algum animal venha. [...] A gente pega um pedaco
de pau bem resistente, pegava uma pedra tipo um retangulo e amarrava com um cipé™ (Cena 1;
Solange - Fala 12). Nesta fala, € manifestado a compreensdo da estudante que os instrumentos
deveriam ter formas apropriadas para as fungdes a elas associadas e que teriam que molda-las com as
limitacGes da época: "as primeiras ferramentas foram, presumivelmente, pedacos de madeira, 0SSO
ou pedra, levemente agucados ou acomodados a mao pela quebra ou lascagem™ (CHILDE, 1975, p.
61).

Nesta fala da Solange, percebemos a tentativa de verbalizar a imagem mental da
ferramenta usando palavras do vocabulario da estudante, mesmo que a sua compreensdo ainda esteja
equivocada: "[...] pegava uma pedra tipo um retangulo e amarrava com um cip6™ (Cena 1; Solange
- Fala 12). Sendo assim, para auxiliar os estudantes no processo de apropriacdo do nexo do espaco e
dos objetos que o compBem, suas caracteristicas e formas de representacdo, planejou-se, para 0s
proximos encontros do experimento didatico-formativo, a criacdo de um vocabulario de geometria,
no qual os estudantes iriam registrar o significado das palavras usadas para caracterizar os objetos
observado.

Com relacdo a esta Tarefa desta cena, ressaltamos que a intencionalidade nao foi contar
a historia para 0s estudantes da maneira exata que ocorreu, mas sim contemplar o processo de

mudanca do objeto, de modo légico, "o reflexo do histérico em forma tedrica™ (KOPNIN, 1978, p.
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183) . O estudo do histérico do conhecimento, pelo professor, possibilita a compreensdo da sua
esséncia, que é apresentada de forma logica aos estudantes.

Assim, percebendo que o Lucas tinha ficado confuso com o uso da palavra retangulo na
explicacéo da Solange, "Retangulo?” (Cena 1; Lucas - Fala 13), a mesma tentou elaborar seu discurso:
"uma lanca [...] Ou entéo a gente pegava um pedaco de pau e ia afinando” (Cena 1; Solange - Fala
15), no qual iriam afiar "raspando em uma pedra" (Cena 1; Solange - Fala 17). Aqui percebemos que
ao descrever a sua imagem mental, mediante a verbalizacdo das caracteristicas de seu objeto, a
Solange precisou dar detalhes da representacdo do seu modo idealizado, para que as outras criangas
a compreenderem, para haver a comunicacdo. Os sujeitos, imaginando e verbalizando as
caracteristicas das ferramentas, percebia 0 meio e buscava transforma-lo de modo préatico, em sua

imaginagdo concernente a problematica do enredo narrado.

Figura 49: Folha de registro da Maria.
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Fonte: arquivo pessoal da autora (dados desta pesquisa).

A figura 493, apresenta o desdobramento dessa discussdo, apresentada no decorrer da

cena. Os estudantes registraram, uma resposta coletiva, elaborada pela participacéo e contribuicdo de

31 Descrigéo do registro da estudante Maria, registrada na figura 49, sendo destacada em italico e entre aspas:
""Seca no nosso reino.
1) Que tipo de ferramentas precisaremos para avancar pelos mares?
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todos. Perceba o cuidado dos estudantes ao destacar alguns aspectos importantes dos instrumentos:
"Pedra afiada para cortes, [...] Fazer uma lanca com um galho e afiar a ponta raspando na pedra
[...] Arco e flecha com galho, cipé galho e ponta afiada para a flecha" (trecho escrito por Maria,
apresentado na folha de registro, na figura 49).

Finalizamos esta cena apresentando as representagdes que os estudantes fizeram das
ferramentas, figura 50. Eles acharam esta Tarefa tdo importante, no enredo da histéria, que a
selecionaram para ser destacada no livro ilustrativo do reino, que estava sendo elaborado na forma de

sintese, no final dos semestres.

Figura 50: Folha de registro da turma.

i

Fonte: arquivo pessoal da autora (dados desta pesquisa).

Com isso, dando continuidade a explicitacdo da analise, a proxima Tarefa € intitulada
por Vocabulario. Esta tarefa foi elaborada diante da necessidade, percebida durante o experimento,
de enriquecer o vocabuldrio de geometria das criangas e, concomitantemente, de terem o sentido
pessoal de facil acesso nos registros do caderno.

Deste modo, nesta tarefa foi proposto a criacdo de um vocabulario de geometria para a
turma. Explicou-se que até o0 momento estavam usando algumas palavras que ndo tinha sido discutida

sua significacdo e que o vocabulario seria composto por palavras usadas durante as aulas de

Pedra afiada para cortes. Madeira para fazer a canoa e cip6 para juntar. Remo de madeira. Vara de pescar com bambu
e cip6 ou langa de madeira.
2) E porterra?
3) Fazer uma langa com um galho e afiar a ponta raspando na pedra. Estilingue com galho e cip6. Machado com
um galho grosso e uma pedra afiada. Levar pedras para langar no perigo. Arco e flecha com galho, cip6 galho
e ponta afiada para a flecha".
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geometria. Para isso, iriamos discutir o que compreendemos por cada termo, para que 0 nosso coletivo
se utilizasse dos mesmos para se expressar durante as aulas.

Nesse sentido, resgatou-se 0s termos que 0s estudantes utilizaram no encontro anterior do
experimento didatico-formativo, de criacdo dos recipientes de armazenamento: curva, forma, grande,
pequeno, estremecido, fundo, largo, ponta e estremecido. O vocabulério foi escrito no proprio caderno

dos estudantes, para que 0s mesmos utilizassem como material de estudo e consulta diéria.

5.2.2.2- Cena 2: Construcdo do vocabulario de geometria pelos estudantes

Quadro 30: Unidade 2, Episodio 2, Cena 2 - Tarefa, contexto de desenvolvimento desta cena e sua transcri¢do.

Tarefa e contexto de desenvolvimento desta cena: Esta cena corresponde ao 36° encontro do experimento
didatico-formativo, da Tarefa, intitulado por Vocabulario, cuja tematica é Vocabulario de geometria. Ela
ocorreu no inicio do primeiro semestre de 2019.

Representacdo do desenvolvimento da cena: A imagem representa os estudantes no durante o
desenvolvimento desta Tarefa, na sala de aula. A professora entregou o portfélio do vocabulario e cada
estudante anexou no caderno de geometria. Com isso, a discussao coletiva foi iniciada.

Portfélio entregue Discusséo coletiva
para cada sobre as palavras
estudante do vocabulario

Vocabulario
de
geometria

Transcrigdo da cena 1:

1- Professora: [...] O vocabulario vai ficar no caderno de vocés. Porque? Por que é como se fosse um
dicionario. Ai tia Dani, eu esqueci como se chama a palavra curva. Ai vocé vai abrir o vocabulario e vai ver
0 que significa a palavra curva. Lembrou? Fecha e continua a tarefa. Entendeu? Olha aqui 0 que o Adriano
fez. Escreveu o que ele entende por curva e desenhou a curva. Achei muito legal. Vocés podem desenhar
também. [...] Agora vocés vao pegar o vocabulario e a gente vai fazer juntos. [...] Entdo vamos la. VVocés
lembram qual é a primeira palavra?

2- Estudantes: Curva.

3- Professora: Ai vocé vai la na sua palavra curva. Alguém quer ler o que escreveu? Vai Pedro.

C1- (Os estudantes ja tinham elaborado sua compreensdo individual das palavras. Neste momento, a
professora pediu para lerem com a intencionalidade de construirem uma compreensao coletiva).

4- Pedro: Linhas que néo séo retas.

5- Professora: O Pedro escreveu linhas que ndo séo retas. Vocés concordam? Essa defini¢do vocés gostam?
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6- Estudantes: Sim.

7- Professora: O vocabulario ndo é para ajudar a entender? Adianta vocé ter o significado se vocé Ié e ndo
entende? E ai, como a gente escrever a nossa defini¢do de curva? Para todo mundo usar a mesma definicéo.
O que a gente vai chamar de curva?

8- Solange: Professora, figura geométrica parecida com uma bola?

9- Professora: Bola é uma curva?

10- Mério: Desenho com curva, tia.

11- Alice: Linhas que ndo séo todas retas.

12- Pedro: Séo linhas que parecem retas mas viram.

13- Solange: Linhas com zig zag.

14- Professora: Qual foi a definicdo que vocé falou Pedro?

15- Pedro: Linhas que nédo séo retas.

16- Professora: Parece com o que vocé falou Solange, s6 que ndo precisa fechar uma curva. Entende?

C2- (A professora se referia ao comentario da Solange que a curva era parecida com uma bola).

17- Professora: E ai, como é que a gente vai escrever a nossa defini¢cao?

18- Solange: E igual a gente estar andando daqui para o carro e fazer uma curva.

19- Professora: Entdo, o que € uma curva?

20- Solange: E quando a gente esta andando reto e faz tipo um C.

21- Gabriel: Linhas que ndo sdo retas.

22- Professora: Olha o que o Gabriel falou. Linhas que ndo séo retas. Pode ser?

23- Estudantes: Pode.

24- Professora: Nao vai ficar para sempre essa definicdo. La na frente, quando vocés acharem que tem que
mudar, a gente volta e muda. E o que vocés entendem agora. Ok? Olha se o que vocé colocou estéa parecido,
se ndo, vocé coloca parecido para gente ter o mesmo significado. Para quando a Solange falar de curva, a
Maria tenha o mesmo entendimento de curva. Entenderam? [...]

Fonte: arquivo pessoal da autora (dados desta pesquisa).

Esta cena se inicia com a discussdo sobre a significacdo da palavra curva. As criangas
utilizaram muito esse termo nos encontros anteriores, mas ainda néo tinha ficado claro se o coletivo
tinha a mesma compreensédo. Para se ter o entendimento do modo como os estudantes atribuiram o
sentido pessoal aos termos, foi solicitado que se manifestassem. "S&o nas praticas sociais, portanto,
que surgem as significacGes linguisticas, as quais constituem o conteudo da consciéncia social”
(PIOTTO, ASBAHR, FURLANETTO, 2017, p. 103).

Pedro iniciou ao dizer: "Linhas que ndo sdo retas" (Cena 3; Pedro - Fala 4) e todos os
estudantes concordaram com sua afirmacdo. Dai, outros contribuiram para a discussdo: "Professora,
figura geométrica parecida com uma bola?" (Cena 3; Solange - Fala 8). Percebemos aqui,
novamente, a tentativa de verbalizacdo de uma ideia, mas sem um vocabulario adequado para isso,
sendo que a Solange se utiliza da representacdo mental do contorno de uma bola. Diante disso, a
professora a indaga se bola é 0 mesmo que curva, para que ela reflita sobre a sua pergunta.

Outros estudantes também participam da reflexdo: "Desenho com curva, tia" (cena 3;
Maério - Fala 10); "Linhas que ndo sdo retas" (Cena 3; Alice - Fala 11); "S&o linhas que parecem

retas mas viram" (Cena 3, Pedro - Fala 12). Percebemos nesse dialogo que a professora, em nenhum
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momento, define o significado desta palavra para os estudantes, mas 0s motiva a se manifestar para

construirem o sentido da palavra para eles, naquele momento de estudo. A professora ainda destaca:

"Nao vai ficar para sempre essa defini¢do. La na frente, quando vocés acharem que
tem que mudar, a gente volta e muda. E o que vocés entendem agora. Ok? Olha se
0 que vocé colocou esta parecido, se nao, vocé coloca parecido para gente ter o
mesmo significado. Para quando a Solange falar de curva, a Maria tenha o mesmo
entendimento de curva. Entenderam?" (Cena 3; Professora - Fala 24).

