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RESUMO

OLIVEIRA, D. C. Indicios de apropriacdo dos nexos conceituais da algebra simbolica
por estudantes do Clube de Matematica. Dissertagdo - Mestrado em Educacdo em Ciéncias
e Matematica, Universidade Federal de Goias, Goiénia, 2014.

Tratando-se de educacgdo, o processo de humanizagdo, com base nos principios da Teoria
Histdrico-Cultural e da Teoria da Atividade, concretiza-se por meio do processo de
apropriacdo do conhecimento construido historicamente. Com isso, ha a necessidade da
organizacdo da educacdo institucionalizada, da escolha dos contedos e do planejamento de
atividades de ensino que possibilitem aos sujeitos estar em atividade. O Clube de Matemaética
surge, nesse contexto, como um espaco de aprendizagem organizado para criangas nos anos
iniciais. SituacOes desencadeadoras de aprendizagem (SDA) foram elaboradas na busca de
situacbes que promovessem a partilha de diferentes saberes, de forma coletiva, mediados por
um conteudo. Os nexos conceituais algébricos foram escolhidos como objeto de estudo dos
sujeitos nas SDA. Deste modo, realizamos um experimento didatico, assumido como
metodologia de pesquisa, com 12 criangas do 5° ano do Ensino Fundamental, de uma escola
municipal de Goiania, com o intuito de evidenciar indicios de apropriacdo dos nexos
conceituais da algebra simbolica. Buscamos compreender 0 nosso objeto de pesquisa
mediante as manifestacfes orais e escritas dos estudantes e as suas a¢des, durante 0 processo
de ensino e aprendizagem do Clube de Matemaética. A obtencdo dos dados empiricos se deu
por meio de gravacOes audiovisuais, observacdo, diario de campo, folha de registro e roda de
conversa. O software webQDA foi tomado como mais um recurso metodologico para auxiliar
na analise e organizacdo dos dados qualitativos. Assumimos o conceito de unidades de
andlise, proposto por Vigotski, para apreender o objeto de pesquisa, a saber: as acdes e
reflexdes coletivas no espaco de aprendizagem; a ludicidade como caracteristica na
organizacao das SDA; os indicios de apropriacdo dos nexos conceituais da algebra simbdlica.
De forma conclusiva, depreendemos que as criancas apresentaram indicios de apropriacao de
nexos conceituais algébricos, em um processo que perfez da necessidade de representacdo de
uma linguagem algebrica simbdlica para o inicio de um processo de generalizacdo. Contudo,
0 produto desse processo constituiu-se em uma organizacdo de ensino composto por
movimentos regulares, do particular ao geral, que valorizou, de certa forma, aos processos de
generalizacdo e abstragdo pautados no empirismo.

Palavras-chave: Aprendizagem de &lgebra. Atividade de ensino. Clube de Matematica.

Nexos conceituais da algebra simbdlica. Teoria Histérico-Cultural.



ABSTRACT

OLIVEIRA, D. C. Clues of appropriation of the conceptual nexus of symbolic algebra by
students from Math Club. Dissertacdo - Mestrado em Educacdo em Ciéncias e Matematica,
Universidade Federal de Goiés, Goiania, 2014.

With regard to education, the humanization process, based on the Cultural-Historical Theory
and Activity Theory principles, is materialized through the process of appropriation of
knowledge historically constructed. So there is the need of organization of institutionalized
education, the contents choice and of teaching activities planning that enable individuals be in
activity. The Math Club arises in this context as a learning space organized for children in the
early years. Learning triggering situations (LTS) have been prepared in search for situations
that promote the different knowledge sharing, collectively, mediated by a content. Algebraic
conceptual nexus were chosen as the study object of the individuals in the LTS. Thus, we
conducted a didatic experiment, assumed to research methodology, with 12 children from 5th
grade of elementary school, from a public school in Goiénia, in order to show evidence of
appropriation of the conceptuals nexus of symbolic algebra. We seek to understand our
research object through oral and written manifestations of the students and their actions,
during the teaching and learning process from Math Club. Obtaining empirical data was
through audiovisual recordings, observation, field journal, record sheet and circle of
conversation. The software webQDA was taken as a further methodological resource to assist
in the analysis and organization of qualitatives data. We assume the analysis units concept,
proposed by Vigotski, to apprehend research object, namely: the collective actions and
reflections on learning space; playfulness as a feature in LTS organization; signs of
appropriation of conceptual nexus of symbolic algebra. Conclusively, we inferred that the
children showed signs of appropriation of algebraic conceptual nexus, in a process that begins
from the representation need of simbolic algebric language for the beginning of a
generalization process. However, the product of this process consisted in teaching
organization composed of regular movements, from particular to the general, that emphasized,
in a way, the generalization and abstraction processes guided by empiricism.

Palavras-chave: Algebric Learning. Teaching activity. Math Club. Conceptual nexus of

symbolic algebra. Cultural-Historical Theory.
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A escola: espaco de transformacéao dos sujeitos

[...] sendo espaco do fazer [a escola] é nele que se
devera colocar como sujeito [o professor] de seu
conhecimento e produtor de situacBes de ensino que
levem a uma melhor aprendizagem. Isso implica em
tomar consciéncia de que no ensino existe a busca
constante de condicBes Otimas de aprendizagem tal
como acontece em qualquer atividade humana. E este
estatuto que pode qualificar este profissional como
educador matematico e pode coloca-lo em sintonia ndo
sO com as necessidades que a sociedade Ihes imp&e, mas
principalmente pode antever estas necessidades e
planejar acGes que possam ser cada vez mais
condizentes com as aspira¢gdes humanas por melhores
condices de vida.

O profissional da Educacdo Matemética é, para nos,
aquele que toma o conhecimento matematico como um
projeto humano e procura todos 0s meios de fazer com
gue os seus educandos adquiram este conhecimento por
meio de situacfes de ensino onde quer que a
Matematica possa estar (MOURA, 2000, p. 17-18).

A escola € o local designado historicamente para que ocorra a organizacdo do
ensino de forma intencional e, consequentemente, a aprendizagem dos sujeitos. O professor,
com isso, possui como atividade principal o ensino, e assim, ele preocupa-se em organizar
situacbes pedagdgicas que possibilitem aos individuos a apropriacdo dos conhecimentos
produzidos pela humanidade.

Ao refletirmos especificamente com relagdo a Matemética, tomando-a como
“resultado das multiplas iniciativas da humanidade para resolver os problemas gerados na
historia do desenvolvimento humano” (MOURA, 2000, p. 4), esta assume uma posi¢do de
destaque diante da diversidade de conhecimentos produzidos. Na escola, ndo o é diferente, em
que a pessoa responsavel pela organizacdo do processo que possibilita o desenvolvimento
desse pensamento é o educador matematico. Este ¢ o sujeito que “organiza situagdes de
ensino que permitem a apreensdo dos conceitos matematicos considerados relevantes para a
sua época e lugar” (MOURA, 2000, p.7).

Este profissional da educacdo precisa de uma formacéo que Ihe possibilite estar

em atividade de ensino e, com isso, motivar os estudantes a estar em atividade de
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aprendizagem. Contudo, ao analisarmos o processo de formacao desses profissionais (GATTI,
2010) percebemos que o mesmo é insuficiente diante da complexidade do sistema escolar
vigente.

Ao nos atentarmos, de forma geral, para a formacéo inicial dos professores de
Matematica, percebemos a abordagem macica de disciplinas pautadas nesta area especifica do
conhecimento, cuja preocupagdo com questdes pedagogicas sao deixadas para segundo plano;
as instituicbes de ensino, nos cursos de licenciatura em Matematica, em sua maioria, mantém
“(...) carga horaria bem maior para as disciplinas relativas a conhecimentos especificos,
espelhando mais a ideia de um bacharelado do que licenciatura” (GATTI, 2010, p. 1373).
Desta forma, o dominio de contetdo matematico é tido como o principal no processo, ndo
desmerecendo aqui o seu real valor, acarretando que 0 modo de organizar o ensino, 0 espacgo
de aprendizagem, a selecdo dos instrumentos pedagdgicos ndo séo tidos como relevantes para
a formacéo docente.

Sabe-se que o dominio do conhecimento especifico pelo professor ndo é suficiente
no processo de ensino e aprendizagem (GATTI, 2010). E necesséario um espaco formativo
para a reflexdo coletiva sobre o ensino, sua estruturacdo e sua complexidade. Pressupomos
que a formacdo escassa aliada a auséncia de reflexdo sobre os contetdos, o curriculo, as
atividades de ensino, a avaliagdo, dentre outros fatores educacionais, tende a gerar um
profissional que reproduzira as caracteristicas do sistema educacional vivenciado: transmisséo
de conhecimentos matematicos como conceitos prontos e acabados, desprovidos de sentido,
tanto para o professor quanto para o estudante.

Este movimento educacional impossibilita o professor, ao organizar o ensino, de
permitir aos estudantes um processo psiquico de humanizacdo, como pauta a perspectiva
historico-cultural. Estes também vivenciardo um processo formativo insuficiente, caminhando
no sentido oposto da educacdo humanizadora que acreditamos ser a adequada. Diante desse
processo formativo docente in6cuo, o professor, ao organizar o ensino, ndo levard em conta
“aspiracdes humanas por melhores condi¢fes de vida” (MOURA, 2000, p. 18), resultando na
formacé&o escassa do estudante.

Como consequéncia dessa formacgdo inicial docente e das varias facetas
intrinsecas ao sistema educacional vigente, o0 modelo de ensino e aprendizagem atual, de
forma geral, pode ser caracterizado pela reproducdo, de forma mecénica, dos contetdos
cristalizados tradicionalmente e da auséncia de sentido na aprendizagem dos conceitos pelos

estudantes. A escola deixa de desempenhar a “funcdo” histérica a ela associada, nao
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atendendo as expectativas dos individuos como um todo, reproduzindo, consequentemente,
um modelo de sociedade que beneficia interesses da classe dominante.

A valorizacgdo do individualismo e a falta de relevancia para os sujeitos das acoes
educativas sdo algumas das caracteristicas desse sistema de ensino. Diante dessa realidade,
assumimos nossa insatisfacdo com o modelo educacional vigente e buscamos, nessa pesquisa,
tomar como preocupacdo tedrica central o processo de ensino e aprendizagem, mais
especificamente nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Estudos tomando como foco o processo de ensino e aprendizagem, mais
especificamente sobre a organizagdo do ensino, pautados na Teoria Histdrico-Cultural, foram
realizados por outros estudiosos como Cedro (2004), Sforni (2004) e Panossian (2008) e
merecem destaque na nossa reflexdo devido a sua contribuicdo tedrica para o aprofundamento
dos estudos sustentados nesta perspectiva.

Cedro (2004) em sua investigacdo, nomeada por O espaco de aprendizagem e a
atividade de ensino: O clube de matematica, teve como foco a aprendizagem das criangas da
quinta série do Ensino Fundamental, da Escola de Aplicacdo da Faculdade de Educacdo da
Universidade de Sdo Paulo, vinculadas ao projeto Clube de Matematica. O trabalho teve como
objetivo investigar as acdes constituintes de um espaco de aprendizagem, por meio da anélise
de um conjunto de atividades para o ensino de equacdes do primeiro grau. Constatou-se que a
organizacédo dos espacos de aprendizagem deve ser pautada pela criagdo de trés contextos: um
contexto da critica (estruturado no questionamento), um contexto da descoberta (tendo em
conta a experimentacdo, a generalizacdo) e um contexto da pratica social (a possibilidade da
aplicabilidade do conhecimento e do envolvimento coletivo) (CEDRO, 2004).

Sforni (2004), em sua pesquisa intitulada Aprendizagem conceitual e organizacéo
do ensino: contribui¢cbes da Teoria da Atividade, estabeleceu como objetivo “investigar
condicdes tedrico-metodoldgicas para a organizacdo do ensino em que a aprendizagem
conceitual contribua para a promocédo do desenvolvimento psiquico” (SFORNI, 2004, p. 46).
Para compreender o0 movimento no processo de aprendizagem de conceitos, foram analisados
dados coletados em uma pesquisa de campo, realizada com alunos de 3% série do Ensino
Fundamental, por meio do ensino de Geometria, em que se procurou identificar as acOes e
operacdes necessdrias a apropriacdo conceitual. Na compreensdo dos conceitos como
instrumentos psicologicos, Sforni (2004) evidenciou indicios orientadores da tomada de
decisdes na organizacdo do ensino, reconhecendo que a sua apropriagdo ndo se resume a
definicdo e a memorizacdo, mas que devem ocorrer inseridos em uma atividade na qual sua

funcdo como ferramenta seja explicita.
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Panossian (2008) em seu trabalho, nomeado por Manifestagdes do pensamento e
da linguagem algébricas de estudantes: indicadores para a organizacdo do ensino,
estabeleceu como objeto de estudo as manifestacdes do pensamento e da linguagem algébrica
dos estudantes, por meio de situacdes-problema, realizadas com sujeitos da sexta série do
Ensino Fundamental. Diante das perguntas centrais da pesquisa — quais s@o as dificuldades
dos estudantes com os contetdos e conceitos algébricos e qual é a origem de tais
dificuldades? — a andlise possibilitou realizar a sintese de elementos indicadores da origem
das dificuldades dos estudantes ao estudarem tais contetdos, destacando-se a necessidade de
acOes do professor que gerem o pensamento tedrico; a compreensdo da pretensa linearidade
do conhecimento aritmético com o algébrico e a preocupacdo do significado do simbolismo
algébrico e dos conceitos a ele intrinsecos.

Tais conclusbes explicitadas pelos pesquisadores referenciados — Cedro (2004),
Sforni (2004) e Panossian (2008) — nos possibilitam concluir que ha uma preocupacao
tedrico-pratica concernente ao processo de ensino e aprendizagem por pesquisadores
respaldados na Teoria Histdrico-Cultural e na Teoria da Atividade. Investigam-se, de forma
geral, condicbes objetivas que permitam aos sujeitos estar em atividade no espaco
educacional, sendo atividade de ensino para o professor e de aprendizagem para o estudante.
H& uma preocupacao no modo de (re) organizar o ensino, orientado pela necessidade de gerar,
nos estudantes, a apropriacdo dos conceitos contemplados na préatica pedagdgica pelo docente.

Nosso trabalho, constituido pelas a¢bes da pesquisadora diante dos seus motivos
profissionais e pessoais concretizados no mesmo objeto, movida pela insatisfacdo com o
modelo vigente de educacdo e, mais especificamente, com 0 processo de ensino e
aprendizagem tradicionalmente cristalizado, materializa-se em mais uma investigacdo para
contribuir para o aprofundamento tedrico-metodolégico sobre a reorganizacdo do ensino dos
anos iniciais e, de forma implicita, da reflexdo sobre o trabalho docente.

Aqui, apresentam-se as singularidades de um trabalho cientifico realizado pela
pesquisadora, diante da constituicdo de seu movimento l6gico-histérico como ser humano,
resultado de seu movimento na relagdo singular-particular-universal de constituicdo como
sujeito-pesquisadora-professora diante da generacidade humana.

Buscamos, por meio desta pesquisa, viabilizar uma organizagdo de ensino que
possibilite ao estudante estabelecer um motivo para a aprendizagem, para a apropriacdo do
conhecimento matematico. Para tanto, houve a necessidade de viabilizacdo de um espaco para
a organizacdo da investigacdo e outro para a concretizagdo desta, na tentativa de possibilitar

as criancas envolvidas no processo um espaco para a aprendizagem.
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Como espago para a organizacdo desta investigacdo, o projeto Observatorio de
Educagdo’ (OBEDUC) nos permitiu encontrar professores que compartilhavam da mesma
insatisfacdo com o sistema educacional vigente e buscavam, por meio de reunifes semanais
de estudos teodricos pautados na Teoria Histdrico-Cultural, reflexdes e discussdes coletivas,
organizar o ensino de forma a possibilitar a apropriagéo dos conceitos envolvidos no processo
pedagogico, por estudantes, dos anos iniciais do Ensino Fundamental. A preocupacéo
pedagdgica centrava-se na tentativa de organizacdo de situacGes desencadeadoras de
aprendizagem (SDA), tendo em conta o movimento ldgico-historico dos conceitos e a
ludicidade, como forma de envolver as criancas a aprendizagem.

O projeto OBEDUC se caracteriza como um ambiente de estudos e discussdes
pautados em questfes educacionais, cuja preocupacao reside na tentativa de organizacao do
ensino de Matematica para 0s anos iniciais do Ensino Fundamental. Este pode ser
compreendido como um espaco de formacdo dos sujeitos - graduandos em Matemaética e
Pedagogia, professores da rede publica de ensino dessas areas e alunos de pos-graduacéo - por
meio da realizacdo de estudos coletivos, de forma a contemplar, dentre outros fatores, o
movimento l6gico-histérico do conhecimento matematico, discussdes sobre a estruturacdo
curricular e a elaboracgéo, de forma colaborativa, de atividades de ensino.

O OBEDUC é um espa¢o que oportuniza a socializacdo e troca de experiéncias
sobre Educacdo Matematica entre professores e futuros professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, no qual um dos objetivos principais é a organizacdo adequada do
processo de ensino e aprendizagem, isto é, uma organizacdo que possibilite aos sujeitos a
apropriacdo dos conceitos envolvidos na acdo pedagdgica. Com isso, 0s sujeitos tém a
oportunidade de vivenciar uma formacdo inicial ou continuada — dependendo do sujeito — que
leva em conta a realidade complexa do sistema educacional de ensino.

O Clube de Matematica surge como um espaco para a concretizacdo desta
investigacdo, na tentativa de possibilitar, as criancas envolvidas no processo, um ambiente
propicio a aprendizagem. O intuito é envolver as criangas a apropriacdo de conhecimentos,
por meio da ludicidade e, tomando como premissa, as agoes e reflexdes coletivas dos sujeitos.
O Clube de Matematica é tomado como espago de aprendizagem, no qual sdo desenvolvidas
as SDA planejadas no OBEDUC.

O experimento didatico assumido como metodo desta investigacdo foi organizado

em forma de um experimento para investigar o ensino e aprendizagem de conteddos

' Este projeto recebeu apoio material efou financeiro da CAPES e INEP, via edital Edital NO

38/2010/CAPES/INEP, Programa Observatorio da Educacao.
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algébricos, este ultimo definido como objeto de apropriagdo das criangas participantes no
Clube de Matematica. O experimento foi estruturado de modo a promover mudancas
qualitativas no pensamento dos sujeitos inseridos no processo desenvolvimental, de forma a
possibilitar a transformacéo na qualidade do pensamento das criancas.

A organizacdo do experimento didatico, por meio de SDA planejadas no
OBEDUC, nos permite investigar uma forma adequada de organizagdo do processo de ensino
e aprendizagem para criancas dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Tal movimento se da
diante da busca por uma educacdo humanizadora, pautada na teoria historico-cultural, que
possibilite as criangas a apropriacdo dos conhecimentos historicamente construidos.

Para tanto, ha a necessidade da selecdo de contetidos considerados relevantes para
0 desenvolvimento psiquico das criancas e da organizacdo de um espaco de aprendizagem
(CEDRO, 2004). Assim, os conceitos algébricos sdo escolhidos para a abordagem de forma
ladica nas SDA, mais especificamente 0s nexos conceituais algébricos?, diante do seu
potencial para o desenvolvimento psiquico dos estudantes. Com relacdo ao espaco escolar
para realizacdo do experimento didatico, juntamente com as criangas, o Clube de Matematica
surge como um espaco de aprendizagem (CEDRO, 2004), organizado para que ocorra a
aprendizagem dos sujeitos e, no caso deste estudo, para investigarmos 0 processo de
apropriacdo dos nexos conceituais algébricos.

Neste contexto, tendo como foco o processo de aprendizagem das criangas,
desenvolvemos o experimento didatico com 12 criancas, do quinto ano do Ensino
Fundamental, de uma escola municipal de Goiania. Direcionado para o ensino de Matematica,
as SDA abordavam mais especificamente 0s nexos conceituais algébricos.

Nosso objetivo principal por meio dessa pesquisa foi investigar indicios presentes
nas manifestacdes orais e escritas dos estudantes, participantes do Clube de Matematica, que
demonstraram apropriacdo dos nexos conceituais da algebra simbolica.

Levando em conta a organizacdo da pesquisa, acreditamos que 0S nexos
conceituais algébricos, definidos no corpo do texto deste trabalho, abordados nas SDA,
podem contribuir para um aprofundamento teodrico-metodologico sobre a organizacao
curricular para os anos iniciais do Ensino Fundamental. O pressuposto é de que esta
investigacdo pode referenciar uma reflexdo sobre o curriculo cristalizado e as facetas do

processo de ensino e aprendizagem.

> Nomeamos por nexos conceituais 0S nexos internos propostos inicialmente por Davydov (1982),

compreendendo-o0s como os elementos fundamentais e que compdem a estrutura do conceito, estabelecido por
meio do seu estudo I6gico-historico (SILVA, 2013).
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Deste modo, apresentamos a pergunta norteadora desta pesquisa: Quais 0s
indicios presentes nas manifestacfes escritas e orais dos estudantes participantes do Clube
de Matematica que demonstram apropriacdo dos nexos conceituais da algebra simbolica? Na
tentativa de responder esta indagacgéo principal, organizamos este trabalho em cinco capitulos
que contemplam o movimento teérico e metodoldgico da investigacao.

No primeiro capitulo, intitulado A constituicdo do homem como ser social: uma
reflexdo historico-cultural, iniciamos a discussdo sobre o que compreendemos por uma
educacdo humanizadora, tomando por pressuposto tedrico a Teoria Histdrico-Cultural.
Assumimos o individuo singular como um ser social, explicitando a relagdo singular-
particular-universal, e concluimos que o mesmo deve estar em atividade para poder se
apropriar do conhecimento construido historicamente. Tal processo € viabilizado por meio da
educacdo institucionalizada, compreendida como a via para o desenvolvimento humano e
psiquico dos sujeitos.

No capitulo dois, chamado A constitui¢co do ensino e do espago de aprendizagem
dos estudantes, nos propomos a refletir sobre a concretizacdo de uma educacao
humanizadora. Ao pensarmos nas mudancas necessarias na tentativa de superacdo do modelo
educacional vigente, buscamos compreender 0 movimento histérico de constituicdo da escola
e alguns aspectos centrais na discussdo: os contetidos de ensino, o espacgo de aprendizagem,
as acdes dos sujeitos e 0 pensamento teorico.

No capitulo trés, O movimento logico-histérico de constituicdo dos nexos
conceituais algébricos, apresentamos uma discussdo sobre o conhecimento algébrico como
conteddo das SDA do Clube de Matematica, perpassando por seu movimento légico-
historico, as concep¢des sobre a algebra e seu ensino, o desenvolvimento da linguagem
algébrica e 0s nexos conceituais abordados nas SDA.

No capitulo quatro, apresentamos o caminho metodoldgico adotado na pesquisa.
O experimento didatico foi assumido como nosso método de investigacdo e, com isso,
explicitamos a sua organizacédo e desenvolvimento no Clube de Matematica. Descrevemos 0s
sujeitos envolvidos, apresentamos os instrumentos de coleta de dados e especificamos nosso
método de anélise, bem como as unidades de andlise desta investigacéo.

No capitulo cinco, intitulado Os indicios da apropriacdo dos nexos conceituais da
algebra simbdlica durante o Clube de Matemética, realizamos a analise do experimento
didatico, organizado sobre as trés unidades de andlise elaboradas: as agdes e reflexdes

coletivas no espaco de aprendizagem, a ludicidade como caracteristica na organizacdo das
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situacOes desencadeadoras de aprendizagem e os indicios de apropriagdo dos nexos
conceituais da algebra simbdlica.

Por fim, no altimo capitulo, realizamos consideracfes sobre a singularidade de
nosso experimento didatico e contemplamos as particularidades contempladas nas unidades
de andlise por meio da sintese das ideias centrais debatidas. Além disso, ponderamos as
limitacOes dessa investigacdo, ressaltando a necessidade do (re) comego do processo de
organizacdo do ensino no Clube de Matematica, tendo em consideracdo o produto desse
trabalho.



Capitulo 1 - A constituicdo do homem como ser social: uma reflexao

histérico-cultural

Vivemos em uma sociedade em que o conhecimento foi e continua sendo
construido e transmitido no decorrer da histdria por seres humanos. Por ser um individuo
social, 0 homem convive com outros sujeitos, compartilha significados e elabora instrumentos
como forma de solucionar problemas do cotidiano. Com isso, hd a acumulacao de criacdes e,
consequentemente, a sua transmisséo para as geracoes seguintes com o intuito de promover o
desenvolvimento da sociedade.

Compreendemos o individuo como ser social por sua interacdo com o meio, seja
esta material ou intelectual, resultado de um processo histdrico. “Trata-se da relacdo entre a
dimensdo universal, propria da genericidade humana, e a dimensdo singular, caracterizada
pela individualidade dos sujeitos, mediada pelo particular, condic¢Ges e circunstancias criadas
pela vida em sociedade” (BERNARDES, 2010, p. 302). Com isso, é na relacdo do singular
com o universal, mediado pelo particular, que se concretiza 0 movimento de socializa¢do do
sujeito e, consequentemente, de sua individualidade.

Assim, cada sujeito, considerado como ser social, se constitui pela particularidade
(as mediacdes sociais) e a universalidade. O homem singular “[...] é uma sintese complexa em
que a universalidade se concretiza histérica e socialmente” (OLIVEIRA, 2005). Segundo
Oliveira (2005, p. 26),

E, portanto, nesse vir-a-ser social e historico que é criado o humano no homem
singular. Como se pode depreender dai, a relagdo dialética singular-particular-
universal é fundamental e, enquanto tal, indispensavel para que se possa
compreender essa complexidade da universalidade que se concretiza na
singularidade, numa dindmica multifacetada, através das mediacBes sociais — a
particularidade.

O processo de socializacdo possibilita ao individuo o desenvolvimento humano,
tomando-se como pressuposto a Teoria Histdrico-Cultural; “tem-se em consideracdo que a
socialidade, como a estrutura social em que o individuo esta inserido, torna-se o elemento
essencial e determinante na constituicdo da natureza humana e, consequentemente, no
desenvolvimento do psiquismo humano” (BERNARDES, 2010, p. 305). Assim, ao

refletirmos sobre o processo de humanizagdo do individuo, isto €, sobre o desenvolvimento do
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pensamento dos sujeitos, é imprescindivel contemplarmos as condi¢des mediadoras, ou seja, a
sociedade em suas multiplas facetas.

