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RESUMO

FREITAS, J. R. G. Os Nexos Conceituais, a Ludicidade e as A¢bes Coletivas no processo
de aprendizagem de Geometria no Clube de Matematica. Dissertacdo — Mestrado em
Educacao em Ciéncias e Matematica, Universidade Federal de Goias, Goiania, 2022.

A presente pesquisa analisa a relacdo entre 0 modo de organizagdo do ensino de matematica
para 0s anos iniciais do Ensino Fundamental, por meio de Situagbes Desencadeadoras de
Aprendizagem (SDA’s) que consistem em organizado sistema. Esse sistema possibilita aos
estudantes se apropriarem dos conhecimentos fundamentais por meio de suas agles e
operacdes, bem como a apropriacdo dos nexos conceituais de Geometria do Clube de
Matematica (CluMat), um espaco de aprendizagem organizado e orientado intencionalmente
para estudantes da 12 fase do Ensino Fundamental. Norteando-se pelos principios da Teoria
Historico-Cultural, da Teoria da Atividade e da Atividade Orientadora de Ensino objetiva-se,
neste estudo, investigar as evidéncias de apropriacdo de nexos conceituais de Geometria por
estudantes do 4° ano do Ensino Fundamental de uma escola publica municipal, com o
desenvolvimento de SDA’s no CluMat. Tomou-Se como metodologia de pesquisa um
experimento didatico, no qual serd analisada a aprendizagem de geometria no CluMat por meio
das SDA’s e, se estas proporcionam o movimento, do coletivo para o individual, da construcao
do pensamento tedrico geométrico e a apropriacdo dos nexos conceituais de geometria pelos
participantes do CluMat. Buscamos compreender nosso objeto de pesquisa mediante as
manifestagdes orais e escritas das criangas nos Encontros do CluMat realizados semanalmente,
totalizando 11 encontros. Tais manifestagdes foram registradas por meio de gravacgdes
audiovisuais, registros fotograficos, observacdo, diario de campo, folha de registro e roda de
conversa. Essa producdo de dados subsidiou a busca por respostas a questdo de pesquisa, qual
seja: Quais os indicios de apropriacdo dos nexos conceituais de Geometria por estudantes
participantes do CluMat? Para desvelar o fenémeno, realizou-se a analise com base no conceito
de unidades proposto por Vigotski (2001). Deste modo, fez-se uso de trés unidades, a saber: 1)
as acdes e reflexdes coletivas no espaco de aprendizagem; 2) a ludicidade como caracteristica
na organizacao das situacdes desencadeadoras de aprendizagem e 3) os indicios de apropriacdo
do conhecimento acerca de Geometria por meio de SDA’s. O movimento de analise permitiu
inferir que as criancas apresentaram reformulacdo de estratégias de solucdo, por meio do
compartilhamento de ideias e da reelaboracdo das acdes individuais em prol do objetivo
comum; que houve manifestacdes de agcdes com qualidades distintas entre os participantes, ao
qual parte orientados a busca pelo conhecimento , enquanto outros nao foram envolvidos pelas
acOes ludicas e, revelaram indicios de apropriacdo de nexos conceituais geométricos em um
desenvolvimento que partiu da observacdo para a necessidade de uma linguagem geométrica.
Nada obstante, o resultado final desse processo consiste em uma organizacao de ensino que, de
certa forma, valorizou a observacdo e a abstragdo geomeétrica pautadas no empirismo.

Palavras-chave: Aprendizagem de geometria. Clube de Matematica. Nexos conceituais de
geometria. Teoria Historico-Cultural.



ABSTRACT

FREITAS, J. R. G. The Conceptual Nexus, Playfulness and Collective Actions in the
Geometry Learning Process at the Mathematics Club. Dissertation — Master in Science and
Mathematics Education, Federal University of Goias, Goiania, 2022.

This research analyzes the relationship between the way in which mathematics teaching is
organized for the early years of elementary school, through Learning Trigger Situations (SDA's)
that consist of an organized system. This system allows students to appropriate fundamental
knowledge through their actions and operations, as well as the appropriation of conceptual
nexus of Geometry from Clube de Matematica (CluMat), an organized and intentionally
oriented learning space for students in the 1st phase of Elementary School. Guided by the
principles of Historical-Cultural Theory, Activity Theory and Guiding Teaching Activity, this
study aims to investigate the evidence of appropriation of conceptual nexus of Geometry by
students of the 4th year of Elementary School of a public school municipal, with the
development of SDA's in CluMat. A didactic experiment was used as a research methodology,
in which the learning of geometry in CluMat through the SDA's will be analyzed and, if they
provide the movement, from the collective to the individual, of the construction of geometric
theoretical thought and the appropriation of nexuses concepts of geometry by CluMat
participants. We seek to understand our research object through the children's oral and written
manifestations in the CluMat Meetings held weekly, totaling 11 meetings. Such manifestations
were registered through audiovisual recordings, photographic records, observation, field diary,
record sheet and conversation wheel. This data production supported the search for answers to
the research question, namely: What are the signs of appropriation of the conceptual nexus of
Geometry by students participating in CluMat? To unveil the phenomenon, an analysis was
carried out based on the concept of units proposed by Vigotski (2001). Thus, three units were
used, namely: 1) collective actions and reflections in the learning space; 2) playfulness as a
characteristic in the organization of situations that trigger learning and 3) evidence of
appropriation of knowledge about Geometry through SDA's. The movement of analysis
allowed us to infer that the children presented a reformulation of solution strategies, through
the sharing of ideas and the re-elaboration of individual actions in favor of the common goal,
that there were manifestations of actions with different qualities among the participants, to
which part oriented to the search for knowledge, while others were not involved by the playful
actions and, revealed indications of appropriation of geometric conceptual nexuses in a
development that started from observation to the need to a geometric language. Nevertheless,
the final result of this process consists of a teaching organization that, in a way, valued
observation and geometric abstraction based on empiricism.

Keywords: Learning geometry. Math Club. Conceptual nexus of geometry. Historical-Cultural
Theory.
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COMPREENDENDO A ESCOLA COMO ESPACO PARA A CONSTITUICAO
HUMANA

Cada geracdo comeca, portanto, a sua vida num mundo
de objetos e de fen6menos criados pelas geracdes
precedentes. Ela apropria-se das riquezas desse mundo
participando no trabalho, na produgdo e nas diversas
formas de atividade social e desenvolvendo assim as
aptiddes especificamente humanas [..]
(LEONTIEV,1978, p. 284).

Desde o primeiro instante de vida, a apropriacdo do mundo humano é funcao
inerente a educagdo, uma das mais avancadas conquistas humanas que transcendem um
fendmeno natural, pois trilha o caminho de tudo que foi criado pela humanidade. Os homens
constituem-se como “seres” a partir do contexto social em que vivem. Ao mesmo tempo em
que age sobre o0 meio, este também age sobre ele e, desse processo, revela-se 0 mesmo.

O meio social influi sobre 0 humano e, por consequéncia, sobre a continuidade do
desenvolvimento do contexto social. Tanto o acimulo da histdria social dos protagonistas,
guanto a representatividade dos elementos especificos constituintes dessa cultura estdo
presentes na insercdo social das novas geragoes. Esses elementos especificos indicam o que tém
significacdo expressiva ou ndo, mas integram a constituicdo ou formagdo das criangas.
Ademais, esses quesitos refletem em todas as fases etarias humanas e permanecem em constante
ressignificacdo identitaria cultural, vez que os elementos que os rodeiam sdo modificados ao
longo da vida.

O ser humano herda tanto o ambiente social quanto as caracteristicas hereditarias,
sendo esse ambiente social o espaco para o seu desenvolvimento. De conformidade com

Tomasello,

[...] as pessoas de um dado grupo social vivem de certa maneira — preparam e comem
alimentos de certa maneira, tm um certo conjunto de modos de vida, vdo a certos
lugares e fazem certas coisas. Pelo fato de os bebés e de as criangas humanas serem
totalmente dependentes dos adultos, comem dessas maneiras, vivem desses modos e
acompanham os adultos quando estes vdo para esses lugares e fazem essas coisas
(TOMASELLO, 2003, p.110).

A cultura esta relacionada diretamente ao habitus. Nessa visao,
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[...] o habitus particular em que uma crianca nasce determina o tipo de interacdes
sociais que terd, o tipo de objetos fisicos que estardo a sua disposi¢do, o tipo de
experiéncias de aprendizagem e de oportunidades que encontrard, e o tipo de
inferéncias que podera fazer sobre 0 modo de vida dos que a rodeiam. Portanto, o

habitus tem efeitos diretos sobre o desenvolvimento cognitivo quanto a ‘matéria-
prima’ com que a crianga tem de trabalhar (TOMASELLO, 2003, p. 110).

A instrucdo recebida pelos mais jovens esta diretamente ligada ao habitus em que
estdo inseridas. Sendo assim, “tornar-se membro de uma cultura significa aprender algumas
coisas novas de outras pessoas” (TOMASELLLO, 2003, p.113), caracterizando a aprendizagem
cultural. Esse processo de aprendizagem cultural engloba tanto criangas quanto adultos, pois
estamos em movimento constante.

Marx (2008, p. 192) diz que o homem n&o apenas se adapta a natureza, mas a
transforma e, ao transforma-la, transforma a si mesmo: sente, pensa, age, imagina, deseja,
planeja etc. O ser humano possui a capacidade de criar cultura por meio dos instrumentos de
trabalho e também psicoldgicos. Esse trabalho que se desenvolve, aprofunda-se e se torna
complexo ao longo do tempo: ¢ um processo historico. “Agindo sobre a natureza, ou seja,
trabalhando, o homem vai construindo seu mundo historico, vai construindo o mundo da
cultura, o mundo humano. E a educacdo tem suas origens nesse processo” (SAVIANI, 2011,
p.81).

O homem ndo tem sua existéncia garantida pela natureza, mas produzida pelo

préprio homem sendo, pois, um produto do trabalho. Saviani (2007) afirma que

0 homem néo nasce homem. Ele forma-se homem. Ele ndo nasce sabendo produzir-
se como homem. Ele necessita aprender a ser homem, precisa aprender a produzir sua
prépria existéncia. Portanto, a produgdo do homem €, ao mesmo tempo, a formagao
do homem, isto é, um processo educativo (p. 154).

A origem da educacdo coincide com a origem do homem. O homem, ao lidar com
a natureza e relacionar-se com 0s outros, se educa e educa outras geracfes. Existe, pois, uma
relacdo de identidade entre trabalho e educacdo; no principio a educacdo coincidia com o
trabalho sobre a natureza, ou seja, com o ato de producdo. Coletivamente, apropriavam-se dos
meios de producdo e da existéncia, preservavam e 0s transmitiam as novas geracées no interesse
da continuidade da espécie e, assim, fundamentavam o caréter histérico-ontoldgico da relacdo
trabalho-educacdo. Para que possamos compreender um pouco do cerne da construcéo histérica
da escola como instituicdo pedagogica, desenvolveremos breve estudo do seu movimento de

constituicdo e consolidacéo.
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No processo de plantio, cultivo e colheita dos produtos da terra os individuos se
educavam, compartilhando o mesmo meio de formagéo, tendo como modalidade principal da
educacdo o trabalho na terra. Todos realizavam o trabalho para a sua subsisténcia, ndo havendo
espaco para o tempo 6cio.

O dominio privado da terra, isto €, do meio de producdo caracteriza a modificacdo
da realidade. Comecam a surgir os proprietarios e uma relagdo hierarquica, a relacdo patrdo e
empregado caracterizada pela prestacdo de servico de uma parte da populacdo aos donos dos
meios produtivos. De acordo com Saviani (2008), essa divisdo de classes provocou uma divisao
na educacdo, antes identificada plenamente com o préprio processo de trabalho. Esse processo
proporcionou “[...] o surgimento de uma classe ociosa, que ndo precisa trabalhar para sobreviver
porque o trabalho de outros garante a sua sobrevivéncia. E ai podemos localizar a origem da
escola” (SAVIANI, 2011, p.81).

O processo educacional, antes sustentado, passou a ser dividido em uma educagéo
centrada nas atividades intelectuais, na arte da palavra e nos exercicios fisicos de carater ludico
ou militar para os proprietarios da terra, e outra direcionada aos prestadores de servigo, restrita
aos processos de trabalho, sendo que nesta constava a maioria da populacéo. Sobre essa diviséo,

Manacorda (1992) aponta a existéncia de separacdes entre o trabalho e a instrucéo,

[...] entre a instrucdo para poucos e o aprendizado para o trabalho para os muitos e a
definicdo da instrugdo ‘institucionalizada’ como instituto oratéria, isto é, como
formacdo do governante para a arte da palavra entendida como arte de governar (o
‘dizer’, ao qual se associa a arte das armas, que € o ‘fazer’ dos dominantes); trata-se,
também, da exclusdo dessa arte de todo o individuo das classes dominadas,
considerado um ‘charlatdo demagogo’, um meduti. A consciéncia da separacdo entre
as duas formagdes do homem tem a sua expresséo literaria nas chamadas ‘satiras dos
oficios’. Logo esse processo de enculturacdo se transforma numa instru¢do que cada
vez mais define o seu lugar como uma ‘escola’, destinada a transmissdo de uma
cultura livresca codificada, numa aspera relagdo pedagogica (p. 356).

Desde esse momento, no antigo Egito, a transformacdo ocorrida no processo
educativo se baseia em uma continuidade, conseguindo permanecer idéntica, demonstrando a
mesma qualidade e, por rupturas, em que conseguimos visualizar o desenvolvimento somente
no aspecto quantitativo. Manacorda (1992) assinala essa questdo como uma “constante da
historia da educacdo, uma daquelas que sempre sdo repropostas, embora sob formas diferentes
e peculiares”.

Com a acumulacdo de riquezas dos proprietarios, antes tidos como classe ociosa
impulsionada pelo sistema capitalista, os mesmos assumem a posi¢ao empreendedora “que tem

a necessidade de produzir continuamente, para produzir indefinidamente, de forma insaciavel,
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o capital” (SAVIANI, 2011, p. 82). Como consequéncia, a centraliza¢gdo do conhecimento se

agrupa a acumulacdo de riquezas por uma s6 parte da populagéo.

A concentragdo das riquezas materiais na mdo de uma classe dominante é
acompanhada de uma concentracdo da cultura intelectual nas mesmas maos. Se bem
que as suas criagdes parecam existir para todos, s6 uma infima minoria tem o vagar e
as possibilidades materiais de receber a formagdo requerida, de enriquecer
sistematicamente os seus conhecimentos [...] ttm de contentar-se com o minimo de
desenvolvimento cultural necessario a producdo de riquezas materiais no limite das
funcdes que lhes sdo destinadas (LEONTIEV,1978, p. 294).

A necessidade da producdo em massa trouxe também o anseio por trabalhadores
com instru¢do ligada ao trabalho. Segundo Saviani (2011, p.83), “até o final da Idade Média a
forma escolar era parcial, secundéaria, ndo generalizada, quer dizer, era dominada pela forma
ndo escolar, a partir da época moderna ela generaliza-se e passa a ser a forma dominante”. A
escola passou a ser acessivel a todos, mas a sua organizacao, condi¢des objetivas e qualidade
do ensino diferem de acordo com o poder aquisitivo dos individuos.

Na sociedade de classes a educacdo institucionalizada se torna instrumento a
servigo da classe dominante, permanecendo em segundo plano os interesses dos trabalhadores.
Com isto, pequena parcela da populagdo usufrui do processo de apropriagdo do
desenvolvimento historico e, assim, mantém o seu privilégio utilizando-se do ambiente
educacional para beneficiar os interesses proprios.

No atual estagio de acumulagéo do conhecimento historicamente produzido, surge
a escola como espaco de transmissao formal e planejada do saber sistematizado e elaborado, do
conhecimento cientifico, filosofico e artistico (SAVIANI, 2000).

A escola, historicamente, abriga a referéncia do espaco onde ocorre a aprendizagem
dos sujeitos a partir de uma organizagéo intencional do ensino. O professor, sujeito que possui
papel principal na organizacédo do fazer pedagdgico, por meio das a¢des pedagdgicas possibilita
aos estudantes a apropriacdo dos conhecimentos construidos pela humanidade. O papel do
professor perpassa por diferentes momentos desde a origem até os dias atuais, pois a
intencionalidade do ensino provém dos interesses da classe dominante.

Para que possamos compreender um pouco do cerne da construgédo historica do
professor, destacamos um breve estudo do movimento da constituicdo e consolidagéo da
docéncia. No principio, a transmissdo do conhecimento pautou-se em uma relacdo pedagogica,
fundamentada na escrita e pautada pela repeticdo autoritaria de pai para filho. Sobre essa
questdo, Manacorda (1992) assim discorre:
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[...] 6 escriba, forma-te um filho, educando-o de cima abaixo nas letras Uteis. Eu
também fui educado por meu pai nas letras Uteis, que Ihe tinham sido transmitidas ...
E reparei que, depois que me tornei sabio, comecei a ser louvado... Assim também tu
deves criar-te um filho que seja educado nas letras (p. 20).

Posteriormente, surgem individuos encarregados da formacg&o dos jovens, aos quais
poderiamos chamar de professores. Esse funcionério, o escriba, era um individuo perito na
escrita, que passa a ser, além de um funcionario da administracdo, o mestre dos filhos dos reis
e das figuras ilustres da sociedade egipcia. Tornar-se escriba, aprender o oficio do escriba,
significava para um jovem a possibilidade de ascensdo social. “A escrita hieroglifica era tdo
complexa que o escriba que a dominasse tornava-se um homem de poder” (MANACORDA,
1992, p. 48). A formacdo do escriba apresentava um carater profissional, pautado pelos
conhecimentos escolasticos e livrescos dos seus saberes e da sua cultura, e ndo mais sapiencial,
contendo ensinamentos morais e comportamentais, como na antiga arte de falar nos conselhos.

Na sociedade grega a historia era diferente, a desvalorizacdo do papel e da profissao
era clara, Manacorda (1992) relata que “o oficio de mestre era o oficio de quem caira em
desgraca” e que somente poucos mestres eram valorizados. Entretanto, em regra geral mestres
recebiam salarios de miséria.

A educacdo, no periodo cléssico grego e no império romano, ficava a cargo de duas
figuras: o pedagogo, que consistia em um escravo que acompanhava as criangas a escola e, em
parte, exercia a funcdo de mestre, ou pelo menos ajudava as criancas na repeticao das tarefas.
Em casos mais raros, o pedagogo também podia ser um forasteiro, escravo em uma cidade que
ndo era a sua. Essa situacdo era temporéria, pois a escravidao terminaria apds ser feito o resgate
(MANACORDA, 1992). A outra figura era constituida pelos gramaticos, também conhecidos
como mestre do ‘be-a-ba’. Eles ensinavam aos seus discipulos- aprendizes em sua loja, por
meio de uma aprendizagem pautada no assistir e observar antes de fazer o rigor da disciplina,
isto €, o aprender das letras era também uma aprendizagem artesanal.

Durante todo esse periodo da histéria da humanidade poderiamos qualificar a
docéncia como atividade informal e improvisada, visto que qualquer pessoa poderia ser
professor, desde que soubesse ler, escrever ou contar. Essa situagdo pode ser justificada pela
auséncia de um sistema amplo e formal.

As primeiras escolas surgem no periodo medieval, em pequeno numero, sendo
localizadas em mosteiros e sedes episcopais. Nessas institui¢des estudavam poucos jovens, em
sua maioria, ndo pertencentes a nobreza, com pensamento fechado, rigido, estatico e dominado

pelos ideais religiosos. Nesse contexto, segundo Dussel e Caruso (2003), emerge a organiza¢ao
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da sala de aula que perdura até hoje em alguns locais, marcada pela atitude dominadora cujo
intuito principal era governar os fiéis e protegé-los das outras tradi¢Ges religiosas que surgiam
naquele tempo.

Nas escolas do clero secular, o0 mestre era o0 bispo, mas velozmente essa tarefa foi
remanejada por ele para um scholasticus ou magischola (MANACORDA, 1992). Com o
decorrer do tempo, a importancia do cargo aumentou e o magischola passou a exercer fungoes
mais importantes dentro da igreja. Assim, houve a necessidade de transmitir, por meio de uma
investidura, a licenca docéncia, a funcao de ensinar a um substituto o denominado proscholus.
A autorizacdo de ensinar era vendida e essa comercializagcdo propiciou 0 surgimento dos
mestres livres, clérigos ou leigos.

Os mestres livres, munidos das licencas, ensinavam aos leigos fora das escolas
episcopais e fora dos muros da cidade para evitar concorréncia. Atuavam de forma analoga aos
artesdos, pautando o seu trabalho em regras, normas, métodos de acao e estratégias criadas por
eles préprios, amplamente difundidas entre seus pares. Porém, ndo havia um modelo para a
docéncia; cada um ensinava da forma como acreditava ser melhor. Conforme Manacorda
(1992), “[...] é provavel que, justamente destes mestres livres que atuavam junto as escolas
episcopais, e sempre sob a tutela juridica da Igreja (e também do império), tenham nascido em
seguida as universidades” (p. 145).

Nesse cenario, ndo cabia mais a improvisacdo do professor, pois a dimensao
educacional aumentara. A necessidade de formacao do professor e 0 anseio por uma educacao
realizada de forma ampla, répida e eficiente emergem de uma pedagogia pautada em métodos
e procedimentos precisos para o ato de ensinar. Assim surge o0 método global de Comenius. A
essa perspectiva agregou-se um controle absoluto das ac¢des tanto dos professores quanto dos
estudantes, atribuindo-se cada um seu lugar definido. O professor, além de dominar o contetdo,
deveria dominar uma série de habilidades, atitudes e maneiras que constituiam um codigo
unificado de modos de acdo, isto é, a didatica.

Essa formacao consiste em um processo somente pela repeticéo, pela assimilacao
de regras e procedimentos prontos e acabados. Para Ramalho, Nunes e Gauthier (2004), essa
relagdo faz parte do ensino tradicional que, por sua vez, compde uma visdo engessada. “[...]
essa tradicdo pedagodgica, esse saber tradicional constituido de regras repetidas, ritualizadas e
ndo questionadas, adquiridas por imitagéo, vai marcar todo o periodo educacional, qual seja, do

século XVII até a primeira metade do século XX (p.56).
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O processo de formagdo docente no nosso século, de forma geral pauta-se em
dilemas e desafios relacionados a teoria e pratica. Garcia (1999) aponta que a formacao de

professores € a,

area de conhecimentos, investigacdo e de propostas tedricas e praticas que, no ambito
da Didatica e da Organizacdo Escolar, estuda os processos através dos quais 0s
professores — em formagdo ou em exercicio - se implicam individualmente ou em
equipe, em experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram
0s seus conhecimentos, competéncias e disposicdes, e que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da escola, com o
objetivo de melhorar a qualidade da educacao que os alunos recebem(p. 26).

A formacéo docente necessita pautar-se na possibilidade de o professor exercer sua
atividade de ensino e, por consequéncia, motivar o discente a estar em atividade de
aprendizagem. Porém, ao investigar a formacéo docente, 0 cenario retrata que 0 processo se
realiza parcialmente perante o complexo e atual sistema escolar.

Apesar das reformas curriculares, analisando-se historicamente a formacéo inicial
dos professores de Matematica, notamos que as disciplinas de conhecimento especifico
assumem uma carga horaria maior; consequentemente, as disciplinas ligadas as questdes
pedagogicas ndo sdo priorizadas. Assim, o principal no processo de formacao se consolida no
dominio de conteddo matematico. Contudo, faz-se necessario levar em conta a organizacdo do
ensino, 0 espaco de aprendizagem, os instrumentos pedagoOgicos, vez que todos esses
movimentos também sdo importantes para a formacéo docente.

Gatti (2010) afirma que somente o dominio do contetdo especifico ndo é suficiente
no processo de ensino aprendizagem. Nos cursos de formagao docente de matematica, “ndo ha
articulacdo entre as disciplinas de formacdo especificas (contetdos de area disciplinar) e a
formagao pedagogica (conteudos para a docéncia)” (GATTI, 2010, p. 1373-1374). Esse cenario
evidencia ser necessario e imprescindivel um espaco coletivo para a reflexdo do ensino, sua
estruturacdo e complexidade. Entendemos que a escassa formacdo somada a auséncia de
reflexdo sobre o curriculo, as atividades de ensino, a avaliacdo, entre outros, flexibiliza o acesso
de profissionais com caracteristicas de transmissao de conhecimentos matematicos prontos e
acabados, sem sentido, reproduzindo o sistema educacional vigente.

Outro aspecto relevante na educacdo trata-se da sele¢cdo dos conhecimentos que
permitirdo aos sujeitos atuarem na sociedade. Pacheco (2001, p.16) designa o curriculo como
projeto educativo e didatico, ndo rigido e fechado em si mesmo, mas flexivel e orientado por

finalidades. Ou seja, essa discussao,
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ndo se conceituara curriculo como um plano, totalmente previsto, mas como um todo
organizado em questfes previamente planificadas, do contexto em que ocorre e dos
saberes, atitudes, valores, crencas que os intervenientes trazem consigo, com a
valorizacdo das experiéncias e dos processos de aprendizagem (PACHECO,2001, p.
17).

Detectamos ao analisar a histdria da educacdo que a classe dominante norteia o
processo educacional para responder aos seus interesses e isto acontece na selecdo dos
conteudos: “aquilo que ¢é priorizado para compor os curriculos escolares reflete, de alguma
forma, a expectativa de formacdo que um determinado grupo social tem acerca dos individuos
que o compdem” (RIGON; ASBAHR; MORETTI, 2016, p. 34).

Analisando o curriculo escolar atual, percebemos que eles permanecem
cristalizados, como se as necessidades dos sujeitos continuassem as mesmas durante as ultimas

décadas. Corroborando essa discussdo, Paro (2011, p. 487) afirma que

o curriculo da escola fundamental tem permanecido com a mesma configuracdo ha
muitas décadas, mantendo sua forma verbalista e restringindo seu contetdo as
disciplinas tradicionais, adstritas a conhecimentos e informaces. A sociedade mudou,
novos direitos politicos, civis e sociais foram alcancados ou entraram na pauta de
reinvindica¢fes, mas a concep¢do de curriculo e daquilo que é necessario para a
formac@o humano-historica dos cidaddos continua a mesma.

Desse modo, o curriculo vem mantendo uma estrutura que favorece o ensino
tradicional, restringindo a formacdo do sujeito a transmissdo de conteudos e informacdes
direcionadas as varias disciplinas, abstendo-se da construcdo historica desses saberes. Ao
restringir o ensino somente a transmissdo de informacgdes e conhecimentos, a escola ndo
possibilita nem mesmo a assimilacdo, por parte dos estudantes, desse ensino empirico devido a
falta de sentido que ele associa.

Durante a constru¢do do processo educacional, houve varios movimentos com o
intuito de trazer melhorias. Entretanto, trouxe também pontos negativos. Na éarea da
Matematica, o Movimento da Matematica Moderna apresentou e implantou curriculos
fortemente voltados ao desenvolvimento de sequéncias “corretas” de principios e técnicas
matematicas (BISHOP, 1999, p. 157). Na geometria, em especial, esse movimento contribuiu
para a perda do carater ludico nos conceitos basicos, além de desencadear no Brasil um
agravamento ainda maior, qual seja: a geometria passa a ser o ultimo contetdo de livros
didaticos; ademais, ora é impregnada de exaustivas demonstracdes, ora é traduzida com
armazenamento excessivo de férmulas, método algebrista, desligadas da realidade discente;
sendo muitas vezes baseada na nomenclatura dos solidos geométricos (PAVANELO, 1993;
(LORENZATO, 1995), (LOCATELLI E MORAES, 2015).
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Acreditamos que a selecdo dos conteudos a serem contemplados no processo de
ensino e aprendizagem seja intrinseca a organizacao do curriculo, cujo objetivo maior, a nosso
ver, tem respaldo em Moura (2012, p. 147) sendo: “propiciar a apreensao de saberes que
tornardo os sujeitos mais aptos para viverem socialmente”.

Nesse contexto, a aprendizagem de conceitos cientificos de diversas areas contribui
para o desenvolvimento humano; sob esse angulo, o conhecimento matemético &,
particularmente, indicado como area importante na formagdo e no desenvolvimento dos
individuos. A matematica nasceu da necessidade humana coletiva, evoluiu e ainda evolui para

facilitar a relagdo do homem com a natureza e com os outros homens.

[a] matematica € um dos instrumentos que capacitam o homem para satisfazer a
necessidade de relacionar-se para resolver problemas, em que o0s conhecimentos
produzidos a partir dos problemas colocados pela relacdo estabelecida entre os
homens e a natureza foram especificando em determinados tipos de linguagem que se
classificaram como sendo matematica (MOURA, 2007, p.48).

No ambiente escolar, o responsavel por organizar situagdes que proporcionem 0
desenvolvimento do pensamento matematico é educador matematico. A ele compete estruturar
0 ensino que possibilite a apreensdo dos conhecimentos matematicos significativos para sua
época e lugar.

O modelo de ensino e aprendizado atualmente, de forma geral, caracteriza-se pela
reproducdo mecanica de tarefas, até o estudante comprovar que “aprendeu” porque sabe repetir
o que lhe foi ensinado. Esse modelo contempla ainda contetdos cristalizados desprovidos de
elementos historicos e sociais, a valorizacdo do individualismo e a auséncia de sentido na
aprendizagem de conceitos pelos estudantes.

No ensino de geometria ndo é diferente; a abordagem utilizada compde-se de
férmulas e técnicas abstratas ou com a manipulacao de objetos, em situacGes concretas, para o
alcance da abstracdo desprovidos do contexto historico - social inerente ao contetdo; porém,
sem sucesso, pois 0s alunos ndo conseguem generalizar o conceito a partir da manipulacdo dos
objetos em situacOes concretas; logo, ndo ocorre a formacdo do conceito tedrico e sim uma
aprendizagem empirica.

Esse modelo de ensino beneficia interesses da classe dominante, pois faz com que
a escola ndo desempenhe sua fungdo de fornecer elementos necessarios ao desenvolvimento
cognitivo, inviabilizando a apropriacdo do conhecimento e impondo barreiras aos sujeitos para
agir e transformar suas vidas. Nesse contexto, como pensar em uma educagédo que contemple e

favoreca todos os individuos da sociedade, ou seja, que promova a justica social? Como
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organizar o ensino de modo a promover a ressignificagdo da escola, com vistas a concretizar do
seu papel de transformacao dos sujeitos inseridos no processo de ensino-aprendizagem?

Buscando a superacdo do aparato imposto pela classe dominante, a educacao
humanizadora, pautada na Teoria Historico-cultural, constitui-se tentativa de ressignificacdo da
escola atualmente. Nesta perspectiva, tomamos a escola como espago que possibilita aos
individuos a busca pela superacéo da sociedade de classes. Esse movimento se d& por meio da
organizacdo do ensino que viabilize a apropriacdo da cultura produzida historicamente e a
transformacéo qualitativa dos individuos participantes no processo de ensino e aprendizagem.

A atividade de ensino, particularmente uma atividade do professor, deve gerar e
promover a atividade do estudante, qual seja, a de estudo. De forma intencional, o professor
planeja sua prépria atividade e suas acdes de orientacdo, organizacao e avaliacdo. A estas
compete considerar o conhecimento tedrico e a conduta cultural. Nesse cenario, as acdes do
professor concorrem para que a aprendizagem também ocorra de forma sistematica, intencional
e organizada.

Nesta organizacdo do ensino, o objeto a ser ensinado deve ser compreendido pelos
estudantes como objeto de aprendizagem. Estruturados no conceito de atividade de Leontiev
(1978), a necessidade se materializa no objeto, tornando-o motivo da atividade. De igual modo
isto acontece na atividade de aprendizagem, de modo a garantir a realizagdo de acgdes
conscientes e possibilitar o desenvolvimento do pensamento tedrico.

Mantendo a estrutura de atividade proposta por Leontiev, Moura (1996) propde o
conceito de atividade orientadora de ensino (AOE). Nesse sentido, ao indicar uma necessidade
(apropriacdo da cultura), um motivo real (apropriagdo do conhecimento historicamente
acumulado), objetivos (ensinar e aprender) e propor acfes que considerem as condicoes
objetivas da instituicdo escolar, ambos - professor e estudante - sdo sujeitos em atividade. Nesse
cenario, busca-se a aprendizagem de conceitos cientificos, bem como o desenvolvimento do
pensamento tedrico constituindo um modo de organizagdo do ensino.

Na AOE, os sujeitos sdo mobilizados por meio de uma situacdo desencadeadora de
aprendizagem (SDA) organizada de modo que esses sujeitos interajam segundo suas
potencialidades e alcancem outro nivel de compreensdo do conteido novo e de novo modo de

se apropriar de contetdo em geral.

A situacdo desencadeadora de aprendizagem deve contemplar a génese do conceito
[...]; ela deve explicitar a necessidade que levou a humanidade a construcdo do
referido conceito, como foram aparecendo os problemas e as necessidades humanas
em determinadas atividades e como os homens foram elaborando as solucbes ou
sintese no seu movimento légico- histérico (MOURA, 2016, p. 118-119).
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A SDA deve comtemplar a génese do conceito, considerando-se a unidade do
historico e do l6gico como premissa para compreender a esséncia de um conceito, visando a
um problema de aprendizagem e ndo a um problema prético. Isto é: o aluno se apropria de uma
forma de acéo geral e esta se torna base de orientagdo das acbes em diferentes circunstancias.

A materializacdo da SDA se d& por meio de diferentes recursos metodoldgicos.
Moura e Lanner de Moura (1998, p.12-14) distinguem o0 jogo, as situacdes emergentes do
cotidiano e a histdria virtual do conceito. Ademais, defendem que essa organizacao cria
condigdes para que os alunos entrem em atividade. Nesta perspectiva, a solugdo da situacao-
problema deve ser realizada coletivamente pelos estudantes.

Por meio desta pesquisa, buscamos investigar uma organizacdo de ensino que
possibilite ao sujeito estabelecer um motivo para a aprendizagem, isto &, para apropriacdo do
conhecimento matematico, em especial da geometria. Para tanto, houve a necessidade de
viabilizagdo de um espaco formativo, tendo em vista a organizacgéo da investigacao e outro para
a concretizacdo desta, na tentativa de viabilizar um espaco de aprendizagem aos alunos
envolvidos no processo

Como espaco formativo desta investigacdo, bem como de concretizagéo, surge o
Clube de Matematica. No &mbito formativo, o Clube de Matematica possibilita o encontro de
professores que compartilnam da mesma insatisfacdo com o sistema educacional vigente. Esses
docentes buscam, por meio de reunides semanais de estudos teoricos pautados na Teoria
Histdrico-Cultural, reflexGes e discusses coletivas voltadas a organizacdo do ensino que
proporcione apropriacdo dos conceitos envolvidos no processo pedagdgico.

O projeto do Clube de Matemaética na Universidade Federal de Goids (UFG) é
composto por um grupo, assim constituido: professores da educacdo superior, alunos de pés-
graduacdo que participam do Grupo de Estudos e Pesquisas Sobre a Atividade Matematica
(GeMat), estudantes da Licenciatura em Matematica-alunos participantes do Programa de
Educacéao Tutorial (PET) e professores da educacédo basica. Esse grupo tem como preocupacédo
a organizacao de situacOes desencadeadoras de aprendizagem que contemplem o movimento
I6gico-historico dos conceitos e a ludicidade como forma de envolver os estudantes dos anos
iniciais do ensino fundamental.

Como espaco de concretizacdo desta investigagéo, visa-se possibilitar as criancas
um ambiente propicio a aprendizagem. O intuito é envolver os estudantes no processo de
apropriagdo de conhecimentos, tomando como premissas agOes e reflexdes coletivas das

criangas, por meio da ludicidade. No Clube de Matematica, caracterizado como espago de
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aprendizagem, séo desenvolvidas pelos professores participantes situacfes desencadeadoras de
aprendizagens

Nesta pesquisa sdo investigadas as possibilidades de apropriacdo do conhecimento
acerca dos nexos conceituais de Geometria, por meio das SDA’s elaboradas pelos professores
participantes do Clube de Matematica. Embora as referidas SDA’s tenham sido desenvolvidas
com estudantes, permanecia a davida acerca das suas contribui¢cdes no sentido de possibilitar-
Ihes a apropriacdo dos conhecimentos geometricos.

Compreendemos que o processo de pesquisa dentro do Clube de Matematica
(CluMat), pautado na teoria que sustenta esta pesquisa, possibilitara condi¢des de analisar e
compreender, por meio das manifestagdes escritas e orais dos estudantes, se as a¢des de ensino
organizadas em relacdo aos nexos conceituais de geometria, definidos no corpo deste trabalho,
tornaram acOes de aprendizagem pelos estudantes participantes do CluMat. Busca-se ainda
verificar se a adocdo da teoria tem contribuido para a apropriagdo dos conhecimentos
geomeétricos e, assim, cooperar para o aprofundamento teérico-metodoldgico da organizagao
curricular nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Tem-se como pressuposto que nosso estudo
podera referenciar uma reflexdo sobre a forma linear, empirica e formalmente organizada em
que 0 ensino esta posto, ou seja, sobre o curriculo cristalizado e as vérias facetas do processo
de ensino e aprendizagem de geometria.

Neste contexto, a pergunta que mobilizou e norteou a investigacgéo foi a seguinte:
Quais os indicios de apropriacdo dos nexos conceituais de Geometria por estudantes
participantes do Clube de Matematica? Na tentativa de responder esta indagacdo principal,
organizamos um experimento didatico, caracterizado conforme explicita Cedro e Moura (2010,
p.58), qual seja: “um método de investigagdo psicoldgico e pedagdgico que permite estudar as
particularidades das relagdes internas entre os diferentes processos de educacao e de ensino e 0
carater correspondente do desenvolvimento psiquico do sujeito”.

Tendo o experimento didatico como método, esta investigacdo foi organizada em
forma de um experimento com vistas a investigar o ensino e a aprendizagem de conteudos
geomeétricos, sendo a geometria o0 objeto de apropriacdo das criangas participantes no Clube de
Matematica. O experimento foi estruturado de modo a promover mudancas qualitativas no
pensamento dos sujeitos inseridos. Tendo como foco o processo de aprendizagem das criangas,
desenvolvemos o experimento didatico com 12 criangas do quarto ano do Ensino fundamental,

na Escola Municipal Vera Cruz, em Itapuranga, Goias.
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Nosso objetivo principal nesta pesquisa consiste em investigar as evidéncias de
apropriacéo de nexos conceituais de Geometria por parte dos estudantes participantes do Clube

de Matematica, analisando-se suas manifestacdes escritas e orais.

Estrutura e organizagdo da dissertacao

A estrutura do texto referente a este trabalho consta de cinco capitulos, tendo como
objetivo apresentar e discutir teoricamente cada movimento da pesquisa. No primeiro momento,
sera apresentada a introducdo tematica tratada em toda a dissertacao.

Em seguida, no primeiro capitulo, apresentamos 0s elementos concernentes a
formacdo e ao desenvolvimento humano, tomando como pressupostos a Teoria Historico
Cultural; discutimos ainda as concepcdes de educagéo e as contribui¢des da Teoria da Atividade
do Ensino Desenvolvimental e da Organizacdo do Ensino; ancorados na AOE, bem como suas
particularidades e seus objetivos, entre os quais a formacao do pensamento teorico.

No segundo capitulo, abordamos o conhecimento geométrico como contetido da
SDA do Clube de Matematica, perpassando pelo movimento légico — histérico dos
conhecimentos geométricos e a formacdo dos nexos conceituais de geometria contidos nas
SDA’s.

No terceiro capitulo propomo-nos refletir acerca das mudancas necessarias na
tentativa de superar o modelo educacional vigente, o0 movimento de ressignificacdo da escola;
abordamos o espaco de aprendizagem, nosso locus de investigacdo, expondo 0s primeiros
clubes de ensino e suas concepcOes, perspectivas e alicerces. Reportamos aos Clubes de
Matematica existentes no Brasil e suas propostas de ensino de Matematica como uma tentativa
que permite aos estudantes envolvidos no projeto a apropriacédo do conhecimento matematico.

No quarto capitulo discorremos o caminho metodologico realizado na pesquisa.
Assumimos como método de investigacdo o experimento didatico com a finalidade de
apreenséo do objeto de estudo. Especificamos sua organizagéo e desenvolvimento no Clube de
Matematica, bem como os sujeitos envolvidos, os instrumentos metodologicos e 0 método de
analise desta pesquisa.

No quinto capitulo, apresentamos as unidades de analise e os indicios de

apropriagéo dos nexos conceituais de geometria. Baseando-nos em relatos orais e escritos dos
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estudantes, procedemos a analise dos dados, ancorados em pressupostos tedricos que permeiam

nossa investigacao.
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CAPITULO I: A EDUCACAO ESCOLAR SUSTENTADA NA TEORIA HISTORICO-
CULTURAL

O sujeito pode ser concebido humano por meio de diversas e antagonicas ideias.
Neste capitulo, iremos discorrer acerca do processo de humanizagdo do humano, concebendo-
0 como produto das relacdes e interacGes sociais. Por meio de necessidades coletivas e
individuais ele se apropria dos bens materiais e intelectuais produzidos historicamente pelas
diversas sociedades. Nesse movimento de apropriacdo e objetivacdo dos bens construidos
historicamente, encontra-se o conhecimento cientifico. Por meio desse conhecimento o ser se
transforma e, por consequéncia, transforma a vida em sociedade.

A transformacdo dos individuos € o objeto da atividade pedagdgica que se torna
possivel devido ao processo de apropriacao dos bens culturais. Ancorados na Teoria Histérico-
Cultural de Lev Semenovich Vygotsky!, na Teoria da Atividade de Alexei Nikolaievich
Leontiev e, ainda, nas contribuicbes de Vasili Vasilievich Davydov acerca do Ensino
Desenvolvimental, abordamos a relacdo do trabalho educativo, considerado meio que
possibilita ao individuo a apropriacdo dos conhecimentos construidos pela humanidade. Nesse
cenario discutimos também a constituicdo do individuo como ser humano e as formas de
organizacdo do ensino escolar. Tomaremos por base os estudos e contribui¢cbes de Manoel
Oriosvaldo de Moura, no que concerne a Atividade Orientadora de Ensino (AOE), como
principio de organizacdo da atividade pedagogica, visto que este possui base de orientagdo e

elaboragdo das SDA’s, as quais que fazem parte da fonte de dados do nosso estudo.

1.1 Breve contextualizacdo da teoria historico-cultural

Na sociedade em que vivemos, o homem foi e continua sendo constituido por meio

de conhecimentos construidos e transmitidos no decorrer da historia pelos seres humanos.

'Em virtude das diferentes formas traduzidas do nome de “Lev Semenovich Vygotsky” nas obras consultadas,
serd utilizada a grafia Vygotsky (original) nas menc¢des genéricas ao autor (em que ndo haja referéncia a obras;
nas situacGes em que houver citagdes a obras, a grafia do nome dar-se-4 conforme constante da ficha
catalografica.
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Sendo o individuo um ser social, compartilha significados e, na busca de solucionar problemas
do cotidiano, cria instrumentos. Além disso, ele acumula e transmite suas criacGes para as
geracOes seguintes promovendo o desenvolvimento da sociedade.

Entendemos o individuo como resultado de um processo histdrico, capaz de
interagir com 0 meio tanto material quanto intelectual. Para Oliveira (2005, p. 26) “nesse vir -
a - ser social e historico ¢ criado o humano no homem singular” sendo, esse mesmo homem,
uma sintese complexa de relagdes universais para a particular.

Sdo notdrias as varias formas de introducdo humana no mundo, bem como as
culturas e valores. Explicar o que constitui o ser humano é, com certeza, uma maneira de buscar
entender o que nos faz semelhantes, Unicos, universais e singulares ao mesmo tempo. Essa
relacdo configura-se na propria realidade dos individuos, por meio da organizacgéo de vivéncias
que possibilitem aos sujeitos compreender o movimento logico - historico das geracGes
anteriores.

Assumimos, sob a perspectiva Histdrico-Cultural, que o processo de humanizacéo
dos sujeitos se solidifica por meio do processo de apropriacdo dos conhecimentos construidos
no decorrer dos séculos. Marx considera que o humano € o resultado do entrelacamento do
aspecto individual, no sentido biolégico, com o social, no sentido cultural. Tomando-se por
base as dimensdes ontogenéticas, maneira pela qual podemos analisar o0 movimento historico
da humanidade no processo de desenvolvimento dos individuos, as questdes psiquicas devem
estar ligadas ao estudo da existéncia de uma cultura e de uma sociedade que a elaborou diante
das suas necessidades historico-culturais. Para Rigon, Asbahr e Moretti (2016, p. 19), “o
homem cria necessidades que tém por objetivo ndo apenas garantir sua existéncia bioldgica,
mas, principalmente, sua existéncia cultural”.

Analisando-se o psiquico do sujeito desde seu nascer, deduz-se que ele ndo possuli
capacidade de compreensdo e de analise do mundo que o cerca; ao estabelecer relacbes com o
meio e com 0s ja existentes inicia 0 movimento de formacdo do processo psiquico humano
formado no decorrer da vida.

Em Leontiev (1978) tem-se que o homem ndo nasce dotado das aquisi¢cOes
histéricas da humanidade e estas ndo sdo incorporadas nele naturalmente, mas sdo concebidas
pelo mundo que o rodeia e as obras humanas ja constituidas. Assim, coloca-se acima do mundo
animal. A apropriacdo das propriedades e faculdades humanas é um processo realizado de
forma ativa no individuo, vez que ele desenvolve uma atividade em relagdo ao fendbmeno ou ao

objeto com o intuito de compreendé-lo.
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Respaldado nessa compreensdo, o processo de humanizagéo do sujeito é dindmico
e constante, visto que o individuo assume uma posi¢do ativa. Consequentemente transforma o
meio para satisfazer suas necessidades sociais e culturais e, com isto, novos conhecimentos
historico-culturais sdo criados. Nesse sentido, a capacidade de planejar as acbes de forma
intencional demonstra a consciéncia, cuja intencionalidade passa a ser uma propriedade
inerente a constituicdo do homem humano, visto que este movimento ndo é individual, mas
fundamentalmente coletivo e responsavel pela cultura.

O sujeito ativo e participante das transformacdes do seu contexto sécio-cultural
mantém relacdo entre a consciéncia e a atividade, sendo que a consciéncia se refere a
possibilidade humana de compreender o mundo e o individual como passiveis de anélise.
Porém, a consciéncia ndo se restringe ao mundo interno e isolado; ela se liga diretamente a
atividade, vez que esta expressa as relacdes do homem com outros homens e com o0 meio que o
circunda.

A atividade humana, tal como mencionada, baseia-se nos pressupostos da Teoria
da Atividade de Leontiev (1978), sendo assumida como tentativa de satisfazer uma necessidade
do individuo por meio de agdes coletivas em busca de seu objetivo. O processo em que 0
trabalho é o elemento que motiva 0 homem a agir e, por meio de suas a¢des, ele transforma a
natureza e transforma a si mesmo (atividade interna), configura um dos pressupostos
fundamentais da Teoria Historico- Cultural. Essa ideia é defendida e expressa por Rigon,

Asbahr e Moretti (2016), como se segue:

[ulm dos pressupostos fundamentais da teoria histérico cultural, advindo da teoria
marxista, € o papel central do trabalho, atividade humana por exceléncia, no
desenvolvimento humano. Nesta perspectiva, o trabalho é aquilo que
fundamentalmente humaniza e possibilita o desenvolvimento da cultura (p. 18).

Corroborando essa ideia, Moura, Sforni e Aradjo (2011, p. 41) observam que o
homem “ao fazé-lo de forma coletiva, utiliza instrumentos (meios exteriores) que potencializam
sua acao sobre 0 meio. Essa forma de agir para satisfazer necessidade é denominada trabalho,
pois além de satisfazer suas necessidades, os homens produzem os meios para isso”.

Pelo trabalho o homem constréi intencionalmente os instrumentos que serdo
agentes mediadores entre sua acdo e a natureza; nesse movimento, além de produzir os
instrumentos, ele também produz conhecimentos acerca dos instrumentos transmitidos
socialmente (SFORNI, 2004). Os instrumentos mediadores sdo criados pelo homem, dada a

necessidade de lidar com a natureza para facilitar o seu trabalho.
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A forma como o homem foi interagindo na sociedade e com a natureza conduziu a
necessidade de criar mediadores- 0s instrumentos e signos-, cuja utilizacdo caracteriza
o funcionamento dos processos psicoldgicos superiores. Por meio da mediacéo é que
essas funces se desenvolvem (FACCI, 2004, p. 204).

De acordo com autora, o funcionamento de processos mentais elaborados se
mobiliza e se desenvolve, a medida que o homem vai se utilizando e se apropriando dos
instrumentos mediadores de suas a¢Ges. Ocorrendo nas praticas sociais, 0S processos de
transmissdo dos conhecimentos sdo produzidos de geracdo em geracdo. No compartilhamento
das acBes na prépria atividade, através do meio e de seu uso e pela comunicacdo entre 0s
usuarios, ocorre a apropriacao dos conhecimentos acerca dos mediadores. Por sua vez, homem

constroi, de forma intencional, esses instrumentos e transmite socialmente suas funcgdes.

Estes permitem novas a¢Bes sobre novos objetos e a criagdo de novos instrumentos.
Essa dindmica, somente verificada nos seres humanos, faz com que o
desenvolvimento das relagbes do homem com a natureza seja também o
desenvolvimento de cada homem em particular e que, a0 mesmo tempo, a media¢do
do homem com o mundo seja cada vez mais complexa (SFORNI,2004, p. 34).

Esse movimento, realizado de forma consciente e por meio da atividade laboral,
permitiu aos individuos a apropriacao historica e cultural do material produzido pelas geragdes
anteriores, possibilitando reproduzir, elaborar ou (re)criar 0os meios e 0s instrumentos que
garantissem sua vida. Conforme Vigotsky (2007), o suporte para o desenvolvimento humano
possui alicerce nos elementos mediadores. Esse processo tem origem na infancia e se alicerca
a partir de duas formas fundamentais de mediacao: “o uso de instrumentos e a fala humana” (p.

42).

E a partir da linguagem que se formam os complexos processos de regulagio das
préprias a¢des do ser humano. No comeco a linguagem é uma forma de comunicacéo
entre a crianca e o adulto, mas gradualmente vai transformando-se em uma forma de
organizacao da atividade psicolégica da crianga (FACCI, 2004, p.211).

A linguagem convertida em signos configura como um simbolo mais amplamente
utilizado para materializar os conceitos formados no pensamento. Contudo, a manifestacdo do
pensamento pode também ser exteriorizada por outros signos, como o célculo, o desenho, a
escrita entre outros. Para se chegar ao conceito, 0 pensamento organiza e desenvolve processos

mentais, mobilizando funcGes psiquicas superiores que conduzem a formacgéo do pensamento
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tedrico. Nesse contexto, 0 homem forma sua personalidade, sua individualidade e se humaniza
na relacdo social pela apreensdo do conhecimento.

Leontiev (1978), na Teoria da Atividade, afirma que o processo de internalizacéo é
resultante e interdependente das relagdes entre as atividades externa e interna desenvolvidas no
meio social e medidas por instrumentos; assim ndo podem ser compreendidas se analisadas

isoladamente. Lopes (2009), por sua vez, entende que a

atividade esta sempre direcionada a satisfazer suas necessidades, o que leva a atuar e
influir no espago em que vive, transformando-o; porém, assim, também se transforma.
Por isso, ¢ a atividade do individuo que determina o que ele é, porque esta vinculada
ao nivel de desenvolvimento de seus meios e suas formas de organizacéao (p. 73).

Segundo Leontiev (1983), o carater objetal da atividade manifesta-se de duas

formas,

primeiramente, em sua existéncia permanente, como subordinado a si mesmo e
transformando a atividade do sujeito; em segundo lugar, como imagem do objeto,
como produto do reflexo psiquico de sua propriedade, que se realiza como resultado
da atividade do sujeito e que ndo pode realizar -se de outro modo (p. 68).

De acordo com a necessidade do sujeito, as atividades como trabalhar, estudar,
brincar podem ser variadas. Nessas atividades, 0 objeto deve coincidir com o motivo que
impulsiona o individuo, sendo que elas existem em forma de acbes ou grupo de acdes.
Corroborando essa ideia, Cedro (2008, p. 25) assim afirma: “[...] para a realiza¢do de uma
atividade, ha a necessidade de um conjunto de acdes relacionadas a objetivos parciais que
podem ser retirados do objetivo geral”.

O homem em atividade proporciona a si e aos outros a apropriacdo de aptiddes e
funcdes psiquicas novas, pois possibilita transformacgdes qualitativas no modo de agir e de
refletir diante das situaces concretas da realidade, com vistas a apreensdo do objeto idealizado.

Assumimos a educacao institucionalizada como atividade, vez que esta € alcancada
por meio do trabalho, sendo um processo de trabalho. A transformag&o dos individuos é o objeto
da atividade pedagdgica, que se faz viavel devido ao processo de apropriacdo dos bens culturais
(RIGON; ASBAHR; MORETT]I,2016). Ja o trabalho educativo é o meio que possibilita ao
individuo a apropriagdo dos conhecimentos construidos pela humanidade e sua constituigéo

como ser humano. Segundo Saviani (2011),

[...] o trabalho educativo é um ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada
individuo singular, a humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo
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conjunto de homens. Assim, o objeto da educacdo diz respeito, de um lado, a
identificacdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos
da espécie humana para que eles se tornem humanos e, de outro lado e
concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas para tingir esse objetivo

(p. 13).