Piotto, Asbahr e Furlanetto (2017) destacam que o sentido pessoal é uma linguagem para
si. "Todavia, é importante enfatizar que, apesar de possuir uma estrutura semantica prépria, o sentido
ndo se constitui de forma individualizada, pelo contrério, ele se constitui em uma relacdo dialética,
social e historica” (PIOTTO, ASBAHR, FURLANETTO, 2017, p. 107). Por o sentido ser uma relagéo
dialética do individuo e do social, neste caso especifico, a turma, nos referimos a escrita ou ilustracéo
das palavras no vocabulario como sendo um "sentido pessoal do coletivo™, compreendendo o coletivo
e 0S sujeitos como uma unidade dialética.

N&o intencionamos aqui aprofundar na discussdo tedrica sobre o sentido pessoal e a
significacdo, mas apenas apresentar aspectos relevantes para a compreensdo do objeto de estudo deste
trabalho. Esperamos que os estudantes compreendam as significacdes sociais dos termos utilizados
para caracterizar objetos, bem como dos nexos conceituais geométricos. Contudo, nesse movimento,
€ necessario sabermos a maneira como 0s sujeitos apropriam-se de determinadas significacdes
(PIOTTO, ASBAHR, FURLANETTO, 2017), do sentido pessoal do coletivo atribuido aos termos
analisados.

Na continuidade da cena, a professora, percebendo que mais estudantes compreendiam a
curva como sendo "linhas que nédo séo retas” (Cena 3; Gabriel - Fala 21), questionou os estudantes,
com a intencionalidade da definicdo daquele termo que indicasse o sentido por eles atribuido a
palavra: "Olha o que o Gabriel falou. Linhas que ndo sdo retas. Pode ser?" (Cena 3; Professora -
Fala 22) e todos concordaram.

Childe (1988) destaca a linguagem como sendo um instrumento social, capacitando o ser
humano a raciocinar com imagens, dando uma nova qualidade de abstracdo e generalizacdo ao
pensamento. Com isso, espera-se que 0s estudantes se apropriem das significacbes sociais das
palavras, durante o processo de ensino, para que possam manifestar uma unidade dialética entre o

pensamento e a linguagem, no qual "a linguagem se intelectualiza, se une ao pensamento e 0

pensamento se verbaliza, se une a linguagem" (VYGOTSKI, 1995, p. 172).
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As manifestacBes escritas sobre a compreensdo momenténea dos estudantes sobre as
palavras inseridas no vocabulério sdo compreendidas como os sentidos atribuidos pelas criangas aos
termos, considerando-se que "[...] os sentidos modificam-se de acordo com a vida do sujeito e
traduzem a relagdo do sujeito com os fendmenos objetivos conscientizados” (PIOTTO, ASBAHR,
FURLANETTO, 2017, p. 112).

Figura 51: Folha de registro da Camila.

Fonte: arquivo pessoal da autora (dados desta pesquisa).
Por fim, na figura 51%, a seguir, explicitamos o registro de Camila em seu vocabulario,

durante esta aula, sobre os sentidos atribuidos pelos estudantes. Destacamos que todos registraram as

mesmas caracteristicas, manifestando seus pensamentos e opinifes sobre as elaboracdes do grupo.

32 Descrigdo do registro da estudante Maria, registrada na figura 49, sendo destacada em italico e entre aspas:
"Curva - linhas que ndo séo retas.

Formas - caracteristicas geométricas.

Grande - séo mais que o normal.

Pequeno - € menor que o normal.

Estremecido - é tremido, com varias formas.

Fundo - profundidade das coisas.

Largo - espacoso, grande de extens&o.

Ponta - (ilustra¢do)"”
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Dando continuidade a exposicdo deste episddio, apresentamos a seguir a cena 3, que
corresponde ao 41° encontro do experimento didatico-formativo, no qual a Tarefa é intitulada por
Tijolos, da teméatica Criacdo de tijolos. Neste encontro foi retomada a histéria do reino e demos
continuidade, com o seguinte enredo, apresentado em slides com ilustracGes, para envolver o0s

estudantes.

Quadro 31: Enredo envolvendo a Tarefa Tijolos.

Com o passar do tempo, o povo foi aperfeicoando as construgdes. Perceberam que
tinham outras maneiras de fazer construc@es além do uso de pedras. Comecaram a utilizar o barro
e, enfim, inventaram e moldaram o tijolo. Agora podiam criar da forma e do tamanho como queriam
0 objeto para realizar as edificagdes no reino.

Como seriam os primeiros tijolos desse reino? Quais formas eles teriam?

Fonte: Sistematizacdo da autora

Discutimos sobre como poderiam ser os primeiros tijolos desse reino, suas caracteristicas
e representacdo. Destacou-se o significado social do tijolo, comparando-o com a pedra, como

instrumentos usados em construgdes.

5.2.2.3- Cena 3: Criacgao de formas humanas - o tijolo

Quadro 32: Unidade 2, Episédio 2, Cena 3- Tarefa, contexto de desenvolvimento desta cena e sua transcrigao.

Tarefa e contexto de desenvolvimento desta cena: Esta cena corresponde ao 41° encontro do experimento
didatico-formativo, da Tarefa, intitulado por Tijolos, cuja tematica é Criacdo de tijolos. Ela ocorreu no
primeiro semestre de 2019.

Representacdo do desenvolvimento da cena: A imagem representa os estudantes durante o
desenvolvimento desta Tarefa, na sala de aula. Foram apresentados slides para a contextualizag¢do do enredo
da histdria do reino e, durante a narrativa, os estudantes realizaram a discussdo coletiva, junto a professora.

Estudantes durante
a discussao coletiva

¥

-g' Lo i

Transcricdo da cena 3:
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1- Professora: [...] Antes as pessoas chegavam e encontravam as coisas na natureza como estavam la. Por
iSS0 que antes 0s homens construiam moradias com o qué?

2- Estudantes: Pedras.

3- Professora: Com pedras. Essa € uma atividade que a gente fez no ano passado. Tia Dani trouxe as pedras
para a sala de aula e vocés fizeram as moradias com as pedras. Qual foi o problema, no ano passado, quando
a gente construiu as moradias com pedras?

4- Lucas: Professora, € porque as pedras nao tinham o mesmo formato.

5- Professora: E 0 que acontecia?

6- Lucas: Caia.

7- Alice: Ficava brechas.

8- Solange: Se tivesse uma pessoa la de verdade, quando chovesse ia molhar tudo.

9- Professora: Hoje a nossa discussao vai ser, com a criagdo da argila, puderam construir os tijolos. E ai a
tia Dani vai fazer a discussao do que vem a ser 0 nosso tijolo. [...] Pensa no tijolo, se vocés fossem pensar o
que é um tijolo. Uma pessoa que nunca viu um tijolo na vida, quero o que vocés explicam ndo o formativo,
mas o0 que significa.

10- Alice: E 0 que sustenta a casa.

11- Professora: Entdo pedra é um tijolo? Agora é a vez do Jodo.

12- Jodo: O tijolo é melhor que a pedra, para a casa nao cair.

13- Professora: [...] O que € o tijolo?

14- Solange: E o material feito de barro, que as pessoas usam para construir casas.

15- Professora: Olha o que a Solange falou. O tijolo é um material feito para fazer construgdes. Que é mais
leve que a pedra. Porque as pessoas que vao construir, a ideia é facilitar para elas.

16- Alice: Tia, mas também a pedra ndo gquebra féacil.

17- Professora: Isso € o lado bom da pedra. [...] Vocés estdo percebendo que a medida que vocés estdo
avangando aqui na escola, a histéria do reino estd avancando também? Entdo aqui, a ideia & mostrar para
vocés que 0 homem comeca a moldar a forma da maneira como ele quer. Antes ele ia I e pegava a pedra
do jeito que era dado pela natureza. E o que o Lucas falou, uma pedra é pequena, outra grande. NAo tinha
tamanho igual para fazer a casa. Ai a tia Dani lanca a pergunta para vocés, para a gente fazer juntos. Como
seriam 0s primeiros tijolos do reino? N&o estou falando de hoje. Como vocés acham que poderiam ser 0s
tijolos? Lembrando que agora pode moldar o tijolo do jeito que quer, para facilitar a vida.

Fonte: arquivo pessoal da autora (dados desta pesquisa).

Os nexos conceituais contemplados nesta Tarefa foram: objetos tridimensionais e suas
representacdes bidimensionais; diferentes formas de compor os objetos no espacgo. De forma ldgica,
apos o estudo historico do desenvolvimento do conhecimento geométrico, buscou-se reproduzir a
esséncia do processo de criagdo da forma humana, concretizada por meio de uma situacdo que
representou a necessidade historica da cria¢do do tijolo. "O estudo da histéria do desenvolvimento do
objeto cria, por sua vez, as premissas indispensaveis para uma compreensao mais profunda de sua
esséncia" (KOPNIN, 1978, p. 186).

Iniciamos a discussao questionando: o que € o tijolo? Segundo Solange "é o material feito
de barro, que as pessoas usam para construir casas" (Cena 4; Solange - Fala 14). Instrumento
elaborado pelo ser humano do modo como idealiza, tanto com relacdo a forma como ao tamanho.

Mas qual a necessidade histdrica de sua criagdo? As pedras e outros recursos da natureza ""ndo tinham
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0 mesmo formato" (Cena 4; Lucas - Fala 4), resultando que "caia" (Cena 4; Lucas - Fala 6) ou "ficava
brechas" (Cena 4; Alice - Fala 7).

As construcdes feitas com pedras, ou outros recursos da natureza tinham a limitagéo das
formas ndo serem moldaveis e ndo padronizadas. "Por causa da dificuldade de encontrar a pedra
adequada para 0 encaixe em uma constru¢cdo, o homem combinou as duas propriedades - a
maleabilidade do barro e a rigidez do bloco de pedra - em uma Unica - o bloco de barro, o tijolo- para
dar firmeza, durabilidade e seguranca as edificagbes" (LIMA, MOISES, 2002, p. 12, grifo do autor).

Figura 52: Folha de registro do Lucas.

Fonte: arquivo pessoal da autora (dados desta pesquisa).

Por mais que a pedra também tenha suas qualidades que eram favoraveis as construcoes,
" ndo quebra facil" (Cena 4; Alice - Fala 16), o tijolo teve suas qualidades superadas. Como destacado
por Lucas, na figura 523, a seguir, ao diferenciar as construcdes feitas com pedras e tijolos: "as pedras
ficavam muitas brechas e também as pedras ndo eram do mesmo tamanho, dificultando a construcéo”
(trecho escrito por Lucas, apresentado na folha de registro, na figura 52).

Quando Lucas destaca os aspectos ndo favoraveis de se utilizar a pedra como recurso para
a construcao, ele se refere ao problema de compor as pedras no espa¢o. Ja com a criacdo dos tijolos,

eram grandes as possibilidades de se fazer combinacdes, isto porque “"com Vvarios tijolos iguais

33 Descricdo do registro do estudante Lucas, registrada na figura 52, sendo destacada em italico e entre aspas:
"Construgdes com tijolos
1. Vocés perceberam diferengas entre as construcdes feitas com pedras e tijolos? Se sim, quais?
Sim, as pedras ficavam muitas brechas e também as pedras ndo eram do mesmo tamanho, dificultando a construgéo.
2. Qual formato do tijolo vocés consideram melhor para utilizagdo em construgdes? Por qué?
O retangulo, porque é mais facil de encaixar.
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podemos construir muitas formas diferentes. Assim, no movimento da forma tijolo, compomos
maltiplas formas" (LIMA; MOISES, 20202, p. 13).

Nota-se que as manifestagdes escritas e orais demonstram que 0s estudantes perceberam
que a utilizacdo de um recurso no qual o homem pudesse moldar o formato de modo conveniente
favorece a organizacgdo do espaco e dos objetos que o compdem. A inter-relacdo do histérico com o
I6gico, na organizacdo do ensino, favoreceu o desencadeamento do processo de apropriacdo de
elementos essenciais do conceito, que sdo concretizados nos nexos internos do conceito. Tém-se que
"um conhecimento mais rico da histdria levara a uma teoria mais desenvolvida e, deste modo, a base
da inter-relacéo do l6gico e do histérico o nosso conhecimento se aprofunda na esséncia do objeto e
em sua historia" (KOPNIN, 1978, p. 186).