O movimento de constituicdo da individualidade do sujeito pode ser
compreendido pela figura 1, proposta por Bernardes (2010): a relacdo entre o singular e o

universal mediado pelo particular, este ltimo compreendido como o meio social.

Singular <:> Particular <:> Universal
Realidade Condics anci
Y <:::> ¢oes <:::> Esséncia
objetiva mediadoras humana
Sujeito <::> Sociedade <:::> Genericidade

Fonte: Adaptado em Bernardes (2010)

Figura 1: Relacdo singular — particular — universal na constitui¢do da individualidade dos sujeitos.

Esta relacdo explicitada na figura 1 € objetivada pela participacdo ativa dos
sujeitos em situacdes (particular) que permitam a ele constituir-se humano (singular) por meio
das inter-relacbes com a generacidade humana (universal). Esta relacdo singular-particular-
universal configura-se na prépria realidade dos individuos, por meio da organizacdo de
vivéncias que possibilitem aos sujeitos compreender o movimento ldgico-historico das
geracOes anteriores.

Assumimos nossa compreensao do individuo como ser humano, tomando por base
as dimensdes ontogenéticas no processo, ndo nos restringindo somente aos aspectos
filogenéticos. Isto nos possibilita analisar o movimento histérico da humanidade quando nos
deparamos com o processo de desenvolvimento dos individuos. As condi¢es bioldgicas
permitem ao sujeito sua caracterizacdo como humano quanto a exterioridade fisica, mas

quanto as questbes psiquicas ha a necessidade de ir além, por meio da contemplacdo de
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aspectos especificos, como o estudo da existéncia de uma cultura e de uma sociedade que a
elaborou diante das suas necessidades historico-culturais.

Ao refletirmos sobre o estado psiquico do individuo no momento do seu
nascimento, este ndo apresenta consciéncia da realidade construida pela atividade humana, ou
seja, ainda ndo possui a capacidade de compreensdo e de analise do mundo que o cerca. Com
isso, ao estabelecer relagbes com o meio, hd a necessidade da interacdo com individuos ja
inseridos no movimento historico-cultural para viabilizar um processo psiquico de
humanizacdo; “[...], tudo que ha de especificamente humano no psiquismo forma-se no
decurso da vida” (LEONTIEV, 1978, p. 255) e como o homem ¢ um ser social, forma-se na

relagdo com outros homens.

O homem ndo nasce dotado das aquisi¢Oes histdricas da humanidade. Resultando
estas do desenvolvimento das geragdes humanas, ndo sdo incorporadas nem nele,
nem nas suas disposi¢Oes naturais, mas no mundo que o rodeia, nas grandes obras da
cultura humana. SO apropriando-se delas no decurso da vida ele adquire
propriedades e faculdades verdadeiramente humanas. Este processo coloca-o, por
assim dizer, aos ombros das geracdes anteriores e eleva-o muito acima do mundo
animal (LEONTIEV, 1978, p. 301).

O processo de humanizacdo dos sujeitos, sob a perspectiva Historico-Cultural, se
consolida por meio do processo de apropria¢do dos conhecimentos construidos no decorre dos
séculos. “O homem humaniza-se ao tomar posse da producdo humana elaborada
historicamente” (BERNARDES, 2010, p. 311). Assim, a individualidade do sujeito, numa
dimensdo universal, é concretizada por meio da mediacdo do saber cultural elaborado pela
sociedade. E um processo ativo do individuo, no qual o sujeito desenvolve uma atividade em
relacdo ao fenémeno ou ao objeto com o intuito de compreendé-lo.

Tomando por base essa compreensdo, quando analisamos 0 género humano, este
estard, no decorrer de sua vida, em um processo constante e dindmico de humanizacéo. Isto se
justifica pois ao se apropriar de saberes ja constituidos em seu contexto e momento historico,
o individuo assume uma posicéo ativa e, consequentemente, passa a transformar o meio para
satisfazer suas necessidades sociais e culturais, criando, com isso, novos conhecimentos
historico-culturais.

O movimento de constituicdo do individuo como ser humano, nessa perspectiva,
esta ilustrado na figura 2, a seguir, em que o individuo, por meio das interagdes sociais,
desenvolve uma atividade com relacdo ao objeto ou fenbmeno e tem a possibilidade de

apropriacdo dos saberes tidos como relevantes historicamente. Este processo possibilita ao
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individuo constituir-se como ser humano e, consequentemente, assumir uma posi¢do ativa,

dando continuidade ao processo de cria¢do e producdo do conhecimento.

4 N\
Producéo do

conhecimento

historicamente

/ \pela humanidade) \
r

Constituicio do )

individuo como 'sgtfiﬁ‘éodeos
ser humano no individuo entr
aspecto historico- o S
cultural y \ 05 pares
Apropriagao
maxima pelo Atividade do
individuo dos individuo
saberes

Figura 2: llustracdo do ciclo do processo de humanizacdo dos individuos na perspectiva Histérico-Cultural.

A producdo do conhecimento é caracterizada por ser um movimento gque nao
cessa, pois € um processo histérico que se constitui pelas necessidades dos individuos, e a
busca pela apropriacdo dos saberes é inerente ao homem em atividade. Com isso, podemos
perceber que, pautados na perspectiva Historico-Cultural, a constituicdo do sujeito como ser
humano ndo é um acdo com vista a um estado pontual, fixo e perpétuo, mas, pelo contrério,
um processo ativo e constante dos sujeitos, sem limitacGes temporais de concretizacdo e de
finalizacdo.

Diante disso, 0 movimento desse ciclo ndo se finaliza visto que a producdo
humana é dindmica e o ser humano esta inserido na relacdo singular-particular-universal, o
que resulta na continuidade das interagcOes e apropria¢Oes durante a vida dos sujeitos. O que se
modifica é a transformacdo qualitativa do pensamento dos individuos nesse ciclo de formagéo
humana, pois a cada atividade que o mesmo desenvolve, mediado pelas interacGes sociais,
inter-relacionado com a apropriacéo do saber intrinseco ao processo, 0 sujeito passa a assumir

uma nova qualidade.
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Com relagdo as interacBes interpessoais, Vigotski (2010) * corrobora com esta
discussdo ao afirmar que o ser humano desenvolve-se primeiramente no nivel social e,
posteriormente, no nivel individual, possibilitando a apropriacdo dos saberes. Ha as relacfes
interpsiquicas para ocorrer 0 processo de internalizagéo, as relag@es intrapsiquicas. “Todas as
funcOes superiores originam-se das relagoes entre individuos humanos” (VIGOTSKY, 2010,
p. 58).

Essas interacGes entre os pares serdo tomadas como uma premissa nesse trabalho,
devido a sua importancia associada no processo de constituicdo do individuo como ser
humano. A atividade e a apropriacdo dos saberes somente sdo possiveis, segundo 0s
pressupostos da Teoria Historico-Cultural e da Teoria da Atividade, mediante situacfes que
promovam a interacao social entre 0s sujeitos, ou seja, acdes coletivas entre os pares.

Assim, para que o individuo possa se constituir humano, de acordo com essa
perspectiva, ele deve estar em um movimento caracterizado pela atividade dos sujeitos, por
meio de relagOes interpessoais, que possibilitem a apropriacdo dos fenémenos ou dos objetos
do meio. Mas, o que é compreendido por atividade? O que caracteriza 0 processo de
apropriacdo? Com o intuito de esclarecer tais questdes e compreender o processo psiquico de

humanizacéo, buscaremos perpassar teoricamente por estes pontos centrais levantados.

1.1 - Apropriacao cultural: o processo de superacao pelos sujeitos das condicbes
oferecidas pelo meio

Compreender a categoria de atividade humana perpassa por refletirmos sobre as
necessidades dos sujeitos, termo este com significado particular quando tomamos a Teoria
Histdrico-Cultural e a Teoria da Atividade como base tedrica, e a modificacao dos lugares que
os individuos ocupam no sistema das relagdes humanas no seu desenvolvimento, sendo este
mediado pelas condic¢des concretas da realidade.

O conceito de necessidade intrinseco ao de atividade é compreendido néo
tomando como referéncia somente as necessidades bioldgicas, como a de comida ou bebida,

mas tambeém as historico-culturais, que possibilitam ao individuo superar a adaptacdo a

% Optamos por utilizar a grafia Vigotski para designar o nome deste autor no decorrer deste trabalho, apesar do
uso de diferentes grafias nas referéncias e citagdes, pois estdo de acordo com as referéncias bibliograficas.
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natureza e desenvolver meios para transformar tanto o meio como a si proprio. S&o
necessidades que viabilizam o planejamento de a¢6es com vistas a concretizacdo de um objeto
idealizado.

Como defendemos que os individuos devem estar em atividade para se
constituirem como ser humano, tomando a dimenséo ontogenética como referencial, convém
entdo compreendermos tal conceito, sendo este apresentado e discutido por Leontiev (1978,
1983, 1988). A atividade é assumida como a tentativa de responder a uma determinada
necessidade do sujeito; “a atividade ¢ dirigida por um motivo e este mobiliza o sujeito a
executar agdes que possibilitem a satisfacdo da sua necessidade” (MORAES; MOURA, 2009,
p. 100).

Para corroborar com esta discussdo, Oliveira (2010, p. 3-4) afirma que a atividade

humana é

[...] uma atividade realizada por um sujeito que transforma intencionalmente a
natureza e a si mesmo, para além daquilo que foi previsto pela natureza. Esta ai
subentendido que é através dessa atividade que o homem (entenda-se ai, 0s homens)
ndo s6 busca satisfazer suas necessidades bioldgicas, mas, principalmente, aquelas
necessidades que ele mesmo vai criando, com os resultados sempre novos dessa
atividade que o medeia na sua relacdo com a natureza, dentro de determinado
contexto. O ponto diferenciador a ser destacado nesse momento refere-se ao fato de
que a atividade humana néo é dirigida meramente pelas leis genéticas de sua espécie
biol6gica, como acontece com os demais animais, mas pelas leis histérico-sociais
criadas pelo préprio homem ao longo da histéria da humanidade.

N&o estamos aqui negando que o homem € um ser natural, pois este é regido pelas
leis bioldgicas, mas defendemos também sua constituicdo pelas leis historico-culturais,
corroborando seu carater de ser social. Referimo-nos a constituicdo histérico-cultural do
género humano, levando em conta a cultura criada pela humanidade. O individuo, por ndo se
adaptar ao meio, quando nos restringimos as suas caracteristicas fisicas, promove as
transformacbes necessarias na natureza para garantir a sua Sobrevivéncia e,

consequentemente, possibilita as criagdes sociais diante do contexto temporal vivenciado.

O termo humano, como se vé, ndo se refere as caracteristicas (biologicas) da specie
homo, mas as caracteristicas do género humano, isto é, as caracteristicas criadas
socialmente ao longo da histéria da humanidade, através da atividade humana. [...] é
através desse processo de participar do desenvolvimento do patriménio cultural da
humanidade que o homem se torna humano (OLIVEIRA, 2010, p. 11, grifos do
autor).

A atividade humana, podendo ser referida simplesmente como atividade, é

dirigida para um fim, um objetivo, regida por leis historico-culturais e determinada pelo seu
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contexto. A caracteristica principal constitutiva da atividade, segundo Leontiev (1983), € seu
carater objetal. O objeto da atividade se manifesta de duas maneiras:

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 (LEONTIEV,
1983, p. 68, traducéo nossa) *.

Diante disso, podemos ter atividades variadas, como, por exemplo, o trabalhar, o
estudar e o brincar, sendo que cada uma corresponde a uma determinada necessidade do
sujeito (LEONTIEV, 1983). O que diferencia uma atividade da outra é o objeto, que é o0 seu
motivo. Isto implica na inter-relagdo do conceito de atividade com o de motivo; “a atividade
ndo pode existir sem um motivo” > (LEONTIEV, p. 83, tradugdo nossa).

A atividade se realiza mediante seus componentes fundamentais, sendo um deles a
acao. Esta pode ser denominada, segundo Leontiev (1983), como o processa que se subordina
a representacdo do resultado que se espera alcancar, € o processo sujeito a um objetivo. Estes
processos direcionados para um objetivo se justificam pela vida em sociedade vivenciada
pelos individuos. “A atividade dos participantes, de um trabalho conjunto, é estimulada pelo
produto da mesma, que responde, principalmente, na forma direta das necessidades de cada
pessoa” ® (LEONTIEV, p. 83, traducio nossa).

Como ressalta Leontiev (1983), a atividade ndo constitui um processo aditivo e as
acles nao sdo elementos separados desse processo. A atividade humana existe na forma de
acoes ou grupos de agdes. Como conclui Cedro (2008, p. 25), “para a realizagdo de uma
atividade, ha a necessidade de um conjunto de acdes relacionadas a objetivos parciais, que
podem ser retirados do objetivo geral”.

Interligado ao conceito de acdo, podemos compreender as operacdes como as
formas de concretizacdo das acdes. Na tentativa de diferenciar os termos contemplados, a
atividade esta ligada ao motivo, as acGes aos objetivos e as operagfes as condicdes. A
operacdo pode ser compreendida como a concretizacdo da transformacdo da acdo em,

posteriormente, fungdes mecanicas.

* “Primeramente, en su existencia independiente, como subordinado a si mismo y transformando la actividad del
sujeto; en segundo lugar, como imagen del objeto, como producto del reflejo psiquico de su propiedad, que se
realiza como resultado de la actividad del sujeto y que no puede realizarse de outro modo” (LEONTIEV, 1983,
p. 68).

> “|a actividad no puede existir sin um motivo” (LEONTEIVE, 1983, p. 83).

® “La actividad de los participantes de un trabajo conjunto es estimulada por el producto de la misma, que
primariamente responde en forma direeta a las necesidades de cada quien” (LEONTIEV, 1983, p. 83).
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E assim, do fluxo geral da atividade que forma a vida humana em suas
manifestacBes superiores mediadas pelo reflexo psiquico se desprendem, em
primeiro termo, distintas — especiais — atividades segundo o motivo que as impele;
depois se desprendem as agdes — processos — subordinadas a objetivos conscientes; e
finalmente, as operacdes que dependem diretamente das condicBes para alcancar o
objetivo concreto dado (LEONTIEV, 1983, p. 89, tradugdo nossa) ’.
A atividade é caracterizada por processos constantes de transformacées, podendo
perder o motivo e transformar-se em acdo, desempenhando atividades distintas da anterior; a
acao pode transformar-se em atividade ou em uma operacdo, em um procedimento para
alcancar um objetivo (LEONTIEV, 1983).
A figura 3, abaixo, ilustra os elementos estruturantes da atividade: necessidade,
motivo, acao e operacdes. A necessidade viabiliza a elaboracdo dos motivos, que, por sua vez,
desencadeiam acfes, as quais estdo subordinadas aos objetivos que estdo inseridos em

condigdes objetivas para a realizacdo das operagdes.

Necessidade <:>|\/|otivos |:>Atividade
Objetivo |:>Agéo
Condic¢bes |:>)pera(;6es

Fonte: Adaptado em Cedro (2008).

Figura 3: Estrutura da Atividade

O motivo esta correlacionado com a necessidade; “os motivos reais respondem a
necessidades humanas que sdo historicas” (MORAES; MOURA, 2009, p. 100). A
necessidade é a condicdo para que haja a atividade. Ao desenvolver as acdes e operacdes, 0
sujeito aproxima-se mais do objeto idealizado, transformando sua necessidade no objeto

resultante.

“Y asi, del flujo general de la actividad que forma la vida humana en sus manifestaciones superiores mediadas

por el reflejo psiquico, se desprenden em primer término, distintas — especiales — actividades segun el motivo
que las impela; después se desprenden las acciones — procesos — subordinadas a objetivos conscientes; y
finalmente, las operaciones que dependen directamente de las condiciones para el logro del objetivo concreto
dado (LEONTIEV, 1983, p. 89).
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A abordagem da categoria de atividade proposta por Leontiev (1983) é
fundamental na busca pela compreensdo do desenvolvimento do individuo, haja vista que
assumimos a Teoria da Atividade como um pressuposto tedrico. Este processo € caracterizado
por transformacdes qualitativas nos sujeitos diante das modificacdes dos lugares ocupados no
decorrer de sua vida social, ou seja, a partir da existéncia de diferentes atividades em estagios
distintos do seu desenvolvimento.

Cada estagio da vida dos individuos é caracterizado pela existéncia de uma
atividade principal ou, com o mesmo sentido, atividade dominante. Assim, a atividade
dominante, compreendida como a atividade que possibilita as principais mudangas na
personalidade do sujeito, ndo é a mesma perpetuamente, pois é modificada mediante o seu
desenvolvimento, podendo se concretizar nas seguintes fases: no jogo, no estudo ou no
trabalho. Na passagem de uma etapa a outra de desenvolvimento, ha a reorganizacdo dos
processos psiquicos do sujeito e alteracdes qualitativas nas relagdes humanas relacionadas a
atividade principal.

Nesta perspectiva, o desenvolvimento dos sujeitos estad condicionado a atividade
que estes desenvolvem, mais especificamente, de acordo com Leontiev (1978, 1988), com a
sua atividade dominante. Esta ndo é caracterizada por ser evidenciada com maior frequéncia
no desenvolvimento do individuo, mas por trés atributos especificos: possibilita o surgimento
de tipos novos de atividade, forma ou reorganiza processos psiquicos particulares dos sujeitos
e influencia as mudancas psicologicas fundamentais da personalidade da crianca
(LEONTIEV, 1978, 1983, 1988). Em outras palavras, a atividade dominante ¢ “[...] aquela
cujo desenvolvimento condiciona as principais mudancgas nos processos psiquicos da crianca e
as particularidades psicologicas da sua personalidade num dado estdgio do seu
desenvolvimento” (LEONTIEV, 1978, p. 312).

Compreender quais as atividades dominantes nos estagios de desenvolvimento
dos sujeitos € importante para nos possibilitar elaborar, de forma intencional, processos
motivadores para permitir aos individuos estar em atividade. Como a estrutura de atividade
pressupde a existéncia da necessidade, do motivo, das acdes e operacles, buscar meios para
motivar os individuos a estar em atividade é essencial nesse processo.

A atividade dominante do sujeito, de forma geral a atividade humana, busca
satisfazer a uma necessidade; € um processo no qual coincide aquilo para o qual a atividade
estd direcionada (o objeto) com o que o impulsiona (0 motivo). Caso 0 motivo ndo coincida
com o0 objeto, 0 processo passa a ser uma acdo da atividade (LEONTIEV, 1978). Para

diferenciar uma atividade de uma acdo € preciso analisar 0 movimento do pensamento do
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individuo: evidenciar para aquilo que o sujeito est4 orientado e 0o que o motiva. As analises
destes processos vao além das evidéncias externas apresentadas, pois buscam também
compreender 0 movimento intelectual.

Ao desenvolver em relacdo aos fenémenos ou objetos do mundo uma atividade, o
sujeito tem a possibilidade de apropriacdo dos mesmos. A atividade deve reproduzir os tracos
do conteddo acumulado no objeto para que o individuo possa compreender o produto do
desenvolvimento histérico em questdo; deve contemplar um movimento légico-historico do
objeto, no qual o historico é compreendido como “as etapas do surgimento e desenvolvimento
do objeto” e o logico como “o reflexo do histérico por meio das abstragdes” (KOPNIN, 1978,
p. 183-184).

De acordo com Leontiev (1978, p. 179), o desenvolvimento psiquico dos
individuos é “[...] o produto de um processo antes de mais nada particular, o processo de
apropriagdo”; ha o desenvolvimento no individuo de aptiddes e fungdes humanas construidas
historicamente e socialmente. Por ser um individuo social, o processo de apropriacdo

concretiza-se por meio das relacbes do homem com seus pares ou com 0 meio circundante.

O mundo real, imediato, do homem, que mais do que tudo determina a sua vida, é
um mundo transformado e criado pela atividade humana. Todavia, ele ndo é dado
imediatamente ao individuo, enquanto mundo de objetos sociais, de objetos
encarnando aptiddes humanas formadas no decurso do desenvolvimento da pratica
sOcio-histdrica; enquanto tal, apresenta-se a cada individuo como um problema a
resolver (LEONTIEV, 1978, p. 178).

O processo de apropriacdo possibilita ao homem criar aptidées novas, funcdes
psiquicas novas (LEONTIEV, 1978). Em contraposicdo, o processo de adaptacdo é restrito a
adequacao ao meio, ao contentamento com a realidade objetiva. Por meio da apropriacao, o
sujeito tem a possibilidade de desenvolver as aptiddes humanas e de buscar superar as
condicdes histdricas e sociais postas, por meio da formulacdo de suas funcdes psiquicas e da
postura ativa assumida como consequéncia do seu processo de desenvolvimento, da atividade
humana.

Nesse movimento, o processo de apropriacdo viabiliza o desenvolvimento nos sujeitos
de novas aptidGes e, consequentemente possibilita transformac6es qualitativas no modo de
agir e de refletir diante das situagdes concretas da realidade; permite a reestruturacdo das
ideias e a organizacdo a priori das acfes, com vistas a apreensao do objeto idealizado.

A possibilidade de apropriagdo dos conhecimentos construidos historicamente é

possivel devido a atividade de trabalho exercida pelo homem. Por sua capacidade de superar o
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processo de adaptacdo ao meio, o ser humano cria e produz conhecimentos e instrumentos,
para satisfazer suas necessidades. Neste movimento, desenvolve-se “[...] o mundo de
fendmenos ¢ de objetos que rodeiam o homem” (LEONTIEV, 1978, p. 275), ou seja, a
cultura.

Como ndo nascemos adaptados a natureza, sobrevivemos por meio do trabalho,
agindo sobre o meio. E uma acdo transformadora, modificamos o mundo ou os objetos de
forma intencional e somos também modificados. Saviani (2011, p. 11) corrobora com essa

discussdo ao afirmar que,

Com efeito, sabe-se que, diferentemente dos outros animais, que se adaptam a
realidade natural tendo a sua existéncia garantida naturalmente, 0 homem necessita
produzir continuamente sua propria existéncia. Para tanto, em lugar de se adaptar a
natureza, ele tem que adaptar a natureza a si, isto &, transformé-Ila. E isto é feito pelo
trabalho. Portanto, o que diferencia 0 homem dos outros animais € o trabalho. E o
trabalho instaura-se a partir do momento em que seu agente antecipa mentalmente a
finalidade da acdo. Consequentemente, o trabalho ndo é qualquer tipo de atividade,
mas uma acao adequada a finalidades. E, pois, uma agéo intencional.

Ao assumirmos a educacao institucionalizada como atividade, esta é concretizada
por meio do trabalho, ela propria é um processo de trabalho (SAVIANI, 2011). Retomando a
relacdo singular-particular-universal, o trabalho educativo é o meio (particular) que possibilita
ao individuo (singular) a apropriacdo dos conhecimentos construidos pela humanidade e sua
constituicio como ser humano (universal). O objeto da atividade pedagbgica é a
transformacdo dos individuos, processo este possivel devido ao processo de apropriacdo dos
bens culturais (RIGON; ASBAHR; MORETT]I, 2010). Segundo Saviani (2011, p. 13),

[...] o trabalho educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada
individuo singular, a humanidade que é produzida histdrica e coletivamente pelo
conjunto de homens. Assim, 0 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 atingir esse
objetivo.

A educacéo surge como uma necessidade do individuo: uma forma intencional de
ensino como forma de constituigdo do humano por meio da apropriagdo dos bens culturais.
No nosso contexto, por refletirmos sobre uma educagéo que propicie um processo psiquico de
humanizacéo, podemos nomear este processo de ensino por educacéo humanizadora.

A educacdo humanizadora possibilita ao individuo o desenvolvimento e sua

constituicdo como humano, a formacdo de sua individualidade, mas esta ndo é tomada de
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qualquer forma sob nossa perspectiva. E estruturada de forma intencional, mediada pela
premissa das interagdes sociais - 0 compartilhamento de saberes entre os pares envolvidos no
processo. A humanizacdo é possivel mediada pela socializacdo dos sujeitos diante das
situacOes planejadas para este fim.

O trabalho educativo possibilita ao sujeito produzir-se como humano, por meio de
situacOes, organizadas de forma intencional, que viabilizam a apropriacdo dos saberes
tomados como relevantes no decorrer da historia. O processo educativo “[...] permite
que ndo seja necessario reinventar o mundo a cada nova geracdo, permite que se conheca o
estagio de desenvolvimento humano atual para que se possa supera-lo” (RIGON; ASBAHR,;
MORETTI, 2010, p. 27).

Vale destacar que ndo estamos nos referindo a educacdo familiar, religiosa ou
cotidiana, mas a educacdo escolar, com vistas a um ensino intencional e sistematizado de
conceitos, a apropriacdo da cultura e, consequentemente, ao desenvolvimento de aptidGes
humanas, uma educacdo humanizadora. “Surge a necessidade no aluno da escola [...] de
conhecer ndo apenas a realidade que o cerca mas de saber também o que é conhecido acerca
dessa realidade” (LEONTIEV, 1988, p. 63).

1.2 - Educacéo: a busca da universalizagdo do conhecimento

Para que as recentes geracfes possam dar continuidade ao processo histérico de
elaboracdo de conhecimentos, a organizacdo do processo de ensino deve possibilitar a
apropriacdo dos saberes ditos relevantes no decorrer dos séculos, no qual os professores e 0s
estudantes possam estar em atividade. “O movimento da histéria s6 ¢, portanto, possivel com
a transmissao, as novas geracoes, das aquisi¢coes da cultura humana, isto ¢, com a educacao”
(LEONTIEV, 1978, p. 291).

A educacdo resultante do convivio com familiares ou em relagcBes empiricas séo
relevantes para o desenvolvimento do individuo como ser social. Contudo, objetivamos

destacar o ensino escolar entendido como a forma principal de educacdo.