O trabalho educativo possibilita ao individuo produzir-se como humano, por meio
de acOes intencionais que viabilizam a apropriacdo dos saberes relevantes no decorrer da
historia. Rigon, Asbahr e Moretti (2016) esclarecem que o0 processo educativo permite conhecer
0 estagio de desenvolvimento atual para que possa superad-lo, ndo tendo a necessidade de
reinventar o mundo a cada geracao.

O sujeito possui a necessidade de educacao, sendo esta uma forma intencional de
ensino como constituicdo do humano por meio da apropriacdo dos bens culturais. No nosso
contexto, a educacdo humanizadora possibilita 0 desenvolvimento humano; ela é estruturada
intencionalmente e mediada pela premissa do compartilhamento de saberes entre os pares
envolvidos no processo.

Faz-se pertinente mencionar que ndo estamos nos referindo a educacao religiosa,
familiar ou do dia a dia, mas sim a educacdo escolar, ao ensino intencional e sistematizado de
conceitos, a apropriacdo da cultura e, por consequéncia, ao desenvolvimento psiquico e as
aptiddes humanas, isto €, a educacéo humanizadora, pressuposto da Teoria Historico — Cultural.

Quanto a THC cabe indagar: sera que ela possui uma relacdo com a educacgdo
escolar capaz de promover o desenvolvimento pleno do individuo? Na secdo seguinte,
abordaremos os principais pontos da relacdo entre a THC e a educacao escolar, principalmente

0s da Teoria da Atividade de Leontiev (1978), base do nosso estudo.

1.2 A teoria da Atividade e a educagao escolar

Ao longo da nossa existéncia, aprendemos e ensinamos ainda que, as vezes, isto
ocorra de forma inconsciente. Contudo, por meio da educacdo escolar realmente ha
possibilidades de nos apropriarmos dos conceitos cientificos constituidos pela humanidade e
materializados na cultura dos povos.

No entanto, a pratica cotidiana do ensino utilitarista tem sido priorizada nos

sistemas educacionais vigentes. Assim ocorrendo, valoriza-se a aprendizagem empirica e se
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reforca o saber fazer, isto €, o conhecimento baseado apenas em sua utilidade pratica. Nesse
sentido, a aprendizagem ndo € concebida como processo de desenvolvimento e,
consequentemente, ndo promove o desenvolvimento cognitivo (CATANANTE; ARAUJO,
2014).

Como resultado de um processo histérico, percebemos que o modelo educacional
vigente, de forma geral, se resume a transmissdo de conceitos ja elaborados; o
professor ocupa a posi¢do principal no processo, caracterizado como detentor do
conhecimento a ser transmitido, enquanto o estudante fica do lado oposto, pronto para
assimilar os conteddos ministrados. Assim, o trabalho escolar passa a nao ter sentido
para os sujeitos e a escola desvincula-se da realidade circundante (OLIVEIRA;
CEDRO, 2016, p. 73-74).

Solidificado nas praticas escolares, o ensino utilitarista ndo se configura trabalho
educativo capaz de promover o desenvolvimento humano ou a educacdo humanizadora que
provoque um salto qualitativo no modo de conceber a realidade e de atuar nas circunstancias
impostas em situacoes existencialmente concretas (OLIVEIRA; CEDRO, 2016).

Assumindo como base dos nossos estudos a Teoria da Atividade de Leontiev,
entendemos que a acdo educativa deve possibilitar a apropriacdo da cultura como elemento de
transformacéo e humanizagdo. Ademais, é indispensavel considerar que processo educativo se
concretiza no fazer pedagdgico, que envolve o sujeito e 0s conhecimentos a serem apropriados
por meio de uma atividade mediada. Nesse processo, ao assumir seu papel especifico e seus
saberes, cada individuo interage ao desempenhar sua atividade principal, qual seja, o trabalho.
Com o intuito de apropriagdo dos bens culturais produzidos pelas geragOes anteriores e a
producdo de novos conhecimentos, permite-se aos envolvidos o pleno desenvolvimento de suas
estruturas cognitivas (RIGON; ASBAHR; MORETTI, 2016).

A mediacédo da aprendizagem deve ser realizada por meio de a¢Oes educativas que
implique a mobilizacdo de esforgos mentais, materiais, fisicos para que se concretize a
aquisicdo do conhecimento e se interligue de forma direta ao modo de organizacdo do ensino.
A forma como o professor pensa e estrutura sua préatica de ensino influencia 0 modo de atuagao

e a aprendizagem dos alunos.

Nesse sentido, uma das responsabilidades do professor é organizar situagfes didaticas
que favorecam o desenvolvimento, no estudante, de um querer aprender, uma vez que
esse ndo é um valor natural, mas construido historicamente. Construir o motivo de
aprender € fundamentalmente uma funcéo educativa que, diga-se de passagem, vem
sendo menosprezada por grande parte dos educadores (RIGON; ASBAHR,;
MORETTI, 2016, p.36).
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Ligadas as acdes de aprendizagem do aluno estdo as a¢bes de ensino do professor;
estas ndo se consolidam de forma independente, pois, na THC o educando possui um papel de
sujeito de sua educacdo. Ele participa ativamente do processo de aprendizagem, sendo esta
conquistada somente quando o estudante esta em atividade.

Embora a palavra atividade venha sendo utilizada, é primordial dimensionéa-la para
entendermos particularidades do trabalho do professor e também do aluno no processo de
ensino e aprendizagem proposto pela THC. Leontiev (1978) esclarece que, por atividade,
devemos compreender os “processos psicologicamente caracterizados por aquilo a que o
processo, como um todo, se dirige (seu objeto), coincidindo sempre com o objetivo que estimula
0 sujeito a executar esta atividade, isto €, o motivo”.

A atividade humana vincula-se de forma direta a satisfacdo de suas necessidades.
Para tanto, 0 homem age no meio exterior em parceria com outros homens visando alcangar um
objetivo comum com ag0es que perpassam momentos coletivos e/ou individuais. Leontiev
(1983) defende que “a atividade dos participantes de um trabalho conjunto ¢ estimulada pelo
seu produto que responde, principalmente, na forma direta das necessidades de cada pessoa”
(p. 83, traducao nossa).

Lopes (2009) entende que, nesse movimento, necessidades seréo satisfeitas e novas
irdo surgir com nivel de complexidade maior; assim serdo necessarias novas agdes ou novo
modo de acdo com especificidades qualitativas.

A necessidade é a condi¢do para que haja a atividade humana, porém, somente ela
ndo é capaz de mobiliza-lo. Leontiev (1983, p.83, traducdo nossa) afirma que “a atividade ndo
pode existir sem um motivo” e o que diferencia uma atividade de outra ¢ o objeto, ou seja, o
motivo. Para que o individuo entre em atividade faz-se indispensavel o motivo que o estimule
a executar uma ou mais acdes que o dirijam ao objeto ideal ou material, coincidindo com suas
necessidades e as atendam.

Para Libaneo, o0 movimento consiste em,

[um] ciclo que vai de necessidades a objetos e se consuma quando a necessidade é
satisfeita, sendo que o objeto da necessidade ou motivo é tanto material quanto ideal.
Para que estes objetivos sejam atingidos, sdo requeridas acdes. O objetivo precisa
sempre estar de acordo com o motivo geral da atividade, mas sdo as condicGes
concretas da atividade que determinardo as operacdes vinculadas a cada agéo (2004,
p. 13).

As necessidades e 0os motivos sdo a base de preparacao para as acOes e estas serdo

efetuadas por meio de operacdes, determinadas por Lopes (2009, p. 90) como “as formas de
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realizacdo da a¢d0”; ademais, “toda operagdo ¢ o resultado da transformacdo da agdo, de sua
tecnificacdo” que resultardo ou ndo na satisfacdo da necessidade.
Entendemos a dinamica da atividade humana como sistema, o qual possui duas

caracteristicas principais conforme apresentado na figura (Figura 1).

Figura 1: Concepcéo da Atividade humana por Leontiev
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Fonte: elaborada pela autora

As categorias essenciais da atividade humana demonstradas pelo esquema (Fig. 1)
consistem em orientacdo e execucdo. A categoria de orientagdo perpassa pelo que gera a
atividade, bem como, pelo que impulsiona o0 homem aos objetos (material concreto ou
intelectual) e roteiros para o desempenho da atividade. Ja a categoria de execugéo consiste na
sequéncia de atos realizados, e nas metodologias de como executar a atividade.

A perspectiva da categoria de atividade proposta por Leontiev (1983) é primordial
para a compreensdo do desenvolvimento do sujeito, visto que assumimos a Teoria da Atividade
como pressuposto tedrico. O desenvolvimento humano caracteriza-se por transformacdes
qualitativas e essas modificacdes possuem relagdo com o lugar que o sujeito ocupa durante sua
existéncia e suas diferentes atividades mediante os estagios distintos do seu desenvolvimento.

O homem perpassa por estagios diferentes em sua existéncia; em cada um ele possui
uma atividade principal definida por Leontiev como atividade dominante. N&o é caracterizada
por ser evidenciada com maior frequéncia no desenvolvimento do sujeito, mas por trés
qualidades especificas, conforme pode ser visto na figura 2 a seguir.
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Figura 2: Caracteristicas da Atividade dominante, segundo Leontiev
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Fonte: sistematizagdo do autor

Para Leontiev (1978, p.312) a atividade dominante ¢ “aquela cujo desenvolvimento
condiciona as principais mudancas nos processos psiquicos da crianca e as particularidades
psicologicas da sua personalidade num dado estagio do seu desenvolvimento™.

O autor supracitado destaca os estagios de desenvolvimento do ser humano, os

quais estéo descritos na figura (Figura 3).

Figura 3: Estagios do desenvolvimento humano pautados em Leontiev

3 a 6 anos, na infancia pré-escolar, momento em que a crianga
possui contato restrito a familia e a sua atividade principal é
ludica por meio de brincadeiras e jogos.

6 a 11 anos, no periodo escolar, possui um convivio social mais
amplo, insercao de atividades escolares a sua atividade de
brincar e com obrigacdes diferentes da atividade dominante
anterior.

a partir de 11 anos, acontece a insercao na vida adulta, inicia-se
o desenvolvimento de atitudes criticas e a atividade principal se
concentra na preparagao para o trabalho.

Fonte: sistematizacdo da autora

A mudanga da atividade dominante ndo acontece de forma abrupta e sim quando
ocorre discordancia entre 0 modo de vida e suas potencialidades. Nesse momento acontece a
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reorganizacdo da sua atividade e, consequentemente, a passagem para outro estagio. Cedro
(2004) ressalta que, na passagem de atividade dominante, as novas exigéncias do meio social
irdo mobilizar novas agdes que vao atuar nas bases existentes. Desta forma, as conexdes entre
ambas proporcionardo uma sequéncia de acdes que possibilitam o alcance de um novo nivel de
desenvolvimento, de acordo com o que € requerido em sua nova etapa de vida.

A alteracdo da idade por si sO ndo garante o desenvolvimento das fungdes
psicoldgicas superiores da crianga, pois 0 desenvolvimento humano, no entendimento de Lopes
(2009, p. 85), “tém lugar determinado no tempo ¢ seus limites relacionam-se ao conteudo que,
por sua vez, ¢ determinado pelas condigdes historicas concretas”.

A compreensdo das atividades dominantes nos estagios de desenvolvimento é de
suma importancia na elaboragdo intencional de processos motivadores que permitam aos
sujeitos entrarem em atividade. O movimento realizado para buscar meios que motivem o0s
individuos a estarem em atividade é essencial no processo de ensino e aprendizagem.

O ensino que pode impulsionar o desenvolvimento psiquico dos individuos, tal
como apontado por Leontiev, € o principal produto da escola e deve gerar apropriacdo dos
conhecimentos. Leontiev (1978, p. 179) afirma que o desenvolvimento psiquico dos sujeitos é
“o produto de um processo antes de mais nada particular, o processo de apropriacdo” e esse
processo se concretiza por meio das relagdes do homem com seus pares ou com 0 meio exterior.

O professor, ao organizar o ensino intencionalmente, atua como orientador das
acOes para que o aluno alcance novo nivel de desenvolvimento. De acordo com Vigotsky
(2007), “o aprendizado adequadamente organizado resulta em um desenvolvimento mental e
pde em movimento Varios processos de desenvolvimento que, de outra forma, seriam
impossiveis de acontecer” (p. 103).

O educador deve desenvolver uma atividade que reproduza os tracos do contetido
acumulado no objeto onde possa compreender o produto do desenvolvimento histérico
envolvido, ou seja, que contemple um movimento logico-histérico do objeto. Nesse
movimento, o histérico ¢ entendido como “as etapas do surgimento e desenvolvimento do
objeto e o 16gico como reflexo do historico por meio de abstragdes” (KOPNIN, 1978, p. 183-
184).

A THC defende a tese da unidade psique e atividade. Davydov e Markova (1987)
analisam o que chamam de “atividade de estudo” em busca da compreensdo de como se da a

passagem da atividade a seu “produto subjetivo”. Segundo os autores,
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em relacdo ao estudo, isto significa que o desenvolvimento psiquico ndo deve deduzir-
se diretamente da l6gica da atividade de estudo. Durante sua formagéo, ha que revelar
e criar as condicOes para que a atividade adquira um sentido pessoal, converta-se na
fonte de autodesenvolvimento multilateral de sua personalidade, em condicéo de sua
inclusdo na pratica social (p.320, traducédo nossa).

A atividade de estudo esta associada a motivacao do estudo transformando o aluno
em sujeito da atividade, colocando-o em agdes de estudo realizadas em conjunto com seus
colegas e professor. Estas, por sua vez, possibilitam a realizacdo das acOes de controle e
avaliacdo dos resultados da atividade de estudo realizada.

Nesse cenario, a escola é compreendida como organizacdo social formalmente
constituida para transmissdo de conhecimentos produzidos pelas geragdes anteriores. Nesse
espaco ha possibilidades e condi¢cdes para que os estudantes se apropriem de conhecimentos
cientificos e possam contribuir, elaborar e produzir avancos. Assim sendo, a forma de organizar
0 ensino deve promover o desenvolvimento pleno do sujeito.

As formas de organizacao do ensino escolar serdo discutidas na secdo seguinte. Para
tanto, tomamos por base os estudos e contribuicdes de Manoel Oriosvaldo de Moura sobre a
Atividade Orientadora de Ensino (1996, 2010, 2016) como principio de organizacdo da
atividade pedagogica. Cabe realcar que esse autor possui base de orientacdo e elaboracdo das

SDA’s, as quais fazem parte da fonte de dados do nosso estudo.

1.3 Atividade Orientadora de Ensino: proposta tedrico-metodoldgica para o
ensino de Matematica

Concebendo a escola como local destinado ao ensino formal e intencional, onde o
professor se torna e atua de maneira direta na conexao ensino e aprendizagem, compete a ele
oportunizar o desenvolvimento pleno do aluno por meio da estruturagéo e desenvolvimento de
formas e possibilidades de aprendizagem. Assim sendo, é capaz de construir modos para o
ensino e para a aprendizagem, tendo como base a unidade teérico-pratica dos conhecimentos
cientificos.

A educacéo esta permeada de um volume consideravel de documentos, tais como:

desde a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (BRASIL,1996) passando pelos
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Parametros Curriculares Nacionais (1997), Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL,2013),
Base Nacional Comum Curricular (BRASIL,2018) e, ainda, os curriculos, planos de ensino das
redes e os Projetos Politicos Pedagogicos (PPP) das unidades escolares que orientam e garantem
o0 pleno desenvolvimento dos estudantes. Esses documentos, na visdo a qual tomamos como
base, trazem 0 movimento de treino a resolucdo de problemas especificos, particulares, o que
permite fazer relagcdo com situagcdes mais complexas que apresentem o mesmo conceito ao qual
o0s estudantes sdo submetidos. Entretanto, ndo permite a eles a apropriacdo do conceito geral,
tdo pouco o desenvolvimento de estruturas mentais que gerem analise, sintese, abstracdo e
atuacdo na realidade.

Rosa, Moraes e Cedro (2016) e Sousa, Panossian e Cedro (2014) evidenciam essa
mesma caracteristica de ensino como pratica dominante na maioria das escolas, isto é: um
ensino tradicional em que os processos de aprendizagem sdo pensados a partir do pensamento
empirico em detrimento da formacao do pensamento tedrico.

Os autores supracitados, entre outros, se baseiam nos estudos de Davydov. Este
autor prioriza uma organizacao do ensino escolar para a formacédo do pensamento tedrico, em
que a apropriacdo dos conceitos implica planejar o ensino de tal maneira que este possibilite
aos estudantes conhecer ndao somente as caracteristicas aparentes, mas sim a esséncia do
conceito e suas leis gerais. Cabe ainda distinguir que o citado autor defende que “ensinar as
criancas generalizagdes e conceitos ¢ uma das finalidades principais do ensino escolar”
(DAVYDOV, 1982, p. 14).

Diante dessa realidade e desejo, ancorado na THC, particularmente nos
pressupostos da Teoria da Atividade, Moura (1996, 2001, 2002, e outros) estruturou um modo
particular de organizacdo do ensino, sendo: a Atividade Orientadora de Ensino (AOE) que

propGe um movimento duplo de atividade para o professor e para o estudante:

[0] desafio que se apresenta ao professor relaciona-se com a organizagdo do ensino,
de modo que o processo educativo escolar se constitua como atividade para o
estudante e para o professor. Para o aluno, como estudo, e para o professor, como
trabalho (MOURA et al. 2016, p.110).

Neste sentido, a AOE

toma a dimenséo de mediac&o ao se constituir como um modo de realiza¢éo de ensino
e de aprendizagem dos sujeitos que, ao agirem num espago de aprendizagem, se
modificam e, assim, também se constituirdo em sujeitos de qualidade nova. Desse
modo, as aces do professor devem ser organizadas de forma a possibilitar aos
estudantes a apropriacdo dos conhecimentos e das experiéncias histérico-culturais da
humanidade (MOURA et al.2016, p. 112).
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Moura (2016) esclarece que a constituicdo da atividade do professor e do aluno
concretiza-se, pois, em duas atividades diferentes: a atividade de ensino do professor e a
atividade de aprendizagem dos estudantes.

Nessa perspectiva, Lopes (2009) afirma que o professor deve transformar sua
atividade de ensino em atividade de aprendizagem para o aluno, tendo o conhecimento como
processo de humanizacdo e o conteddo como elo entre as duas atividades, pois, a partir da
atividade do professor, € que se constitui a atividade de aprendizagem para o estudante.

Para Moura (2001, p.155), a AOE ¢ “aquela que se estrutura de modo a permitir
gue o0s sujeitos interajam mediados por um conteudo, negociando significados, com o objetivo
de solucionar coletivamente uma situacdo-problema”. Uma AOE constitui-se quando a
necessidade do professor coincide com a necessidade de aprendizagem do aluno, criando os
motivos para as agdes e estratégias de ambos, a fim de atingir o objetivo da atividade, qual seja,
a apropriacao do conhecimento (MOURA, 2001).

O ensino visto como atividade exige um modo especial de organizacdo. A estrutura
da Atividade Orientadora de Ensino concebe a mesma estrutura de atividade proposta por
Leontiev (1978), sendo: necessidade, um motivo real, objetivos, acOes e operacdes. Na figura
(Figura 4) proposta por Moraes (2008, p. 116), podemos sintetizar os elementos centrais da
AOE, os elementos centrais da atividade e a relacdo entre atividade de ensino e atividade de
aprendizagem.

Figura 4: Relagéo entre atividade de ensino e atividade de aprendizagem
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Fonte: Adaptado de Moraes (2008)
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Essa figura apresenta as inter-relagGes entre as atividades de ensino do professor e
a atividade de aprendizagem dos alunos. Demonstra que consiste um movimento dinamico, um
processo voltado a apropriacdo dos conhecimentos teoricos e inerente ao processo de
humanizacdo por meio da interacdo social, e também, orientadora, pois estd relacionada a

reflex@o dos sujeitos envolvidos.

A atividade ¢ orientadora, no sentido de que é construida na inter-relacéo professor e
estudante e esta relacionada a reflexdo do professor que, durante todo o processo,
sente necessidade de reorganizar suas a¢fes por meio da continua avaliacdo que
realiza sobre a coincidéncia ou ndo entre os resultados atingidos por suas acdes e 0s
objetivos propostos (MOURA et al., 2016, p. 116).

Essa concepgéo de ensino realga a importancia de que seja criada nos estudantes a
necessidade de se apropriarem dos conceitos. Assim, ela deve ser provocada por situacdes
elaboradas pelo professor, em atividade de ensino que possam desencadear a aprendizagem,

denominada Situacdo Desencadeadora de Aprendizagem (SDA). Para a SDA, na sua esséncia,

a atividade de ensino é materializada na situacdo desencadeadora da aprendizagem,
em que as acdes sdo direcionadas pelo objetivo principal do professor que é ensinar.
Essas acOes constituirdo no estudo, elaboracdo, implementacéo, controle e avaliagdo
de situagdes a serem concretizadas por meio de operaces, as quais estdo relacionadas
as condicOes concretas para efetivacdo do objetivo da atividade (MORAES; MOURA,
2009, p.102)

Moura, Sforni e Aradjo (2011) defendem as SituacGes Desencadeadoras de
Aprendizagem como ferramentas que tém por funcéo fazer com que o estudante se depare com
desafios. Estes, por sua vez, devem gerar 0 motivo para a aprendizagem; a abordagem do
contetdo é realizada por meio de um problema apresentado ao estudante, sendo que eles ainda
ndo possuam o conhecimento adequado para sua resolugdo imediata; entretanto, desencadeie a
com necessidade de ser solucionado. Assim, o sujeito ird mobilizar suas capacidades
intelectuais, realizar atividades em equipe e desenvolver acbes que possam solucionar a

situacao.

As acdes do professor serdo organizadas inicialmente visando colocar em movimento
a construcéo da solucéo da situacdo desencadeadora de aprendizagem [...] os sujeitos,
mobilizados a partir do movimento de desenvolvimento da situacdo desencadeadora,
interagem com o0s outros segundo as suas potencialidades e visam chegar a outro nivel
de compreensdao do conceito em movimento. Além disso, 0 modo de ir se
aproximando do conceito também vai dotando o sujeito de uma qualidade nova, ao
ter que resolver problemas, pois, além de ter aprendido um contetdo novo, também
adquiriu um modo de apropriar de contetdo de um modo geral (MOURA, et al., 2016,
p.118).
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As SDA’s viabilizam o compartilhamento de saberes e agdes entre os pares, dando
énfase ao humano social; apropria-se de significados de objetos e atribui sentido a eles por meio
das relacdes interpessoais. Rubtsov (1996) afirma que as a¢des coletivas, quando tomadas como
uma das facetas na organizacdo do processo de ensino e aprendizagem, desempenham papel
importantissimo no desenvolvimento cognitivo do sujeito.

Na relagéo entre o social e o individual permite acdes e reflexdes coletivas e estas,
por conseqliéncia, possibilitam o desenvolvimento psiquico dos individuos por meio de
interacdes e transformacdes qualitativas do pensamento. Logo, “a atividade coletiva torna-se
uma etapa necessaria € um mecanismo interior da atividade individual” (RUBTSOV,1996,
p.137), tornando-se basilar no processo educacional.

Para que ocorra a apropriacdo do conhecimento a partir de uma SDA, deve-se
compreender a organizacao e elaboracdo da mesma. Moura et al (2010) assim demonstra a

formagéo da SDA:

a situacdo desencadeadora de aprendizagem deve contemplar a génese do conceito,
ou seja, a sua esséncia; ela deve explicitar a necessidade que levou a humanidade a
construcdo do referido conceito, como foram aparecendo os problemas e as
necessidades humanas em determinada atividade e como os homens foram elaborando
as solugdes ou sintese no seu movimento l6gico- histdrico (p.103).

Na busca por compreender a esséncia do objeto, de um conceito, sua estrutura, sua
historia, seu desenvolvimento conceitua-se a unidade do historico e do l6gico. De acordo com
Kopnin, “para revelar a esséncia do objeto é necessario reproduzir o processo histérico real de
seu desenvolvimento, mas este s6 ¢ possivel se conhecermos a esséncia do objeto”
(KOPNIN,1978, p. 184); e tomando sua base, a AOE visa um problema de aprendizagem e ndo
um problema pratico. Ou seja, que o estudante se aproprie de uma forma de acdo geral e que
esta sirva de acdes em diferentes situacdes e ndo apenas que o sujeito tenha a aquisicao de uma
acao para a resolugdo de uma situagéo particular (RUBTSOV, 1996).

A materializacdo das SDA’s acontece por recursos metodologicos especificos
envolvendo o jogo, as situagdes emergentes do cotidiano e a historia virtual do conceito, sendo

estas abordadas pelos autores Moura e Lanner de Moura (1998), como se segue:

0 jogo com proposito pedagogico pode ser um importante aliado no ensino, ja que
preserva o carater do problema. [...] O que devemos considerar € a possibilidade do
jogo colocar a crianca diante de uma situagdo — problema semelhante a vivenciada
pelo homem ao lidar com conceitos matematicos.

]
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A problematizacdo de situagdes emergentes do cotidiano possibilita & prética
educativa oportunidade de colocar a crianga diante da necessidade de vivenciar
solucéo de problemas significativos para ela.

[-]

E a historia virtual do conceito porque coloca a crianca diante de uma situagdo
problema semelhante aquela vivida pelo homem, no sentido genérico) (MOURA,;
LANNER DE MOURA, 1998, p. 12-14).

O problema desencadeador da SDA é apresentado ao aluno por um desses recursos
metodologicos; deve oferecer condicbes para que o0s estudantes realizem acbes de
aprendizagem no coletivo buscando concretizar o principio de formacg&o das fungdes psiquicas
superiores. Davidov (1988) relata que a interiorizagdo constitui-se na transformacdo da
atividade coletiva, onde acontece a experiéncia social, em atividade individual, com a
experiéncia individual e esta comunga com a sintese da solucdo coletiva proposta na SDA. Isto
consiste no momento em que ocorre o compartilhamento das acOes entre os estudantes para a
solucdo do problema desencadeador, com analise das hipéteses levantadas, permitindo
avaliacdo da aprendizagem para novos direcionamentos do professor.

A figura (Figura 5) demonstra a sistematizagdo dos elementos primordiais para
elaboracdo de uma Situacéo Desencadeadora de Aprendizagem e, consequentemente, a constituicéo

de uma Atividade Orientadora de Ensino:

Figura 5: Os elementos da Atividade Orientadora de Ensino

Problema
desencadeador

Sintese da
Solugao
Coletiva

Sintes Histodrica
do conceito

Fonte: elaborado pela prépria autora
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A elaboracdo da AOE perpassa por encaminhamentos de acBes que possuem
caracteristicas especificas; em primeiro momento, na sintese histérica do conceito ha a
contemplacdo da génese do conceito, a busca por compreender a necessidade que levou a
humanidade a construcdo social do referido conhecimento; ademais, a apropriacdo desse conceito
pelo professor permite a organizacéo de agdes e, assim, a promocao da atividade de aprendizagem
para seus alunos.

Na sequéncia, o problema desencadeador deve gerar no aluno uma necessidade
semelhante & necessidade que levou o homem a desenvolver determinado conhecimento podendo
ser apresentado ao aluno a partir de atividades, como: jogos que contenham uma situagdo-problema
semelhante aquela que levou o homem a construir o conceito envolvido; situacdo emergente do
cotidiano que, a partir de uma situacdo significativa para o grupo de alunos e recorrente na
sociedade, contemple a génese do conceito; pode ser apresentado também por meio da historia
virtual do conceito a qual contenha personagens, cenarios e um enredo que prop&e a solucdo de uma
situacdo- problema, condizente ao que se propde a AOE.

A sintese da solucgdo coletiva pressupde o compartilhamento de a¢des entre os alunos
na busca da solucdo do problema desencadeador, exige acfes de mediagdo do professor propondo
e analisando as hipoteses levantadas pelos alunos e, consequentemente, permite a avaliagdo das
aprendizagens e direcionamento para as novas a¢des do docente.

Na AOE a avaliacdo, a regulacéo e o controle perpassam todos 0s momentos, visto
que ela pode ser reorganizada, alterada ou excluida baseando-se na reflexdo e analise das etapas
desenvolvidas, observando-se também os resultados obtidos.

Assim os fundamentos teoéricos- metodologicos da AOE, ancorados nos
pressupostos da THC e na Teoria da Atividade consistem em um modo de organizacdo do
ensino que possibilita a apropriacdo dos conhecimentos tedricos, sendo esta a funcéo principal
da escola.

O ambiente escolar configura-se como o local instituido para a organizacdo do
processo de ensino e aprendizagem, proporcionando o desenvolvimento do pensamento. Neste
ambiente, o conhecimento adquirido deve ser o conhecimento cientifico, de forma que viabilize
a superacdo do pensamento empirico. Libaneo (2012), Panossian (2014), Nascimento (2014),
entre outros, destacam que a tarefa basica da escola é propiciar a atividade de aprendizagem
dos alunos. Para tanto deve se constituir em espago de democratiza¢do social e estabelecer,
como fungdo social, o desenvolvimento do pensamento tedrico dos estudantes;

consequentemente, o desenvolvimento de fungdes psiquicas superiores e da personalidade.
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A passagem do conhecimento cientifico para o contexto escolar pressupde selecdo
de conceitos, organizacao do ensino e do tipo de pensamento que a escola almeja potencializar
nos alunos. Esses fatores determinam a formacao do ser envolvido no processo. Rosa, Moraes,
Cedro (2016, p.78) afirmam que, “de fato a escolarizac¢do pode, a0 mesmo tempo, potencializar
ou limitar, ampliar ou restringir a imaginacéo e a pratica de quem a vive, determinando assim
as possibilidades de cria¢do, desenvolvimento, evolugdo e autonomia’, ou seja, ndo ¢ em todo
processo de escolarizacdo que ha o desenvolvimento das faculdades psiquicas do sujeito”.

Ancorados na Teoria Historico-Cultural, acreditamos que a organizacdo do ensino
escolar ndo deve ser pautada em gerar um pensamento empirico, fundamentado na comparagao
entre os objetos e suas representacdes, com foco nas propriedades particulares dos mesmos e
sim em propiciar um pensamento tedrico que, de acordo com Rubtsov (1996, p. 129), se
relaciona com o conhecimento tedrico. Isto é: “repousa numa analise do papel e da funcdo de
uma certa relagéo entre as coisas no interior de um sistema” e que “determina a ligagao de uma
relagdo geral com suas manifestacbes concretas, isto €, o elo entre o geral e o
particular’(RUBTSOV, 1996, p.130).

Para tanto, Davydov realca a necessidade de entendimento dos aspectos légicos e
das formas fundamentais do pensamento: generalizacdo, abstracdo e o conceito. De acordoé
com Davydov (1988) “as particularidades de generalizagcdo, em unidade com os processos de
abstracdo e formagéo de conceitos caracterizam, a nosso ver, o tipo geral de pensamento do
homem” (p. 100).

Sob a postura da l6gica formal, o processo de generalizacdo consiste na observacéao
dos objetos e sua comparacéo, isto €, a analise parte do particular para o geral por meio de
palavras ou signos. A descricao de particularidades estaveis de varios elementos é generalizada
formando um grupo com caracteristicas iguais, validadas pela comparacdo. Para Davydov
(1988),

No processo de generalizacéo, por um lado, a busca e a designacéo com a palavra de
determinado invariante acontecem na multiplicidade dos objetos e suas propriedades;
por outro lado, o reconhecimento dos objetos da multiplicidade dada ajuda o
invariante separado (p. 100, traducéo nossa).?

A abstragao surge como resultado desse processo no qual, “ao separar mentalmente

os atributos comuns e formar um grupo de objetos, 0 sujeito esta abstraindo as caracteristicas

2Em el processo de generalizacion tienen lugar, por uma parte, la blsqueda y la designacion com la palavra de
certo invariante em la multiplicidade de objetos y sus propriedades; por outra, el reconocimiento de los objetos
de la multiplicidade dada ayuda del invariante separado (p. 100).
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do objeto das suas relagdes com qualquer outro objeto” (ROSA; MORAES; CEDRO, 2016,
p.83). Davydov (1988, p. 102) corrobora esse pensamento quando assim afirma: “o
conhecimento do comum, sendo o resultado da comparacéo e sua fixacao na palavra, € sempre
algo imaginavel”. A separacéo do geral e o confronto com o particular instituem o processo de
abstracdo.

Para Davydov, diante da légica formal o conceito é compreendido como toda
generalidade abstrata expressa em palavras. Nesse movimento, resulta a sistematizacédo
hierarquica de conceitos, tendo como apice a sintese do pensamento.

De acordo com Davydov, a perspectiva dada a generalizagdo, abstracdo e
constituicdo do conceito representa 0 modo interpretado pela l6gica formal junto a formacéo

das operacfes mentais.

A coincidéncia se observa aqui, em primeiro lugar, na interpretacdo do geral apenas
como 0 mesmo ou semelhante no grupo de objetos; em segundo lugar, na interpretacéo
do essencial apenas como uma caracteristica distintiva da classe dos objetos; em
terceiro lugar, na descrigdo das transices da percep¢do para a representacdo e depois
para o conceito (DAVYDOV, 1988, p. 104, traducéo nossa).’

Na l6gica formal o que determina 0s conceitos sao as associacdes entre 0s atributos
comuns dos objetos observados somente pelos aspectos externos. Em outra via, a logica
dialética orientada por Davydov (1982,1988) respalda-se, ndo somente em atributos comuns,
mas nos Nexos conceituais que constituem o conceito.

Alicercados na compreensdo da légica formal, podemos afirmar que os primeiros
pensamentos sdo de carater empirico alcancando no seu estagio maximo a sintese e a expressao
verbal. O pensamento empirico, dessa forma, pode ser entendido como o “método de obtengao
e emprego dos dados sensoriais pelos homens, donos da linguagem” (DAVYDOV, 1982, p.298,
traducdo nossa).

A linguagem oral e escrita constitui importante meio de representacdo das
generalizacOes, abstracdes e do pensamento no geral. Mas, ao descrever um fendmeno ou
objeto, o individuo pode deixar de representar os atributos mais importantes e imprescindiveis
e restringir-se somente as qualidades perceptiveis. Visto que € possivel aos individuos a

abstracdo e a sintese das particularidades da génese do conceito ou do fenémeno analisado, na

3La coincidéncia se observa aqui, em primer lugar, en la interpretacion de lo general s6lo como lo igual o semejante
em el grupo de objetos; em segundo lugar, em la interpretacion de lo essencial s6lo como rasgo distintivo de la
classe de objetos; em tercer lugar, em la descripcion de los transitos de la percepcién a la representacién y luego
al concepto (DAVYDOV, 1988, p. 104).
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perspectiva Histdrico-Cultural acredita-se que a organizacdo do processo educacional deve
possibilitar saltos qualitativos por meio do conhecimento e do pensamento teorico.

Nos cenarios educacionais, 0 movimento pedagdgico toma como ponto de partida
fendmenos e objetos particulares, visualmente perceptiveis, ensinando a observar a diversidade
concreta e explicar os resultados, levando-se em conta a percepcao, a representacdo e assim
chegar ao conceito. Esse processo baseia-se no método intuitivo resultando em uma educacgao
empirista e utilitarista.

Nessa concepcdo de ensino prioriza-se 0 pensamento empirico nos sujeitos
envolvidos. Esse pensamento fica limitado a questdes do cotidiano ndo possibilitando ao sujeito
compreender as particularidades inertes ao processo e a criacdo de novos conhecimentos
(ROSA, MORAES, CEDRO, 2016). Assumimos, portanto, uma concepc¢ao pedagogica que
proporcione aos individuos a sua constituicdo como ser humano. Tomamos como base o
desenvolvimento de um processo que viabilize a constituicdo do pensamento tedrico.

Diferentemente do conhecimento empirico, fundamentado em observacdes de
objetos e na representacdo de suas propriedades comuns, o conteudo do pensamento tedrico
encontra-se na propria existéncia mediatizada, refletida e essencial do ser (DAVYDOV, 1982).

Nesse contexto, 0 pensamento tedrico atua por meio de conceitos cientificos, ndo
operando com representacdes gerais, mas sim com o préprio conceito. Este, segundo Davydov
(1982, p. 300-301), “surge como uma forma de atividade psiquica do sujeito, que permite a ele a
reproducdo do objeto idealizado e do sistema de suas relacGes, o que reflete, na sua unidade, a
universalidade e a esséncia do movimento do objeto material”. Na 16gica dialética, o conceito
constitui a forma do reflexo do objeto e, a0 mesmo tempo, 0 meio da sua representacdo e
estruturagdo psiquica.

Nesse processo, o individuo supera o pensamento empirico, pois, ao reproduzir o objeto
psicologicamente, passa a ter capacidade de construgdo. Essa construcdo se constitui na esfera
psiquica “com o ato de compreendé-lo, explica-lo e reveld-lo em sua esséncia” (DAVYDOV, 1982,
p. 301). O pensamento tedrico busca a compreensdo dos nexos conceituais do objeto e dessa forma
supera 0 pensamento empirico.

Ao analisar diferencas ao pensamento empirico e tedrico e suas relagbes com a
organizacdo do ensino, entendemos e defendemos que a superagdo do empirismo no cenario
educacional deve ser discutida e revertida para que se alcance o objetivo principal da atividade de
ensino. Esta, por sua vez, consiste em possibilitar ao estudante o desenvolvimento do saber tedrico.
Segundo Rosa, Moraes e Cedro (2016, p. 89-90),
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quando observamos uma organizacdo 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 fenémeno. 1sso
ocorre porque nem sempre a exemplificacdo, a operacionalizacdo ou a definicéo
adequada de determinado conceito garantem que o estudante tenha se apropriado dos
atributos essenciais do objeto ou fenémeno. Em situagbes que exigem somente a
identificacdo ou em circunstancias que requerem a resolugdo de problemas praticos,
0 conhecimento das propriedades externas pode ser suficiente. Contudo, a
compreensdo teodrica das distingbes entre os objetos ou fendmenos exige o
entendimento das suas caracteristicas substanciais, que necessariamente ndo precisam
corresponder aos aspectos externos, e o reconhecimento da sua existéncia em
determinados objetos ou fendmenaos.

A organizacdo de ensino com vistas a desenvolver o pensamento tedrico nos estudantes
propicia condi¢cdes para que a criatividade humana se converta em atividade real, reproduz o
processo historico de geracédo e desenvolvimento dos conhecimentos, ou seja, sua humanizacéo em
sentido genérico. E os estudantes, em sua atividade de estudo, “reproduzem o processo real pelo
qual os homens criaram os conceitos, imagens, valores e normas” (DAVfDOV, 1988, p. 174).
Ademais, eles desenvolvem “habilidades correspondentes (reflexao, analise, planejamento mental)
e também as necessidades e motivos de estudo” (DAVIDOV, 1988, p. 174).

Sob o olhar de Davydov (1988), a apropriacdo dos conhecimentos dos estudantes deve
ser realizada por meio da ascensao do abstrato ao concreto, com uso de abstragdes, generalizagdes
e 0S conceitos tedricos, pois 0 pensamento do sujeito desenvolve-se do geral para o particular. O
movimento da descoberta da relacdo geral de seu objeto de estudo, das generalizacGes, da
demarcacao dos nexos conceituais e da transformacéo em relagdes particulares propicia a formacao
dos conceitos.

Por pretendermos averiguar os indicios de apropriagdo dos nexos conceituais
geomeétricos pelos sujeitos no decorrer do Clube de Matematica, o inicio e o desenvolvimento de
um processo que possa resultar no pensamento teérico dos estudantes coincidem também com os
objetivos das SDA’s elaboradas. Almejamos uma organizagao de ensino que possibilite aos sujeitos
a construcdo de uma base para o desenvolvimento do pensamento tedrico.

Ao pensar nessa organizacdo, torna-se necessario um movimento em busca de nexos
conceituais, realizado no capitulo seguinte, com vistas a proporcionar o desenvolvimento humano
para serem contemplados nas SDA’s. Por considerar que os conceitos geométricos possuem a
potencialidade de desenvolver o pensamento teérico humano, estes se tornaram elementos

fundamentais na organizacdo do processo de ensino e aprendizagem do Clube de Matematica.
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CAPITULO II: UM OLHAR HISTORICO-CULTURAL PARA A GEOMETRIA

Os professores dos anos Iniciais do Ensino Fundamental, na perspectiva defendida
nesta investigacdo, devem ter como proposito a construcdo da base para a formagdo do
pensamento tedrico-geométrico nas criancas. Refletir sobre formas de superacéo do ensino de
geometria pautado exclusivamente pela identificacdo de formas e suas propriedades €
imprescindivel para o alcance de um desenvolvimento psiquico do sujeito.

Na busca por uma organizacdo de ensino de geometria, regulado por uma educacao
humanizadora, organizamos um conjunto de situacdes desencadeadoras de aprendizagem que
objetivam possibilitar aos estudantes dos anos iniciais a apropriacdo dos nexos conceituais
geométricos. Tendo em vista romper com um ensino que privilegie o estagio final de
identificacdo de formas e suas propriedades, defendemos que a geometria seja considerada
campo do conhecimento. Esse entendimento se justifica pelo fato de ela ser derivada da
experiéncia histérico-cultural humana, a partir do movimento histérico e logico de seus
conceitos, e ndo somente de seu aspecto mais formalizado e contemporéneo.

Sustentamos, com isto, uma organizacdo intencional do processo pedagdgico em
gue os estudantes possam se apropriar dos nexos conceituais e aderir sentido a ele, criando
bases solidas para posterior aprendizagem de conceitos geométricos mais abstratos.

Ao organizar o ensino, o professor deve pautar-se no entendimento e na
compreensdo, por parte dos estudantes, sobre o desenvolvimento légico — histérico do
conhecimento geométrico. As Situacdes Desencadeadoras de Aprendizagem constituem-se
como caminho de realizacdo da unidade entre o l6gico e o histérico do desenvolvimento da
cultura humana (DAVYDOV, 1988).

Conforme Davydov (1972 [1982]):

0s conceitos historicamente formados na sociedade existem objetivamente nas formas
de atividades do homem e nos resultados das mesmas: nos objetos racionalmente
criados. Os homens como individuos (e sobretudo as criangas) os aceitam e assimilam
antes de aprender a atuar com suas particulares manifestacdes empiricas [...] O geral
como forma e norma da atividade para os individuos aparece em seu estudo como
primaria em relacdo aos fendmenos particulares que a ele se unem [...] Mencionado
com outras palavras, o individuo nio tem diante de si uma  natureza inassimilada’,
uma realidade operando no qual com a qual h& de formar conceitos; estes Ihe sdo
proporcionados como experiéncia cristalizada, idealizada e historicamente formada
dos homens (p. 304-305).
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Compartilhamos a compreensdo em que tanto o campo da geometria quanto 0s
outros conhecimentos matematicos foram elaborados historicamente por individuos de diversas
civilizacdes, em diferentes épocas para atender as necessidades postas pela experiéncia pratica
e de seu proprio desenvolvimento como ciéncia.

Para melhor entender o movimento logico — historico dos conceitos, torna-se
necessario recorrer a contribuicdo da teoria do conhecimento e da dialética materialista
(KOPNIN, 1961[1978]). O entendimento de Kopnin (1978, p. 183) sobre o movimento
histérico implica “o processo de mudanga do objeto, as etapas de seu surgimento e
desenvolvimento. O histérico atua como objeto do pensamento, isto é, o reflexo do histérico
como conteudo”. Para Kopnin, “o logico reflete ndo s6 a historia do proprio objeto como
também a historia do seu conhecimento” (1978, p. 186). Consequentemente, a unidade do
histérico e do l6gico se torna premissa para compreender a esséncia de um objeto, de um
conceito em sua estrutura, sua histéria, seu desenvolvimento. Sendo que o 16gico € o reflexo do
historico, e por isso justifica-se a necessidade do processo histérico. Mas, ao estabelecer esse
movimento ndo iremos reproduzir a histéria: “o ldgico € o historico libertado das causalidades
que o perturbam” (KOPNIN, 1978, p. 183, grifos do autor).

No processo de conhecimento, 0 movimento dialético dessas categorias possibilita
a compreensdo da realidade em seus nexos, relacdes internas e génese, potencializando a
compreensdo do conceito. No processo de conhecimento de um objeto, a analise do légico e do

historico faz parte do desenvolvimento do pensamento teorico.

Nesta perspectiva, Kopnin (1978) e Davydov (1982) falam de nexos internos que se
apresentam no pensamento teérico. Os nexos internos sdo diferentes dos nexos
externos. Os nexos externos se limitam aos elementos perceptiveis do conceito
enquanto os internos compdem o légico-histérico do conceito (SOUSA, 2014, p. 65-
66).

Os nexos externos sao formais, uma linguagem de comunicacdo do conceito sem
denotar a historia, e pouco possibilitam a capacidade da elaboracao do conceito pelo individuo.
Quanto aos nexos internos, estes compdem o ldgico — histérico do conceito e,
consequentemente, propiciam a formagdo do conceito do geral para o particular, isto €, o
pensamento teorico.

Segundo Davydov (1982), os nexos do pensamento tedrico sdo construidos
historicamente. Assim, estamos construindo de forma continua 0s nexos da geometria,
enguanto estamos nos fazendo humanos; logo, 0s nexos conceituais da geometria sdo l6gicos e

historicos. Os nexos conceituais podem ser considerados “elos” que ligam os conceitos que
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historicamente foram construidos por vérias civilizagcBes e, assim, nunca estdo prontos e
acabados.

Os nexos, quando estudados na educacdo basica, podem auxiliar professores e
estudante na compreensdo da relacdo existente entre 0 movimento da vida e o pensamento
geométrico. Por meio da atividade, caracterizada por Leontiev (1978) como processo que
satisfaz uma necessidade humana na sua relacdo com o mundo, o sujeito tem condicdes para se
apropriar do significado de conceitos e instrumentos enquanto produto da construcdo humana,
gerando seu proprio desenvolvimento psiquico.

Assumimos uma postura pedagdgica logico-historica por estabelecer os nexos
conceituais geométricos por meio do estudo l6gico-historico desse conhecimento. Inicialmente,
analisamos o conhecimento geométrico vinculado ao movimento logico- histérico da sua

elaboracdo e, posteriormente, abordamos os nexos conceituais a ser contemplados nas SDA’s.

2.1 PERSPECTIVAS LOGICO - HISTORICAS PARA O CONHECIMENTO
GEOMETRICO

Como podemos refletir sobre o desenvolvimento do conhecimento geométrico se
ndo vinculamos a esse movimento a construcdo da Matematica? Esta disciplina é conhecida no
senso comum como a arte de fazer calculos exatos e que tem a geometria como particularidade.

Ao analisar o0 movimento histérico da constituicdo do conhecimento matematico,
verificamos que sua base constituiu necessidades praticas das civilizagdes antigas (IFRAH,
2005). Atualmente, apresenta linguagem formal, abstrata e muitas das vezes ndo esta vinculada
aos conceitos e precisdes cotidianas; os primordios desse conhecimento foram estabelecidos
em situacdes empiricas.

O homem primitivo, por meio das observagdes e necessidades de resolucdo de
situagdes cotidianas, produziu conhecimentos e métodos para o seu desenvolvimento. Esse
processo é valido para todas as ciéncias e, em particular, a Matematica. No movimento de
producéo do conhecimento matematico aparecem elaboracdes de diversas civilizagbes, uma vez
que essa ciéncia possui sua origem nos tempos mais primitivos. Podemos dizer que a
Matematica se confunde com o surgimento do homem. A Geometria, como a entendemos hoje,

era assimilada pelo homem primitivo intuitivamente ao calcular a distancia entre ele e a caca,
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ao construir suas moradias e até mesmo ao empregar elementos estéticos em seus desenhos para
representar a realidade por meio de seu misticismo (CANDIOTTO, 2016, p. 140).

O fluxo da historia determinado pela producdo da vida humana impele o
desenvolver dos conhecimentos necessarios ao avanco da ciéncia. Essa relacdo entre as
necessidades praticas e o conhecimento produzido expressa a relacdo dialética entre as
categorias l6gico-historicas. Nesta investigagdo foi exposto um estudo do movimento I6gico-
historico que nédo foi baseado em livros de historia da matematica. Essa iniciativa ocorreu pelo
fato de estes ndo expressarem de forma concisa o conhecimento geométrico, especificamente
sobre a necessidade histérica de sua elaboracdo. O percurso tedrico adotado baseou-se em
literaturas de carater antropoldgico, histérico e cultural, relacionadas ao desenvolvimento da
cultura humana, principalmente em Bishop (1999), Childe (1975; 1988) e Lima e Moiseés (1998;
2002).

Nossa intencdo foi viabilizar a relacdo existente entre 0 conhecimento geométrico
e 0 desenvolvimento 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 historia da escrita vislumbrando possibilidades para o
ensino de geometria. Assim, apresentamos um estudo decorrente de diferentes autores que
culmina no desvendar da historia do desenvolvimento da humanidade, numa perspectiva
intencional de compreender o desenvolvimento do conhecimento geométrico vinculado as
necessidades humanas e historicas.

Diante da perspectiva tedrica adotada, nosso intuito consiste em contribuir para a
superacdao dos modos formais e empiricos do ensino de geometria. Buscamos, por meio do
movimento ldgico historico, a ascensdo a um novo patamar de desenvolvimento dos estudantes.
Visamos a possibilitar a compreensdo dos nexos conceituais geométricos como modo de
encaminhar o desenvolvimento do pensamento teérico dos estudantes (DAVYDOV, 1982).

Ao estruturar as SDA’s, o CluMat- UFG percebeu a necessidade de realizar o estudo
do movimento logico-historico do conceito geométrico e, por consequéncia, a determinagéo
dos nexos conceituais geométricos a serem trabalhados com os estudantes na escola.

A geometria, conhecimento histérico e humano, transforma-se constantemente;
observamos que a histdria de sua constituicdo até o0 momento atual perpassou diferentes etapas
historicas até alcancar a dimensao recente. Dado que a organizacao do ensino tem como publico
estudantes dos anos iniciais da Educacdo Baésica, abarcamos algumas fases consideradas

imprescindiveis para sua estruturacdo, pois entendemos que as etapas cientificas da geometria
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abrangem alunos nos anos mais avangados e requer uma preocupacdo teorica cabivel, a qual
ndo é o foco nessa investigagao.

Ao estudar os momentos do desenvolvimento da geometria, observamos trés etapas
para a organizacdo do ensino nos anos iniciais, assim denominadas: geometria sensorial,
geometria pratica e geometria formal (MOURA* et al., 2018). Entendemos e ressaltamos que
essas etapas ndo séo independentes uma das outras, tampouco caracterizam um rompimento de
uma para o inicio de outra, visto que a evolugdo da geometria condiz com a historicidade do
homem.

O desenvolvimento inicial da geometria foi permeado por percepgdes geométricas
elaboradas em diversas circunstancias da vida dos sujeitos. Na historia humana, as roupas,
ferramentas, armas e tradi¢cbes tomam o lugar das peles, garras, presas e instintos na busca de
meios para garantir o sustento e sobreviver aos perigos (CHILDE, 1975). O ser humano, por
meio da observacdo, da pratica e da experiéncia foi aperfeicoando os utensilios com a
objetivacdo do material a ser utilizado, 0 modo de trabalho com esse material e a determinacgao
da sua finalidade. Entendemos que, desde a mais simples ferramenta, é o produto de uma longa

experiéncia. Childe (1988, p.11-12) afirma que

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 prética de experiéncias lembradas, comparadas e reunidas, tais
como as sistematizadas e sumariadas nas férmulas, descricGes e prescricdes
cientificas.

Ao analisar esse momento na histéria da humanidade entendemos que 0s primeiros
passos sdo dados no processo de construcdo do conhecimento geométrico, visto que o homem,
a partir do desenvolvimento da sua observagéo do espaco circundante, amplificou a imaginacao
e, por intermédio do trabalho, passou a transformar o meio. Ratificando essa ideia, Pozebon e
outros (2013) afirmam que o conhecimento geométrico se constitui a partir de aspectos mais
intuitivos, concretos, ligados a realidade. Esta é uma das formas de representacdo e
compreensdo do espaco que, por sua vez, e repleto de objetos com variadas formas e relagdes,

onde o sujeito comeca a vislumbrar a geometria.

4 E-book de Geometria, produto resultante do projeto de pesquisa em rede “Educagio Matematica nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental: Principios e Praticas da Organiza¢do do Ensino” (PPOE) viabilizado pelo Programa
Observatério da Educacdo (OBEDUC) e financiado pela CAPES.O projeto OBEDUC/PPOE constitui-se no
ambito de um coletivo GEPAPe, pautados na Teoria Histérico-Cultural e suas contribuicdes para a atividade
pedagagica.
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A evolucdo do conhecimento parte do compartilhamento deste por geracgoes; esse
compartilhar proporcionou ao homem produzir varias ferramentas adaptadas e destinadas ao
uso particular com determinada finalidade e, até mesmo, a idealizar ferramentas para fazé-las
(CHILDE, 1975).

Podemos dizer que essas necessidades, surgidas no decurso da histéria da
humanidade, eram as mais variadas e abriram uma gama de possibilidades ao desenvolvimento

do conhecimento geométrico. Descobertas relacionadas ao meio em que vivia

0 homem neolitico revelou um agudo sentido para os padrdes geométricos. A
cozedura e pintura das ceramicas, o entrelagamento dos juncos, a tecelagem de cestos
e téxteis e, mais tarde, o fabrico dos metais conduziram a nogéo de plano e as relacbes
espaciais. As formas da danca devem ter desempenhado um papel importante. A
ornamentacdo neolitica refulgia com a manifestacdo de congruéncia, da simetria e da

semelhanca (STRUIK, 1989, p. 35).