Concernente ao nexo objetos tridimensionais e suas representacdes bidimensionais, este
foi abordado com mais profundidade em outras tarefas. Contudo, mediante as manifestacbes dos
estudantes, percebe-se que eles compreendem o tijolo como um objeto tridimensional, no qual no
momento de contemplagéo das faces, € considerado seu aspecto bidimensional. Contudo, ao tentar
manifestar essa ideia, ainda manifestam restricdes conceituais, como podemos observar no registro
de Lucas, ao dizer sobre o formato do tijolo: "O retangulo, porque € mais facil de encaixar" (trecho
escrito por Lucas, apresentado na folha de registro, na figura 52).

O nexo conceitual objetos tridimensionais e suas representacGes bidimensionais é
contemplado com mais profundidade no segundo semestre de 2019, com a intencionalidade que 0s
estudantes possam compreender e diferenciar o objeto de suas representacdes. Para isso, adentramos,
na analise do episdédio 3, na contemplacdo do movimento da geometria formal. Com relagéo ao tijolo,
temos a compreenséo das figuras geométricas, quando contempla-se suas faces.

Diante desses aspectos discutidos neste episddio 2, como modo de sintetizar as ideias
centrais abordadas, apresentamos, a seguir, o quadro 33, no qual foi explicitado momentos em que 0s
estudantes vivenciaram um modo de organizacdo do ensino que possibilitou o processo de

compreensdo das necessidades sociais que desencadearam o desenvolvimento da geometria pratica.

Quadro 33: Sintese da andlise do episddio 2, da unidade 2.

Episddio 1: Compreensdo das necessidades sociais que desencadearam o desenvolvimento da
geometria pratica

Cenas Ac0es e reflexdes Movimentos formativos

Cena 1: Compreensdo das | Verbalizagdo da imagem mental | Manifestacdo da compreensdo de
necessidades humanas de | da ferramenta, a ser criada, usando | que as ferramentas criadas pelo ser
elaboracdo de formas humanas para se expressar de um |humano deveriam ter formas
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vocabulario ainda simples.

apropriadas para as funcdes a elas
associadas.

Cena 2 - Construgdo do
vocabulario de geometria pelos
estudantes

Discussdo e reflexdo sobre a
significacdo das palavras usadas
nas aulas de geometria.

Escrita ou ilustracdo das palavras
usadas nas aulas de geometria
como sendo um "sentido pessoal
do coletivo™.

Cena 3 - Criagdo de formas
humanas - o tijolo

Manifestacdo  de
concernentes  a
conceitual de
geometria formal.

equivocos
compreensao
aspectos  da

Manifestacdes escritas e orais que
demonstraram a compreensdo
que, a utilizagdo de um recurso no
qual o homem pudesse moldar o
formato de modo conveniente,
favorece a organizacdo do espaco
e dos objetos que o compdem.

Fonte: Sistematizacdo da autora

Finalizamos a unidade 2 de analise com a exposi¢édo do episodio 3, no qual explicitamos

0s movimentos formativos dos estudantes no processo de compreensdo do modo de sistematizacéao e

padronizacdo do conhecimento geométrico: a geometria formal. Intencionamos mostrar as

transformagdes qualitativas nos estudantes: no modo de agir, nas manifestacdes orais e escritas,

ocasionadas diante do desenvolvimento do experimento didatico-formativo em 2018 e 2019, no

processo de apropriacdo do conceito de forma.

5.2.3 - Episodio 3: Compreensdo do modo de sistematizacdo e padronizacdo do

conhecimento geomeétrico

Iniciamos este episddio 3 retomando o contexto da unidade 1, episodio 2, cena 2, da

analise de dados. A Tarefa desenvolvida foi Simetria, no qual destacamos nesta cena 0s aspectos

conceituais do momento de reflexdo coletiva.

5.2.3.1- Cena 1: A representacao de formas por meio de desenhos - simetria

Quadro 34: Unidade 2, Episédio 3, Cena 1 - Tarefa, contexto de desenvolvimento desta cena e sua transcricao.

simétricos.

Tarefa e contexto de desenvolvimento desta cena: 37 Esta cena corresponde ao 37° encontro do
experimento didatico-formativo, da Tarefa, intitulada por Simetria, cuja tematica é Simetria em vasos. Ela
ocorreu no primeiro semestre de 2019. Nesta aula a proposta era construir, de forma coletiva, vasos

Representacdo do desenvolvimento da cena: A primeira imagem representa o desenvolvimento das acfes
das criancas durante a tentativa de representacdo de vasos simétricos. A segunda imagem demonstra as
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representacdes j& finalizadas por toda a turma e anexadas no mural da escola, para que todos da escola
pudessem visualizar. Por fim, baseado nas acdes deste dia, 0s estudantes refletiram e se manifestaram
oralmente, no momento de reflex&o coletiva.

Desenvolvimento
das agoes

Representacéao
da simetria nos
vasos

-

Momento da
reflexao coletiva

Transcricdo da cena 1:

1- Professora: [...] O Jodo foi no grupo dele hoje e ensinou os colegas dele a fazer desenhos. O grupo do
Jodo foi o primeiro a terminar, porque o Danilo deu a ideia do desenho e todo mundo fez muito rapido. Ai
0 Jodo veio e falou assim: tia Dani, eu posso desenhar? Eu disse, pode desenhar, desde que a metade seja
igual a outra. Ai o Jodo comegou a desenhar, perai que vou achar o desenho dele...E ai ele comegou a
desenhar e fez o desenho sé em uma metade e ai, quando chegou na outra eu disse assim: e agora Jodo, como
vocé vai fazer? Ele respondeu assim: uai tia Dani, igual o do outro, vou dobrar ao meio e fazer igual do outro
lado. Olha o vaso do Jodo. Era metade na horizontal. Ele dobrou a folha, fez por cima o contorno, abriu a
folha e contornou (a marcagdo). Esta vendo que esse desenho aqui ficou igual ao outro? Ai a Ana comegou
a fazer e fez errado. A Ana é do grupo do Jodo. Ela veio me mostrar, eu falei Ana conversa com o Joao,
porque ndo aprende s6 com a professora, mas também com o...

2- Estudantes: Colega.

3- Professora: Colega. E o Jodo ajudou a Ana sem brigar. Esta de parabéns hoje, viu Jodo? E o Lucas, que
geralmente é a crianga que sabe fazer as coisas sozinha e ndo pede a ajuda do outro, comegou a fazer o que
Jodo?

4- Jodo: Errado.

5- Professora: Errado. Néo foi? Ai ele teve que virar a folha e fazer do outro jeito, ai sim saiu certo. Olha o
tanto que o dele ficou legal também.

D1- (A professora mostrou o desenho do Lucas para a turma).

6- Professora: Esta vendo que aqui ficou igual a |4 de baixo? Tia Dani, tem que desenhar? N&o, é porque
esse grupo terminou antes e queriam deixar o vaso deles com mais desenhos. Teve grupos que nem
conseguiram terminar os vasos ainda. [...] Qual foi a ideia do Gustavo?

7- Estudantes: Dobrar no meio e contornar atras, levantar e contornar.

8- Professora: Esse grupo aqui, o jeito de dobrar a folha era 0 mesmo?

9- Estudantes: N&o.

10- Professora: Porque?

11- Alice: Porque o outro é horizontal e esse é vertical.

12- Professora: Esse eixo aqui, a gente chama isso daqui de eixo, eixo de simetria. E esse contetido que a
gente estd estudando hoje chama simetria. De acordo com a aula de hoje, vocés sabem me dizer o que é
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simetria? N&o a palavra simetria, mas o que a gente aprendeu hoje na aula.

13- Alice: Que a gente pode fazer a mesma forma do outro lado. [...]

14- Professora: Na aula de hoje, 0 que a gente aprendeu?

15- Danilo: A desenhar igual.

15- Jodo: A desenhar igual a outra parte.

16- Professora: Isso, muito bom. Tem que desenhar igual da outra parte, uma metade igual a outra, desde
que eu dobre ¢ fique...

17- Jodo: Igual.

18- Professora: Igual. A gente chama isso de simetria. [...]

Fonte: arquivo pessoal da autora (dados desta pesquisa).

Esta Tarefa contempla o nexo conceitual: o espaco e os objetos que o compdem, suas
caracteristicas e formas de representacdo. Os estudantes, de acordo com o enredo da historia,
encontraram vasos pela metade e, ao visualizarem as representacdes dos mesmos em ilustracoes feitas
em cavernas, perceberam que eram simetricos. Com isso, buscaram estratégias para solucionar a
problematica.

Esta tarefa foi a tentativa de representar o loégico do historico, no desenvolvimento da
humanidade. Contextualizacdo de um periodo em que o ser humano registrava suas vivéncias em
desenhos: "pintavam nas paredes das cavernas 0s animais que cacavam e cenas de seu cotidiano que
lhes eram significativas" (LIMA; MOISES, 2002, p. 7). Junto a isso, teve como intencionalidade
possibilitar aos estudantes a apropriacdo do nexo interno, a esséncia do objeto estudado (KOPNIN,

1978), mediante vivéncias coletivas no processo de apropriacdo do conceito de forma.

Assim, para a compreensdo da relacdo entre 0 movimento histérico e logico dos
conceitos e 0 ensino é necessario compreender que quando nos referimos ao
movimento histérico e légico dos conceitos, estamos nos referindo inicialmente ao
processo de objetivacdo na forma de instrumentos (materiais ou psiquicos) da
experiéncia historica da humanidade. E quando tratamos de sujeitos estamos fazendo
referéncia ao processo de apropriacdo dos conceitos (PANOSSIAN; SOUSA;
MOURA, 2017, p. 127).

Nesse sentido, a professora, ao destacar as acdes coletivas de alguns dos estudantes da
turma, aborda aspectos conceituais:

[...] 0 Jodo veio e falou assim: tia Dani, eu posso desenhar? Eu disse, pode desenhar,
desde que a metade seja igual a outra. Ai 0 Jodo comegou a desenhar, perai que vou
achar o desenho dele...E ai ele comegou a desenhar e fez o desenho sé em uma
metade e ai, quando chegou na outra eu disse assim: e agora Jodo, como vocé vai
fazer? Ele respondeu assim: uai tia Dani, igual o do outro, vou dobrar ao meio e
fazer igual do outro lado. Olha o vaso do Jodo. Era metade na horizontal. Ele
dobrou a folha, fez por cima o contorno, abriu a folha e contornou (a marcagéo).
Esta vendo que esse desenho aqui ficou igual ao outro? (Cena 1: Professora - Fala
1).
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Ao narrar o didlogo com o Jodo, a professora destaca que por terminar de desenhar o0 vaso
antes dos colegas, de modo simétrico, ele desejou fazer ilustragcdes que iriam além da representacdo
do objeto. A figura 53, a seguir, expde-se 0 vaso feito por Jodo, no qual a metade superior do contorno
foi dado para o estudante e ele teve que representar a outra metade que, por vontade propria, foi além

do proposto e ilustrou os desenhos.

Figura 53: Representa¢do de vaso simétrico feito pelo Jodo.

Fonte: arquivo pessoal da autora (dados desta pesquisa).

O tempo da aula ndo foi o suficiente para Jodo finalizar os desenhos que almejava na
representacdo do vaso, mas percebe-se que 0 mesmo compreendeu a esséncia do conceito de simetria.
Faltou simplesmente finalizar a coloracdo do vaso. A professora destacou as acbes de Jodo neste
encontro, por ele ser uma crianga que apresentou dificuldade nas acGes coletivas, pois, geralmente
entrava em conflitos verbais e desentendimentos com os colegas. Contudo, neste encontro, ele se
posicionou de modo diferenciado, considerando-se as proposic6es do trabalho em grupo colocado
por Rubtsov (1996).