Esta passagem da escola a forma dominante de educagdo coincide com a etapa
historica em que as relagdes sociais passaram a prevalecer sobre as naturais,
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estabelecendo-se o primado do mundo da cultura (0 mundo produzido pelo homem)
sobre 0 mundo da natureza. Em consequéncia, o saber metodico, sistematico,
cientifico, elaborado, passa a predominar sobre o saber espontineo, “natural”,
assistematico, resultando dai que a especificidade da educacdo passa a ser
determinada pela forma escolar (SAVIANI, 2011, p. 7).

O saber sistematizado passa a prevalecer sobre o conhecimento do cotidiano no
espago escolar, mas isto ndo implica na sua exclusividade. Os saberes selecionados para o
ensino passam a tomar como referéncia “o saber objetivo produzido historicamente”
(SAVIANI, 2011, p.7), superando as necessidades momentaneas, almejando a condicéo
humana na sua maxima possibilidade cognitiva.

Como o homem é compreendido como ser histérico, sua constituicdo €
consolidada em um processo pelo qual ele se apropria dos saberes ja elaborados para dar
continuidade a criacdo de conhecimento no seu espaco temporal. “Agindo sobre a natureza,
ou seja, trabalhando, 0 homem vai construindo o mundo histérico, vai construindo o mundo
da cultura, o mundo humano. E a educa¢do tem suas origens nesse processo” (SAVIANI,
2011, p. 81).

A escola € o local criado historicamente para possibilitar a apreensdo dos saberes
ditos relevantes, em particular o conhecimento sistematizado, e a compreensao da realidade
objetiva. O sujeito, ao ter acesso a esse tipo de educacao, tem a possibilidade de se posicionar
como um ser ativo e de criar 0s proximos conhecimentos das geragdes posteriores.

Para que possamos compreender um pouco do cerne da construcdo historica da
escola como instituicdo pedagdgica, contemplaremos um breve estudo do seu movimento de
constituicdo e consolidagdo. No principio, a educacdo coincidia com o trabalho sobre a
natureza, ou seja, com o ato de producdo, isto porque os individuos “[...] apropriavam-se
coletivamente dos meios necessarios a produgdo de sua existéncia” (SAVIANI, 2011, p. 81).
Os homens, ao produzir para sua sobrevivéncia e existéncia, o faziam de forma coletiva, e,
dessa mesma forma, apropriavam-se em conjunto dos saberes necessario aquele contexto.

Assim, a modalidade principal de educacéo era o trabalho na terra. No cultivo e na
colheita dos produtos da terra é que os individuos se educavam, todos compartilhavam do
mesmo meio de formacdo. N&o havia tempo de Ocio para os sujeitos, j& que todos deviam
realizar o trabalho para garantir sua subsisténcia.

Essa realidade é modificada quando passa a existir o dominio privado do meio de
producdo, a apropriacao particular da terra. Passam, entdo, a existir os proprietarios, em uma
relacdo hierdrquica com os trabalhadores, caracterizada pela prestacdo de servigo de uma

parte da populacdo aos detentores de propriedades produtivas. Este processo propicia “[...] 0
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surgimento de uma classe ociosa, que ndo precisa trabalhar para sobreviver porque o trabalho
de outros garante também a sua sobrevivéncia. E ai que podemos localizar a origem da
escola” (SAVIANI, 2011, p. 81).

Esta classe ociosa dispunha de tempo livre, pois ndo mais necessitava produzir
para a sua sobrevivéncia, visto que outros individuos realizavam o trabalho por ela. Para
ocupar esse tempo, surge a escola, contudo somente uma minoria da sociedade tinha acesso a
forma escolar de educacdo. A maioria da sociedade continuou a educar-se pelo trabalho
produtivo da terra, ndo tendo acesso a educacéo escolar.

De acordo com Saviani (2008), este processo histdrico viabilizou a divisdo da
sociedade em classes. Uma parcela da populacdo comecou a possuir o dominio da
propriedade e, consequentemente, sobreveio o dominio do processo produtivo. A terra passou
a ser privada, os proprietarios passaram a viver do trabalho de outras pessoas, o que viabilizou
uma contraposi¢do com a organizacdo social regida anteriormente em que todos trabalhavam.

No momento histérico em que os proprietarios passaram a viver do 6cio é que
surgiu a escola, “[...] palavra que, em grego, significa exatamente o lugar do 6cio. Vé-se, pois
que a divisao da sociedade em classe introduziu, também, uma divisdo na educacao”
(SAVIANI, 2008, p. 248). Um processo educacional que antes se sustentava por meio da
apropriacéo coletiva da terra, passou a ser dividido entre os que mantinham 0 mesmo processo
de producdo e os que viviam do 6cio. A educacdo dos prestadores de servico continuou
restrita aos processos de trabalho, ja a dos proprietarios era “centradas nas atividades
intelectuais, na arte da palavra e nos exercicios fisicos de carater ludico ou militar”
(SAVIANI, 2007, p. 155).

Com o passar do tempo, por meio da prestacéo de servicos, houve a acumulacéo
de riquezas dos proprietarios de bens materiais, possibilitada pelo sistema capitalista, bem
como o surgimento da industria e o deslocamento da populacdo rural para a estruturacdo
urbana. A classe antes tida como ociosa assume a posi¢do empreendedora, “[...] que tem a
necessidade de produzir continuamente, para reproduzir indefinidamente, de forma insaciavel,
o capital” (SAVIANI, 2011, p. 82).

Em consequéncia desse processo, passa a existir ndo s6 a acumulacdo e
concentracdo de riquezas diante das interacGes sociais dos individuos, mas também a

centralizagcdo do conhecimento, tornando-o como um bem “material” comercializavel.

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

Com o passar do tempo, a escola passou a ser acessivel a todos, mas a sua
organizacéo, a qualidade do ensino e as condigdes objetivas para sua concretizacdo diferem de
acordo com o poder aquisitivo dos sujeitos. Segundo Saviani (2011, p. 83), “[...] até o final da
Idade Média a forma escolar era parcial, secundaria, ndo generalizada, quer dizer, era
dominada pela forma néo escolar, a partir da época moderna ela generaliza-se e passa a ser a
forma dominante”.

Neste movimento a educacdo institucionalizada se instaurou, diferenciando-se a
educacdo destinada a elite a da classe “dominada”. A educacdo da classe dominante se
estruturou de forma diferenciada da maioria da populacdo, ficando esta Gltima restrita ao
aprendizado para o trabalho, a prestacdo de servicos.

A educacdo, na sociedade de classes, passa a ser um instrumento a servi¢o da
classe dominante, ficando os interesses dos trabalhadores para um segundo plano. Como
pensarmos, entdo, em uma educacdo que contemple e favoreca a todos os individuos da
sociedade de forma igualitaria? Como organizar o ensino de modo a promover a
ressignificacdo historica da escola, na busca da concretizacdo da funcdo anteriormente
intrinseca a ela — o seu papel de instrumento de transformacdo dos sujeitos inseridos no
processo de ensino e aprendizagem?

A educagdo humanizadora, pautada na Teoria Historico-Cultural, constitui-se
como a tentativa de concretizacdo da ressignificacdo do papel da escola na sociedade
atualmente. Busca-se a superacdo dos mecanismos de adaptacdo dos sujeitos impostos pela
classe dominante, por meio da organizacao do ensino que permita a apropriacdo por todos da
cultura elaborada historicamente e a transformacdo qualitativa dos sujeitos inseridos no
processo de ensino e aprendizagem.

Atualmente, apesar de a educacdo ser um direito de todos, a forma de organizacgao
do ensino ndo se configura de forma igualitaria as classes econdmicas existentes. O ensino
publico brasileiro fica a mercé do governo regente, tanto em relacéo as questdes financeiras,
quanto as estruturais e a pedagogica. Ja o ensino privado, de forma geral, apresenta-se com
outras qualidades, cujo intuito maior é a preparacdo dos sujeitos para ocupar 0S cargos
superiores na sociedade capitalista, para perpetuar a estrutura de classes existente, cujos

individuos séo os privilegiados.
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O desenvolvimento da educacdo e, especificamente, da escola publica, entra em
contradicdo com as exigéncias inerentes a sociedade de classes de tipo capitalista.
Esta, a0 mesmo tempo em que exige a universalizacdo da forma escolar de
educacdo, ndo a pode realizar plenamente, porque isso implicaria a sua prépria
superacdo. Com efeito, o acesso de todos, em igualdade de condicdes, as escolas
publicas organizadas com o mesmo padrdo de qualidade, viabilizaria a apropriacéo
do saber por parte dos trabalhadores. Mas a sociedade capitalista se funda
exatamente na apropriacdo privada dos meios de producdo. Assim, o saber, como
forga produtiva independente do trabalhador se define como propriedade privada do
capitalismo. O trabalhador, ndo sendo proprietario de meios de produgdo, mas
apenas de sua forca de trabalho néo pode, portanto, se apropriar do saber. Assim, a
escola publica, concebida como instituicdo de instrucéo popular destinada, portanto,
a garantir a todos o acesso ao saber, entra em contradicdo com a sociedade
capitalista (SAVIANI, 2008, p. 256-257).

A classe dominante, por possuir acesso e dominio aos meios de producdo e ao
conhecimento, busca assegurar a efetivacdo dos seus interesses. Com isso, um pequeno
nimero de pessoas usufrui do processo de apropriacdo do desenvolvimento histérico, para
manter, com isso, as classes privilegiadas na sociedade. As classes dominantes utilizam-se
também do ambiente educacional para beneficiar seus interesses.

A forma como visualizamos a educacdo hoje, inserida em uma sociedade
capitalista e dividida em classes, nos impulsiona a concluir que a mesma esta a mercé dos
interesses da classe dominante. Como, entdo, organizar um ensino publico que possibilite aos
sujeitos de todas as classes sociais a apropriacdo da cultural produzida historicamente?

Nesta perspectiva, buscamos a superagdo da organizacdo educacional posta, com
o0 intuito de favorecer o desenvolvimento de todos de forma igualitaria, uma educacao
humanizadora. Tomamos a escola como um instrumento que possibilita aos individuos a
busca pela superacdo da sociedade de classe e seus resquicios no desenvolvimento do
pensamento, contudo destacamos que ndo é possivel uma transformacdo plena nos sujeitos
tomando exclusivamente a reorganizacdo da escola como principio.

Apesar do complexo papel intrinseco a escola de formadora de sujeitos, esta ndo
possui a funcdo redentora na sociedade em que vivemos. Ela constitui-se como uma
ferramenta que nos permite criar meios para a concretizacdo de uma educagdo humanizadora.
Contudo, quando tomada em sua individualidade, ndo possui poder de “revolucao” diante da
universalidade do sistema vigente da sociedade capitalista. Ha a necessidade de envolvimento
de outros setores governamentais, por meio de acdes compartilhadas e com um objetivo em
comum — a transformacdo qualitativa dos sujeitos — para que possamos verdadeiramente ter a
possibilidade de busca de superacdo da sociedade em classe e de um ensino desigual que

vivenciamos.
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Diante deste cenario, nos limitamos a tentativa de organizacdo do ensino que
possibilite aos sujeitos a apropriagdo de conhecimentos selecionados para 0 processo
pedagdgico, pois ndo nos é possivel a contemplacdo de todas as facetas do sistema que rege a
nossa sociedade. Para tanto, é imprescindivel a reflexdo em torno da organizacgéo escolar, do
curriculo, dos espagos de aprendizagem e das acOes educativas, aspectos estes abordados na

seccdo seguinte.



Capitulo 2 — A organizacéo do ensino e do espaco de aprendizagem dos

estudantes

Propor a organizacdo de uma educacdo humanizadora implica na reflexdo do
ensino estruturado atualmente e na busca de sua superacdo por meio de um ensino que
promova a apropriacdo pelos sujeitos dos conhecimentos ja elaborados. Concordamos com
Rigon, Asbahr e Moretti (2010, p. 27) que compreendem a educagdo como “o processo de
transmisséo e assimilagdo da cultura produzida historicamente, sendo por meio dela que os
individuos humanizam-se, herdam a cultura da humanidade”.

Diante disso, devemos compreender a forma que a educacdo estd estruturada,
atualmente, nas instituicdes de ensino, como resultado de um processo historico. Assim,
analisar seu movimento de consolidacdo e as vérias facetas de sua concretizacdo — 0s
contetidos de ensino, o espaco de aprendizagem e as a¢des educativas — é importante para que
possamos buscar a sua superacdo, propondo o que acreditamos ser uma educacdo
humanizadora.

A escola é o local historicamente organizado para que ocorra 0 ensino dos
conhecimentos elaborados no decorrer dos séculos e para o desenvolvimento psiquico dos
sujeitos. Esta decorre da acdo humana em sociedade: “corresponde ndo apenas a uma
invencao historica, mas a uma invencao histdrica recente” (CANARIO, 2007, p.113).

Ao refletirmos sobre o marco do processo de escolarizacdo, na tentativa de
compreender um pouco de seu percurso historico, percebemos que 0 mesmo se deu no século
XX, propiciando um modelo de promessas referente a escola e ao progresso da sociedade
(CANARIO, 2007). Expectativas concernentes a educacio escolar com vista & justica social
foram frustradas com o decorrer da histéria, vislumbrando problemas de ordem social em

sociedades escolarizadas.

Um balango da educacdo no século XX ¢é quase inevitavelmente um balango da
educacdo escolar, na medida em que a instituicdo escolar foi, progressivamente,
tornando-se o unico ponto de referéncia de toda a acdo educativa. A partir dai, o
século XX € marcado por trés fatores principais: por um lado, a hegemonia da forma
escolar; por outro lado, a naturalizagdo e a persisténcia da configuracdo
organizacional do estabelecimento de ensino; por dltimo, as mutagdes sofridas pela
instituicdo escolar, que passou, sucessivamente, de um modelo de certezas para um
modelo de promessas e, finalmente, para um terceiro, marcado pela incerteza.
(CANARIO, 2007, p. 13)
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Vimos que a educacdo, que anteriormente era realizada no proprio trabalho
produtivo, passa a ser caracterizada por sua formalizacdo em um espaco especifico, a escola.
Esse processo ndo mais valoriza a experiéncia dos sujeitos como forma de viabilizar a
aprendizagem, promovendo a separacdo com a realidade social concreta; “um efeito de
fechamento da escola sobre si mesma, cujos inconvenientes estdo bem patentes no desejo
recorrentemente manifestado de “ligar a escola a vida”.” (CANARIO, 2007, p. 13).

Esta forma de conceber o ensino marcou a hegemonia da educacao escolar, pois
ao fechar-se em si mesma, constituiu-se como forma Unica e preponderante de conceber a
educacdo. Assim, com o decorrer da historia, houve a naturalizacdo da organizagdo escolar,
como se a mesma néo fosse resultado de uma criagéo histérica (CANARIO, 2007).

A escola perpassou por diferentes fases, tomando-se o século XX até o estado
atual, constituindo-se em trés etapas distintas que podem ser resumidas nas seguintes: a escola
das certezas, a das promessas e, por fim, a das incertezas (CANARIO, 2007), esta Gltima a
que vivenciamos no nosso contexto temporal. A escola das certezas propiciou aos individuos
a base necessaria a insercdo ao mercado de trabalho, correspondendo a primeira metade do
século XX, tinha com um carater elitista; “A escola aparecia como uma instituicao justa, em
um mundo injusto” (CANARIO, 2007, p. 17).

A etapa seguinte, escola das promessas, marcou o periodo de amplia¢do da oferta
educacional para as massas populares, evidenciando a reproducdo da desigualdade social. As
frustracbes causadas, nesta fase, pela instituicdo educacional, neste momento vista como
injusta, desencadeou na escola que vivenciamos atualmente, a das incertezas. Esta Gltima
etapa concretiza-se no agravamento do estado anterior, diante do alto indice de desemprego e
da desvalorizagao dos diplomas; “[...] a escola vé desaparecer um dos seus tracos
institucionais mais marcantes: o de fabricar bons cidaddos no quadro do estado nacional”
(CANARIO, 2007, p. 17).

Concomitantemente as fases descritas anteriormente, com relacdo ao processo de
estruturacdo pedagdgica, a escola instituiu-se em um tempo determinado para que nela
ocorresse a aprendizagem, desvinculando, muitas das vezes, o aprender do fazer, sem ligacéo
com o cotidiano, restrito ao “mundo abstrato dos conceitos cientificos”. A aprendizagem que
antes se dava pelo vinculo com a experiéncia e pela imersdo na propria realidade social,
alterou-se pela dicotomia do aprender-agir e na ruptura com a experiéncia (CANARIO, 2007).

Como consequéncia desse processo, 0 modelo educacional vigente, de forma
geral, se resume a transmissdo de conceitos ja elaborados; o professor ocupa a posigdo

principal no processo, caracterizado como o detentor do conhecimento a ser transmitido,
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enquanto o estudante fica no lado oposto, pronto para assimilar os conteddos ministrados.
Assim, o trabalho escolar passa a ndo ter sentido para os sujeitos e a escola desvincula-se da
realidade circundante. Resulta no que Engestrém (2002, p.175) nomeou por encapsulamento
da aprendizagem escolar, ou secja, “a descontinuidade entre aprendizagem na escola e
cognicao fora da escola”.

A escola, que foi criada para possibilitar o desenvolvimento psiquico dos sujeitos,
fica restrita a transmissdo de contetdos, impossibilitando, com isso, os individuos de uma
reflexdo critica da realidade e, consequentemente, de sua atuacdo para transforma-la. A
proposta da existéncia de uma educagdo humanizadora, quando proposta por instituicbes
governamentais, fica restrita aos discursos de palanque, pois quando nos deparamos com a
pratica 0 que percebemos sdo acdes para manter a realidade concreta. Como afirma Canario
(2005, p. 87),

O diagndstico sobre a situagdo actual da escola é sombrio. O problema da escola
pode ser sintetizado em trés facetas: a escola, na configuracdo histérica que
conhecemos (baseada num saber cumulativo e revelado), é obsoleta, padece de um
défice de sentido para os que nela trabalham (professores e alunos) e é marcada,
ainda, por um défice de legitimidade social, na medida em que faz o contrario do
que diz (reproduz e acentua desigualdades, fabrica exclusao relativa).

A situacdo atual da escola, aliada a reproducdo da desigualdade social, é
consequéncia de fatores histéricos, iniciados no periodo da escola das promessas e mantidos
na das incertezas (CANARIO, 2007), no qual a classe dominante, com o intuito de prolongar
a hierarquizacéo e o dominio capitalista, [...] reproduz e acentua desigualdades” (CANARIO,
2005, p.87). A escola que antes era vista como a das certezas e em prol de uma sociedade
mais justa, passa a ter uma inversao no seu real papel, corroborando para a concretizacdo de
problemas de ordem social.

Ao direcionarmos nosso olhar para a consolidacdo organizativa de cunho
pedagégico das instituicdes de ensino, sua estruturacdo se deu com tempos e espagos
determinados, com conteudos definidos de forma sequencial e cristalizados, como se o
processo de aprendizagem ocorresse de forma linear e igualitaria para todos os sujeitos,
processo este resultante da pedagogia dita tradicional (DUARTE, 1998).

Os estudantes sdo separados em turmas, seja por idade (modalidade de ensino em
ciclos de formagdo) ou por desenvolvimento cognitivo (modalidade de ensino seriado),
posicionados em fileiras com diregdo ao professor (pessoa instituida historicamente para

transmitir o conhecimento). Tal descricdo ocorre, geralmente, em institui¢des tradicionais de
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ensino (DUARTE, 1998), no qual o individualismo e a repeticdo de informacdes sdo
valorizados, tanto por questdes disciplinares quanto culturais.

Tal forma de organizar o ensino se mostra inelutavel, persistindo no decorrer dos
anos. Para pensar um modelo educacional diferente, com vistas a modificacdo da divisdo de
trabalho (professores e estudantes), dos contetidos, da metodologia de ensino e das inter-
relacfes dos sujeitos, necessario é (re)pensarmos de forma critica este modelo vigente.

Uma escola deve ser organizada de tal forma que os sujeitos nela inseridos nédo
venham a ser treinados por meio de um processo repetitivo e cumulativo de informacao, por
uma escola tradicional que tenha como centro do processo educativo a transmissdo de
contetdos pelo professor (DUARTE, 1998), mas que possam se deparar com situacdes
problemas que ndo tenha uma resposta pronta e unica ja formada e esperada; um espaco de
aprendizagem com abertura ao erro e as incertezas.

Esse tipo de escola que vem se perpetuando serve para reproduzir as relagdes
sociais dominantes; trata-se de um posicionamento contrario as possibilidades do trabalho
educativo com um carater humanizador (DUARTE, 1998). Ao propormos situaces que
envolvam problemas a ser resolvidos, possibilitamos aos sujeitos, segundo Canario (2007),
um processo educativo que viabiliza o desenvolvimento de capacidades de analise simbdlica
baseadas na abstracdo, contrapondo-se a memoriza¢do, na experimentacdo, opondo-se a
aplicacdo, em uma visdo sistémica e no trabalho em equipe, com vista a negacdo da
valorizacdo do individualismo.

Pressupomos que 0 ensino organizado para que 0S sujeitos se deparem com
situacdes problemas que desencadeiam a motivacdo e a aprendizagem é um meio de superar a
memorizagdo de informagOes e de desenvolver novos conhecimentos. Nessa perspectiva, ao
refletirmos sobre as mudancas necessarias para superarmos o modelo educacional vigente,
necessario € refletirmos sobre trés aspectos centrais: os conteldos de ensino, o0 espaco de
aprendizagem, as acOes e 0 processo de apropriagdo do conhecimento — o modo de

possibilitar o desenvolvimento do pensamento teérico.

2.1 - Os conteudos de ensino
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Uma das facetas da organizagdo do processo de ensino e aprendizagem ¢ a selecdo
dos conhecimentos cientificos que permitirdo aos sujeitos sua atuagdo na sociedade de forma
reflexiva e critica por meio da apropriacdo de saberes constituintes da sua cultura (ROSA,;
MORAES; CEDRO, 2010). Levando em conta este aspecto, o curriculo surge no nosso
cenario de reflexdo, com um olhar mais acentuado sobre os contetdos selecionados para o
ensino.

Pacheco (2001, p. 16), diante da pluralidade de definicdes e interpretacdes do que
vem a ser o curriculo, o designou, como projeto educativo e didatico, por meio de trés ideias
centrais: “de um propdsito educativo planificado no tempo e no espaco em funcido de
finalidades; de um processo de ensino-aprendizagem, com referéncia a conteludos e
atividades; de um contexto especifico — o da escola ou organizagdo formativa”. O curriculo é
tomado na forma planificada por ser implementado para alcancar objetivos previstos.

Os objetivos estipulados e os conteldos selecionados sdo aspectos muito
importantes para a concretizacdo de um curriculo (PACHECO, 2001). Contudo, este ndo é
compreendido como um programa rigido e fechado em si mesmo, mas flexivel e orientado por

finalidades. Ou seja,

[...] ndo se conceituara curriculo como um plano, totalmente previsto, mas como um
todo organizado em funcdo de questdes 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).

Compartilhamos com Pacheco (2001) a compreensdo do curriculo como uma
construcdo historica e como um instrumento essencial para a analise e melhoria das questdes
educativas. Este é resultado ndo somente de interacdes das estruturas escolares, mas também
das politicas, culturais, econdmicas, dentre outras.

Assim, por ser uma construgdo historica e viabilizar a formagdo dos individuos
em contextos temporais diferentes, ha a necessidade do questionamento do curriculo em
momentos distintos da constru¢cdo humana; “[...] aquilo que é priorizado para compor 0s
curriculos escolares reflete, de alguma forma, a expectativa de formagdo que um determinado
grupo social tem acerca dos individuos que o compdem” (RIGON; ASBAHR; MORETTI,
2010, p. 30).

Quando analisamos a estruturacdo curricular das escolas atualmente, percebemos
gue estas tém permanecido cristalizadas, como se as necessidades que movessem 0s sujeitos

continuassem as mesmas durante as Ultimas décadas. Para que a escola possibilite aos sujeitos
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uma formagao com vias a humanizacao é imprescindivel que o curriculo esteja corroborando
para este quadro (RIGON; ASBAHR; MORETT]I, 2010).

Paro (2011, p. 487) corrobora com esta discussao ao afirmar que,

O curriculo da escola fundamental tem permanecido com a mesma configura¢do ha
muitas décadas, mantendo sua forma verbalista e restringindo seu contetdo as
disciplinas tradicionais, adstritas a conhecimentos e informacGes. A sociedade
mudou, novos direitos politicos, civis e sociais foram alcangcados ou entraram na
pauta de reivindicacdes, mas a concepcdo de curriculo e daquilo que é necessario
para a formacdo humano-historica dos cidadaos continua a mesma.

Nesta perspectiva, o curriculo tem permanecido com uma estrutura que favorece o
ensino tradicional, restringindo a formacdo dos sujeitos somente a transmissao de contetdos e
informacBes direcionados as varias disciplinas (Matematica, Portugués, Ciéncias, etc),
abstendo-se da construcdo histérica destes saberes, suas inter-relacdes e das manifestacGes
culturais, como a danga, musica ou a arte (PARO, 2011). Ao restringir 0 ensino somente a
transmissdo de conhecimentos e de informacdes, a escola ndo possibilitara nem mesmo a
assimilacdo, por parte dos sujeitos, deste ensino empirico, devido a falta de sentido que a ele
associam.

As manifestacOes culturais devem ser consideradas quando refletimos sobre a
estruturacdo de um curriculo escolar, superando a organizacdo pautada apenas na informacao
e em conhecimentos. Isto se da pela inclusdo de componentes curriculares relacionados a arte:
masica, danca, arte, artesanato, folclore, dentre outros, que possibilitam a abordagem plena da
cultura (PARO, 2011). Este processo ndo deve restringir-se apenas na criagdo de disciplinas
isoladas que contemplem questdes culturais, mas que possa haver a inter-relacdo entre os
varios saberes.

A selecdo dos conteidos a serem contemplados no processo de ensino e
aprendizagem € intrinseca ao da organizacdo do curriculo, cujo objetivo maior, em nossa
perspectiva, ¢ “propiciar a apreensdo de saberes que tornardo os sujeitos mais aptos para
viverem socialmente” (MOURA, 2012, p. 147), corroborando para que 0S mesmos atuem
conscientemente no seu meio.