Lima e Moisés (1998) confirmam essa discussdo ao afirmar que a criacdo e
producdo desses valores sdo viaveis atraves da mobilizacdo das maos e olhos do homem, visto
gue a visdo e a manipulacdo combinadas permitem sensibilidade a profundidade da
decomposic¢do, da composicdo e da medicdo. Essa manipulacdo artesanal é a intermediacao
principal para a apreensdo sensitiva do espago natural e primeira condigdo para a criagcdo do

desenho.

As maos véem o que est escondido aos olhos; os olhos manipulam o que esta fora do
alcance das méos. Os olhos pegam o que as m&dos ndo alcangam. As médos véem o que
esta oculto aos olhos. E no par ordenado méos/olhos que esta a génese da geometria
matematica. E nele que esta igualmente a génese da aprendizagem em geometria
(LIMA; MOISES, 1998, p. 6)

Os desenhos e figuras produzidos pelo homem sugerem uma preocupacdo com
relacOes espaciais (BOYER, 1996). Podemos verificar na histéria humana, o registro por meio
de desenho para representar situacdes cotidianas. Nas paredes das cavernas ha a presenca de
riscos e rabiscos ilustrando os animais que cagavam e cenas por eles vivenciadas; estes rabiscos
captam a qualidade da caca ou da atividade. A qualidade do rabisco - o desenho - corresponde
a qualidade do que foi capturado ou vivido. Entre os tracos e a cena retratada no desenho existe
algo em comum: a forma (LIMA; MOISES, 2002), por vezes apresentando profundidade e
dando ideias de dimensdes. Para Childe (1975, p. 73), “o desenho € tdo importante para a ciéncia
moderna quanto a escrita” e o homem o faz demonstrando sempre o seu olhar utilizando sua

abstracdo.
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A partir da necessidade de se fixar em um s6 local, instigou-se no homem a nogéo
de localizagdo espacial, um comportamento normal ao homem, pois, somente com a
necessidade ha o movimentar de pensamentos e acBes. Em suas pesquisas sobre o

desenvolvimento do comportamento humano, Vigotski e Luria apontam que

a forma mais frequentemente observada de memdria admirdvel do homem primitivo
é a chamada memédria topografica, isto é, memdria do ambiente. Ela armazena as
imagens do ambiente nos minimos detalhes munindo assim o homem primitivo da
capacidade de localizar-se com uma seguranca que espanta o homem europeu

(VYGOTSKY; LURIA, 1996, p. 108).

Procurando um local que una seguranca, producéo de alimentos e proximo a agua,
0 homem constituiu a localizacdo inteligente dos acampamentos (CHILDE,1975),
demonstrando o conhecimento espacial. Conclui-se que a geometria sensorial, por meio da
utilizagdo dos sentidos do homem primitivo, desenvolveu suas habilidades com as méos, no
decorrer da sua evolucdo e com o progresso de sua memoria topografica; esse conhecimento
geométrico passou a apresentar uma importancia pratica na vida humana e ao desenvolvimento
da sociedade, ocasionando um mesclar nas geometrias sensorial e pratica, visto serem
interligadas, como mencionado anteriormente. A preocupacdo e a necessidade de se
movimentar no ambiente e retornar ao mesmo local, seja para o acampamento, para o local da
plantacdo ou para o rio, fizeram com que o homem organizasse mais um conhecimento - o da
localizagdo espacial. Corroborando essa ideia, Bishop (1999) afirma que se trata de um

conhecimento matematico do qual partiram inimeros outros

Inclusive poderia ocorrer que os desafios colocados pela exploracdo da terra e do mar,
pela necessidade de conhecer bem o prdprio terreno e pela necessidade de buscar
alimento sejam tdo basicos que se possa perfeitamente justificar esta atividade antes
de contar (BISHOP, 1999, p.48).5

Baseados nas varias historiografias sobre o assunto, percebemos que as sociedades
desenvolveram metodos para codificar seu entorno espacial, alguns mais sofisticados e outros

menos, de acordo com o terreno.

Em particular, sociedades diferentes em lugares geogréficas muito diferentes dao
importancia a diferentes aspectos. Por exemplo, em algumas linguas das terras altas
da Papua-Nova Guiné, caracterizadas por orografia muito ingreme, existem palavras
para denotar diferentes graus de inclinado ou inclinagdo, mas ndo ha maneira facil de

®Incluso podria ocurrir que los retos planteados por la exploracion de tierra y mar, por la necesidad de conocer
bien el proprio terreno y por la necesidad de buscar alimento sean tan basicos que se podria justificar perfectamente
colocar esta actividad antes de la de contar (BISHOP, 1999, p.48)
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descrever a ideia de 'horizontais”. Naturalmente, os povos insulares ndo tém essa
dificuldade (BISHOP, 1999, p.48).6

Ao elaborar conhecimento, 0 homem observa o que o cerca e suas necessidades
vitais para a formulagéo e evolugdo do pensamento. Outro aspecto relevante no estudo da
geometria advém da tentativa de armazenar agua e outros liquidos, bem como cereais. O ser
humano desenvolveu ideias ligadas a formas captadas pela natureza tornando mais pratico o
desenvolvimento da vida e da sociedade. “Com os olhos ¢ as maos manipulamos a natureza a
nossa volta. Mexendo na vida, criamos a forma. A vida gera forma” (LIMA,; MOISES, 2002,
p. 5). A observacao da natureza, essencial no desenvolvimento humano, provocou no homem a
necessidade de representacdo mental dos objetos e, assim, nasceu o que chamamos de forma.
Em nossa concepgdo, o que é forma? De acordo com Lima e Moisés (2002), é a correspondéncia
que se estabelece entre a qualidade que se quer captar e a usada para representa-la; o que se vé
com a mente.

Sendo a natureza uma fonte interminavel de formas: as sementes, as folhas, as
frutas, as flores, as montanhas e o préprio corpo humano surgindo, a partir dessas formas, outras
tantas e suas combinagdes resultam infinitas formas que podem ser matematizadas. Para Lima
e Moisés (1998), tudo que constitui a geometria é um esforco do trabalho humano de
compreender esse impacto e apreender esse movimento figurativo da natureza. “E a partir das
formas naturais, e com elas, que criamos as formas elaboradas que constituem as categorias
geomeétricas: 0 cubo, o paralelepipedo, a esfera, a piramide, o quadrado, o tridngulo...” (LIMA;
MOISES, 1998, p. 3).

Ativando a sua capacidade de abstracdo, 0 homem possibilitou separar mentalmente
elementos que no concreto s6 existem como totalidade e assim tramar relagdes que ndo existem
na realidade concreta (LIMA; MOISES, 2002). Por exemplo, a modelagem de potes utilizando
argila, na qual o ceramista pode modela-la a sua vontade e fazer acréscimos de conhecimentos
guanto a resisténcia. Até 0 momento, ao fazer ferramentas de pedra ou 0sso, 0 homem estava
limitado pelo tamanho e forma do material original; a partir dai usou a imaginacao para criar,
criagdo esta proveniente de formas naturais ou ja produzidas em outro material, como: cabagcas,
membranas e peles ou mesmo o cranio humano, entre outros (CHILDE, 1975). Em todo

contexto de aprendizado, podemos perceber a aprendizagem passada de geragdo em geracao:

8Em particular, sociedades diferentes em lugares geograficos muy distintos dan importancia a aspectos diferentes.
Por ejemplo, em algunos linguajes de las tierras altas de Papla-Nueva Guinea, caracterizadas por uma orografia
muy escarpada, existen palabras para denotar distintos grados de pendiente o inclinacion, pero no existe uma
manera fécil de describir la ideia de <<horizontal>>. Naturalmente, los pueblos de las islas no tienen esta
dificultad.
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“A filha ajuda a mae a fazer os potes, observa-a de perto, imita-a, e recebe dela orientagéo,
adverténcia e conselho” (CHILDE, 1975, p. 103), elencando a importancia do meio social no
constante movimento do aprendizado.

Esse movimento, sempre em evolucao, por meio do qual 0 homem transforma seu
meio e proporciona melhoria no seu modo de vida, juntamente com as populagdes, agora
sedentarias, permite o entendimento da necessidade de viver em coletivo: “A vida sedentaria
deu oportunidades ao aperfeicoamento das instalacGes residenciais e abriu caminho para a
arquitetura” (CHILDE, 1975, p. 116). Este ponto, por sua vez, instigou o homem a aperfeigoar
as construcoes.

Para Lima e Moisés (2002), ao conhecer e utilizar a maleabilidade do barro, o
homem produziu formas e usou pedras; isto possibilitou conhecer uma propriedade contraria a
do barro, a rigidez. Ao produzir uma construcdo houve a necessidade de usar a pedra que

possuia 0 encaixe correto mas, por varias vezes, ndo encontrada. Assim,

O homem combinou as duas propriedades — a maleabilidade do barro e a rigidez da
pedra - em uma Unica — o bloco de barro, o tijolo - para dar firmeza, durabilidade e
seguranca as edificagcBes. Foram superadas, assim, as qualidades ruins do barro —
fraqueza e fragilidade — e da pedra — rigidez (LIMA; MOISES, 2002, p. 12).

O homem com “sua invengdo tornou possivel a constru¢do livre e a arquitetura
monumental” (CHILDE, 1975, p. 116), tornando-as um produto coletivo. Os passos dados pelo
ser humano no mundo da observacao, utilizando o par olhos/maos na construcao e, juntamente
com a representacdo mental das formas dos objetos, auxiliou na criacdo do tijolo e, por
consequéncia, o ser humano pdde apreender diversos movimentos, curvos ou planos (LIMA;
MOISES, 2002).

Nesse cenario, as construcdes foram ganhando formas diferentes com o mesmo
namero de tijolos e a composicao e decomposicao dessas formas foram analisadas pelo homem:
“As formas construidas podem ser visualizadas como composi¢des de varios tijolos, que podem
ser contados. Esse processo nos permite compreender como n6s compomos e decompomos 0
espago humano” (LIMA; MOISES, 2020, p. 13).

Ao compor e decompor, por meio das construcbes de moradias e demais
edificacbes, 0 homem percebeu a unidade bésica, o tijolo e a este nomeou de paralelepipedo
reto retdngulo também conhecido como cubo. Com base na arquitetura de tijolo aconteceu,
tempos depois, a contribuicdo a Matematica aplicada visto que uma pilha de paralelepipedos

retos retangulos elucida a formula do volume (CHILDE, 1975).
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Ao construir, 0 homem inicia um pensamento mais apurado em relagdo ao espaco
ocupado. Utilizando a visdo de forma mais focada nessa relacdo seres/objetos- espagos, ele
vislumbra as dimensdes por meio dos sélidos, pois estes possuem volume. Ao produzir, o ser
humano verifica a necessidade de levar essa producdo de um lugar a outro — primeiro feito
somente com a forga bracal - e para que o escoar do produto aconte¢ca com menos forca humana,
em maior quantidade e por distancias maiores o pensar humano vem ao encontro da histéria do

trabalho. Lima e Moisés (1998, p. 8) afirmam que

A histéria do trabalho humano explicita que a necessidade de vencer a inércia das
coisas, de superar as distancias para deslocar os seus valores de uso inertes, sem vida,
enfim para movimentar as coisas que ndo tém dindmica prépria, estimulou a
humanidade a criar novo valor de seu uso inerte, sem vida e movimento préprio, que
possibilitasse 0 movimento. Criou a forma de controle da continuidade da distancia
num objeto dado e discreto, a roda.

Childe (1975) corrobora o desvendar da construcdo da roda, relatando que a ela foi
primeiramente produzida de madeira. Por se tratar de um material de pouca duragéo, a
constatacdo se deu pelos registros deixados em desenhos e modelos em algum material como a
ceramica e a pedra, e eram imperfeitas. Tempos depois, ao aprender a trabalhar com o metal, o
homem conseguiu produzir rodas mais resistentes e mais perfeitas. A evolucdo do
conhecimento humano e a dependéncia entre 0 homem e a Natureza perpassam a historia da
humanidade; nesse ir e vir humano, a observacdo de possiveis regularidades foi surgindo ao
longo dos anos.

Lima e Moisés (1998) reiteram que a observacdo do movimento do sol, da lua, da
sombra demonstrou ser ele ciclico, sendo que a representagdo mais proxima € o circulo. O
homem, ao ver esse carater ciclico juntamente com a necessidade de ler o tempo para plantar,
colher, entre outras atividades, desenvolveu formas de realizar a leitura do tempo perpassando

diferentes etapas.

Criou a forma de leitura do tempo num objeto dado e discreto — o relogio. E este
aparece embrionaria e sugestivamente nos movimentos da sombra e do zodiaco.
Inicialmente o relégio de sombra, depois ampulheta - movimento ciclico da areia - e
depois o relégio mecénico de corda e o atual rel6gio digital: no relégio, o homem
recria o ciclo natural - sua repeticdo, sua continuidade - para que acompanhe e leia 0s
ciclos de todos os movimentos naturais que Ihe sdo conhecidos, o que é fundamental
para que 0s seus aspectos Uteis sejam desenvolvidos e apropriados (LIMA; MOISES,
1998, p. 9).

Como enfatizamos anteriormente, o estudo da geometria foi realizado por diferentes

historiografias e, consequentemente, visdes e datas diferenciadas sobre o conhecimento
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geométrico. Vimos que o necessario conhecimento foi transmitido inicialmente pelo exemplo
e de forma oral e que a formalizag&o da geometria, assim como de outros conhecimentos, parte

da regularidade; como meio de transmissdo contou com o surgimento da escrita e,

Através dela, o homem pode imortalizar sua experiéncia e transmiti-la
diretamente a contemporaneos que vivem distante e a geragfes que ainda ndo
nasceram. E o primeiro passo para a elevacio da ciéncia acima dos limites do
espaco e tempo (CHILDE, 1975, p. 182).

Para Lima e Moisés (1998), € no desenvolver do manual, artesanal e do processo
pré-simbdlico que se instiga e comeca a formacdo da linguagem geométrica. O conhecimento
da geometria desenvolvido pelas civilizacdes antigas propicia o iniciar de uma linguagem
geométrica. Dada a concepcdo de que 0 homem cria seus instrumentos extracorpdreos para o
desenvolvimento do seu trabalho, os autores identificam trés principios que geraram a

percepc¢do geomeétrica, sendo: o tijolo, a roda e o reldgio, observados no quadro a seguir.

Quadro 01: Principios geradores

Tijolo produz a geometria espacial, plana e analitica, tendo na base
da topologia geométrica o seu movimento.

Roda produz as geometrias da circunferéncia, da esfera, dos

solidos de rotacdo e dos movimentos circulares.

Relogio  produz a geometria dos angulos e arcos e a trigonometria.

Fonte: Lima e Moisés, 1998.

Acreditamos que o conhecimento geométrico va muito além dos niveis que
atualmente entendemos por Geometria cientifica. Essa denominagdo € adequada ao
conhecimento geométrico desenvolvido em anos mais avangados e que ndo seja adequado para
ser discutido nos anos iniciais do Ensino Fundamental, vamos nos limitar as geometrias
sensorial, pratica e formal. Entendemos que o estudo sobre a geometria cientifica seja

conveniente para a organizagao do ensino nos anos posteriores.
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Objetivando contemplar as trés fases iniciais, constituidas pela geometria sensorial,
geometria pratica e geometria formal, sintetizamos as ideias centrais levantadas no estudo do
movimento légico-historico. Na figura (Figura 6) temos a descri¢do e a sintese levantada em

cada geometria abordada.

Figura 6: As trés fases iniciais da Geometria

Geometria Sensorial

Percepcdes geométricas elaboradas
mediante observa¢des do meio Percepcdo do espaco.
circundante.

Geometria Pratica

Desenvolvimento de "uma nova geometria", em que

foram consideradas as necessidades sociais e praticas SO|U(}50 de problema dO COtidiano_
advindas das antigas civilizagdes.

Geometria Formal

Busca de explicagcGes tedricas para os
fatos descobertos empiricamente, ou
seja, a sistematizagdo da geometria.

Padronizacdo de signos e elaboracao
de conceitos.

Fonte: adaptado de Moura et al (2018)

Objetivando propiciar a apropriagdo dos nexos conceituais de geometria nas
criancas do CluMat, assumimos que eles sdo contemplados nas tarefas particulares e devem
perpassar a compreensao ldgico-histérica do movimento de criacdo da geometria.

Vale aqui relembrar a pergunta norteadora desta investigacdo, j& que 0s nexos
conceituais contemplados nesta pesquisa estdo intrinsecos neste processo: Quais o0s indicios
presentes nas manifestacbes orais e escritas dos estudantes participantes do Clube de
matematica que demonstram apropriacdo dos nexos conceituais de geometria? Na tentativa de
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responder este questionamento é essencial que determinemos 0s nexos conceituais geométricos
envolvidos na nossa abordagem conceitual.

Os referidos nexos conceituais geométricos presentes nesta investigacdo sao
oriundos do processo historico e cultural da humanidade, tendo como foco o nascer de ideias e
conceitos geométricos. Ao analisar esse processo a luz da Teoria Histérico- Cultural, por meio
das historiografias de Bishop (1999), Childe (1975; 1988) e Lima e Moisés (1998; 2002),
surgiram as ideias constituintes dos nexos conceituais geomeétricos a serem apropriados pelas

criancas, representados no quadro a seguir, juntamente a génese do Clube de Matematica.

Quadro 2: Génese e nexo conceitual geométrico

Localizagdo do abrigo e Percepc¢éo da necessidade de

DO ENEEERERENEFEN  orientacGes (direcdo e sentido) para
em busca de alimento. localizagdo no espaco;

Observagao das formas Percepgdo do espago e dos objetos

presentes na natureza e que o compde, suas formas e
construcao de ferramentas. caracteristicas:

Desenhos e pinturas nas Reconhecimento de figuras
paredes das cavernas. tridimensionais e bidimensionais;

- - Percepcdo das diferentes formas de
Criagdo do tijolo, da roda . compor os objetos no espago.

Fonte: elaboracdo da autora

Os nexos conceituais apontados, nortearam a elaboracdo das Situagdes
Desencadeadora de Aprendizagem do Clube de Matematica.

Propomos uma organizacdo de ensino que propicie aos estudantes vivenciar
situagbes desencadeadoras de aprendizagem que abarquem o percurso histérico do

conhecimento. Para isto, é fundamental que o professor compreenda esse movimento no
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decorrer da histdria, com vistas a planejar tarefas de estudo (DAVIDOV, 1988) que possibilitem
o0 desenvolvimento do pensamento tedrico.

A nossa visao epistemoldgica da educacdo geométrica, enraizada no momento da
elaboragdo das SDA’s, consiste no fato de o ensino de geometria propiciar ao estudante,
primeiramente, a formacdo do pensamento geométrico e, consequentemente, a manifestacdo
desse pensamento por meio de uma linguagem matemética. A apropriacdo da linguagem
geométrica cientifica € possibilitada como segunda etapa desse processo. Pressupomos que seja
a forma superior de sua expressdo, porém, para atingir este estagio, torna primordial uma
organizagao do ensino que propicie o desenvolvimento do sentido para 0s sujeitos.

Nesse contexto, além dos aspectos concernentes aos nexos conceituais, é
imprescindivel a reflexdo em torno dos contetdos de ensino, do espaco de aprendizagem e das

acOes educativas, aspectos estes abordados a seguir.
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CAPITULO Ill — COMPREENDENDO O CLUBE DE MATEMATICA COMO
ESPACO DE APRENDIZAGEM PARA OS ESTUDANTES

A educacdo humanizadora, na qual nos pautamos, perpassa por um espago que
possa promover a aprendizagem dos individuos envolvidos no processo educacional.
Consideramos que esta seja uma reflexdo necessaria em nosso movimento teorico devido a
insatisfacdo com o modelo de ensino tradicional e a aprendizagem empirica.

A escola, segundo Cedro (2004), transforma-se em um espaco por meio das a¢oes
de individuos envolvidos na atividade educativa. Compreendemos a escola como locus do
processo de ensino e aprendizagem, mas defendemos que ela deve ser (re) organizada de forma
a ser compreendida como o “lugar da realizacdo da aprendizagem dos sujeitos orientado pela
acao intencional de quem ensina” (CEDRO, 2004, p.47).

Perante as dificuldades em mobilizar os sujeitos rumo ao conhecimento e tendo no
processo pedagégico uma auséncia de sentido para os estudantes, demonstrando a
descontinuidade entre o que se aprende na escola e a vida fora dela, desencadeando o
“encapsulamento da aprendizagem escolar”, surge a defesa por uma reorganizacdo desse
espaco, isto €, da escola (ENGESTRON, 2002).

Entendemos por encapsulamento escolar o processo em que o conhecimento
humano produzido historicamente, ao ser recontextualizado na escola como conteddo nas
disciplinas, perde varios de seus sentidos, entre eles o de sua propria génese. O conhecimento
na educacao tradicional guarda pouco de seus variados sentidos histéricos e culturais, tornando-
se de dificil compreenséo e orientado exclusivamente para a resposta ligada a disciplina escolar.

Em busca de uma (re) significacdo da escola e na tentativa de superar o
“encapsulamento da aprendizagem escolar” (ENGESTROM, 2002), a criacao de espaco de
aprendizagem inserido nas instituicbes escolares se tornou necessaria para apresentacdo,
discussao e reflexdo por meio de atividades de aprendizagem que possam motivar a apropriagéo
do conhecimento matematico as criancas.

Inserida na instituicdo de ensino, a criacdo deste espaco se justifica pela contradi¢ao
entre o reconhecimento da escola como local organizado intencionalmente para o processo
formativo do individuo e a forma atual como esta organizado, evidenciando descontinuidade
entre a realidade e os saberes escolares.

Neste contexto, o projeto Clube de Matematica surge como um,
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local onde o professor pensa, organiza e promove a atividade orientadora de ensino e
propicia a superacdo do encapsulamento escolar, isto é, a dissociagdo entre o
conhecimento escolar e o conhecimento cotidiano. Esses espacos devem ser
organizados de modo a despertar nos alunos as necessidades de desenvolvimento e
apropriacdo dos conceitos que o professor pretende ensinar (SILVA; CEDRO, 2016,
p.25).

Considerado um espaco de aprendizagem dos estudantes, inserido nas escolas
publicas de educacdo bésica e, ao mesmo tempo, tomado como ambiente para a concretizacdo
dessa investigagdo, o Clube de Matemaética é organizado tomando como premissa a ludicidade,
meio de envolver as criancas a apropriacdo dos conhecimentos matematicos, acdes e reflexdes
coletivas propiciando o compartilhamento de saberes entre os pares. Mas alguns
questionamentos séo pertinentes para o entendimento da dimenséo do Clube, tais como: Como
surgiram os primeiros clubes de matemética? O CluMat é somente um grupo que estuda
conteldos de Matematica? Quais conteldos sdo abordados no CluMat? Suas agdes sao

embasadas em algum referencial teérico?

3.1 O Clube de matematica

Tendo origem nos Estados Unidos nas décadas de 30 e 40, os Clubes de Matematica
tinham por objetivo divulgar e aproximar a Matematica entre os interessados na area e amenizar
dificuldades acerca da aprendizagem dessa Ciéncia (CEDRO, 2004).

Apoiados pela Sociedade Portuguesa de Matematica, os Clubes de Matematica
adquiriram for¢a na década de 1940, defendendo ““a difusao do gosto pelo estudo da Matematica
por meios extra-escolares, tal como a criagdo de Clubes de Matematica” (MORGADO, 1996,
p.1). Empenhado e entusiasmado com a criagdo dos Clubes de Matematica, Anténio Monteiro,

a epoca primeiro Secretario — Geral da S.P.M., relatou o seguinte:

nas escolas em que houver um grupo, muito embora pequeno, de pessoas capazes de
fundar um Clube de Matematica, estou certo que elas arrastardo atras de si a grande
maioria dos estudantes interessados pela matematica, na medida em que a atividade
do Clube corresponder as aspiragdes culturais atualmente existentes entre essas
camadas (MORGADO, 1996, p. 1).



65

Nesse vies, 0 projeto Clube de Matematica, oriundo da USP, tem como principal
objetivo criar um ambiente para o desenvolvimento de atividades educativas, sendo composto
por varios sujeitos, tais como, alunos, professores e pesquisadores. Esse Projeto assemelha-se
a outros como o ‘Quinta Dimensao’ que, dada a €nfase no jogo e na imaginagao, criou formas
sustentaveis de atividade educacional por meio da atividade colaborativa organizada por Cole
(1997); desenvolvido por Brown ¢ Campione (1990) a ‘Comunidade de Aprendizes’ possuli
como objetivo expandir a pratica do discurso académico em geral e do cientifico em particular.
Nesse contexto, o ‘Clube de Matematica’ possui caracteristicas, tais como, a intencionalidade
das ac¢des educativas, a criagdo dos contextos criticos, de descoberta e de pratica social que o
engquadram como espaco de aprendizagem.

No Brasil, o Clube de Matematica pautado na THC e AOE surgiu a partir de um
projeto de estagio, no ano de 1999, orientado pelo professor doutor Manoel Oriosvaldo de
Moura na Universidade de Sao Paulo (SILVA; CEDRO, 2016) e “utilizado com o intuito de
possibilitar discussdes sobre questbes de sala de aula e de pesquisa teérico-préatica relacionada
a educacdo matematica” (LOPES, 2009, p. 20).

[0] Clube de Matemética € um projeto de estagio da Universidade de Sdo Paulo (USP)
desenvolvido pelos alunos do curso de graduacdo em pedagogia e da Licenciatura em
Matematica, pelos alunos do Ensino Fundamental da escola de Aplicacdo da
Faculdade de Educacdo e por p6s - graduandos em Educagdo da &rea de ensino de
Ciéncias e Matematica, em que sdo orientados pelo professor Dr. Manoel Oriosvaldo
de Moura (CEDRO,2004, p. 51).

O projeto se estendeu para outras universidades do pais a partir de 2009, no Centro
de Educacdo da Universidade Federal de Santa Maria (CE/UFSM), coordenado pela professora
doutora Anemari Roesler Luersen Vieira Lopes, e no Instituto de Matemaética e Estatistica da
Universidade Federal de Goias (IME/UFG) coordenado pelo professor doutor Wellington Lima
Cedro. Foram desenvolvidos trabalhos coletivos que abarcam graduandos, pds-graduandos,
escolas parceiras e professores da educacdo basica. No ano de 2011, o referido projeto vinculou-
se a pesquisa Educacdo Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental: principios e
préaticas da organizacgdo do ensino; associou-se também ao programa Observatorio da Educacao
(OBEDUC) da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoa de Nivel Superior (CAPES).
Devido ao corte de financiamento do 6rgdo de fomento esse vinculo encerrou-se em 2015.

Atualmente o CLUMAT se encontra implementado e ativo nas seguintes
InstituicOes: Universidade de Sdo Paulo (USP/Sdo Paulo), Universidade Federal de Santa

Maria, Universidade Federal de Goias, Universidade Federal de Rio Grande do Norte,
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Universidade Federal de Rio Grande do Sul, Universidade Estadual de Goiéds - Unidade
Quirindpolis e Instituto Federal do Espirito Santo. Mantendo a proposta original, ligada
intrinsicamente aos preceitos histérico-culturais de promog¢édo da atividade, tem por aspecto
essencial a constituicdo da pratica pedagdgica, que desencadeia e articula o desenvolvimento
do individuo, do coletivo e do curriculo.

E importante destacar as duas dimensdes de espacos constituintes do CluMat, na

universidade como um lécus de formacao docente,

O Clube de Matematica é um legitimo espaco de formacéo pelas suas caracteristicas
como estd concebido e como concretiza essa concepgdo. Ao organizar os futuros
professores, de modo que estes possam interagir para a formacdo de propostas de
ensino, possibilita colocar em movimento os saberes individuais que se
complementam; que sintetizam vérias contribui¢des de modo a possibilitar um novo
nivel de compreensdo do ato pedagdgico pelos que vivenciam este processo reflexivo
do planejar, desenvolver, e avaliar 0 que consideram ser uma boa atividade de ensino.
Eis o movimento de mudanca constante da qualidade de ser professor (MOURA,
2015, p. 13).

Em outra dimensdo, o CluMat

[...] constitui-se como um espa¢o de aprendizagem dos estudantes dos anos iniciais
do Ensino Fundamental. Ele é organizado tomando como premissa a ludicidade, como
forma de motivar as criangas a apropriacdo dos conhecimentos matemaéticos, e as
acoes e reflexdes coletivas dos sujeitos, de modo a possibilitar o compartilhamento de
ideias e saberes entre os pares (OLIVEIRA; CEDRO, 2015, p. 19).

Tomando o Clube de Matematica - UFG como um espaco de aprendizagem, a nossa
pesquisa tem como foco de nossa intencionalidade investigativa o processo de ensino e
aprendizagem nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Centra-se na investigacdo concernente
aos indicios de apropriacdo dos nexos conceituais de geometria por estudantes do Clube de
Matematica, por meio das manifestacGes orais e escritas.

O Clube de Matematica nos possibilitou investigar os indicios de apropriacdo dos
nexos conceituais geométricos, vez que ele surge como alternativa para organizar 0s espacos
de aprendizagem e com uma proposta de ensino dinamica efetivada com as SDA’s. As acdes
dinamizadas no CluMat por meio das SDA’s pressupdem a organizacdo de ensino constituida
como atividade para o professor (atividade de ensino) e para o aluno (atividade de
aprendizagem), com base na intencionalidade de ensinar. Moura (2010) e outros autores
acreditam que a atividade de ensino do professor, bem como a atividade de aprendizagem dos

alunos séo elementos indissocidveis na organizac¢do do ensino e tém como objetivo central o
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desenvolvimento mental dos sujeitos envolvidos. Assim sendo, torna-se necessario explicar
como ele se estrutura.

O Clube de Matematica consiste em um projeto concretizado no ambiente escolar,
com parceria escola-universidade realizada de forma voluntaria, em que os professores do
CluMat apresentam a proposta de implementagé@o aos gestores das escolas onde trabalham e,
mediante a resposta afirmativa o CluMat se estabelece. Essa parceria entre os membros —
CluMat-UFG — e as instituicdes € primordial para que se efetivem acles previstas no
planejamento. Lopes (2009) realca que a parceria entre escola e universidade colabora para a
dinamizagdo de agBes que tencionam favorecer a inser¢do de novas praticas na Instituicao
escolar e a0 mesmo tempo oportunizar que a universidade conheca melhor a realidade do
Ensino Fundamental. O coletivo de individuos envolvidos, por meio do compartilhamento de
acOes e experiéncias, tem possibilidade de se apropriar dos conhecimentos produzidos. Em
nosso caso, o estudo foi realizado de forma semestral, em escola publica municipal, mais
precisamente em uma instituicdo de ensino de Itapuranga, cidade goiana. No momento da nossa
investigacdo haviam trés escolas de Goiania, nas quais também se desenvolvia o projeto, sendo
contemplado o conhecimento geométrico em todas elas.

A participacdo das criancas era voluntaria; para tanto, houve divulgacéo a priori,
por parte da pesquisadora, com informacGes acerca do desenvolvimento do projeto e sua
caracterizacdo-aprendizagem matematica por meio de jogos. Foram disponibilizadas 12 vagas
aos 4° anos iniciais do Ensino Fundamental. Essa quantidade se justifica por ser uma pesquisa
académica e haver a necessidade de limitacdo de sujeitos no processo formativo.

Pela disposi¢do dos alunos de participarem do Clube de Matemaética, a quantidade
de inscritos superou o0 nimero de vagas disponibilizadas. Devido a isto, realizamos um sorteio
para igualar possibilidades de participacdo. Aos alunos sorteados foi entregue um documento
com as devidas informacBes sobre o projeto e a pesquisa nele intrinseca, solicitando-se a
permissao para participar.

Nessa pesquisa 0s encontros ocorreram semanalmente, toda segunda-feira, no
periodo vespertino, durante o segundo semestre de 2019, com estudantes do 4° ano do Ensino
Fundamental e trés estagiarias de Pedagogia da Faculdade de Itapuranga, as quais auxiliaram
na organizacgdo operacional do projeto. O tempo aproximado das a¢fes de cada encontro na
escola foi de duas horas e meia.

Em raz&o do ensino e do espaco organizado para que 0s sujeitos se deparassem com
situacbes problemas desencadeadoras, superando a memorizacdo de informacbes e

possibilitando o desenvolvimento de novos conhecimentos, torna - se necessario mudangas no
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contexto curricular vigente. Nesse cenério, abordaremos a seguir o olhar sobre os contetidos de

ensino.

3.2 O olhar sobre os contetidos de ensino no Clube de Matematica

A educacdo, embasada na THC, define-se como “processo de transmissdo e
assimilacdo da cultura produzida historicamente, sendo por meio dela que os individuos
humanizam-se, herdam a cultura da humanidade” (RIGON, ASBAHR, MORETTI, 2016, p.
31). Esse processo tem como local adequado a escola, espaco historicamente organizado para
que ocorra o ensino dos conhecimentos elaborados no decorrer dos séculos e para o
desenvolvimento psiquico dos sujeitos. Contudo, atualmente se encontra restrita a transmissao
de conhecimentos de contetdos, impossibilitando os individuos de uma reflexdo critica da
realidade e, consequentemente, de sua atuacao para transforma-la.

Ao atentar para a consolidacdo organizativa de carater pedagogico, a estruturacdo
das instituicGes escolares se deu em espacos e tempos determinados, com conteldos
cristalizados e definidos de forma sequencial, como se a aprendizagem consistisse em um
processo linear e de forma igualitaria para todos os sujeitos. Essa visao, por sua vez, € resultante
da pedagogia tradicional (DUARTE, 1998).

As instituicdes tradicionais de ensino valorizam o individualismo e a repetigéo de
informacdes por motivos culturais e por questdes disciplinares; sistematizam a separacao dos
estudantes, seja por idade ou por desenvolvimento cognitivo; determinam a forma em que os
estudantes devem ser dispostos na sala, no caso em fileiras, e o professor ocupa uma posicao
de detentor do conhecimento. Esse modo de organizar se perpetua no decorrer dos anos.

Refletindo acerca desse entendimento, assumimos a necessidade de uma escola em
gue os individuos nela inseridos ndo sejam treinados por meio de um processo repetitivo e
cumulativo de informagdes. Reiteramos a necessidade da reflexdo em se tratando de uma escola
onde o processo educativo se baseia em transmissé@o de contetdos pelo professor (DUARTE,
1998). Ao contrario, acreditamos na escola em que 0s sujeitos possam se defrontar com
situacOes problemas, que ndo tenham respostas prontas e acabadas e que consista em um espago

de aprendizagem com abertura a erros e incertezas.
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Ao propor situagdes problemas aos estudantes, Canario (2007) real¢a o processo
educativo voltado ao desenvolvimento de capacidades de andlise simbdlica baseada na
abstracdo, opondo-se a memorizacao; um processo educativo que valorize a experimentacdo
contrapondo-se a aplicacdo, a visdo sistémica; enfim, a opcdo pelo trabalho colaborativo,
negando a valorizacdo do individualismo, um trabalho educativo com carater humanizador,
capaz de despertar a aprendizagem e novos conhecimentos.

Nessa perspectiva, uma das faces importantes na organizacéo do processo educativo
perpassa a selecdo de conteudos que possibilitardo aos sujeitos conhecimentos cientificos e a
atuacdo na sociedade de forma reflexiva, critica, por meio da apropriacdo de saberes
constituintes da sua cultura (ROSA; MORAES; CEDRO, 2016). Entdo, torna-se necessario um
olhar atento sobre o curriculo.

Diante da pluralidade de defini¢bes e interpretacGes acerca do que vem a ser o
curriculo, Pacheco (2011, p. 16) o qualificou como projeto educativo e didatico iluminado por
“um proposito educativo planificado no tempo e espago em funcdo de finalidades; de um
processo de ensino-aprendizagem com referéncia a conteddos e atividades; de um contexto
especifico — o da escola ou organizagdo formativa”. O curriculo ndo deve ser um programa
rigido e fechado em si mesmo, mas flexivel e orientado por finalidades.

A compreensdo de curriculo deve se estruturar como construcdo histérica e como
recurso, dito como essencial, para analise e avan¢os das questdes educativas. De acordo com

Pacheco (2001), o curriculo

ndo se conceituara curriculo como um plano, totalmente previsto, mas como um todo
organizado em fungdo de questdes previamente planificadas, do contexto em que
ocorrem 0s saberes, atitudes, valores, crengas que 0s intervenientes trazem consigo,
com a valorizacdo das experiéncias e dos processos de aprendizagem (PACHECO,
2001, p.17).

O curriculo ndo se resume a interacfes das estruturas escolares e, sim, de aspectos

e culturais, politicos, econdmicos entre outros. Corroborando essa ideia, Moura diz que um

Fator relevante na determinacdo de um curriculo é a concepc¢do adotada sobre os
processos de formacdo da consciéncia humana. A legitimacao dos sistemas politicos
historicamente tem se apoiado em visdes sobre a forma como o homem constréi o
conhecimento, de modo que possam manter o controle ideoldgico sobre as
relac6es de producéo que sustentam (MOURA, 2017, p.101).

A formacdo dos sujeitos acontece em momentos temporais diferentes e questfes

ligadas ao curriculo devem ser refletidas; “[...] aquilo que € priorizado para compor os
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curriculos escolares reflete, de alguma forma, a expectativa de formacgéo que um determinado
grupo social tem acerca dos individuos que o compdem” (RIGON; ASBAHR; MORETTI,
2016, p.34).

A sociedade transformou-se e se transforma a cada momento, porém, a concepcao
de curriculo permanece a mesma, indicando que 0 homem mantém as mesmas necessidades de
outros tempos. As atuais propostas curriculares, em que se ressalta o desenvolvimento de
habilidades e competéncias como sendo um dos papéis da educacdo escolar, atendem a
determinada visdo sobre o papel dos sujeitos no desenvolvimento das forgas produtivas no
sistema de producdo capitalista atual (MORETTI e MOURA, 2011). Esse cenario favorece o
ensino tradicional, valorizando uma formag&o humana restrita a transmissdo de conhecimentos
sem nexo historico e cultural dos saberes; esse ensino desprovido de sentido ndo possibilita
nem mesmo a assimilacdo de contetdo.

Ante o exposto, cabe indagar: os contetdos ministrados corroboram em quais
aspectos para a humanizacdo dos individuos? Os conceitos contemplados nesse curriculo
contribuem para solucionar problemas pertencentes a sociedade atual? Por que ha necessidade
de realizar uma selecao de conteudos?

Em nossa perspectiva, a organizacdo do ensino tem como objetivo “propiciar a
apreensao de saberes que tornarao os sujeitos mais aptos para viverem socialmente” (MOURA,
2012, p. 147). Nesse cenério, tem-se como fator intrinseco a sele¢do dos contetdos, 0s quais
devem resultar de objetivos sociais. Sob o olhar de Léon et. Al. (1991), os contelidos sdo
objetivos sociais tornados possiveis em sala de aula. Tendo a mesma concep¢do sobre os

contetdos, Moura afirma que

a sua escolha exige uma intencionalidade e o seu desenvolvimento requer atividades
que demandam, em seu conjunto, realizarem-se de forma interdependente para o
desenvolvimento das potencialidades humanas pela apropriacdo de ferramentas
simbdlicas em forma de conceitos e modos de acdo para que 0s sujeitos que delas
participam se desenvolvam plenamente. (Moura, 2017, p.114)

Os conteudos possuem uma histéria e, na organizacao do ensino, o professor deve
possibilitar aos estudantes a apropria¢do dos conhecimentos construidos, ou seja, 0 movimento
I6gico-historico; o contetido consiste na formalizacdo da interacdo humana com o meio e com
0s seus para solucionar problemas vivenciados em dado tempo historico.

Sousa; Panossian; Cedro (2014) esclarece que

O ato de educar é o de apreensdo do movimento do conceito para dai retirar o que
considera como sendo relevante para ser sistematizado na escola como contetdo de
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ensino. E por isso que a histéria do conceito deve ser vista ndo como ilustradora do
que deve ser ensinado. Ela é o verdadeiro balizador das atividades educativas. Os
conceitos sdo sinteses produzidas na histéria humana, ja nos dizia Vygotsky. Este
ensinamento nos da o norte do ensino, da organizagdo curricular, da organizacao das
atividades de ensino (p. 11).

Ao organizar o ensino, o professor também se ocupa em compreender a historia e
planejar os saberes de forma a possibilitar o entendimento da necessidade que motivou a
construcdo dos conhecimentos; consequentemente, estes serdo providos de sentido. O professor
ndo deve enunciar o percurso histérico da elaboracdo do contetido, mas permitir que 0s sujeitos
entendam a necessidade do saber por meio da solucdo de problemas. O processo pedagdgico
contribui para o desenvolvimento dos sujeitos e supera a transmissdo de conhecimento pautada
na memorizacdo e identificacdo de elementos.

Paro (2011) corrobora esse entendimento, ou seja: idealizar uma concepg¢édo de
curriculo que ndo se limite a transmitir conhecimentos, a selecdo de conteldos se faz
imprescindivel.

Os conhecimentos matematicos “ainda contribuem para a solu¢do de problemas
relevantes para o convivio social” (MOURA, 2012, p. 148). Assim sendo, em nossa pesquisa
devemos selecionar um conteudo para ser objeto de estudo pelos estudantes.

O objeto da aprendizagem dos sujeitos nesta investigacdo foram, especificamente,
0S NexXo0s conceituais geomeétricos, o conteddo geometria. A escolha justifica-se por ser essencial
ao desenvolvimento integral do ser humano.

Locatelli e Moraes (2015) afirmam que a abordagem da geometria com base em

conceitos geométricos, na perspectiva da apropriacdo de conceitos, contribui para que

os estudantes desenvolvem capacidades psiquicas como: percepcao espacial, leitura
de mundo, capacidade de descrever, representar, medir e dimensionar objetos no
espaco, ou seja, exige analise, sintese, abstracdo e generalizacdo de conceitos
possibilitando a formacdo do pensamento tedrico dos estudantes (LOCATELLI;
MORAES, 2015, p. 15).

O estudo geométrico possibilita transformar para uma qualidade nova o pensamento
do individuo, pois desenvolve de forma expansiva o pensamento matematico elevando o nivel
de compreensdo abstrata.

Além dos aspectos concernentes aos contetidos de ensino, estes sdo compreendidos
tanto como conjunto de conceitos quanto conjunto de valores que permitam aos sujeitos
interagir em determinados padrbes culturais (MOURA, 1996). O intuito do Clube de

Matematica consiste em promover a aprendizagem dos sujeitos. Torna-se, pois, fundamental
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compreendermos como ocorre a concretizacdo da intencionalidade do professor no
planejamento das a¢des dos estudantes. Abordamos, na se¢do seguinte, as agdes dos professores
do CluMat para organizar o ensino no Clube de Matematica e 0 modo de estruturacdo desse

Clube por meio da ludicidade, das agdes e reflexdes coletivas.

3.3 As acles educativas no Clube de Matematica

A organizacdo das acdes e situacOes que promovem a aprendizagem dos alunos
consiste na atividade do professor, qual seja, a de ensinar. O Clube de Matematica é um espaco
construido de modo que o processo educacional tenha sentido para os sujeitos e, assumindo o
papel de organizador deste espaco, o professor o trate como “um ambiente onde se partilha e
constroi significado” (MOURA, 2012, p.155).

Pautados na Teoria Historico—Cultural e na Teoria da Atividade, entendemos a
necessidade de organizar o ensino de tal modo que os individuos possam interagir entre si e
essa interacao seja mediada pelo objeto de conhecimento (MOURA, 2012). Quanto a intencao
do docente de gerar no aluno a necessidade do estudo, Moura (2010, p. 90) realca que o
professor “deve criar nele um motivo especial para a sua atividade: estudar e aprender
teoricamente sobre a realidade”. No momento de organizag@o do ensino, o professor planeja
acOes para propiciar aos alunos a apropriacdo do conhecimento e desenvolver o pensamento
tedrico, sendo que o objeto de ensino de quem ensina se transformara no objeto de
aprendizagem para 0s estudantes.

No espaco de aprendizagem do CluMat, o aluno é sujeito ativo do seu processo de
aprendizagem. Ao coloca-lo em um problema coletivo por meio do didlogo com outros
participantes, € motivado a reflexdo, discussdo, organizacdo das ideias, bem como a
experimentar possiveis solu¢des do problema realizadas por meio das percepgdes coletivas e
individuais. Esse caminho é realizado pela mediacdo do professor com o0s instrumentos
disponibilizados a solugdo das circunstancias.

Objetivando colocar o pensamento dos estudantes em acao, a atividade de ensino é
consolidada por meio das situacOes desencadeadoras de aprendizagem (SDA). Proposta por

Moura, as SDA’s sdo regidas pela organizacdo da Atividade Orientadora de Ensino (AOE)
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consideradas um modo geral de organizacdo e também “nucleo do trabalho de ensino”

(MOURA, 2010, p. 96).

A atividade orientadora de ensino tem uma necessidade: ensinar; tem ac6es: define o
modo ou procedimento de como colocar 0s conhecimentos em jogo no espago
educativo; e elege instrumentos auxiliares de ensino; os recursos metodologicos
adequados a cada objetivo e acdo (livro, giz, computador, abaco, etc.). E, por fim, os
processos de analise e sintese ao longo da atividade sdo momentos de avaliacdo
permanente para quem ensina e aprende (MOURA, 2012, p.155).

As SDA'’s abordam pontos importantes, referenciados pela concepcéo de educacéo
humanizadora adotada. Elas sdo organizadas de forma ludica, na tentativa de envolver os
estudantes a aprendizagem. Sob esse angulo, acreditamos que a constru¢cdo do motivo de
aprender é fundamentalmente uma funcao educativa (RIGON, ASBAHR, MORETTI, 2016),
mesmo tendo consciéncia de que fatores sociais e econémicos também influenciam no
movimento de aprendizagem. “[...] embora o professor tenha limites de atuacdo, criar
condicdes para que o estudante queira aprender deve ser um dos objetivos da atividade de
ensino” (RIGON, ASBAHR, MORETTI, 2016, p.36).

Outro ponto notavel na organizagcdo da atividade de aprendizagem consiste no
processo de parceria entre 0s estudantes, em se tratando do compartilhamento das tarefas, na
reflexdo do problema coletivo e nas acBes para a solugcdo. Apoiado nas ideias de Vygosty,
Rubtsov (1996) afirma que, na cooperacao entre os pares em se tratando da divisdo das tarefas
é que se formam as bases suficientes para a aquisicdo dos conceitos cientificos. Estes vinculam-
se a participacdo do aprendiz no meio social, visto que, nesse movimento de interacdo com 0s
pares o individuo aprende e interioriza sua atividade.

A SDA deve apresentar a necessidade a que a humanidade foi instigada para a
construcdo do conceito, ou seja, deve permear 0 movimento pelo qual o homem elaborou as
solugdes caracterizando assim o movimento l6gico-historico.

O conjunto de SDA’s que compde o processo de ensino e aprendizagem do Clube
de Matematica, contemplado nesta investigagcdo, possui como objeto de estudo 0s nexos
conceituais geometricos. As tarefas particulares foram planejadas em semestres anteriores ao
da realizacdo desta pesquisa, sendo desenvolvidas em Clubes de Matemaética precedentes. O
processo de elaboracéo perpassou uma dindmica com momentos de acdo, reflexdo e a¢do que
permitiu a consolidacdo do conjunto de tarefas particulares desta investigacéo, desenvolvidas

no Clube de Matematica deste trabalho.
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Para que o leitor possa ter acesso as SDA’s elaboradas pelo Clube de Matematica
de Goiania-Goiés, no proximo capitulo apresentamos cada uma delas, juntamente com 0s
objetivos inseridos, bem como nosso caminho metodoldgico e as unidades de andlise para

alcancar nosso propdsito de investigacao.
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CAPITULO IV: O CAMINHAR METODOLOGICO DA INVESTIGACAO

A histdria do desenvolvimento humano caracteriza-se por demonstrar que 0 homem
é um ser construido a partir das suas relag@es sociais, isto €, 0 homem torna-se humano quando
inserido em sociedade e em contato com a cultura gerada através do tempo. Esse processo de
humanizacdo permanece em constante movimento, pois, tanto 0 homem quanto as condigdes
de vida se transformam com o tempo.

As caracteristicas humanas partem da apropriacao do patriménio cultural por meio
de atividades produtoras e sociais e sdo aprimoradas a cada geracao. Esse processo dinamico
surge da necessidade de entendimento da realidade, de seus objetos e fenémenos culminando

com a atividade que produz novas atitudes e fungdes psiquicas adequadas a mesma.

A aquisicdo do desenvolvimento histdrico das atitudes humanas ndo é simplesmente
dada aos homens em fendmenos objetivos da cultura material e espiritual a qual
representa, mas esta no que esta posto. Para apropriar desses resultados [...] a crianga
[...] deve entrar em relacionamento com os fendmenos do mundo que a cerca e por
meio de outros homens, em um processo de comunicacdo entre eles. Assim a crianca
aprende a atividade adequada. Por sua funcéo este processo é portanto, um processo
de educacdo (LEONTIEV,1978, p. 290, traducéo nossa).

Nesse sentido, a educacgdo torna-se 0 meio de transmissdo da cultura adquirida a
outras geragdes. Corroborando com esta ideia, Vigotsky (2003) define a educacéo da seguinte

forma:

A educacéo pode ser definida como a influéncia e a intervencéo planejadas, adequadas
ao objetivo, premeditadas, conscientes no processo de crescimento natural do
organismo. Por isso, so terd carater educativo o estabelecimento de novas atitudes que,
em alguma medida, intervenham nos processos de crescimento e os orientem (p. 82).

Historicamente a escola se tornou um espaco designado para que nele ocorra a
organizacédo do ensino de forma intencional e, por consequéncia, a aprendizagem dos sujeitos.
Analisando o processo de aprendizagem das criangas, entendemos que a sua construgéo parte
primeiramente do contato social e das relacGes cotidianas mantidas com seus pares;
posteriormente, ao adentrarem na escola, esse processo caminha para um conhecimento
estruturado (VIGOTSKY, 2007). No ambiente educacional, o “aprendizado escolar esta voltado
para a assimila¢do de fundamentos do conhecimento cientifico” (VIGOTSKY, 2007, p. 94).

Nesse espaco escolar, o professor deve organizar o ensino de modo que promova e oriente 0s
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sujeitos em niveis de apropriacdo teorica, pois suas vivéncias cotidianas se limitavam ao
conhecimento empirico.

Para alcancar o desenvolvimento do pensamento tedrico dos estudantes, o docente
perpassa aspectos, tais como: selecdo dos contetdos, dos instrumentos pedagogicos e do
planejamento das acOes, sendo necessario levar em consideracdo contetdos que auxiliem na
constituicdo do sujeito como ser social.

Ao pensar em contetdos, remetemo-nos constantemente ao curriculo escolar. Ao
analisar a organizacdo dele, percebemos que o conhecimento geométrico se restringe a
identificacdo de formas e suas propriedades, desprovido de significado.

Quanto ao aspecto pedagdgico, as escolas utilizam diversas a¢cbes-metodolégicas
com o objetivo de motivar os alunos a aprenderem os componentes curriculares presentes no
plano de curso dos sistemas educacionais; essas acGes, em sua maioria, estdo pautadas no
tradicionalismo e mecanicismo, priorizando o saber fazer em detrimento da apropriacdo dos
conceitos. Esse tipo de conhecimento transmitido nas escolas néo se mostra relevante para as
criancas, gerando falta de mobilizacdo acerca do conhecimento.

Mediante esse cendrio, mostra-se indispensavel apresentar e desenvolver o
movimento légico-histérico da geometria para que possamos despertar a necessidade da
aprendizagem, aplicando como instrumento pedagdgico as situacdes desencadeadoras de
aprendizagem (SDA’s). Estas situagdes se constituem da ludicidade imprescindivel para a
aprendizagem significativa das criangas, no nosso caso, criancas do quarto ano.

Entendemos a Matematica como resultado, isto €, produto das necessidades
humanas dentro de um conjunto cultural a ser socializado promovendo integracdo e
desenvolvimento pleno, a saber: individuos preparados para contribuir com a evolucéo do
coletivo em que a geometria é considerada uma linguagem criada para compreensdo humana
dos movimentos das formas, variagdes e transformagdes. Para Lima e Moisés, “a geometria ¢ a
matematizagio do espaco para a numeralizagdo dos movimentos das formas” (LIMA; MOISES,
1998, p.2), sendo primordial para a constitui¢do plena do ser no mundo em que Vive.

Tendo esse olhar para o conhecimento e com o intuito de buscar respostas, a questao
de pesquisa proposta neste estudo é a seguinte: quais os indicios de apropria¢do dos nexos
conceituais de Geometria por estudantes participantes do Clube de Matemdtica? Planejamos
uma organizagéo de ensino para os anos iniciais do Ensino Fundamental, mais particularmente,
um experimento didatico respaldado nos pressupostos da Teoria Historico-Cultural que

abarcasse 0s nexos conceituais geométricos.
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O experimento didatico, historicamente, originou- se no século XX na Antiga Unido
Soviética. Possui suas bases no materialismo dialético de Marx, criado e muito utilizado por
Vigotsky e seus colaboradores. Tem como esséncia o estudo dos fendmenos psiquicos na
aprendizagem e a criacdo experimental das condi¢cdes de ensino necessarias para que esses
fendmenos se manifestem. Nascimento (2010, p. 118) afirma que o experimento didatico
“busca investigar o processo de desenvolvimento de determinadas fungdes psiquicas que sdo
intencionalmente formadas durante o proprio processo da investigacao”.

A escolha da metodologia justifica-se por termos como objetivo principal analisar
0 processo de ensino e a aprendizagem dos estudantes inseridos no espaco de aprendizagem.
Esta é fundamentada nos pressupostos da Teoria Histérico-Cultural, da Teoria da Atividade,
mediados pelo conceito da Atividade Orientadora de Ensino e pelo locus de investigacédo, o
Clube de Matematica.