Jodo compartilhou suas ideias até mesmo com Lucas, que "[...]Jgeralmente € a crianca
que sabe fazer as coisas sozinha e ndo pede a ajuda do outro” (Cena 4; Professora - Fala 3). Deste
modo, Lucas "[...] teve que virar a folha e fazer do outro jeito, ai sim saiu certo. Olha o tanto que o
dele ficou legal também™ (Cena 4; Professora - Fala 5). A figura 54, a seguir, apresenta a ilustragcdo

feita por Lucas, que conseguiu finalizar com o auxilio de Jodo.

Figura 54: Representagdo de vaso simétrico feito pelo Lucas.
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Fonte: arquivo pessoal da autora (dados desta pesquisa).

Os estudantes demonstraram movimentos formativos de compreensdo do conceito de
simetria, ao manifestarem o modo que representacdo da outra metade da ilustracdo: "Dobrar no meio
e contornar atras, levantar e contornar" (Cena 4; Estudantes - Fala 7). Ao dobrar a folha no meio,
no eixo de simetria, seja na horizontal ou vertical, que foram os aspectos abordados na Tarefa, 0s
estudantes fizeram o contorno de modo que as partes ficaram iguais quando sobrepostas.

Danilo, ao sugerir aos colegas o seu modo de acdo idealizado, ensinou-0s a representar a
esséncia do objeto estudado (KOPNIN, 1978). Mesmo que, ao registrarem no vocabulario, figura 55,
a seguir, ndo tenham escrito a condicao de que quando as metades fossem sobrepostas ficariam iguais,
a ilustracdo feita representava essa condicéo.

Figura 55: Registro de Camila no vocabulario de geometria.

Fonte: arquivo pessoal da autora (dados desta pesquisa).
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Dando continuidade a exposi¢do da unidade 2 de analise, apresentamos na cena, a segulir.
Neste dia o objetivo foi abordar a ideia de objetos representados em forma tridimensional e
bidimensional. Para isso, foi levado varios cubos e blocos retangulares, para simbolizar os tijolos,
propondo-se aos estudantes a representacdo das suas faces. Para isso, também utilizou-se pincel e
tinta, para que as criangas passassem tinta nas faces e fixassem em uma cartolina, como se fossem
carimbos.

Em uma metade da cartolina as criancas iriam representar cada uma das faces do objeto
e na outra iriam fixar o objeto em trés dimensdes. Para tanto, foram entregues duas cartolinas e as
criangas foram organizadas em dois grupos para desenvolver as agdes. As criangas sentaram no chéo
e realizaram a tarefa, se organizando e trabalhando juntas. Posteriormente, registraram na folha de
registro.

Por fim, realizou-se a discusséo coletiva. Assim, explicou-se, em linhas gerais, 0 que era

forma plana e ndo plana, relacionando com os termos tridimensional e bidimensional.

5.2.3.2- Cena 2: Objetos tridimensionais e sua representacdo bidimensional

Quadro 35: Unidade 2, Episédio 3, Cena 2 - Tarefa, contexto de desenvolvimento desta cena e sua transcricao.

Tarefa e contexto de desenvolvimento desta cena: Esta cena corresponde ao 45° encontro do experimento
didatico-formativo, da Tarefa, intitulado por Formas planas e ndo planas do tijolo, cuja tematica é Criacéo
de tijolos. Ela ocorreu no primeiro semestre de 2019.

Representacdo do desenvolvimento da cena: A primeira imagem representa os estudantes durante o
desenvolvimento desta Tarefa. No segundo momento explicitado, foi desenvolvido a reflexdo coletiva
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Transcrigdo da cena 2:
D1- (Esta cena esta focada em um grupo especifico de estudantes que estavam discutindo entre si sobre as
questdes da folha de registro desta Tarefa, no qual os sujeitos participantes foram: Solange, Danilo, Felipe,
Adriano, Ana e Carolina.

1- Solange: Gente, aqui estd perguntando qual € a diferenca desse para esse.

D2- (A Solange apontou para a producdo feita na cartolina

2- Carolina: A gente pode colocar assim, se carimbar esse, vai aparecer a forma que vocé carimbou. Ai a
gente carimbou aqui e deu mais ou menos a sombra do lado que carimbamaos.

3- Solange: Vamos dar o exemplo do espelho. O que vocé acha?

4- Carolina: Pode ser.

5- Solange: Alguém esta de acordo? O exemplo do espelho, vocé pega o espelho, coloca alguma coisa na
frente...

6- Carolina: Né&o, esse é um lado ser igual ao outro.

C1- (Carolina se referia a Tarefa que utilizaram o espelho para ver a simetria de objetos).

7- Solange: N&o. Vou dar o exemplo da lampada. Reflete a sombra. E como se fosse a sombra dos blocos.
8- Carolina: Pode ser a ideia da lampada. Tipo, se a lAmpada estiver sobre vocé, vai refletir sua sombra.

9- Solange: Olha é tipo assim oh, ta vendo aqui?

D3- (Solange apontou para um bloco retangular).
10- Solange: Quando vocé coloca uma luz maior, vai da pra ver a sombra em todos. Quem esta de acordo
com a ideia da lampada? Aposto que vocés ndo escutaram nada.

11- Felipe: Pra mim qualquer coisa vai. O que vocés escolherem esta bom.

12- Carolina: Tia Dani. A gente deu um monte de ideia aqui € ninguém escutou.

13- Professora: Tia Dani est4 escutando tudo que vocés estdo falando e vocés estdo de parabéns.

14- Solange: Mas ai 0s meninos nao falam nada.
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15- Professora: Mas, ai € deles mesmo. Vocés conversam e eles ndo querem prestar atencdo, né Lucas? [...]
Ela perguntou a opinido de vocés. Respondem. [...] Fala a opinido de vocés, se vocés concordam ou n&o.
16- Ana: O que a sombra tem haver com o conteido?

17- Carolina: Tem haver com o contetdo, porque a nossa sombra é bidimensional e a gente tridimensional.
E é 0 que a gente esta estudando. [...] Vocés concordam?

Fonte: arquivo pessoal da autora (dados desta pesquisa).

Esta Tarefa contempla o nexo conceitual: objetos tridimensionais e suas representacdes
bidimensionais. A cena inicia-se ja com a problematica dos estudantes terem que diferenciar o bloco
retangular e o cubo das suas respectivas faces. Carolina e Solange tomam a frente das discussdes, no
qual Carolina sugeriu que a parte plana representa "[...] a sombra do lado que carimbamos” (Cena 2;
Carolina - Fala 2). Logo, Solange, ao organizar sua fala, pontua: "[...] Vou dar o exemplo da lampada.
Reflete a sombra. E como se fosse a sombra dos blocos” (Cena 2; Solange - Fala 7), relacionando a
sombra com a representacdo plana do objeto a partir de suas faces.

A proposta da Solange evidencia que ela compreendeu a diferenca do objeto
tridimensional e representagdo bidimensional de suas faces, manifestando oralmente com uma
linguagem que Ihe € prépria, que fazia sentido para ela, e que estava tentando convencer seus pares
de seu pensamento. Carolina mostra-se em concordancia com ela: "Pode ser a ideia da lampada.
Tipo, se a lampada estiver sobre vocé, vai refletir sua sombra™ (Cena 2; Carolina - Fala 8). Assim o
restante do agrupamento é questionado sobre a relagdo estabelecida: "Quem esta de acordo com a
ideia da lampada?" (Cena 2; Solange - Fala 10).

As estudantes Carolina e Solange demonstram uma preocupacdo no processo de
comunicacdo, assegurando a troca de ideias e a compreensdo mutua (RUBTSOV, 1996). Contudo,
nem todos os sujeitos estavam envolvidos na atividade em grupo: "[...] Aposto que vocés nao
escutaram nada" (Cena 2; Solange - Fala 10); "Pra mim qualquer coisa vai. O que vocés escolherem
estd bom" (Cena 2; Felipe - Fala 11). Isto resultou na necessidade da intervencao da professora: "[...]
Ela perguntou a opinido de vocés. Respondem. [...] Fala a opinido de vocés, se vocés concordam ou
nao" (Cena 2; Professora - Fala 15) .

Esse dialogo evidencia que nem todos os sujeitos do agrupamento estavam em atividade
de estudo. O ato da professora de mediar a situacdo devido ao ndo envolvimento de alguns estudantes
mostra que estes sujeitos ndo tinham a necessidade de aprender, somente de concluir a tarefa. A
Atividade Orientadora de Ensino tem o carater de orientacdo, contudo como impedir que 0s aspectos
da individualidade dos sujeitos se propdem ao ensino? O ensino organizado intencionalmente, nos

pressupostos da Teoria Historico Cultural, Teoria da Atividade e nos pressupostos tedricos-
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metodoldgicos da Atividade Orientadora de Ensino, seria suficiente para envolver os sujeitos no

ensino diante das questdes pessoais e condigdes sociais desiguais no qual os individuos vivenciam?

Mas esta desigualdade entre os homens ndo provém das suas diferencas bioldgicas
naturais. Ela é produto da desigualdade econémica, da desigualdade de classes e da
diversidade consecutiva das suas relacbes com as aquisigdes que encarnam todas as
aptiddes e faculdades da natureza humana, formadas no decurso de um processo
socio-historico (LEONTIEV, 1978, p. 293).

Essas questdes tedricas e praticas sdo colocadas para que possamos refletir nos aspectos
sociais que nos defrontamos ao propor um modo de organizar 0 ensino segundo esses pressupostos
tedricos, pois vivemos em uma sociedade no qual a coletividade e ideia revolucionaria de educacdo
coexistem, de modo contraditério, com os conflitos sociais. Entdo nos resta desistir de uma educacao
com uma nova qualidade para todos? Devemos aceitar essa realidade e dizer que a teoria € limitada
em suas questdes teoricas e praticas? Nao. Contudo, esta decisdo transparece a necessidade de
constituicdo de um coletivo de individuos, sejam eles professores, pesquisadores e até mesmo
politicos, que tenham como intencionalidade a constituicdo de uma educacdo que possibilita
movimentos formativos de novos modos de pensamento e comportamento para uma nova qualidade,
no qual ndo venhamos a reproduzir o sistema de classe alienado constituido no nosso pais.

Estas ponderacdes séo colocadas por o estudante Felipe, dentre outros, ter apresentado,
durante o periodo do experimento, problemas pessoais relacionados a vida intima que transparecem
nos relacionamentos no espaco escolar. A familia foi convocada na escola, em diversas ocasides, para
falar sobre o comportamento da crianca, aspecto esse que ndo resultou em melhora no
comportamento, somente na conscientizacdo da instituicdo dos conflitos familiares.

Assim, dando continuidade a cena abordada, Ana manifestou-se na tentativa de
compreensdo dos elementos discutidos por Carolina e Solange: "O que a sombra tem haver com o
conteudo?" (Cena 2; Ana - Fala 16). A Carolina, logo esclarece: "Tem haver com o conteudo, porque
a nossa sombra € bidimensional e a gente tridimensional. E € o que a gente esta estudando [...]"
(Cena 2; Carolina - Fala 17).

Figura 56: Folha de registro de Carolina.
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1. Observe asi dos ¢

bj {blocos gul e cubos) e dos "carimbos" das suas faces, da atividade

realizada na aula anterior? O que vocé aprendeu sobre eles?

pm
;

Fonte: arquivo pessoal da autora (dados desta pesquisa).

O registro de Carolina, figura 56%* ressalta as colocagbes feita pela estudante nas
discussdes, demonstrando um processo de apropriacdo do nexo conceitual: "Porque o cubo e o tijolo
sao tridimensionais e as planas sdo bidimensionais e sdo consideradas as sombras dos objetos em 3

dimensdes™ (trecho escrito por Carolina, apresentado na folha de registro, na figura 56).