Identificamos 0s contedos como sendo sinteses produzidas por certos grupos
sociais ao lidarem com problemas, fruto de necessidades fisicas ou psicolégicas,
cujas solugdes puderam permitir uma vida melhor. Estas sinteses foram eleitas em
um determinado momento por um grupo de pessoas que as consideraram relevantes

e, sendo assim, deveriam ser veiculadas de modo a permitir a integracdo de novos
sujeitos na dindmica da sociedade da qual faz parte (MOURA, 2012, p. 148).
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Os saberes escolares sdo organizados em diferentes disciplinas que se inter-
relacionam, cabendo aos professores dominarem, dentre outros fatores, o conhecimento
especifico dos saberes produzidos historicamente. Geralmente, 0 que percebemos € um ensino
caracterizado pela transmissdo desse conteddo na sua forma resumida e acabada,
contemplando simplesmente o0s resultados abstratos considerados relevantes, porém
apresentados com a auséncia do seu significo historico. Isto implica na auséncia de sentido no
processo de ensino e aprendizagem tanto para professor quanto para o estudante (PARO,
2011).

Ao restringirmos os saberes escolares aos conteldos matemaéticos, surge a
indagacdo sobre a real necessidade de alguns contetdos estarem inseridos no curriculo. Seja
por tradicdo ou por falta de questionamento, os mesmos se perpetuam na grade curricular,
acarretando na auséncia de sentido para 0s sujeitos e na sua reproducdo automatica e
memorizada.

Diante disso, os conteidos ministrados em sua totalidade corroboram em quais
aspectos para 0 processo de humanizacdo dos sujeitos? Estes saberes cristalizados nos
curriculos ainda contribuem para solucionar problemas concernentes a sociedade atual?
Questionamentos como estes sdo primordiais para (re) pensarmos a escola e sua estruturagéo.

Podemos compreender os contetdos como sendo o resultado das formalizacGes
das interacdes do homem com 0 meio ou com seus pares para solucionar problemas postos em
um dado momento histérico (MOURA, 2012). Com isso, 0 contetdo passa a ter uma historia
e, para que 0 sujeito possa organizar o ensino de modo a possibilitar aos estudantes a
apropriacdo dos conhecimentos construidos, necessario é compreender o movimento légico-
histérico percorrido pelo mesmo.

Nesta perspectiva, o professor, sujeito que organiza o ensino de modo intencional,
ao preocupar-se com os contetidos pedagdgicos, ocupa-se também em compreender a historia
dos mesmos. “Ao lidar dessa maneira com o conteudo que devera ensinar, ele adquire uma
compreensdao do modo como os conhecimentos sdao produzidos historicamente” (MOURA,
2012, p. 149). Assim, o professor planejard o ensino de modo a possibilitar aos sujeitos a
compreensdo das necessidades postas na constru¢do dos saberes e a atribuicdo de sentido ao
aprendizado dos conhecimentos abordados.

Acreditamos ndo ser preciso que o professor organize o ensino de modo a
enunciar aos estudantes todo o percurso historico da elaboragdo do conteido, mas que permita
aos estudantes compreender a necessidade posta diante da solugdo de um problema. Deste

modo, o0 ensino supera a transmissdo de conhecimento com o intuito da memorizagdo ou
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identificacdo de elementos, corroborando para um processo pedagdgico que promova 0
desenvolvimento dos individuos.

Com este intuito, ao idealizarmos uma concepcao de curriculo que nao se restrinja
apenas a transmisséo de informacdo, a selecdo dos contetdos relevantes as areas dos saberes é
imprescindivel (PARO, 2011). Quando refletimos sobre os conhecimentos matematicos, estes
tidos como aqueles que “ainda contribuem para a solugdo de problemas relevantes para o
convivio social” (MOURA, 2012, p. 148), percebemo-nos diante da tarefa de selecionar um
conteudo para ser tomado como objeto de estudo pelas criangas participantes desta pesquisa.

O conteudo algébrico, mais especificamente 0s nexos conceituais algébricos,
explicitados de forma detalhada posteriormente, foi selecionado como objeto da
aprendizagem dos sujeitos desta investigacdo. Justificamos a escolha deste conhecimento por
ser essencial para o desenvolvimento psiquico das criancas (CEDRO, 2004).

O estudo da algebra possibilita aos sujeitos saltos qualitativos no seu
desenvolvimento; “[...] representa um plano novo e superior de desenvolvimento do
pensamento matematico abstrato” (VIGOTSKY, 2009). A aprendizagem do conteudo
algébrico “[...] reconstréi e projeta para o nivel superior o conhecimento aritmético
anteriormente constituido” (VIGOTSKY, 2009), transformando para uma nova qualidade o
pensamento do individuo.

Restringimos para esta secdo somente a delimitacdo do contetdo a ser
contemplado nesta investigacdo, 0S nexos conceituais algébricos, pois nos capitulos
posteriores apresentaremos de forma mais detalhada o movimento l6gico-histérico realizado
para organizar o processo de ensino e aprendizagem. Este movimento teérico € importante na
tentativa de apreender nosso objeto de pesquisa: indicios de apropriacdo dos nexos
conceituais da algebra simbdlica por estudantes participantes do Clube de Matematica.

Neste contexto, além dos aspectos concernentes aos conteldos escolares,
compreendidos tanto quanto um conjunto de conceitos como um conjunto de valores que
permitam aos sujeitos interagir em determinados padrbes culturais (MOURA, 1996), o
processo pedagogico abrange concomitantemente tempo e espagos que corroboram para o
pleno desenvolvimento humano. Deste modo, convém direcionarmos nossa discussdo para o
espaco de aprendizagem escolar e, posteriormente, contemplarmos de forma mais

aprofundada o conhecimento algébrico e seu movimento logico-histérico.
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2.2 — O espaco de aprendizagem: o Clube de Matematica

O espaco de aprendizagem surge nesta discussao ao pensarmos no local que possa
promover a aprendizagem dos sujeitos envolvidos no processo educacional, de modo a
organizar o0 ensino pautado no que acreditamos ser uma educacdo humanizadora. Esta
reflexdo se torna necessaria em nosso movimento tedrico diante de nossa insatisfagdo com o
modelo de ensino e aprendizagem vigentes.

Segundo Cedro (2004), a escola transforma-se em um espaco por meio das agdes
dos sujeitos envolvidos na atividade educativa. Ndo ideamos rejeitar a escola como o locus do
processo de ensino e aprendizagem, mas defendemos uma (re) organizacdo adequada deste
espaco de aprendizagem, este compreendido como “o lugar da realiza¢do da aprendizagem
dos sujeitos orientado pela a¢do intencional de quem ensina” (CEDRO, 2004, p. 47, grifos
do autor).

Defendemos uma (re) organizacdo deste espaco escolar por este modelo
educacional vigente apresentar dificuldades para formar os sujeitos diante da realidade da
sociedade, ndo conseguindo mobilizar os individuos rumo ao conhecimento (CEDRO, 2004).
O processo pedagdgico passa a ser ausente de sentido para 0s sujeitos diante da
descontinuidade do aprendizado dentro e fora da escola, desencadeando o que Engestrom
(2002) nomeou por “encapsulamento da aprendizagem escolar”, isto €, a descontinuidade
entre a aprendizagem escolar e a vida fora dela.

Na tentativa de superar o “encapsulamento da aprendizagem escolar”
(ENGESTROM, 2002) e de buscar uma (re) significacdo da escola, a criacio de espaco de
aprendizagem dentro das instituicGes escolares se tornou necessaria para a discussdo e
reflexdo, em conjunto com as criancas, sobre a Matematica e atividades de aprendizagem que
pudessem motiva-las a apropriacdo do conhecimento.

A criagéo deste espaco escolar inserido na instituicdo de ensino se justifica pela
contradicdo existente entre o reconhecimento da escola como local organizado de forma
intencional para que ocorra 0 processo formativo dos sujeitos versus a forma como esta
organizado atualmente, apresentando uma descontinuidade entre os saberes escolares e a
realidade (ENGESTROM, 2002). Como nio intuimos renegar a escola como espaco de
aprendizagem, mas sua (re) significacédo, a estruturacdo de um espaco propicio a busca deste

movimento foi indispensavel.
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O projeto Clube de Matemética surge neste contexto como um espaco de
aprendizagem dos estudantes, inserido nas instituicdes publicas de educacdo bésica, e,
concomitantemente, como um ambiente para a concretizacdo desta investigacdo. Este é
organizado tomando como premissa a ludicidade, como forma de envolver as criancas a
apropriacdo do conhecimento matematico (&lgebra), e acdes e reflexdes coletivas dos sujeitos,
de modo a possibilitar o compartilnamento de ideias e de saberes entre 0s pares.

O Clube de Matematica esta vinculado a um projeto de pesquisa intitulado
Educacdo matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental: Principios e praticas da
organizacdo do ensino, sendo este associado ao programa Observatério da Educacdo
(OBEDUC) da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoa de Nivel Superior (CAPES).
Apresenta-se em rede com quatro nucleos: Universidade de Sdo Paulo (USP) (Séo Paulo),
USP (Ribeirdo Preto), Universidade Federal de Goias (UFG) (Goiania) e Universidade
Federal de Santa Maria (UFSM) (Santa Maria), coordenado pelo professor doutor Manoel
Oriosvaldo de Moura.

O OBEDUC ¢ desenvolvido, em cada nucleo, por um grupo de professores da
educacdo superior, estudantes da graduacdo de Pedagogia e Licenciatura em Matematica,
alunos de pds-graduacao strictu sensu e lato sensu, professores e coordenadores da Educacgao
Bésica por meio de grupos colaborativos. Este projeto tem a duracéo de quatro anos, iniciado
no ano de 2010, no qual em cada ano ha um seminario em cada nlcleo de pesquisa, de modo a
reunir todos os componentes e discutir as pesquisas académicas em desenvolvimento ou ja
concluidas, tendo como pressuposto tedrico a Teoria Historico-Cultural e a Teoria da
Atividade.

Todos os nucleos apresentam como objetivo geral do OBEDUC a investigacdo
das relacOes existentes entre o desempenho escolar dos alunos e a organizacgdo curricular de
Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, embasado nos dados do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP). Entre os objetivos
especificos, podemos citar:

v" Investigar aspectos relativos ao ensino de Matematica nos anos iniciais do Ensino

Fundamental em escolas publicas de abrangéncia das instituicdes envolvidas,

visando identificar possiveis indicadores de qualidade bem como problemas e

dificuldades relativos ao ensino e aprendizagem, a organiza¢do do ensino e ao

trabalho docente;
v" Investigar quais sdo as implicacbes dos resultados das avaliages oficiais

(SAEB/Prova Brasil) nas a¢Oes escolares por parte de gestores e professores;
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v Contribuir para o aprofundamento tedrico-metodol6gico sobre a organizacéo
curricular para o0s anos iniciais do Ensino Fundamental, através do
desenvolvimento de uma proposta curricular de educacdo matematica na infancia,
assentada na Teoria Historico-Cultural;

v Aproximar a po6s-graduacdo e a graduacdo das escolas de educacdo basica por
meio da criagdo de grupos colaborativos que envolvam professores e/ ou
coordenadores pedagogicos de escolas publicas de diferentes desempenhos nas
avaliacdes; alunos da graduacdo e da pos-graduacdo e professores universitarios;

v Oportunizar a socializagdo e troca de experiéncias sobre Educacdo Matematica
entre professores e futuros professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental;

v" Fortalecer linhas de pesquisa da area de Educacdo Matematica com enfoque nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, congregando pesquisadores de diferentes
instituicdes e programas de pos-graduacao.

Cada ndcleo, com o intuito de alcancar os objetivos estipulados acima, é
composto por um grupo colaborativo com encontros semanais. Inseridos neste espaco de
formacdo®, 0 OBEDUC nos possibilitou organizar a pesquisa de modo a viabilizar um
processo de ensino e aprendizagem no Clube de Matemaética, tendo como pressuposto tedrico
a Teoria Historico-Cultural e a Teoria da Atividade. Isto porque os professores que
participavam das reunides eram os mesmos que desenvolviam o Clube de Matematica, nas
escolas publicas, sendo que estes compartilhavam da mesma insatisfacdo com o modelo
vigente de educacéo e almejavam também sua superacéo.

Esta pesquisa se propde a colaborar com os estudos relacionados ao OBEDUC,
tendo como foco de nossa intencionalidade investigativa o processo de ensino e aprendizagem
nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Nosso trabalho centrara na investigacao
concernente aos indicios de apropriacdo dos nexos conceituais da algebra simbolica por
estudantes do Clube de Matematica, por meio das manifestagdes orais e escritas.

O OBEDUC nos possibilitou investigar os indicios de apropriacdo dos nexos
conceituais algébrico por selecionar o conhecimento algébrico como um dos saberes
importante ao desenvolvimento psiquico das criangas, nos anos iniciais do Ensino
Fundamental e, consequentemente, inseri-lo nas discussdes tedricas do grupo. Convem

esclarecer que no nacleo do OBEDUC a que pertencemos, Goias-Goiania, nao se restringiu ao

® Esta pesquisa se concretizou no nicleo da UFG / Goiénia, cujo professor orientador local do OBEDUC era o
Wellington Lima Cedro.
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estudo sobre o conhecimento algébrico durante os quatro anos de seu regimento, mas também
contemplou o de geometria, contagem e sistema de numeragéo.

Ao selecionar o contetdo algébrico para o estudo em um momento especifico, o
grupo se preocupou em conhecer a historica deste conhecimento a ser contemplado no Clube
de Matematica; este movimento nos possibilitou estabelecer os nexos conceituais algébricos,
explicitados no proximo capitulo. Este processo concretizou-se mediante a tentativa de
estabelecer a unidade entre o histdérico e o légico para compreender a génese do conceito
(MOURA, 2010).

Assim, o grupo OBEDUC estudou o conteudo a ser ensinado, 0 que permitiu a
compreensdo do modo como o conhecimento algébrico foi produzido historicamente
(MOURA, 2012).

Aprofundar-se no contetido é definir uma maneira de ver como este se relaciona com
outros conhecimentos e como ele faz parte do conjunto de saberes relevantes para o
convivio social. E também definidor de como trata-lo em sala de aula, pois o
professor, ao conhecer os processos histéricos de construgdo dos contetdos, 0s
redimensiona no curriculo escolar. (MOURA, 2012, p. 149).

Este movimento possibilitou aos professores a compreensdo da evolucéo cultural
do conhecimento algébrico e favoreceu a organizacdo do processo de ensino e aprendizagem
no Clube de Matematica. Essa é uma tentativa de possibilitar as criancas, em sua formacéao
inicial, tomar consciéncia deste conteddo matematico, compreendendo seu desencolvimento
(MOURA, 2012).

Tomando o Clube de Matematica como um espaco de aprendizagem, a sua
principal meta ¢ a de “[...] criar um ambiente para o desenvolvimento de atividades educativas
que possibilitem a discussdo dos mais variados aspectos dentro do meio educacional”
(CEDRO, 2004, p. 52). Diante disso, surge a necessidade de explicarmos como 0 mesmo se
estrutura.

O Clube de Matematica € um projeto semestral desenvolvido em escolas publicas
municipais, no nosso caso em instituicdes goianas, por grupos de professores pertencentes ao
OBEDUC. No momento de nossa investigacdo, havia trés escolas de Goidnia em que estava
sendo desenvolvido o projeto, sendo que uma contemplava o conhecimento algébrico e as
demais o sistema de numeracéo.

Para a participacdo das criancas no Clube de Matematica, foram ofertadas 12
vagas nos anos iniciais do Ensino Fundamental, tal quantidade se justifica por ser uma

pesquisa académica e haver a necessidade de limitarmos o nimero de sujeitos pertencentes ao
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processo formativo. A participagdo das criangas foi voluntaria, para a qual houve uma
divulgagdo a priori, por parte da pesquisadora, informando as criangas sobre o
desenvolvimento do projeto e sua caracterizacdo — aprendizagem de Matematica por meio de
jogos.

As criangas se mostraram muito dispostas a participacdo no Clube de Matemaética
no dia da divulgacdo, o que acarretou que o nimero de voluntarios superasse a quantidade
especificada, 12. Tivemos que realizar um sorteio com 0s nomes dos estudantes que
manifestaram interesse, estipulando que seriam 6 meninas e 6 meninos. Assim, as criangas
sorteadas levaram um documento aos responsaveis com as devidas informacfes sobre o
projeto e a pesquisa intrinseca ao mesmo, solicitando a permissao para participagao.

Os encontros® vinculados a essa pesquisa ocorreram semanalmente, toda quarta-
feira, no periodo vespertino, durante o primeiro semestre do ano de 2013, com os estudantes
do quinto ano do Ensino Fundamental e com dois professores mediadores do processo
educacional participantes do OBEDUC. O tempo aproximado das agdes de cada encontro foi
de duas horas.

Como o intuito do Clube de Matematica € promover a aprendizagem dos sujeitos,
é fundamental compreendermos como ocorreu a concretizagdo da intencionalidade do
professor no planejamento das ag¢fes dos estudantes. Na se¢do seguinte, abordamos as agcdes
dos professores do OBEDUC para organizar o ensino no Clube de Matemaética e 0 modo de

estruturacdo do mesmo por meio da ludicidade e das aces e reflexdes coletivas.

2.3 - AgOes educativas

O Clube de Matemética é um espaco de aprendizagem organizado para que 0
processo educacional tenha sentido para os sujeitos, “[...] um ambiente onde se partilha e
constroi significados” (MOURA, 2012, p. 155). Ao assumir a educacdo escolar como
atividade, o professor - os profissionais do OBEDUC - assume o papel de organizador deste

espaco e das acdes a serem desenvolvidas pelos sujeitos.

® Restringiremos nosso olhar, a partir de agora, para 0 grupo do Clube de Matematica a ser investigado nessa

pesquisa, pois ha a impossibilidade de analisarmos 0 movimento percorrido no processo pedagogico em todos 0s
grupos pertencentes ao projeto Observatério da Educacéo de Goiania.
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Como a atividade principal do professor é ensinar, este deve organizar agdes e
situacbes que promovam a aprendizagem dos sujeitos. Como assumimos a Teoria Historico-
Cultural e a Teoria da Atividade como referenciais teoricos, temos por necessidade organizar
0 ensino de maneira que os sujeitos interajam entre si, mediados pelo objeto de conhecimento
(MOURA, 2012).

O professor busca gerar nos estudantes a necessidade do estudo; “deve criar nele
um motivo especial para a sua atividade: estudar e aprender teoricamente sobre a realidade”
(MOURA, 2010, p. 90). Ao organizar o ensino, planeja acdes para possibilitar aos sujeitos a
apropriacdo do conhecimento e o desenvolvimento do pensamento tedrico, no qual o objeto
de ensino do docente devera se transformar em objeto de aprendizagem para 0s estudantes
(MOURA, 2010).

A atividade de ensino é concretizada por meio de situacdes desencadeadoras de
aprendizagem (SDA), que objetivam colocar o pensamento dos sujeitos em acdo, utilizando
situagdes problemas que sejam relevantes (MOURA, 2010). As SDA, por conseguinte, sao
pautadas pelo principio organizativo das Atividades Orientadoras de Ensino (AOE), propostas
por Moura (2010, p. 96), em que as AOE destacam-se como “nucleo do trabalho do
profissional do ensino” e como um modo geral de organizagdo. Segundo Moura (2010, p. 97),
“[...], a AOE toma a dimenséo de mediag&o ao se constituir como um modo de realizagédo de
ensino e de aprendizagem dos sujeitos que, ao agirem num espaco de aprendizagem, se
modificam e, assim, também se constituirao sujeitos de qualidade nova”.

A elaboracdo das SDA foi pautada nas AOE na busca de situacBes que
promovessem a partilha de diferentes saberes e de significados de maneira coletiva, mediados
por um conteido, considerando os diferentes niveis dos sujeitos (MOURA, 2010). “E
atividade orientadora porque define os elementos essenciais da acdo educativa e respeita a
dinamica das interagdes que nem sempre chegam a resultados esperados pelo professor”
(MOURA, 2012, p. 155, grifos do autor). Isto porque ao organizar o ensino, o professor nao
detém todo o processo educacional; por outro lado, ele permite aos estudantes compartilharem

significados sem o estabelecimento de um Unico comportamento para todos 0s sujeitos.

A atividade orientadora de ensino tem uma necessidade: ensinar; tem acdes: define
0 modo ou procedimento de como colocar 0s conhecimentos em jogo no espago
educativo; e elege instrumentos auxiliares de ensino: os recursos metodolégicos
adequados a cada objetivo e acdo (livro, giz, computador, dbaco, etc.). E, por fim, os
processos de andlise e sintese, ao longo da atividade, séo momentos de avaliagdo
permanente para quem ensina e aprende (MOURA, 2012, p. 155, grifos do autor).
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Neste contexto, o professor estabelece os objetivos, os conteldos, as acles e
seleciona os instrumentos auxiliares no processo pedagégico (MOURA, 2012), mediante um
estudo do Idgico e do historico dos conceitos a serem contemplados. A reflexdo € intrinseca a
este processo, pois permite verificar se 0s objetivos anteriormente especificados foram
alcancados. Este movimento € necessario, visto que o ato do professor de planejar uma SDA
de modo intencional ndo garante que haverd a aprendizagem dos estudantes, visto a
complexidade e os diversos fatores concernentes ao processo educativo.

Deste modo, os professores, inseridos no OBEDUC, por meio de estudos
coletivos, elaboraram as SDA que “se traduzem em conteudos a serem apropriados pelos
estudantes no espaco de aprendizagem” (MOURA, 2010, p. 103). As SDA, organizadas de
forma ludica para os anos iniciais, sdo a tentativa de envolver as criancas a aprendizagem, por
meio da interagdo com os pares segundo suas potencialidades, de modo a chegar a outro nivel
de compreenséo do conceito (MOURA, 2010).

A situacdo desencadeadora de aprendizagem deve contemplar a génese do conceito
[...]; ela deve explicitar a necessidade que levou a humanidade a constru¢do do
referido conceito, como foram aparecendo os problemas e as necessidades humanas
em determinada atividade e como os homens foram elaborando as solucbes ou
sintese no seu movimento l6gico-histérico (MOURA, 2010, p. 103-104).

O nosso intuito, por meio da SDA, é reproduzir a nossa concepcdo de educacao
humanizadora e possibilitar a concretizacdo da mesma, gerando o compartilhamento de
significados historicamente acumulados. Tomaremos o termo “tarefas particulares” com o
mesmo significado de “situagdes desencadeadoras de aprendizagem” ao longo deste texto,
diferindo apenas pela terminologia. A nomenclatura “tarefa particular” foi proposta por
Davydov (1988) ao fazer referencia a organizacdo do ensino desenvolvimental e as tarefas
desenvolvidas pelas criancas. Contemplaremos esta discussao teérica com maiores detalhes ao
explicitarmos as tarefas particulares desenvolvidas no Clube de Matematica.

A elaboracdo das SDA se deu tomando por base 0s pressupostos teoricos
assumidos, a Teoria Historico-Cultural e a Teoria da Atividade, sendo o trabalho realizado de
forma colaborativa no OBEDUC. “A elaboracao coletiva das atividades de ensino é que
permitird a utilizacdo da teoria de modo apropriado, pois esté a servigo de um projeto coletivo
de busca de melhoria das condi¢des de aprendizagem” (MOURA, 2000, p. 42).

O conjunto de SDA que compde 0 processo de ensino e aprendizagem do Clube
de Matematica, contemplado nesta investigacdo, possui como objeto de estudo 0s nexos

conceituais algébricos. As tarefas particulares foram planejadas em semestres anteriores ao da
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realizacdo desta pesquisa, sendo desenvolvidas em Clubes de Matemaética precedentes. Este
movimento foi importante para nos permitir perceber o comportamento de outras criangas
diante das mesmas, realizar discussdes e reflexdes no grupo do OBEDUC sobre as suas
limitacGes e buscar meios para permitir que os estudantes alcangassem o objetivo tracado em
cada momento do projeto.

Deste modo, as SDA, envolvendo 0s nexos conceituais algébricos, perpassaram
por uma dindmica, ap6s sua elaboracéo inicial no grupo do OBEDCUC, que permeou pelos
momentos de acdo, reflexdo e acdo, ilustrados na figura 4. Este movimento permitiu a
consolidagdo do conjunto das tarefas particulares desta investigacdo, desenvolvidas no Clube
de Matemaética deste trabalho.

O movimento das a¢des dos docentes do projeto OBEDUC com relacdo a elaboragdo do conjunto de SDA,
envolvendo os nexos conceituais algébricos, do Clube de Matematica

(Re)Planejamento
das SDA do Clube
de Matematica no

OBEDUC
V ‘
reffae\;(/gg %QaasoSeD A Desenvolvimento
no coletivo de disstiggézr%)s
professores no Sl
OBEDUC N ube ae

Matematica

Figura 4: A organizagdo das acOes dos docentes do Clube de Matematica e da pesquisadora.

Como podemos observar na figura 4, as SDA foram desenvolvidas junto a
estudantes, em Clubes de Matematica para uma posterior analise e reflexdo das mesmas no
coletivo de sujeitos do OBEDUC. Este processo possibilitou um movimento prévio de
criagcdo, desenvolvimento, reflexdo coletiva e um (re) planejamento para resultar nas tarefas
particulares que vamos apresentar nos capitulos subsequentes.

Como modo de organizar o ensino para favorecer o desenvolvimento do querer
aprender nas criancas, elaboramos as SDA com um carater ludico. Isto por acreditarmos que a

construgdo do motivo de aprender é fundamentalmente uma fungdo educativa (RIGON,
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ASBAHR, MORETTI, 2010), apesar de os elementos sociais e econémicos também
influenciarem no processo de ensino e aprendizagem. Como afirmam Rigon, Asbahr e Moretti
(2010, p. 32), “embora o professor tenha limites de atuacdo, criar condi¢cdes para que o
estudante queira aprender deve ser um dos objetivos de sua atividade de ensino”.