Zankov afirma que:

é propria do experimento, na sua qualidade de método cientifico geral, a mudanca
sistematica das condic¢des da observagdo do fenémeno e de suas relagdes com outros
fendmenos com o que se expressa a acao ativa sobre o objeto de estudo. A aplicacéo
do experimento na investigacdo cientifica permite estudar as relagfes de determinadas
facetas do processo e achar as causas que condicionam a necessidade de que apareca
o fendmeno dado. Desse modo, 0 experimento permite evidenciar as leis da esfera da
realidade, objeto de estudo (ZANKOV apud, AQUINO, 2013, p. 239-240, grifo do
autor).

Na realizagdo do experimento assumimos um papel “ndo apenas de observador do
fendmeno ensino-aprendizagem, mas principalmente planeja-lo e com certeza interferindo na
sua execugao”. Como aponta Passos (2000, p. 122) nos colocamos como elemento
potencializador da situacdo estudada, possibilitando a apreensdo da realidade em movimento,
visto que a crianca se desenvolve sob a influéncia de certo modo de ensino; entdo, a crianca
deve ser estudada enquanto é ensinada.

No intuito de construir uma base tedrica posterior formagdo do pensamento tedrico
geométrico nos estudantes, elaboramos SDA’s que contemplaram os nexos conceituais
geométricos. Nessa perspectiva, por meio do Projeto Clube de Matematica, buscamos a
apropriacdo desses nexos e também o sentido do processo de aprendizagem da geometria,
contrapondo a identificacdo de formas e propriedades.

Com o olhar voltado as interacGes e apropriacbes dos nexos geométricos pelos
estudantes inseridos na investigacdo e sendo esta intencionalmente organizada no espaco de

aprendizagem, o Clube de Matematica, a metodologia de pesquisa adequada e este locus de
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investigacdo devem permitir movimentos, tais como: conhecer a realidade da sala de aula, ter
papel ativo nas situacoes, criando-as e provocando o aparecimento de determinados fendmenos.
Para Davidov (1988, p. 107), 0o método possui a caracteristica de possibilitar a intervencgéo ativa
do investigador, isto €, um método de educacgéo e ensino experimentais que, consequentemente,
impulsionem o desenvolvimento do estudante.

A escolha do método ndo nos remete a uma pesquisa em que as variaveis sdo
manipuladas e suas respostas observadas, mas sim compreender nosso objeto de estudo em
movimento; “[...] acreditamos que o experimento didatico surge como um caminho para a
realizacdo de pesquisa em sala de aula, j& que presenciamos o fracasso de metodologias
classicas que se baseiam no isolamento das varidveis envolvidas no processo de investigacao”
(CEDRO; MOURA, 2010, p. 58, traducdo nossa).

O experimento busca investigar o processo de desenvolvimento de determinadas
fungBes psiquicas que sdo intencionalmente formadas durante o préprio processo da
investigacdo (NASCIMENTO, 2010, p.118).

Assumido como metodologia de pesquisa, o experimento didatico foi organizado
para investigar o ensino e a aprendizagem de contetdos geométricos. Levou-se em conta o
movimento légico-histérico dos conceitos, estruturado para promover modificagdes
qualitativas no pensamento dos estudantes inseridos no processo.

A proposta metodoldgica possui um carater qualitativo, contudo, com as
particularidades intrinsecas as pesquisas € aos pressupostos tedricos adotados; “o experimento
didatico € um método de investigacdo psicolégico e pedagdgico que permite estudar as
particularidades das relagdes internas entre os diferentes processos de educacdo e de ensino,
bem como o carater correspondente do desenvolvimento psiquico do sujeito (CEDRO;
MOURA, 2010, p. 58, traducdo nossa). Trata-se de um processo direcionado e intencional e,
assim, tem a necessidade de uma organizacdo por meio da delimitacdo do contetdo a ser
apropriado pelos estudantes e planejamento das atividades de aprendizagem.

As SDA’s foram organizadas com o objetivo de iniciar 0 processo de
desenvolvimento do pensamento tedrico nas criangas. A organizacdo do ensino, objetivando
uma pesquisa educacional, se deu por meio de um experimento didatico composto por tarefas
permeadas de ludicidade que possibilitam visualizar resultados cientificos.

Para entender esse movimento, investigaremos as manifestacfes orais e escritas
com relagdo as SDA’s organizadas de acordo com as Atividades Orientadoras de Ensino,
propostas por Moura (2012). E a fim de demonstra-lo, fez-se necessario explicitarmos a

organizacdo do experimento didatico, os sujeitos da investigacdo, 0s instrumentos
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metodologicos, a acgbes desenvolvidas, intencionalmente, em cada tarefa do Clube de
Matemaética e 0 método de analise dos dados adotado.

4.1 O experimento didatico

O desenvolvimento do experimento didatico se deu no Clube de Matematica,
considerado um espago de aprendizagem organizado intencionalmente que possibilita a
apropriacdo do conhecimento pelos estudantes e a realizacdo da pesquisa empirica pelo
pesquisador. Os sujeitos participantes da nossa investigacdo sdo estudantes do quarto ano do
Ensino Fundamental, participantes do CluMat, no segundo semestre de 2019.

As SDA’s desenvolvidas no CluMat possuem caracteristicas intencionais que
perpassam o movimento lo6gico-histérico do conteudo escolhido, o conhecimento geométrico.
A elaboracdo se baseou em estudos e reflexdes realizadas pelos participantes do Projeto
Observatorio de Educacdo, em torno do movimento historico da geometria e dos conceitos que
a permeiam: localizacdo, formas e composicdes e construcoes.

A organizacdao das SDA’s do experimento didatico foi estruturada de modo a
satisfazer o trabalho colaborativo e 0s nexos conceituais geométricos, sendo planejadas em
quatro modulos: que abarcasse 0 espaco e as formas que o compdem, diferenciacdo de figuras
no espaco, coordenadas para localizar objetos no espacgo, planejamento de construces no
espaco, instrumentos para a localizacdo, particularidades dos sélidos geométricos e percepcao
das medidas e das diferentes formas e dimensdes de compor objetos no espaco. A seguir sao

descritos 0s objetivos gerais estabelecidos em cada médulo:



80

Quadro 3: Objetivos gerais dos modulos

Modulo Obijetivo

Conhecendo o Clube Apresentar a dinamica do CluMat e valorizar a ideia do

trabalho colaborativo entre os pares.

As formas Abordar as formas e caracteristicas dos objetos que
compdem o0 espaco.

Localizacdo Demonstrar as necessidades de organizacéo,
movimentac&o, localizacdo, direcéo e sentido no espaco
fisico utilizando o sistema de coordenadas.

Composicdes e construgdes Abordar o reconhecimento de figuras bidimensionais e
tridimensionais e percepcédo das diferentes formas de

compor 0s objetos no espago.

Fonte: elaborado pela autora

Com relacdo ao espago do desenvolvimento das acdes do projeto, estas foram
realizadas na Escola Municipal Vera Cruz, situada na cidade de Itapuranga. Dentro do ambiente
escolar, utilizamos espacos diferentes, tais como: a biblioteca, local diferente da sala de aula,
com mesas circulares e retangulares que proporcionam maior interacao entre os alunos; o patio
e area verde, ambiente desprovido de paredes que proporcionou a imaginacao e interacao entre
os pares € a sala do Clube de Matemaética, com mesas retangulares que comportavam 4 alunos,
0 que trouxe mais conforto, seguranca e interacdo entre os discentes.

Realizamos 10 encontros com o0s estudantes no segundo semestre do ano de 2019.
Contemplando contetdos geométricos, as SDA’s do CluMat foram organizadas para serem
desenvolvidas em quatro modulos. No quadro a seguir evidenciamos a estrutura geral das

tarefas realizadas com o intuito de melhor compreender a realizacdo das tarefas.
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Quadro 4: Tarefas do CluMat

Encontros Modulos Tarefas de ensino Conteudos
1° Conhecendo o e Confeccédo do e Trabalho
Clube Cracha colaborativo
Teia da cooperacdo
e Alagoa
20 e Explorando a escola e Formas
3° As formas e Qual éaforma? e Figuras planas e
nédo- planas
40 e Reinvencdo da e Solidos
Roda Geométricos
50 ¢ Embalando caixas e Organizacdo do
espago
Composicdes e
construcdes
6° e Divisdo de e Divisdo do
territorios espaco
7° e Nosso abrigo e Formas
diferenciadas e
dimensdes de
compor 0s
objetos no
espaco.
8° e Cagca ao Tesouro e Diregdo, sentido e
movimentagdo no
espago
9° Localizacdo e Matematicolandia e Planejamento e
organizagéo de
edificagBes no
espaco
10° Exposicéo final do
CluMat

Fonte: elaborado pela autora

A dindmica de cada encontro foi composta de trés etapas de agdes: a apresentacéo
da situacdo desencadeadora, momento de apresentacédo do problema coletivo e a divisdo de
grupos para a realizacdo da tarefa; a resolugéo da situacéo problema, o movimento de interagdo
entre 0s pares nos grupos e a roda de conversa, momento de sintese das ideias construidas no

movimento de estudo das criangas e registro da sintese das ideias.
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Para melhor compreensdo dos episodios selecionados, optamos por descrever as
SDA’s, suas regras, 0 material pedagégico utilizado em cada uma e a metodologia na se¢do de
organizacédo das acOes dos sujeitos na realizacdo das atividades.

A organizacdo das tarefas se deu de modo a possibilitar mudanca qualitativa no
pensamento tedrico das criancas. Devido as limitagBes processuais e temporais que nos
impossibilitaram analisar os indicios de apropriacdo dos nexos conceituais geométricos em cada
encontro e em cada SDA, contemplaremos as tarefas especificas de forma mais detalhada na
analise dos dados.

Na secdo seguinte, explicitamos as tarefas propostas para as criangas no CluMat, a
dindmica da realizacdo, a sequéncia didatica e os objetivos das atividades com o intuito de
facilitar a compreensdo das manifestacOes orais e escritas das criangas que serdo abordadas na

secdo da analise dos dados.

4.2 A organizacao das acdes dos sujeitos na realizacdo das atividades

Nesta secdo explicitaremos as tarefas desenvolvidas no Clube de Matemética de
forma detalhada. No capitulo seguinte, na analise de dados, nos concentraremos em descrever
a localidade da SDA inserida no CluMat, e ndo em descrever 0s objetivos e a metodologia de
cada encontro.

Né&o descreveremos as acles e reflexdes das criangcas em cada encontro, pois ndo é
este 0 nosso intuito, mas sim compreender a dindmica proposta para sua concretizacdo. Para
tal, nesse momento contemplaremos as tarefas na sequéncia da sua realizagéo, explicando a
correlacéo entre elas, seus objetivos, a metodologia e 0s nexos conceituais envolvidos em cada
uma.

A figura (Figura 7) demonstra, de forma geral, a organizacdo do Clube de

Matematica, visto que os mddulos sdo compostos por quantidades diversas de tarefas.
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Figura 7: Organizagdo do Clube de Matematica

Modulo 1
Conhecendo o Clube

Modulo 5 Mddulo 2

Exposicao final do
Clube de Matematica

As formas

Modulo 4 Mddulo 3
Composigdes e

Localizacao "
construcgdes

Fonte: autoria propria

A fim de demonstrar as especificidades de cada momento descrito na figura,
explicitaremos cada mddulo, de forma singular, para compreensdo do experimento didatico

como um todo.

4.2.1 Mo6dulo 1 — Conhecendo o Clube

O modulo Conhecendo o Clube compreende a confeccdo dos crachds e duas
dinamicas, a Teia da cooperacdo e A Lagoa. A confeccdo dos crachas é uma atividade que
permite a identificacdo dos estudantes diante do grupo; a Teia da cooperacdo e A Lagoa séo
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tarefas organizadas para ressaltar a importancia do trabalho colaborativo. A estrutura do
segundo modulo e as tarefas estdo especificadas na figura (Figura 8).

Figura 8: Representacdo da organizagéo das tarefas do Modulo 1- Conhecendo o Clube.

Ter visdo inicial
da dinamica do Confecgdo dos
projeto e valorizar Crachés
o trabalho
colaborativo.

Teia da
Cooperagdo

Fonte: autoria propria

A intencionalidade desse mddulo baseia-se no fato de os estudantes perceberem o
quanto sdo importantes as rela¢fes interpessoais e o trabalho colaborativo na produgdo de
conhecimento. A apresentacdo oficial do CluMat torna-se necessaria dado ser nela que
explicitamos a visdo da dindmica do projeto, evidenciamos a valorizagdo do trabalho
colaborativo, os dias dos encontros (no nosso caso, as segundas-feiras) e o horario do seu
desenvolvimento (das 13:30h as 15:30h).

A confeccdo dos crachas é a primeira tarefa do CluMat, na qual os estudantes
escrevem seus nomes em um cartdo e tém liberdade para ilustra-lo demonstrando sua
individualidade. As criancas sdo orientadas a elaborarem os crachas de forma criativa,
colocando seus nomes de modo que possam estabelecer sua identificacdo no grupo. Em seguida,
iniciamos a orientacdo para a proxima etapa do modulo.

Na dindmica Teia da cooperacdo objetiva-se 0 compartilhamento e a organizagao
de estratégias advindas dos alunos para alcancar um feito em comum, qual seja, a resolugdo da
situagdo-problema. Para desenvolvé-la utilizamos como recursos pedagdgicos o barbante e o
baldo.
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A dindmica Teia da cooperagdo tem como proposta aos estudantes a construcao de
uma teia com o barbante em que, ao final, possa colocar um baldo no centro e ele seja suspenso
pela teia construida.

Os estudantes sdo convidados a se posicionarem em circulo, entdo, apresenta-se a
dindmica: cada estudante, em sua vez, deve se apresentar, dizer a idade e o que a Matematica
representa para ele. Apds a apresentacdo, o aluno repassa o barbante para outro colega, tendo
por intencdo a construcdo coletiva da teia, até que todos possam participar. A crianca deve
permanecer no local até o final da atividade segurando e mantendo o barbante esticado e,
individualmente, expresse suas ideias; de forma coletiva decidem a melhor estratégia para

alcancar o objetivo final de sustentacdo do bal&o, conforme demonstra a figura 9 a seguir:

Figura 9: Teia da Cooperacao

A ¢ 9

Fonte: acervo pessoal da autora

Por meio de um trabalho colaborativo, os estudantes devem formular estratégias
organizando ac¢des que impecam a formacdo de espacos que permitam a passagem do bal&o.
Logo em seguida é colocado o baldo sobre a teia, quando se percebe se as estratégias foram
eficazes.

Na sequéncia, inicia-se 0 momento de reflexdo, em que se indaga aos estudantes se
a bexiga permaneceu ou nao sobre a teia, quais estratégias foram propostas no grupo para que
0 objetivo fosse alcangado, se houve estratégias discutidas e descartadas, qual a importancia do
trabalho coletivo, bem como: caso a atividade tivesse sido realizada de forma individual, a teia
teria sido construida da mesma maneira? Esse momento é nomeado como roda de conversa e,

de acordo com Oliveira (2014), constitui-se
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importante para que os estudantes possam refletir sobre suas acBes, compartilhar
opinides e se manifestar verbalmente perante o grupo, mostrando suas singularidades,
mesmo em um trabalho colaborativo. As diferentes posturas e pensamentos sao aqui
valorizadas, pois as pessoas possuem sua individualidade na vida social, sendo
necessario saber conviver com respeito diante da diversidade (p. 102).

Sob esse olhar, tem-se por intuito valorizar o compartilhamento de ideias e 0
trabalho em equipe, A Lagoa. Nessa atividade os estudantes sdo informados de que a histdria
em que eles estdo inseridos acontece no contexto de uma “lagoa” onde vivem os “sapos” € o
predador jacaré. Este, sempre que se aproxima, faz um barulho especifico; as presas (sapos)
tém como reflgio de defesa para ndo serem devoradas as vitorias-régias (representadas por
papéis de diferentes tamanhos espalhados no ambiente). No desenvolvimento desta atividade,
0S recursos pedagogicos consistem em papéis de diversos tamanhos, simbolizando as vitorias
— régias, e uma garrafa com pedrinhas para simbolizar o barulho do jacaré. Os alunos foram
informados de que eles representam os “sapos” que poderiam passear livremente pela lagoa,
mas quando escutassem o barulho do jacaré deveriam buscar abrigo nas vitorias-régias para nao
serem devorados; no entanto nao poderiam permanecer o tempo todo em cima das vitorias-
régias, vez que elas afundariam facilmente, colocando em risco a vida de todos os habitantes.
A figura 10 demonstra que as criangas possuem particularidades nas escolhas individuais, pois

no inicio verifica-se o agrupamento por intimidade de relacionamento.

FiguralO: Inicio da dindmica

Fonte: acervo pessoal da autora

Nessa atividade tem-se o intuito de provocar nos participantes o espirito de
comunidade e coletividade, haja vista ndo ser informada ou estabelecida a quantidade ou o
limite de “sapos” que cada vitoria-régia acomoda, cabendo a eles se organizarem em grupo. No

decorrer da atividade os alunos sdo provocados a se abrigarem nas vitOrias-régias para ndo
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serem devorados; no decorrer da dindmica elas vao desaparecendo até restar uma Unica para
todos se abrigarem. A imagem da figura 11 denota que a particularidade pessoal é substituida

pela necessidade coletiva para a manutengdo do grupo e, consequentemente, a coletividade.

Figura 11: Finalizacdo da dindmica

Fonte: acervo pessoal da autora

Apb6s a realizacdo da dindmica, proporcionamos uma roda de conversa
questionando as criangas sobre a finalidade da tarefa, se as acdes foram individuais ou em
grupo, se estavam preocupados com o grupo. Foram indagadas sobre a preferéncia por acdes
individuais ou no coletivo, se ha vantagens ou desvantagens em ambas, sobre a importancia do
trabalho em equipe nas atividades Teia da Cooperacdo e A Lagoa e, por fim, se a matematica

pode ser estudada de forma colaborativa.

4.2.2 Modulo 2 — As formas

O modulo intitulado “As formas” ¢ composto de duas SDA’s — Explorando a Escola
e Qual ¢é a forma? — Ele possibilita que as criangas percebam o espaco em que estéo inseridas
por uma lente geométrica, estabelecendo as relagcdes entre os objetos que o compdem. As
estruturas do segundo madulo bem como as tarefas estdo especificadas na figura 12, a seguir.
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Figura 12: Representa¢do da organizacdo das tarefas do Modulo 2 — As formas.

Perceber o
espacgo e os
objetos que o ;
compdem, suas Qual é a forma?
formas e
caracteristicas.

Explorando a escola

Fonte: autoria prépria

O modulo estruturado abarca a continuidade da valorizacdo das acdes coletivas.
Esse aspecto contemplado no modulo um, especificamente, contém um dos nexos conceituais
elencados para as tarefas de ensino do Clube de Matematica: percepcao do espaco e dos objetos
que o compdem, suas formas e caracteristicas.

O mddulo tem como primeira SDA Explorando a Escola, na qual o objetivo das
criangas consiste em descrever 0s objetos que compdem a escola para um suposto estudante
deficiente visual. Para realiza-la utilizamos como recursos trés cdmeras, notebook, datashow e
a folha de registro (Anexo 1).

Iniciamos a SDA por um didlogo com as criancas, envolvendo-as em uma situacao,
qual seja: “pedimos que elas fechassem os olhos e pensassem ‘como seria a vida sem a visao”.
Na discussdo abordamos o que podemos perceber no espaco quando enxergamos cores,
contornos, paisagens, tamanhos de representacfes do meio.

Os estudantes foram convidados a imaginar que uma crianga com deficiéncia visual
vai compartilhar o mesmo ambiente escolar com os outros alunos e que ela deseja saber como
é anova escola. Entdo, foi indagado as criancas: de que modo vocés conseguiriam explicar para
esse colega como é 0 espaco que 0s cerca?
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Propusemos as criangas que explorassem o ambiente escolar e registrassem, atraves
de imagens (por meio da cadmera fotografica do celular), objetos naturais e construcGes
edificadas pelo homem para depois fazer a descri¢do do objeto ao novo colega de sala.

Dividimos a turma em trés grupos para explorar a escola na busca de objetos que
gostariam que o novo colega compreendesse a partir da descricdo deles. Utilizamos a
numeracgéo de 1 a 3 para a denominacdo dos citados grupos, tendo como intengdo aproximar os
alunos com maior timidez dos demais, bem como possibilitar e fortalecer a ideia da
coletividade. A SDA funciona da seguinte forma: cada grupo tem a oportunidade de fotografar
duas imagens — uma do objeto natural e a outra do objeto construido pelo homem; a escolha do
objeto a ser fotografado deve ser aprovada coletivamente e guardada secretamente. Cada grupo
foi acompanhado por uma estagiaria, munida de cAmera para registrar as imagens dos objetos
selecionados no ambiente escolar e 0s objetos escolhidos.

Ao retornar, a estagiaria transfere as fotos para o notebook e faz uma apresentacdo
de slides para que possam ser projetadas com o auxilio do datashow; a outra estagiaria entrega
as folhas de registro e a professora solicita que escrevam na folha o seu nome e 0os nomes dos
companheiros do grupo que exploraram o espaco escolar.

As criangas sdo orientadas a observarem com atenc¢ao cada imagem que escolheram
para posterior descricdo. Retomada a discussdo para a problematica proposta, indaga-se as
criangas como descreveriam cada objeto para o colega com deficiéncia visual. Lembramos as
criangas que o novo colega ndo ird tocar no “objeto”, ele ird somente elaborar uma percepcao
mental com base nas descri¢cdes dos companheiros. Um grupo descreve o objeto escolhido e as
demais criangas, que ndao sabem qual é o objeto, tentam descobrir de que objeto se trata,
simulando a falta da viséo.

Espera-se que as criancas, ao observarem as imagens, falem sobre o tamanho, o
formato, os contornos, a localizacdo na escola e a utilidade de cada “objeto” construido pelo
ser humano, edificados diante de uma necessidade. Caso as criancas tenham dificuldade de
descrever os objetos, o professor mediador langa questdes que remetam a esses objetivos. Por
fim, discute-se a importancia da observacao das formas no espaco em que vivemos indagando
sobre as diferengas entre as fotos retratando uma “parte” do meio ambiente e a outra sobre as
construcdes; e os formatos diferentes das imagens representadas.

Apos as explanacgdes, da-se a leitura da folha de registro com os estudantes e a
solicitacdo para que fagcam as devidas anotagdes.

Por fim, a roda de conversa é realizada; nela os estudantes sdo questionados no que

diz respeito as formas representadas nos objetos naturais e também nos objetos construidos pelo
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homem, a relacdo entre as formas observadas nos objetos da natureza e dos objetos construidos
pelo homem, e quais as caracteristicas que auxiliaram na descoberta do objeto fotografado.

Nesse momento da roda de conversa, o professor terd a oportunidade de refletir com
as criancas sobre as formas e caracteristicas dos objetos. A discussdo envolvera a importancia
do conhecimento das caracteristicas dos objetos que nos cercam e a ligagdo delas com a
utilidade do mesmo.

Por conseguinte, no proximo encontro, a segunda SDA deste modulo é
desenvolvida. Qual seria a forma? Tendo como objetivo possibilitar aos estudantes a percepgédo
visual das formas e a diferenciacéo de figuras planas e ndo-planas, os objetivos do estudante
consistem em fazer a descri¢do das formas dos objetos bidimensional ou tridimensional.

Para o desenvolvimento da tarefa utilizamos objetos variados, uma caixa para
guardar esses objetos, datashow, papel aluminio, cartdes com identificacdo de trés sentidos

humanos, conforme a figura 13 a seguir, e folha de registro (Anexo 2).

Figura 13: cartGes dos sentidos usados na SDA’s

Audicao

Fonte: acervo pessoal da autora

O ambiente de realizacdo da SDA deve estar preparado, com um espaco destinado
a projecédo das imagens pelo datashow, uma mesa para colocar a caixa com 0s objetos e uma
caixinha com os cartdes de identificagdo dos sentidos humanos.

Inicialmente, retomamos a SDA anterior, explorando a Escola, refletindo e inter-
relacionando com os sentidos do ser humano e convidando os alunos a “estimularem” os
sentidos tato, audicdo e visdo. Primeiramente, disponho uma caixa repleta de objetos com
diversas formas, aos quais eles ndo tiveram acesso. Logo em seguida, explicamos como sera o

“qual ¢ a forma?”: cada crianca ird a frente, onde se encontra a caixa, e pegara um dos cartdes
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de sentido indicados na figura 13. De acordo com o sentido indicado no cartdo, a crianga pegara
um objeto e ird descrever oralmente a forma e, logo apos, a utilidade do objeto. Cada crianca
tera uma oportunidade de retirar o cartdo e o objeto, sendo que 0 objeto permanece com a
crianca.

A dindmica e determinada pelo sentido indicado no cartdo; caso o cartdo indique o
tato, a crianca pega um objeto com os olhos vendados, apalpa o objeto e tenta verbalizar a sua
forma, o que ele representa ou sua utilidade, a fim de que a turma descubra qual objeto o aluno
estd descrevendo. Caso o cartdo seja a visao, o estudante pega o objeto, olha e por meio da
observacgdo o descreve para a turma; novamente a classe tentara descobrir qual é o objeto. Por
fim, se o cartéo for o de audicdo, a crianga tem os seus olhos vedados para que, por meio da
audicdo, tente saber de qual objeto se trata. As figuras 14, 15 e 16 demonstram o

desenvolvimento da dindmica descrita acima.

Figura 14: Cartdo audicéo Figura 16: Cartdo do tato

Fonte: acervo pessoal da autora

Figura 15: Cartéo visao

A ¥ =

f

Fonte:acervo pessoal da autora Fonte: acervo pessoal da autora

Na sequéncia, disponibilizamos uma folha de papel aluminio a cada crianga para
que elas cubram o objeto e observem sua forma, estabelecendo comparagfes com o formato
anterior.

Apos todas as criangas estarem com 0s objetos cobertos com o papel aluminio,
iniciamos uma discusséo sobre o formato, com alguns questionamentos, tais como: o formato
continua 0 mesmo? Quais as diferencas que podemos perceber nas formas? As criancas teréo a

oportunidade de falar sobre suas percepcdes e as formas.
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Por fim, as criangas sdo convidadas, uma de cada vez, a pegar seu objeto coberto
com folha de papel aluminio e coloca-lo em frente a luz do datashow para a projecdo dele na
tela, como demonstrado na figura 17. Nesse momento, diante da sombra do objeto indagamos:

Qual ¢ o formato da imagem projetada? Podemos “pegar” a imagem do objeto
projetado pelo datashow? (Induzir a reflex&o sobre formas planas e ndo planas, mas sem definir
0 conceito); qual a diferenca da forma do objeto observado nos dois primeiros momentos com

este Ultimo?

Figura 17: Projecdo da sombra do objeto

Fonte: acervo pessoal da autora

A figura 18 demonstra a mobilizacao das criancgas ao receberem as folhas de registro
e, por meio destas, expressarem de forma escrita seus pensamentos e conclusdes. Em seguida,
a roda de conversa se inicia com perguntas norteadoras sobre o desenvolvimento das ideias;
formalizamos as figuras planas e ndo-planas e concluimos acrescentando que o mundo onde

vivemos é composto de objetos com formas distintas que os caracterizam.

Figura 18: Preenchimento da folha de registro

Fonte: acervo pessoal da autora
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4.2.3 Modulo 3 — Composigdes e construcoes

O modulo — Composicdes e construcdes — constitui-se de quatro SDA’s, sendo elas:
Reinvencédo da Roda, Embalando Caixas, Divisdo de territorios e Nosso abrigo, abarcando dois
nexos conceituais. Nesses nexos, discutem-se o reconhecimento das particularidades dos
solidos geométricos e a percepcao das diferentes formas de dividir o espaco e compor os objetos
neles encontrados. A figura 19, a seguir, demonstra a estrutura do terceiro médulo, bem como

0s objetivos e as tarefas nele realizadas.

Figura 19: Representacdo da organizacdo das tarefas do Médulo 3 — Composicdes e construcoes

Compreender as
particularidades dos
solidos geométricos;
perceber as diferentes Reinvengdo da Roda
formas e dmensdes de
compor os objetos no
espago.

Nosso abrigo Embalando caixas

Divisdo de
territorios

Fonte: Autoria propria

Esse modulo tem como primeira SDA a Reinvencao da Roda tendo como intengdo
reinventar a roda por meio de tentativas que possibilitem verificar qual é a melhor forma para
uma roda. Objetiva-se facultar aos estudantes a percep¢do das particularidades dos sélidos
geométricos.

Para proporcionar o movimento e o desenvolvimento da SDA utilizamos alguns

recursos didaticos, tais como: planos inclinados (Figura 20), confeccionados de papeldo e
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revestidos de papeis coloridos (Figura 21); formas geométricas variadas advindas de brinquedos

educativos e as folhas de registros.

Figura 20: Plano inclinado Figura 21: Pecas com formas geométricas variadas

Fonte: acervo DESSOG| da autora da autora

Visando a desencadear o problema, a SDA inicia pela seguinte reflexdo:

Com o aumento das cidades antigas, as pessoas passaram a ter que se deslocar em percursos maiores
para chegar a locais distantes. Houve entdo a necessidade de criacdo de meios de transportes que
auxiliassem as pessoas ao se locomoverem de uma regido a outra. Isso culminou com a criagdo da
roda — o instrumento que permite a movimentacdo dos meios de transporte até hoje utilizados. Mas,

porque as rodas possuem o formato que utilizamos atualmente? Por que ndo outro?

Apobs reflexdo e discussdo do tema, as criangas sdo organizadas em grupos e cada
grupo recebe um plano inclinado, as formas geométricas e a folha de registro. A dindmica
consiste no movimento dos estudantes em colocarem as figuras geométricas no topo do plano
inclinado, verificando se elas rolam com facilidade ou ndo (Figuras 22 e 23);
concomitantemente, eles desenham na folha de registro a forma da figura e dizem se ela é

adequada para utilizacdo como roda e o porqué (Anexo 3).

Figura 22: Grupo realizando a escolha Figura 23: Estudantes realizando anota¢Ges

Fonte: acervo pessoal da autora Fonte: acervo pessoal da autora

Concluido essa etapa, uma reflexdo foi realizada questionando aos estudantes as

particularidades dos objetos geomeétricos utilizados, quais podem ser mais adequados como
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instrumento facilitador de locomogéo. Logo em seguida, cada grupo elegeu um objeto para ser
sua “roda reinventada”, justificou tal escolha e finalizou o preenchimento da folha de registro

representado pelas figuras 24 e 25.

Figura 24: Indagages sobre a escolha Figura 25: Preenchimento da folha de registro

)

I8

Fonte: acervo pessoal da autora Fonte: acervo pessoal da autora
Na roda de conversa, foram feitos questionamentos direcionados, tais como: o que

temos de diferente nos solidos geométricos? E o que temos de igual? Qual caracteristica
possibilita que o solido deslize sobre o plano inclinado? Na figura 26 visualizamos que a
reflexdo sobre as particularidades dos solidos torna-se mais evidente, aflorando e mobilizando

0 conhecimento espontaneo das criancas, formulando-se novos conceitos.

Figura 26: Momento da roda de conversa

Fonte: acervo pessoal da autora

Por conseguinte, no proximo encontro, € desenvolvida a segunda SDA deste
modulo: Embalando Caixas. O intuito é que os estudantes localizem e movimentem
embalagens no espaco, com diferentes pontos de referéncia. Eles tanto podem observar e
reconhecer as caracteristicas das formas geométricas, presentes nos objetos criados pelo

homem, quanto explorar e criar situacdes que relacionem tais caracteristicas com o espaco. Esta
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SDA tem por objetivo fazer com as criangas se apropriem das estruturas gerais presentes na
organizacdo do espaco.

Como recursos pedagdgicos para o desenvolvimento da atividade foram utilizadas
caixas grandes, do mesmo tamanho, e diversas embalagens tais como: sabonete, creme dental,
perfume, remédios, bolas de isopor entre outras e a folha de registro (Anexo 4). Todas foram
embaladas com papel de presente devido ao contexto da SDA, descritos a seguir.

Objetivando uma sequéncia de conhecimentos a serem abordados, a SDA foi
dividida em trés momentos. No primeiro momento, contacdo de historia envolvendo os

estudantes na situagcdo emergente cuja historia esta descrita a seguir:

Certa vez, em um reino muito, mas muito distante existiu um principezinho chamado
Mindinho. Ele era o cagula de cinco irmos, e era muito amado néo so pelos seus familiares,
mas também por todos os suditos no reino. Mindinho adorava viajar, viajava 0 mundo todo,
conhecia povos, lugares, linguas e culturas diferentes. Em uma de suas viagens, ele decidiu
comprar presentes para seus familiares, mée, pai, irmdos, primos, tios, todos, para mostrar o
quanto os amava também. Assim ele fez, comprou, comprou, comprou, até acabar com todo
seu dinheiro. Um dia, antes de retornar para seu reino, ele foi arrumar suas malas e, como foi

dito antes, ele gastou todo o dinheiro e ja ndo havia como comprar outra mala. Ele se viu
diante de enorme dilema: Como voltar para casa sem levar o presente de todos? O que fazer?
N&o podia deixar o presente de ninguém, pois amava todos, mas ndo tinha mala suficiente para
96ree-los. Mindinho pensou, pensou, pensou e, olhando para suas malas, ele percebeu que,
organizando melhor suas coisas, sobraria uma mala e entdo poderia levar o presente de todos.
Vamos ajudar o principe Mindinho a guardar seus presentes e assim poder voltar para casa

feliz?

No segundo momento, ap6s a discussdo do problema apresentado na historia,
dividimos a turma em grupos. Cada grupo recebeu um kit formado por algumas embalagens e
uma caixa grande. Foram, entdo, apresentadas as instrugdes, sendo: o preenchimento deve
ocorrer com 0 numero maximo de presentes possivel; ndo é permitido colocar uns presentes
sobre outros ou colocar um presente dentro do outro; e, ao final, a caixa nao pode estar
“estufada” e sua tampa deve fechar “sem forgar”.

A terminar o preenchimento da caixa, as criancas receberam a folha de registro e

foram instruidas a preencher a primeira parte. Finalizada essa parte, cada grupo relatou como



97

ficou a caixa, explicando a estratégia utilizada para preenché-la, a fim de que a turma refletisse
sobre a melhor maneira para preencher o fundo da caixa.

Passando para o terceiro momento, colocamos a seguinte situacao: as criancas vao
preencher as caixas novamente, com o maior numero de presentes, sendo permitido agora
colocar os presentes uns sobre os outros, sem colocar um dentro do outro. Assim como no
momento anterior, a caixa deve fechar “sem forcar” e ndo deve ficar “estufada”.

Apds todos os grupos terem concluido o preenchimento de suas respectivas caixas,
cada um deles deveria mostrar sua caixa e explicar a estratégia utilizada. Langcamos a pergunta:
qual foi a melhor estratégia utilizada? Por meio das informacgdes compartilhadas e da discussao
entre 0s grupos, todos os estudantes preenchem a segunda parte da folha de registro.

Na roda de conversa, os alunos foram instigados a pensar e relatar o que aprenderam
nas situacdes da SDA e a sintetizarem os conhecimentos sobre a composicdo e utilizacdo do
espagco com ou sem sobreposicao.

Na sequéncia, a SDA Divisdo de Territdrios foi desenvolvida no encontro, tendo
como objetivo trabalhar a ideia de divisdo e organizacdo do espaco. Espera-se que as criangas
percebam as condi¢des das necessidades humanas e a divisao justa de territorios, e também que
o terreno dividido tenha formas geométricas, onde as mesmas possibilitam comparacdo entre
tamanhos.

Para o desenvolvimento foram utilizados os seguintes recursos: quatro placas de
isopor, nas quais desenhamos um territério com agua no centro (Figura 27), alfinetes, quatro

barbantes coloridos e folha de registro (Anexo 5).

Figura 27: Territdrio utilizado na atividade

L o

Fonte: Acervo pessoal da autora

Esta SDA foi dividida em duas etapas, no primeiro momento contou-se a histéria

de um Rei que decidiu distribuir parte de seu reino para 16 de seus mais fiéis servos. O Rei
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decidiu que a fungdo de organizar e fazer a divisdo do territorio ficaria a cargo dos estudantes.
Logo em seguida, separamos as criancas em 4 grupos, sendo que cada grupo seria responsavel
por dividir quatro terrenos; cada um em uma placa de isopor, utilizando os alfinetes e 0s
barbantes coloridos; uma cor para cada porc¢éo de terra.

Quando todos os grupos finalizassem a divisdo das terras, iriamos unir as quatro
partes do territdrio no meio da sala e discutir as questdes: As divisdes ficaram justas? Todos 0s
terrenos tém acesso a agua? Sobraram espacos entre os terrenos? Assim se iniciou a primeira
roda de conversa do encontro.

Em segundo momento, os alunos iriam dividir novamente os quartos terrenos, s
que dessa vez tendo algumas condicOes a serem seguidas, tais como: todos os terrenos teriam
acesso a agua e a area de cada terreno seria a mais igual possivel.

Ao finalizarem, juntamos as quatro partes do territorio no chao da sala e analisamos
as mesmas questdes propostas na primeira roda de conversa, com base na pergunta: o contorno
dos terrenos parece alguma forma geométrica conhecida? Em seguida efetivamos o
preenchimento da folha de registro.

A Ultima SDA desse modulo, intitulada Nosso abrigo, teve como objetivo que as
criangas buscassem formas diferenciadas e dimensdes para compor 0s objetos no espaco. Os
recursos utilizados consistiram de folha de registro (Anexo 7), pedras com diversos formatos e
dotadas de relativa massa.

Iniciamos o encontro retomando a SDA anterior conectando a ideia da divisao justa
do territdrio a necessidade humana de construcdo de abrigo para os seres humanos. E langcamos
perguntas, tais como: Vocés ja assistiram ao filme “Os Croods”? Onde a familia morava? Como
era o formato das cavernas?

A discussdo continuou ao convidarmos para pensar nas seguintes questdes: Qual
era a nocao de abrigo do homem? Qual a necessidade do abrigo? O homem que morava em
caverna, permanecia no local por muito tempo? Como denominamos esse comportamento?
Como conseguiam alimento? E quando esse alimento acabava na regido, o que o homem fazia?
Essa mudanca de um lugar para o outro permanece até hoje? Quando deixou de existir 0 que o
homem fez? Como eram as construcfes de abrigos antigamente? Que material eles usaram
primeiro na construgéo do abrigo?

Diante das indagacOes, as respostas vao sendo construidas assim como uma
sequéncia de acontecimentos, comportamentos e necessidades humanas. Nesse momento

prop0s-se a seguinte problematica para as criancas: vamos supor que tenhamos que edificar um



99

pequeno abrigo cujos recursos disponiveis sdo apenas as pedras. As crian¢as foram divididas
em grupos, para que pudessem realizar a construcao de forma coletiva.

Elas iniciaram a construcdo do abrigo e esperava-se que formulassem estratégias,
no coletivo, para edificacdo do abrigo e percebessem as limitacdes da pedra, como: ser pesada,
de dificil manuseio e fixacéo, formato irregular, ndo sendo adequadas para a sobreposicao.

As criangas construiram seus abrigos e, por conseguinte, iniciamos uma andlise
coletiva do abrigo construido, assim como suas caracteristicas: se possui teto ou ndo; se ha porta
ou ndo; se o0 abrigo suportaria passar por intemperies da natureza, como chuva, ventanias e,
juntamente, os motivos e finalidades dessas partes do abrigo; em seguida o preenchimento das
folhas de registros.

Na roda de conversa as criancas foram indagadas se a pedra é adequada as
construcdes, se o formato do recurso é importante na construcdo de abrigos, se eles conheciam
outros tipos de abrigos, materiais utilizados na construgdo desse abrigo, evolugdo nas

construcdes de abrigos, se essas evolugdes foram boas ou néo, entre outras.

4.2.4 Modulo 4 — Localizagéo

O modulo intitulado Localiza¢io é composto de duas SDA’s, Caga ao Tesouro e
Matematicolandia, ambas contemplando a ideia de localizagdo de objetos e coordenadas para
orientacdo no planejamento social. A estrutura do quarto madulo e as tarefas estdo especificadas

na figura 28, a sequir.
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Figura 28: Representagdo da organizagéo das tarefas do Médulo 4 — Localizagao

Perceber a
necessidade de
coordenadas para Caca ao Tesouro
localizar objetos
no espaco.

Matematicolandia

Fonte: Autoria prépria

O Caca ao Tesouro é a oitava SDA do Clube de Matematica. Almejamos desenvolver a
percepcao da necessidade de coordenadas (orientacOes) para localizar objetos no espago. As
criangas tiveram como objetivo principal encontrar varios tesouros escondidos em uma ilha.

Como recursos pedagdgicos para o seu desenvolvimento, foram utilizados um banner -
representando a ilha — e 0 mapa para localizacéo de diversos tesouros ficticios -, imagens de
bals de tesouro, um mapa-gabarito com as dicas para o professor mediar as agdes dos
participantes durante a SDA e as folhas de registros.

Ao organizar o espaco, a professora fixou o banner, de maneira que todas as criancas,
além do acesso visual, tivessem em méos 0 mapa-gabarito, as imagens dos tesouros e as folhas
de registros. O desenvolvimento partiu do envolvimento das criangas na atividade de estudo
por meio da histéria contada pelo professor.

Inicialmente, a professora informou que antigamente existiam piratas e que estes
escondiam tesouros em ilhas para, posteriormente, busca-los e usufruir deles. Contudo, muitas
vezes eles esqueciam os lugares exatos onde se encontravam essas riquezas e se lembravam
apenas da direcéo.

A partir dessa introducdo, propds-se um desafio aos estudantes, envolvendo-o0s na
historia. Solicitar que eles fechassem os olhos e criassem um clima de imersdo na historia.
Levando-os a imaginar que eles foram passear numa linda ilha e chegando |4 o barco que

estavam fora capturado por um pirata extremamente perigoso, chamado Barba Ruiva. Esse
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pirata tinha um tio que, nos ultimos instantes de sua vida, entregou 0 mapa da ilha para ele,
dizendo-lhe sobre 14 tesouros escondidos naquele lugar. Como Barba Ruiva queria muito
encontrar o tesouro da familia, aprisionou as criancas.

Nesse instante, a turma de amigos viajantes se tornou refém de Barba Ruiva e seu irméo
Barba Grossa, famoso pelas suas crueldades, The propos o seguinte: “Me ajudem a encontrar os
14 tesouros em um dia e meio (correspondente a uma aula e meia) que eu Ihes dou um tesouro
e a liberdade!”

Apo6s o “Sim” de todos os viajantes, os estudantes sdo divididos em grupos para que
iniciem a corrida pela liberdade, deixando claro que o desafio é coletivo e ndo para 0s grupos
individualmente. Logo em seguida foi apresentada a ilha, com as seguintes explicacfes: em
cada rodada todos os grupos teriam a oportunidade de procurar o tesouro no mapa ilustrado,
nos diversos locais poderiam encontrar um tesouro; uma dica orienta a dire¢do para encontrar
a riqueza; o aviso de ndo-existéncia do tesouro em determinada localidade ou a armadilha-
perde a vez- e 0 grupo perde a vez de jogar na rodada.

Para realizar a jogada, as criancas especificam a localidade onde sup6em estar o tesouro,
porém ndo podem indicar com o dedo ou com palavras, como: ali, aqui. Elas terdo de ver a
necessidade do uso das coordenadas na lateral do mapa e estas sdo necessarias para a busca e a
localizagéo dos tesouros.

Na sequéncia, cada crianga recebeu a folha de registro contendo um mapa igual ao que
esta fixado na parede, para que pudesse registrar as dicas e armadilhas. Cada vez que o grupo
escolher uma coordenada, o professor anuncia 0 que contém na casa, segundo seu mapa-
gabarito. Se no local estiver um tesouro, 0 grupo deve desenhar na folha de registro o tesouro
na casa escolhida do mapa. Caso contréario, o grupo deve registrar no mapa as dicas encontradas
(se houver), segundo sua criatividade. O jogo finaliza quando todos os tesouros séo
encontrados. A dinamica tende a fazer com que o aluno perceba a importancia de registrar no
mapa as suas jogadas, entendendo que essa atitude se torna uma estratégia para planejar futuras
jogadas; finalizam o preenchendo a folha de registro.

Na roda de conversa indagamos as criangas sobre qual importancia das coordenadas na
lateral do mapa para encontrar 0s tesouros, 0 porqué que alguns grupos cairem na armadilha e
0 que mudaria no problema se os estudantes soubessem as coordenadas exatas dos tesouros
antes de realizar as jogadas.

A segunda SDA, Matematicolandia, possibilitou aos estudantes a percepcdo da
necessidade de planejamento ao organizar construgdes no espaco, no caso especifico da cidade,

e da criacdo de instrumentos que auxiliem na localiza¢ao do espaco. Nesse encontro, as criangas
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tiveram por objetivo a construgdo de uma cidade em conjunto, levando em consideragdo as
caracteristicas do espaco, como lotes e quadras das ruas.

Os recursos pedagdgicos utilizados consistiram de impresso representando a cidade com
6 setores, as edificacOes representadas por meio de ilustracbes em papel, carrinhos de
brinquedos, utilizando-se carrinhos de brinquedos que explicassem para os colegas 0 percurso
realizado e a folha de registro.

O ponto de partida da SDA baseou-se em uma discussdo com 0s estudantes sobre a
estruturacdo de uma cidade e seus componentes: ruas, pracas, supermercado, hospital entre
outros. Durantes as reflexdes indagamos quais edificacOes sdo essenciais para uma populagao
e quais devem ser levadas em consideracao no planejamento de uma cidade.

Na abordagem sobre a importancia do planejamento da cidade surgiu a ideia e a seguinte
proposta as criangas: construcao de uma cidade, levando em consideragdo as necessidades da
populacédo, sendo essa construcdo estruturada em seis setores divididos em lotes; cada grupo é
responsavel por planejar e construir um dos setores representados no mapa.

Os estudantes foram divididos em grupos e receberam as edificacdes desenhadas em
papel e, por meio somente das edificacbes em maos, teriam que compor o setor pelo qual
ficaram responsaveis. O grupo teria liberdade de organizar as edificacbes da forma como
achasse mais adequada, adaptando os cartbes das edificagdes aos lotes escolhidos, sempre
orientando que a cidade construida seria de toda a turma e ndo somente do grupo responsavel
pelo setor. ApOs cada grupo finalizar o setor, eles foram reunidos para formar a
Matematicolandia.

Com a Matematicolandia construida, iniciou-se a primeira roda de conversa do
encontro, refletindo com as criancas se os setores foram dispostos da forma mais adequada.
Indagou-se o que eles acham que ainda faltava na cidade Matematicolandia para indicar que 0s
lotes vazios pudessem ser preenchidos por construcdes que eles considerassem as mais
adequadas e necessarias a populacdao. Apos este momento, foi solicitado o preenchimento da
primeira parte da folha de registro.

Por conseguinte, instigamos aos estudantes percorrer a cidade de determinados setores
para outros utilizando os carrinhos de brinquedo e solicitamos que explicassem para 0 grupo o
percurso realizado. Apos todos terem vivenciado a experiéncia, iniciamos a segunda roda de
conversa do encontro, possibilitando uma reflexdo a respeito da melhor forma de orientar uma
pessoa para que ela chegue ao destino corretamente. Em seguida, finalizou-se o preenchimento

da folha de registro.
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4.3 Contexto da Escola e os sujeitos

Com relagdo ao espago do desenvolvimento das acdes do projeto, estas foram
realizadas na Escola Municipal Vera Cruz, situada na cidade de Itapuranga-GO. Para melhor
compreensdo das agdes, linguagem e pensamento tornou-se imprescindivel recorrer ao contexto
histérico do municipio, do bairro e da instituicdo de ensino na qual as acGes do Clube de
Matemaética foram inseridas.

Com 67 anos de emancipacdo, 0 municipio de Itapuranga esta situado no Centro
Goiano, na microrregido de Ceres. O povoamento iniciou-se em 1933, quando frades
dominicanos, sediados na cidade de Goias, com o intuito de formarem um patriménio sob a
invocacdo de Sao Sebastido, requereram do Estado o titulo de posse de um lote de terras
devolutas, localizadas as margens do Ribeirdo Canastra. Inicialmente, era um vilarejo
denominado Xixa, pois a primeira missa, nas primeiras décadas do século XX, fora realizada
embaixo de um xixazeiro (IBGE, 2016).

Com passar dos anos, a cidade foi se desenvolvendo e se modernizando, o que a
elevou a categoria de municipio, sendo desmembrada da Cidade de Goias e recebendo o nome
de Itapuranga em virtude de muitos blocos rochosos encontrados na regido. A designacdo Xixa
foi alterada para Itapuranga que, em tupi, significa “pedra vermelha” ou “pedras bonitas (IBGE,
2016).

O municipio apresenta uma preocupacao com o desenvolvimento educacional dos
itapuranguenses desde sua emancipacao, percebendo-se um crescimento satisfatdrio nos indices
governamentais. A taxa de escolarizacdo de 6 a 14 anos de idade (2010) alcancou o percentual
de 99,2 % (noventa e nove virgula dois por cento). Na mesma perspectiva, o IDH (indice de
Desenvolvimento Humano) foi considerado alto — 0, 726 — abarcando indicadores de
longevidade (salde), renda e educacdo. (PNDU — Programa das Nacdes Unidas para o
Desenvolvimento | IDH por municipio e Estado)

A historia educacional do municipio sofreu varias interferéncias e transformacoes.
Particularmente, a Escola Municipal Vera Cruz, instituicdo em que realizamos o Clube de
Matematica, foi fundada em 1999, com sede prépria somente em agosto/2018, atendendo um
guantitativo de 562 alunos regularmente matriculados do Jardim | ao 5° ano e 34 alunos

regulamente matriculados na modalidade Educacéo de Jovens e Adultos (EJA).
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Com localizagdo no Conjunto Habitacional Valéria Perillo, teve como bairros
circunvizinhos o Loteamento Margareth Soares, a Vila Mutirdo da Moradia e o Conjunto
Fraternidade, também conjuntos caracterizados habitacionais. Nesse contexto a escola atende
um puablico que apresenta vulnerabilidade social, baixo poder aquisitivo, sendo seus habitantes
submetidos a indice elevado de violéncia e auséncia de politicas publicas, sendo a maioria do
publico assistida pela escola. A mesma instituicdo atende alunos de bairros mais centralizados
e também do meio rural, demonstrando a interacdo de estudantes que vivenciam realidades
distintas.

Mesmo diante de todas as peculiaridades, € notorio que tanto os alunos quanto os
responsaveis vejam a escola como promissora, capaz de oportunizar momentos e aprendizados
que proporcionem perspectivas de uma vida social melhor, rompendo com a realidade familiar
e social imposta pelo modelo de sociedade.

Positivamente as acOes da escola possibilitam aos estudantes condi¢des para o
desenvolvimento intelectual e humano, tendo por parte dos docentes um compromisso,
envolvimento e uma organizacao do ensino que busca a concretizacdo de uma educacéo de
qualidade. Esta, por sua vez, reflete-se de maneira significante nas avaliacdes externas, apesar
de a realizagéo destas néo ser prioridade estrita nas atividades e organizagéo da escola.

Corroborando esse apontamento, a escola tem apresentado um desenvolvimento
promissor quanto as avaliagdes externas do Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica —
IDEB. No ano de 2017, por exemplo, o IDEB da escola atingiu o esperado dentro da meta
estabelecida, alcancando 5,9 (cinco virgula nove). Concernente as avaliacdes do IDEB no ano
de 2019, a instituigdo de ensino demonstrou crescimento quantitativo recebendo como nota 6,1
(seis virgula um).

A escola, objetivando agregar valores e promover o crescimento da comunidade
escolar por meio de novas oportunidades e propostas, tem englobado acdes e projetos que
priorizem o conhecimento constituido por meio da coletividade e o compromisso com o social,
tais como: o projeto de Judd, Futsal, informatica e o Clube de Matematica. Conquanto,
buscaremos relatar a organizacao e os sujeitos inseridos no experimento didatico realizado no
Clube de Matemética.

Tendo como espaco de aprendizagem o Clube de Matematica, 0 experimento
didatico se concretizou com um grupo de 16 pessoas formadas por doze estudantes de quarto
ano do Ensino Fundamental, a pesquisadora e trés colaboradoras, estagiarias do curso de

graduacdo em Pedagogia da Faculdade de Itapuranga. A pesquisadora responsavel por este
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trabalho, também dinamizadora do Projeto CluMat, mediou, em conjunto com as
colaboradoras, o experimento didatico.

Os doze sujeitos participantes foram escolhidos por meio de sorteio, em razédo da
grande procura dos estudantes pelo CluMat. Esse fato ocorreu em virtude da abordagem
diferenciada que o CluMat realiza sobre os contetdos matematicos, abarcando em suas a¢des e
atividades a ludicidade e a interagéo entre os pares. A disponibilizacdo de doze vagas se pauta
primeiramente pela abordagem lGdica presente nas situacGes desencadeadoras, com uma
necessidade da orientacdo docente diferenciada durante o experimento didatico, em que a
quantidade de estudantes fixada proporciona diversas possibilidades de formacdo de grupos
para as acOes coletivas. Entre elas estdo a formacao de 2 grupos de 6, 3 de 4,4 de 3 ou 1 de 12
(Oliveira, D.C.,2014).

Apbs a divulgacdo do projeto na escola pela pesquisadora, todos os interessados em
participar do experimento didatico inscreveram-se a fim de pleitear as vagas disponibilizadas
aos alunos de quarto ano do Ensino Fundamental para o0 modulo de Geometria, no CluMat.