Figura 57: Registro de Maria no vocabulario de geometria.

Fonte: arquivo pessoal da autora (dados desta pesquisa).

Para concluir essa cena, apresentamos o registro da estudante Maria sobre as palavras
bidimensional e tridimensional, figura 57%, discutidas neste encontro. Este é resultado do processo

coletivo de sintese feito pela turma, ao atribuirem sentido as palavras contempladas nesta Tarefa. Por

34 Descricdo do registro da estudante Carolina, registrada na figura 56, sendo destacada em italico e entre aspas:
"Porque o cubo e o tijolo sdo tridimensionais e as planas sdo bidimensionais e sdo consideradas as sombras dos objetos
em 3 dimensdes".

35 Descricdo do registro do estudante Carolina, registrada na figura 56, sendo destacada em italico e entre aspas:
"Bidimensional: tem duas dimens6es, é plana. Tridimensional: tem trés dimensdes, pode ver todas as partes, ndo plano”.
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conseguinte, apresentamos a seguir a cena 3, que é o desdobramento desta cena 2, no qual focaremos
nas discussdes sobre a representacéo planas do quadrado e do retangulo.

5.2.3.3- Cena 3: Quais as diferencas entre quadrado e retangulo? - uma nova qualidade

ao pensamento

Quadro 36: Unidade 2, Episodio 3, Cena 3 - Tarefa, contexto de desenvolvimento desta cena e sua transcri¢do.

Tarefa e contexto de desenvolvimento desta cena: 46 Esta cena corresponde ao 45° encontro do
experimento didatico-formativo, da Tarefa, intitulado por Formas planas e ndo planas do tijolo, cuja
tematica é Criacao de tijolos. Ela ocorreu no primeiro semestre de 2019.

Representacdo do desenvolvimento da cena: A primeira imagem representa os estudantes durante o
desenvolvimento desta Tarefa. No segundo momento é apresentado 0 momento de discussdo coletiva.

Transcricdo da cena 3:

1- Professora: [...] O que a tia Dani achou confuso nas respostas de vocés é que vocés falavam que o bloco
retangular tinha retdngulo e o cubo tinha quadrado. Ai, quando vocés iam explicar, vocés falavam assim,
gue o quadrado era pequeno e o retangulo era comprido. Ai, tinha gente que colocava o retangulo e o
guadrado como a mesma coisa, € ai a tia Dani quer destacar isso para vocés. Quando vocés olham para o
bloco e para o cubo, é a mesma coisa?

2- Solange: Nao.

3- Professora: N&o é a mesma coisa. Ai a tia Dani quer que vocés destaquem as semelhancas e as diferencas.
[...] Quais as semelhancas que a gente consegue ver entre eles?

4- Estudantes: Sdo pontudos.

5- Danilo: Tem lados iguais.

6- Professora: Os dois?

7- Julia: Néo.

8- Professora: Quais tem lados iguais?

9- Danilo: O quadrado.

10- Professora: A face do cubo. Quando a gente olha para face do cubo, o que é a face dele?

D1- (A professora mostra o objeto).

11- Jalia: Quadrado.

12: Professora: E quando a gente olha para a face do bloco retangular?

D2- (A professora mostra o objeto).
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13- Estudantes: Retangulo.

14- Professora: Ai é onde a tia Dani vai inserir as duas novas palavras no nosso vocabulario: retangulo e
quadrado. V& se ja tinha ela ai?

15- Lucas: Tinha o quadrado.

16- Camila: O quadrado tem.

17- Professora: Mas vocés ndo vao apagar ndo. Oh, vamos la para frente e escrevam: retangulo e quadrado.
Voltem I no quadrado e s6 leiam o que vocés tinham escrito antes.

18- Ana: Tem quatro pontas, quatro linhas.

19- Danilo: Retas.

20- Pedro: E tem lados iguais.

21- Professora: E ai? Vocés querem acrescentar alguma coisa ou deixar assim? [...]

22- Estudantes: Sim.

23- Professora: Agora a tia Dani quer ir para o retdngulo. Como que a gente pode falar sobre o retangulo?
24- Andréia: Tem trés pontas.

25- Professora: Trés?

26- Danilo: Quatro pontas.

27- Andréia: E largo.

28- Mario: E comprido tia.

29- Professora: E largo ou comprido?

30- Paula: Os dois tia.

31- Professora: [...] Vamos colocar assim oh. E largo, barra, comprido. Pode ser? O que mais? Ele ndo tem
as linhas retas também nao?

32- Estudantes: Tem.

33- Solange: Tia, a senhora me deixa confusa.

34: Professora: E porque as semelhancas sdo grandes e as diferencas sdo poucas. Pensa em um retangulo.
Olha 14 a defini¢do de quadrado. O que a gente pode colocar junto? [...] Nao sei se vocés estdo percebendo,
a tia Dani ndo quer trazer a definicdo pronta para vocés. Eu quero que vocés pensam sobre o que é o retangulo
e quadrado e depois a tia Dani vem explicando. Mas eu gquero que vocés pensem, constroem o que é. Se a
tia Dani vier aqui e falar "é isso", vocés vao sé decorar. Quero que vocés pensem sobre ele e tentem escrever
sobre. Ta? [...]

Fonte: arquivo pessoal da autora (dados desta pesquisa).

Esta Tarefa contempla 0 nexo conceitual: objetos tridimensionais e suas representacdes
bidimensionais, no qual, nesta cena em especifico, limitamos a discussbes as representacdes
bidimensionais do objeto em estudo. A professora inicia o diadlogo explicitando uma compreensédo
equivocada dos estudantes sobre o retangulo e o quadrado: "[...] vocés iam explicar, vocés falavam
assim, que o quadrado era pequeno e o retangulo era comprido [...]" (Cena 3; Professora - Fala 1).

Retomamos aqui a relacdo entre linguagem e pensamento, no qual os estudantes
buscavam termos adequados para representar os sentidos atribuidos ao contetudo estudado. Neste
trecho percebemos que as criancas expressavam ainda um equivoco entre 0s conceitos, no que
desencadeou a discussdo apresentada na cena. "Assim, a linguagem ndo desempenha apenas o papel
de meio de comunicacdo entre 0os homens, ela é também um meio, uma forma da consciéncia e do
pensamento humanos"” (LEONTIEV, 1978, p. 93).
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Os estudantes demonstraram que compreenderam o conceito de forma, do quadrado e do
retangulo, de modo equivocado, desconsiderando qualidades essenciais da sua representacdo mental.
Assim, na tentativa de promover movimentos formativos de apropriacdo do nexo interno, a professora
questionou: "[...] Quais as semelhancas que a gente consegue ver entre eles?" (Cena 3; Professora -
Fala 3). Os estudantes ent&o se manifestam "sé@o pontudos"” (Cena 3; Estudantes - Fala 4), referindo-
se aos Vértices; "tem lados iguais"(Cena 3; Danilo - Fala 5), concernente ao quadrado.

Percebemos, neste contexto, que os estudantes ainda apresentam dificuldade no processo
de observagéo dos elementos essenciais do objeto em estudo, necessitando, ainda, da orientacdo da
professora para percepcao de aspectos importantes do conceito. Os estudantes ainda necessitam da
visualizacao do objeto analisado, como suporte da generalizacdo consciente da realidade. Os sujeitos

ainda ndo conseguem realizar as significagbes verbais abstraidas do objeto (LEONTIEV, 1978).

Figura 58: Folha de registro de Carolina.

2. O bloco retangular e o cubo possuem as mesmas faces? Como s3o as formas dessas faces

que apareceram quando carimbamos esses objetos na folha?

Fonte: arquivo pessoal da autora (dados desta pesquisa).

Concernente a cena discutida, na figura 58%, é apresentado o registro escrito feito por
Carolina, antes da realizacdo do momento de discussao coletiva. A estudante destaca aspectos falados
durante a conversa entre 0s sujeitos do seu grupo "porque que o0s carimbos sdo a sombra das formas
e ndo tem as mesmas formas da outra™ (trecho escrito por Carolina, apresentado na folha de registro,
na figura 58), no qual evidenciamos a compreensdo da diferenciacdo da representacdo das formas,
contudo, ela ndo especifica sua caracterizacao.

Ja na figura 59%, Danilo manifesta uma maior compreensdo das significacdes do
quadrado, contudo, quando fala sobre o retangulo, generaliza de forma equivocada sua compreensao:
"[...] ndo tem os lados iguais™ (trecho escrito por Danilo, apresentado na folha de registro, na figura
59). Segundo Leontiev (2021, p. 160), “imagens sensoriais representam uma forma geral de reflexo

psiquico engendrada pela atividade objetal do sujeito™, no qual a tentativa na discussao foi dar uma

36 Descricdo do registro do estudante Carolina, registrada na figura 58, sendo destacada em italico e entre aspas:
"Porque que os carimbos sdo a sombra das formas e ndo tem as mesmas formas da outra".

37 Descrigéo do registro do estudante Carolina, registrada na figura 59, sendo destacada em italico e entre aspas:
"N&o possuem as mesmas faces. O quadrado tem quatro lados iguais e o retangulo ndo tem os lados iguais".
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nova qualidade as imagens sensoriais manifestadas pelos estudantes, aproximando-se das

significagdes sociais.

Figura 59: Folha de registro de Danilo.

2. O bloco retangular e o cubo possuem as mesmas faces? Como s3o as formas dessas faces
que apareceram quando carimbamos esses objetos na folha?
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Fonte: arquivo pessoal da autora (dados desta pesquisa).

Mediante os questionamentos feitos pela professora, na intencionalidade que os
estudantes manifestassem os sentidos atribuidos a palavra retangulo, diferenciando-a de quadrado, a
estudante Solange fiz: "Tia, a senhora me deixa confusa™ (Cena 3; Solange - Fala 33). A estudante
esperava uma definicdo feita pela a professora no qual fosse esclarecer todos 0s questionamentos
feitos. Neste momento, a professora ainda ndo achou conveniente fazer a relacdo de que todo
quadrado € um reténgulo.

A professora entdo coloca:

E porque as semelhancas s&o grandes e as diferencas sdo poucas. Pensa em um
retangulo. Olha 14 a defini¢ao de quadrado. O que a gente pode colocar junto? [...]
N&o sei se vocés estdo percebendo, a tia Dani ndo quer trazer a definicdo pronta
para vocés. Eu quero que vocés pensam sobre o gque € o retangulo e quadrado e
depois atia Dani vem explicando. Mas eu quero que vocés pensem, constroem o que
é. Se a tia Dani vier aqui e falar "é isso", vocés vao s6 decorar. Quero gque VOcés
pensem sobre ele e tentem escrever sobre. Ta? [...] (Cena 3; Professora - Fala
34).

Nesse sentido, a discussdo € continuada e os estudantes chegam na seguinte sintese,
escrita no vocabulario de geometria (figura 60%): "Retangulo: tem quatro pontas, é largo/comprido,
tem quatro linhas retas, ndo tem necessariamente quatro lados iguais. Quadrado: tem quatro pontas,
quatro linhas retas e quatro lados iguais” (trecho escrito por Maria, apresentado na folha de registro,
na figura 60). Percebemos que, quando comparada as ideias iniciais dos sujeitos, no inicio do

experimento, percebemos manifestacdes orais e escritas com nova qualidade.

Figura 60: Registro de Maria no vocabulario de geometria.

38 Descricdo do registro do estudante Maria, registrada na figura 60, sendo destacada em italico e entre aspas:
"Retangulo: tem quatro pontas, é largo/comprido, tem quatro linhas retas, ndo tem necessariamente quatro lados iguais.
Quadrado: tem quatro pontas, quatro linhas retas e quatro lados iguais".
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Fonte: arquivo pessoal da autora (dados desta pesquisa).