A ludicidade nas SDA concretiza-se mediante a utilizacdo de jogos como um
recurso metodoldgico; educar criangas dos anos iniciais pressup8e desenvolver acdes que
favorecam o seu desenvolvimento e que formam a necessidade do conhecimento, o desejo ou
a predisposicdo para tal (NASCIMENTO, ARAUJO, MIGUEIS, 2010). Leontiev (1988)
corrobora com este principio ao afirmar que a brincadeira é a atividade caracterizada por uma
estrutura tal que o motivo esta no prdprio processo.

No jogo, através da acdo ludica, a crianca desenvolve a sua capacidade de
abstracdo e comeca a agir independentemente daquilo que vé, operando com significados
diferentes da percepcdo imediata do jogo (LANNER de MOURA, 1995). O jogo, tomado aqui
com o mesmo significo atribuido por Lanner de Moura (1995, p. 26), possui a conotagdo de
J0go com regras, Cuja caracteristica principal ¢ “[...] a inclusdo de um certo objetivo mediante
0 qual a crianca se conduz no jogo avaliando o préprio desempenho. Este processo de
avaliacdo desenvolve a capacidade de controlar o proprio comportamento em funcdo de um
objetivo definido externamente™ .

O jogo se configura na forma pela qual a crianca tem a possibilidade de se
apropriar do mundo circundante (NASCIMENTO, ARAUJO, MIGUEIS, 2010). Referimos
ao jogo com uma intencionalidade pedagogica no trabalho educativo, como a forma do sujeito
se relacionar com o0 mundo e de se apropriar dos bens culturais, ndo como sindnimo de prazer
tais como apresentam as teorias educacionais espontaneistas (NASCIMENTO, ARAUJO,
MIGUEIS, 2010).

O jogo de regra é a forma que encontramos para concretizar a intencionalidade
pedagogica e permitir que os estudantes interajam entre si, para compartilhar ideias e saberes,
mediados pela acdo do professor. As criangas ndo ficam livres em suas agdes, mas
direcionadas pelo objetivo da brincadeira e pelas intervengdes didaticas do professor.
Segundo Lanner de Moura (1995, p. 26-27),

Nos jogos de regras, 0s jogadores estdo, ndo apenas, um ao lado do outro, mas
“juntos”. As relagOes entre eles sdo explicitas pelas regras do jogo. O conteudo e a
dindmica do jogo ndo determinam apenas a relacdo da crianga com o objeto, mas
também suas relacBes em face a outros participantes do jogo. Estes Gltimos se
tornam também contetdo da atividade ludica e neles se fixa o motivo do jogo.
Assim, o jogo de regras possibilita o desenvolvimento das relacfes sociais da
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crianga, devido a sua dindmica ser regida por um conjunto de regras que orienta as
acOes dos jogadores, colocando-o0s em situacdes de interagdo, em funcdo do objetivo

do jogo, que ele se torna um possivel desencadeador de aprendizagens.

As situacdes do jogo permitem as criancgas a interacdo e as trocas de saberes. Para
o professor ¢ uma forma didatica de contemplar os conteddos selecionados para 0 ensino
(NASCIMENTO; ARAUJO; MIGUEIS, 2010). Na acdo didatica, ndo defendemos
simplesmente a utilizacdo do jogo, mas sua conciliagdo com as acfes pedagdgicas e a
intencionalidade docente. Ha a intervencgdes para explicitar, para as criancas, 0s contetdos das
brincadeiras, a fim de possibilitar o seu desenvolvimento; “[...] o trabalho educativo com o
jogo tem por objetivo revelar as relagdes humanas presentes nele, para que as criangas possam
delas se apropriar” (NASCIMENTO; ARAUJO; MIGUEIS, 2010, p. 133), evidenciando-se o
papel social da educacéo escolar.

As situacOes ladicas sao primordiais para a formacao das criancas por significar as
possibilidades méaximas de apropriacdo do mundo das relacdes, objetos, conhecimentos e
acbes historicamente criados pela humanidade (NASCIMENTO, ARAUJO, MIGUEIS,
2010). Sua concretizacdo por meio do jogo possibilita a interacdo dos sujeitos, 0 contato com
niveis diferentes de entendimento, a busca pela melhor estratégia e a escolha da melhor
jogada (LANNER de MOURA, 1995).

A ludicidade e a utilizacdo dos jogos como recursos pedagogicos foram
concretizados nas SDA planejadas pelo grupo do OBEDUC. Houve a elaboracéo coletiva de
tarefas particulares desencadeadas por meio de jogos. Estes continham um objeto de estudo -
0s nexos conceituais algébricos; cujos objetivos eram possibilitar aos estudantes a apropriacdo
do conhecimento; e acOes direcionadas ao objeto - acdes coletivas conscientes, mediante a
comunicacdo e as trocas de saberes entre 0s pares, que permitisse a construcdo de um modo
generalizado de acdo (MOURA, 2010).

Por meio das SDA lldicas esperava-se que 0S sujeitos compreendessem a
premissa que sustenta esse trabalho, a importancia do trabalho colaborativo. Para tanto, as
situacOes nos jogos foram organizadas de modo a possibilitar a interacdo dos sujeitos e a
interdependéncia das agdes. Os individuos, diante das tarefas particulares, deveriam organizar
suas acles individuais com vista a construcdo de uma acao coletiva (LOPES, 2004).

Como o ser humano € um ser social, 0 mesmo se apropria de significados de
objetos e atribui sentido a eles por meio de relagfes interpessoais. Dai a importancia de as
acOes dos estudantes contemplarem a coletividade, para haver o compartilhamento de saberes

e acbes, em um processo de relagdes interpsiquicas (coletivas) para intrapsiquicas
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(individual); “[...] a crianca é capaz de realizar em colaboragdo muito mais que o por si
mesma” (VYGOTSKI, 2001, p. 240, tradug@o nossa) 10,

Rubtsov (1996, 134) ressalta a importancia do trabalho colaborativo, afirmando
que pesquisas realizadas mostraram que a aptidao para a aprendizagem é resultado de uma
interiorizagdo, “[...] de maneira que a atividade de aprendizagem se apresenta, essencialmente,
sob a forma de uma atividade realizada em comum, na qual as tarefas sdo repartidas entre os
alunos, ou entre alunos e professor”.

As acdes coletivas, quando tomadas como uma das facetas na organizacdo do
processo de ensino e aprendizagem, desempenham um papel importantissimo no
desenvolvimento cognitivo dos sujeitos (RUBTSOV, 1996). Isto porque, ao colaborar com os
pares diante de uma SDA, o individuo tem a possibilidade de buscar a solu¢cdo de um
problema de forma colaborativa, por meio da troca de saberes e reflex6es conjuntas, com vista
a elaboracdo de um resultado comum.

Ac0es e reflexbes coletivas possibilitam o desenvolvimento psiquico dos sujeitos
por meio de interacOes e transformac@es qualitativas do pensamento, isto mediante a relacéo
entre o social e o individual. Assim, “a atividade coletiva torna-se uma etapa necessaria e um
mecanismo interior da atividade individual” (RUBTSOV, 1996, p. 137), sendo imprescindivel
no processo educacional.

O trabalho colaborativo, neste estudo, é tomado como via organizacional do
processo pedagdgico, como um fator a contribuir para a aprendizagem dos sujeitos, visto que
0s mesmos irdo trabalhar e refletir no coletivo com um objetivo em comum. O papel do
professor que promove as mediacdes do processo ndo €, aqui, minimizado, porém o sujeito €
visto como um ser ativo no processo educacional, dotado de conhecimentos que poderdo ser
compartilhados e valorizados pelos pares.

Para Rubtsov (1996, p. 136) a atividade coletiva se caracteriza por apresentar 0s

seguintes elementos principais:

e areparticdo das agBes e das operacOes iniciais, segundo as condi¢des da
transformacgdo comum do modelo construido no momento da atividade;

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

e a compreensdo mutua, permitindo obter uma relacdo entre, de um lado, a
prépria acdo e seu resultado e, de outro, as acBes de um dos participantes
em relacéo a outro;

e acomunicagdo, assegurando a reparticéo, a troca e a compreensdo mutug;

19«[...] el nifio es capaz de realizar en colaboracién mucho més que por si mismo” (VYGOTSKI, 2001, p. 240).
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e 0 planejamento das acGes individuais, levando em conta as acfes dos
parceiros com vistas a obter um resultado comum;

e a reflexdo, permitindo ultrapassar os limites das a¢des individuais em
relacdo ao esquema geral da atividade (assim, é gracas a reflexdo que se
estabelece uma atitude critica dos participantes com relacéo as suas acoes,
a fim de conseguir transforma-las, em funcéo de seu conteido e da forma
do trabalho comum).

Esses elementos compBem uma organizacdo de ensino, tomando por base
“atividades coletivas” (RUBTSOV, 1996), cujo movimento perpassa do social para o
individual. Assim, o desenvolvimento psiquico individual dos sujeitos leva em conta as
interacdes entre os pares, na qual “a atividade coletiva torna-se uma etapa necessaria e um
mecanismo interior da atividade individual” (RUBTSOV, 1996, p. 135).

As tarefas particulares, propostas no Clube de Matematica, apresentam como
objeto de aprendizagem o conhecimento algébrico. Este estd presente por meio de situaces
problemas que possibilitam sua reflexdo e, ndo, simplesmente a apresentacdo de definicdes,
como é feito comumente em salas de aula. O intuito € promover o desenvolvimento dos
estudantes no coletivo, possibilitando a criagao de “[...] uma base psicoldgica necessaria para
a formagao dos conceitos” (CEDRO, 2004, p. 54).

O Clube de Matematica é compreendido como o espago de aprendizagem do
professor e do aluno. Ambos lidam com situacdes problemas — o professor com ensino e o
aluno com a aprendizagem — em um processo de interacdo entre 0s sujeitos ou entre 0s
sujeitos e o meio que culmina em conflitos que propiciam a apropriacdo de novos
conhecimentos.

Por acreditarmos que a organizacdo do processo de ensino deve ser sustentada
pela intencionalidade do professor, mediado por um conteldo, este deve buscar meios para a
formacdo do pensamento tedrico dos sujeitos inseridos no processo de ensino e aprendizagem,
pois 0 conhecimento tedrico constitui o objetivo principal da atividade de ensino
(DAVYDOV, 1982). Levando em conta isso, na proxima secdo, trazemos a discussdo as
diferengas existentes entre o0 pensamento empirico e tedrico, explicitando o desafio da
organizacdo do ensino que ndo se limite apenas a reforcar o pensamento pautado nos aspectos
externos e observaveis dos objetos e fendmenos (ROSA, MORAIS, CEDRO, 2010).
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2.4 - A superacdo do empirismo no cenario educacional: o pensamento tedrico

A instituicdo escolar é o local designado para que ocorra a organizagdo do
processo de ensino e aprendizagem, possibilitando aos sujeitos envolvidos o desenvolvimento
do pensamento. A manifestacdo deste possibilitard compreender algumas das facetas do
processo educacional, tais como a apropriagdo dos conceitos abordados nas situagOes
pedagogicas e, consequentemente, a eficAcia ou ndo da organizacdo do ensino (ROSA;
MORAES; CEDRO, 2010).

O conhecimento cientifico configura-se como aquele a ser apropriado no ambiente
escolar, de forma que possibilite, aos sujeitos, a superacdo do pensamento empirico. Para
tanto, hd o processo de passagem do conhecimento do contexto cientifico para o contexto
escolar, pressupondo a selecdo de conceitos ditos relevantes para o desenvolvimento dos
sujeitos e sua adequacdo as caracteristicas das instituicdes de ensino (ROSA, MORAES,
CEDRO, 2010), de forma a possibilitar a constituicdo do individuo como ser humano, como
entende a perspectiva Histérico-Cultural.

A assimilacdo do conhecimento cientifico no ambiente escolar ndo garante, por si
s0, o desenvolvimento potencial do pensamento dos sujeitos. A existéncia de contetdos ditos
relevantes no plano curricular e sua internalizacdo ndo representa de forma plena o
desenvolvimento dos individuos. Deve-se levar em conta, também, na investigacdo do
processo, a organizacdo do ensino, de forma a analisar os tipos de pensamento que se almeja
potencializar nos sujeitos. “De fato, a escolariza¢do pode ao mesmo tempo potencializar ou
limitar, ampliar ou restringir a imaginacao e a pratica de quem a vive, determinando assim as
possibilidades de criagdo, desenvolvimento, evolucdo e autonomia” (ROSA, MORAES,
CEDRO, 2010, p. 68).

Dito isto, acreditamos que a organizacdo do ensino escolar deve promover o
desenvolvimento maximo dos estudantes, de forma a ndo se limitar a situagcbes empiricas no
processo educacional, pois ja sdo desenvolvidos em meio a experiéncias diarias, por meio de
observagdes do meio ou dos objetos. Para tanto, Davydov'! (1988) ressalta a necessidade de
se analisar os aspectos logicos, as formas fundamentais de pensamento — a abstracdo, a

generalizagcdo e o0 conceito; “as particularidades da generalizagdo, em unidade com os

1 Optamos por utilizar a pela grafia Davydov para designar o nome deste autor no decorrer deste trabalho,
apesar do uso de diferentes grafias nas referéncias e citages, pois estdo de acordo com as referéncias
bibliograficas.
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processos de abstracdo e formacdo de conceitos, caracterizam a nosso ver, o tipo geral do
pensamento do homem” *? (DAVYDOV, 1988, p.100, traducéo nossa).

O processo de generalizagdo, compreendido sob a influéncia da l6gica formal, é
entendido como uma tentativa de descricdo dos atributos de varios elementos ou fenbmeno
individualizados, levando em conta suas caracteristicas estveis. Fundamenta-se na
observacgdo dos objetos e sua comparagdo, em uma analise que perpassa do particular para o
geral, resultando no destaque do comum por meio de palavras ou signos.

Como resultado deste processo, a abstracdo surge nesse movimento cognitivo ao
assimilar caracteristicas particulares dos objetos: “[...] ao separar mentalmente os atributos
comuns e formar um grupo de objetos, o sujeito esta abstraindo as caracteristicas do objeto
das suas relagdes com qualquer outro objeto” (ROSA; MORAES; CEDRO, 2010, p. 72). De

acordo com Davydov (1982, p. 13, grifos do autor, traducdo nossa),

No caso da generalizagdo, por um lado, tem lugar a busca e a nomeagdo mediante a
palavra de determinado atributo invariante entre a diversidade dos objetos e seus
atributos; e por outro lado, a identificacdo dos objetos da diversidade dada com a

. e . .13
ajuda da caracteristica invariante escolhida.

Segundo Davydov (1982), a separacdo do geral e o confronto com o particular
constitui o processo de abstragdo. “O conhecimento do geral, sendo resultado da comparagéo
e de sua fixacdo por meio de um signo, constitui sempre algo abstrato, ndo concreto e
imagindvel” (DAVYDOV, 1982, p. 17, grifos do autor, traduc&o nossa) .

A lbgica formal tradicional tem chamado de conceito a toda a generalidade
abstrata expressa em palavras. Assim, um pensamento abstrato que resulta em sua
apresentacdo por alguma forma de representacdo pode ser considerado um tipo de conceito,
surgindo assim um sistema hierarquico de conceitos, chegando ao seu auge quando na forma
de sintese do pensamento.

O enfoque indicado sobre a generalizacdo, a abstracdo e a formacdo de conceito
corresponde a interpretacdo logico-formal das operacGes mentais, que de acordo com
Davydov (1988, p. 103, traducao nossa),

12 |_as particularidades de la generalizacién, en unidad con los procesos de abstraccion y formacién de conceptos,
caracterizan, a nuestro juicio, el tipo general de pensamiento del hombre (DAVYDOQOV, 1988, p. 100)

3 “En el caso de la generalizacion, por una parte, tiene lugar la busqueda y el nombramiento mediante la palabra
de un cierto invariante entre la diversidad de objetos y sus atributos; y por otra, la identificacion de los objetos
de la diversidad dada con ayuda del invariante escogido” (DAVYDOV, 1982, p. 13, grifos do autor).

14 «E| conocimiento de lo general, siendo resultado del hecho comparativo y de su fijacion en el signo, constituye
siempre algo abstrato, inconcreto, imaginable” (DAVYDOV, 1982, p. 13, grifos do autor).
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A coincidéncia se observa aqui, em primeiro lugar, na interpretacdo do geral
somente como igual ou semelhante no grupo de objetos; em segundo lugar, na
interpretacdo do essencial somente como caracteristica distintiva da classe de
objetos; em terceiro, na descricdo do caminho da percepcéao da representacao e, logo,
0 conceito™.

A diferenca central se encontra que, na logica formal, o que caracteriza 0s
conceitos sdo 0s aspectos observaveis, resultado da diferenciacdo de um conjunto de objetos.
Em contrapartida, a l6gica dialética, proposta por Davydov (1982, 1988), é respaldado nédo
somente em atributos comuns, mas nos nexos conceituais que constituem o conceito.

Poderiamos, diante disso, afirmar, alicercada na compreensdo da légica formal,
que as primeiras formas de manifestagdo desse tipo de pensamento conceitual possuem um
carater empirico, culminando no seu estagio superior, envolvendo sua sintese e expressao
verbal; “[...] o pensamento que se realiza com ajuda das abstracdes e generalizacGes de carater
l6gico-formal somente leva aos conceitos empiricos” (DAVIDOV, 1988, p. 104, traducio
nossa) *°.

A verbalizacdo € tida como um importante meio de representacdo das
generalizacGes e do pensamento de uma forma geral, pois é por meio dela que se expressa o
conhecimento. O uso da palavra, tanto na manifestacdo oral quanto escrita, € um meio de
representacdo da generalizacdo e da abstragdo. Entretanto ao descrever um objeto ou
fendmeno, o sujeito pode conter-se em caracteristicas secundarias perceptiveis, deixando de
representar os atributos mais importantes e imprescindiveis (DAVIDOV, 1988). Atento a essa
possibilidade, a organizacdo do processo educacional deve possibilitar saltos qualitativos, sob
a perspectiva Historico-Cultural, permitindo aos individuos a abstracdo e a sintese das
particularidades da génese do conceito do objeto ou do fenémeno analisado.

Levando em consideracdo o cenario escolar, o processo de entendimento da
generalizacdo perpassa, muitas das vezes, pela relacdo entre a percepc¢do, a representacao e,
por fim, o conceito. Como ponto de partida desse movimento pedagdgico estdo os objetos e
os fendmenos singulares, perceptiveis visualmente. Os professores, diante disso, ensinam 0s
sujeitos a observarem a diversidade concreta dos objetos e fendbmenos (percepcdo), e,

posteriormente, a explicarem os resultados alcancados (representacdo) (ROSA, MORAES,

5 “La coincidencia se observa aqui, en primer lugar, en la interpretacion de lo general s6lo como lo igual o
semejante en el grupo de objetos; en segundo lugar, en la interpretacion de lo esencial sdlo como rasgo distintivo
de la clase de objetos; en tercer lugar, en la descripcion de los transitos de la percepcion a la representacion y
luego al concepto” (DAVIDOV, 1988, p. 103)

10«(...) el pensamiento que se realiza con ayuda de las abstracciones y generalizaciones de caracter logico-formal
s6lo lleva a formar los llamados conceptos empirico” (DAVIDOV, 1988, p. 104).
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CEDRO, 2010). De modo gradual, o sujeito adquire a capacidade de descrever as situacoes
perceptiveis baseados em observagdes anteriores.

Assim, o processo de desenvolvimento do pensamento dos sujeitos é
compreendido pelo movimento inicial da percepcéo e representacdo dos objetos e fenémenos,
resultando, de forma intuitiva e suficiente, na formagcdo do conceito (ROSA; MORAES;
CEDRO, 2010). Esta concepcdo resulta em um ensino baseado no método intuitivo,
implicando em uma educacdo empirica e utilitarista.

Como resultado dessa concepcdo de ensino, as instituicGes escolares que a
sustentam apresentam um ensino amparado na identificacdo e classificagdo de objetos e
fendmenos, restringindo-se as suas particularidades externas e secundarias. O pensamento dos
sujeitos fica, entdo, limitado a questdes do cotidiano, ndo estando apto a compreender as
peculiaridades inertes aos processos, a criar novos conhecimentos (ROSA; MORAES;
CEDRO, 2010).

Tais caracteristicas destes cenarios educacionais resultam em um ensino
sustentado no conhecimento empirico, restrito somente aos atributos observaveis dos
fendmenos (DAVIDOV, 1988). Por assumirmos uma concepcdo pedagdgica que possibilite
aos sujeitos a sua constituicdo como ser humano, na perspectiva Histérico-Cultural, intuimos
a concretizacdo do desenvolvimento do pensamento dos sujeitos, tomando por base o
desenvolvimento de um processo que possibilite a constituicdo do pensamento tedrico.

Acreditamos que o conhecimento sustentado basicamente na observacdo e na
percepcdo, pode ser elaborado em acBes e vivéncias do cotidiano. Este, intitulado por
pensamento empirico, é compreendido como resultado da formacdo de representacdes
sensoriais gerais e seu vinculo com atividades praticas. O emprego de palavras genéricas que
permite dar a experiéncia sensorial a forma de generalidade abstrata, baseado no principio de
identidade puramente formal, é uma peculiaridade do pensamento empirico (DAVYDOV,
1982). Vale ressaltar que a generalizagdo formal empirica valoriza as propriedades externas e
comuns de objetos ou fenémenos analisados (RUBTSOV, 1996).

De forma geral, o conhecimento empirico € caracterizado por ser fundamentado
em observacdes dos objetos ou fendbmenos e na representacdo das propriedades comuns,
concretas do objeto. Em contraposi¢do, o conteudo do pensamento tedrico se encontra na
propria existéncia mediatizada, refletida e essencial do ser (DAVYDOV, 1982).

Assim, o pensamento tedrico opera por meio de conceitos cientificos. Segundo
Davydov (1982, p. 300-301, traducdo nossa), “o conceito surge como uma forma de atividade

psiquica do sujeito, que permite a ele a reproducdo do objeto idealizado e do sistema de suas
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relagdes, o que reflete, na sua unidade, a universalidade e a esséncia do movimento do objeto
material” *’. Assim, o conceito, na ldgica dialética, constitui como forma de reflexo do objeto
ou fenbmeno e como meio de sua representacao e estruturacao psicoldgica.

Decorrente desse processo, 0 sujeito, ao reproduzir o objeto psicologicamente,
passa a ter a capacidade de construgdo. “Essa operacdo de construir e transformar o objeto na
esfera psiquica equivale ao ato de compreendé-lo, explica-lo e revela-lo em sua esséncia”
(DAVYDOV, 1982, p. 301) '®. Deste modo, o pensamento tedrico supera 0 pensamento
empirico, pois busca a compreensdo dos nexos conceituais do objeto ou do fendmeno, suas
ligagbes internas.

Rubtsov (1996) realizou uma anélise comparativa das conclusGes das pesquisas
realizadas por Davydov (1982) e chegou as seguintes conclusdes relacionadas ao
conhecimento empirico e tedrico quanto a forma de:

e elaboracdo: o conhecimento empirico ocorre mediante a comparacdo dos
objetos as suas representacdes, valorizando as propriedades comum. Ja o saber
tedrico, na anélise do papel e da funcdo de certa relagdo entre as coisas no
interior de um sistema;

e generalizacdo: no conhecimento empirico vislumbra-se a generaliza¢do formal
das propriedades dos objetos, que permite situar 0s objetos especificos no
interior de uma dada classe formal. Em contraposi¢cdo, no conhecimento
tedrico apresenta-se uma forma universal de caracterizacdo de um
representante de uma classe e um objeto em particular;

o fundamentagdo: o conhecimento empirico baseia-se na observacdo, que reflete
as propriedades exteriores dos objetos. O saber tedrico € resultado de uma
transformacéo dos objetos e reflete as relagbes entre suas propriedades e suas
ligacGes internas;

e concretizacdo: no conhecimento empirico baseia-se na escolha de exemplos
relativos a certa classe formal. JA& o conhecimento tedrico exige a
transformac&o do saber em uma teoria desenvolvida atraves de uma deducéo e

uma explica¢do das manifestages concretas do sistema;

Y "El concepto interviene aqui como forma de la actividad mental mediante la cual se reproduce el objeto
idealizado y el sistema de sus conexiones, que refleja en su unidad la generalidad y la esencia del movimiento
del objeto material (DAVYDOV, 1982, p. 300-301).

'® Esa operacién de construir y transformar el objeto mental equivale al acto de comprenderlo, explicarlo y
revelar su esencia(DAVYDOV, 1982, p. 301).
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e forma de expressdo: no empirismo é pela palavra, a utilizacdo de um termo
para fixar as conclusdes do conhecimento empirico. J& o conhecimento tedrico
é expresso por diferentes modos de atividade intelectual e por diferentes
sistemas semioticos.

Ao refletirmos nas diferencas explicitas concernentes ao pensamento empirico e o
teorico e suas relacbes com a organizacdo do ensino, concluimos que o objetivo principal da
atividade de ensino é possibilitar aos sujeitos o desenvolvimento do saber teérico
(DAVYDOV, 1982), e, consequentemente, do desenvolvimento dos estudantes. Como o
pensamento tedrico pressupde a operacdo com conceitos cientificos, hd a preocupacdo de
possibilitar a superacdo do empirismo no cenario educacional e buscar a transformacéo desse
tipo de pensamento.

Diante disso, sustentamos uma concepc¢do de ensino que possa possibilitar aos
sujeitos a transformacdo do pensamento empirico e, consequentemente, a apropriacdo dos
conhecimentos construidos historicamente e a criacdo de novos saberes como forma de dar
continuidade ao movimento tedrico e historico do conhecimento. Os nexos conceituais de um
ou outro objeto distinguem-se dos fendmenos externamente observaveis e diretamente
perceptiveis (DAVYDOV, 1982, p. 95), sendo acessivel por meio da organizacdo do ensino
que permita o desenvolvimento de um processo que assuma o0 conhecimento tedrico como

uma finalidade pedagdgica. Segundo Rosa, Moraes e Cedro (2010, p. 78-79),

[...] 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.
Isso ocorre porque nem sempre a exemplificacdo, a operacionalizacdo ou a definicdo
adequada de determinado conceito garantem que o estudante tenha se apropriado dos
atributos essenciais do objeto ou fendmeno. Em situacdes que exigem somente a
identificacdo ou em circunstancias que requerem a resolucdo de problemas praticos,
0 conhecimento das propriedades externas pode ser suficiente. Contudo, a
compreensdo tedrica das distingdes entre os objetos ou fendmenos exige o
entendimento das suas caracteristicas substanciais, que necessariamente nao
precisam corresponder aos aspectos externos, e 0 reconhecimento da sua existéncia
em determinados objetos ou fenémenos.