Para concorrer as vagas, os alunos obedeceram a requisitos, tais como: estarem
matriculados no 4° ano do Ensino Fundamental; livre vontade de participar; frequentar
regularmente a escola e apresentar autorizagdo por escrito dos pais ou responsaveis. Todo
processo foi previamente autorizado pela Secretaria Municipal de Educacdo de Itapuranga
(colocar no apéndice o termo de autorizacdo e nota de rodapé) e pela diretora da escola campo
(colocar no apéndice o termo de autorizacdo e nota de rodapé), conforme as regras do Comité
de Etica em Pesquisa (CEP/UFG).

Os estudantes sorteados para o projeto e que participaram do experimento didatico
desta pesquisa, cursavam 0 mesmo ano e as idades variavam entre 8 e 9 anos de idade; porém,
apresentaram singularidades, saberes diversificados e motivacdes proprias; por certo, cada
discente possui experiéncias e vivéncias Unicas relacionadas ao movimento de apropriacdo dos
conhecimentos.

Os sujeitos apresentaram niveis diversificados de conhecimentos diante das
propostas de atividades de cada encontro do CluMat, bem como demonstraram diferentes
interesse, motivagdo e participacdo nas tarefas. Para melhor compreensdo das acOes e
manifestagdes orais ou escritas abordadas na analise dos dados, compreendemos ser relevante
descrever algumas caracteristicas de cada crianga participante do projeto, sendo essas
caracteristicas baseadas em observagdes realizadas pela pesquisadora, durante os encontros do

Clube de Matematica.
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Os estudantes serdo apresentados com nomes ficticios, com o intuito de resguardar

a identidade dos participantes do CluMat e atender as orientagdes do Comité de Etica em
Pesquisa da UFG.

R/
L X4

D

o

R/

<

Maria: Apresentou comprometimento e participou das acdes, mas com receio
de errar e se expor pouco participou oralmente; na maioria das vezes, era levada
pelos pensamentos da irma gémea, Joana. Participava de agrupamento de reforco
na escola.

Mateus: Apresentava acentuada dificuldade na leitura e escrita. Muito timido,
pouco participava das interagdes. A atencdo dele era facilmente voltada para
manusear qualquer objeto ou cena. Posicionava-se apenas quando indagado
sobre pontos das SDA’s, com respostas breves e diretas.

Isabela: Séria, timida e interessada. De pouca fala, porém, quando indagada
manifestou seu pensamento acerca das SDA’s e enriqueceu as reflexoes.
Beatriz: Bastante participativa, apresentou naturalidade nas suas reflexdes e
bom nivel de raciocinio. Suas reflexdes sempre movimentavam a roda de
conversa e, nos registros, demonstrou a sintese dos seus pensamentos.

Joana: Timida, comprometida com as a¢fes, oralmente manifestou pouco suas
ideias e, no preenchimento dos registros, demonstrou desinteresse. Atendida no
agrupamento de reforco escolar.

Sofia: Apresentou pouca assiduidade por motivos de salde e, quando presente,
demonstrava pouca motivacdo e humor diverso na interacdo entre os pares. As
reflexdes orais dela eram pontuais e relevantes e, no preenchimento dos
registros, apresentava interesse minimo.

José: Mostrou-se bastante timido. Participou das discussdes coletivas somente
quando indagado. Demonstrou dificuldades extremas na leitura e escrita e pouca
motivagéo na atividade de estudo. Apresentou receio em se relacionar com 0s
pares.

Tais: Interessada, participativa e séria. Ndo era muito falante, mas diante das
discussdes manifestou seus pensamentos e, quando percebia dificuldade dos
colegas, estava sempre pronta a auxiliar.

Paulo: Com temperamento um pouco “explosivo”, ndo demonstrou bom
relacionamento com os colegas. Participou pouco das atividades orais; quando
indagado preferia permanecer em siléncio; apresentou pouco interesse no

preenchimento dos registros e dificuldades na leitura e escrita.
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% Camila: Apresentou interesse nas atividades, interagiu com os colegas, mas
pouco participou oralmente; tinha receio do erro diante dos pares.

% Carla: Demonstrou naturalidade nas suas reflexdes, apresentou bom nivel de
conhecimento e raciocinio logico; entretanto, mostrou-se desmotivada para

expor suas ideias de forma escrita, nos registros.

X/
°

Ana: Apresentou interesse nas atividades do projeto, facilidade na interacdo com
o0s pares. Demonstrou seus pensamentos oralmente, porém, na escrita evidenciou

falta de motivacéo.

Em nosso entendimento, as peculiaridades de cada sujeito em suas ac¢des de estudo
individuais e em grupo interferem nos modos de acéo do coletivo. As caracteristicas individuais
de cada aluno, relatadas durante o desenvolvimento das SDA’s, possibilitardo compreender
aspectos relativos ao modo de acéao e integracdo no espaco de aprendizagem e serdo validas ao

processo de analise.

4.4 Os instrumentos metodoldgicos para a producao de dados

Ao buscar compreender o objeto da pesquisa, 0s indicios presentes nas
manifestacdes orais e escritas dos estudantes durante o Clube de Matematica que demonstram
apropriagdo dos nexos conceituais da geometria, organizamos certos instrumentos
metodoldgicos com vistas a auxiliar no desenvolvimento da mesma.

Os variados recursos selecionados com a intencao de apreender os dados empiricos,
descritos em seguida, resultou em valioso, volumoso e consideravel conjunto de dados para o
processo de andlise. Para a organizacao e categorizagdo desses dados, utilizamos um software,
devido ao grande volume de informagdes e também por reduzir o tempo na codificagéo e,
consequentemente, possibilitar o aprofundamento da reflexdo tedrica na analise.

Para a obtencdo dos dados de pesquisa elegemos varios recursos de modo a
apreender o movimento nas acdes dos estudantes, tanto as coletivas quanto as individuais, e as
manifestacOes do pensamento, tanto as orais quanto as escritas. Obtivemos os dados por meio

dos seguintes meios:
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Diério de campo
Observacéo da pesquisadora
Gravac0es audiovisuais

Folha de registro

V V V VYV V

Roda de conversa

O diario de campo consolidou-se por meio de registros da pesquisadora, realizados
em cada encontro buscando-se anotar observacdes referentes aos fatos, falas e agdes dos sujeitos
da investigacdo. Destacamos sua importancia por permitir relacionar os dados obtidos com os
registros da pesquisadora, tendo assim maior riqueza de detalhes na investigacao.

A observacdo da pesquisadora consistiu, desde o planejamento, desenvolvimento
do Clube de Matematica e no locus da investigacdo, de observacdo das manifestacdes orais e
comportamentais dos estudantes visando perceber possiveis modificacGes.

As gravaces audiovisuais ocorreram em todos os encontros a fim de possibilitar a
pesquisadora rever 0s momentos de interacao entre os sujeitos da investigacao.

As folhas de registro consistem no registro escrito realizado pelos estudantes,
mediante as reflexdes e conclusdes em relacdo as SDA’s. Esse recurso foi produzido
intencionalmente, com questionamentos que levaram em consideragdo os objetivos de cada
encontro. As folhas de registros foram idealizadas para possibilitar, por meio da manifestacao
escrita, a investigacao sobre a apropriacdo dos nexos conceituais de geometria.

A roda de conversa proporcionou momentos de reflexdo coletiva relacionada ao
contetdo abordado no encontro. Realizada ap6s cada encontro, a pesquisadora levantou
questionamentos planejados anteriormente de modo a permitir que todos tenham acesso a fala,
com flexibilidade e a interacdo dindmica dos sujeitos.

Na proxima secédo trataremos do método e das unidades de analise constituidas na
busca de apreensdo do nosso objeto de pesquisa. Tanto 0s dados empiricos, quanto o0 método e
as unidades de analise foram analisados, caracterizando um movimento de contemplacdo da

verdade.
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4.5 Evidenciando as unidades de analise

Devido ao percurso metodoldgico da pesquisa apresentado anteriormente, sentimos
a necessidade de esclarecer o movimento de andlise e 0 método de exposicdo capazes de
permitir investigar os indicios presentes nas manifestacdes orais e escritas dos estudantes,
durante o CluMat. Entendemos que o movimento empreendido neste estudo consiga demonstrar
indicios de apropriacdo dos nexos conceituais de geometria.

A postura assumida se sustenta na Teoria Historico-Cultural e na Teoria da
Atividade. Pautada na realizacdo da andlise, torna-se indispensavel descobrir, sob o aspecto
externo do processo, 0 conteldo interno, a natureza e a origem do processo em estudo. Deve-
se estabelecer na revelacdo dos processos ocultos, a relagdo entre o secundario e o essencial,
assim manter uma relacao indivisivel com a totalidade e consequentemente a sistematizagdo da

analise do fenbmeno.

Estudar algo historicamente significa estuda-lo em movimento. Essa é uma exigéncia
fundamental do método dialético. Quando numa 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 em revelar a sua natureza, conhecer sua
esséncia, ja que somente em movimento demonstra o objeto que existe. Assim a
investigacdo historica da conduta ndo é algo que complementa ou ajuda o estudo
tedrico, mas que consiste em seu fundamento (VYGOTSKI, 2001, p. 67-68, traducédo
nossa).

Nessa perspectiva, a escolha do método de analise deve ser adequada as
particularidades da investigacao. Vygotsky (2010), em consonancia com a base filosofica que
ampara todo o seu pensamento, prop6s um método de analise que considera o desenvolvimento
do pensamento do individuo concebendo o objeto em seu movimento.

Segundo Vygotski (2010, p. 69), a metodologia tem como principios “(1) uma
analise do processo em oposi¢do a uma analise do objeto;” em que devemos tratar 0 objeto ndo
mais fixo e estavel, mas sim no processo de desenvolvimento. O autor supracitado se refere ao
método como desenvolvimento-experimental por organizar situacdes que propiciem aos
individuos envolvidos vivéncias no processo de desenvolvimento; em se tratando de nossa
investigacdo, o experimento didatico.

O segundo principio “(2) uma analise que revela as relagcdes dinamicas ou causais,
reais, em oposi¢ao a enumeracao das caracteristicas externas de um processo, isto €, uma analise

explicativa e ndo descritiva” Vigotski (2010, p. 69) demonstra que, ao tratar os dados, as
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explicagfes de um fendmeno devem considerar aspectos na sua totalidade, tanto externos
quanto internos, nas suas inter-relaces e ndo se restringir a uma analise com caracteristicas
empiricas.

O terceiro principio proposto pelo autor ¢ “(3) uma analise do desenvolvimento que
reconstroi todos os pontos e faz retornar a origem o desenvolvimento de determinada estrutura”
(VIGOTSKI, 2010, p.69) propicia a reflex&o sobre o estudo historico do fenémeno e o estudo
do objeto de pesquisa em movimento, em processo de mudanca.

Assumimos o método proposto por Vygotski (2010), pois nossa investigacao
necessita de um método de analise que abarque o estudo do desenvolvimento do pensamento
dos estudantes e por nos propiciar a busca de respostas a nossa pergunta norteadora: Quais 0s
indicios de apropriacdo dos nexos conceituais de geometria por estudantes do Clube de
Matematica?

A estrutura de analise para compreensdo do nosso objeto em movimento seré o
método proposto por Vigotski (2010), o qual propde a andlise por unidades. As unidades de
analise representam o fendmeno em sua totalidade, sem perda das suas particularidades; “possui
todas as propriedades que sdo inerentes ao todo e, concomitantemente, sdo partes vivas e
indecomponiveis dessa unidade” (VIGOTSKI, 2009, p.8).

As unidades de analise contempladas para analisar 0 nosso objeto de pesquisa estéo
interconectadas com as unidades das pesquisas de OLIVEIRA (2014) e de CARVALHO
(2017). As pesquisas possuem pontos de convergéncia, como: a busca por indicios de
apropriagdo do conhecimento matematico por meio de SDA’s dinamizadas no CluMat;
organizacdo do ensino de matematica para os anos iniciais do Ensino fundamental; o
encapsulamento da aprendizagem escolar. Essas unidades estdo representadas na figura 29, a

sequir:
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Figura 29: Unidades de andlise adotadas

(R[S SN [SGISS o Busca analisar se a organizacdo do ensino possibilitou aos
coletivas no espago de estudantes estar em "atividade coletiva" como proposta

aprendizagem por Rubtsov (1996).

22 - A ludicidade como

caracteristica na eBusca analisar as a¢des das criangas, durante a realizagao
do CluMat, na tentativa de compreender se a estruturagdo
lidica possibilitou as criangas organizar estratégias de

organizacao das situacoes

desencadeadoras de modo a solucionar a terefa de aprendizagem proposta.
aprendizagem

32 - Indicios de eBusca analisar se as criancas compreenderam o objeto de
apropriagdo dos nexos aprendizagem, se houve indicios de uma transformagdo
conceituais de geometria nacompreensdo dos nexos conceituais de geometria.

Fonte: adaptada de Oliveira (2014)

As unidades foram elaboradas de forma interdependentes e inter-relacionadas, com
0 intuito de abranger o0 movimento dos estudantes durante o experimento didatico. Contempla
a analise dos sujeitos na sua singularidade, em um espaco particular de aprendizagem coletiva
com objetivo de apropriar historicamente dos conceitos, sua universalidade (OLIVEIRA,
2014).

Para compreender o movimento conceitual e abranger as legitimidades concretas
que nos interessam quanto a realidade que pesquisamos, estendemos as unidades em episédios
e cenas propostos por Moura (1992). Os episddios seriam “momentos em que fica evidente uma
situacdo de conflito que pode levar a aprendizagem do novo conceito” (MOURA, 1992, p. 77).
Dividimos os episodios em cenas que, conforme Moura (2004), sdo situacBes nas quais
podemos ressaltar as regularidades do movimento do fenémeno em estudo. A divisdo nos
permite apresentar a abordagem dos encontros e também o objetivo em cada unidade de anélise.

De acordo com Marx (2003, p. 247), as unidades de andlise, na sua totalidade,
permitirdo “caminhar em sentido contrario até chegar finalmente de novo ao real, que ndo é
mais a representacdo cadtica de um todo, mas uma rica totalidade de determinacdes e de
relacdes numerosas”. A seguir, selecionamos os episddios e as cenas para a compreensao do
movimento de apropriagdo dos nexos conceituais de geometria e analisamos os dados empiricos

pertencentes a esta investigacao.
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CAPITULO 5 - INDICIOS DA APROPRIACAO DOS NEXOS CONCEITUAIS
GEOMETRICOS DURANTE O CLUBE DE MATEMATICA

Neste capitulo examinamos o experimento didatico desenvolvido e buscamos
investigar pistas, sinais, inferéncias que demonstrem a existéncia de apropriacdo dos nexos
conceituais de geometria pelos estudantes participantes do Clube de Matematica. Neste sentido,
a analise nos conduzira a explicacdo do curso dos acontecimentos em movimento a partir do

conjunto de dados produzidos.

A busca da esséncia do fendbmeno em movimento se torna possivel devido ao
estabelecimento de relagcbes, caracteristicas e aspectos em sua generacidade, com a
compreensdo em sua totalidade, que nos proporcione conhecé-lo em “todas as fases e
mudancas” (VIGOTSKY, 2007, p. 68). Um processo complexo, pois a aprendizagem e
desenvolvimento das criangas sdo concretizadas por mudancgas qualitativas e graduais no
pensamento quase imperceptiveis, em razao de ficarem muitas das vezes restritas no campo das

ideias.

Com o intuito de captar as singularidades do fen6meno, sem perder sua esséncia, 0
capitulo se estrutura, pautado na Teoria Historico-Cultural e na Teoria da Atividade, a
apresentacdo das unidades de analise (VIGOTSKI, 2001) com episddios e cenas (MOURA,

1996), os quais, acreditamos podem nos direcionar a explicacdo da realidade em sua totalidade.

5.1 Unidade 1: Acdes e reflexdes coletivas no espaco de aprendizagem

Concebemos que o processo de aprendizagem escolar seja fomentado por situagdes
coletivas e que estas propiciam o compartilhamento de saberes e novas a¢fes. Nesta unidade,
desvelamos indicios de que o modo de acéo dos estudantes em busca da solucdo dos problemas

postos por meio das SDA’s apresentadas no desenvolvimento do Clube de Matematica indica
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transformacéo dos sujeitos. Estes sdo estimulados por acGes externas e coletivas, evidenciando
a educacdo humanizadora que acreditamos ser possivel por meio da interacdo social e da
atividade coletiva.

Assim, tomamos os estudos de Rubtsov (1996) como principal fonte tedrica para
andlise desta unidade; o olhar desse autor aborda que as a¢Ges comuns das criancas sao
“integrantes do processo de solu¢do de um problema no decorrer de uma atividade comunitaria”
(RUBTSQV, 1996, p. 194); inseridas nesta realidade, tais agdes criam estratégias para acoes
comuns com vistas a solucdo de um problema, transformando os modos individuais de
pensamento.

Em nosso processo de anélise, além de Rubtsov (1996) utilizaremos os estudos de
Leontiev (1978) que, ao discorrer sobre o desenvolvimento humano, expde que € pelo trabalho,
pela divisdo de tarefas e pelo compartilhamento de acdes e operacbes que o homem pode
alcancar seus objetivos e se desenvolver. Realgamos também as contribui¢fes de Lopes (2009)
e Moura (2012), pois os estudos desses autores levam em conta a interagdo social como
elemento que influencia a constituicdo das funcdes psicoldgicas superiores, caracteristicas da
Teoria Historico-Cultural.

Como o intuito desta unidade de anélise consiste em apontar os indicios e reflexdes
coletivas dos sujeitos durante o desenvolvimento das SDA’s no Clube de matematica,
organizamos esta secdo por meio de um episédio que nos possibilitou visualizar a movimento

dos educandos durante as atividades, conforme apresentado na figura a seguir:
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Figura 30: Organizagdo da Unidade 1

na 1- A¢Oes individualizadas dos
sujeitos diante da busca pela
solugdo da SDA

Cena 2-Interferéncia da
comunicacgdo afetiva no
desenvolvimento coletivo das
acoes.

Episddio 1 - Indicios de
transformacdes nas agdes
oletivas dos sujeitos diante das
SDA's do CluMat

nidade 1- As agOes e reflexdes
coletivas no espaco de
aprendizagem

Cena 3- Valorizacdo das acbes
oletivas para as transformages
das agOes perante as SDA’s

Cena 4- Compartilhamento de
Fonte: autoria prépria ividas e possiveis solugBes para
os problemas.

ena 5- ReflexBes dos estudantes
obre as actes realizadas durante

o Clube de Matematica, que
nstatam indicios de apropriacac
a ideia do trabalho colaborativo.

5.1.1. Episodio: Indicios de transformacdes nas ac¢des coletivas dos sujeitos diante das
SDA’s do CluMat

Neste episddio, sdo apresentadas cinco cenas que nos permitem evidenciar e
verificar, por meio do movimento de ac¢bes dos participantes do CluMat, o objeto de estudo
desta unidade de anlise, bem como as acdes e reflexdes coletivas dos sujeitos.

As acdes com motivacdes pessoais e individualizadas vao sendo permeadas por
discussdes e compartilhamento de ideias; estas se transformam em agdes coletivas visando a
solucdo de problema comum. Para Vigotsky (2007) as agdes desenvolvidas nas relagdes sociais
do ser humano, seja ele crianga ou adulto, facilitam o processo de aprendizagem e, por
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consequéncia, o desenvolvimento intelectual. Para que o leitor tenha a percepcdo desse
movimento, 0 esquema das cenas assim se organiza: a cena 1 contempla a Divisdo de territorio,
acena 2 O Abrigo, a cena 3 a Teia da Cooperacéo, a cena 4 Caca ao Tesouro e, por fim, a cena
5 aborda parte da Sintese do Clube de Matemética.

A Divisao de Territorio, foco do nosso olhar na primeira cena, é proposta no sexto
encontro e almeja possibilitar aos estudantes a elaboracéo de estratégias e a¢oes coletivas para
solucionar a SDA. Consiste em realizar a divisdo do terreno doado pelo Rei aos servos,
conforme descrito na secdo 4.2.3 Modulo 3 - Composicdes e construgdes, especificamente na
pagina 87.

A pesquisadora inicia a SDA com a Historia Virtual que coloca os estudantes em
uma situacdo compativel com a historia da necessidade humana de divisdo de terras. Em
seguida, explica a dindmica da Divisdo de Territorio para os estudantes, divide as criancas em
grupos e propBe que elas iniciem suas a¢Oes, formulando estratégias para que a solucdo seja
produzida. As criangas apresentam motivagcdo e utilizam os materiais disponibilizados,
descritos na pagina 88.

Nessa SDA era imprescindivel que os estudantes formulassem estratégias durante
a divisdo dos territérios, por meio de um trabalho colaborativo, organizando uma sequéncia de
acles que possibilitassem a divisdo justa e coerente dos territérios. A seguir relatamos a
apresentacdo da primeira cena dessa unidade de analise, sendo esta concernente a Divisdo de

Territorio.

5.1.1.1 Cena 1- Acdes individualizadas dos sujeitos na busca pela solu¢do da SDA

1. Pesquisadora: [...] Iremos nos dividir em grupos para encontrarmos a solucéo para o
Rei Malaquias realizar a divisdo do seu territorio aos servos. Para isso precisamos
pensar direitinho no que e como fazer.... Vamos Ia!!!!

[]

2. Beatriz: vamos dividir em trés e cada um faz o seu. Aqui é meu, aqui é dela e aqui é

seu e o restante é o quarto territorio (apontando para as partes).

Joana: N&o vai sair nada aqui!

Beatriz: O seu té ficando errado! Olha o tamanho!

Janaine: Eduarda, eu acho melhor o dividirmos assim (mexendo com o barbante)

[..]

6. Pesquisadora: E ai, pronto? Pensaram e dividiram os terrenos?

ok w
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7.
8.
9.

10.
11.
12.

[.]
13.

14.
15.

16.
17.
18.
19.

20.
21.

22.
23.

24.

Beatriz: Ndo

Aluno ndo identificado: Como estdo fazendo?

Joana aponta dizendo: Daqui até ali € meu, daqui até ali é da Janaine e o restante € da
Beatriz.

Figura 31: Primeira acédo

Fonte: acervo pessoal da autora

Pesquisadora: Temos que dividir em 4 terrenos... estou vendo somente trés terrenos.
Beatriz: Dividir desse jeito é melhor? (Pega o barbante)
Pesquisadora: Vocés devem pensar juntas nas estratégias e dividir.

Pesquisadora: Agora eu quero ver qual foi a estratégia de cada grupo, o que cada grupo
pensou pra montar a divisdo dos territorios. Vamos primeiro comegar pelo grupo da
Beatriz, Janaine e Joana. Nesse aqui, qual foi a estratégia que vocés usaram? Vocés
dividiram como? Como pensaram?

Beatriz: Cada uma ficou com a metade e o outro dividiu ao meio.

Pesquisadora: Entdo cada um ficou com a metade e o outro dividiu ao meio. E assim,
se vocé olhar aqui, ta certo? Essa divisao, ela ta boa?

Criangas: nao.

Pesquisadora: VVocés decidiram juntas a divisao dos terrenos?

Criangas: Néo.

Beatriz: T4 um maior que o outro, principalmente esse aqui 6.

Figura 32: Segunda acéo

SR

Fonte: acervo pessoal da autora

Pesquisadora: Vamos fazer uma nova divisdo. Porque iremos fazer uma nova
diviséo?

Joana: Pra dividir igualzinho?

Beatriz: Para dividir a &gua...,mas vai ter mais gente que vai ficar sem &gua.
Pesquisadora: Quais sdo as condi¢des que a gente tem agora? Primeiro, todos véo ter
acesso a agua, segundo, todos vao estar com 0 mesmo tamanho, mais ou menos o
mesmo tamanho de terreno, pra ser justo. Terceiro, temos que pensar em uma
estratégia.

Janaine: Precisa tirar os alfinetes, ndo!!!!




117

[]

25.
26.
217.
28.
29.
30.

31.
32.

33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.

41.

42.

43.
44,
45.

46.

47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.

Joana: Primeiro vamos pegar uma régua pra medir.

Beatriz: Esse pra ficar maior tem que chegar mais pra la. E depois passar o barbante.
Janaine: Esse ta torto...

Beatriz: Tem que colocar retinho.

Janaine: Vamos s6 marcar, né?

Beatriz: Eu sou bem enjoada com esse trem... Depois passamos o barbante.

Beatriz: Tia, n6s ndo vamos precisar do vermelho néo...

Tainara: Mas (aponta para o terreno) esse ai vai pegar toda a dgua ou 0s outros vao
pegar agua também?

Beatriz: VVdo pegar toda a agua.

Tainara: E os outros vao ficar sem agua?

Beatriz: Atravessa, pede permissao.

Tainara: E se ndo tiver permisséo?

Beatriz: Fica com fome

Pesquisadora: N6s falamos que todos devem ter acesso a agua.

Beatriz: Mas ndo tem como!

Pesquisadora: Meu amor é sd pensar. Pensar em conjunto é melhor. Por exemplo, vocés
devem formar estratégia para depois resolver o que fazer.

Beatriz: todos devem ter acesso a agua.... Vamos pensar em conjunto. O que VOcés
propdem?

(Beatriz ndo espera a fala e nem acéo das demais integrantes do grupo).

Beatriz: Vamos fazer um triangulo aqui, outro aqui, outro do lado e mais outro e todas
as pontas vao ter agua.

Pesquisadora: Tem que ter 0 mesmo tamanho e ocupar 0 maior espaco do terreno.
Beatriz: Mas como podemos medir?

Joana: Ah! Com o barbante. N6s esticamos o barbante e ele fica reto.

(Beatriz demonstra apontando no terreno a divisdo que pensou....)

Pesquisadora: Ai vocés tém que pensar....se vocé fizer assim essa parte vai ficar maior
e esse aqui menor. O que pode ser feito aqui.... se ele fica menor aqui. Onde eu aumento
para ele ficar maior?

Beatriz: Esse € o problema?

Beatriz: Um ja tem... vamos fazer o outro...

Joana: Agora temos que dividir outro aqui.... ESse aqui....

Beatriz: N&o, Joana...

Joana: Agora vai pegar daqui... pra ali... aumenta um pouco mais pro lado...
Pesquisadora: T4 mais ou menos do mesmo tamanho?

Beatriz: T4 mais ou menos..., mas acho que ta mais certo. Pronto!

Figura 33: Terceira acdo

Fonte: acervo pessoal da autora

A cena 1 parte do momento em que a pesquisadora propde aos estudantes a SDA.

Nessa fala, a pesquisadora ndo especifica que ha necessidade de a agdo ser coletiva, mas
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intencionalmente os orienta que necessita da formulacdo de estratégias e os divide em grupos
para que os educandos busquem solugbes para a SDA, como podemos visualizar no trecho:
“[...] iremos nos dividir em grupos para encontrarmos a solug¢do para o Rei Malaquias realizar
a divisao do seu territdrio aos servos. Para isso precisamos pensar direitinho no que e como
fazer.... Vamos la!!!!” (PESQUISADORA, CENAL,1).

Fica subentendido na fala da pesquisadora que os estudantes deveriam desenvolver
estratégias para possibilitar melhor divisdo do territério, porém, ela ndo apresentou maneiras
para a concretizacdo da divisdo. A particularidade observada na orientagdo da pesquisadora
justifica-se pelo fato de a elaboragdo das SDA’s serem pautadas nas atividades orientadoras de
ensino (AOE) propostas por Moura (1996). Nesse caso, a estrutura permite a interacdo dos
individuos com o objetivo de, coletivamente, solucionar uma situacao problema.

Diante da dindmica proposta pela pesquisadora, ao iniciarem as a¢des, 0 grupo ao
qual daremos maior atencdo preocupou-se em realizar as atividades de forma individual como
demonstra a fala da Beatriz: “Vamos dividir em trés e cada um faz o seu. Aqui é meu, aqui ¢
dela e aqui ¢ seu ¢ o restante € o quarto territorio” (BEATRIZ, CENA 1,2). Esse movimento,
confirmado por Joana em sua fala: “Daqui até ali ¢ meu, daqui até ali ¢ da Janaine e o resto €
da Beatriz” (JOANA, CENA 1,9), também pode ser verificado por meio da figura Primeira
acdo. O posicionamento e o condicionamento das acGes justificam-se pela relagdo individuo-
sociedade a qual Marx caracteriza como polos complementares que formam o mesmo processo,

a sociabilidade humana.

O individuo ndo nasce com sua individualidade ja instalada e precisaria somente
desenvolvé-la na sua relagdo com a sociedade...., mas sua individualidade é criada
através da atividade que concretiza, através da qual ele se apropria dos conhecimentos
ja existentes para executa-la e se objetiva ao concretiza-la, resultando dai um produto
de sua atividade (OLIVEIRA, 2010, p.18).

A sociedade na qual vivemos estabelece condicionamentos sociais que impdem
uma atividade humana alienada e alienante, priorizam a individualidade, o fazer sozinho e a
falta de dialogo entre os homens; essas caracteristicas, por sua vez, refletem o processo de
ensino e aprendizagem retratado na figura Primeira acdo. As ac¢des individuais, no desenvolver
da cena, nos permitem a reflexd@o das ideias da sociedade sobre a atividade humana e as a¢Ges
educativas que podemos proporcionar aos discentes, com o0 intuito de estabelecer uma
individualidade em prol do coletivo e do proprio homem.

A mediagdo docente é uma etapa importante no processo de ensino e aprendizagem,

pois, além da reflexdo dos estudantes, permite ultrapassar as limitagdes das acdes individuais
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(RUBTSOQV, 1996); entdo, podemos ver essa mediacdo executada nas falas da pesquisadora:
“Vocés devem pensar juntas nas estratégias e dividir” (PESQUISADORA, CENA 1,12); “[...]
agora eu quero ver qual foi a estratégia de cada grupo, o que cada grupo pensou pra montar a
divisdo dos territorios. Vamos primeiro comecar pelo grupo da Beatriz, Janaine e Joana. Nesse
aqui, qual foi a estratégia que vocé€s usaram? Vocés dividiram como? Como pensaram?”
(PESQUISADORA, CENA 1,13). Esse movimento vem ao encontro do papel do professor que,
para além de planejar, organiza e avalia o ensino. Também compartilha significados com os
sujeitos no desenvolvimento de sua pratica, “constroi, difunde ou indica determinada maneira
de ser e fazer o mundo para aquele que chega na escola” (MOURA, 2000, p.23).
Considerando-se a existéncia de diferentes ordens de obstaculos e de limitagdes no processo de
ensino e aprendizagem, em uma delas encontramos a resisténcia da cultura escolar e do proprio
aluno ao pensar (GARRIDO, 2012). Observa-se essa resisténcia na resposta “Nédo” (BEATRIZ,
CENAI1, 7) a indagacdo da pesquisadora: ‘“Pensaram e dividiram o terreno?’
(PESQUISADORA, CENA 1,6). No trecho: “Ai vocés tém que pensar....se vocé fizer assim
essa parte vai ficar maior e esse aqui menor. O que pode ser feito aqui.... se ele fica menor aqui.
Onde eu aumento para ele ficar maior? (PESQUISADORA, CENA 1,46) e a discente expde
que o problema ¢ realmente este, isto ¢, pensar: “Esse € o problema (BEATRIZ, CENA 1,47).
Ela demonstra, pois, confusdo e falta de didlogo no intuito de solucionar o problema.

Por ser uma situacdo em que os critérios inseridos na divisdo do territorio exijam a
participacdo de todos os membros do grupo, a interacdo e a comunicacgdo dos estudantes passam
a ser agdes imprescindiveis. Rubstov (1996, p.136) realga “o planejamento das acdes
individuais, levando em conta as agdes dos parceiros com vistas a obter um resultado comum”.
Observamos na cena os trechos 32 a 39 nos quais a estudante Beatriz monopoliza as acGes e
ndo observa e nem da espaco para opinides dos demais integrantes do grupo, em busca da
solucdo. Percebe-se que os estudantes ndo estavam em “atividade coletiva”, como proposto por
Rubtsov (1996). No trecho a seguir, nota-se a tentativa da pesquisadora em promover a reflexéo
pautada nas acdes das crian¢as como grupo, destacando-se a falta de diadlogo entre eles: “Meu
amor, é sO pensar. Pensar em conjunto é melhor. Por exemplo, vocés devem formar estratégia
para depois resolver o que fazer. (PESQUISADORA, CENA 1,40).

A intencionalidade presente na esséncia da SDA e nas agdes da pesquisadora
consiste em possibilitar o compartilhamento de significados e a mudanca cognitiva dos sujeitos
quanto ao trabalho coletivo, em busca da solu¢do do problema. Nos trechos 12, 15, 17, 40, 43
e 52, a fala da pesquisadora estd permeada de intencionalidade, acerca da qual Moura (2012,

p.157) afirma: “A intencionalidade educativa €, no seu nascedouro, o resultado de multiplos
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fatores que se unem num propdsito coletivo de querer influenciar ou modificar
comportamentos”.

Acerca dessa intencionalidade, existe o outro lado: os sujeitos inseridos na
aprendizagem submersos em presenciar e vivenciar uma aprendizagem pautada na
memorizacgdo e repeticdo e, por consequéncia, na limitacdo do pensamento dos estudantes,

condicionando-0s a0s mesmos processos cognitivos.

O desenvolvimento do sujeito depende da qualidade dos vinculos que este estabelece
com o mundo, isto &, depende do grau de organizacgao das atividades em relacdo aos
seus fins e motivos, bem como do grau de subordinacdo dessa organizacdo a
consciéncia sobre si e a autoconsciéncia (ROSA; MORAES; CEDRO, 2016, p. 158).

Quanto ao trecho “[...] todos devem ter acesso a 4gua” vamos pensar em conjunto.
O que vocés propdem? (BEATRIZ, CENA 1,41). A aluna reproduz a fala da pesquisadora:
“Meu amor ¢ s6 pensar. Pensar em conjunto ¢ melhor, por exemplo, vocés devem formar
estratégia para depois resolver o que fazer (PESQUISADORA, CENA 1,40). A fala de Beatriz
nos demonstra o quanto o ensino tradicional baseado na reproducdo da fala, desprovido de
pensamento coletivo, isto ¢, um modelo proposto pela modernidade, coloca o aluno em um
movimento de pseudoformacgéo ou semiformacdo (CEDRO; MOURA, 2017). Isto demonstra
que as situagdes as quais eles sdao colocados se resumem em problemas praticos. Em “principio,
muitas das operacOes serdo efetuadas ou sugeridas pelo pedagogo; pouco a pouco, o aluno se
tornard cada vez mais independente, adquirindo uma real aptidio para a aprendizagem”
(RUBTSOV, 1996, p.133 e 134). Percebe-se que as criangas, ao se depararem com um
problema de aprendizagem ligado a acdo cognitiva que se caracteriza principalmente pelo modo
de analisar um objeto, apresentam dificuldades, pois, completar uma a¢do cognitiva nunca € um
ato trivial, necessita de varias transformacdes, as quais permitem ao sujeito reconstruir o objeto
em estudo e pensar 0s seus principios estruturais (RUBTSOV, 1996).

Ao final da cena, percebemos que houve tentativa de manter uma comunicacao
entre os pares Beatriz e Joana, a partir do trecho 44 e, por meio dessa comunicacao, a evolugédo
na divisdo do territorio ficou nitida na figura da Terceira acdo. Entdo, se confirma o pensamento
de Rubtsov (1996) quanto ao planejamento de ac¢des individuais, ou seja: as a¢cdes dos parceiros
com vistas a obter um resultado comum e a necessidade da comunicacdo asseguram a
reparticdo, a troca e a compreensdo mutua, sendo estes alguns dos principais elementos no

processo de formacdo de uma acdo cognitiva. A folha de registro consiste em um instrumento
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que nos permite perceber o resultado final desse processo. A seguir, apresentamos a folha de
registro da Beatriz (figura 34), participante da cena analisada.

Figura 34: Recorte do registro da tarefa Divisdo de Territdrios realizado pela Beatriz

Registro: Divisdo de Territérios

1. Desenhe a demarcagio das terras feita pelo seu grupo r\ < —
N\ 3 B

2. Qunl o critério utilizado pelo scuj:po para m¥xm|/ ar czzx territorio?

oo OO 0 RO a0 LD .
:t'.—'. i el a-r‘. dada e S SV NSNS VeIV N s U N _f ._.~—:,_—I’
i ,‘ s A .

Gl Il Quells

3 ()h\cr\c u(« rganizacho das ltrr.nr alizadas pelp seu grupo rdc\un}n sbre 0s formatos dos territérios.
T W, Qe LLOsQ sl i e Q Ol S0 ¢ S0 S s in
' ‘..)AJ_*_....-—. Lol cadi e

Fonte: acervo pessoal da autora

Ressaltamos que o espaco destinado a escrita do nome da estudante participante do
CluMat foi apagado de forma proposital, como meio de resguardar a identidade da crianca.
Constam também nas figuras 35 e 36 as folhas de registro de Janaine e de Joana,
respectivamente, participantes do mesmo grupo, com o intuito de demonstrar que os resultados
foram os mesmos, devido a copia das respostas dos sujeitos na folha de registro de Beatriz.
Ademais, as acOes individualizadas durante a divisao do terreno demonstram a dificuldade de

se estabelecer a comunicag¢do com os pares e a autonomia em realizar suas proprias conclusdes

Figura 35: Registro da estudante Janaine
Registro: Divisde de Territdrios ¥
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Figura 36: Registro da estudante Joana

Regnire: Nvisdo de Terriviesns
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Fonte: acervo pessoal da autora

As conclusdes idénticas mediante a atividade, apesar do inicio de comunicacéao e

planejamento das acOes, revelam que a escrita das estudantes Janaine e Joana foi copiada do
registro de Beatriz, conforme indica a figura 37.

Figura 37: Momento em que se realiza a copia do registro de Beatriz

pon

Fonte: acervo pessoal da autora

Entendemos que esse movimento consiste em um processo constante e as
mudangas de percepcao e consolidacao de agdes coletivas perpassam desafios e momentos que
revelam atitudes individualistas. Entretanto, essas atitudes podem ser desconstruidas e
evoluidas. No Clube de Matemética as agdes, inicialmente permeadas de atitudes
individualistas, vdo sendo transformadas. Dada a impossibilidade de contemplar todas as

SDA’s, escolhemos para a prOxima cena 0 Nosso Abrigo, como foco de nosso olhar.
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A cena 2 é composta por um trecho concretizado no Nosso Abrigo. Esta SDA foi
desenvolvida no sétimo encontro do Clube de Matematica e esta inserida no terceiro médulo —
0 das Composicdes e construgdes - cujas acdes pudessem propiciar 0 contetdo e a discussdo
coletiva das formas diferenciadas e as dimensdes ao compor 0s objetos no espago.

O local escolhido para o desenvolvimento desta SDA foi a parte gramada do patio
da escola. Esse espaco foi propicio, por transmitir as caracteristicas vivenciadas pelo homem
ao construir os abrigos, levando os alunos a necessidade humana genérica. As criancas ficaram
sentadas ao redor das pedras que seriam utilizadas para a construcdo dos abrigos. A figura 38

representa o posicionamento dos participantes para o inicio do desenvolvimento da SDA.

Figura 38: Nosso abrigo - os estudantes durante o desenvolvimento da SDA

Fonte: acervo pessoal da autora

Para orientar as criancas sobre a tarefa particular deste encontro, a pesquisadora
explicou o Nosso Abrigo. Na organizacdo delas em grupos, surgiu a apresentacdo da cena 2,
composta pelo didlogo na tentativa de se manter os integrantes no grupo e na construcdo do

abrigo.

5.1.1.2 Cena 2 - Interferéncia da comunicacao afetiva no desenvolvimento coletivo das
acoes

1. Pesquisadora: Vamos ter trés grupos, entdo eu vou falar o grupo 1, 2 3, ai vocés vdo
conseguir se separar, certo? Ai um grupo vai vir aqui, o outro também, desse lado e o
terceiro atras. Entdo vamos 14, 6, vou colocar aqui as pessoas. Sofia, 1, t4, o grupo 1
fica aqui.

Janaine: ndo.

3. Sofia: ndo!

4. Pesquisadora: ndo, meu amor, vamos separar.

N
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13.
14.
15.
16.
17.
18.

19.
20.
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1

Janaine: nao!

Sofia: ndo!

Pesquisadora: ndo por qué?

Beatriz: porque as duas “descombinam”

Pesquisadora: Olha, a gente tem que ter coletividade.

Sofia: naado.

. Pesquisadora: a gente tem que ter amizade, tem que aprender a respeitar o pensamento

do outro.

Sofia: naado!

Pesquisadora: Precisamos aprender a lidar com essas diferencas.

(Sofia choraminga)

Janaine: Ah ndo tia, porque justo eu?

Pesquisadora: O José vem junto com a Sofia, o Paulo vai ser junto com a Beatriz.

Janaine: Eu quero ficar com a Beatriz.

Pesquisadora: Vai ficar um menino em cada grupo. E a Camila fica com a Sofia
(professora organiza os grupos).

Pesquisadora: bom, entdo vamos 14, qual € a funcgdo... entdo, o que vocés vao fazer?

Criancas: construir?

(A pesquisadora explica novamente que o abrigo devera ser construido pelo grupo e que
eles devem conversar sobre a melhor forma de construir o abrigo.

L.
21

]

. Beatriz: Paulo, vocé vai ficar a-toa?

(Paulo vai reclamando para o grupo)

22

. Beatriz: Pra mim, homem ndo faz nada e vocé faz muito menos (expressao de desdém)

(Os grupos conversam entre si e Beatriz continua a reclamar)

23
24
25
26
27

28
29

. Beatriz: as meninas mandam e os meninos obedecem.

. Paulo: vocés falam o que é pra construir e ns fazemos.

. Beatriz: beleza.

. José: ndo (risos) ndés também falamos.

. Pesquisadora: Todos nés temos a possibilidade de falar, escutar o colega e decidir
juntos. Ja conversaram?

. Beatriz: j&, as meninas falam, os meninos obedecem.

. Pesquisadora: entdo agora vem aqui, dois de cada grupo

(Todas as criangas vao em dire¢do as pedras)

30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,
45.
46.
47.
48.
49.
50.

Pesquisadora: so dois de cada grupo. Pega as pedras que forem necessarias.
Sofia: pode roubar pedra do outro grupo?

Pesquisadora: ndo, a gente ndo faz isso.

Ana: a gente vai colocando essas maiores assim, 0.

Paulo: olha, vou fazer o abrigo, esse é bom. Entra ar de c4, de cé e de ca.
Ana: e se ele fosse maior?

Beatriz: ah, n6s estamos custando deixar desse tamanho, Ana.
Paulo: assim, 6.

Beatriz: o problema é esse aqui. (aponta para o Paulo)

Paulo: mata ela, joga fora.

Paulo: quem tirou minha pedra daqui.

Beatriz: fui eu, pega ai.

Ana: essa aqui, pode colocar ela em lugar nenhum.

Paulo: tem que fazer maior, sé esse pequenininho aqui...

Ana: ah, tem nada nao.

Paulo: s6 cabe formiga.

Beatriz: pois €, nds estamos construindo ndo é pra vida real.
Ana: ta gente, vamos, coloca essa pedra de qualquer maneira ai.
Paulo: essa aqui vai ter que tirar.

Beatriz: é, vai colocar ela em pé.

124
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51. Paulo: vai cair, essa aqui € leve, 0.

52. Beatriz: € fina, coloca ela aqui. Pronto, tia, terminaram, olha como ficou bonito.
53. Paulo: ndo sobrou pedra.

54. Ana: nossa, que lindo, s6 um amontoado de pedra.

Nesta cena percebemos as manifestacdes descontentes de algumas criangas quanto
a divisdo dos integrantes em grupos. No trecho, “Vamos ter trés grupos, entdo eu vou falar
grupo 1, 2 e 3 direcionando cada um e logo em seguida vocés véao se separando, certo?...”
(PESQUISADORA, CENA 2,1), percebemos a intencionalidade da pesquisadora no processo
da divisdo dos grupos; entendemos que a escola € um dos lugares em que podemos adquirir
“[...] um conhecimento acumulado para melhor organizar situacdes que potencializem 0
desenvolvimento das capacidades humanas para a apropriacdo da cultura e para o0 convivio
social” (MOURA, ARAUIJO, 2018, p.193).

Na sequéncia, houve a insatisfacdo da aluna em ndo estar participando da
constituicdo do grupo ao qual sempre esta presente, como se verifica nos trechos a seguir: “Nao!
(JANAINE, CENA 2,1), “Ah ndo tia, porque justo eu?”’ (CENA 2,15) e “Eu quero ficar com a
Beatriz” (CENA 2,17) e também da outra aluna que ja estava no grupo ao qual seria inserida
notando-se nos trechos o repetido “Nao!” (SOFIA, CENA 2,3,6,10 ¢ 12) ¢ também a
interferéncia de outra aluna que, de forma repetitiva, compunha grupo com a Janaine tentando
dar um motivo para que nao houvesse a separa¢do “Porque as duas ndo combinam” (CENA
2,8) demonstrando o interesse em permanecer com 0 mesmo grupo. Diante da situacdo, a
pesquisadora manteve o processo de separacdo dos integrantes nos grupos como iniciado.
Segundo Rubtsov (1996, p.136), “as condi¢des objetivas de uma nova acdo servirdo como
condicdes para a propria acdo, e esse fato esta diretamente ligado ao modo de interacdo dos
participantes” tendo novos olhares e novas opinides para o crescimento individual e,
consequentemente, coletivo. Por meio do trabalho, que induz a modificacdes tanto bioldgicas
guanto psicoldgicas, o individuo pode controlar o seu comportamento, sendo esse processo
gradual ndo-individual, mas essencialmente coletivo e responsavel pela cultura. Perante esta
tarefa particular, a manutencdo do grupo podera trazer desafios que, de forma coletiva, podem
ter como resultado um individuo (singular) que se humaniza e torna parte do género humano
(universalidade) ao se produzir pelo trabalho (RIGON; ASBAHR; MORETTI, 2016).

Apbs a divisdo dos grupos, a pesquisadora retoma a ideia principal da atividade em
particular e expressa claramente que, para alcancar o objetivo maior, deve haver entre 0s

integrantes o dialogo, a troca de opinides. No grupo ao qual direcionamos 0 nosso olhar,



126

composto pela Beatriz, Paulo e Ana, pudemos perceber que a composicdo dele trouxe
desconforto no compartilhamento de agdes, como observado nos trechos: “Pra mim, homem

99 ¢¢

nao faz nada e vocé muito menos” “as meninas mandam e vocés obedecem”. Esses comentarios
foram feitos pela Beatriz (CENA 2, 21 e 22) demonstrando que, em sua visdao de mundo,
conforme afirma LEITE (1999, p.28), “[...] o sujeito nunca ¢ um elemento passivo no processo
de conhecimento; ao contrério, introduz sempre seu aporte referenciado por sua perspectiva de
mundo, isto €, pelo seu condicionamento social”. A orientagdo valorativa expressada na fala
de Beatriz, anteriormente referenciada, possui uma carga de orientacdes fixadas com base em
emoc0des, sentimentos, convicgOes, conhecimentos, inclinagdes e capacidades. Demonstra a
expressdo do seu particular que caracteriza o individuo, aos quais se expdem 0s principios
morais e as convic¢des ideologicas (LEITE, 1999). Petrovsky (1984) corrobora essa ideia na
classificacdo dos sentimentos; subentendidos nessa passagem, verificamos 0s sentimentos
morais em que se expressam as relagdes sociais, nas quais o homem valora a atuagdo prépria e
também a dos outros individuos.

A linguagem revela a ideologia do individuo, sendo que nesta sdo cristalizadas suas
significacbes. Para Leontiev (1983), estas alcancam um sentido proprio vinculando-se as
significagbes com outro motor da consciéncia, isto €, o sentido pessoal. A utilizacdo de
pronomes como vistos nas falas de Beatriz “Pra mim....” (CENA 2,22) e “Fui eu....” (CENA
2,42) caracteriza uma diregdo de valor individual integrando experiéncias sociais. Calvind
(1983, p. 178-180) afirma que a constituicdo da consciéncia possui carater subjetivo que se
apoia nas significacbes; estas adquirem conteudo e estruturas proprios nos marcos da
consciéncia, podendo ser compreendidas pelos outros no processo de comunicacgdo. A estreita
relacdo entre motivos cognitivos e afetivos determina o sentido pessoal.

A maneira como a aluna Beatriz manifesta os motivos afetivos, tal como verificada
na descri¢do da cena junto a sua fala, no trecho 22, com “expressdo de desdém”, subentende
que as mediagdes (historicas/sociais, cognitivas/afetivas) associadas formam o psiquismo
humano. A correlacdo da necessidade, neste caso especifico (da composi¢do do grupo, da
atividade a ser realizada) com as emocdes, com 0s sentimentos e com os afetos, sdo partes
constituintes da esfera motivacional do individuo (da aluna).

No momento de realizagdao da atividade, o didlogo entre os pares, nos trechos “A
gente vai colocando essas pedras maiores assim, 6” (ANA, CENA 2,33); “Olha esse abrigo, é
bom. Entra ar de ¢4, de ca e de ca” (PAULO, CENA 2,35); “E se ele fosse maior? (ANA, CENA
2,36); “Assim, 6” (PAULO, CENA 2,38), transparece a necessidade da aluna em formular uma
estratégia coletiva. De acordo com Aidarova e Tsukerman (1978, apud RUBTSOV, 1996) essa
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acdo de estabelecer uma atividade de pesquisa realizada pela prépria crianga condiz com um
dos principios da atividade em comum: as criancas devem organizar sua atividade cognitiva
podendo utilizar “esquema de pesquisa”. Neste, 0 problema, os meios de resolucdo e de controle
sdo apresentados sob a forma de signos e simbolos. Ja as atitudes de Beatriz reveladas nos
trechos 34, 39 e 42 - “Nao”; “O problema ¢é esse aqui (aponta para o Paulo)” e “Fui eu, pega ai”
- manifestavam suas emocg0Oes e sentimentos, particularmente nas relagfes e comportamento

entre os integrantes do grupo e no grupo.

Os sentimentos manifestam o valor que um sujeito tem para com o outro e, de acordo
com este valor, estruturam-se 0s comportamentos. Neste aspecto, aproximamo-nos da
questdo fundamental de que esses sentimentos sdo provocados pelas relagdes
objetivas, reais, entre pessoas, formadas no processo de atividade (LEITE, 1999, p.
74).

No movimento da atividade hd momentos em que a linguagem e o comportamento
da aluna Beatriz iniciam uma modifica¢do, como nos trechos: “Ah, nos estamos custando deixar
desse tamanho” (CENA 2,37); “Pois ¢, n6s estamos construindo ndo ¢ pra vida real” (CENA
2,47). Traz pronomes no plural, os quais produzem uma ideia de aceitacdo por estar em um
grupo, e logo em seguida nos trechos “E, vai colocar ela em pé” (CENA 2,50) e “E fina, coloca
ela aqui .... (CENA 2,52), transmite um pequeno didlogo relacionado a resolucao do problema
em coletivo com Paulo e Ana, representado pela figura 39. Essa agdo pode ser entendida, de
acordo com Leontiev (1978, p.15) quando ele afirma que as emogdes surgem em “consequéncia
da relag¢do entre o motivo e a necessidade” e que as emog¢des ndo se subordinam a atividade,
mas sdo seu resultado e 0 mecanismo de seu movimento. As emocdes, quer seja de forma
positiva ou negativa, sdo produtos da atividade na medida em que motivam ou desmotivam a
atividade (LEITE,1999).

Figura 39: Tentativa de a¢Bes em conjunto no grupo

Fonte: acervo pessoal da autora.
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Na finalizacdo da cena, identificamos que o carater comunicativo das manifestacdes
se fundamenta na sociabilidade, na qual se estabelece a fungéo expressiva da emocéao desde o
inicio e, por meio delas, as relacfes sociais proporcionam estimulo a evolucao psiquica, bem
como a histdria da civilizacdo. Sob esse olhar, tais manifestacGes se tornam instrumento da
comunicagdo humana. Entendemos que as criangas, em especial a Beatriz, externalizam normas
de conduta interiorizadas e internalizadas assumidas pela sociedade. Essa mesma sociedade
passa a regular, até certo ponto, seu comportamento emocional em funcdo das condi¢cbes
descritas pelo meio. Porém, entendemos e verificamos que esse comportamento ndo acresce na
evolugéo do pensar no problema a ser resolvido pelo grupo e, sim, a vem a barrar a reparticdo
das acOes e das operacOes iniciais, o planejamento das ac¢des individuais, levando em
consideracao as acdes dos parceiros com objetivo de um resultado em comum: a construcéo do
abrigo (RUBTSOV, 1996). Esse sentimento ¢ expresso no trecho “Nossa, que lindo! S6 um
amontoado de pedra” (ANA, CENA 2,54). A figura 40 demonstra a construgdo do abrigo pelo
grupo e evidencia a conclusdo de Ana.

Figura 40: Conclusdo do abrigo pelo grupo

—— ==

Fonte: acervo pessoal da autora

Na tentativa de evidenciar outros momentos durante o desenvolvimento do Clube
de Matematica, em que percebemos indicios de acdes e reflexdes coletivas dos estudantes diante
das tarefas particulares, apresentamos a cena 3, a seguir, composta pelo dialogo dos sujeitos
durante a Teia da Cooperacao. A SDA foi desenvolvida no primeiro encontro e esta inserida no
primeiro moédulo, conhecendo o Clube. Por meio desse médulo tem-se o intuito de permitir que
as criancas captem a importancia das relag@es interpessoais e do trabalho colaborativo perante
situagdes que necessitem de elaboracdo de estratégias para solucionar um problema.
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O foco do nosso olhar nessa terceira cena é a Teia da Cooperacdo. Esta é
apresentada como forma de valorizar o principio que ampara nosso trabalho pedagdgico
pautado na Teoria Histdrico Cultural - o trabalho colaborativo. O espaco escolar escolhido para
o desenvolvimento dessa atividade foi o patio coberto da escola, visto que permite maior
locomoc&o das criangas e por ser propicio a dindmica da proposta.