Ao estipular as relacdes e diferencas entre as representacdes, 0s estudantes explicitam as
qualidades dos objetos (CARACA, 1951). A forma do quadrado e do retangulo discutidos, é uma
ideia mentalmente elaborada pela qualidade dos quadrilateros, contudo, cada qual com suas
especificidades. A intencionalidade era que, com as discussdes concernentes as problematicas
apresentadas nas Tarefas, 0s estudantes pudessem aproximar cada vez mais 0s sentidos atribuidos aos
conceitos da significacdo social. Isto porque "[...] nos significados esta representada a forma ideal de
existéncia do mundo objetal, transformada e convertida em matéria da lingua, suas propriedades,
conexdes e relacdes, ocultas pela pratica social conjunta" (LEONTIEV, 2021, p. 161).

Concernente ao processo de generalizacdo realizado pelos estudantes, ele possuiu um
carater empirico, no qual "tem como ponto de partida a comparacao, passar pela analise, pressupde
uma sintese e leva, posteriormente, a generalizacdo” (ROSA; MORAES; CEDRO, 2016, p. 84). Esse

movimento é uma das particularidades do pensamento empirico (DAVIDOV, 1982). Temos que:

Destacando os atributos intrinsecos de um objeto ou fendmeno isolado e
comparando-o com os demais, estamos indo em dire¢do a generalizacdo, que é um
procedimento que vai do particular ao geral. Dentro desse processo de generalizagao,
encontra-se a abstracéo, pois ao separar mentalmente os atributos comuns e formar
um grupo de objetos, o sujeito esta abstraindo as caracteristicas do objeto das suas
relagdes com qualquer outro objeto. (ROSA; MORAES; CEDRO, 2016, p. 83).

Contudo, a qualidade das caracteristicas dos objetos pode possuir niveis diferentes; alguns
sdo essenciais e outros irrelevantes ou secundarios. "Quando os atributos essenciais sdo representados
por palavras ou signos, eles permitem a formacéo de conceitos" (ROSA; MORAES; CEDRO, 2016, p.
84), que ndo foi o caso apresentado nesta cena.
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Nesta perspectiva, de modo a concluir a analise do episddio 3, apresentamos a quarta e
altima cena concernente ao processo de compreensdo da sistematizagdo e padronizagdo do
conhecimento geométrico no experimento didatico-formativo. A Tarefadesenvolvida foi "Sélidos
geométricos: suas formas de representacdo”, no qual foi contemplada a discussao sobre a relacdo dos
corpos redondos e dos poliedros, dentro do enredo envolvendo a histéria do reino. Os nexos
conceituais contemplados na tarefa foram: o espaco e 0s objetos que o comp&em, suas caracteristicas

e formas de representagéo; objetos tridimensionais e suas representacdes bidimensionais.

5.2.3.4- Cena 4: Aproximacao entre o sentido atribuido pelas criancas e o significado da

linguagem geométrica

Quadro 37: Unidade 2, Episodio 3, Cena 4 - Tarefa, contexto de desenvolvimento desta cena e sua transcricdo.

Tarefa e contexto de desenvolvimento desta cena: Esta cena corresponde ao 56° encontro do experimento
didatico-formativo, da Tarefa, intitulado por Sélidos geométricos: suas formas de representacdo, cuja
tematica é Criacdo da roda. Ela ocorreu no segundo semestre de 2019.

Representacdo do desenvolvimento da cena: A primeira imagem representa os estudantes durante o
desenvolvimento desta Tarefa, escrevendo suas ideias e sinteses na folha de registro. No segundo momento,
as criancas estdo fazendo a discussao coletiva envolvendo toda a turma.

Transcrigdo da cena 4:

1- Professora: [...] Vamos la! Vamos elaborar uma palavra para representar esses dois grupos gue a gente
trabalhou. A roda, a intencdo dela era rolar. E a gente viu alguns objetos que rolam. Como a gente vai
elaborar um nome para diferenciar um objeto do outro?

2- Solange: Os que rolam e os que ndo rolam.

3- Professora: O que vocés acham da definicdo dela?

4- Estudantes: N&o.

5- Danilo: Os redondos e os quadrados.

6- Professora: Esse aqui é um gquadrado?

D1- (A professora mostrou um bloco retangular para o Danilo refletir).

7- Danilo: N&o.

8- Professora: E ai? Como que a gente vai diferenciar?
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9- Danilo: N&o sei.

10- Carolina: Com pontas e sem pontas.

11- Professora: Com pontas e sem pontas?

12- Estudantes: N&o.

13- Professora: A ideia é boa. Quem ndo concorda, da uma que vocé acha que é melhor, para a gente decidir
em grupo qual é a melhor.

14- Jalia: Corpos redondos e 0s ndo corpos redondos.

15- Professora: Vocés acham que esse daqui pode ser chamado de corpo redondo?

D2- (A professora mostrou um cilindro).

16- Estudantes: Sim.

D3- (A professora mostrou variados objetos manipulaveis de representacédo de corpos redondos e poliedros).
17- Professora: Esses daqui sdo 0s corpos redondos. E esses?

18- Carolina: Corpos quadrados?

19- Maria: Corpos com pontas.

20- Professora: Gente, olha 1a. Quadrados sdo quadrilateros que tém duas dimensdes. Esse daqui tem trés
dimensoes. Esse daqui ndo é quadrado.

21- Camila: Corpos com pontas.

[...]

22- Jalia: Mas os outros também tém pontas.

23- Professora: E mesmo. Esse daqui tem ponta. Entdo tem que ser outro nome.

24- Danilo: Base redonda.

25- Professora: Base redonda? Mas esse daqui tem base?

D3- (A professora mostrou a esfera).

26- Professora: Quando vocés falam corpos redondos ali, o que vocés querem dizer com corpos redondos?
No nosso vocabulario tem a palavra e a explicacao.

27- Jalia: Tem curvas.

28- Mario: Eles giram.

29- Professora: Esse aqui tudo bem. Vocés chamaram de corpos redondos. Falaram que eles sdo 0s que tém
pontas e que giram. Agora o problema esta no outro. Como que a gente vai dar o nome para o outro?

30- Cleiton: Escolher nome é téo dificil.

[...]

31- Professora: A tia Dani ndo quer que vocés classifiqguem um objeto, mas todos com as mesmas
caracteristicas. [...]

Fonte: arquivo pessoal da autora (dados desta pesquisa).

Esta cena se iniciou com a tentativa da professora, juntos as criancas, de elaborar um
termo que diferencia os corpos redondos dos poliedros, sé que seria uma palavra elaborada pelos
estudantes, que tivesse sentido para eles: "[...] Vamos la! Vamos elaborar uma palavra para
representar esses dois grupos que a gente trabalhou. A roda, a intencéo dela era rolar. E a gente viu
alguns objetos que rolam. Como a gente vai elaborar um nome para diferenciar um objeto do outro?"
(Cena 4; Professora - Fala 1).

Leontiev (2021, p. 172-173), afirmar que "os sentidos pessoais [...] ndo tém existéncia
"supraindividual”, ndo psicoldgica”. Se a sensibilidade exterior liga na consciéncia do sujeito os
significados com a realidade do mundo objetivo, o sentido pessoal os liga com a realidade de sua

propria vida nesse mundo, com seus motivos". Sendo assim, esperava-se que, psicologicamente, 0s
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estudantes pudessem aproximar ao maximo o sentido pessoal dos significados sociais, podendo esse
movimento ser nominado como transmutacao.

Leontiev (2021, p. 173) destaca que "a transmutacdo do sentido em significados € um
processo profundamente intimo, psicologicamente rico, que ndao ocorre de modo automatico ou
momentaneo”. Sendo assim, organizamos 0 ensino para que momentos pudessem ser estruturados

pedagogicamente com esse fim.

Figura 61: Folha de registro de Gabriel.

2. Como podemos diferenciar os objetos que rolam dos que nado rolam?

Fonte: arquivo pessoal da autora (dados desta pesquisa).

Contudo, o que percebemos foram "sentidos pessoais do coletivo” centrados em aspectos
externos no objeto de estudo: "com pontas e sem pontas” (Cena 4; Carolina - Fala 10); "corpos
redondos e corpos ndo redondos” (Cena 4; Julia - Fala 14), ou ainda em equivocos conceituais: "0s
redondos e os quadrados™ (Cena 4; Danilo - Fala 5); "corpos quadrados?" (Cena 4; Carolina - Fala
18); "0s objetos que rolam sdo redondos e os que ndo rolam sdo quadrilateros” (trecho escrito por
Gabriel, apresentado na folha de registro, na figura 61%).

Vemos que mesmo com a orientacdo da professora os estudantes ficaram confusos:
"escolher nome é tdo dificil” (Cena 4; Cleiton - Fala 30); "a tia Dani ndo quer que vocés classifiqguem
um objeto, mas todos com as mesmas caracteristicas" (Cena 4; Professora - Fala 31). Na figura 62°,
a estudante Ana conseguiu se expressar no registro sem equivocos conceituais, contudo sua percepcao
ficou restrita aos aspectos sensoriais dos objetos: "Os que rolam independente de sua posicéo, eles
conseguem rodar sem ficar pulando. Ja os que ndo rodam, tem muitas pontas e muitos planos" (trecho

escrito por Ana, apresentado na folha de registro, na figura 61).
Figura 62: Folha de registro de Ana.

39 Descricdo do registro do estudante Gabriel, registrada na figura 61, sendo destacada em italico e entre aspas:
2- Como podemos diferenciar os objetos que rolam dos que ndo rolam?
"Os objetos que rolam séo redondos e os que ndo rolam sao quadrilateros".

40 Descrico do registro da estudante Ana, registrada na figura 62, sendo destacada em italico e entre aspas:

2- Como podemos diferenciar os objetos que rolam dos que ndo rolam?

"Os que rolam independente de sua posicao, eles conseguem rodar sem ficar pulando. J& os que ndo rodam, tem muitas
pontas e muitos planos".
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2. Como podemos diferenciar os objetos que rolam dos que ndo rolam?

Fonte: arquivo pessoal da autora (dados desta pesquisa).

Concernente aos nexos conceituais desta Tarefa, 0s estudantes, em contraposicdo a
momentos anteriores em que tinham apresentado o inicio do processo de transformacdes qualitativas
concernente ao nexo interno "o espaco e 0s objetos que o compdem, suas caracteristicas e formas de
representacdo”, apresentaram dificuldades em explicitar até mesmo aspectos externos do objeto, ndo
demonstrando apropriagdo do conceito de forma relacionado ao objeto observado.

Percebemos 0 mesmo movimento concernente ao nexo: objetos tridimensionais e suas
representacdes bidimensionais. Os estudantes que, em Tarefas anteriores demonstraram apropriacao
da diferenciacdo de ambos, neste momento confundiram as formas de representacdo ao se
manifestarem. Segundo Rosa, Moraes e Cedro (2016, 86), "expressar um objeto ou fendmeno na
forma de conceito significa compreender a sua esséncia, que o extrapola a mera observacdo das
propriedades extrinsecas e observaveis de objetos e fendmenos singulares”.

Diante desses aspectos discutidos neste episodio 3, como modo de sintetizar as ideias
centrais abordadas na discussdo, apresentamos, a seguir, o quadro 38, no qual foi explicitado
momentos em que 0s estudantes transitaram do inicio do processo de apropriacdo do conceito de
forma para situacfes que representaram equivocos conceituais, centrados em aspectos externos do

objeto de estudo.

Quadro 38: Sistematizacdo da anélise do episddio 3, da unidade 2.

Episodio 3: Compreensdo do modo de sistematizacdo e padronizacdo do conhecimento geométrico

Cenas Ac0es e reflexdes Movimentos formativos
Cena 1: A | lNustragbes que representavam simetria | Compreensdo do conceito de simetria,
representacao de | em vasos. ao desenharem o objeto de estudo com
formas por meio de metades iguais, no qual, gquando
desenhos - simetria sobrepostas, ficaram iguais.