A apropriacdo e 0 ensino sdo as formas universais do desenvolvimento do
pensamento do homem (DAVIDOV, 1988), em que o ensino desencadeia a apropriacdo da
cultura e o desenvolvimento do pensamento tedrico dos sujeitos. Davydov (1988) ressalta que
a base do ensino é o conteddo, derivando deste os procedimentos para a organizacdo do

processo pedagogico.
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A0 assumimos que o processo de aprendizagem escolar se inicia no momento em
que a crianga tem acesso a educacdo institucionalizada, o estudante passa a ter como atividade
principal o estudo, cujos contetidos sé@o 0s conhecimentos tedricos a serem apropriados pelos
sujeitos (DAVIDOV, 1988). O ensino deve estruturar-se de forma concisa e abreviada,
reproduzindo o processo historico de geracdo e desenvolvimento dos conhecimentos; “em sua
atividade de estudo, os estudantes reproduzem o processo real pelo qual os homens criaram 0s
conceitos, imagens, valores e normas” (DAViDOV, 1988, p. 174, tradugao nossa) 19,

A atividade de estudo dos sujeitos, segundo Davydov (1988), ao ingressarem no
ambiente escolar, esta ligada a apropria¢do dos contetidos ensinados. “Em sua base surge, em
escolares mais jovens, a consciéncia e 0 pensamento tedrico, se desenvolvem as habilidades
correspondentes (reflexdo, analise, planejamento mental) e também as necessidades e motivos
de estudo” (DAVYDOV, 1988, p. 74, tradugio nossa) 2.

A apropriacdo do conhecimento por estudantes, de acordo com Davydov (1988),
deve ser realizada por meio da ascensdo do abstrato ao concreto, utilizando as abstracdes,
generalizacBes e 0s conceitos tedricos. O autor apresenta a seguinte ilustracdo desse

movimento durante a atividade de estudo:

Ao iniciar a compreensao de qualquer matéria curricular, os alunos, com a ajuda do
professor, analisam o conteudo do material didatico, separam alguma relacéo geral
inicial, descobrindo, simultaneamente, que se manifesta em muitas outras relacdes
particulares encontradas nesse determinado material. Registrando, por meio de
representacdes, a relagdo geral inicial identificada, os alunos constroem, com isso,
uma abstracao substancial do assunto estudado. Continuando a andlise do material,
descobrem a vinculagdo regular dessa relacdo inicial com suas diversas
manifestaces obtendo, assim, uma generalizagdo substancial do assunto estudado.
Dessa forma, as criancas utilizam a abstracdo e a generalizacdo substanciais para
deducdo sucessiva (também com a ajuda do professor) de outras abstracdes mais
particulares e para sua unido no objeto integral (concreto) estudado. Quando os
alunos comecam a usar a abstracdo e a generalizacdo iniciais como meios para
deduzir e unir outras abstracdes, eles convertem as estruturas mentais iniciais em
conceito, que representa certa “"célula” do objeto estudado. Esta “célula” serve,
posteriormente, aos estudantes como um principio geral pelo qual elas podem se
orientar em toda a diversidade do material curricular fatual que tém que assimilar,
em uma forma conceitual, por meio da ascensdo do abstrato ao concreto
(DAVIDOV, 1988, p. 175, traducéo nossa) 2.

9 “en su actividad de estudio los escolares reproducen el proceso real por el cual los hombres crean los

conceptos, imagenes, valores y normas” (DAVIDOV, 1988, p. 174).

20 “Sobre su base surge, en los escolares de menor edad, la conciencia y el pensamiento teéricos, se desarrollan
las capacidades correspondientes (reflexion, analisis, planificacion mental) y también las necesidades y motivos
de estudio” (DAVIDOV, 1988, p. 74)

LAl iniciar la asimilacion de cualquier disciplina cientifica, los alumnos, con ayuda del maestro, analizan el
contenido del material didactico, separan en él alguna relacion general inicial, descubriendo simultineamente
gue se manifiesta en muchas otras relaciones particulares existentes en el material dado. Fijando, por medio de
signos, la relacion general inicial separada, los escolares constuyen, con ello, la abstraccion sustancial del objeto
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O pensamento dos estudantes, segundo Davydov (1988), se desenvolve do geral
para o particular. Isto ocorre por meio do seguinte movimento: da descoberta da relacéo geral
de seu objeto de estudo, das construcdes de generalizagcdes substanciais, da determinacdo dos
nexos conceituais e da conversdo em relagdes particulares, ou seja, nos conceitos.

A atividade de estudo é evidenciada quando os estudantes realizam ac0es
apropriadas ao objeto de estudo; “segundo a lei geral de internalizagdo, a forma principal de
acBes de estudo é a execucdo implantada nos objetos exteriormente representados” 22
(DAVIDOV, 1988, p. 176, traducdo nossa). Diante do desenvolvimento de agBes de estudo,
estas compreendidas como acGes dirigidas a resolucdo das tarefas de estudo, os estudantes
dominam os processos de reproducdo do conceito, assimilando o conteddo do conhecimento
tedrico (DAVIDOV, 1988).

Davydov (1988) destaca que, durante a formacdo da atividade de estudo, as
criancas constituem e desenvolvem as bases da consciéncia, do pensamento teorico e das
capacidades psiquicas a elas vinculadas (reflexdo, analise e planificacdo). Assim, a
necessidade do conhecimento tedrico surge, nas criangas, no processo de apropriacdo dos
conhecimentos tedricos elementares, com a orientacdo do professor, durante a realizagdo de
acbes de estudos mais simples, direcionadas as tarefas de estudos correspondentes
(DAVIDOV, 1988).

Por almejarmos analisar os indicios de apropriacdo dos nexos conceituais
algébricos por estudantes, durante o Clube de Matematica, a iniciacdo e o desenvolvimento de
um processo que possa culminar no pensamento teérico dos sujeitos passam a ser, também,
objetivos por meio das SDA elaboradas. Almejamos uma organizacgdo de ensino que nao seja
pautada no refor¢co do empirismo, mas que possibilite aos sujeitos a construcdo de uma base
propicia ao desenvolvimento do pensamento tedrico; “isso porque entendemos que somente o

desenvolvimento do pensamento tedrico fornece as condi¢fes necessarias para que a atitude

estudiado. Continuando el anélisis del material, descubren la vinculacion regular de esta relacidn inicial con sus
diferentes manifestaciones y asi obtiene la generalizacién sustancial del objeto estudiado.

Luego los nifios utilizan la abstraccion y la generalizacion sustanciales para la deduccion sucesiva ( también con
ayuda del maestro) de otras abstracciones mas particulares y para su unién en el objeto integral (concreto)
estudiado. Cuando los escolares comiezan a utilizar la abstraccion y la generalizacion iniciales como medios
para deducir y unir otras abstracciones, ellos convierten las estructuras mentales iniciales en concepto, que fija
cierta "célula" del objeto estudiado. Esta "célula" sirve posteriormente a los escolares como principio general
para orientarse en toda la diversidad del material factico, que deben asimilar en forma conceptual por via de la
ascension de lo abstracto a lo concreto” (DAVIDOV, 1988, p. 175).

> “seglin la ley general de interiorizacion, la forma inicial de las acciones de estudio es su cumplimiento
desplegado en objetos exteriormente representados” (DAVIDOV, 1988, p. 176).
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criativa do homem se transforme em uma atividade real que Ihe permita a apropriacdo dos
bens culturais [...]” (ROSA; MORAES; CEDRO, 2010, p. 79).

Ao refletirmos nessa organizacdo de ensino, necessaria é a selecdo dos conteudos
considerados socialmente relevantes para ser contemplados nas SDA. Por acreditarmos na
potencialidade dos conceitos algébricos para o desenvolvimento do pensamento teorico
humano, este foi tomado como peca fundamental na organizacdo do processo de ensino e

aprendizagem do Clube de Matematica.



Capitulo 3 — O movimento légico-historico de constituicdo dos nexos

conceituais algébricos

Construir a base do pensamento tedrico algébrico, em criangas dos anos iniciais
do Ensino Fundamental deve ser, a nosso ver, a preocupacao dos professores desta etapa do
ensino bésico. Refletir sobre a énfase associada ao aspecto formal da manipulacdo da
linguagem simbolica algébrica (SOUSA, 2004) e buscar formas para a sua superagdo séo
acOes importantes quando se defende que 0 ensino ndo deve pauta-se na ideia do
conhecimento pronto e acabado, muitas das vezes transmitido por meio do ensino da algebra
simbolica, como se o simbolo falasse por si mesmo (SOUSA, 2004).

Diante da discussdo apresentada anteriormente, acreditamos que um ensino que
possibilite a superacdo do sistema vigente deve se propor a ir aléem do pensamento empirico e
possibilitar meios para a existéncia de um processo de desenvolvimento do pensamento
tedrico. Como a organizacdo do ensino por nds proposta estd direcionada aos anos iniciais do
Ensino Fundamental, organizamos e analisamos um conjunto de situacdes desencadeadoras de
aprendizagem (SDA) que objetivavam possibilitar aos estudantes a apropriacdo dos nexos
conceituais da algebra simbdlica.

Em nossa busca pela organizacdo do ensino de algebra, que leve em conta os
nexos conceituais, ndo objetivamos destaca-la como superior aos modos que diferem deste,
somente buscar satisfazer nossa necessidade, como pesquisadores e professores, de buscar
uma educagdo humanizadora para 0s sujeitos.

Assumimos uma concepcdo de educacdo algébrica que nega a repeticdo de
expressdes formais como simbolo de aprendizagem efetiva, pois a mesma é caracterizada por
ser um processo desprovido de sentido. Pressupomos que a possibilidade de apropriagédo
tedrica se dd por meio da apropriagdo dos nexos conceituais da &lgebra simbdlica,
contempladas em SDA, que possibilitem aos sujeitos desenvolver acbes direcionadas ao
objeto de estudo.

Defendemos, com isso, uma organizacao intencional do processo pedagdgico em
que os estudantes possam se apropriar dos nexos conceituais e aderir sentido a0 mesmo,
criando bases solidas para posterior aprendizagem de conceitos algebricos mais abstratos,

envolvendo algoritmos simbolicos. A hipotese é que a abordagem conceitual da algebra deve
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ser iniciada nos anos iniciais como forma de possibilitar a compreensdo da escrita de
expressoes de equacOes e suas propriedades nos anos escolares posteriores.

As SDA, pautadas nas atividades orientadoras de ensino (AOE), elaboradas no
OBEDUC, surgiram como meio para iniciar o processo de educacdo algébrica simbdlica nos
anos iniciais. Nesta perspectiva, e imprescindivel o estudo do desenvolvimento do movimento
I6gico-historico do conhecimento algébrico e da linguagem algébrica, como forma de
possibilitar a elaboracdo das tarefas particulares. Este movimento € necessario para

estabelecermos 0s nexos conceituais a serem apropriados pelas criangas, explicitados adiante.

3.1 - Conhecimento algébrico: o movimento logico-historico

Ao organizarmos o ensino, almejamos que 0s sujeitos se apropriem dos conteudos
selecionados para esse fim. Cedro e Moura (2007, p. 41), ao contemplar, também, o Clube de
Matematica em suas discussdes, 0 concebem como espaco de aprendizagem das criancas,

caracterizando a aprendizagem neste ambiente escolar da seguinte forma:

Os conhecimentos sdo concebidos como produtos histérico-culturais cujo
desenvolvimento contribui para a sua aquisi¢éo pela crianca.

O objetivo principal é a atividade coletiva; a cooperacdo e a colaboragdo sdo
concebidas dentro de um esquema tedrico, no qual ela é parte integrante da
elaboragdo do conhecimento.

A coordenagdo das agdes articula-se com a resolucdo do problema cientifico em
estudo.

O confronto e as contradi¢Bes entre as operagdes dos sujeitos da aprendizagem séo
concebidos como algo intrinseco a construcdo da atividade coletiva. As contradi¢6es
sdo consideradas como o resultado de uma organizacdo especial da agdo do grupo e
ndo das diferentes concepgdes dos participantes.

Diante da necessidade de organizacdo das SDA para possibilitar a aprendizagem
das criangas, no sentido atribuido por Cedro e Moura (2007), a selecdo do conhecimento
algébrico se deu pelo fato de a educagdo algébrica ser um fator imprescindivel para o
desenvolvimento psicologico dos estudantes (CEDRO; MOURA, 2007). A apropriacdo do
conhecimento algébrico, quando comparado ao estudo da aritmética, de acordo com Vigotski
(2001), representa um plano novo e superior de desenvolvimento do pensamento matematico

abstrato, pois reestrutura e eleva a um grau superior 0 pensamento aritmetico. Possibilita,
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diante disso, um salto qualitativo no desenvolvimento psiquico da crianca, isto quando o
ensino € organizado de forma adequada.

Ao organizar o ensino, o professor deve ter como intencdo o entendimento e a
compreensdo, dos estudantes, sobre o desenvolvimento logico-historico do conhecimento
algébrico (SOUSA, 2004). Segundo Davydov (1988), as atividades de estudo constituem-se
como via de realizacéo da unidade entre o l6gico e o histérico do desenvolvimento da cultura

humana.

Nesse sentido, defendemos que os conceitos algébricos ndo podem, de forma
alguma, serem ensinados, pela informacdo e repeticdo do aspecto formal dos
conceitos, como se a algebra fosse algo pronto, acabado, morto, mumificado,
portanto, imutavel. Como se a matematica fosse a ciéncia mais perfeita, ndo passivel
de erros, por isso menos humana, por ser uma das mais antigas. A matematica ainda
ndo é. Esta por vir a ser. Por consequéncia, a algebra também estd por vir a ser.
Ainda ndo é. Aqui, a expressao vir a ser tem a conotacéo de fluéncia, de movimento
no conhecimento humano (SOUSA, 2004).

Defendemos o ensino de algebra sustentado pelo movimento l6gico-historico
deste conhecimento, concretizado nos nexos conceituais algébricos. Os nexos conceituais sdo
compreendidos e mediados pela teoria de Davydov (1982), ao referenciar 0s nexos internos
que se apresentam no pensamento teorico.

Os nexos internos compdem o logico-histérico do conceito, contrapondo-se aos
nexos externos, que se limitam as caracteristicas observaveis (SILVA, 2004). Nomearemos
por nexos conceituais, assim como Silva (2004), os nexos internos propostos inicialmente por
Davydov (1982), compreendendo-os como elementos fundamentais e que compdem a
estrutura do conceito, estabelecido por meio do seu estudo logico-histérico (SILVA, 2013);
“os nexos conceituais que fundamentam os conceitos, contém a logica, a historia, as
abstracdes, as formalizagfes do pensar humano no processo de constituir-se humano pelo
conhecimento” (SOUSA, 2004, p. 61).

Mais especificamente, temos como intencdo, nesta pesquisa, investigar os indicios
de apropriagdo dos nexos conceituais da algebra simbdlica por estudantes, do quinto ano do
Ensino Fundamental, participantes do Clube de Matematica. Para tanto, explicitamos, no
decorrer deste texto, alguns aspectos tedricos contemplados no estudo dos professores, no
OBEDUC, diante da busca do movimento ldgico-histérico do conhecimento algébrico; os
nexos conceituais que tentamos contemplar nas SDA; e as limitagdes destas diante do

processo de ensino e aprendizagem almejado.
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Para planejar as SDA, houve a necessidade de realizar um estudo do movimento
historico do conceito, uma andlise conceitual de forma a estabelecer os nexos conceituais
algébricos para favorecer as criancas, durante as tarefas particulares, a associacdo de sentido
ao conteldo estudado. Por historico entendemos “o processo de mudanga do objeto, as etapas
de seu surgimento ¢ desenvolvimento” (KOPNIN, 1978, p. 183). O logico € o meio que
possibilita a reproducdo no pensamento do processo historico em toda sua objetividade e
complexidade; “[...] € a reproducao da esséncia do objeto e da historia do seu movimento no
sistema de abstragdes” (KOPNIN, 1978, p. 183).

O ldgico é o reflexo do histérico, justificando, com isso, a necessidade do estudo
do processo historico. Porém este movimento ndo pressupde a reproducdo didatica dos
percalcos historicos, pois “o ldgico é o histdrico libertado das causalidades que o perturbam”
(KOPNIN, 1978, p. 183, grifos do autor). Diante disso, a0 organizarmos 0 ensino para
possibilitar o desenvolvimento do pensamento teérico das criangas, devemos nos deter ao
aspecto légico-histdrico para determinar 0s nexos internos do objeto.

Lanner de Moura e Sousa (2008, p. 65 — 66) corroboram com essa discussao ao

afirmarem:
O ldgico-histdrico é a interpretacdo Idgica que o movimento do pensamento faz ao
refletir sobre o acontecido. O que chamamos de acontecimento histérico ndo se
manifestou no tempo e no espaco obedecendo estritamente & Idgica de
desenvolvimento que atribuimos a esses acontecimentos, ao interpreta-los a
distancia.

No caso da interpretacdo logico-histérica da Aalgebra, esta perpassa pelo
desenvolvimento da linguagem nos diferentes estagios de sua manifestacdo: algebra retérica,
sincopada, geométrica e simbolica, em que “a algebra simbdlica é a considerada algebra na
forma de linguagem como conhecemos hoje” (LANNER de MOURA; SOUSA, 2008, p.67).
A compreensdo do ldgico-histérico da algebra simbolica é a tentativa de apreender o
movimento de sua constituicdo; “significa compreender o processo do vir-a-ser da varavel-
letra.” (LANNER de MOURA,; SOUSA, 2008, p. 12).

Consideramos nossa postura pedagdgica como ldgico-historica  por
estabelecermos 0s nexos conceituais algébricos por meio do estudo do movimento histérico
deste conhecimento. Para tanto, no primeiro momento, nos dedicamos ao estudo sobre as
concepgdes existentes em relagdo ao conhecimento algébrico e ao seu ensino. Posteriormente,
analisamos o desenvolvimento da linguagem algébrica, vinculando a discusséo a abordagem

dos conceitos de equacdo e funcéo, bem como os pressupostos do movimento historico da sua
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elaboracdo — algebra retdrica, geométrica, sincopada e simbdlica -, especificando, com isso,
0S nexos conceituais a ser contemplados nas SDA.

Refletindo no processo de organizacdo do ensino de algebra, torna-se relevante a
compreensdo das concepcdes existentes em relacdo a este conhecimento e ao seu ensino, visto
que os professores, ao se posicionarem como individuo que possui como atividade principal o
ensino, podem sustentar suas praticas sobre a visdo de educacdo por eles professada. Com
isso, explanaremos de forma geral as concepcdes com relacdo a algebra e ao seu ensino com
vistas a especificar a nossa visdo epistemoldgica deste conhecimento e (re) pensarmos a

organizacdo do ensino de &lgebra.

3.2 - Concepcdes com relacdo a algebra e ao seu ensino

Repensar o ensino da algebra perpassa pela analise das concepgdes existentes com
relacdo a este conhecimento. Ao pensarmos no professor como peca fundamental do processo
pedagdgico, € relevante a busca pela compreensdo das visdes predominantes com relacdo a
sua area de atuacdo. “Tal olhar é imprescindivel jA4 que o docente se posicionara como
orientador nas atividades pedagogicas desenvolvidas no ambiente escolar planejado”
(OLIVEIRA; CEDRO, 2013, p. 28). Assim, ndao buscamos neste estudo investigar as
concepcdes sustentadas pelos professores, nem aprofundar o olhar no docente como sujeito
dessa pesquisa, mas somente compreender as visdes dominantes segundo pesquisas ja
realizadas anteriormente (FIORENTINI; MIORIM; MIGUEL, 1993, USISKIN, 1995; LINS;
GIMENEZ, 1997) e esclarecer a nossa visao epistemologica.

Nesta perspectiva, refletir em relacdo as concepcdes de conhecimentos que 0s
docentes possam sustentar ¢ importante, pois “[...] as concep¢des em relagdo a matematica e
ao seu ensino podem ser fatores determinantes na pratica pedagogica dos professores”
(OLIVEIRA; CEDRO, 2013, p. 34). Com isso, torna-se relevante discutimos as concepgoes
dominantes historicamente relacionadas a algébrica e ao seu ensino.

Ao contemplarmos algumas concepcdes de estudos anteriores, iniciamos pelas

explicitadas por Fiorentini, Miorim e Miguel (1993) sobre a algebra: processologica,
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linguistico-estilistica, linguistico-sintatico-semantica e linguistica-postulacional, descritas

abaixo:

Concepcao processoldgica: caracteriza-se por encarar a algebra como um
conjunto de procedimentos (técnicas e métodos) especificos - técnicas
algoritmicas — para solucionar problemas;

Concepcao linguistico-estilistica: compreende a algebra como uma linguagem
especifica, criada para representar procedimentos de resolucdo de problemas.
Uma linguagem adequada que representa o tipo de pensamento algébrico;
Concepcao linguistico-sintatico-semantica: concebe a algebra como uma
linguagem especifica simbdlica;

Concepcao linguistica-postulacional: também concebe a algebra como uma
linguagem simbolica, porém imprime aos signos um alto grau de abstracéo e

generalidade.

Uma vez analisadas as concepc¢des concernentes ao conhecimento algébrico, vale

refletirmos na possivel relacdo com as concepgdes sobre o seu ensino. Com isso, de acordo

com Fiorentini, Miorim e Miguel (1993) as visGes dominantes sao:

Concepcao linguistico-pragmatica: crenca de que a aquisicdo das técnicas,
mesmo que memorizadas, seria necessaria e suficiente para que o aluno
adquirisse a capacidade de resolver problemas. Esta relacionada a visdo
linguistico-sintatico-semantica;

Concepcdo fundamentalista-estrutural: se baseia na visdo linguistica-
postulacional, resultante do movimento da Matematica Moderna. Crenca de
que a introducdo de propriedades estruturais das operacGes algébricas
capacitaria o estudante a identificar e aplicar essas estruturas nos diferentes
contextos existentes;

Concepcéo fundamentalista-andloga: vincula-se também a visdo linguistico-
sintatico-seméantica, porém busca realizar uma sintese das duas concepgdes
abordadas anteriormente. Valoriza 0s recursos geométricos por acreditar que
uma algebra visual é didaticamente melhor que qualquer abordagem
estritamente logico-simbdlica. Com isso, a etapa geométrico-visual €
visualizada como uma etapa intermediaria eou concomitante a abordagem

simbdlica-formal.
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Ao refletirmos nas concepcdes levantadas sobre a educacdo algébrica, percebemos
que ha uma valorizacdo de sua linguagem. Todas essas visdes “[...] tomam como ponto de
partida a existéncia de uma algebra simbdlica ja constituida. Em todos esses casos, 0 ensino-
aprendizagem da Algebra reduz-se ao “transformismo algébrico™ (FIORENTINI, MIORIM,
MIGUEL, 1993, p. 85). J& as concepg¢des concernentes a algebra tendem a priorizar a
linguagem em detrimento do pensamento algébrico.

Usiskin (1995) também corrobora para esta discussdao ao apresentar diferentes
concepgdes sobre a “dlgebra da escola média” e a utilizacdo das varaveis. Dentre elas,
podemos destacar:

e A élgebra como aritmética generalizada: compreende as variaveis como
generalizadoras de modelos; “dentro dessa concep¢ao de algebra, as
instrugdes-chave para o aluno sdo traduzir e generalizar” (USISKIN, 1995, p.
14, grifos do autor);

e A é&lgebra como um estudo de procedimentos para resolver certos tipos de
problemas: resume-se a algebra ao processo de solucionar problemas tais
como, um nimero somado com 3 ¢ igual a 15; “as instru¢des-chave s&o
simplificar e resolver” (USISKIN, 1995, p. 14, grifos do autor);

e A algebra como estudo de relacbes entre grandezas: a diferenca entre essa
concepcdo e a anterior € que antes eram consideradas as incognitas, neste caso
as grandezas — “as variaveis variam, [..] trata-se de um modelo
fundamentalmente algébrico” (USISKIN, 1995, p. 14 - 15). Um exemplo que

podemos utilizar para esclarecer os fundamentos dessa concepcao € pensar no

1 -~ . ~ 7
valor ~ na condicdo de x se tornar cada vez maior. O valor de x ndo é

. ST 1 - N
solicitado, somente a analise do valor de ~ Na variacéo de x;

e A algebra como estudo das estruturas: esta concepcdo € sustentada por
problemas que levam em conta operagdes com nimeros e polinémios, em que
a variavel passa a ser mais que um simbolo arbitrario. Como resultado, ha a
manipulacdo mecanica e auséncia de sentido.
Usiskin (1995) ressalta que as diferentes concepcbes de algebra relacionam-se
com os diversos usos das variaveis. Sintetizamos esta relagdo no quadro 1, abaixo, sendo uma

adaptacdo do quadro explicitado por este autor.
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Relacdo entre as concepg¢des da algebra e 0 uso das variaveis

Concepcao da &gebra Uso de variaveis
Aritmética generalizada Generalizadoras de modelos
(traduzir, generalizar)
Meio de resolver certos Incognitas, constantes
problemas (resolver, simplificar)
Estudo de relagtes Argumentos, parametros
(relacionar, criar graficos)
Estrutura Sinais arbitrarios no papel
(manipular, justificar)

Adaptado de USISKIN (1995).

Quadro 1: Relacdo entre as concepcdes da &lgebra e o uso das variéveis.

Lins e Gimenez (1997) também contribuem para esta reflexdo sobre as
concepcdes influentes, ressaltando que a tendéncia “letrista” ¢ a mais dominante no ensino
algébrico. Ha a valorizacdo da memorizacéo de regras e formulas e a resolucdo de exercicios.
Esta pratica é reforcada através do livro didatico, apesar de ja ter se mostrado ineficaz quanto
a aprendizagem dos estudantes. Lins e Gimenez (1997, p. 106) afirmam que tal tradicdo pode
ser justificada pelo fato de que “[...] muitos professores, ndo estando “preparados”,
simplesmente seguem o que os livros oferecem, e que talvez ndo conhegam alternativas”.