No primeiro momento, a pesquisadora explicou a dindmica da Teia da Cooperagao
para os estudantes e prop6s que eles iniciassem suas ac¢des, formulando estratégias para a
construcdo da teia por meio de um barbante. Ao final a construcdo deveria sustentar o baldo
cheio no centro. Os estudantes foram orientados no sentido de que, ao estarem com o barbante,
eles iriam se apresentar dizendo o nome e também responder a seguinte pergunta: O que a
matematica significa pra mim? As criangas se organizaram em circulo, como mostra a figura

41. Elas demonstraram estar ansiosas e muito motivadas.

Figura 41: Organizagdo do espaco de aprendizagem e dos estudantes

Y ‘ Lr

Fonte: acervo pessoal da autora

Nessa SDA, a organizacdo de uma sequéncia de acbes que possibilitasse a
diminuicdo de espacos abertos na teia era imprescindivel para que o objetivo fosse alcancado,
qual seja, manter um baldo cheio sobre a teia. Essas estratégias sao possibilitadas somente por
meio de um trabalho colaborativo. No dialogo a seguir, pretendemos evidenciar o critério de
escolha dos colegas para realizar a acdo de jogar o barbante um para o outro e a modificacdo
no modo de agir das criangcas para o alcance do objetivo comum da atividade, isto €, a

“constru¢do de uma teia de forma que uma bexiga depositada sobre ela ndo caia”.
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5.1.1.3 Cena 3- Valorizagéo das acOes coletivas para a transformacéo das agdes perante
as SDA’s

ok w

11.
12.
13.

14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.

22.
23.
24,
25.
26.
217.

28.
29.
30.

Pesquisadora: [...] Hoje a nossa intencdo é formar uma teia utilizando o barbante, e
depois colocar um bal&o cheio; esse baldo cheio tem que ficar em cima do que vamos
construir, certo? Entdo a gente tem que ficar ligado. Eu vou passar pra Carla, a Carla
vai ta com o barbante, a Carla vai segurar essa ponta do barbante e vocé (falando pra
Carla) vai falar pra quem vocé vai jogar... eu vou desenrolar aqui (o barbante). E ai
VOCE vai jogar pra essa pessoa, certo? Nao joga forte ndo, joga assim (demonstra), pra
pessoa pegar. Entdo, a hora que vocé quiser.

Carla: Meu nome é Carla, a matematica significa pra mim aprender mais na sala de
aula e me ajudar.

Pesquisadora: Ok, vocé vai jogar pra quem?

Carla: Vou jogar para Beatriz (colega que esta na sua frente, do outro lado.)

Beatriz: Meu nome é Beatriz, a matematica é importante pra mim porque tudo que nés
vamos fazer no dia a dia usa o célculo. Vou jogar para Janaine (colega que estava do
lado da Carla, oposto ao lado da Beatriz).

Janaine: Meu nome é Janaine, a matematica significa pra mim... pra eu ter um futuro
melhor. Vou jogar para a Lara (aluna que esta do lado da Beatriz).

Lara: Meu nome é Lara e a matematica significa pra mim o melhor que eu tenho pro
futuro melhor e me ajuda na sala de aula. Vou jogar para Joana (aluna que estava
préxima a ela)

Sofia: Ai meu Deus!

Beatriz: O baldo vai ficar dificil de parar.

. Pesquisadora: O (chama a atencéo da turma para a fala de Beatriz). Vai? Por que vocé

acha que vai ser dificil?

Beatriz: Olha o tamanho do espaco entre os barbantes!

Lara: Mas quanto mais jogar o espago vai diminuir.

Pesquisadora: E, Beatriz tem alguma coisa pra falar ai 6, vocés acham que a Beatriz
tem razdo? (Algumas criangas respondem que sim, algumas que n&o). Todo mundo
entendeu o que a Beatriz falou?

Criancas: Sim.

Pesquisadora: O que ela falou, entdo?

Sofia: Que o baldo néo vai parar, ndo vai parar.

Beatriz: Que o baldo ndo vai parar ali.

Lara: Que o bal&o ndo possa parar na teia.

Pesquisadora: Que o baldo néo vai parar. Por que o baldo néo vai parar?

Beatriz: Pelo tamanho do espaco ali.

Pesquisadora: Por causa do espaco. O que o grupo decide? VVocés acham que ela tem
razéo?

Sofia: Tem raz&o sim.

Pesquisadora: Por que ela tem razdo, Sofia?

Sofia: Olha esse espaco (aponta para 0 espago entre os barbantes)

Pesquisadora: Porque os espacos estdo grandes?

Beatriz: Porgue estamos jogando para a pessoa errada...

Pesquisadora: Entdo o que a gente pode fazer pra solucionar esse problema? Como a
gente vai fazer?

Beatriz: Fechar o buraco.

Lara: Jogando um para o outro.

Sofia: Ndo, tem gue pensar, tem que usar a inteligéncia.
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31. Lara: Tem que usar a matematica.

32. Pesquisadora: Isso, entdo, vamos pensar.... (as criangas ficam em siléncio por alguns
segundos).

33. Beatriz: Tem que jogar para a pessoa que esta do outro lado... ndo pode jogar para a
pessoa do lado.

34. Pesquisadora: Entdo a Lara tem que jogar para quem?

35. Beatriz: Para outro colega do outro lado.

36. Lara: Vou jogar para a Thais (colega do lado oposto)

37. Thais: [...] Vou jogar pra Isabela (a Isabela estava do outro lado).

38. Isabela: Isabela joga para Joana, que estava do outro lado também.

39. Pesquisadora: tem que ficar esticadinha, a linha, hein gente. E agora, pra quem vocé
vai jogar?

40. Joana: Pro Joseé (aluno que estava do lado contrério a ela).

41. [..]

42. Pesquisadora: Otimo, José, entdo, agora vocé vai decidir pra quem vocé quer jogar.
(pausa em siléncio) Pra quem o José tem que jogar? (Pergunta pra todos).

43. Criancas: Pra Sofia.

44. Pesquisadora: Por que ele tem que jogar pra Sofia?

45. Criancas: Pra fechar o buraco.

46. José: Jogo pra Sofia.

47. Pesquisadora: Entdo da um passinho pra frente (orienta as criancas a fecharem o circulo
um pouco).

48. Sofia: [...] Pra vocé (a pessoa que esta do outro lado).

49. Pesquisadora: [...] entdo agora eu vou jogar pra Tainara (professora auxiliar no CluMat,
gue estava do lado da Sofia).

50. Tainara: [...] E eu vou jogar pra Ana (ultima crianca, do lado oposto a Tainara).

51. Ana: Meu nome é Ana eu gosto da matematica porque ... ela ensina muito.

52. Pesquisadora: Entdo 6timo. Agora todo mundo segure firme ai, vai jogar o baldo, vai
tentar fazer com que ele fique no ar, a gente vai balancgar a nossa... 0 que a gente... que
formato é esse aqui? (Aponta para a teia de barbante.) O que vocés acham?

53. Algumas criangas: uma teia.

54. Pesquisadora: Entdo vamos 14, vamos ver se conseguimos fazer, vamos ver se essa teia
ta certa. (Todos mantém o baléo no ar, movimentando a teia, por alguns segundos, até
que voa para fora do circulo.)

55. Criancas: Conseguimos! Olha! (As criancas ficaram surpresas.)

Na cena 3 a pesquisadora, de forma clara, explica o propésito da acdo — formar uma
teia: “Hoje a nossa intencgao ¢ formar uma teia utilizando o barbante, e depois colocar um baldo
cheio; esse baldo cheio tem que ficar em cima do que vamos construir, certo? Entdo a gente tem
que ficar ligado” (PESQUISADORA, CENA 1, 1). As acOes foram iniciadas pelos estudantes
e, No primeiro momento, as acdes aconteceram de forma particular, sem discusséao e reflexao
de estratégias a serem utilizadas demonstrando dificuldades em dialogar, expor opinides para o
alcance do objetivo da atividade.

No decorrer da cena, no instante da decisdo da jogada da Lara “[...] Vou jogar para
Joana” (CENA 1,7) surge a observagdo das estudantes: Sofia - “Ai meu Deus!” (CENA 1,8) e
da Beatriz - “O baldo vai ficar dificil de parar” (CENA 1,9); e na Cena 1,11: “Olha o tamanho

do espaco entre os barbantes!”, demonstrando o envolvimento e a aten¢do na atividade em
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desenvolvimento, pois a jogada da Lara seria para uma amiga que estava do seu lado. No trecho
a seguir, percebemos que a tentativa da pesquisadora de promover uma reflexdo, ao chamar a
atencdo para as intervencgdes, e dar abertura para que todos pudessem expressar suas opinides:
“Q, vai? Porque vocé acha que vai ser dificil?” (PESQUISADORA, CENA 3,10)

As observacdes geraram uma defesa da Lara sobre sua jogada - “Mas quanto mais
jogar o espago vai diminuir” (CENA 1,12) — 0 que nos leva a perceber que as a¢des individuais
com objetivos pessoais ao lancar o corddo ao colega, sem se preocupar com o propésito final
da atividade, reforca a valorizacdo da individualidade. Esta é decorrente das relacfes sociais
alienantes e vivenciadas pelas criangas, presentes no modelo de organizagdo da escola
(DUARTE, 2013).

No desenrolar da cena percebe-se que o0s estudantes iniciaram um dos principios
basicos da atividade coletiva, segundo Rubtsov (1996), a comunicacdo. Essa comunicacao
proporcionou um desvelar de acdes e reflexdo acerca das jogadas, como visto no entendimento
de Beatriz ao expor o objetivo da atividade nos seguintes trechos: “Que o baldo ndo vai parar
ali” (CENA 3,17); “Pelo tamanho do espaco ali” (CENA 3,20), “Porque estamos jogando para
a pessoa errada” (CENA 3, 26) e também com a posi¢cdo de defesa das ideias pela Sofia: “Tem
razdo sim” (CENA 3,22) e quando ao apontar o dedo fala: “Olha esse espaco” (CENA 3,24).

As pontuac0es individuais ocasionaram a discusséo das a¢des do grupo na busca de
solugédo da SDA, como visto no trecho “Tem que jogar para a pessoa que esta do outro lado....
nao pode jogar para a pessoa do lado” (CENA 3,33); como desdobramento, a estudante Lara
reflete sobre sua jogada e decide jogar o barbante para uma crianga que estava do outro lado “
Vou jogar para a Thais” (CENA 3,36), como podemos visualizar a figura 42, mostrando haver
compreensdo mutua que permitiu obter uma andlise de sua propria jogada em relacdo ao
objetivo coletivo, qual seja: “uma atitude critica dos participantes com relagdo as suas acdes, a
fim de conseguir transforméa-las em fungao de seu contetido e da forma do trabalho em comum”
(RUBTSOV, 1996, p.136).
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Figura 42: A modificacdo e jogada da aluna Lara

Fonte: acervo pessoal da autora

Na sequéncia, as jogadas continuam; a jogada de José, em especial, requer atencao,
pois se trata de um momento ao qual o aluno necessita da contribuicéo do coletivo para a tomada
de decisdo; o alcance do sucesso na atividade pode ser observado no conjunto dos trechos em
que as criangas opinam: “Pra Sofia” (CENA 3,43), no motivo pelo qual as criangas deram a
opinido: “Pra fechar o buraco” (CENA 3,44) e na resposta de José “Jogo pra Sofia” (CENA 3,
46). Quando sua indecisdo aparece e ele permite que o grupo participe de sua decisao individual,
essa colaboragdo de um com o outro apresenta um desenvolvimento cognitivo. Isto ocorre por
meio “do desenvolvimento de sua funcdo simbolica, que Ihe permite ultrapassar a atitude
natural no que se refere ao objeto de sua atividade e, assim, adquirir modos de analise coletiva
desse objeto” (RUBTSOV, 1996, p.137).

O avanco verificado na evolucdo da SDA deu-se pelo dialogo, na partilha das ideias
com os pares, nos confrontos de ponto de vista, nas negociacdes e também no papel mediador
do professor que assumiu diferentes aspectos: em momentos “é coordenador e problematizador
dos dialogos em que os alunos organizam e tentam justificar suas ideias” (GARRIDO, 2012,
p.130). Esse movimento foi observado em diversos momentos durante a cena (trechos 13, 15,
19, 21, 25, 27, 32, 34, 42 e 44); ao manter essa postura permite com que os alunos pensem ao
invés de pensar por eles, consequentemente, favorecendo a autonomia intelectual do estudante
e construindo um movimento de criatividade, competéncia e criticidade como homem no
coletivo. O esquema a seguir, representado nas figuras 43 e 44, remete ao movimento das a¢oes

das criancas ao tomarem decisGes nas jogadas.
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Figura 43: Momento do pensar na jogada da aluna Lara

Fonte: acervo pessoal da autora

Figura 44: Acdo realizada pelo estudante José

Fonte: acervo pessoal da autora

Nos trechos finais em que o coletivo observa a formag&o da teia (CENA 3,53), e no
trecho “Conseguimos! Olha! (CENA 3,55), em que hd comemoragao e surpresa das criancas
por terem sucesso na realizacdo da atividade, representada na figura 45, pode-se verificar o
seguinte: a atividade coletiva torna-se uma fase necessaria e um mecanismo da atividade
individual; a cooperagdo entre criancas da mesma idade e com um adulto parceiro que
proporcione a elas elementos da a¢do € necessaria “[...] entre o principio de uma nova acao, na
qual criancas trabalham em cooperacéo direta com um adulto, que esta preenchendo uma parte

das fungdes, e a fase intrapsiquica desta acdo, na qual as criancas trabalham sozinhas”
(TSUKERMAN, 1983, p.54, apud RUBTSOV,1996).
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Figura 45: Sucesso dos estudantes na realizacdo da SDA - Teia da cooperagdo

Fonte: acervo pessoal da autora

No caminhar da nossa analise, partimos para a cena 4, composta por um trecho do
didlogo dos estudantes durante o Caca Tesouro, na qual constatamos indicios das acfes e
reflexes coletivas dos estudantes. A SDA estd inserida no quarto médulo, denominado
Localizacao, e foi desenvolvida no oitavo encontro do CluMat.

O desenvolvimento da SDA em questdo foi na sala destinada ao projeto, por ser um
espaco que favorecia a organizagdo das agdes das criancas, por propiciar uma visualizacdo
ampla de todos em relacdo ao mapa do Tesouro e por favorecer a organizagdo das mesas de

modo que as criancas pudessem interagir e trocar ideias, como demonstrado na figura 46.

Fonte: acervo pessoal da autora
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Ao apresentar a dindmica, a pesquisadora utilizou a Historia virtual objetivando
criar nas criangas a necessidade da busca aos tesouros, orientou a divisdo dos grupos e explicou
a tarefa particular desse encontro. Os estudantes iniciaram as acgoes.

Apresentamos a seguir, a cena 4, composta pelo didlogo das criangas em encontrar

0s tesouros do pirata Barba Ruiva para ganharem a liberdade.

5.1.1.4 Cena 4 — Compartilhamento de duvidas e possiveis solucbes para os problemas

Janaine: Onde nos vamos falar?

Carla: Na 4F.

Beatriz: Acho que na 4G.

Carla: N&o Beatriz!

Beatriz: ou na 6 C? Vamos nela?
Carla e Janaine concordam balangando positivamente a cabega.

Pesquisadora: Qual localizagdo o grupo escolheu?

Beatriz: C6.

8. Pesquisadora: Entdo na C6 - tesouro a direita ou abaixo. Certo? Agora nds vamos pra
outra rodada, segunda rodada.

[...]

9. Carla: eu sei onde ta o tesouro!

10. Beatriz: Antes, 0os meninos foram 1 esquerda, e pra nos direita.

11. Carla: Entdo vamos somar... esquerda, direita (apontando para 0 mapa.)

12. Beatriz: Naquele ponto descendo. A primeira foi a esquerda, a 22 a direita ou abaixo.
E no 1C.

13. Carla: Concordo. (Momento em que a Mikaele e Amanda acenam com a cabeca
positivamente)

14. Pesquisadora: Qual vocés escolhem?

15. O grupo: 1C

16. Pesquisadora: 1C. Dica: tesouro a direita ou abaixo. Algum outro grupo tinha falado
1C? Vocés tinham falado 1C ? ( Aponta para o grupo do Paulo e José). Vocés agora
vao receber essas folhas e nela tem o mapa... E ai vocés véo fazer as jogadas ja com o
mapa em mdos, vamos la? Poder utilizar a folha para o registro das jogadas.

17. Carla: a gente pode fazer um x onde ja foi?

18. Beatriz: Eu vou fazer um tracinho em cima.

19. Carla: O que vocé vai fazer na 4gua?

20. Beatriz: A mesma coisa (acenando positivamente com a cabeca concordando com a
estratégia).

[...]

21. Pesquisadora: D4, tesouro a esquerda. Vamos |4 meninas....

22. Carla: Letra G.

23. Beatriz: Nimero 3

24. Janaine: Nao, uai.

25. Beatriz: 3G, a tia falou que tem tesouro naquela coluna.

26. Janaine: Pode.

arwnE

No




27.

28.
29.

30.
3L

32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.

40.
41.
42.
43.
44,
45.
46.
47.
48.
49.

50.
51.
52.
53.
54.
55.

Beatriz: Concordam?
(Carla faz sinal de joinha e Janaine e Ana acenam positivamente com a cabeca).
Beatriz: 3G, tia.
Pesquisadora: Entdo 3G, vamos l4... tchatchatchatchaaaaammmmm... parabéns, vocés
ganharam o tesouro! Quem vai querer colocar?
(Todas correm para 0 mapa.)
Pesquisadora: Entao qual foi a estratégia?
(Grupo fala a0 mesmo tempo.)
Pesquisadora: Olha o que as meninas compartilharam aqui, que interessante! O que
foi? Por que vocés acharam?
Beatriz: E porque a gente observou o delas.
Pesquisadora: VVocés observaram a de vocés ou a do outro grupo?
Beatriz: A do outro (risos).
Pesquisadora: A do outro grupo. E tem que ficar de olho nessas dicas?
Beatriz: Tem.
Pesquisadora: Tem. Tem que fazer o qué?
O grupo: Anotar...pensar junto...
Pesquisadora: Vamos la, proxima rodada que ainda faltam dois tesouros...
[...]
Ana: Sabe onde t4 o outro?
Carla: Vamos pensar.
Beatriz: Na letra C ndo tem, vocé lembra dos meninos.
Carla: A outra dica foi acima ou abaixo.
Beatriz:4B. Se ndo for 4B, é 3B.
Janaine: Qual que ela disse agora?
Carla: E4, tesouro a esquerda.
Beatriz: Qual é a ultima?
Mikaele:F4, a esquerda.
Beatriz: Agora é nois, 4B. Lembra a dica do nosso grupo, ou a direita ou acima.
[...]
Pesquisadora: Agora é a vez de vocés.
Janaine: 4B (bate palmas de empolgacao)
Pesquisadora: 4B. Parabéns, encontrou um tesouro!
Beatriz: T4 bonito gente! Ta bonito! A gente ja ganhou tesouros.
Carla: Beatriz vocé j& anotou?
Beatriz: Ja anotei.
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Nesta cena percebemos as manifestacoes orais dos estudantes ao se depararem com

a busca pelos tesouros. Num primeiro momento, sem instrumento de anotacGes; somente com

a observacao do mapa, das jogadas e dos seus pares. Nesse contexto, Janaine realizou a primeira

acdo com os integrantes do grupo e langou o seguinte questionamento: “Onde nos vamos falar?”

(JANAINE, CENA 4,1). Carla e Beatriz, integrantes do grupo, iniciam a exposi¢do de suas
ideias nos trechos “Na 4F” (CARLA, CENA 4,2) e, na sequéncia, surge “Acho que na 4G”

(BEATRIZ, CENA, 4,3); quando Carla ndo aprova a ideia da colega, ela pensa melhor e sugere:
“Ou na 6C? Vamos nela?” (BEATRIZ, CENA 4,5). Mediante o compartilhamento das acdes e

ideias do grupo, houve o que Rubtsov (1996) caracteriza como comunicagao entre os sujeitos,

percebida pela concordancia de jogada apds o compartilhamento de ideias.
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A segunda rodada, ap6s novas jogadas dos grupos e ainda sem material de anotacéo,
pode-se entender a partir dos seguintes trechos: “Antes os meninos foram 1 esquerda, e pra nos
direita” (BEATRIZ, CENA 4,10); da contribui¢do de Carla — “Entdo vamos somar... esquerda,
direita” (CENA 4,11); do pensamento expresso por Beatriz “Naquele ponto descendo. A
primeira foi & esquerda, a 2* a direita ou abaixo. O 1C” (CENA 4,12) ¢ o concordar do grupo
demonstram que hd um objetivo comum que une os estudantes em busca da sua concretizacao,
o tesouro. Os individuos, para estarem em atividade, segundo Leontiev (1986), devem se
envolver em acdes combinadas, interdependentes, resultado de acordos entre eles para

satisfazer a necessidade do coletivo. A figura 47, a seguir, representa esse momento.

Figura 47: Momento de compartilhamento de ideias do grupo na SDA — Caca ao tesouro

Fonte: acervo pessoal da autora

Ao receberem a folha de registro que apresentava o mapa do tesouro, as criangas
foram autorizadas a utilizar a melhor forma para registrar as jogadas. Ao ouvir a orientacdo da
pesquisadora, Carla langa a seguinte indagacao para seus pares: “A gente pode fazer um x onde
ja f01?” (CENA 4,17), questionando como iriam registrar as jogadas e se depara com outra
forma expressa na fala: “Eu vou fazer um tracinho em cima” (BEATRIZ, CENA 4,18); na
sequéncia, pensando nas possibilidades de locais em que pudessem estar as jogadas,
questionou: “O que vai fazer na dgua?” (CARLA, CENA 4,19). Ela encontrou no seu par uma

solugdo “A mesma coisa” (BEATRIZ, CENA 4,20); esse processo pode ser visualizado tambem
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na figura 48. Nesse momento, o dialogo estabelecido demonstra que o pensar em estratégias
para o registro das jogadas pode surgir de forma diferenciada dentro da mesma coletividade,
mas 0 uso de um signo ou simbolo para traduzir a¢cdes conjuntas deve ser estabelecido para que
a atividade cognitiva seja organizada, demonstrando um dos principios da atividade em comum,

segundo Rubtsov (1996) a luz dos estudos de Aidarova e Tsukerman (1978).

Figura 48: Momento em que o grupo desenvolve a anotagdo na folha de registro

Fonte: acervo pessoal da autora

Ao conseguirem encontrar um tesouro, a pesquisadora indaga ao grupo: “Qual foi
a estratégia?” (PESQUISADORA, CENA 4,30). Ela orientou, de forma intencional, que o
grupo anunciasse a estratégia para todo o coletivo. Nesse instante, percebemos a ndo-
hierarquizacdo dos conhecimentos e dos individuos, estando todos possuidores de saberes a
serem compartilhados, ndo sendo esse papel restrito ao professor. Ao responder — “E porque a
gente observou o delas” (BEATRIZ, CENA 4,32) e o grupo afirmar — “Anotar, pensar junto...”
(CENA 4,38) evidenciam-se diferentes esquemas de agdo, parte essencial na formacdo da
atividade cognitiva da crianca (RUBTSOV, 1996).

Na ultima jogada do grupo apresentada na cena Ana, estudante que pouco
participou das discussoes, indaga a Carla: “Sabe onde estd o outro?” (CENA 4, 40) e Carla
responde: “Vamos pensar” (CENA 4, 41), observa-se uma postura de auxilio na construcéo do
conhecimento da outra crianga, como afirma Colago (2004, p.339): as criangas ao trabalharem
juntas “[...] orientam, apoiam, ddo respostas e inclusive avaliam e corrigem a atividade do
colega, com o qual dividem a parceria do trabalho, assumindo posturas e géneros discursivos

semelhantes ao do professor”. Esse movimento pode ser verificado na imagem da figura 49.
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Fonte: acervo pessoal da autora

Em seguida, ha uma troca de ideias — podendo ser vista na figura 50 e pelo didlogo
— associando jogadas anteriores para a formulacdo da jogada atual do grupo: “Na letra C nao
tem, vocé lembra dos meninos?” (BEATRIZ, CENA 4,42) complementando o pensamento
Carla “A outra dica foi acima ou abaixo” (CENA 4,43) e na busca de uma jogada acertiva,
Janaine pergunta: “Qual que ela disse agora? (CENA 4,45) tendo Carla novamente atenta “E4,
tesouro a esquerda” (CENA 4,46). No intuito de ter todos os possiveis dados, Beatriz indaga:
“Qual ¢ a ultima?” (CENA 4,47) tendo o auxilio de Ana: “F4, a esquerda” (CENA 4,48);
fechando o pensamento coletivo, Beatriz se lembra da dica do préprio grupo na jogada anterior,
decidindo “Agora ¢ nois”, 4B; lembra a dica do nosso grupo, ou a direita ou acima” (CENA
4,49) validando que, no “momento do didlogo e da reflexdo que os alunos tomam consciéncia
de sua atividade cognitiva, dos procedimentos que utilizaram, aprendendo a geri-los e
aperfeicoa-los” (GARRIDO, 2012, p. 129). Ademais, transmite que o grupo entendeu e
aprendeu a tomar decisdes na escolha dos dados relevantes para a solu¢do do problema inserido
na SDA (MOURA, 2012), neste caso, a do Caca ao Tesouro.

Fonte: acervo pessoal da autora

O aumento da motivacdo do grupo ao conseguir alcangar o objetivo, no trecho “4B”

(JANAINE, CENA 4,51) e “T4 bonito gente!!! T4 bonito!!! A gente ja ganhou tesouros”
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(BEATRIZ, CENA 4,53), leva-nos a compreender o seguinte: as atividades em coletivo
proporcionam aprendizagens significativas e se ampliaram para além do contetido em questdo
— direcdo, sentido e movimentacdo no espaco (GARCIA, 2006). O envolvimento e a
necessidade coletiva ndo foram finalizados diante da conquista do grupo menor; continuou no
momento em que Carla indaga: “Beatriz, vocé anotou?” e Beatriz responde: “J4 anotei”,
evidenciando que a ideia individualista e a dificuldade de dialogar est4d dando lugar & nova
qualidade de acdes e reflexdes dos sujeitos.

Para concluir essa unidade de analise, organizamos a Ultima cena, vivenciada no
ultimo encontro da Exposicao final do CluMat. O intuito desse encontro foi promover a reflexdo
e a discussdo das SDA’s desenvolvidas, de forma geral em de modo que todos pudessem
visualizar sua participacao nas acdes do projeto; todos assistiram a uma apresentacao de slides
composta por fotos e videos das atividades particulares desenvolvidas. O encontro foi realizado
na sala de reunides por possuir mais espaco e se tratar de um ambiente informatizado, propicio
para a projecao de slides elaborados para a apresentacéo.

A seguir, apresentamos a cena 5, composta por trechos das falas das criancas e da
pesquisadora no momento que abordam as acbGes do dia em que realizaram a Teia da

cooperacéo.

5.1.1.5 Cena 5- Reflexdes dos estudantes sobre as ac¢bes indicadoras de apropriacédo da
ideia do trabalho colaborativo

1. Pesquisadora: Um barbante. E ai com esse barbante... esse barbante a gente tinha que
jogar, mas, o que a gente tinha que fazer no final?

2. Lara: Tinha gque construir uma teia jogando o barbante e a teia tinha que segurar o
baldo.

3. Pesquisadora: Mas na hora que estavamos fazendo, estdvamos jogando um pro outro,
foi jogado de qualquer jeito? Como é que foi?

4. Lara: Tinha que jogar para o colega do outro lado, para fechar a teia.

5. Carla: Tinha que pensar.

6. Pesquisadora: Teve que pensar? Por que tinha que pensar?

(Criangas respondem ao mesmo tempo)

7. Lara: Pensar pra ver pra qual pessoa jogava e pra o bal&o néo cair.

8. Pesquisadora: Entdo tinha que pensar sozinho, ou tinha que pensar com o grupo?

9. Lara: com o grupo.

10. Isabela: com o grupo.

11. Pesquisadora: Com o grupo? Por que? VVocés acham que sozinho ia dar certo?




12.
13.
14.
15.
16.

17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.

24,
25.
26.
27.
28.
29.

30.
31.

32.
33.
34.
35.

36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.

43.
44,

Criangas: ndo.

Pesquisadora: N&o. E se pensasse com 0 grupo?

Lara: Ai ia dar certo.

Pesquisadora: Ai ia dar certo. Sofia, a gente conseguiu colocar o baldo 14?

Sofia: Conseguimos construir a teia e o baldo ficou 14 em cima (acena com a cabeca
gue sim).

Pesquisadora: O que nds aprendemos com a teia?

Sofia: Colaboragdo. Usar o cérebro.

Pesquisadora: Usar o cérebro significa o qué?

Lara: E pensar.

Pesquisadora: Pensar, mas pensar sozinho ou com o time?

Criancas: Coletivo.

Pesquisadora: Pensar coletivo, né. Entdo a gente pensou coletivo, deu certo, agora
vamos pensar uma coisa: a gente tem que levar isso pra vida inteira?

Lara: sim.

Pesquisadora: A coletividade é boa? VVocé descobriu que a coletividade é boa, ou ndo?
Isabela: é boa.

Pesquisadora: E boa por que? Por que a coletividade é boa?

Sofia: pra fazer mais amizade. Se vocé tiver um problema alguém pode ajudar.
Pesquisadora: Ah, se tiver algum problema, o outro pode ajudar. E nds tivemos varias
situacGes de problema no clube?

Criangas: sim.

Pesquisadora: Entdo, se a gente tiver coletividade, a gente consegue resolver esses
problemas?

Criancas: consegue.

Pesquisadora: Por que eu consigo resolver esse problema? Por qué?

Sofia: Porgue estdo colaborando.

Pesquisadora: Porque esta todo mundo colaborando. E por que t& todo mundo
colaborando...

Lara: t4 todo mundo pensando.

Pesquisadora: Pensando. Além de pensar, t 0 qué?

Camila: Falando.

Pesquisadora: Falando o qué?

Ana: 0 que aconteceu.

Carla: o que pensa.

Pesquisadora: 1sso. Se a gente fala o que pensa e 0 outro ouve, conseguimos resolver
0 problema?

Criancas: consegue.

Pesquisadora: NOs conseguimos resolver o problema através das ac@es colaborativas.
Entdo, 6timo, entdo vocés 6, show de bola! Entéo essa é nossa primeira atividade, nosso
primeiro encontro.
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As reflexdes sobre as tarefas particulares permitiram a discusséo dos pontos centrais

referentes a cada encontro vivenciado no CluMat. De modo especifico, ao abordar a Teia da

Cooperacdo, 0s estudantes mencionaram o seu objetivo e o modo de agdo: “Tinha que construir

uma teia jogando o barbante e a teia tinha que segurar o balao” (LARA, CENA 5,2).

Tomamos por base as ideias de Rubtsov (1996), em que a atividade de

aprendizagem estrutura-se em elementos centrais — 0 problema e a acéo. O alcance da resolucéo

do problema perpassa os modos de acdo dos individuos e transforma o modelo de acdo na

resolucdo das tarefas particulares; é parte do nosso problema de pesquisa, cujo pilar é a
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“atividade coletiva”. As caracteristicas da atividade coletiva, segundo Rubtsov (1996), t€ém
como enfoque a reparticdo das acdes, a troca dos modos de acdo, a compreensdo mutua, a
comunicacdo o planejamento das acdes individuais e a reflexao.

Ao indagar como deveriam ser as jogadas de cada participante, a pesquisadora
buscou relaciona-las com o modo de ag&o. Lara trouxe de forma explicita 0 modo ao qual as
acOes deveriam ser realizadas e novamente o objetivo em comum: “Tinha que jogar para o
colega do outro lado, para fechar a teia” (LARA, CENA 5,4). Ela demonstrando a compreensao
mutua, permitindo a relagdo entre sua acdo, o resultado e as acGes dos pares para obter um
resultado em comum (RUBTSOV, 1996).

Faz-se pertinente retornarmos a cena 3 para explicitar justamente o modo de agéo
da aluna: em sua jogada surgiu a interferéncia dos demais integrantes do grupo, pois iria
dificultar o sucesso do objetivo em comum; comparando com seu pensamento nesse momento
— 0 Ultimo encontro do CluMat — ela abordou uma reflexdo positiva, evoluindo de um
pensamento mais individualista para um pensamento coletivo, trocando seu modo de acéo.
Vygotsky (2003) afirma que as atividades realizadas de forma conjunta oferecem enormes
vantagens em relacdo as realizadas em ambientes de aprendizagem individualizada. A
constituicdo dos sujeitos, bem como seu aprendizado e seus processos de pensamento
intrapsicoldgico e interpsicolégico produzem modelos referenciais que servem de base para 0s
comportamentos, raciocinios e significados que damos a coisas e pessoas, como observado na
fala da estudante Lara.

O planejamento das ac¢des individuais, uma das caracteristicas principais da
atividade coletiva (RUBTSOV, 1996) torna-se evidente quando o grupo é questionado sobre a
melhor forma de pensar para o0 sucesso da tarefa particular: “Tinha que pensar sozinho ou com
o grupo? (PESQUISADORA, CENA 5,8). Em resposta, ouve: “Com o grupo” (LARA,
CENAS,9) e a mesma resposta de Isabela “Com o grupo” (ISABELA, CENA 5,10). As criangas
entenderam que as ac¢Oes devem ser realizadas “levando em conta as ag¢des dos parceiros com
vistas a obter um resultado em comum” (RUBTSOV,1996, p. 136). Esse entendimento foi
confirmado por Sofia, alcangando no coletivo o resultado esperado: “Conseguimos construir a
teia e 0 baldo ficou 14 em cima” (SOFIA, CENA 5,16).

Os estudantes foram surpreendidos com a pergunta da pesquisadora “O que nos
aprendemos com a teia?” Nesse momento, varias respostas surgiram: “Usar o cérebro” (SOFIA,
CENA 5,18), “Pensar” (LARA, CENA 5,20), “Pensar Coletivo” (CRIANCAS, CENA 5, 22);

cada uma delas repleta de significados positivos em relacdo a proposta da pesquisa, pois
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transparece a ideia concebida no espaco do CluMat em que os estudantes possam engajar
argumentacdes ldgicas e expor as ideias para trabalhar de forma coletiva.

Com base na evolucédo do modo de acdo, as criangas sintetizam o motivo pelo qual
a coletividade € boa e deve se tornar um comportamento para a constituigdo do homem: “Pra
fazer mais amizade. Se vocé tiver um problema alguém pode ajudar” (SOFIA, CENA 5, 28).
Houve uma visdo coletiva na qual todos podem contribuir com ideias em busca da solugdo do
problema, conforme afirma Rubtsov (1996).

Ao evidenciar o comportamento de colaboracao para a solugdo da tarefa particular
onde “Ta todo mundo pensando” (LARA, CENA 5,40), demonstrou-se que “o motivo é o que
impulsiona uma atividade, pois articula uma necessidade a um objeto. Os objetos e necessidades
isolados nao produzem atividades, a atividade so existe se ha motivos” (ASBAHR, 2005,
p.110). E, ao acrescentar “Falando” (CAMILA, CENA 5,42,) juntamente com as contribuigdes
de Ana, “O que aconteceu” (CENA, 5,43) e “O que pensa” (CARLA, CENA 5,43) compreende-
se que a internalizacdo da importancia da comunicacao, e para além, a sua fala tem espaco; deve
ser ouvida e possui valor no coletivo.

Na Gltima pergunta aos estudantes sobre a tarefa na qual focamos o nosso olhar
nessas cenas “Se a gente fala o que pensa sobre uma possivel resolu¢do de um problema e o
outro ouve e trocamos ideias, conseguimos resolver o problema?” (PESQUISADORA, CENA
5,46) a resposta, veio em coro: “Consegue” (CRIANCAS, CENA 5,47). Isto representou um
dos principios norteadores das acdes dos sujeitos durante o Clube de Matematica.

As falas dos estudantes constituem indicios da apropriacdo das ideias centrais no
modulo Conhecendo o Clube. A percepcdo do problema a ser resolvido, a necessidade de
formular estratégias coletivas para a solugdo da SDA, e quando as acBes e formulacGes de
estratégias sao realizadas com o compartilhamento de saberes e troca de opinides, o objetivo se
torna mais facil de ser alcancado. Tal como os sujeitos afirmaram, a solucédo foi alcangada com
sucesso.

Segundo Aragjo (2004), quando o que se denomina “cultura de coletividade” ¢
instaurado, os individuos nela envolvidos passam a reconhecer o que sabem, 0 que 0S outros
sabem e 0 que todos ndo sabem. Essas atitudes resultam na busca da superacgdo do grupo. As
cenas selecionadas nesse episddio objetivam realcar indicios de “atividade coletiva” dos
sujeitos participantes do Clube de Matematica, como proposto por Rubtsov (1996). As ideias

centrais abordadas nesta unidade estdo sintetizadas no quadro a seguir.



Quadro 5: Sintese da Unidade 1.

Unidade 1 — As ac0es e reflexdes coletivas no espaco de aprendizagem

Episodio: Indicios de transformacéo nas acGes coletivas dos sujeitos diante das SDA’s do

CluMat

Cenas

Ac0es e reflexdes coletivas

Desdobramentos

Cena 1- Acdes
individualizadas dos
sujeitos diante da busca
pela solucdo da SDA.

Aco0es individualizadas, sem
ter como necessidade a
divisao do territorio e sim o
término da tarefa. A falta de
organizacdo coletiva das
acdes na divisao do terreno.

Percepcdo da importancia da
comunicacao e participacao
coletiva nas ideias e acgdes.

Cena 2- Interferéncia da
comunicacéo afetiva no
desenvolvimento coletivo
das agoes.

Dificuldades em estabelecer
comunicacgéo e modos de
acao por motivos pessoais e
afetivos. A partir da reflexédo
do grupo, a percepcédo da
falta de organizacéo e troca
de ideias na construcéo do
abrigo.

A ideia de gue o coletivo se
constroi entre pares com
pensamentos diferenciados,
porém, essa caracteristica deve
agregar valores para alcancar o
resultado em comum.

Cena 3- Valorizagéo das
acOes coletivas para as
transformacdes das a¢bes
perante as SDA’s.

Modificagdo no modo de
agir das criangas. As acgoes
dos estudantes nao foram
concretizadas de forma
individual, mas em funcéo
de todo o grupo, em busca
de um objetivo em comum,
a construcéo da teia.

Um salto qualitativo na
organizagdo das acOes das
criancas, pois os estudantes se
perceberam diante de uma
necessidade do coletivo.

Cena 4- Compartilhamento
de dividas e possiveis

solugdes para 0s problemas.

Comunicag&o entre os pares
nas tomadas de decisfes
referentes as acdes durante a
tarefa.

A comunicacao e os indicios de
planejamento conjunto das
acoes.

Cena 5- Reflexdes dos
estudantes sobre as agdes
indicadoras de apropriacao
da ideia do trabalho
colaborativo.

Reflexdo sobre a Teia da
Cooperagdo — Madulo
Conhecendo o Clube.

Compreensdo do modo de a¢do
que orienta as a¢des durante s
realizacdo das tarefas
particulares do CluMat — a
atividade coletiva.

Fonte: elaborado pela autora (2021)
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Almejando proporcionar um espaco de aprendizagem em que 0S Sujeitos sejam
envolvidos na aprendizagem e que este envolvimento tenha como uma das bases a ludicidade,
aspecto que caracteriza as Situagdes Desencadeadoras de Aprendizagem desenvolvidas no

CluMat. A unidade, a seguir, analisa se o carater ludico favoreceu as agdes das criancas na

busca de resolucéao das tarefas.
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5.2 — Unidade 2: A ludicidade como caracteristica na organizacgédo das situacoes
desencadeadoras de aprendizagem

O nosso olhar nesta segunda unidade de analise refere-se ao aspecto ludico inserido
nas SDA'’s realizadas no CluMat. Assim, buscamos compreender em que medida a ludicidade
envolveu as criangas a aprendizagem.

Fundamentados no conceito de atividade proposto por Leontiev (1978, 1983, 1988),
assumirmos a educacgéo escolar como atividade na qual o professor, exercendo sua atividade
principal — de ensinar, organiza e age intencionalmente para que 0 ensino se torne uma atividade
significativa

Dessa forma, a acdo primeira do educador é transformar o ensino em atividade. E
fazer isto é dar oportunidade para que o aluno tome a a¢do de aprender como uma necessidade
para integrar e ter acesso a novos conhecimentos. E mais: que a crianc¢a ou o aprendiz perceba
0 conhecimento como referéncia no processo de humanizacdo, cujo passo inicial é a
compreensdo do conjunto de saberes produzidos como patriménio da humanidade (MOURA,
1996, p. 34).

Pautados na Atividade Orientadora de Ensino (MOURA, 1996; 2001), base
metodoldgica que se realiza no instrumental l6gico-historico na qual as SDA’s foram
estruturadas, contempla-se uma organizacdo do ensino de matematica que perpassa toda a
estrutura do trabalho pedagdgico, concretizando-se em a¢des como contacao da histéria virtual
e 0 jogo. Por almejar um modo de organizar 0 ensino para que 0s estudantes dos anos iniciais
encontrem, nas Situacfes Desencadeadoras de Aprendizagem, o seu objeto de estudo, cabe-nos
analisar as acdes, levando em consideracéo o objetivo especifico de cada tarefa particular.

Reiteramos a tentativa de criar motivos de estudo para os estudantes, mediante a
atividade principal que estéo vivenciando qual seja: o estudo. Entendemos que o brincar néo se
desvinculou de suas atividades e que o ludico se tornou um elemento potencializador da
aprendizagem. De acordo com Leontiev (1988), por meio da atividade principal do sujeito
podem ser produzidas novas formas de conduta — um modo de o sujeito estar no mundo, agir
nele, relacionar-se com 0s outros e consigo mesmo; e, nesse movimento ha a formacgéo das
funcgdes psiquicas superiores (VYGOTSKI, 1995). Nesse processo, ao buscar solucdes para as
situagdes planejadas, o estudante tera a oportunidade de jogar e desenvolver o pensamento

simultaneamente; dada a nossa compreensdo do ludico “como uma forma especifica de efetivar
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suas relagdes fundamentais de objetivagio/apropriagio” (NASCIMENTO; ARAUIJO;
MIGUEIS, 2016, p. 144), e assim poder desenvolver-se culturalmente.

A nossa atencdo centrard nas acOes desencadeadas pelos estudantes diante das
tarefas particulares, analisando-se a ludicidade inserida nessas acdes que os envolveram, a
ponto de formularem estratégias para solucionar os problemas e alcangar os objetivos
estipulados. Tais a¢des sédo tomadas no coletivo para compreendermos o significado do ato e
seu objetivo. Para tanto, organizamos esta secdo por meio de um episddio que nos possibilita
visualizar o movimento das a¢des das criancas durante as SDA’s. O esquema -figura 51- a

seguir expde uma visdo geral da organizagéo desta unidade.

Figura 51: Organizacdo da Unidade 2

Cena 1 — Ag0Oes desconexas
com o objeto de estudo

Unidade 2: A ludicidade
como caracteristica na Episddio : A relagdo entre a Cena 2 —Indicios de que a

organizagdo das situagoes | ludicidade e os modos de histdria virtual inseriu os
desencadeadoras de acdo perante as SDA's estudantes na SDA.
aprendizagem

Cena 3 —Sujeitos no
movimento de apreensdo do
objeto de estudo

Fonte: autoria propria

Nesta unidade buscamos por meio dos relatos orais dos estudantes extrair instantes
que apontem o envolvimento deles nos problemas evidenciados pela historia virtual. Visamos
também como compreender de que forma esses relatos contribuiram para organizacdo de
estratégias, operacdes e a¢des durante 0 jogo e, consequentemente, na resolucdo dos problemas
gue surgiram no decorrer dos encontros. Deste modo, organizamos a unidade 2 em um episodio
composto por trés cenas. As cenas le 3 contemplam as a¢6es de grupos distintos diante do Caca

ao Tesouro, visto que cada coletivo manifestou qualidade diferente quanto as a¢6es dos sujeitos
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envolvidos na SDA. E na cena 2, realgamos a mobilizacéo das a¢fes diante da historia virtual
realizando o Embalando Caixas.

5.2.1 - Episodio: A relacio entre a ludicidade e os modos de acido perante as SDA’s

Iniciamos o episodio apresentando a cena referente a Caca ao Tesouro, SDA que
também foi abordada na unidade de andlise anterior. Esta tarefa particular foi desenvolvida no
oitavo encontro do Clube de Matematica, no médulo intitulado Localizagéo.

A pesquisadora apresentou intencionalmente a historia virtual, descrita na secao
4.2.4 Mddulo 4 — Localizacdo, para colocar os estudantes no movimento das necessidades
humanas de localizar e pensar na organizagédo dessa linguagem, assim como no nosso mundo.
Trazendo esta necessidade para 0 mundo real, a presenga do banner com 0 mapa para a
localizacdo do tesouro imprimiu vivacidade e também instrumentos que ajudaram a produzir
motivacao.

As criancas foram organizadas em grupos para o desenvolvimento do Caga ao
Tesouro. Nesta cena, focamo-nos em trechos de didlogos entre o grupo formado pelos
estudantes Paulo e José e pelos integrantes de outro grupo, Sofia e Mateus, em especial Sofia.
Nesse contexto, percebermos indicios de acdes ndo direcionadas ao objeto de estudo por alguns

e em outros ndo.

5.2.1.1 - Cena 1 — A¢0es desconexas com 0 objeto de estudo

=

Sofia: olha, faz assim 6...

2. Pesquisadora: Sofia espera eles falarem... neste momento é o grupo, daqui a pouco vocé
tera4 seu momento de fala!

Sofia: Deixa eu ficar ai...

Pesquisadora: ndo, ndo, ndo, Sofia. (Voltando para o grupo)

Pesquisadora: Vocés podem olhar, observar, analisar e formular uma estratégia para falar
onde esta o tesouro.

ok w
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6. Sofia: gente... (impaciente)
7. Sofia: tia coloca (inaudivel 3:47)
8. Pesquisadora: Como podemos explicar onde é?
9. Paulo: Péara Sofia, estamos tentando pensar! Chata!
10. Sofia: vocé ja assistiu SBT, sabe aquela...
11. Pesquisadora: ndo, ndo, ndo, Sofia, Sofia... Temos que esperar o colega pensar e falar.
12. Paulo: T4 vendo aquele monte de bolinha ali. E 14 que esta o tesouro.
13. José: Sofia, para de falar espera sua vez! (José fica irritado com as interferéncias de Sofia
e levanta e reclama em reservado para a pesquisadora)
14. Pesquisadora: gente, mas ta dificil demais escutar o que vocés querem.
15. Sofia: vocé ndo deixa eu falar a jogada para os meninos!
[...]
16. Sofia: G4.
17. Pesquisadora: G4. Parabéns!!! Tesouro!
18. (Mateus e Sofia batem na mesa)
[...]
19. Sofia: A4! A4!
20. Pesquisadora: A4, tesouro acima ou a direita. Eles falaram A4.
21. Sofia: eu quero ir embora.
[...]
22. Sofia: o tia, eu quero ir emboral
23. Pesquisadora: é na verti... cal. Todo mundo concorda?
24. Sofia: tia, eu posso ir embora?
25. Pesquisadora: entdo, a dica da Sofia e Mateus...
26. Sofia: o tia, eu quero ir embora.
27. Pesquisadora: uai, vocé quer ir embora?
28. Sofia: (acena que sim)
29. Pesquisadora: entdo vai, eu ndo posso segurar alguém que ndo quer participar.
30. Sofia: vamos Mateus.
31. Pesquisadora: ndo, vamos ndo, vocé quer ir, ele ndo quer. Entdo o grupo de vocés recebeu
uma dica, qual foi a dica?
Mateus acena com a cabeca que ndo vai embora.

A cena 1 inicia ap0s a explicacdo da pesquisadora sobre a SDA. As criancgas ja
estavam diante da tarefa particular e 0 que se esperava era que elas buscassem organizar
cognitivamente suas acOes, baseadas nas acOes exercidas pelos demais grupos e,
concomitantemente, elaborassem uma linguagem para a localizacéo dos tesouros. Os estudantes
foram organizados em grupos para possibilitar a comunicacdo entre os pares e permitir que
todos buscassem agdes na tentativa de solucionar o problema.

Contudo, ja no primeiro grupo a expor suas ideias, percebemos que Sofia, grupo no
qual ela ndo pertencia neste momento, ndo permitia o pensar dos estudantes: “Olha faz assim
0...” (SOFIA, CENA 1,1) e mesmo com a intervencao da pesquisadora a aluna demonstrava o
individualismo “Deixa eu ficar ai...” (SOFIA, CENA 1,2) e chegando a ficar impaciente com o
tempo gasto pelo grupo. As atitudes de Sofia evidenciam o comportamento a que as criangas

estdo condicionadas: o imediatismo na resposta e a ndo permisséo do pensar alheio.
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A intervencdo da professora se deu no intuito de mostrar que o espaco de fala era
do grupo: “Sofia espera eles falarem... neste momento € o grupo, daqui a pouco vocé tera seu
momento de fala! (PESQUISADORA, CENA 1,2). Tivemos por intuito barrar a intervencéo
dela: “Nao, ndo, ndo Sofia....” (PESQUISADORA, CENA 1,4). Ao mesmo tempo teve de
orientar o grupo “Vocés podem olhar, observar, analisar e formular uma estratégia para falar
onde estd o tesouro” (PESQUISADORA, CENA 1,5). Percebemos a necessidade da presenca
de um adulto como parceiro para propiciar diversos elementos das acfes, tais como: correcao
ou a avaliacdo sobre as quais ainda nao se tem dominio (TSUKERMAN,1983).

No trecho “Para Sofia, estamos tentando pensar! Chata!” (PAULO, CENA 1,8), o
estudante Paulo expressa estar envolvido no planejamento de agOes para a solucdo da SDA e,
ao mesmo tempo, uma insatisfacdo por ndo ser respeitado o seu espago dentro do coletivo.
Utilizando palavras inadequadas, seu parceiro no grupo diz: “Sofia, para de falar, espera sua
vez!” (JOSE, CENA 1,12). Confirmando a invasdo no espago do grupo, teve-se cOmo
consequéncia a procura da pesquisadora para uma queixa contra 0 comportamento da Sofia.

Nesse cenario, os estudos realizados por Polivanova (1996) pontuam que, nas
situacbes em que alunos estejam em atividade em comum, os conflitos entre os estudantes
podem ocorrer e até surgirem em funcdo de diversos fatores, entre eles a discordancia nas acoes
individuais e uma “certa orientacao psicologica” (p. 153).

Observando a fala: “Vocé ja assistiu ao SBT, sabe aquela....” (SOFIA, CENA 1,9),
percebemos que Sofia ndo recebeu a situacdo como problema de aprendizagem, mas realizou
uma ligacdo a um problema pratico e concreto pois sua acdo é objetiva e possui uma resolucao
especifica, um modo de acdo em si mesmo. Consiste em uma aprendizagem que se desenvolve
de maneira totalmente diversa daquela que se d& por meio da aquisicdo de formas gerais (ou
conhecimentos tedricos); em muitos pontos, parece-se mais com a aquisicdo de conhecimentos
em situacGes comuns (BERTSFAI, 1964 apud RUBTSOV, 1996). Podemos notar por meio da
escrita, no registro da SDA, figura 53, que ndo houve marcacdes das jogadas no mapa, pois a
aluna permaneceu com seu conhecimento pratico e, por motivos pessoais, local da realizacao

da atividade, ela ndo se disp6s a desenvolver a atividade.
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Figura 52: Registro da atividade da aluna Sofia

1. Registre abaixo as jogadas do seu grupo:

2. Para que servem as letras ¢ os nimeros especificados na lateral do mapa?
\ ”; ‘v

3. O que mudaria na caga ao tesouro se vocds encontrassem um mapa indicando as localizagdes das
riquezas anteriormente a busca? -

1 \ Sl

4. Durante a busca ao tesouro vocé achou importante anotar as dicas no mapa entregue ao grupo?
Explique por que. : {

5. Vocé percebeu depois dessa atividade alguma importancia dos mapas na vida das pessoas? Explique
por que.
VAN

w ~ N

A

6. Se vocé fosse um pirata e tivesse que esconder 5 tesouros, em quais locais do mapa vocé esconderia?

7. Vocé gostou da atividade?ﬁgstaria de mudar algo nela? 4
T (R -~ SN . )

\

Fonte: acervo da autora

No desenrolar da atividade, Sofia permanece com atitudes que nao se baseiam no

compartilhamento de saberes, mas em demonstrar que 0 seu conhecimento pratico deve
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prevalecer: “Vocé ndo deixa eu falar a jogada para os meninos” (SOFIA, CENA 1,14) enquanto
isso Paulo e José estavam possivelmente em atividade, buscando organizar ideias e agdes para
encontrar uma solugdo para o problema: “Ta vendo aquele monte de bolinha ali. E 14 que est4
o tesouro” (JOSE, CENA 1,12).