Cena 2: Objetos [ Nem todos os sujeitos do agrupamento | Manifestacdo do inicio do processo de
tridimensionais e sua | estavam envolvidos com o estudo. apropriagdo do nexo conceitual, por
representacao alguns estudantes.
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bidimensional

Cena 3: Quais as
diferengas entre
guadrado e retangulo?
- uma nova qualidade
ao pensamento

Manifestacdo de equivocos concernentes
aos conceitos de forma do retangulo e do
quadrado.

Manifestacbes orais e escritas com
nova qualidade concernentes ao
conceito de forma do retangulo e do
quadrado, contudo ainda apresenta
aspectos centrados no conhecimento
empirico do objeto de estudo.

Cena4: Aproximacdo | Orientacdo docente para que 0s | Manifestagdo de sentidos pessoais
entre 0  sentido | estudantes pudessem aproximar ao | centrados em aspectos externos no
atribuido pelas | maximo o sentido pessoal dos | objeto de estudo ou ainda em
criangas e 0 | significados sociais equivocos conceituais.

significado da

linguagem geométrica

Fonte: Sistematizacdo da autora

Relacionando as fases de desenvolvimento do conhecimento geométrico, os estudantes
apresentaram maior facilidade no processo de apropriacdo quando o0s nexos envolviam aspectos da
geometria préatica e sensorial, contudo, em manifestar as atribuicdes de sentido referente a geometria
formal, os sujeitos explicitaram dificuldade no processo de abstracéo e generalizacdo, operando com
representacdes gerais do objeto (ROSA; MORAES; CEDRO, 2010) ou verbalizando equivocos
conceituais.

Em sintese, o experimento didatico-formativo possibilitou transformacfes qualitativas
nos sujeitos, evidenciadas mediante os movimentos formativos dos estudantes explicitados em cada
episodio de analise, em suas vivéncias coletivas. Percebemos transformagoes, nos estudantes, no
modo de agir e de refletir diante de situagoes concretas, principalmente nas Tarefas que se centraram
nas fases da geometria sensorial e pratica. Os sujeitos tiveram a possibilidade de reestruturar as ideias
e organizar suas a¢oes, com o intuito de solucionar um problema.

Por fim, esta pesquisa nos permite concluir a seguinte tese: em uma proposta de
organizacdo do ensino de geometria para 0s anos iniciais, sustentada na THC, a transformacdo dos
sujeitos acontece mediante suas vivéncias coletivas no processo de apropriacdo conceitual. Como
modo de sintetizar esta unidade de analise, apresentamos uma sistematizacdo dos movimentos
formativos de transformacGes qualitativas dos estudantes, contempladas na discussdo da unidade de

andlise 2, no quadro 39, a seguir.

Quadro 39: Sistematizacdo da anélise da unidade 2.
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Unidade de anadlise 2: O processo de apropriacio do conceito de forma: os
movimentos formativos de transformacdes qualitativas nos estudantes

Episéddio 1: Episédio 3:
Compreensdo da Episédio 2: Compreensio do
geometria Compreensio das n_lodo _ de
sensorial: 0 modo necessidades  sociais sistematizagio @
de percepgio e que desencadearam o padronizacéo do
representagdo do desenvolvimento da conhecimento

espago geometria pratica geométrico

- Compreensdao do conceito

. de
- Inicio do processo de E 3 / . \
/ > \ Compreensdo de que 2: simetria;

desenvolvimento da ferramentas criadas deveriam t

- Inicio do processo de apropriagdo

habilidade de observagéo; formas apropriadas para as suas :

5 ~ do nexo conceitual;
- Reflexdo sobre a forma do fungdes; N lidad "
objeto analisado; - FElaboragdo de um "sentido D S

- Reflexdo sobre a pessoal do coletivo" para as
compreensdo dos conceitos de palavras utilizadas em geometria;

conceito de forma do retdngulo e do
[> quadrado, contudo ainda centrados no
conhecimento empirico do objeto de

forma do retingulo e do - Compreensio que a
. s estudo;
quadrado; possibilidade de moldagem do ] q
o . . - Sentidos pessoais centrados em
- Percepedo da necessidade de formato do objeto favorece a :
wdronizac;ﬁo de objetos organizagio do espago aspectos extemos no objeto de estudo — /j
\g ¢ pag / ou ainda em equivocos conceituais.

Fonte: Sistematizacdo da autora

Ao nos deparar com os movimentos formativos vivenciados pelos estudantes no processo
educacional desta pesquisa, acreditamos ser necessario uma reflexdo final sobre os limites impostos
a escola atualmente e a funcéo a ela associada historicamente. Isto se justifica ao analisarmos os dados
empiricos desta pesquisa, norteados pelas unidades de anélise especificadas - Movimentos formativos
reveladores do desenvolvimento da atividade coletiva e O processo de apropriacdo do conceito de
forma: os movimentos formativos de transformac6es qualitativas nos estudantes - e percebermos a
contradicdo existente entre o papel atribuido a escola historicamente e o que ela desempenha na
pratica.

Nesse sentido, essa discussdo € necessaria ainda em referéncia ao processo de
compreensdo do fenbmeno em estudo, por a organizacdo do tempo e do espaco, associado ao contexto
social, econdmico e politico interferirem no desenvolvimento do experimento didatico formativo
desta pesquisa. Isto porque a escola ndo é isolada do meio social e histérico no qual a mesma esta

imersa, junto aos sujeitos que dela fazem parte.
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5.3 - Escola X Formagao humana: uma reflexdo necessaria

Qual é a funcdo historica e social da escola? Qual é a qualidade das formacdes dos
sujeitos? Que cidadéo se quer formar? Nesta se¢cdo nos dedicamos a desenvolver uma reflexdo sobre
a seguinte tematica: a escola versus formacéo humana, buscando explicitar inquietacfes que surgiram
antes, durante e que vao permanecer depois do processo de escrita deste trabalho.

Escola, local organizado culturalmente para que 0s sujeitos possam se apropriar dos
conhecimentos elaborados historicamente, para que ocorra a formacdo humana, um "locus
privilegiado de apropriacdo do conhecimento teérico™ (PANOSSIAN; MORETTI; SOUZA, 2017, p.
129, grifos dos autores). A educacédo escolar € o processo idealizado para que os individuos possam
se constituir humanos ao se apropriar da historia social dos individuos.

O conhecimento teorico (DAVIDOV, 1988) é destacado como o objetivo principal da
atividade de ensino do professor, no qual se organiza situacdes para que 0s estudantes possam
desenvolver o pensamento teorico e o processo de humanizagdo em sentido genérico. Estas discussdes
e seus desdobramentos sdo realizados no campo tedrico de pesquisas e nas academias, sendo
imprescindiveis para que possamos buscar a sua concretizacao.

Contudo, aproveito este espaco para pincelar aspectos intrinsecos a contraposicao,
sustentado na Teoria Historico-Cultural, existente entre a funcdo associada a escola e a realidade das
escolas publicas brasileiras. Em contraposicao ao discurso social e politico de uma escola pablica que
promova uma formacéo igualitaria, critica e integral, vivenciamos uma divergéncia na educacao.

A escola publica brasileira, atualmente, tem sido utilizada como o local dos estudantes
ficarem enquanto os pais trabalham, se reduzindo a uma funcéo social assistencialista. Libaneo
(2012a, p. 16) discute sobre o dualismo da escola brasileira, no qual "[...] num extremo, estaria a
escola assentada no conhecimento, na aprendizagem e nas tecnologias, voltada aos filhos dos ricos,
e, em outro, a escola do acolhimento social, da integracao social, voltada aos pobres e dedicada,
primordialmente, a missoes sociais de assisténcia e apoio as criangas".

A escola, neste contexto, se configura em um espaco de reproducdo da desigualdade
social vigente, a servico do interesse da classe social dominante. Em quais condices 0s estudantes
de instituicdes publicas de ensino teriam condicBes de acesso a uma educacdo de qualidade ofertada
em muitas das escolas particulares? Vislumbramos uma contraposicao sobre a funcéo social da escola
e como ela é constituida em nossa sociedade. Como ter acesso a uma formacdo que nos possibilite

um processo de humanizagdo em sentido genérico, se as condigdes objetivas nos impedem deste feito?
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[...] a escola implica formag&o voltada para a cidadania, para a formagéo de valores
- valorizacdo da vida humana em todas as dimensdes. Isto significa que a instituicdo
escolar ndo produz mercadorias, ndo pode pautar-se pelo "zero defeito”, ou seja, pela
perfeicdo. Ela lida com pessoas, valores, tradi¢des, crencas, opgdes. Nao se pode
pensar em "falha zero", objetivo da qualidade total nas empresas. Escola ndo é
fabrica, mas formacdo humana. Ela ndo pode ignorar o contexto politico e
econdmico; no entanto, ndo pode estar subordinada ao modelo econdmico e a servico
dele (LIBANEO, 2012b, p. 132).

Assim, aproveito esse espaco para realizar uma manifestacédo a favor de escola publica de
qualidade, no qual a todos deveria ser possibilitado as condicdes minimas de acesso e de permanéncia.
Ao discutirmos sobre estas questdes, contudo, ndo isolamos a escola do contexto politico e social no
qual a mesma estd imersa. Essa discussdo envolve essa instituicdo de ensino imersa em uma
sociedade, no qual o salario minimo, a educacao e outras questdes necessarias para uma vida com um
minimo de dignidade sdo utilizadas em discursos politicos, em campanhas eleitorais, para que as
pessoas possam se autopromover ou conquistar um cargo politico e, posteriormente, nada é feito para
a sua transformacéo.

Qual é a sociedade que almejamos ter? Desejamos reproduzir este modelo de
desigualdade social? Formaremos cidaddos apenas para ser inseridos no mercado de trabalho? E seu
processo de formacdo humana? Limitaremos a escola apenas a um lugar de assisténcia social e de
desenvolvimento precéario do pensamento empirico? Estes sdo alguns dos questionamentos que
fazemos ao vivenciar a realidade da escola publica diariamente e, agora, desenvolvendo esta pesquisa.

Ao organizar e desenvolver esta pesquisa, objetivamos resgatar a funcionalidade
historicamente agregada a escola, que se concretiza na Atividade Pedagdgica. Vislumbramos a
possibilidade da organizacao do ensino para a formacdo humana e, concomitantemente, vivenciamos
a contradicdo existente entre os limites impostos a realidade educacional.

Nesse sentido, aprofundarmos os estudos tedricos para fundamentar o ensino baseado em
aportes tedricos que buscam a processo de humanizacdo dos sujeitos, mediante o processo de
apropriacdo dos conhecimentos elaborados pela humanidade, sustentados na Teoria Historico-
Cultural, Teoria da Atividade e os principios tedricos e metodolégicos da Atividade Orientadora de
Ensino. Intencionamos contribuir para as reflexdes e para a préaxis pedagdgica, na busca da
transformacéo da nossa realidade educacional. "A praxis se apresenta como uma atividade material,
transformadora e adequada a fins. Fora dela, fica a atividade tedrica que ndo se materializa, na medida
em que é atividade espiritual pura" (SANCHES VASQUEZ, 2011, p. 239).
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Nesse sentido, ao adentrar no espacgo escolar, nos defrontamos com algumas aspectos

limitantes da organizacdo do espago e tempo escolar:

1)

2)

3)

4)

5)

A limitacéo de uma hora para o desenvolvimento de cada aula, no qual este tempo néo
é suficiente para introduzir uma problematica, propor a organizacdo da sala diferente
da maneira tradicional (enfileiradas), para favorecer as acdes da atividade coletiva
(RUBTSQV, 1996), comunicacgdo entre os sujeitos para solucionar um problema que
é comum e a discussao coletiva para realizar uma reflexdo das acoes;

A interrupcéo das aulas com uma certa frequéncia, de duas a trés vezes por encontro,
para realizar acBes sem fins pedagogicos, tais como: realizar a contagem dos
estudantes para saber o quantitativo de merenda a ser distribuido; anincio de venda
de bingo para arrecadar fundos para a escola; chamar as criancgas para lanchar fora da
sala de aula; avisar o professor da sala da auséncia de outros docentes na escola e a
necessidade do mesmo em substitui-lo, dentre outros;

A alteracdo do grupo de estudantes por turma a cada ano, com 0 argumento que se
manter as mesmas criangas juntas em anos seguintes, os professores teriam muito
problema de indisciplina;

As constantes auséncias de professores, por licencas médicas ou outros fatores, e a
ndo substituicdo dos mesmos de modo imediato pela secretaria de educacdo, que
ocasiona a sobrecarga de carga horaria dos professores regentes;

A exigéncia da secretaria de educacdo de "preparar” os estudantes para as avaliaces
externas, no qual solicita-se que os professores sigam as orientacdes pedagogicas para

se ter boas notas.