Outro aspecto que devemos ressaltar é a formacdo do licenciado em Matematica.
As instituicdes de ensino mantém em sua estruturacdo curricular uma carga ampla para as
disciplinas relativas ao conhecimento especifico da area, deixando com tempo restrito a
abordagem do conhecimento pedagogico para a docéncia (GATTI, 2010). Como resultado
desse processo, o profissional em formacdo se assemelha mais a um bacharel do que a um
licenciado. Diante disso, acreditamos que o professor, ao se deparar com o ensino de algebra,
geralmente o transmite da forma como foi vivenciado em sua formacdo, por meio de
definicbes e demonstracbes de axiomas, manipulacdes estas muitas vezes desprovidas de
sentido para 0s mesmos.

Nesta perspectiva, pressupomos que a contextualizacdo historica do conhecimento
algébrico ndo é abordada pelo docente em sua préatica pedagdgica, restringindo-se ao ensino
da algebra simbolica, mais especificamente a manipulacdo dos simbolos. Os estudantes, com
isso, ndo tém a possiblidade de compreensdo do movimento légico-histérico do

conhecimento.
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Propomos uma organizagdo de ensino que possibilite aos educandos vivenciar
situagbes desencadeadoras de aprendizagem que envolvam o percurso histérico do
conhecimento. Para tanto, é imprescindivel que o professor compreenda esse movimento do
conhecimento no decorrer da historia para que, com isso, possa planejar tarefas de estudo
(DAVIDOV, 1988) que permitam aos sujeitos o desenvolvimento do pensamento teorico.

Cabe aqui explicitarmos nossa visdo epistemoldgica da educacdo algébrica,
concepcao esta enraizada no momento de elaboracdo das SDA. Acreditamos que 0 ensino
deve propiciar ao estudante, primeiramente, a formacdo do pensamento algébrico e,
consequentemente, sua manifestacdo por meio de uma linguagem matematica, nao
necessariamente, no primeiro momento, por meio da linguagem simbolica-formal. A
apropriacdo da linguagem simbolica-formal € possibilitada como uma segunda etapa desse
processo, sustentado nos nexos conceituais elaborados anteriormente.

Vale ressaltar que ndo estamos minimizando a importancia do formalismo
algébrico, contudo reafirmamos a importancia de contemplar o movimento légico-histérico do
conhecimento e 0s nexos conceituais. Pressupomos que o formalismo algébrico € a forma
superior de sua expressdo, porém, para alcancarmos este estagio, € imprescindivel uma
organizagdo do ensino que possibilite o desenvolvimento, com sentido para os sujeitos, da

linguagem simbdlica.

3.4 - O desenvolvimento da linguagem algébrica simbolica

Como podemos refletir sobre o desenvolvimento da linguagem algébrica se ndo
vinculamos a esse movimento a constru¢do do conhecimento aritmético e, de forma mais
ampla, a Matematica? Matematica, conhecimento hoje muitas das vezes compreendido, no
senso comum, somente como uma disciplina escolar ou como a arte de fazer calculos com
exatiddo. Em suas multiplas perspectivas, este saber foi cristalizado no decorrer dos séculos e,
atualmente, se encontra em uma posicao de destaque no curriculo escolar, quando comparado
a outras ciéncias.

Ao refletimos no movimento historico da constituicdo do conhecimento

matematico, percebemos que seus alicerces foram firmados diante das necessidades praticas
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das civilizagbes antigas (IFRAH, 2005). Apesar de uma linguagem abstrata e formal
apresentada atualmente, muitas das vezes ndo vinculada aos conceitos e precisdes cotidianas,
0s primordios deste conhecimento foram estabelecidos em situacdes empiricas. A invencgao
dos numeros, por exemplo, correspondeu a uma preocupacdo de ordem pratica e utilitaria de
nossos antepassados para representar simbolicamente valores resultantes da contagem de
objetos.

Ao realizar a contagem de quantidades diferenciadas, de acordo com Ifrah (2005),
0 primeiro procedimento aritmético foi realizado pelo artificio de correspondéncia um a um.
Como o homem tinha as necessidades de contagem, mas ainda néo tinha desenvolvido os
simbolos matematicos, neste caso, mais especificamente os algarismos numéricos, este
relacionava dois conjuntos de seres ou objetos para comparar quantidades, sem ter a
necessidade da contagem abstrata (IFRAH, 2005). Esta equiparacdo de conjuntos
corresponde, ao que hoje denominamos em termos da Matematica Moderna, por uma bijecéo
(IFRAH, 2005).

Assim, varios instrumentos foram utilizados no desenvolvimento sécio-histdrico
do homem com o intuito de efetivar a contagem de quantidades. A mao, por exemplo, “¢ o
mais antigo e difundido dos acessorios de contagem e de célculo para os povos através dos
tempos” (IFRAH, 2005). Mas também outros recursos receberam destaque como alguns
objetos encontrados na natureza, tais como pauzinhos e pedras. Como afirma Ifrah (2005, p.

116) com relacdo a este método,

[...] um dos mais primitivos, [...] ele marca, por assim dizer, 0 “grau zero” de
qualquer técnica de numero: oferece igualmente um sistema de “contabilidade
silenciosa” que ndo exige nenhuma memoria nem conhecimento abstrato dos
nameros, fazendo intervir unicamente o principio da correspondéncia um a um.

A pedra tomada como recurso de contagem também possibilitou a criagdo do
abaco, instrumento este elaborado para fazer céalculos mais sofisticados. Segundo Ifrah
(2005), a palavra “célculos” tem seu significado no latim (calculus) por “pequena pedra”, que
cria vinculos entre este objeto e o ato de “pensar variadas quantidades”. Levando em conta a
necessidade de contagem de conjuntos cada vez mais extensos, estes instrumentos nao se
mostraram t&o precisos, 0 que desencadeou a elaboragédo de algarismos numéricos (simbolos)
e de um sistema de numeracdo decimal. Tal movimento possibilitou o acesso a abstracdo dos

nameros, um importante momento na histéria da Matematica.
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Um aspecto importante que devemos ressaltar foi 0 momento de apropriacéo do
conceito de zero pelos estudiosos e sua insercdo na relagdo de saberes compreendido pela
humanidade. Diante disso, houve o desenvolvimento das operacdes matematicas e da algebra,
conceito esse tomado como principal neste estudo. A designacdo do zero para representar a
nulidade “[...] ndo se limitou ao campo da aritmética: ao abrir caminho para a ideia
generalizante do numero, ela permitiu o desenvolvimento da algebra, desempenhando
consequentemente um papel essencial em todos os ramos da matematica” (IFRAH, 2005, p.
293).

Este desencadeamento intelectual possibilitou o desenvolvimento da Matematica
no decorrer dos séculos, implicando no que hoje vivenciamos, um saber abstrato caracterizado
pelo simbolismo. A algebra passa a compor uma das facetas do conhecimento matematico,
caracterizada pelo simbolismo do pensamento abstrato, resultado da etapa final de seu

desenvolvimento histérico.

A algebra é em esséncia a doutrina formal das opera¢fes matematicas, consideradas
do ponto de vista geral por meio da abstracdo dos numeros concretos. Seus
problemas estdo relacionandos fundamentalmente com as regras formais para a
transformacdo de expressdes e solucBes de equagBes (ALEKSANDROV, 1994,
traduco nossa) .

Ao refletirmos no movimento histérico de construgdo do conhecimento algébrico,
na busca pela compreensdo do seu movimento logico-histérico, percebemos o
desenvolvimento historico da algebra permeado pela algebra ndo simbolica: algebra retérica
(variavel palavra), a geométrica (varidvel figura), a sincopada (variavel “numeral”) e a
algebra simbolica (varidvel letra), a linguagem algébrica atual (LANNER de MOURA,;
SOUSA, 2008).

Na algebra retérica o conhecimento algébrico era totalmente verbalizado; foi a
primeira tentativa do homem de representar o desconhecido das quantidades por meio da
palavra (SOUSA, 2004). Ao resolver problemas era utilizada a linguagem comum por falta de
simbolos para representar o raciocinio. Com isso, as palavras representavam o movimento do
pensamento matematico. Porém, a ambiguidade entre as palavras desencadeou dificuldades
em sua manifestacdo, pois era dificil criar termos para representar quantidades diferentes e
desconhecidas (PANOSSIAN, 2008).

%3 “E] algebra es en esencia la doctrina de las operaciones matematicas consideradas formalmente desde un punto
de vista general, con abstraccion de los nimeros concretos. Sus problemas estan relacionados fundamentalmente
con las reglas formales para la transformacion de expressiones y la solucion de ecuaciones” (ALEKSANDROV,
1994, p. 62).
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A tentativa de representacdo do pensamento algébrico com a utilizacdo da palavra
esbogou 0 movimento psiquico de busca do desenvolvimento de uma linguagem matemaética
especifica para a manifestacdo do raciocinio. Tal movimento esbogou o0 primeiro passo em
direcdo a elaboracdo da linguagem simbolica; uma forma de possibilitar a manifestacdo do
pensamento matematico.

Na algebra retdrica pensava-se sobre os valores desconhecidos, a incdgnita, e a
manifestavam por meio da palavra (SOUSA, 2005). Por meio da palavra, resolviam-se
problemas que envolviam incognitas, 0 que acarretou que a palavra guardava o valor de uma
quantidade desconhecida (SOUSA, 2005); “Aqui, a funcdo da palavra é equivalente a funcao
do zero na aritmética, por assegurar que ali falta algo. A palavra representa a casa ou o valor
desconhecido” (LANNER de MOURA; SOUSA, 2005, p. 16, grifo do autor).

Por conseguinte, na algebra geométrica, os elementos geomeétricos (figuras) é que
prenominaram para representar o pensamento algébrico. A &lgebra geométrica foi elaborada
em um periodo em que se acreditava que as grandezas geométricas eram mais completas do
gue o conjunto dos numeros racionais (LANNER de MOURA; SOUSA, 2005). Por meio dos
segmentos de reta relacionaram-se as quantidades e definiram-se as operacOes basicas do
calculo: adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisao.

As identidades algébricas eram representadas por diagramas (figuras), por
exemplo, a igualdade (a + b) = a® + 2ab + b? era representada em um desenho composto
por segmentos de retas, no qual eram representados os termos a?, ab, b?> € a+b no
diagrama. “Ao geometrizar tal identidade, temos como resultado a area de um quadrado de
lado a + b”, no qual a “soma era representada como adigdo de segmentos” (LANNER de
MOURA; SOUSA, 2005, p. 18).

Ao perpassarmos pela algebra sincopada, esta é a linguagem intermediaria entre a
algebra retdrica e a simbolica, caracterizada pela abreviagdo das palavras; “[...] tenta enxugar
as palavras. Sintetiza o palavrorio que fez parte da matematica durante milénios” (SOUSA,
2004, p. 104). Com isso, o intuito era sintetizar a escrita e facilitar o movimento do
pensamento; “ao invés de escrevermos tudo, como na retdrica, construimos estruturas que
aparecem continuamente na resolu¢ao dos problemas. Escrevemos abreviado” (LANNER de
MOURA; SOUSA, 2005).

Neste estagio, “o uso de abreviaturas para as palavras denota um outro momento e
nivel de abstragdo do simbolismo algebrico” (PANOSSIAN, 2008), porém ainda ndo pode ser

considerado como a etapa do simbolismo formal. Com isso,
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ainda nao havia nenhum sistema de simbolos literal: o conteldo da algebra havia
deixado para trds sua forma. Mas a forma era indispensavel: a abstracdo dos
nameros concretos e a formulacdo de regras gerais necessitavam de método
correspondente da expressdo; era essencial ter algum meio de expressar numeros
arbitrarios e as operaces com eles. O simbolismo algébrico é a forma adequada ao
contelido da algebra (ALEKSANDROV, 1994, p. 63, grifos do autor, traducédo
nossa) 2.

Enfim, como etapa atual do desenvolvimento da linguagem e do pensamento
algébrico, a algebra simbdlica foi desenvolvida, representada por uma variedade de simbolos
matematicos; “a fase simbodlica rompe, de certa forma com as palavras. Sua representacao é
extremamente sintética” (SOUSA, 2004, p. 104). Por meio da criagdo dos simbolos surgem a

“manipulagdo” das representagdes e a elaboragdo das formulas matematicas.

O desenvolvimento da linguagem simbdlica ndo apresentou uma linha evolutiva
continua, mas sim autores individuais que foram criando abreviaturas de Vvérias
espécies, as quais, dependendo do contexto, eram ou ndo aceitas. [...] Foi na Europa
medieval, com o desenvolvimento comercial, que os simbolos modernos foram
surgindo e tomando forca, até o momento em que a taquigrafia do matematico
francés René Descartes foi considerada como padrdo de linguagem matematica.
Podemos assim perceber que um grande fato da histéria da matematica foi fruto da
heranca social comum e ndo obra de um génio isolado (CEDRO, 2004, p. 71).

O conhecimento algébrico apresentou um avanco consideravel por meio da
elaboracdo da notacao simbolica na tentativa de generalizar a ideia de nimero, este processo é
agregado historicamente a Francois Viete (idealizacdo da notacdo) e a René Descartes
(aperfeicoamento do simbolo) (IFRAH, 2005). Este movimento da linguagem algébrica no
percurso historico representou concomitantemente a fluéncia do pensamento algébrico
(SOUSA, 2004).

A invencdo de uma notacdo simbdlica possibilitou a formalizacdo da linguagem
algébrica, favorecendo a escrita de expressdes de equacbes e suas propriedades por meio de
formulas gerais (SOUSA, 2004). Pela sua utilizacdo, buscava-se facilitar o pensamento

matematico e elaborar uma “lingua universal”.

Mas ndo se trata de um mero artificio de forma. O uso da letra alfabética para
designar um parametro ou uma incdgnita liberou definitivamente a algebra da
escraviddo do verbo. Antes da descoberta da notagdo literal, qualquer proposicéo
geral ndo passava de palavrério e continuava prisioneira das ambiguidades que
comportam as linguas humanas: qualquer afirmacdo levava ao dominio das
interpretagdes sujeitas a todo tipo de variagdo. Ao contrério, este simbolismo criou

#* “atin no existia un sistema de simbolos literales: el contenido del algebra habia dejado atras sua forma. Pero la

forma era indispensable: la abstraccion de los nimeros concretos y la formulacion de reglas generales
necessitaban del correspondiente método de expresion; era esencial tener algin medio de denotar nimeros
arbitrarios y operaciones con ellos. El simbolismo algebraico es la forma adecuada al contenido del algebra”
(ALEKSANDROQV, 1994, grifos do autor).
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uma espécie de “lingua internacional” compreendida sem equivoco pelos
matematicos do mundo inteiro (IFRAH, 2005, p. 338, grifos do autor).

A invenc¢do da notacdo simbolica literal foi um marco na historia da matematica,
assemelhando-se, no inicio, a generalizacdo da aritmética, em que o uso da letra como
simbolo representava um nimero desconhecido (IFRAH, 2005). O “x” ¢ “y” que inicialmente
foram tomados como uma espécie de novo algarismo, tornaram-se independentes dos objetos
ou das grandezas que deveriam figurar (IFRAH, 2005). Segundo Ifrah (2005), 0 acesso ao
abstrato foi facilitado devido ao simbolismo, no qual a letra permitiu a abreviacdo dos

raciocinios e sua sistematizacéo.

Foi o simbolismo pensado por Viéte que possibilitou a escrita de expressdes de
equacdes e suas propriedades, a partir de férmulas gerais. Os objetos das operagdes
matematica passaram a ser ndo problemas numéricos e sim as proprias expressoes
algébricas. [...] Apesar da beleza do trabalho, a algebra de Viete era ainda
“imperfeita e tinha grandes insuficiéncias” (LANNER de MOURA; SOUSA, 2005,
p. 22).

Viete contribuiu para o desenvolvimento da teoria de equacBes, “onde se
encontram algumas das primeiras representagdes de numeros por letras” (STRUIK, 1989, p.
150). A linguagem algébrica do século XV era expressa por uma notagéo confusa e, por meio
dos estudos de Viete, “surgiu pelo menos um simbolismo geral, no qual as letras eram usadas
para exprimir coeficientes numéricos” (STRUIK, 1989, p. 150). Contudo, podemos perceber

que

Esta algebra speciosa de Viete ainda diferia da nossa no que diz respeito a
insisténcia de Viéte no principio grego da homogeneidade, segundo o qual um
produto de dois segmentos de recta era necessariamente concebido como uma é&rea;
por isso, 0s segmentos de recta s6 podiam ser adicionados a segmentos de recta,
areas a areas, e volumes a volumes; havia mesmo algumas ddvidas quanto a saber se
as equacdes de grau superior a 3 tinha realmente algum significado, pois elas s6
podiam ser interpretadas em quatro dimensfes, uma concepcdo dificil de entender
naquela época e ainda durante muito tempo (STRUIK, 1989, p. 151, grifo do autor).

O aperfeicoamento da notacdo elaborada por Viete foi creditada a Descarte, uma
geracdo posterior, pelas aplicacdes da algebra a geometria (STRUIK, 1989). Neste contexto, a
partir da compreensdo de uma equacgdo algébrica como relacdo entre 0s nimeros, houve o
desenvolvimento da algebra e do tratamento geral das curvas algébricas (STRUIK, 1989).

Para sintetizar o desenvolvimento da linguagem algébrica discutida neste trabalho,
apresentamos 0 esquema a seguir, explicitado na figura 5. Neste esquema, nosso intuito €

explicitar que a compreensao do desenvolvimento da linguagem algébrica se deu pelo estudo
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I6gico-historico deste conhecimento, perpassando pela algebra retdrica, geométrica, sincopada

e simbdlica, no qual cada momento influéncia na constituicdo do outro.

Desenvolvimento da linguagem algébrica

Ldgico-Historico
Compde-se das algebras

7 Geometrica <

Retdrica Sincopada

Simbdlica
(Adaptado de SOUSA, 2005).

Figura 5: O desenvolvimento da linguagem algébrica.

Estudos que abordavam o pensamento fazem surgir, como consequéncia desse
processo, 0 conceito de variavel e de fungdo, o que possibilitou a transi¢cdo para uma nova
etapa no desenvolvimento da Matematica: a Matematica das grandezas variaveis
(ALEKSANDROV, 1994).

Diante desse movimento de aperfeicoamento do conhecimento matemaético, o
rigor concernente ao simbolismo algébrico se intensificou por sua compreensdo como um
saber cientifico, o que implicou na formalizacdo dos conceitos de variavel, de funcédo e de
equacdo. A algebra, neste momento, “passa também a trabalhar com grandezas de uma forma
ainda mais geral e abstrata” (PANOSSIAN, 2008), com as grandezas variaveis.

Segundo Sousa (2004), a variavel é o proprio movimento do pensamento. Falar
em variavel significa relacionar um conjunto numérico vinculado a um campo de variagéo.
Ao pensar em um conjunto numérico, a variavel, sem coincidir com nenhum dos nimeros
individuais de seu dominio numérico, é suscetivel de representar todos os numeros do
conjunto (CARACA, 1951): representa “[...] o simbolo da vida colectiva do conjunto, vida
essa que se nutre da vida individual de cada um dos seus membros, mas ndo se reduz a ela”
(p. 127, grifos do autor).

Pelo seu carater de mobilidade, o conceito reflete a ideia de movimento também
vinculado & ciéncia; “a variavel ¢ e ndo ¢ cada um dos elementos do conjunto” (CARACA,
1951). Nesta perspectiva, para tornar mais facil a representagdo deste movimento e para

possibilitar a generalizacdo do pensamento, tornou-se necessaria a representacdo simbalica
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para as varidveis e para 0s conjuntos. Essa representacdo se deu pelo desenvolvimento do
conceito de varidvel, no qual Caraca (1951, p. 127, grifos do autor) o fez “matematicamente”
da seguinte forma: “seja (E) um conjunto qualquer de nameros, conjunto finito ou infinito, e
convencionemos representar qualquer dos seus elementos por um simbolo, por ex.: X. A este
simbolo, representativo de qualquer dos elementos do conjunto (E), chamamos de variével”.
Com posse desse conceito, ao estudarmos a variacdo de quantidades concernentes
a dois conjuntos, uma relacdo de correspondéncia se constituira, culminando na abordagem do
conceito de funcdo. Esta pode ser relacionada a primeira tentativa do homem em realizar a
contagem com a utilizagdo de instrumentos, porém agora embasado por um pensamento mais
desenvolvido, abstrato. O conceito de funcdo é pautado na relagdo de correspondéncia entre

0s conjuntos vinculados ao conceito de variavel.

Os conceitos matematicos de variavel e fungdo sdo generalizacbes abstratas de
variaveis concretas (tais como tempo, distancia, velocidade, angulo de rotacéo e area
de superficie) e as interdependéncias entre eles (a distancia depende do tempo, etc.)
[...] Uma varidavel matematica x é algo ou, mais precisamente, qualquer coisa que
pode assumir diferentes valores numéricos. Este ¢ o sentido geral de varidvel
(ALEKSANDROV, 1994, p. 65-66, tradugéo nossa, grifo do autor) %.

O conceito de funcdo abrange também o conceito abstrato de variavel, porém
envolvendo uma relacdo de dependéncia entre variaveis. Dai advém a palavra funcéo, pois
uma variavel estd em funcdo de outra, dependente de outra. Com relacdo ao conceito de
equacdo, este foi possibilitado gracas ao simbolismo e a elaboracdo de formulas para
representar problemas. Assim, diante da necessidade de solucionar problemas praticos, outras
civilizagbes representaram simbolicamente estas questdes (CEDRO, 2004), o que

denominamos historicamente por equagoes.

As equacdes sdo, do ponto de vista da praticidade e aplicabilidade, um dos
elementos mais importantes dentro da matematica moderna. Essa importancia da-se
pelo fato de que a matematica € uma ciéncia cuja esséncia é o estabelecimento de
relacbes entre conceitos, ideias e dados, 0s quais estdo associados por meio de
equivaléncia. A linguagem usada para expressar essas relagdes nao é nada menos
que as equagdes (CEDRO, 2004).

A equacdo pode ser compreendida como uma igualdade entre relacGes de

grandezas varidveis, uma relacdo de equivaléncia. Como a abordagem do conceito de equacéo

L os conceptos matematicos de variable y funcién son generalizaciones abstractas de variables concretas (tales
como tiempo, distancia, velocidad, angulo de rotacion y darea de una superficie barrida) y de las
interdependencias entre ellas (la distancia depende del tiempo, etcétera). [...] Una variable matematica x es
<<algo>> 0, mas exactamente, <<cualquier cosa>> que puede tomar distintos valores numéricos. Este es el
sentido general de variable” (ALEKSANDROV, 1994, p. 65-66, grifo do autor).
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pode contemplar variadas variaveis e tipos diversos de equacgdes (algébricas, diferenciais,
trigonométricas), nos limitamos ao entendimento de equagdes lineares de uma variavel, que,
de acordo com Cedro (2004, p. 74), “sao um tipo particular das equagdes algébricas. [...] Uma
definicdo mais formal seria a seguinte: toda equacdo que possa ser expressa pela forma
a;x; = b, em que x, é aincognitae a; ¢ um nimero”.

Apesar da busca da compreensdo do movimento histérico de elaboracdo do
conceito matematico e 0s conceitos intrinsecos ao seu desenvolvimento, ndo nos propomos a
organizar um ensino de forma a possibilitar a formacéo do pensamento teorico algébrico a
priori, visto que nossa intencionalidade investigativa se restringe a possibilitar a iniciacao
deste processo. Assim, nosso intuito ndo se estende a busca de resolucdes de funcles e
equacdes algébricas na forma simbdlica, mas a apropriagdo dos nexos conceituais algébricos
por meio de situagdes desencadeadoras de aprendizagem.

Com isso, objetivamos propiciar a apropriacdo dos nexos conceituais da algebra
simbodlica nas criancas participantes do processo de ensino e aprendizagem do Clube de
Matematica. Assumimos que 0S nexos conceituais a serem contemplados nas tarefas
particulares devem perpassar pela compreenséo légico-histérica do movimento de criagdo da
algebra e as ideias essenciais dos conceitos de variacdo, equacao e funcdo. Essas ideias foram
tomadas como primordiais na elaboracdo das SDA.

Vale aqui relembrar a pergunta norteadora dessa investigacdo, ja que 0S nexos
conceituais a serem contemplados nessa pesquisa estdo intrinsecos nesse processo: Quais 0s
indicios presentes nas manifestacdes escritas e orais dos estudantes participantes do Clube
de Matematica que demonstram apropriacdo dos nexos conceituais da algebra simboélica? Na
tentativa de responder esta indagacao principal, € imprescindivel que estabelecamos o0s nexos
conceituais algebricos envolvidos na nossa abordagem conceitual.

Diante disso, estabelecemos que as ideias constituintes dos nexos conceituais
algébricos que objetivamos, por meio das SDA, serem apropriados pelas criancas durante o
Clube de Matemética séo:

v' A compreensdo da necessidade de representacdo de uma linguagem
simbolica comum (universal);
v' A compreensdo da ideia de variavel;
v' A percepcdo de aspectos invariantes em contraste com outros que
variam;
v" A compreensdo do principio de equivaléncia;

v" A compreensdo da relacdo de dependéncia entre as variaveis;
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v A percepcdo do processo de generalizagao.

Esses nexos conceituais nortearam a elaboracéo das tarefas particulares do Clube
de Matematica. A organizacdo do ensino, por se tratar especificamente de uma pesquisa, que
nomearemos por experimento didatico, sera explicitada de forma mais detalhada no proximo
capitulo, bem como a explicagdo metodoldgica de cada uma das SDA contempladas em nossa

investigacao.

3.5 — As limitagdes das tarefas particulares desenvolvidas no Clube de
Matematica

A elaboracdo das SDA foi realizada, como mencionado anteriormente, por
professores, inseridos no OBEDUC, mobilizados a organizar o ensino de forma a possibilitar
a construcdo da base do pensamento teorico algébrico nas criangas. Eles participaram de
espacos universitarios formativos que promoveram a vivéncia e a elaboracdo de SDA na
perspectiva logico-histérica (SILVA, 2013).