Durante a tarefa particular, a aluna em foco, mesmo tendo sucesso em algumas
jogadas, ndo demonstra a construgdo de um pensamento tedrico e nao se envolve. No momento
ao qual o seu conhecimento ndo obtém um resultado imediatista, ou seja, ndo encontra o
tesouro, ela inicia tumulto e expressa sua frustragdo na seguinte fala: “Eu quero ir embora”
(SOFIA, CENA 1,20); essa fala se repete no trecho 21, 23 e 25. Ao verificar a insisténcia da
aluna no desejo de ir embora, a pesquisadora fala: “Entao vai. Eu ndo posso segurar alguém que
ndo queira participar. A nossa participa¢ao no Clube é voluntaria” (PESQUISADORA, CENA
1,28). Autoriza-se a ida, pois a permanéncia no Clube de Matematica é voluntaria, como
descrita no TCLE. E, com grande surpresa, Sofia tenta levar consigo o parceiro de grupo:
“Vamos Mateus” (SOFIA, CENA 1, 30), sinalizando o mesmo comportamento estabelecido
com o grupo de Paulo e José, ao qual ndo demonstrou respeito ao espaco de fala e que agora se
repete com Mateus, obtendo outra frustracdo, pois o parceiro ndo desejava ir embora.

Em nossa visao, € responsabilidade do professor organizar situagdes didaticas que
favorecam o desenvolvimento dos alunos (RIGON; ASBAHR; MORETT], 2016). Buscamos a
concretizagao desse ideal por meio das SDA’s caracterizadas pela ludicidade e, por meio delas,
pretendemos possibilitar “um querer aprender, uma vez que esse ndo ¢ um valor natural, mas
construido historicamente” (RIGON; ASBAHR; MORETT]I, 2016, p. 36).

Evidenciamos, nesta cena, que a ludicidade - caracteristica presente nas SDA’s -
ndo é suficiente a elaboracdo de motivos para o estudo por todos 0s sujeitos, pois o processo de
ensino é complexo e muitos outros elementos sociais devem ser levados em consideracédo
(LOPES, 2004). No entanto, essa conclusdo ndo inviabiliza a relevancia da ludicidade como
aspecto da organizacao educacional.

Entendemos que a infancia é uma fase formativa, na qual

ndo ¢ limitada é delimitada por faixas etarias rigidas e pelo processo de maturagao,
mas sim pela atividade principal que possibilita a modificagdo das funcfes psiquicas.
Estas adquirem formas cada vez mais evoluidas, ampliando a compreenséo e a atuacéo
do sujeito no meio social. Para alcangar essas modificagbes das fungdes psiquicas na
infancia, nas quais os conceitos vao se articulando entre si, criando generalizacBes
cada vez mais amplas e complexas, dando aos sujeitos maior agilidade de pensamento,
maior liberdade intelectual e, consequentemente, a possiblidade de intervencdes cada
vez mais conscientes por parte desses sujeitos na sua realidade, reafirma-se que a
aprendizagem escolar é extremamente importante (NASCIMENTO; ARAUJO;
MIGUEIS, 2016, p. 135, 136).
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Compreendemos que o jogo utilizado de forma intencional nos anos iniciais, por
meio da SDA, oportuniza aos estudantes relacionarem-se de acordo com sua realidade no
momento, o ser crianca, e desenvolver seu psiquismo. De acordo com Nascimento, Aradjo e
Migueis (2016, p. 135),

por meio de sua atividade principal, o jogo protagonizado, ela [a crian¢a], ao mesmo
tempo que se relaciona com este mundo (modos de producédo), desenvolve funcbes
psiquicas superiores que Ihe permitirdo assumir outro lugar no sistema de relacdes
sociais, apropriando-se de outras esferas da vida, de outras atividades e de outras
formas de conduta.

Nesse sentido, o jogo presente nas SDA’s escolhido como modo de organizar o
ensino visa a construir a base necessaria para o desenvolvimento do pensamento tedrico. Na
tentativa de buscar indicios de que as condic6es elaboradas no experimento didatico viabilizam
0 desenvolvimento de um querer aprender em alguns estudantes, apresentamos uma cena na
qual destacaremos acfes em que 0s estudantes se sentiram inseridos na histéria virtual e, em
consequéncia, construiram o motivo para o estudo.

A cena 2 contempla o quinto encontro e integra 0 modulo Composicbes e
construcdes, em que realizamos a SDA Embalando Caixas objetivando a percepcdo de
diferentes formas de compor os objetos no espaco pelos estudantes. O encontro foi realizado na
sala do projeto por possuir mesas; estas foram dispostas de forma a possibilitar a comunicacéo
entre 0s pares.

A pesquisadora inicia a SDA com a histéria virtual, descrita na se¢édo 4.2.3 Modulo
3 - Composicdes e construcdes, especificamente na pagina 89, na qual o Principe Mindinho
comprou presentes para a familia. Como ndo dispunha de muito espago para leva-los, pediu
ajuda aos participantes do Clube com a organizacdo dos presentes em uma mala. No momento
seguinte, os estudantes receberam a orientacéo de organizar os presentes sem colocar um sobre
0 outro e, em seguida, tentar organiza-los com a sobreposicao na caixa.

A seguir, apresentamos a cena 2, composta por trechos das falas das estudantes no

momento da realizacdo das agdes Embalando Caixas.



5.2.1.2 — Cena 2- Indicios de que a historia virtual envolveu os estudantes na SDA.

Janaine: vamos.

(Criangas acenam que sim)
Pesquisadora: Quem faz parte da historia?
Criancas: O principe Mindinho.
Pesquisadora: E 0 que o Mindinho fez?
Beatriz: gastou tudo.
Pesquisadora: gastou todo seu dinheiro em qué?
Criangas: presentes, pra familia dele.
Pesquisadora: Quando compramos presentes, sabemos o jeito que vai ser a embalagem
do presente?
Beatriz: ndo.

. Pesquisadora: Tem varios tipos de embalagem?

. Criangas: tem.

. Pesquisadora: Quais os tipos? Fale alguns.

. Ana: Forma de coragéo.

. Isabela: redondo.

. Ana: Caixa

. Pesquisadora: Entdo, o Mindinho tem que organizar. Tem como ele organizar esses

presentes, gente?

. Beatriz: tem que arrumar um jeito.

. Pesquisadora: Vocés tém que ajuda-lo a fazer o qué?

. Beatriz: As malas.

. Pesquisadora: Ajudar com as malas, mas ajudar como? A carregar as malas? Como vocés

tém que ajudar ele? SO carregando? Vai solucionar o problema dele? Vai? Se vocés
carregarem a mala pra ele... o que vocés vao ter que fazer?

. Ana: organizar.

Figura 53: Movimento das a¢des perante o problema

Fonte: acervo da autora
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22.
23.
24.

25.

26.

217.

28.
29.

30.

Pesquisadora: aqui esta o que o Mindinho comprou de presente.
Beatriz: tem raz&o do dinheiro ter acabado.
Pesquisadora: de o dinheiro ter acabado? (risos). Entdo agora, vocés vao ter que
organizar os presentes.
Raquel: agora, a gente quer colocar todos esses presentinhos dentro da caixa, ndo pode
colocar um por cima do outro, tem que colocar sem outro por cima, ndo pode ficar
inclinado, estufado, vocés entenderam? VVocés conseguem?
Beatriz: entdo pera ai, a gente ndo pode colocar tudo assim (mostra duas caixas
empilhadas)?
Raquel: ndo. N&o pode colocar um em cima do outro. E depois tudo tem que fechar. Ndo
pode abrir e colocar outro presente na caixinha.
Ana: tia, pode por de qualquer jeito?
Pesquisadora: Vocés tém liberdade... sé ndo pode colocar um sobre o outro, € nem um
dentro do outro, também, ta? Mas pensem ai.
Beatriz: é impossivel.

(As criangas tiram e colocam os presentes na caixa. Elas param, pensam e voltam a

colocar e tirar os presentes da caixa).

31.
32.
33.
34.

35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,
45.

46.
47.

48.
49.

50.
51.

52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.

59.

Ana: Vamos colocar a maior quantidade entdo, e o resto fica pra tras.
Beatriz: Tirar uns presentes (apontando para alguns na mesa).
Isabela: td complicado.
Janaine: ham-ham...
(risos)
Pesquisadora: o que significou esse ham-ham, Janaine (risos)?
Janaine: porque esse aqui € maior e ndo cabe...
Beatriz: ndo cabe, tia. Queria colocar assim, 0...
Pesquisadora: entdo ndo cabe? Por que ndo cabe?
Beatriz: porque os presentes ocupam mais espaco do que a mala tem.
Beatriz: t&. O mindinho n&do quer esse aqui.
Janaine: nem esse aqui.
Beatriz: ndo, esse ai vai querer, vai sim.
Ana: vou tirar essa bola!
Pesquisadora: por que tirar a bola?
Criangas: porque é mais ... gasta 0 espaco da caixa e 0s outros ndo encaixam certinho
(risos)
(Criangas continuam tentando)
Beatriz: mas rei e rainha ndo tém carruagem?
(risos)
Pesquisadora: como, Beatriz?
Beatriz: rei e rainha ndo tém carruagem (risos)? Entdo o que ndo cabe na mala vai pra
carruagem.
Pesquisadora: mas o Mindinho tava I4 com os pais dele?
Beatriz: ndo, mas podia chamar uma...
(risos)
Beatriz: tia, ndo vai caber mais nada aqui.
Janaine: fecha, 6, fecha. Fechando, ta bom.
Pesquisadora: fechou?
Janaine: tia, é s6 fechar um pouquinho com a méo.
Pesquisadora: td amassando a caixa.
Beatriz: pronto, tia.
Pesquisadora: pronto?
(Criangas continuam tentando)
Ana: terminei, tia.

Figura 54: Momento da solucdo do problema
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Fonte: acervo da autora

60. Beatriz: ah, mas vai fechar! Fechou. Pronto Mindinho!

O trecho do dialogo da cena 2 inicia no momento em que as criangas sao instigadas
a auxiliar Mindinho a organizar seus presentes e assim poder voltar para casa feliz” e com
entusiasmo sua resposta: “Vamos!” (JANAINE, CENA 2, 1). Com o aceite dos demais
estudantes, podemos perceber que a histdria virtual despertou nos estudantes a necessidade de
auxiliar na organizacdo dos presentes na mala.

A intencionalidade por detras dessa historia consistiu em colocar os estudantes no
movimento das necessidades humanas de perceber diferentes formatos e organizacdo do
espaco, tal como ocorria com nossos antepassados, com momentos de contradi¢des e conflitos.
O papel desempenhado pela historia virtual permitiu aos estudantes vivenciarem circunstancias
que levaram a humanidade a pensar modos de organizar objetos em um espaco delimitado, bem
como refletir sobre as formas desses objetos. Segundo Morreti (2007, p. 97), “[...] o aspecto
historico associa-se ao aspecto 16gico no processo de conhecimento de um determinado objeto
de estudo e é s6 nessa unidade dialética que o conhecimento desse objeto é possivel”.

O entendimento das formas diferentes nas embalagens dos presentes pdde ser
percebido quando a pesquisadora refletiu sobre os tipos de embalagens levando a crianca a
expressar as formas que ela visualizou em presentes e aparecem nos discursos em “Forma de
coragao” (ANA, CENA 2,13), Isabela relata: “Redondo” (ISABELA, CENA, 2,14), e Ana
expressa: “Caixa” (ANA, CENA 2,15), como uma forma. Por meio desses discursos
evidenciamos que o senso comum se faz presente quanto as formas dos objetos.

Recriar o movimento da necessidade de constituicdo do conceito permite o acesso
a outros conhecimentos. A historia virtual objetiva simular situagdes nas quais os estudantes
sentem fazer parte dos personagens da histdria e busquem resolver o problema posto por ela
(MOURA; LANNER DE MOURA, 1998). Observamos que eles demonstraram entender o

problema ao serem indagados sobre a acao de “Organizar os presentes na mala” (ANA, CENA
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2,21). Nesse momento, estavam envolvidos no enredo a ponto de expressarem oralmente
algumas acoes.

Quando as criancas se deparam com 0s presentes que devem ser organizados,
emitem expressoes, como: “Tem razdo do dinheiro ter acabado!” (BEATRIZ, CENA 2,23).
Nesse contexto, denotam participar da situacdo e, por meio das figuras, a disposi¢do para
resolver o problema. Na figura 53, podemos verificar o movimento dos estudantes nas tentativas
de organizacdo dos presentes na caixa, aqui simbolizada pela mala.

A organizacdo dos presentes segue regras; uma delas consiste em ndo sobrepor
objetos. Em busca de informagdes sobre o modo de agir, Beatriz e Ana indagam: “A gente nao
pode colocar tudo assim?” (BEATRIZ, CENA 2,26) referindo-se a colocagcdo uma caixa sobre
aoutra. Ana diz: “Tia, pode por de qualquer jeito?”” (ANA, CENA 2,28). A pesquisadora auxilia
com as informagdes: “Vocés tém liberdade; s6 ndo pode colocar um sobre o outro € nem um
dentro do outro; no final a caixa tem que ser fechada sem estufar” (PESQUISADORA, CENA
2, 29). Mais uma vez, a pesquisadora exerce seu papel de mediadora quanto a tarefa em
particular, isto é, sua atividade de ensino.

Na sequéncia, figura 53, 0 movimento que as criangas fazem ao retirar, pensar e
colocar os presentes na caixa demonstra que as acOes estdo sendo realizadas em um mundo que
oferece limitacGes e necessidade de organizar ideias coletivas para o alcance do resultado em
comum. Esse mundo, ainda que virtual, também pode ser transferido para o real. A proposicao
de Ana - “Vamos colocar a maior quantidade, entdo, e o resto fica pra tras” (ANA, CENA 2,31),
bem como a comunicacdo com Beatriz - “Tirar uns presentes” (BEATRIZ, CENA 2,32) -
desencadeiam a acdo coletiva. Ao desenvolver as ac¢Oes, as estudantes se deparam com situagoes
vivenciadas pelos homens na histéria e se sentem envolvidas na resolucdo dos problemas.

Uma situagdo chave ¢ expressa quando Beatriz entende que os presentes “Nao cabe
porque eles ocupam mais espaco que a mala tem” (BEATRIZ, CENA 2,39). Inicia-Se uma
reflexdo no sentido de que o caminho néo é colocar todos, mas sim organiza-los de forma que
a maioria dos presentes seja levada.

Imersas na historia, elas optam por decidir qual presente o Mindinho ndo ira levar
para a familia. E essa decisdo é permeada por ideias matemaéticas relacionadas a organizacao e
ao formato do presente. Quando questionadas sobre o motivo para retirar a bola, surge a
resposta: “Gasta mais espago na caixa... € 0s outros presentes nao encaixam certinhos”
(CRIANCAS, CENA 2,45). A historia virtual envolveu intencionalmente os conceitos a serem
apropriados, mobilizou agdes e proporcionou aos estudantes enredados a apropriacdo dos

conhecimentos cientificos, particularmente os discutidos na proxima unidade de analise.
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A imaginac¢do que a historia virtual desencadeou nas criancas pode ser visualizada
em seus discursos desde o inicio, sendo esta uma tentativa de resolu¢do como no trecho: “O Rei
e a Rainha tem carruagem. Entéo o que ndo cabe aqui na mala vai pra carruagem? (BEATRIZ,
CENA 2, 46). Ela continua até¢ o fim: “Ah mais vai fechar! Fechou. Pronto Mindinho!”
(BEATRIZ, CENA 2,57, notada na figura 54). A esse respeito, Grando (2000, p.20) corrobora

destacando que as criangas devem estar inseridas

em atividades que permitam um caminho que vai da imaginacao a abstracdo, através
de processos de levantamento de hipéteses e testagem de conjecturas, reflexdo,
analise, sintese e criacdo, pela crianga, de estratégias diversificadas de resolucdo dos
problemas em jogo. O processo de criagdo esta diretamente relacionado a imaginacéo.

Acerca do exposto na cena, entendemos que a Histdria virtual desempenhou seu
papel de envolver as criancas na situacdo que contempla a génese historica do conceito de
formas e organizacdo do espaco. Também possibilitou o desenvolvimento de agBes mediadas
pela comunicacdo entre os pares em busca da resolucdo do problema proposto pela SDA, a
organizacao dos presentes de diferentes formatos na mala. Na trilha de indicios que demonstrem
o0 desenvolvimento de um querer aprender em alguns estudantes, apresentamos uma cena em
contraposicdo a cena 1; nela destacaremos a¢fes em que 0s estudantes construiram o motivo
para o estudo em diversos momentos.

A cena 3 também esta inserida no desenvolvimento do Caca ao Tesouro; nela o
esquema de acdes individuais com vista a uma melhor expectativa de interacdo aparece
estabelecendo uma atividade em comum (RUBTSOV,1996) contribuindo para uma

sistematizacdo das ideias e acdes na folha de registro, por meio da escrita.

5.2.1.3 — Cena 3 — Sujeitos no movimento de apreenséo do objeto de estudo

=

Beatriz: Tesouro!
Janaine: NGs temos que arrumar um tesouro.
3. Beatriz: Tem que ser na terra.
[...]
Carla: eu sei onde ta o tesouro!
Pesquisadora: [...] Entdo presta atencdo agora, vocés agora vao receber essas folhas e
nela tem o0 mapa... E ai vocés agora vao fazer as jogadas ja com 0 mapa em maos pra

N
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voceés analisarem ai, vamos 14? Agora eu vou entregar os lapis porque vocés vao poder
utilizar a folha para o registro das jogadas.
Carla: a gente pode fazer um x onde ja foi?
Beatriz: Eu vou fazer um tracinho em cima.
Carla: O que vocé vai fazer na agua?
Beatriz: A mesma coisa. (acenando positivamente com a cabe¢a concordando com a
estratégia).
Figura 55: Momento de registro de uma acéo coletiva

1. Registre abaixo as jogadas do seu grupo: 1. Registre abaixo as jogadas do seu grupo:

10.

11.

12.

13.
14.
15.
16.
17.

18.
19.
20.
21.

Fonte: Acervo da autora

Pesquisadora: Entdo 3G, vamos l4...parabéns que vocés ganharam o tesouro! Quem vai
querer colocar?
(Todas correm para 0 mapa)
Pesquisadora: Entdo qual foi a estratégia?
(Grupo fala a0 mesmo tempo)
Pesquisadora: Olha o que as meninas compartilnaram aqui, que interessante! O que
foi? Por que vocés acharam isto?
Beatriz: E porque a gente observou a jogada do outro grupo.
Pesquisadora: A do outro grupo. E tem que ficar de olho nessas dicas?
Beatriz: Tem.
Pesquisadora: Tem. Tem que fazer o qué?
O grupo: Anotar...pensar junto...
[.]
Pesquisadora: Agora é a vez de vocés?
Janaine: 4B (bate palmas de empolgacéo)
Pesquisadora: 4B. Parabéns, encontrou um tesouro!
Beatriz: Ta bonito gente! Ta bonito! A gente ja ganhou tesouros.
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22.
23.
24.

25.
26.
27.
28.
29.

30.

31.

32.
33.
34.

35.

36.

37.
38.
39.
40.
41.

42.

43.
44,
45.
46.
47.

Carla: Beatriz voceé ja anotou?
Beatriz: Ja anotei.
Pesquisadora: Aeeeee, viu! Pegou um tesouro também. Galera, quantos tesouros nés
temos ainda?
Paulo: 1, 2, 3...
Sofia 4.
Pesquisadora: ndo, nds encontramos 4, sdo 14. Quantos que tem?
Paulo: 10! 10! 10!
Pesquisadora: pronto, 0 nosso mapa ja ta quase cheio. Quantos tesouros nés ja
conseguimos?
Camila: 10!
[...]
Pesquisadora: nds temos... vamos contar?
(todos contam juntos, onze tesouros)
Beatriz: o tia, esse grupo aqui achou 6.
Joana: esse 3.
Paulo: Nosso grupo achou 1, mas ta bom juntos j& foram 10.
[...]
Pesquisadora: C2, parabéns, recolha o seu tesouro.
(Sofia e Mateus comemoram)
[...]
Pesquisadora: bom, e agora, nosso Ultimo tesouro. Falta um tesouro s@, pra gente
ganhar liberdade. Vamos Ia.
Pesquisadora: 3D. tcham tcham tcham tachammm... vamos ver se agora a gente

descobre esse tesouro

(meninas esperam de pé, ansiosas)
Beatriz: 5F
(todo o grupo se levanta para ver o resultado)
Pesquisadora: N&o foi desta vez que ganhamos a liberdade! O outro grupo?
José: 6F.
Pesquisadora: 6F, vai la e mostra.
(meninos vdo ao mapa)
Pesquisadora: O ultimo tesouro!

Nesse momento o grupo se abraca e logo em seguida eles se abracam.
Pesquisadora: Além de montar uma estratégia, a gente tem que fazer o que mais, Joana?
Joana: Imprimir o mapa.

Pesquisadora: Por qué?

Criancas: N&o da pra gravar tudo na cabeca.

Carla: Sem a gente ficar anotando s6 na cabeca, tinha hora que a gente embaralhava, a
gente ndo sabia.
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Nessa cena podemos verificar, no didlogo entre os pares: Beatriz “Tesouro!”

(CENA 3,1), Janaine: “Nos temos que arrumar um tesouro” (CENA 3,2) e Carla “Eu sei onde

esta o tesouro” (CENA 3,3), revelando o comportamento voluntario do grupo em busca de a¢oes

na tarefa em particular. Segundo Nascimento, Aratjo e Migueis (2016, p. 146), “Se, por um

lado, ndo € no jogo que a crianca ira finalizar o processo de desenvolvimento cultural dessas

funcgdes psiquicas, por outro, € nesse tipo de atividade que elas nascem”.

As estudantes, por meio da historia virtual do Pirata Barba Ruiva, foram levadas

a um problema vivenciado pelas geracfes passadas relacionado a localizacdo e a busca de
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solugdo, assim como ocorreu no passado em circunstancias semelhantes. O estimulo da
imaginacdo, advinda da historia contada, as inseriu fazendo-as se sentirem parte da historia,
tomando para si um papel no jogo “estimulo, meio auxiliar” (VIGOTSKI, 2001).

No momento em que se oferece mais um desafio - escrever a jogada na folha de
registro - acontece a mobilizacéo das ideias e a¢des na formulacdo de uma linguagem simbélica
para a localizagdo dos tesouros. O discurso das criangas - “A gente pode fazer um x onde ja
foi?” (CARLA, CENA 3,6) - e a sugestdo de outro participante - “Eu vou fazer um tracinho em
cima” (BEATRIZ, CENA 3,7) - demonstra a comunicacao entre 0s pares, por sua vez, esta
comunicagdo abrange a possibilidade de decisdo em relacdo a forma da escrita nas jogadas
(RUBTSOV, 1996).

A projecdo de ideias quanto a realiza¢do da escrita no mapa, qual seja, “O que vai
fazer na 4gua?” (CARLA, CENA 3,8) faz entender que as criangas iniciaram uma organizagao
das agdes individuais analisando “as ag¢des dos parceiros com vistas a obter um resultado em
comum” (RUBTSOV, 1996, p. 136). A sequéncia da discussdo da acdo “A mesma coisa”
(BEATRIZ, CENA 3,9) produz a reflexdo, culminando com a compreensdo matua das jogadas
percebidas no momento que as integrantes acenam positivamente para a estratégia.

E no movimento interativo, assumindo ou recuando a palavra do outro, que a
crianga (e ndo s ela, mas qualquer um de nds) organiza e transforma seus processos de
elaboracdo do significado das palavras, desenvolvendo-se (FONTANA; CRUZ, 1997, p. 103).

A comunicacdo matematica pode ser realizada de forma oral ou escrita, mas a forma
escrita ndo é facil para os alunos (CLARKE; WAYWOOD; STEPHENS 1993). Entendemos
que a escrita auxilia os estudantes a refletirem sobre o que fizeram ou 0 que estéo a fazer. Nesta
cena, ao organizarem as ideias para a escrita nos registros, percebemos a contribuigéo para o
desenvolvimento da metacognicdo (PUGALEE, 2001).

Os registros constantes da figura 55 demonstram as devidas marcacgdes das jogadas
apresentando o processo do pensar e compartilhar das acdes e operacdes do grupo em busca de
uma estratégia para solucionar o problema em questao, qual seja: encontrar os tesouros.

Quando indagados pela pesquisadora: - “Qual foi a estratégia?”, as estudantes
refletiram sobre as agdes e, oralmente, Beatriz expressa: “E porque a gente observou o delas”
(BEATRIZ, CENA 3,13). Entdo, demonstram que o movimento de organizacdo das agdes
tornou-se diferente, passando por uma reflexao e ultrapassando as a¢des individuais em relagédo
ao esquema geral da atividade (RUBTSOV, 1996).

Ao relatar que observaram as jogadas do outro grupo - “A do outro grupo”

(BEATRIZ, CENA 3,15), e a importancia dessa a¢do junto ao “Anotar... pensar junto”
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(GRUPO, CENA 2,19), evidenciam que os estudantes avangaram no processo atingindo a
avaliagdo do plano de acdes organizado coletivamente. Segundo Moura e Lanner de Moura
(1998, p. 11),

a avaliacdo é, portanto, uma caracteristica do sujeito que toma para si a tarefa de
decisdo sobre as suas realizagdes, podendo otimiza-las a partir da avaliagdo sobre o
cumprimento do seu projeto. A avaliagdo &, portanto, do sujeito que, de posse de um
objetivo, langa méo de certos instrumentos com certa metodologia.

Ao produzirem um plano, os estudantes tém a possibilidade de avaliar se ele foi ou
ndo satisfatério, podendo assim modificar agdes caso ndo tenham alcancado sucesso. A
habilidade de elaborar planos é objeto de aprendizagem. Tendo-se a escola como espago
formativo, de acordo com Moura e Lanner de Moura (1998, p. 11), ela (Instituicdo escolar)
“[...] deve ter como seu objetivo ensinar o sujeito a elaborar planos de acdo, entender que ¢ seu
papel dar condi¢des para que os sujeitos aprendam a lidar com informagdes”. Visualizamos
nessa cena que a movimentagéo dos planos nos permite avaliar que os estudantes produziram
plano de acBes e que este mobilizou ideias, comunicacgdo e acdes em direcdo ao objetivo em
comum.

Com o desenrolar da cena, apds a pesquisadora parabenizar o grupo pelo tesouro,
percebemos nos trechos - “Ta bonito, gente! T4 bonito, a gente ja ganhou tesouros! (BEATRIZ,
CENA 3,23) - 0 quanto a emocdo se tornou um elemento facilitador do processo de pensamento,
pois as emogdes surgem como ‘“consequéncia da relagdo entre motivo e a necessidade”
(LEONTIEV, 1978, p. 15). As criangas transpareceram estar com essa relagéo ativada: Carla,
euférica por encontrarem mais um tesouro, ainda permanece com foco quando pergunta:
“Beatriz, vocé ja anotou?” (CARLA, CENA 3, 24). Permanecendo com a mesma ateng¢ao: “Ja
anotei”, responde Beatriz (CENA 3, 25) ao ter anotado e estarem prontos para encontrar mais
um tesouro.

No intuito de verificar o caminhar da busca dos tesouros, a pesquisadora instiga as
criancas a determinarem quantos tesouros foram encontrados e quantos ainda estéo escondidos,
entdo, iniciam esse parametro, quando Paulo compara a quantidade que seu grupo encontrou
com as encontradas por todo o coletivo no trecho “Nosso grupo achou 1, mas ta bom... juntos
ja foram 10” (PAULO, CENA 3, 36). Valida-se o entendimento de que o resultado do trabalho
de todo o grupo depende da qualidade do trabalho de cada um e da sua capacidade de cooperar
e de autocorrigir-se (AIDAROVA; TSUKERMAN, 1978 apud RUBTSOV,1996). Paulo e José,

mencionados na cena anterior, demonstraram ser alunos sem qualquer orientacdo de
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localizagéo; com o desenvolver da atividade, as acGes deles foram sendo modificadas em acgdes
novas, o que pode ser verificado no trecho “6F”, ou seja: a localizagdo foi precisa e encontraram
um outro tesouro.

As criancas novamente levantam a necessidade de auxilio do registro das jogadas,
quando a pesquisadora indaga “Além de montar uma estratégia, a gente tem que fazer o que
mais, Joana, tendo por sua resposta: “Imprimir o mapa” (JOANA, CENA 3,45). Assim,
demonstra que a folha com 0 mapa para o registro das jogadas se tornou parte fundamental no
processo pois, ao serem questionados sobre o “Por qué, os estudantes afirmam: “Nao da pra
gravar tudo na cabega” (CRIANCAS, CENA 3,47); e Carla complementa: “Sem a gente ficar
anotando, s6 na cabeca, tinha hora que a gente embaralhava, a gente ndo sabia” (CARLA,
CENA 3,48). O despertar dos estudantes para o ato de registrar as ideias de forma escrita
destaca, de acordo com Sfard (2009), que aprender matematica passa pela alteracdo que pode
ocorrer de diversos modos, seja pela ampliacdo de vocabulario, producdo de novas narrativas
ou desenvolvimento de novas rotinas. Um desses movimentos consiste na rotina da escrita
matematica em que, segundo Altleri (2010, p.43), “a escrita tem de ser experienciada”.

Nessa cena, a ludicidade presente na SDA desencadeou motivos nos estudantes
permitindo-lhes relacionarem-se com o mundo por meio do jogo e, simultaneamente,
desenvolverem seu pensamento (NASCIMENTO; ARAUJO; MIGUEIS ,2016). Inspirados em
Moura, para nés o jogo,

[...] é visto como conhecimento feito e também se fazendo, é essa caracteristica que
exige o seu uso de modo intencional. E educativo e, sendo assim, requer um plano de
acdo que permita a aprendizagem de conceitos matematicos e culturais, de maneira
geral (MOURA, 1994, p. 21).

Entendemos que, quando os estudantes se organizaram por meio da comunicacao
entre os pares, percebe-se que “Um conhecimento compartilhado suscitou outro conhecimento
tornando possivel a solugao do problema coletivamente” (MOURA e LANNER DE MOURA
1998, p. 16). Fica evidente a necessidade de processar 0s pensamentos por meio uma escrita
formando-se uma linguagem matemaética relacionada a localizacao.

De acordo com Rubtsov (1996), as a¢Ges das criangas perpassaram pelos elementos
principais da formacdo de uma agdo cognitiva, onde nasceram em forma de colaboracéo,

mediante estimulos externos que lhes permitem controlar o seu comportamento.
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Ao observar a resolugdo de uma situacdo desafiadora, o que denominamos
problema, os estudantes deixam transparecer a alegria, 0 encanto e o prazer nas suas agoes,

pois,

as sensacOes de prazer adquiridas ao se resolver um problema, aparentemente sem
razdes praticas, tém, dessa maneira, legitimidade tanto pela ludicidade implicita na
acdo como por promover o desenvolvimento da capacidade de resolver problemas,
pois pode exercitar o desenvolvimento de estratégias e de estruturas logicas que
contribuirdo para resolver o problema (MOURA; LANNER de Moura 1998, p. 5).

Sendo essas sensagdes presentes no modo de organizagao das SDA’s envolvidas
nesta investigacdo, na Ultima cena desse episodio trataremos de demonstrar os indicios do
quanto a historia virtual promove a construcdo da génese do conceito e se torna um agente
mobilizador das acdes dos estudantes.

Ao olhar para as cenas deste episodio, observamos que 0s estudantes apresentaram
posturas diferentes quanto a aprendizagem em uma mesma SDA, cena 1 e 2. Esse fato nos
permite concluir que uma mesma SDA estimula motivos diferentes para sujeitos diferentes.
Desse modo evidencia a complexidade de se investigar a disposicdo das criancas tendo somente
0s aspectos referentes a escola. Na cena 3, a histéria virtual concebe e realiza sua funcéo de
envolver os estudantes na génese do conceito de forma e espaco e proporciona a organizagao
de pensamentos para a resolucdo do problema.

Na analise, ndo tomamos como referéncias os aspectos sociais e as vivéncias das
criangas, pois, nos limitamos a perceber que a ludicidade, tomada como fundamento das SDA’s,
permite ao estudante relacionar-se com o mundo por meio do jogo e da histdria virtual e,
simultaneamente, desenvolver pensamento e apropriagdo de conceitos (NASCIMENTO;
ARAUJO; MIGUEIS, 2016). Evidenciamos a contribuicéo da ludicidade no modo de organizar
0 ensino para os anos iniciais do Ensino Fundamental. Todavia, compreendemos que 0 processo
de ensino e aprendizagem nao é concretizado da mesma forma em todos os sujeitos entendendo-
se as limitagcdes das SDA’s envolvidas na investigagao.

Com o intuito de ampliar e potencializar o entendimento acerca da unidade,

apresentamos no quadro 6 as ideias centrais abordadas neste episodio.



Quadro 6: Sintese da Unidade 2.

Unidade 2 - A ludicidade como caracteristica na organizagdo das situacoes
desencadeadoras de aprendizagem

Episddio: A relacao entre a ludicidade e os modos de acao perante as SDA’s

Cenas

Acoes e reflexdes coletivas

Desdobramentos

Cena 1- Acodes
desconexas com o objeto
de estudo

A néo-orientagdo da estudante
com base nos objetivos da
tarefa particular, agindo por
meio de  agdes  sem
planejamento e dificuldades
de relacionamento.

Dispersdo da estudante, n&o
percebendo a relacdo dos pares
ordenados na localizacdo dos
tesouros. Interferéncia nas agoes
particulares e coletivas advindas
de conflitos e desentendimentos
pessoais.

Cena 2- Indicios de que a
histéria virtual inseriu os
estudantes na SDA.

O estimulo a imaginagdo dos
estudantes que se sentiram
participantes do mundo de
Mindinho, histéria virtual
mediada pela pesquisadora.

Reconhecimento por parte dos
alunos de que, o que eles
fizerem, deve desenvolver
algumas acbes na busca da
resolucdo do problema de
Mindinho.

Cena 3- Sujeitos no
movimento de apreensdo
do objeto de estudo

A mobilizacdo dos estudantes,
por meio da SDA ltdica, gerou
neles a elaboragdo e
organizacdo de acgdes para
concretizar o objeto idealizado
as jogadas para encontrarem
0s tesouros de Barba Ruiva.

Comunicacdo e troca de saberes
entre os estudantes, definidas
pelas tomadas de decisGes
coletivas como meio de
materializar as a¢Oes planejadas.

Fonte: Elaborado pela autora
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Explicitamos nas duas unidades iniciais, por meio das manifestacOes orais e escritas

dos estudantes, as acOes e reflexdes coletivas e a ludicidade nas SDA’s durante o Clube de

Matematica. No empenho para apreender o nosso objeto de pesquisa, na Gltima unidade de

analise, nos direcionaremos aos indicios de apropriacdo dos nexos geométricos, a seguir.

5.3 Unidade 3: Indicios de apropriacdo dos nexos conceituais geomeétricos

Compreendemos que 0 processo de apropriacdo propicia ao individuo criar aptiddes

novas, fungdes psiquicas novas, (LEONTIEV,1978). Com base nesse conceito, entendemos que



166

0 homem tem a possibilidade de reestruturar as ideias e organizar suas a¢gdes, com o objetivo
de solucionar um problema apreendendo um objeto idealizado.

No contexto do Clube de Matematica e partindo da hipdtese que as SDA’s
mobilizaram os sujeitos a desenvolverem estratégias, operacoes e acdes; foram compartilhados
saberes e conhecimentos j& adquiridos; nesse movimento podem ter sido apropriados novos
conhecimentos ou ressignificados os existentes.

Na totalidade do fenémeno investigado, buscamos compreender as relacdes entre o
modo de organizacdo do ensino de matematica para os anos iniciais do Ensino Fundamental,
por meio das SDA’s, e a apropriacdo dos nexos conceituais geométricos por estudantes
participantes do CluMat.

A terceira unidade de andlise refere-se aos indicios de apropriagdo dos nexos
conceituais geométricos. Para tal tomamos como parametro as manifestacfes orais e escritas
dos estudantes, assim como suas agdes durante o processo. Analisamos as ac¢fes das criangas,
ao buscar solucionar a SDA, na tentativa de perceber os indicios de sua transformagao.

A unidade de analise em questdo apoiou-se nas contribuicGes tedricas e estudos de
Leontiev (1978), Davydov (1989), Lima e Moisés (2002), Childe (1975), destacando-se 0s
aspectos concernentes aos nexos conceituais de geometria, e Leontiev (1978) e Davydov
(1989), ao evidenciarem indicios de apropriacdo dos nexos conceituais geométricos por meio
das tarefas particulares.

Nesse sentido, 0 movimento tedrico desta unidade de andlise direciona-se a
apreensdo do objeto de pesquisa, a fim de responder a nossa pergunta de investigacdo: Quais
sdo os indicios de apropriacdo dos nexos conceituais de Geometria por estudantes participantes
do Clube de Matemaética?

Por meio do episddio e das cenas selecionadas, buscaremos demonstrar
movimentos dos sujeitos, durante as acbes no Clube de Matematica, que nos déem indicios de
saltos qualitativos desencadeados pela SDA e perpassem pela compreensdo das necessidades
de observacao e linguagem geométrica.

Torna-se importante ressaltar que a organizagdo dos modulos contemplou 0s nexos
conceituais geométricos, quais sejam: relacdo entre as formas e os objetos que compdem o
espaco; relacéo entre as formas tridimensionais e bidimensionais e, orientacdo, organizacao e
movimentacao no espaco.

Entendemos e partimos do pressuposto de que as SDA’s propiciam a apropriagao
dos nexos conceituais geométricos. O modo de organizar o processo de ensino e aprendizagem

pode ser evidenciar o processo formativo da criangca. Entendemos esse processo como produto
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de experimento didético, razdo pela qual levaremos em conta as particularidades das unidades
anteriores, as acoes e reflexdes coletivas e o ludico.

Nesta perspectiva, a terceira e Gltima unidade de analise foi estruturada em um
episédio contendo trés cenas, conforme se nota no esquema apresentado pela figura 56.
Acreditamos que, estas cenas evidenciam um salto qualitativo no desenvolvimento conceitual

geométrico durante o processo de ensino e aprendizagem dos estudantes do CluMat.

Figura 56: Organizacdo da Unidade 3

ena 1 - A necessidade da
formagao da linguagem
geométrica mediante o
conceito de localizagao

Cena 2 - Indicios da

— — ecessidade e utilidade da
Episddio 1:Indicios de um linguagem

Unidade 3: Indicios de salto qualjtativo no geométrica quanto as
aprpriagdo dos nexos desenvolvimento de RS
conceituais geométricos studantes participantes d
CluMat.

na 3 - Indicios da ideia dé
imens3o e composi¢ao dos
objetos no espago

Fonte: autoria propria

5.3.1 — Episadio: Indicios de um salto qualitativo no desenvolvimento dos estudantes
participantes do CluMat

O episodio inicia com a apresentacdo da cena referente a Caca ao Tesouro, SDA
inserida no médulo Localizagdo. Nao explicitaremos a metodologia desta tarefa particular no
momento, pois a realizamos no capitulo anterior.

O Caga ao Tesouro foi desenvolvido no oitavo encontro do Clube de Matematica,
cujo contetdo abordado engloba direcdo, sentido e movimentacdo no espaco. O intuito, por
meio dessa SDA, foi possibilitar aos estudantes a percepcdo da necessidade e utilidade da
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linguagem geométrica em situacdes préaticas e, diante disso, desencadear uma discusséo sobre

o simbolismo elaborado no conhecimento matematico.

As criangas foram organizadas em quatro grupos; entdo, a pesquisadora iniciou a

explicacdo da SDA, uma vez que o0 mapa estava fixado e os dados dispostos. A cena perpassa

por momentos distintos: no primeiro, 0 grupo observa e mentalmente define a localizagéo do

tesouro; no segundo, eles podem utilizar a folha com 0 mesmo mapa para o registro escrito de

suas jogadas; e, por fim, a roda de conversa, na qual ha o direcionamento da discussdo dos

estudantes pela pesquisadora.

53.1.1 — Cena 1 — A necessidade da formacdo da linguagem geométrica mediante o

conceito de localizacao

wmn

o ~

Pesquisadora: Entdo vocés pensem, olhem o mapa, olharam o mapa? Entdo vamos la
agora. Grupo... vocés estdo agora na procura. Uai, pensa. Aonde vocés acham que tem?
Paulo: E no negdcio vermelho, tia.
Beatriz: E 0 negdcio vermelho...
Pesquisadora: Entdo, ndo sei. Isso aqui € um mapa.

(José se levanta para ir a0 mapa)
Pesquisadora: Ndo, ndo tem dedinho.

(José senta novamente)

Figura 57: Momento em que o grupo tenta utilizar o apontamento como linguagem

Fonte: acervo pessoal da autora

Pesquisadora: Mas é um mapa, ndo tem jeito de eu colocar o dedo e saber que o lugar é
aquele. Falou assim 0: é estrelinha, eu tenho aqui, 0, 1, 2, 3, 4, 5 estrelas.

José: Mas eu quero aquela debaixo.

Paulo: Eu quero aquela de cima Ia...

José: Eu quero a de baixo!

[.]

10. Mateus: O Gltimo perto daquele negdcio preto ali 6.
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11.
12.
13.

14.
15.
16.

17.
18.
19.
20.

21.
22.
23.
24.
25.
26.

217.
28.

29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.

39.

40.
41.

Paulo: Aquele dentro d’4gua 14, 6.
Pesquisadora: Nossa, tem agua em todos os lugares!
Paulo: Ali, tia, 14 em cima, dentro d’agua.
[...]
Pesquisadora: Como que a gente explica onde é?
Paulo: Ta vendo aquele monte de bolinha ali.
Pesquisadora: Té vendo um monte de bolinha. 1, 2, 3, 4, 5, 6,7,8... como que a gente,
voceés falaram o qué?
José: Olha o barco ali, é la.
Pesquisadora: Vocés s6 sabem essa maneira de mostrar a jogada?
Paulo: Sim!
Pesquisadora: Vai la entdo e me mostra.

Figura 58: Momento que o grupo tem a necessidade de ir a0 mapa mostrar a
localizagdo do tesouro

Fonte: acervo pessoal da autora

José: E esse aqui.
Pesquisadora: Nao, aonde que é? VVocés dois, é uma jogada s6, € uma jogada.
José: E esse aqui.
Paulo: Claro que é esse aqui (risos).
Pesquisadora: N&o ficou claro pra mim néo, deixa eu ver.
Paulo: E esse! (Risos)
[..]
Sofia: 7F
Pesquisadora: Sofia, como vocé pensou que nesse pedacinho tinha uma determinacéo de
7F?
Sofia: Eu olhei no mapa.
Pesquisadora: Como?
Sofia: Eu olhei no mapa.
Beatriz: Nas laterais.
Sofia: A, B, C (bate a mdo na mesa e vira a cabeca, impaciente)
Pesquisadora: Ah, nas laterais. E nas laterais, eu tenho o que Sofia? Ou vocés...
Sofia: Ndmeros, nimeros.
Pesquisadora: Eu tenho nimeros, e tenho o qué?
Janaine: Letras.
Paulo: Eu nem tinha pensado nisso.
[...]
Pesquisadora: 6 C, é aqui? Entdo na 6 C: tesouro a direita ou abaixo. Tesouro a direita ou
abaixo. Certo? Agora nds vamos pra outra rodada, segunda rodada.
Paulo: Eu! Eu! Eu.
Pesquisadora: VVocés dois, os dois juntos.
(Paulo e José conversam entre si)
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42. José: 1C.
[]

43. Pesquisadora: [...] quando vocés comegaram a analisar onde estava o tesouro, 0 que VOcés
pensaram? Como VOCés queriam mostrar pra mim onde estava o tesouro?

44. Paulo: Com o dedo.

45. Pesquisadora: Usando o dedo, gente, se a gente t& procurando um tesouro, tinha como a
gente achar ele com o dedo?

46. Criancgas: Néo.

47. Pesquisadora: Tinha que usar as dicas e além de usar as dicas, 0 que a gente tinha que
fazer?

48. Paulo: Ver os pontos na vertical e horizontal.

49. [...]

50. Pesquisadora: Vocés estavam criando estratégias desde o inicio?

51. Paulo: Ndo.

52. José: Nao.

53. Pesquisadora: N&o, e vocés viram diferenca quando vocés comegaram a criar?

54. Paulo: Deu, aham.

55. José: (Acena que sim)

56. Pesquisadora: Qual foi a diferencga entre ndo ter estratégias e ter estratégias?

57. José: Qual foi a diferenca? ...N6s fomos mais rapido.

58. Paulo: Quando ndo tinhamos estratégias ndo encontramos nenhum tesouro e quando
comegamos a pensar em estratégias encontramos 2 tesouros.

59. Pesquisadora: Pra vocés qual foi a importancia das coordenadas, as letras e 0s nimeros
descritos no mapa?

60. Beatriz: Porque com as letras e com os numeros fica mais facil mostrar onde esté o tesouro.

[.]

A cena se inicia com a pesquisadora explicando o Caca ao Tesouro. O mapa é
composto por caracteristicas que de, forma intencional, deve emergir a necessidade de uma
linguagem geomeétrica direcionada a localizag&o.

Ao indagar o grupo, composto por Paulo e José, sobre a localizacdo de um possivel
tesouro a resposta: “E no negdcio vermelho tia” (CENA 1,2, PAULO). Pde-se observar que
as caracteristicas do mapa nao foram observadas e que o imediatismo perdurou nas respostas.
No momento em que a professora estabelece que ndo entenderam a linguagem e ressalta que se
trata de um mapa, os componentes do grupo em guestdo tomam a iniciativa de ir até 0 mapa e
mostrar utilizando o dedo. A pesquisadora demonstrou que ndo ha possibilidade de entender
um mapa utilizando gestos, apontamentos com o dedo, colocando-os em uma situagdo
divergente do habitual.

A necessidade da localizacdo permeia a vida humana desde os tempos remotos;
entendemos a matematica pela 6tica histérica e a compreendemos como fruto de necessidades
praticas da vida social e ndo de um pensamento puro. Os estudantes permanecem com 0
conhecimento adquirido pela linguagem adquirida pelos mais velhos, verificadas nos discursos:
“Mas eu quero aquela debaixo” (CENA 1,7, JOSE) e “Eu quero aquela de cima 1a” (CENA 1,8,

PAULO). Esses discursos, de acordo com Childe, permitem entender que
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a fala ndo é apenas o veiculo pelo qual os pais podem transmitir suas proprias
experiéncias aos filhos. E também um meio de comunicagéo entre todos 0s
membros de um grupo humano que fale a mesma lingua, isto é, observa
convengdes comuns quanto a prondncia de sons e sentidos atribuidos a eles
(CHILDE, 1975, p. 44).

Na segunda jogada os estudantes, integrantes do grupo em andlise, se entendiam e
continuavam, mesmo diante da afirmacdo da pesquisadora “Nossa tem agua em todos os
lugares!” (CENA 1,12, PESQUISADORA) utilizando “Aquele dentro da agua 14,6” (CENA
1,11, PAULO) e continuando a explicar a jogada ““ Ali tia, 14 em cima, dentro da agua” ( CENA
1,13, PAULO). A pesquisadora, verificando a forca e convicgdo do certo pelos alunos em
relacdo a jogada deles, indagou: “Vocés s6 sabem essa maneira de mostrar a jogada?”
(PESQUISADORA, CENA 1,18) A resposta foi clara e simples: “Sim” (CENA 1,19, PAULO);
diante do fato permitiu a ida dos alunos ao mapa. Quando mostraram a jogada, a pesquisadora
enfatizou que a jogada ndo tinha ficado clara para ela.

A imagem dos integrantes do grupo apontando o dedo para a localizagéo da jogada
— figura 57 - e a ida de ambos ao mapa (figura 58), demonstram que a experiéncia coletiva do
grupo ao qual pertence, transmitida de uma geracdo a outra e seu método com a ajuda da
linguagem, constitui uma peculiaridade da familia humana e também a Gltima diferenca vital
entre a evolugéo organica e o progresso humano (CHILDE, 1975).

Segundo Leontiev (2004, p. 92), “o nascimento da linguagem s6 pode ser
compreendido em relacdo a necessidade, nascida do trabalho, que os homens sentem em dizer
alguma coisa”. Essa é uma situa¢do analoga a que os estudantes estdo imersos, ou Seja, a
necessidade do nascimento da linguagem geométrica na atividade de estudo. Linguagem esta
desconhecida pelas criangas e verificada na acdo do apontamento do dedo e da solicitacéo de
ida ao mapa.

Porém, as acdes dos discentes em analise permeiam 0s gestos que, segundo o citado
tedrico, “nada mais ¢ que um movimento separado do seu resultado, isto €, um movimento que
nao se aplica ao objeto para o qual esta orientado” (LEONTIEV, 2004, p. 93). Sob esse olhar,
ambos permanecem com agdes desprovidas de uma linguagem condizente com a localizagéo,
assunto este abordado na tarefa e também sem conexdo com o objeto de estudo.

No desenvolvimento da atividade, o coletivo iniciou a utilizacdo das letras e
numeros dispostos no mapa “7F” (CENAIL, 27, SOFIA) e, quando indagada como havia
pensado na determinacdo da jogada, Sofia respondeu: “Eu olhei no mapa” (CENA 1,29,

SOFIA). Percebemos, entéo, que ela utilizou a observagdo do mapa e relacionou as letras e
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nameros com a localizagdo dos tesouros. Nesse momento, as regras e preceitos de acdo das
criangas no coletivo se alteram, pois 0 conjunto de regras tradicionais passa por uma mutacao
e se torna flexivel.

A observacdo e o compartilhamento do pensar no coletivo por Sofia, logo em
seguida por Beatriz afirmando a observacao nas laterais do mapa, da Janaine observando que
em uma das laterais ha letras e, novamente Sofia, demonstrando que existem ndmeros também,
transmitem a Paulo a falta da ndo-observagdo por parte dele: “Eu nem tinha pensado nisso”
(CENA 1,38, PAULO) e desperta a necessidade de pensamentos e acdes de Paulo, com vistas
a construcao de uma linguagem geométrica inserida no espa¢o do Clube de Matemética.

Concebendo o ensino com a teoria a qual defendemos, entendemos que
“experiéncias recentes podem sugerir acréscimos € modificagdes individuais” (CHILDE, 1975,
p. 45). E, para que ocorra a formacao do pensamento tedrico, a organizacao do ensino deve se
pautar em tarefas adequadas para a formacdo desse tipo de pensamento (ROSA, MORAES,
CEDRO, 2016). Mediante a a¢do do grupo, podemos verificar um salto qualitativo nas agdes e
estratégias de Paulo em nova jogada, quando utiliza os pares ordenados “1, C” (CENA 1,42,
PAULO) e que a fala, referente ao par ordenado, perpetuou pelas demais do grupo,
demonstrando que houve transformacdo do saber em uma teoria desenvolvida através de
deducéo, e uma explicagcdo das manifestacGes concretas do sistema.

Analisando as manifestacdes orais, entendemos e temos como fundamento que,
guando a crianga, no caso o grupo em analise, toma conhecimento pela primeira vez do
significado de nova palavra, em questdo as coordenadas que expressam a localizacdo dos
tesouros, o processo de desenvolvimento do conceito ndo termina; esta apenas comecando, de
acordo com Vigotski (2009, p. 250),

O caminho entre o0 primeiro momento em que a crianga trava conhecimento com o
novo conceito e 0 momento em que a palavra e o conceito se tornam propriedade da
crianga € um complexo processo psicoldgico interior, que envolve a compreensao da
nova palavra que se desenvolve gradualmente a partir de uma nogdo vaga, a sua
aplicacdo propriamente dita pela crianca e sua efetiva assimilagdo apenas como elo
conclusivo.

Na roda de conversa, momento em que ha a reflexdo das agdes e operacdes
realizadas durante o desenvolvimento da SDA, as criancas perceberam as a¢fes no inicio da
tarefa quando a pesquisadora indagou: “Quando vocés comegaram a analisar onde estava o
tesouro, 0 que voceés pensaram? Como vocés queriam mostrar pra mim onde estava o tesouro?”

(CENA, 1,43, PESQUISADORA). Paulo expressa sua acdo “Com o dedo” (CENA 1,44,
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PAULO) e, quando questionados se a agdo era satisfatoria, os estudantes afirmaram que “NAO”
(CENA 1,46, CRIANCAS), emergindo a necessidade humana que mobiliza 0 homem em busca
da producéo de instrumentos.

Buscamos analisar a reflexdo da organizacdo das acbes, o entendimento sobre a
importancia dos instrumentos e a linguagem diferenciada ao expressar a localizacdo no
momento que Paulo admite o que deve ser feito, ou seja: “Ver os pontos na vertical e na
horizontal” (CENA 1,48, PAULO). Notamos que, como parte do coletivo, mas guardadas as
caracteristicas de sua individualidade, Paulo evoluiu de “um conhecimento inicial para outro
nivel final, mais elaborado” (MOURA, 2000, p.34).

Entendemos que o processo de desenvolvimento do pensamento tedrico,
envolvendo o nexo conceitual apresentado, requer maior intervalo de tempo, o que o Clube de
Matematica ndo possui. Contudo, percebemos que houve transformacdo qualitativa na
manifestacdo do pensamento do estudante, demonstrando o inicio de uma apropriacdo da
linguagem.