Estas demandas diarias visam, de modo geral, dar condicdes minimas de estudo e de
permanéncia aos estudantes que frequentam a escola publica (PANOSSIAN, MORETTI, SOUZA,

2017, p. 125), ficando a intencionalidade pedagdgica de desenvolver o pensamento tedrico nos

estudantes para o segundo plano. Para que se consolide a escola como um espaco de democratizacdo
social, deve-se promover a atividade de estudo dos sujeitos (PANOSSIAN, MORETTI, SOUZA,

2017) e, consequentemente, sua formacdo integral, mediada pela apropria¢do da producdo humana

cultural-social-histdrica.

Percebemos que, por mais que a intencionalidade pedagdgica fosse organizar o ensino de

modo a promover o desenvolvimento tedrico dos estudantes, nos defrontamos com aspectos sociais

limitantes. Nesse sentido, enfatizamos a necessidade de reflexdo teorica, politica e social sobre a
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escola brasileira e seu papel atualmente, para resgatar a fungdo historicamente agregada a ela, ou
nossos esforcos pela formagdo e transformacdo dos sujeitos serdo em véo, diante desse sistema
econdmico, politico e social que vivenciamos atualmente no Brasil.

Ressaltamos a necessidade de constituicdo de um coletivo que se ocupa de buscar meios
tedricos e praticos para termos condigdes de transformacdo da escola e da sociedade para uma nova
qualidade, da constituicdo de instituices de ensino que permitam, além do discurso, o processo de
humanizagdo dos sujeitos. E um trabalho feito por varias méos, em varios anos, que requer
investimento em pesquisas e a constituicdo de grupos de estudos e pesquisas, envolvendo professores
e pesquisadores.

A revolucdo que almejamos requer uma base tedrica de sustentagdo/orientacdo das nossas
proposta de organizacgdo do ensino e de nossas agcdes - que no NOsso caso nos respaldamos na Teoria
Histdrico-Cultural, na Teoria da Atividade e nos pressupostos teoricos e metodologicos da Atividade
Orientadora de Ensino - e de pessoas envolvidas nesse propdsito. Seria utopia? A luta por uma escola
que possibilite a democratizacao social ja estd em andamento, o que ndo podemos € lutar sozinhos.
Que nosso coletivo possa ser fortalecido e que possamos ter cada dia mais pessoas agregadas a ele,

para que, juntos, possamos concretizar a educacdo que almejamos.
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A NECESSIDADE DO (RE) COMECO EM MEIO A COLETIVIDADE

A educacdo é entendida, na perspectiva tebrica que
assumimos, como uma via para o desenvolvimento
psiquico e principalmente humano, € ndo como mera
aquisicdo de contetdos ou habilidades especificas. E é
com base nesse posicionamento que afirmamos a
necessidade da presenca da educacdo sistematizada em
todas as fases do desenvolvimento, dado que ela permite
uma organizacdo consciente dos processos de formagéo
dos individuos, via organizacdo intencional de um ensino
gue permita aos sujeitos a apropriacdo de conhecimentos,
de habilidades e de formas de comportamentos produzidos
pela humanidade. Nesse sentido, a escola é institui¢do
privilegiada no que diz respeito as possibilidades de
humanizacdo do homem (RIGON; ASBAHR; MORETT],
2016, p. 15).

Compreendemos a escola como um lugar privilegiado para que se organize o0 ensino com
a intencionalidade de possibilitar o processo de humanizacgéo dos sujeitos e esse foi nosso proposito
neste trabalho, resgatar a funcdo associada a ela historicamente. Local de formacdo dos sujeitos:
professor e estudante, na Atividade Pedagogica. Isto extrapola o ensino focado no professor, como o
sujeito detentor de todo o saber, aquele que ird transmitir o conhecimento.

Escola, local em que se espera que 0s sujeitos estejam em atividade, o professor de ensino
e 0 estudante de estudo. Espaco de compartilhamento de saberes, no qual ha a reparticdes de acoes e
a comunicacdo com vistas a obter um resultado comum (RUBTSOV, 1996). Onde se espera
possibilitar o processo de aprendizagem e desenvolvimento dos sujeitos, um processo de apropriacao
do conhecimento tedrico que possibilite a criacdo de novas acdes e funcdes psiquicas de nova
qualidade (LEONTIEV, 1978).

Essa é a escola que acreditamos e que intencionamos estruturar por meio deste
experimento didatico-formativo, contudo, com apenas estes sujeitos ndo foi possivel. Aqui ndo
negamos as transformacgdes qualitativas percebidas nos individuos no desenvolvimento desta
pesquisa, mas destacamos que almejamos mais. Mais para essa escola e mais para a sociedade. E para
isso hd a necessidade do recomeco deste movimento em meio a uma coletividade, sendo esta
composta por pessoas que tenham o ensino e a pesquisa como atividade (LEONTIEV, 1978).

Makarenko (1977, p. 12, traducdo nossa) destaca que "a organizacdo da coletividade
escolar comeca estabelecendo os objetivos comuns™ e quais seriam 0s nossos objetivos? Quem faria

parte desta coletividade? Muitas questdes surgem, quando pensamos na sociedade e sua organizacgéo,
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questdes essas que ndo temos a resposta, mas que juntos a podemos elaborar. Enfatizo a necessidade
de constituirmos um coletivo que tenha a educacdo como um objetivo comum. Nesse sentido, 0
desenvolvimento desta pesquisa Se mostra como uma acdo necessdria nesse pProcesso, mas nao
suficiente.

Assim, por meio desta pesquisa buscamos contribuir socialmente para esse movimento
de transformacéo da realidade. Para tanto, analisamos os movimentos formativos de transformacao
dos estudantes, dos anos iniciais, no processo de apropriacdo do conceito de forma, em uma
organizacdo de ensino sustentada na Teoria Historico-Cultural. Deste modo, evidenciamos o0s
movimentos formativos reveladores do desenvolvimento da atividade coletiva (RUBTSOV, 1996) e
de transformagdes qualitativas nos estudantes (LEONTIEV, 1978), no processo de apropriagdo
conceitual.

Os movimentos formativos destacados no processo de analise que séo reveladores do
desenvolvimento da atividade coletiva (RUBTSOV, 1996) foram:

e Compreensdo da necessidade de comunicacéo;

e Reflexdo sobre o modo de lidar com as ideias divergentes;

e Analise sobre a contradicdo entre o discurso sobre o que € o trabalho em grupo e as

acOes individuais dos sujeitos;

e Comunicagdo entre 0s sujeitos, a compreensdo mutua, o planejamento das acfes

individuais, levando em consideracdo um resultado que fosse comum;

e Reflexdo sobre o modo de agir individualista;

e Compreensdo do trabalho em grupo como relevante no processo de desenvolvimento;

e Desenvolvimento de reflexdes coletivas concernentes a organizacao escolar.

Lembramos que o termo "trabalho em grupo” foi utilizado em sala de aula, no contexto
vivenciado pelos estudantes, com uma ressignificacdo para 0s pressupostos teoricos por nos
defendidos, com uma linguagem adaptada ao contexto das criangas. Em sintese, o experimento
didatico-formativo possibilitou transformacgdes qualitativas nos sujeitos, evidenciadas mediante 0s
movimentos formativos dos estudantes em suas vivéncias coletivas. Percebemos transformagoes, nos
estudantes, no modo de agir e de refletir, diante de situagoes concretas das Tarefas.

Contudo, ndo estamos afirmando que ndo ocorreram mais divergéncias entre 0s
estudantes em novas situacdes. A diferenca é que agora eles tinham uma nova qualidade no

pensamento e na agdo que 0s norteiam em situacGes de conflitos. Com relagdo aos movimentos
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formativos de transformacGes qualitativas nos estudantes (LEONTIEV, 1978), no processo de

apropriacdo conceitual, destacamos os seguintes, durante o desenvolvimento do experimento:

Inicio do processo de desenvolvimento da habilidade de observacéo;

e Reflexdo sobre a forma dos objetos analisados;

e Reflexdo sobre a compreensdo dos conceitos de forma do retangulo e do quadrado;

e Percepcéo da necessidade de padronizacdo da forma de objetos;

e Compreensdo de que as ferramentas criadas deveriam ter formas apropriadas para as

suas funcdes;

e Elaboracdo de um "sentido pessoal coletivo™ para as palavras utilizadas em geometria;

e Compreensdo que a possibilidade de moldagem da forma dos objetos favorece a

organizacgdo do espaco;

e Compreensdo do conceito de simetria;

e Inicio do processo de apropriacdo de alguns nexos conceituais;

e Nova qualidade concernentes ao conceito de forma do retangulo e do quadrado,

contudo ainda centrados no conhecimento empirico do objeto de estudo;

e Sentidos pessoais centrados em aspectos externos do objeto de estudo ou em

equivocos conceituais.

Em sintese, percebemos transformagoes no modo de agir e de refletir nos estudantes,
principalmente em Tarefas que se centraram nas fases da geometria sensorial e pratica. Concernente
a fase da geometria formal, as criancas apresentaram dificuldades na verbalizacdo da apropriagdo do
conceito de forma, operando com representacdes gerais e ndo com o proprio conceito, ou até mesmo,
ocorrendo em sua incompreensao.

Destacamos a seguinte tese: em uma proposta de organizacdo do ensino de geometria
para 0s anos iniciais, sustentada na THC, a transformacdo dos sujeitos acontece mediante suas
vivéncias coletivas no processo de apropriacdo conceitual.

Por fim, no fechamento deste trabalho, damos énfase, também, as transformacdes no
modo de agir e refletir da professora e pesquisadora que desenvolveu essa investigacdo. Uma docente
de escola publica, dos anos iniciais do ensino fundamental, estudiosa da Teoria Historica-Cultural e
angustiada com a realidade educacional vivenciada por ela. Essa pesquisa possibilitou refletir sobre
a metodologia de ensino por ela adotada, 0 modo de envolver os estudantes no estudo e de como era
seu relacionamento com as criangas no dia a dia. Os estudantes ansiavam por falar seus pensamentos

e sentimentos, contudo, eram poucos que escutavam.
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Um grande desafio propor uma pesquisa para ser realizada em dois anos consecutivos,
em que se vivenciava o seguinte quadro: aprofundando nos estudos teoricos, planejamento e
desenvolvimento do experimento didatico-formativo, trabalho na escola, no periodo matutino, e na
universidade, no noturno, pois ndo conseguiu licenga para aperfeicoamento. Mesmo diante desses
fatores, a investigacdo foi realizada e esse foi 0 produto desse movimento, que ndo €é concluido aqui.

Esperamos continuar esse processo de transformacdo da escola publica, com estudos e
pesquisas realizadas coletivamente com pessoas que tenham esse mesmo propdsito. Isto por
defendermos que a transformacéo, para uma nova qualidade, ndo se faz individualmente, mas em um

coletivo que tenha 0 mesmo objetivo em comum.
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