A diferenca no modo de acdo dos estudantes, do grupo em andlise, torna-se clara
quando indagados pela pesquisadora: “Vocés estavam criando estratégias desde o inicio?”
(CENA 1,50, PESQUISADORA) A resposta negativa de Paulo e José “Nao” (CENA 1,51 ¢
52, PAULO; JOSE) reflete a inércia em que as criancas sdo colocadas no sistema de ensino,
onde permanecem esperando uma resposta Unica e completa ao mesmo tempo. Verificamos que
a auséncia da resposta pronta e acabada permitiu o inquietamento e a modificacdo das acdes.
Quando questionados “Qual foi a diferenga entre ndo ter estratégias e ter estratégias (CENA
1,56, PESQUISADORA), os estudantes afirmaram que, “Quando nao tinhamos estratégias nao
encontramos nenhum tesouro e quando comegamos a pensar em estratégias encontramos 2
tesouros” (CENA 1,58, PAULO). A troca de modos de agdo determinada pela necessidade de
uma linguagem geométrica capaz de solucionar o problema apresentado e o planejamento das
acOes individuais, levando em conta as a¢fes dos parceiros (RUBTSOV, 1996), realcam o
significado de um ensino-aprendizagem ao qual a crianca é envolvida por situacdes ativas e
desencadeadoras de acOes significativas.

Ao finalizar a roda de conversa, a pesquisadora realizou o Gltimo questionamento,
sendo: “Pra vocés qual foi a importancia das coordenadas, as letras e os numeros descritos no
mapa?”’ (CENA 1,59, PESQUISADORA). Ao indagar sobre a simbologia utilizada no
conhecimento matematico, almejamos que 0s estudantes percebessem que esse tipo de

representacdo foi desenvolvido diante de uma necessidade de organizar e explicitar um
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pensamento por meio de uma linguagem comum para todos. E, nesse contexto, 0 apontamento
com os dedos néo constitui o recurso mais adequado.

Os estudantes demonstraram indicios de percep¢do quanto a necessidade de uma
representacdo da linguagem mais adequada que o uso do proprio corpo ou palavras que possam
deixar duvidas. Ou seja, a utilizagdo da linguagem geométrica: “Porque com as letras e com 0s
numeros fica mais facil mostrar onde estéd o tesouro” (CENA 1,60, BEATRIZ).

Beatriz realca que o simbolo é um recurso que facilita no processo de
aprendizagem; tendo em vista a compreensao da simbologia a ser registrada, podemos verificar

a utilizagéo dessa linguagem no registro da estudante na figura 59.

Figura 59: Registro da aluna Beatriz

6. Se vocé fosse um pirata e tivesse que esconder 5 tesouros, em quais locais do mapa vocé esconderia?

‘\ P ) \ Y .» A ‘ 7
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Fonte: Acervo da autora

A figura 59 demonstra a utilizacdo da localizacdo por meio dos pares ordenados
criando a localizac&o dos possiveis tesouros escondidos pela estudante Beatriz. E extremamente
peculiar que, mesmo ao evoluir seu pensamento, a estudante escreveu a localizagdo por meio
de palavras enfatizando que o processo estd em movimento e essa incorporacdo é gradual e
continua.

Durante a tarefa, verificamos que houve avango no processo de apropriacdo acerca
da localizacdo de objetos, no caso os tesouros. Esse movimento se estabeleceu nas relagdes
dialéticas individuo-coletividade e envolveu superacdes complexas do sujeito em atividade de
estudo. Vigotski recorre a Tolstoi, para quem, “a relagdo da palavra com o pensamento e a
formacdo de novos conceitos € um processo complexo, misterioso e delicado da alma”
(VIGOTSKI, 2001, p.295). Percebemos que, mesmo fazendo parte do coletivo e inseridos em
sua individualidade, os alunos conseguiram evoluir de um nivel inicial para um nivel mais
elaborado dentro do espago-tempo da investigacéo.

Com o intuito de prosseguir em nossa analise, bem como na busca de indicios de
apropriacdo dos nexos conceituais geométricos, apresentamos a segunda cena inserida no
modulo - As formas — visando que os estudantes percebessem aspectos relacionados a forma e

as caracteristicas dos objetos.



175

5.3.1.2 — Cena 2 — Indicios da necessidade e utilidade da linguagem geométrica quanto as

formas.

14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.

24.

Pesquisadora: Qual é a primeira dica de vocés?
Janaine: E retangular e grande.
Pesquisadora: Criangas, desse jeito tem como nosso colega descobrir?
Criancas: Sim.
(Criancas falam ao mesmo tempo, professora da a palavra a Paulo)
Paulo: Uma mesa.
Pesquisadora: E uma mesa?
Beatriz: Um banco.
Pesquisadora: E uma mesa ou um banco?
Pesquisadora: Tem mesa quadrada? Tem mesa retangular?

. Criancas: Sim.

. Pesquisadora: Um retangulo tem quantos lados?

. Criangas: Quatro.

. Pesquisadora: Eles sio iguais ou diferentes? VVamos ver? E uma..?.

(professora coloca a foto no projetor).

Figura 60: Exposicéo do objeto_['qgistrado pelo

r\‘\x ol \2 h -
\ |

v_g.rupo

<~

Fonte: Acervo da autora

Criancas: Mesa.

Pesquisadora: Mesa, isso. Agora vamos olhar aqui. Ela é um retangulo?
Criancas: Sim.

Pesquisadora: Sim, tem quantos lados?

Beatriz: quatro.

Pesquisadora: Os lados sdo iguais ou diferentes?

Criancas: Sim.

Pesquisadora: S&o todos diferentes?

Criancas: Néo.

Pesquisadora: Esse lado aqui é igual a esse lado? Ou a esse, ou ainda a esse? (Aponta
para os lados do retangulo)

Criancas: Esse (eles apontam para o lado igual)
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25. Pesquisadora: Esse aqui, 6timo!

26. Pesquisadora: Entdo em um retdngulo tem quantos lados iguais?

27. Criancas: 2!

28. Pesquisadora: “Esse lado ¢ do mesmo tamanho desse? ¢ esse ¢ do mesmo tamanho
desse? (Aponta os lados iguais). Entéo se eu falar assim, eu tenho lado A, lado B, lado
C, lado D. O lado A, é igual a qual lado?

(As criangas ficam em siléncio)

29. Pesquisadora: O, lado A, lado B, lado C, lado D (aponta)

30. Pesquisadora: o lado A é igual a qual lado?

31. Criancas: C

32. Pesquisadora: e o lado B, é igual a qual lado?

33. Criancas: D

34. Pesquisadora: Entdo como a gente poderia descrever pro nosso amigo.

35. Beatriz: E um retangulo.

36. Janaine: E feito de madeira.

37. Lara: Pra por coisas em cima.

38. Beatriz: Pra comer.

39. Pesquisadora: Na nossa escola existia uma ou varias formas?

40. Lara:Ttinha varias.

41. Pesquisadora: O que tem de diferente de uma forma pra outra?

(Criangas pensativas)

42. Paulo: A quantidade de lados.

43. Pesquisadora: Tem objeto que tem lado?

44. Criangas: Tem.

45. Pesquisadora: Todos tém lado?

46. Criancas: Nao.

47. Pesquisadora: Por que alguns nao tém lado?

48. Beatriz: Por que é redondo.

A SDA Explorando a escola tem por objetivo que as criangas descrevessem 0s
objetos que compdem a escola para um suposto aluno que ndo possui visao, explicando-lhe o
espaco que o cerca. Os estudantes, de forma coletiva, escolheram um objeto da natureza e um
objeto criado pelo homem; ao retornar a sala de aula eles apresentaram dicas com caracteristicas
desses objetos. A cena inicia no momento em que as criangas descrevem um objeto: “E
retangular e grande” (JANAINE, CENA 2.2). “Criangas, desse jeito tem como nosso colega
descobrir?” (PESQUISADORA, CENA 2,3) e, em seguida, a resposta em um unico som -
“Sim” (ESTUDANTES, CENA 2.,4) - 0s conecta em um momento de comunicacdo, de
compreensdo entre os individuos com o auxilio da linguagem (VIGOTSKY, 2009). Esta &
sintetizada pela THC como o primeiro instrumento de intervencdo na realidade humana
possibilitando ao individuo interagir para a apreensdo do conhecimento existente na sociedade
a qual ele pertence. Nesse caso, foi utilizada uma linguagem especifica, qual seja, geométrica.

Segundo Lima e Moisés (1998, p.2), a linguagem geométrica “E a linguagem criada
para apreensdo humana dos movimentos das formas, de suas variagdes e transformagdes”.

Nesse momento verificamos a presenca de signos que expressam conceitos geométricos na
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comunicacdo das criangas e, de forma concomitante, todas entendem o significado da
linguagem.

Na tentativa de identificacdo do objeto por meio das dicas do grupo, surgem duas
possibilidades: “Uma mesa” (PAULO, CENA 2,5) ¢ “Um banco” (BEATRIZ, CENA 2,7). As
opcdes podem ser levadas em consideracdo, visto serem dicas do grupo, mas a construgéo
humana desses dois objetos pode ter formas diferenciadas. No intuito de verificagdo do conceito
de retangulo apresentado pelos estudantes, a pesquisadora indaga: “Tem mesa quadrada? “Tem
mesa retangular?” (PESQUISADORA, CENA 2,9). A resposta positiva “Sim”
(ESTUDANTES, CENA 2,10) envolve a certeza que os estudantes possuem no significado da
forma retangular.

Ao perguntar aos estudantes - “Um retangulo tem quantos lados?”
(PESQUISADORA, CENA 2,11) - objetivamos buscar os conhecimentos geométricos dos
estudantes determinados na resposta “Quatro” (ESTUDANTES, 2, 12). No entanto, quando
questionados sobre caracteristicas da forma retangular, eles ndo conseguem identificar suas
particularidades, nem mesmo por meio da imagem do objeto em questdo: uma mesa. Ao
visualizarem a proje¢ao da imagem da mesa sdo indagados: “Os lados sdo iguais ou diferentes?”’
(PESQUISADORA, CENA2, 19). A resposta “Sao todos diferentes” (ESTUDANTES, 2, 20)
demonstra que “a crianga ndo cria a sua linguagem, mas assimila a linguagem pronta dos adultos
que a rodeiam” (VIGOTSKY, 2009).

Entendemos a crianga como um ser social que faz historia na intera¢cdo com o meio
social e que também demonstra a forma de aprender e fazer conhecimento. Os estudantes
participantes do Clube de Matematica encontram-se em vida escolar hé alguns anos e entraram
em contato com a geometria no citado Clube. No entanto, ao verificar a expressividade da
resposta dos estudantes, entendemos que eles estdo desprovidos das particularidades do
conceito da forma retangular ou até mesmo com conceitos errbneos sobre a mesma.

Compreendemos que, além de apreender um conjunto de simbolos que faz parte de
uma linguagem, o individuo necessita relacionar esses simbolos de modo que entenda suas

combinag0es e novos conhecimentos. Para Moura e Lanner de Moura (1998, p. 8),

A matematica como sistema requer que se coloque aquele que busca aprendé-lo numa
perspectiva de quem vai aprender um método de fazer o conhecimento matematico e
que, para tanto, tem necessidade de adquirir certos saberes basicos que lhe permitirdo
0 acesso a outros cada vez mais sofisticados e poderosos, para lhe possibilitar a
resolucdo de problemas cada vez mais complexos.
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Movidos pela intencionalidade de construirem novo significado, mediante a fase
em que os estudantes se encontram, a pesquisadora faz provocagdes quanto a questdo dos lados
iguais e diferentes do objeto em questdo: “Esse lado aqui € igual a esse lado? Ou a esse, ou
ainda a esse?”. Assim, os estudantes iniciam apontamentos determinando os lados iguais e
também os lados diferentes. Nesse momento sdo novamente indagados: “Entdo, um retdngulo
tem quantos lados iguais?” (PESQUISADORA, CENA 2,26); a convic¢do da resposta vem em
coro “Dois” (ESTUDANTES, CENA 2,27), com palavra e também com gestos demonstrado
com os dedos determinando 2 lados. Diante da acdo entendemos que houve modificacdo do
discurso dos estudantes quanto a quantidade de lados iguais ou diferentes na forma retangular;
essa modificagdo nos orienta acerca do caminho para uma transformagdo conjunta do
desenvolvimento da crianga, isto é: “[...] o discurso dos circundantes, com seus significados
estaveis e permanentes, predetermina as vias por onde transcorre o desenvolvimento das
generalizacGes da crianca. Ele vincula a propria atividade da crianga, ao orienta-la por um curso
determinado e rigorosamente esbogado” (VIGOTSKY, 2009, p. 192-193).

Analisando o caminho capaz de levar o estudante a um conhecimento cientifico e
entendendo gque a formacéo de conceitos consiste em processo orientado a um fim, uma série
de operacdes que servem como meio para a solucdo do problema, a pesquisadora viabiliza a
utilizacdo de termos presentes nos livros aos quais as criancas terdo acesso. Além da
denominagdo matematica, objetiva-se sanar algumas davidas restantes e enfatizar o retorno do
discurso dos estudantes, por exemplo: “Esse lado ¢ do mesmo tamanho deste? E esse ¢ do
mesmo tamanho deste? (Aponta os lados iguais). Entéo se eu falar assim: tenho lado A, lado B,
lado C, lado D. O lado A, é igual a qual lado? (PESQUISADORA, CENA 2, 28); Ecoa a
resposta das criancas: “C” (ESTUDANTES, CENA 2,31). Da-se sequéncia aos discursos “E o
lado B, ¢ igual a qual lado?” (PESQUISADORA, CENA 2,32). A resposta assertiva dos
estudantes: “D” (ESTUDANTES, CENA 2,33) nos assegura que 0 processo de construgdo do
conhecimento se iniciou.

A SDA proporciona também o entendimento da necessidade pela qual o0 homem
passou e, consequentemente, pensou em um instrumento que pudesse lhe trazer utilidade e
conforto em certa area da vida humana. Partimos do pressuposto de que o “corpo humano ¢ um
integrante da natureza” (LIMA; MOISES, 1998, p.4) e que, a partir de observacdes e
necessidades, ele cria equipamentos extracorpdreos com visao das formas da natureza. Lima e
Moisés afirmam que “esta criacdo do trabalho humano € o ponto de partida para a aprendizagem

da linguagem matematica geométrica” (1998, p. 5).
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No momento em que as criancas séo indagadas acerca de como iriam descrever o
objeto para colega com deficiéncia visual, houve varias colocagdes, como: “E feito de madeira”
(JANATNE, CENA 2,36), demonstrando o material da natureza em sua composicao; “Para
colocar coisas em cima” (LARA, CENA 2,37), a necessidade para a qual o homem o criou; e
também “Para comer” (BEATRIZ, CENA 2, 38), a evolucdo da necessidade e adaptagéo
humana em relacdo ao objeto. Essa linha de pensamento reflete 0 momento em que as criancas
demonstram que a forma do objeto em questdo - a mesa retangular - possui funcdo na vida
humana e que este papel pode auxiliar na identificacdo do mesmo, pois, de forma subjetiva o
entendimento humano perpassa a necessidade para a qual o objeto foi criado.

Ao explorar o entendimento dos estudantes em relacdo ao espaco escolar, a
pesquisadora indaga: “Na nossa escola existia uma ou varias formas?” (PESQUISADORA,
CENAZ2,39). Lara afirma: “Tinha vérias” (CENA 2.,40) e, na sequéncia, objetivando a formagao
da ideia de forma: “O que tem de diferente de uma forma para outra?” (PESQUISADORA,
CENA 2,41). Paulo acredita que seja “A quantidade de lados” (CENA 2, 42). Ao aprofundar a
ideia os alunos demonstram que os objetos tém lados, mas que nem todos possuem lados. A
pergunta “Porque alguns nao t€ém lado?” (PESQUISADORA, CENA 2,47) leva ao fechamento
da cena com a resposta de Beatriz: “Porque ¢ redondo” (CENA 2,48.) Verifica-se que a
observacdo da natureza e dos objetos construidos pelo homem proporcionou o entendimento
das diferentes formas no espaco.

O movimento realizado pela pesquisadora demonstra que houve, por alguns
estudantes, apropriacdo de conceitos cientificos, e o movimento realizado pelas criangas
apontou o desenvolvimento do pensamento e a capacidades para o sucessivo dominio de novos.

Em busca dos indicios de apropriacdo dos nexos conceituais geomeétricos,
apresentamos a terceira cena inserida no médulo - Composicoes e construcbes. Teve-se por
finalidade a percepcdo das diferentes formas de dividir o espaco e, neste, 0s estudantes poderem

compor os objetos.

5.3.1.3 — Cena 3 —Indicios da nog¢éo de dimensao e composi¢ao dos objetos no espaco

1. Pesquisadora: Quem lembra qual foi a nossa primeira tentativa?
2. Ana: N&o podia colocar um objeto sobre o outro.
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No ok

10.
11.

12.
13.

14.

15.

16.
17.

18.

19.

Pesquisadora: Isso mesmo, ndo podia colocar um presente em cima do outro, ndo podia
fazer essa sobreposicdo. E quando ndo se faz isso, cabem mais ou menos presentes?
Beatriz: Cabe bem menos presentes dentro da caixa.
Pesquisadora: Por que cabe bem menos?
Beatriz: Por que ndo tem um presente em cima do outro.
Pesquisadora: No momento que vocés estavam organizando 0s presentes, sem
sobreposicdo, 0 que vocés pensaram?

(direcionando a pergunta aos dois grupos).
Isabela: Pensamos em colocar os maiores primeiro.
Beatriz: Colocamos os menores.
Pesquisadora: Os objetos foram colocados na vertical ou horizontal? De vocés duas...
Isabela: Na horizontal.

Figura 61: Organizacdo dos presentes — Grupo Isabela e Ana

Fonte: Acervo da autora

Pesquisadora: E os de vocés? (Indagacéao direcionada ao grupo da Beatriz)
Beatriz: Na vertical.

Figura 62: Organizacdo dos presentes — Grupo Beatriz e Janaine

Fonte: Acervo da autor

Pesquisadora: Quantos presentes conseguiram organizar dentro da caixa para 0
Mindinho levar?

(Direcionando a pergunta primeiramente ao grupo de Beatriz e Janaine)
Janaine: Colocamos na mala 22 presentes.

(E agora direcionando ao grupo de Isabela e Ana)
Ana: Conseguimos colocar 15 presentes.
Pesquisadora: A melhor estratégia foi do grupo da Isabela e da Ana ou da Beatriz e
Janaine?
Beatriz: Nosso grupo usou a melhor estratégia, conseguimos colocar mais presentes na
mala.
Pesquisadora: O nosso intuito era levar mais presentes, ta? Entdo explique como
pensou?
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20. Beatriz: Colocamos 0s presentes na vertical porque ai ocupa menos espago no fundo
da caixa e usa mais o espaco da altura da caixa.

A SDA Embalando Caixas proporciona aos estudantes, por meio da Histéria
Virtual, descrita no item 4.2.3, a necessidade do homem na organizagdo do espaco e na
movimentacdo das embalagens para que ocorra coesdo das formas dos objetos no espaco
disponibilizado.

A cena inicia no momento da roda de conversa. A pesquisadora indaga sobre qual
regra utilizaram na primeira tentativa de organizar os objetos de diferentes formas - presentes
do Mindinho - dentro da caixa. Ana afirma: “Nao podia colocar um objeto sobre o outro” (ANA,
CENA 3,2). Toda a organizacdo da tarefa em particular remete a necessidade de organizacédo
do homem para o transporte de comida, agua, producdo agricola e do excedente, na sua
totalidade. O ser humano, ao se deparar com essa situacdo de necessidade, iniciou um processo
de ideias envolvendo a localizacdo da mercadoria e, para o seu transporte, permeou diversos
campos, passando pela forma dos objetos e conservacao, entre outras (CHILDE, 1975).

No inicio, o0 homem se utilizou de suas préprias maos e visao para realizar o

transporte se apropriando da geometria da natureza. Segundo Lima e Moisés (1998, p.8),

A beleza, a plasticidade, a possibilidade de transformacdo, as particularidades, as
generalidades da natureza produzem grande impacto em nossos sentidos,
principalmente na visdo. A partir do olhar, pensamos e produzimos as primeiras ideias
que constituem a geometria da natureza.

A juncdo dos sentidos do tato e da visao auxilia a percepcdo do movimento das
formas naturais - formas estas contidas nas folhas, frutas, cristais, animais e demais organismos
- e a criacdo da geometria da natureza. Ao utilizarem ambos os sentidos, os estudantes iniciam
0 pensar sobre essa geometria que consiste no cubo, paralelepipedo, quadrado, circunferéncia,
ponto, reta, entre outros; 0s objetos aos quais estdo observando e manipulando possuem formas

correspondentes as da geometria da natureza, conforme visto na figura 63.
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Figura 63: Formas dos objetos

Fonte: Acervo da autora

Ao indagar sobre a quantidade de presentes colocadas dentro da mala (representada
pela caixa), sem sobreposicao, a pesquisadora obtém da aluna Beatriz a resposta: “Coube bem
menos presentes dentro da caixa” (BEATRIZ, CENA 3,4). Isto nos indica que o entendimento
da relagdo forma do objeto/quantidade e sobreposicdo foi instigado. Quando questionados
“Porque cabe bem menos?” (PESQUISADORA, CENA 3,5), Beatriz responde: “Porque nao
tem um presente em cima do outro” (BEATRIZ, CENA 3,6). Ela demonstra que as ac¢des dos
alunos permitiram o primeiro olhar para as formas dos objetos e sua localizacdo dentro do
espaco. Os dois grupos analisados nessa cena proporcionaram olhares diferentes quanto as
acoes que podem ser verificadas quando a pesquisadora direciona a mesma pergunta aos dois
grupos: “No momento que vocés estavam organizando os presentes, sem sobreposi¢do, o que
vocés pensaram? (PESQUISADORA, CENA 3,7). O grupo de Isabela e Ana respondem:
“Pensamos em colocar os maiores primeiro” (ISABELA, CENA 3,8) - acdo demonstrada pela
figura 61 - ¢ o grupo de Beatriz ¢ Janaine: “Colocamos os menores” (BEATRIZ, CENA 3,9) —
atitude registrada na figura 62. Partindo das duas acbes distintas, a pesquisadora iniciou a
reflexdo do modo pelo qual os objetos foram colocados no espaco, na vertical ou horizontal. A
pergunta, “Os objetos foram colocados na vertical ou horizontal?” (PESQUISADORA, CENA
3,10), instigou os grupos a mais uma diferenca de pensamento: o grupo da Isabela e Ana
responderam: “Na horizontal” (Cena 3,11) representada pela figura 61, e o grupo de Beatriz e
Janaine: “Na vertical” (Cena 3,13) demonstrada pela figura 62.

A tarefa tem em sua histéria virtual um objetivo comum a todos os participantes
que consiste em levar o maior nimero de presentes de Mindinho; a quantificacdo de presentes
que cada grupo conseguiu organizar no espaco para o transporte se torna primordial e, assim, a

pesquisadora indaga aos grupos: “Quantos presentes conseguiram organizar dentro da caixa



183

para o Mindinho levar?” (PESQUISADORA, CENA 3,14). A exposic¢do da quantidade pelo
grupo de Beatriz - “Colocamos na mala 22 presentes” (JANAINE, CENA 3,15) e de Isabela e
Ana - “Conseguimos colocar 15 presentes” (ANA, CENA 3,16) trouxe a tona a inquietacao de
qual seria a melhor estratégia utilizada e qual sua razdo. Beatriz informa: “Nosso grupo usou a
melhor estratégia, conseguimos colocar mais presentes na mala” (BEATRIZ, CENA 3, 18); na
sequéncia expde a razao pela qual a estratégia foi a melhor: “Colocamos os presentes na vertical
porque ai ocupa menos espago no fundo da caixa ¢ mais espago na altura da caixa” (BEATRIZ,
CENA 3,20).

A resposta do grupo enfatiza que a ideia do nexo conceitual referente a relacéo entre
formas bidimensionais e tridimensionais se encontra em destaque e em desenvolvimento na
tarefa; o volume ocupado por cada presente na mala foi pensado mediante largura, altura e
posicdo do mesmo. Childe (1975, p. 72) corrobora com esse entendimento ao declarar que
“Vemos as coisas em trés dimensdes: ¢ dificil representa-las fielmente em duas.... Desde a
infancia, nos familiarizamos com os desenhos sem profundidade e aprendemos a identificar
neles objetos solidos”.

As criancas iniciaram o entendimento das dimens@es das formas dos objetos por
meio das formas dos presentes, intencionalmente disponibilizados. O conceito espontaneo
formado no processo “[...] ndo sdo conceitos no sentido préprio da palavra. Sdo antes
representacoes genéricas das coisas” (VYGOTSKY, 1956, p. 196 apud RUBTSOV, 1996);
além do registro da fala, podemos identificar na figura 64 o registro escrito da estudante Beatriz

gue também traz informacdes sobre a compreensdo e a¢do do grupo.

Figura 64: Parte do registro da estudante Beatriz

3. Quala estr/até%i/a utilizada pelolse% grupo ao organizar as embalagens na caixa?
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Fonte: Acervo

O registro da Isabela e Ana, outro grupo analisado nesta cena, figura 65, demonstra
que houve uma relacdo ao pensar sobre o termo “deitada” com a orientagdao horizontal, € o
“levantada” com o sentido vertical dos objetos, mas ndo apresentou evolu¢ao do pensamento

em dimensoes e o lugar ocupado por cada presente na caixa.
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Figura 65: Parte do registro da aluna Isabela

3. Qual a estratégia utilizada pelo seu grupo ao organizar as embalagens na caixa?
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Fonte: Acervo da autora

As duas figuras revelam as estratégias utilizadas, bem como o entendimento acerca
do nexo conceitual abordado na SDA. Isto permite concluir que a organizacdo da SDA
Embalando Caixas, por meio de seus recursos ludicos, da mediacdo da pesquisadora e da
interacdo do grupo permitiu aos estudantes — grupo de Beatriz e Janaine - um salto qualitativo
na percepcdo do conceito de formas bidimensionais e tridimensionais internalizadas no material
utilizado. Entretanto, detectamos que no grupo ao qual Isabela e Ana fazem parte o pensamento
n&o ocorreu da mesma forma, sendo que a mesma tarefa ndo desencadeou 0s mesmos motivos
nos estudantes, tornando diferente a qualidade dos atos. Justificamos esse fato, por um lado
pelas condicBes pessoais, sendo estas condicionadas as relacGes pessoais e ao lugar que a
crianca ocupa nessas relacdes. Entendemos que o desenvolvimento das criancas depende dessas
relagdes sociais (LOPES, 2004).

Nesse episddio confirmou-se que o desenvolvimento das SDA’s apresentadas foi
pautado em um processo de organizacdo do ensino com o uso de recursos didaticos, como o
jogo e a ludicidade, para a apresentacao dos conteudos de ensino na realizacao do CluMat. Cabe
ressaltar que, nem sempre, a intencionalidade e a organizacao de diversos recursos que constitui
uma aula e a orientacdo do processo conseguem, mesmo gque com a utilizagéo desses e de outros
recursos, satisfazer aos objetivos para a dindmica das acdes e apropriacdo do conteddo a ser
desenvolvido.

A utilizagdo de recursos ludicos e demais materiais para a dindmica do
ensino sdo de extrema importancia no desenvolvimento do processo de aprendizagem. Os
alunos da faixa etéria participantes do nosso experimento didatico ndo deixaram de ser criangas
e, por esta razéo, se envolvem em acGes de ensino mediadas por jogos e brincadeiras, podendo
favorecer o desenvolvimento, segundo Vigotski (2009).

Com o0 objetivo de possibilitar uma visdo ampla da unidade 3, apresentamos, a

seguir, a sintese das ideias abordadas (quadro?7).
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Quadro 7: Sintese da Unidade 3.

Unidade 3 - Indicios de apropriacdo dos nexos conceituais geométricos

do CluMat.

Episodio: Indicios de um salto qualitativo no desenvolvimento de estudantes participantes

Cenas

Acoes e reflexdes coletivas

Desdobramentos

Cena 1- Necessidade da
formacdo da linguagem
geométrica mediante o
conceito de localizacéo

Compartilhamento de ideias e
reflexdo quanto ao wuso da
localizacdo de objetos no espaco.

Reconhecimento da
necessidade e praticidade da
linguagem geométrica
relacionada a localizacdo e
mobilizacdo dos processos
mentais que indicam um salto
qualitativo em relagdo ao
conhecimento inicial.

Cena 2-A percepgdo das
formas geomeétricas

A verbalizagdo de generalizagdes
empiricas quanto a forma, por
meio de palavras.

Percepcéo de que, as criangas
possuem um conhecimento
empirico sobre as formas
existentes e, que o
experimento didatico
estruturado no movimento

I6gico- histdrico do
conhecimento geométrico, o
produto  permaneceu  nho

mesmo conhecimento.

Cena 3-Indicios da
nogdo de dimensdo e
composicdo dos objetos
no espaco

A mobilizacdo dos estudantes, por
meio da SDA ludica, gerou neles a
elaboracdo e organizacao de acGes
para  concretizar 0  objeto
idealizado - formas bidimensionais
e tridimensionais dos objetos bem
COMo sua composi¢ao no espaco.

Os procedimentos adotados
na tarefa devem  ser
reavaliados a ponto de tentar
0 abranger da totalidade dos
discentes a um processo de
transformacao do
pensamento.

Fonte: Elaborado pela autora

As unidades anteriores abordam caracteristicas

primordiais para o alcancar do

nosso objetivo, na Unidade 1 “Agdes e reflexdes coletivas no espago de aprendizagem” nos

revela que por meio do didlogo e cooperacdo entre os pares, modo de a¢do dos estudantes em

busca da solucdo dos problemas no CluMat propiciam uma educacdo humanizadora a qual

caracteriza a interacdo social como elemento que influencia a constituicdo das funcOes
psicologicas superiores (RUBTSOV, LEONTIEV, LOPES, MOURA) e na, Unidade 2 “A

ludicidade como caracteristica na organizac¢do das SDA’s” evidencia que a ludicidade, partindo

do movimento l6gico-historico e, primicia da SDA envolvem 0s estudantes e proporcionam
motivos de estudo (MOURA, LEONTIEV, VYGOTSKI) e consequentemente nos leva a

analise da apropriagéo dos nexos conceituais de geometria fundamentados na Teoria Histdrico-

Cultural, assunto da Unidade 3.
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As discussdes desta terceira unidade de andlise mostram que o nivel de
desenvolvimento dos estudantes em atividade de estudo no CluMat apresentou um salto
qualitativo - acBes que 0s sujeitos ndo eram capazes de resolver sozinho foram estimuladas
pelas acdes desenvolvidas no CluMat.Constatou-se também que houve indicios de apropriacéo
dos nexos conceituais de geometria, seja por meio de manifesta¢des orais ou escritas. Contudo,
ndo temos condicdes reais de afirmar, diante dos dados coletados, que os conceitos cientificos
foram apropriados, pois os saltos qualitativos verificados ainda se baseiam na valorizacdo do
particular ao geral (DAVYDOQV, 1982).

Diante das limitagbes objetivas dessa investigacdo, apresentamos a seguir, 0
concluir e reflexdes de modo a dar continuidade a busca por um modo de ensino baseado em

ac0es coletivas, ludicidade e o desenvolvimento da base do pensamento tedrico geométrico.
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CAPITULO 6 - O CONCLUIR DA NOSSA INVESTIGACAO

Perante 0 modo de ensino e a aprendizagem considerada no Clube de Matematica,
ao analisar os indicios de apropriacdo dos nexos conceituais de geometria realcamos de forma
conjunta, a organizacdo do ensino elaborado pelos professores participantes do Clube de
Matematica. O resultado das acdes e reflexdes provenientes desse grupo de profissionais
constitui 0 modo impar de estruturacdo do ensino nesse espaco de aprendizagem.

Ancorados na Teoria Histérico-Cultural e na Teoria da Atividade, analisamos o
modo de organizacdo do Clube de Matematica. Com o intuito de sintetizar os indicios de
apreensdo do nosso objeto de pesquisa, organizamos na figura 66 0 movimento de analise dos
dados, abarcando as agdes e reflexdes coletivas, a ludicidade e os indicios de apropriacdo do

conhecimento geométrico.



Figura 66: Movimento de sintese da analise dos dados

Unidade 1 - As agGes e
reflexdes coletivas no
espaco de aprendizagem

Episddio - Indicios de
transformacgdes nas
acGes coletivas dos
sujeitos diante das

SDA’s do CluMat.

A reformulagdo das
estratégias de solucgdo, por
meio do compartilhamento
de ideias e da reelaboracdo

das ag¢Oes individuais em
prol do objetivo comum.

Unidade 2 -A ludicidade
como caracteristica na
organizagdo das situagdes
desencadeadoras de
aprendizagem

Episédio - Arelagdo
entre a ludicidade e
os modos de agdo
perante as SDA’s.

ManifestacGes de agGes
com qualidades distintas
entre os participantes do
CluMat: alguns orientados
a busca pelo
conhecimento, enquanto
outros ndo foram
envolvidos pelas agbes
ludicas.

Unidade 3 - Indicios de
apropriacdo dos nexos
conceituais geométricos

Episédio - Indicios de
um salto qualitativo
no desenvolvimento
de estudantes
participantes do
CluMat.

LimitagOes na
concretizagdo da
abordagem do movimento
légico- historico nas SDA’s,
restringindo-se a
movimentos regulares no
modo de ensino.

MOVIMENTO DE APREENSAO DA REALIDADE
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Fonte: Elaborada pela autora

Ao considerar as acOes e reflexdes coletivas dos estudantes no Clube de
Matematica, no decorrer dos encontros, compreendemos que o modo de organizar as SDA’s
constituiu um motor ao desencadear a¢fes colaborativas entre as criangas, mesmo perante as
singularidades de cada sujeito. Diante de algumas tarefas particulares, evidenciamos que a
individualidade de alguns estudantes tendia para atitudes individualistas e que o
posicionamento da pesquisadora tornou-se primordial nesse processo, oportunizando a reflexé@o
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das criangas sobre as acGes realizadas e a reformulacdo das estratégias, de acordo com o
objetivo coletivo.

Evidenciamos, nesse movimento, indicios de uma qualidade nova dos sujeitos
diante do coletivo. Eles passaram a compartilhar ideias e saberes em busca de um mesmo
objeto, procurando uma resolugéo do problema comum (RUBTSOV, 1996).

A ludicidade, contemplada e analisada na unidade 2, foi utilizada como um modo
de mobilizacdo dos sujeitos e intencionalmente planejada para favorecer o processo de ensino-
aprendizagem. Notamos que algumas criancas foram envolvidas e manifestaram modos de acéo
com o objetivo de apreender o objeto de estudo; ja outros sujeitos ndo foram mobilizados
permanecendo inertes e no aguardo de finalizar somente uma tarefa escolar. Essa averiguacao
proporcionou indicios de que um mesmo modo de organizar o ensino desencadeia modos
distintos de envolvimento dos sujeitos e que a singularidade dos estudantes inseridos no
processo reflete nesse desenvolvimento. Temos o ladico como uma forma especifica de
relacionamento do homem com o mundo e, assim, efetivar as suas relagdes fundamentais de
objetivacdo/ apropriacdo (NASCIMENTO; ARAUJO; MIGUEIS, 2016). Nesse
relacionamento ocorrem as condi¢des sociais e as relacdes de cada um com o meio circundante.

Tendo a ludicidade e o trabalho coletivo como aspectos condicionais relacionados
a organizacao do ensino, analisamos os indicios de aprendizagem das criancas referentes aos
nexos conceituais geométricos. A organiza¢do das SDA’s, por meio do estudo do movimento
I6gico-historico da geometria, possibilitou esse movimento visto que a partir desses conceitos
genéricos de geometria e de suas inter-relacdes extraimos o conhecimento geométrico.

No produto do estudo do movimento l6gico-histérico da geometria, concretizado
nas tarefas, constatamos que as a¢des dos professores do Clube de Matematica, ao organizarem
0 ensino, aproximaram-se mais de elaboracGes de problemas concretos e praticos, do que as
tarefas de estudo proposto por Davydov (1982). As tarefas ficaram restritas a movimentos
regulares, ndo oportunizando a construcdo de um modo genérico de a¢do, perpassando do geral
ao particular. O movimento de analise permitiu compreender a totalidade do fenémeno
observado, indicando o modo de organizacdo das tarefas particulares. Com o objetivo de
envolver 0s nexos conceituais de geometria, percebemos indicios de apropriacdo dos aspectos
externos dos mesmos.

Embora a intencionalidade didatica direcionasse a construcao da base tedrica para
o desenvolvimento do pensamento tedrico nos estudantes, os professores participantes do Clube

de Matematica também se encontram em formac&o; por este motivo, os resultados no conjunto
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de SDA’s evidenciaram a compreensdo no momento em que as tarefas foram planejadas do
movimento l6gico- histérico do conhecimento geométrico.

A apropriacao dos nexos conceituais de geometria elencados neste trabalho ficou
submetida as condigdes objetivas das SDA’s propostas pelo Clube de Matematica. Estas foram
caracterizadas por meio de comparagdo e de estimulo-resposta proporcionando uma
generalizacdo empirica. Assim concluimos: mesmo que a estruturacéo do experimento didatico
tenha sido realizada para viabilizar a construcdo da base do pensamento teorico das criangas,
este demonstrou constituir- se como uma organizagdo de ensino préxima ao ensino empirista,

pautado em movimentos regulares.

6. 1 Finalizando a pesquisa: Passado, Presente e Futuro

[...] ndo h& uma dltima resposta, uma solucdo definitiva, ndo ha compreensdo e
interpretacdes plenamente desenvolvidas e que ddo conta de todas as dimensdes do

fenémeno interrogado. Mas ha sempre o ‘andar em torno... outra vez e outra ainda...”
(BICUDO, 1993, p. 18).

Instituimos 0 nosso movimento a partir da discussdo do modo de ensino organizado
por meio de praticas mecanicas, com conteddos cristalizados desprovidos de elementos
histéricos e sociais. Distinguimos a valorizagdo do individualismo, com a finalidade de
formagédo para atender as demandas do mercado de trabalho e a auséncia de sentido na
aprendizagem de conceitos pelos estudantes. Almejamos contribuir para a formacdo do
pensamento empirico (DAVYDOV,1988), cujas caracteristicas residem no nosso sistema
educacional brasileiro.

Apoiados nessas reflexfes e na experiéncia como professora de matematica da
educacdo bésica, entreguei-me a uma busca pela concretizacdo de educagdo humanizadora,
ancorada na Teoria Historico-Cultural, na Teoria da Atividade e na Atividade Orientadora de
Ensino, como caminho de superacdo da organizagdo educacional posta. Almejamos uma
organizacdo do ensino que propicie aos individuos a apropriacdo dos nexos conceituais
geométricos relatados por meio de indicios de transformacgdes qualitativas de forma oral e

escrita, concomitante com seu modo de acdo perante a SDA.
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Nesse contexto, a participa¢do no Clube de Matematica-UFG, concomitante com o
mestrado, fomentou a necessidade de aprofundar assuntos relacionados a préaticas pedagdgicas
que viabilizem aos estudantes se apropriarem de conhecimentos matematicos. Junto ao grupo,
0 movimentar de ideias, concepc¢oes e acdes em relacdo ao modo de organizar 0 ensino passou
a ser um movimento continuo de estudo, dificuldades, avango e prazer.

O CluMat desenvolvido na escola constituiu-se em um espaco de aprendizagem que
nos permitiu perceber nos estudantes nova qualidade no modo de acéo, reflexd@o e registro da
linguagem geométrica. A constituicdo do espaco de aprendizagem na escola nos trouxe
desafios, sendo o primeiro a apresentacdo do projeto para os 6rgaos gerenciadores da educagao
e para a prépria escola... conquistado! E agora...o préximo desafio consistia em ter a confianca
dos pais e a motivacao das criancas para participar, visto a ndo-obrigatoriedade, mas contando
com a disponibilidade fora do horario escolar. Contagiar os alunos e té-los presentes nos trouxe
uma certeza de que o prazer existia em estar nos encontros; houve poucas auséncias e isto
impulsionava o cuidado com as agdes, tanto como professora quanto como pesquisadora.

Nesta pesquisa, ao investigar os indicios de apropriacdo dos nexos conceituais de
geometria, analisamos as a¢des dos individuos durante o processo de ensino e aprendizagem e
também as manifestacBes orais e escritas das criangas. Por meio das a¢les das criangas,
percebemos a dificuldade de estabelecer um didlogo com o outro e a perspectiva de uma
resolucdo Unica realizada pelo mesmo caminho na Matemaética, considerando-a fixa e imutavel.
Ao longo dos encontros, notamos a mudanca de concepg¢do na maioria dos estudantes, sobre a
aula de Matematica. Eles iniciaram o compartilhamento de ideias na busca de solucdes,
negociaram coletivamente os significados, nutriram um aprendizado de forma coletiva e
participaram de forma ativa no proprio processo de aprendizagem.

Compreendemos, baseados na Teoria Histérico-Cultural, que a ludicidade e o
movimento légico-historico dos conceitos presentes nas atividades propostas, combinados com
0 comportamento ativo dos alunos, provocaram o rompimento do modo de pensar
mecanicamente. Fez-se presente a compreensdo de uma matematica como processo
humanizador, de modo a perceberam que as a¢Ges eram motivadas pela necessidade do
momento.

Contudo, no contexto da nossa pesquisa, encontramos limitacdo na concretizagédo
da abordagem do movimento l6gico-historico de geometria nas SDA’s, atendo-se a
movimentos regulares de ensino e objetivando a generalizacdo. Entendemos que oS
participantes do CluMat sairam com uma qualidade nova, porém ndo com uma base psiquica

para 0 desenvolvimento do pensamento tedrico em geometria. Por esse motivo, temos a
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convicgdo de que se torna uma necessidade o movimento dos professores do Clube de
Matematica-UFG no sentido de avaliar o produto de sua elaboragdo, por meio da consideracdo
teorica desse trabalho. Pressupomos ser este 0 caminho que propiciara a elaboracao de tarefas
de estudo, pelos professores, de maneira a proporcionar aos estudantes o0 movimento do ato de
pensar que va do geral ao particular (DAVIDOV, 1988).

Nesse sentido, julgamos que nossa investigacao viabilizou reflexdes valiosas sobre
a apropriacdo dos nexos conceituais geométricos. Entretanto, reiteramos a necessidade do
desenvolvimento de futuras pesquisas que investiguem os indicios de apropriacdo de
conhecimentos pelos estudantes. Julgamos ser este 0 movimento que propiciard aos educadores
a avaliacdo de suas agoes, a reflexdo sobre a qualidade das Situagcdes Desencadeadoras de
Atividade e, assim, redirecionar o planejamento dessas acGes de modo a superar modelos
educacionais tradicionais vigentes.

Direcionando para o encerramento de nossas consideragbes e fazendo uma
introspec¢do sobre o0 processo que vivenciamos, a apresentacdo das acOes, reflexdes e analises
realizadas compde também a nossa formacdo como pesquisadora. De maneira singular, ao
desenvolver a pesquisa, nossa trajetoria também ficou marcada por mudancas significativas no
modo de compreender e transformar a realidade do espaco escolar; em especial, as formas
particulares de consolidacdo dos principios de uma educacdo humanizadora. As questdes
elencadas nesta investigacdo revelam, igualmente, 0 movimento de nossa apropriagdo dos
elementos tedricos explicitados ao longo do texto e 0 modo como estes véo tecendo uma visdo
sobre o fendmeno. Para tanto, tivemos como guia os aportes da Teoria Histérico-Cultural e
Teoria da Atividade que, por certo terd novos capitulos no ensejo de aprofundar e contribuir

para 0 avango no processo de ensino e aprendizagem de matematica.
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Anexo 1 — Folha de registro do 2° encontro: Explorando a escola Fﬁ
A ga,
Escola Municipal Vera Cruz NG
“¥ojb
Aluno(a):

Registro: Explorando a escola
Nome dos seus companheiros exploradores:

1. Qual foi a parte da natureza e a constru¢do humana que o seu grupo escolheu para
tirar a foto?

2. Como vocé descreveria as imagens registradas pelo seu grupo para uma pessoa com
deficiéncia visual, de modo que ela compreenda o objeto sem vé-lo?

Natureza Construcdo do Homem

3. O que diferencia todos os objetos ao nosso redor?

4. Escolha um rostinho para representar a atividade de hoje.

O
{Q ‘O: ' /o o\ ' >
Muito bom Bom Dificil Ruim Péssimo

5. Qual seu sentimento com relacdo a atividade?
- N

. Z (. * ¥
_) SN C{Bli p 7 ‘
A= oY v &

Divertido Confuso Triste Alegre Ameti




Escola Municipal Vera Cruz

Anexo 2 — Folha de registro do 3° encontro: Qual € a forma? f
L WaT

Aluno(a):

il

Registro: Qual é a forma?

1. Faga um desenho do seu objeto.

2. Qual o objeto que vocé fez a atividade? Descreve sua forma.
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3. Explique as mudancas ocorridas no objeto apds ele ser embrulhado com o papel aluminio.

4. Ao projetar o objeto, 0 que observamos em sua sombra?
5. Escolha um rostinho para representar a atividade de hoje.
N
@@ ' /o o\ " i 3
: . \/ O —~ o~ =
Muito bom Bom Dificil Ruim Péssimo
6. Qual seu sentimento com relacéo a atividade?

w 1 -

E° o lf,’.@ 3 J‘ :;\' \_% ’}',6 éL\

Divertido Confuso Triste
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Escola Municipal Vera Cruz ; 4
) ureG
Aluno(a): v 5

Registro: A Reinvengdo da Roda

Anexo 3- Folha de registro do 4° encontro: A Reinvencdo da Rodr
Iy Mﬂ

1. Desenhe no espaco “objeto” as figuras utilizadas pelo seu grupo e preencha o quadro
abaixo.

Objeto Este objeto é adequado para a utilizacdo como roda? Por
qué?

2. Apos a discussdo coletiva, desenhe o objeto escolhido como mais adequado para ser a
roda e explique o porqué.
Desenho Explicacao

3. Escolha um rostinho para representar a atividade de hoje.

@
[OlON N o " o
Muito bom Bom Dificil Ruim Péssimo

4. Qual seu sentimento com relacdo a atividade?

-

s

v 1. N ¥
- Y, £7 e Yl

-

-

Divertido Confuso Triste Alegre Amet
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Anexo 4- Folha de registro do 5° encontro: Embalando caixas '.q
Escola Municipal Vera Cruz N‘4"'3Vl7"_‘,7"£ ‘M
= < nre

Aluno(a):

Registro: Embalando caixas

1. Preencha a tabela abaixo com as respostas
perguntas:

de cada grupo, depois responda as

Embalando sem sobreposicéo...

Embalando com sobreposigéo...

Quantidade de embalagens colocadas na
caixa

Quantidade de embalagens colocadas na
caixa

Grupo 01

Grupo 02

Grupo 03

SEM SOBREPOSICAO
2. Todos os grupos conseguiram colocar o0 mesmo numero de embalagens na caixa? Por

qué?

3. Qual a estratégia utilizada pelo seu grupo ao organizar as embalagens na caixa?

COM SOBREPOSICAO
4. Todos os grupos conseguiram colocar o mesmo nimero de embalagens na caixa? Por

qué?

5. Qual a estratégia utilizada pelo seu grupo ao organizar as embalagens na caixa?

6. Escolha um rostinho para representar a atividade de hoje.

7N
@
:@O? ' /0 0\ " b i
| ) O e ‘.
Muito bom Bom Dificil Ruim Péssimo
7. Qual seu sentimento com relacdo a atividade?
% o &
: = 2h Sianfy e
. (%S ; ' \" WS £ 2
Divertido Confuso Triste Alegre Amei
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Anexo 5 — Folha de registro do 6° encontro: Divisdo de Territorios Aﬂ
Escola Municipal Vera Cruz 3 M4T3M4;"'\Cj ‘M
ureG

Aluno(a):

Registro: Divisdo de Territorios

1. Desenhe a demarcacéo das terras feita pelo seu grupo.

2. Qual o critério utilizado pelo seu grupo para organizar esse territorio?

3. Observe a organizacao das terras realizadas pelo seu grupo e descreva sobre os formatos
dos territorios.

4. Escolha um rostinho para representar a atividade de hoje.

7N

I

.'O" @,‘ : (N ) /. .\ "l ~e

= ) = e &9
Muito bom Bom Dificil Ruim Péssimo

5. Qual seu sentimento com relacdo a atividade?

Divertido Confuso Triste Alegre Amet




Anexo 7 — Folha de registro do 6° encontro: Nosso abrigo
Escola Municipal Vera Cruz

Aluno(a):

Registro: Nosso abrigo

1.Por que 0 homem deixou de usar o abrigo da natureza e passou a construi-lo?

élﬂ-‘G
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2. Descreva o abrigo construido pelo seu grupo.

3. Explique as estratégias definidas pelo seu grupo para a construcdo do abrigo.

4. Como seria um abrigo ideal? VVocé acha que o seu abrigo € ideal para proteger as pessoas?

Explique sua resposta.

5. Escolha um rostinho para representar a atividade de hoje.

’ ‘.\1
.'(Q" O‘? (N ) /. .\ " ~
Muito bom Bom Dificil Ruim Péssimo

6. Qual seu sentimento com relagéo a atividade?

¢ - . - “ r. ) "
) &) C{So@ £ ¥

W - Y v 2 Yy

Divertido Confuso Triste Alegre Amei
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Anexo 8 — Folha de registro do 7° encontro: Caga ao Tesouro

Escola Municipal Vera Cruz
Aluno(a):

Registro: Caga ao Tesouro

1. Registre abaixo as jogadas do seu grupo:

(%)
i il
aoog - | 5 |

2. Para que servem as letras e os nimeros especificados na lateral do mapa?

3. O que mudaria na caca ao tesouro se vocés encontrassem um mapa indicando as
localizagOes das riquezas anteriormente a busca?

4. Durante a busca ao tesouro vocé achou importante anotar as dicas no mapa entregue ao
grupo? Explique por que?

5. Vocé percebeu depois dessa atividade alguma importancia dos mapas na vida das
pessoas? Explique por que.
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6. Sevocé fosse um pirata e tivesse que esconder 5 tesouros, em quais locais do mapa vocé

esconderia?

7. Voceé gostou da atividade? Gostaria de mudar algo nela?

8.Escolha um rostinho para representar a atividade de hoje.

7N
DI | T
.'Q" \O.q | (N ) e " i
ey W\ O~ ~ %7
Muito bom Bom Dificil Ruim Péssimo

9. Qual seu sentimento com relacdo a atividade?

w 1 -«
= - N\ g\ » r. q‘\ ‘.‘
° (@ v - G > \-% ’_\\, ® ; f / <
v { ! / N ’r&?" .;_1'
Divertido Confuso Triste Alegre Amei




Dicas e tesouros

Tabela com as dicas e tesouros da atividade Caga ao tesouro
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A B C D E F G H
Tesouro | Aquindo | Tesouro | Aquindo | Parabéns, | Parabéns, Tesouro a
abaixo tem a direita tem recolham | recolham Tesouro esquerda
tesouro ou tesouro 0 seu 0 seu nesta ou abaixo
abaixo tesouro tesouro linha
Aquindo | Aquindo | Parabéns | Tesouro | Aquindo Tesoura Aquindo | Parabéns,
tem tem , nesta tem acimaou tem recolham
tesouro tesouro recolham linha tesouro adireita tesouro 0 seu
0 seu tesouro
tesouro
Parabéns, Tesouro Tesouro Tesoura Parabéns,
recolham Tesouro | acimaou | Tesouro nesta acimaou recolham Tesouro
0 seu abaixo a abaixo linha a direita 0 seu nesta
tesouro esquerda tesouro coluna
Tesoura Parabéns, | Tesouro | Tesouro | Tesouroa | Tesouro a Tesouro
acimaou | recolham | acima ou a esquerda esquerda nesta Tesouro
a direita 0 seu a esquerda coluna abaixo
tesouro esquerda
Tesoura Tesouro | Parabéns, Tesouro Tesouro
Tesouro acimaou | adireita | recolham nesta Tesouro nesta Tesouro a
abaixo a direita 0 seu coluna abaixo linha esquerda
tesouro
Tesouro | Aquindo | Tesouro | Aquindo | Parabéns, | Parabéns, | Tesouro a
abaixo tem a direita tem recolnam | recolham esquerda | Tesouro a
tesouro ou tesouro 0 seu 0 seu ou abaixo | esquerda
abaixo tesouro tesouro ou abaixo
Aquindo | Tesoura | Parabéns | Tesouro | Aquindo Tesouro Aquindo | Parabéns,
tem acima ou , nesta tem acimaou tem recolham
tesouro adireita | recolham linha tesouro | aesquerda | tesouro 0 seu
0 seu tesouro
tesouro
Parabéns, | Aquindo | Tesouro | Tesoura Tesouro Tesoura Parabéns, Tesouro
recolham tem acimaou | acima ou nesta acimaou recolham nesta
0 seu tesouro a adireita linha a direita 0 seu coluna
tesouro esquerda tesouro
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Anexo 10 — Folha de registro do 8° encontro: Matematicolandia
Escola Municipal Vera Cruz

Nome dos construtores do setor:

Registro: Matematicolandia

1. Represente abaixo a cidade construida por toda a turma.

~ S
&
3 .
N - =
& v L ot
S v
3 b H g
s 2 ’
‘3 3
~ v 2
o = ¢}
= ! i g
v = : v
- ~
‘5 ;
ko v b
g . ! £
3 s i
5 -
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2. Quais as construgdes que 0 seu grupo organizou na cidade?

3. Se vocé tivesse a oportunidade de mudar o lugar de alguma construgéo da cidade, qual
VvOCé mudaria e por qué?

4. O que mudaria na Matematicolandia se todos nos tivéssemos planejado a cidade juntos?

5. Qual a importancia da representacdo da cidade por meio de um desenho?

6. Escolha um rostinho para representar a atividade de hoje.

O
.'Q” @7 ' /o o\ " ~
Muito bom Bom Dificil Ruim Péssimo

7. Qual seu sentimento com relacgdo a atividade?

Divertido Confuso Triste Alegre Amei