O projeto OBEDUC se configurou, assim, como um espa¢o formativo dos
professores, tendo como preocupacdo a apropriacdo do conhecimento tedrico, tanto pelos
docentes como pelos estudantes do Clube de Matematica, pautada pela compreensdo dos
elementos que concretizam a educacdo humanizadora (SILVA, 2013). Silva (2013), em sua
pesquisa, destacou que os professores, inseridos no OBEDUC, incorporaram 0
reconhecimento do conhecimento matematico como produto historico-cultural e evidenciaram
a importancia da intencionalidade nas acdes pedagdgicas.

Assim, 0o OBEDUC exigiu dos professores a construgdo de um modo particular de
trabalho docente que, “a0 mesmo tempo em que se almejava a apropriagdo de uma ideia de
organizacdo de ensino, possibilitava também que os professores se colocassem em atividade
de aprendizagem” (SILVA, 2013, p. 187). Orientados pela criacdo das SDA, os profissionais

realizaram estudos coletivos para possibilitar a imersdo no movimento l6gico-historico.

Aqui a histéria assume o papel de elo entre a causalidade dos fatos e a possiblidade
de criacdo de novas definibilidades do conceito, que permitam compreender a
realidade estudada. H& a necessidade de se elaborar juizos sobre os conceitos. Nao
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se apresentam aos professores 0s conceitos prontos e acabados: convida-se o
professor a pensar sobre tais conceitos (SOUSA, 2009, p. 85).

Essa insercdo dos professores nesse espaco formativo possibilitou a eles elaborar
as SDA, sendo estas consolidadas como produto de um momento de compreenséo tedrica do
movimento lIdgico-histérico do conceito algébrico. Como resultado desse processo, estando o
professor inserido em um processo de compreensao teorica, houve a tentativa de organizacéo
do ensino por meio da elaboragdo de tarefas de estudos (DAVIDOV, 1988).

A busca pela solucdo das tarefas de estudo, pelas criancas, é que possibilita a
ascensdo do abstrato ao concreto como via de apropriagdo do conhecimento tedrico
(DAVIDOV, 1988). A tarefa de estudo, contemplada por Davydov (1988) e diferenciada das
tarefas particulares, permite aos estudantes dominarem, inicialmente, o procedimento geral de
solucgéo das tarefas particulares, no qual o pensamento dos sujeitos se move do geral para o
particular; “a solucdo da tarefa escolar é importante ndo somente para o caso particular dado,
se ndo para todos os casos do mesmo tipo” (DAVIDOV, 1988, p. 179, tradugdo nossa) 2

Ja as tarefas particulares sdo caracterizadas pela passagem do pensamento
particular ao geral; “0s escolares vdo dominando os procedimentos também particulares de
sua solucdo e somente o treinamento permite a eles dominar certo procedimento geral para
solucionar estas tarefas” (DAVIDOV, 1988, p. 179, tradugdo nossa) 27,

Ao objetivarmos organizar o ensino de tal forma que os estudantes ficassem
motivados ao estudo, nossa intencionalidade pautou-se na tentativa de elaborar e desenvolver
as tarefas de estudos propostas por Davydov (1988). Contudo, diante do momento de
compreensdo dos professores acerca do movimento Idgico-histérico do conhecimento
algébrico e o fato de que a “atividade de ensino “nunca” estara pronta e acabada” (SOUSA,
2009), o produto deste movimento constituiu-se em tarefas particulares.

Considerando-se 0s nexos conceituais estabelecidos para serem contemplados nas
SDA, foi realizada a elaboracdo das tarefas particulares, organizadas em mddulos, em que
cada modulo possuia uma intencionalidade, composto por nexos conceituais a serem
evidenciados, e um elo entre os mesmos, de modo a favorecer o desenvolvimento do
educando, na compreensdo e transicdo de uma linguagem algébrica simbolica para a sua

generalizacdo.

?® “]a solucién de la tarea escolar es importante no sélo para el caso particular dado, sino para todos los casos del
mismo tipo” (DAVIDOV, 1988, p. 179).

7 “los escolares van dominando los procedimientos también particulares de su solucién y sélo el
entrenamiento les permite dominar cierto procedimiento general para solucionar dichas tareas (DAVIDOV,
1988, p. 179).
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A limitacdo das SDA concretizou-se no fato das mesmas terem sido elaboradas no
movimento contrario ao idealizado, pois se esperava que a organizac¢do do ensino se desse no
sentido do geral para o particular e ndo do particular ao geral. A intencionalidade centrou-se
no elo entre os modulos e ndo entre cada tarefa particular, estipulando-se um objetivo geral
para 0 moédulo e, por meio disto, o objetivo de cada tarefa.

Também percebemos que a organizacao do ensino ndo contemplou a transicao da
algebra retorica para a algebra simbdlica, tomando a algebra simbdlica, ja em sua fase atual,
como preocupacdo inicial do docente para viabilizar nas SDA. Talvez esse ato possa ser
justificado pela formagdo matematica vivenciada pelos docentes e evidenciada ainda em sua
pratica pedagdgica.

Na tentativa de superacdo da manipulacdo de simbolos desprovidos de sentido, ao
contemplar as SDA, tendo em conta os indicios de apropriacdo dos nexos conceituais da
algebra simbolica, ndo houve a preocupacdo em elaborar tarefas particulares para que 0s
estudantes enunciassem o conceito em carater formal, mas sim a busca de estratégias, no
coletivo, de possiveis solugbes para o problema evidenciado. As SDA ndo exigiram a
formalizacdo do conceito, isto porque ndo tinha o carater sintético que geralmente é dado pelo
formalismo do pensamento algébrico (SOUSA, 2004).

Explicitar as limitaces percebidas na busca da organizagdo do ensino, pautado da
Teoria Histdrico-Cultural e na Teoria da Atividade, é importante para evidenciarmos a
complexidade do processo de ensino e aprendizagem. Mesmo diante de um grupo de
professores que compdem espacos formativos universitarios, caracterizados pela sua
intencionalidade pedagdgica, apresentam-se a¢des ndo direcionadas ao objeto idealizado, pois
“ha sempre algo a mudar ou ainda a (re) considerar” (SOUSA, 2009, p. 92).

Os professores, por também vivenciar a atividade de aprendizagem ao organizar o
ensino no OBEDUC, também apresentam suas incompreensdes e acdes ndo direcionadas ao
objeto de ensino: a organizacdo do ensino pautada no movimento Idgico-histdrico da algebra.
“A atividade de ensino € o elo entre teoria e pratica na formagdo de professores” (SOUSA,
2009, p. 83), e ao ser realizada por meio do OBEDUC, percebe-se que os docente realizam
acoes que indicam mudancas em sua organizacdo de ensino (SILVA, 2013), mas que estdo
também sujeitas a analise quanto a sua adequacgao ao processo.

Diante disso, ressaltamos que estes profissionais também estdo em processo de
formagéo, devendo reavaliar suas acdes e elaboracdes, as SDA. Essa pesquisa se apresenta
como produto desse processo formativo e ponto, talvez, de um (re) comeco do estudo do

movimento logico-histdérico do conhecimento algebrico para este grupo de profissionais.
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Assim, para que o leitor possa ter acesso ao conjunto de SDA elaboradas pelo
grupo do OBEDUC de Goiania-Goids, no proximo capitulo apresentamos cada uma,
juntamente com os objetivos por meio delas, 0 nosso percurso metodoldgico e as unidades de

analise elaboradas para alcancar nosso objeto de investigacao.



Capitulo 4 — Nosso percurso metodologico

Ao refletirmos sobre o processo de aprendizagem das criangas, constatamos que
as mesmas iniciam este movimento intelectual ao se depararem com 0 meio social ou mesmo
com seus pares em relagcdes cotidianas e, posteriormente, ao ingressarem no espaco escolar
por meio do acesso ao conhecimento sistematizado. E necessario que o docente, ao organizar
0 ensino de modo a promover o desenvolvimento do pensamento dos sujeitos, considere os
saberes adquiridos anteriormente em vivéncias cotidianas (conhecimento empirico) e tenha a
preocupacdo de orientar os sujeitos para niveis de apropriacdo teérica que ainda ndo foram
atingidos (0 conhecimento tedrico): “o unico bom ensino ¢ o que se adianta ao
desenvolvimento” (VIGOTSKY, 1988, p. 114).

Com o intuito de possibilitar o desenvolvimento do pensamento teérico nos
estudantes, ao organizar o ensino, o professor considera 0s seguintes aspectos: a selecdo dos
instrumentos pedagogicos, 0 planejamento das acdes e a escolha dos conteddos. Diante da
diversidade de conhecimentos produzidos pela humanidade no decorrer dos séculos, a selecdo
dos conteudos a ser contemplados nas atividades de ensino levam em conta a sua relevancia
para a constituicdo do individuo enquanto ser social.

Ao refletirmos nos conteudos a serem selecionados nos anos inicias do Ensino
Fundamental, nos remetemos concomitantemente ao curriculo escolar. Ao nos atentarmos a
organizacao do mesmo, percebemos que o conhecimento aritmético é ensinado desde o0s anos
iniciais do Ensino Fundamental e anteriormente ao conhecimento algébrico, isto por se
acreditar que é necessaria uma base tedrica dos nimeros e das operacGes para compreensao
dos conceitos algébricos. As criangas, com isso, comegam a ter acesso a algebra, na escola, s6
a partir do sexto ano do Ensino Fundamental.

Diante disso, surge entdo nossa inquietacdo de apresentar aos estudantes dos anos
iniciais, mais especificamente do quinto ano do Ensino Fundamental, o movimento légico-
histérico do conhecimento algébrico de uma maneira que possa despertar a necessidade da
aprendizagem, utilizando como instrumento  didatico-pedagdgico as  situacdes
desencadeadoras de aprendizagem (SDA) de carater ludico.

Pressupomos que o0 conhecimento matematico é primordial para o
desenvolvimento do pensamento das criangas e que o conhecimento algébrico possibilita aos

sujeitos saltos qualitativos, devendo, por isso, ser abordado o quanto antes nos anos iniciais
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escolares. De acordo com nossa visdo epistemoldgica do conhecimento, planejamos uma
organizacédo de ensino para os anos iniciais do Ensino Fundamental, mais especificamente um
experimento didatico por se tratar de uma pesquisa respaldada na Teoria Histdrico-Cultural,
que levasse em conta nexos conceituais algébricos.

Elaboramos as SDA na tentativa de possibilitar a construgdo de uma base (teorica)
para posterior formacdo do pensamento tedrico nas criangas, durante o processo de ensino e
aprendizagem no ambiente educacional. Limitamos nossa investigacdo somente a tentativa de
concretizacdo da base tedrica nos sujeitos devido a limitacdo temporal desta pesquisa, ndo
sendo possivel abordar a totalidade do processo de formacdo deste tipo de pensamento no
espaco de tempo a nés delimitado e diante das condicGes objetivas da investigacao.

Nesta perspectiva, buscamos, por meio do projeto Clube de Matematica, criar a
base necessaria para a formacdo do pensamento tedrico algébrico nas criancas. As SDA
abordaram os nexos conceituais algébricos estabelecidos anteriormente, sem a preocupagao
com sua formalizagdo nos padrfes da linguagem matematica simbdlica. Isto porque
almejamos uma educacéo algébrica para os anos iniciais de forma a possibilitar aos sujeitos a
apropriacdo dos nexos conceituais algébricos e a atribuicdo de sentido no processo de
aprendizagem escolar, contrapondo-se a manipulacédo inconsciente dos simbolos.

Como nosso olhar esta direcionado a complexidade das interagdes, reflexdes e
apropriacOes dos contetidos dos sujeitos inseridos no processo educacional intencionalmente
organizado, o espaco de aprendizagem, necessitamos delimitar uma metodologia de pesquisa
que seja adequada a este locus de investigacao, considerando a perspectiva tedrica assumida.
Esta metodologia deve permitir-nos compreender a realidade da sala de aula (CEDRO;
MOURA. 2010), no nosso caso em especifico, do Clube de Matemaética.

Levando em conta a discussdo até aqui explicitada, a metodologia de pesquisa
escolhida para delinear essa investigacdo foi o experimento didatico. Isto por termos como
foco principal analisar o processo de ensino e aprendizagem de sujeitos inseridos no espaco
de aprendizagem, tomando como pressuposto tedrico a perspectiva Historico-Cultural e a
Teoria da Atividade, mediados pelo conceito de Atividade Orientadora de Ensino, proposta
por Moura (2012). Esta possui um carater qualitativo, contudo com as particularidades

intrinsecas as pesquisas pautadas na Teoria Historico-Cultural.

O experimento didatico € um método de investigacdo psicoldgico e pedagdgico que
permite estudar as particularidades das relacBes internas entre os diferentes
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processos de educacdo e de ensino e o carater correspondente do desenvolvimento
psiquico do sujeito (CEDRO; MOURA, 2010, p. 58, tradugao nossa) *.

O experimento didatico, assumido como metodologia da pesquisa, foi organizado
para investigar o ensino e aprendizagem de conteldos algébricos, levando em conta o
movimento l6gico-historico dos conceitos. O experimento foi estruturado de modo a
promover mudancas qualitativas no pensamento dos sujeitos inseridos no processo
desenvolvimental.

O experimento didatico foi desenvolvido no Clube de Matematica como modo de
satisfazer a necessidade da pesquisadora, ou seja, apreender o objeto de investigagéo.
“Devemos deixar claro, que, ao falar de "experimental”, ndo estamos nos referindo a parte da
pesquisa em que as variaveis sao manipuladas e os seus efeitos sobre outras variaveis sao
observados” (CEDRO; MOURA, 2010, p. 58, traducdo nossa) 2°. Buscamos, pois,
compreender nosso objeto de estudo em seu movimento e ndo simplesmente a relagéo de
estimulo-resposta dos aspectos pedagogicos; “acreditamos que o experimento didatico surge
como um caminho para a realizacdo de pesquisa em sala de aula, ja que presenciamos o
fracasso de metodologias classicas, que se baseiam no isolamento das varidveis envolvidas no
processo de investigacdo” (CEDRO; MOURA, 2010, p. 58, traducio nossa) *°.

Cabe aqui ressaltar o nosso objeto de investigacdo: os indicios de apropriacdo dos
nexos conceituais da algebra simbdlica por estudantes do Clube de Matematica. Assim, a
utilizacdo do experimento didatico possibilita nossa busca pela compreensdo do nosso objeto
de investigacdo, visto que é uma metodologia de pesquisa que permite estudar as
particularidades dos processos educacionais e o desenvolvimento do pensamento dos sujeitos.

De acordo com Thompson (1979 apud CEDRO; MOURA, 2010, p. 59, traducao

nossa),

[...] em linhas gerais podemos caracterizar o experimento didatico da seguinte
maneira:
e Por uma orientacdo para o0s processos apropriados pelos alunos ao
internalizar adequadamente os conceitos escolares;
e Pela natureza extensa da investigacéo;

%% “E| experimento didactico es un método de investigacion psicoldgico y pedagdgico que permite estudiar la
esencia de las relaciones internas entre los diferentes procedimientos de la educacion y de la ensefianza y el
correspondiente caracter de desarrollo psiquico del sujeto” (CEDRO; MOURA, 2010, p. 58).

» “Debemos dejar bien claro, que al hablar de “experimental”, no estamos refiriéndonos a la parte de la
investigacion en la cual las variables son manipuladas y sus efectos sobre otras variables son observados”
(CEDRO; MOURA, 2010, p. 58).

%% “Creemos que el experimento didéctico surge como un camino para la realizacién de la investigacion en el
aula, ya que, presenciamos el fracaso de las metodologias clasicas, que se basan en el aislamiento de las
variables envueltas en el proceso de investigacion” (CEDRO; MOURA, 2010, p. 58).
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e Pelaintervencdo do investigador na aprendizagem dos estudantes;

e Pela constante interagdo entre as observacdes realizadas e o planejamento
de futuras acoes;

e Porque os dados sdo mais qualitativos que quantitativos. >

De forma geral, Cedro e Moura (2010) caracterizam o experimento didatico como
a unidade entre o desenvolvimento psiquico dos sujeitos, o ensino e a educacdo. Para a
realizacdo do experimento didatico pressupfem-se sua organiza¢do por meio da delimitacdo
do conteddo a ser apropriado pelos sujeitos e o planejamento das atividades de aprendizagem
como forma de possibilitar o desenvolvimento do pensamento das criancas.

Neste sentido, organizamos as SDA com o intuito de possibilitar a iniciacdo ao
processo de desenvolvimento do pensamento tedrico nas criancas. O ensino se deu por meio
de um experimento didatico composto por tarefas particulares, de carater ludico, com vistas a
uma pesquisa educacional. Tal caracteristica ndo inviabiliza o processo de aprendizagem dos
sujeitos, mas possibilita visualizar resultados cientificos por meio dessa investigagdo que
possam auxiliar os professores no seu cotidiano a desempenhar sua atividade principal — a
organizacéo do ensino.

Deste modo, para melhor compreensdo do movimento da nossa pesquisa, a fim de
descortinar as a¢Oes desenvolvidas em cada SDA e as interacdes entre 0s sujeitos, necessario
é explicitarmos a organizacdo do experimento didatico, os instrumentos de coletas de dados
utilizados, a intencionalidade com as tarefas particulares do Clube de Matematica e, por fim, o
método adotado de andlise de dados, assumindo os pressupostos da Teoria Historico-Cultural
e da Teoria da Atividade.

Na tentativa de abarcar o movimento do processo de aprendizagem, buscaremos
compreender tanto as manifestacfes orais quanto as escritas com relacdo as SDA pautadas nas
Atividades Orientadoras de Ensino, propostas por Moura (2012). Para tanto, explanaremos 0s
seguintes topicos centrais: 0 experimento didatico e os sujeitos da investigacdo, 0s
instrumentos de coletas de dados e o software de apoio a analise de dados (WebQDA)

utilizados nesta pesquisa e, por fim, as unidades de analise.

31 “[...] en lineas generales podemos caracterizar el experimento didactico de la siguiente manera:
e Por una orientacién para los procesos apropriados por los alumnos al internalizar correctamente los
conceptos escolares;
e  Por la naturaleza longitudinal de la investigacion;
e Por laintervencion del investigador en el aprendizaje de los estudiantes;
e Por la constante interaccion entre las observaciones recogidas y la planificacion
futura de las acciones;
e Porque los datos son mas cualitativos que cuantitativos” (THOMPSON, 1979 apud CEDRO;MOURA,
2010, p. 59).
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4.1 — A concretizacdo do experimento didatico e os sujeitos da investigacao

O experimento didatico foi desenvolvido no Clube de Matematica, o espaco de
aprendizagem organizado de forma intencional para promover a realizacdo da pesquisa
empirica pelo investigador e a apropriacdo do conhecimento pelas criancas. Tal pesquisa foi
desenvolvida com estudantes do quinto ano do Ensino Fundamental, no primeiro semestre do
ano de 2013. A escolha de tal grupo se justificou por almejarmos desenvolver SDA com
estudantes que até entdo ndo tinham tido acesso ao ensino sistematizado dos conceitos
algébricos.

Os estudantes, neste ano escolar, ja deveriam estar familiarizados com o
conhecimento aritmético, caso contrario o processo de apropriacdo dos nexos conceituais
algébricos envolvidos nas tarefas particulares poderia conter algumas limitagdes. “A algebra
envolve necessariamente uma abstracdo em relacdo aos nimeros e suas operacgdes e, portanto,
€ necessario que o conceito de numero, suas operacgdes e propriedades tenham alcancado certo
nivel de desenvolvimento” (PANOSSIAN, 2008, p. 65).

Vale ressaltar que as criangas, mesmo cursando 0 mesmo ano escolar, ndo
apresentam o mesmo desenvolvimento psiquico, portanto, a aprendizagem ndo ocorre de
forma linear. SDA, pautadas nas Atividades Orientadoras de Ensino propostas por Moura
(2012), favorecem, assim, esse processo investigativo por considerar os diferentes niveis de
desenvolvimento dos sujeitos.

Como o conteudo de ensino escolhido foi o conhecimento algébrico, houve a
intencionalidade que as SDA desenvolvidas no Clube de Matematica perpassassem pelo
movimento logico-histérico de sua formulagdo. Assim, para a sua elaboragdo foram realizados
estudos e reflexdes, pelos participantes do projeto Observatorio de Educacdo, em torno do
desenvolvimento histérico da algebra e dos conceitos a ela intrinsecos: variavel, funcéo
(dependéncia) e equagéo.

As SDA do experimento didatico foram organizadas em quatro moédulos e
estruturados de modo a abarcar o principio norteador das tarefas particulares - o trabalho
colaborativo - e 0s nexos conceituais algébricos estabelecidos anteriormente — necessidade de
representacdo de uma linguagem simbolica comum (universal), ideia de variavel, aspectos

invariantes em contrastes com outros que variam, principio de equivaléncia, relacdo de
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dependéncia entre as varidveis e 0 processo de generalizagdo. Segue abaixo a descrigdo geral
dos objetivos estabelecidos em cada médulo estruturado:

¢ Modulo 1 — Conhecendo o Clube: neste modulo objetivamos propiciar aos
estudantes uma visdo inicial da dinamica do projeto e esclarecer, por meio da reflexdo
coletiva, o trabalho colaborativo a ser valorizado nas a¢des do Clube de Matematica.

¢+ Mddulo 2 — Linguagem: objetivamos abordar, neste modulo, a necessidade de
representacdo de uma linguagem simbdélica comum (universal).

¢ Modulo 3 — Desconhecido: este modulo teve como objetivo abordar ideias
intrinsecas ao conceito de equacéo.

% Mddulo 4 — Dependéncia: almejou-se abordar as ideias inerentes do conceito
de funcéo, a relacdo de dependéncia.

O projeto Clube de Matemética foi desenvolvido por dois professores®?, ambos
participantes do projeto Observatério de Educagdo, com a inser¢do da pesquisadora no locus
da investigacdo. As acOes dos docentes do projeto e da pesquisadora perpassaram pela

dindmica explicitada no quadro 2 abaixo.

Tipo de acdo Descricéo
Reuni&o no projeto Observatdrio de Educagdo Planejamento das SDA do Clube de Matemética no
OBEDUC
Reunido no Clube de Matematica Desenvolvimento das SDA com os estudantes no
Clube de Matematica
Reunido no projeto Observatdrio de Educagdo Discussdo do encontro anterior realizado no Clube de
Matemética e organizagdo da proxima SDA, no
coletivo de professores do OBEDUC

Quadro 2: Dindmica das a¢des dos docentes do projeto e da pesquisadora.

Os professores que desenvolveram o Clube de Matematica foram a Aline e o
Fabio®. A Aline era integrante do projeto Observatério de Educacdo como professora da
Rede Municipal de Educacdo de Goiania e estudante de Especializacdo em Educacédo
Matematica, ofertada na Universidade Federal de Goias (UFG). Fabio pertencia ao grupo na
posicao de estudante da Licenciatura em Matematica na UFG.

Compreender algumas singularidades dos docentes é importante, por eles serem

0s responsaveis pela organizacdo das acGes do Clube de Matematica. Ambos também

*? Os professores do Clube de Matematica n4o apresentavam vinculo académico com as criangas anteriormente
ao desenvolvimento do projeto. A professora regente é distinta e ndo participava das agfes do projeto.

% Todas as nomeag®es dos sujeitos expostos neste trabalho séo ficticias, com a intencionalidade de resguardar as
identidades dos mesmos.
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assumem a posicdo de sujeitos em atividade de aprendizagem quando refletimos na sua
postura como individuos que estudam o movimento légico-histérico dos conceitos para
elaborar e refletir sobre as atividades de ensino. Contudo, apesar da riqueza deste contexto de
formacéo docente, nossa investigacao se limita a formacéo dos discentes.

Os sujeitos participantes do Clube de Matematica foram 12 estudantes, isto pela
necessidade da orientacdo docente nas ac¢Oes das criangas durante o experimento didatico e
por se tratar de situacdes desencadeadoras de aprendizagem com carater ludico. A quantidade
12 de participantes também favorecesse a subdivisGes de pessoas para as a¢Oes pedagdgicas
no coletivo; 1 grupo de 12 ou 2 de 6 ou 3 de 4. A participacdo dos estudantes na pesquisa foi
realizada diante da autorizacdo da instituicdo escolar e dos responsaveis, com garantia do
sigilo da identidade de todos os sujeitos.

As doze criangas apresentaram variados temperamentos, diferencas singulares e
saberes diversificados, pois cada sujeito possui suas experiéncias e seu movimento histérico
de apropriagdo de conhecimentos. Algumas delas eram mais falantes e participativas, outras
se mostraram mais timidas e resguardadas, contudo todos estiveram no espaco de
aprendizagem de forma voluntéria.

Para uma melhor compreensdo das a¢Oes dos sujeitos e de suas manifestacdes
durante o Clube de Matematica, sejam elas orais ou escritas, explicitadas nos episédios
selecionados na analise dos dados, descremos abaixo algumas caracteristicas de cada crianga
participante do projeto. Todos os estudantes possuiam 10 anos de idade na época da
realizacéo do projeto.

e Danilo: Ainda ndo apresentava apropriacdo na leitura e na escrita. Participava de
agrupamentos de reforgo organizados na escola pelo grupo de professores regentes.
Apesar de suas dificuldades conceituais, 0 estudante se posicionou como muito
comunicativo e disposto a interacdes com os companheiros do projeto.

e Bruno: Posicionou-se de forma bastante participativa. Nas reflexdes coletivas
propostas pelos professores, ele manifestou seus pensamentos e raciocinio matematico
sempre que acreditava ser necessario, sem se resguardar por temer o erro. Enriqueceu
as discussfes com seus comentarios e opinides acerca das SDA.

e Carlos: Mostrou-se bastante timido. Evitava se expor durantes a realiza¢do do projeto,
preferindo realizar suas a¢Ges de forma bastante discreta. Participou das discussdes
coletivas somente quando os professores direcionavam algumas indagagdes

diretamente a ele.
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Lara: Muito timida e reservada. Falou muito pouco durante o Clube de Matematica e
quando os professores a indagavam sobre algum ponto em especifico relacionado as
SDA, ela se limitou a dar respostas breves e diretas.

Camila: Participava de agrupamentos de reforco organizados na escola pelo grupo de
professores regentes. No inicio do projeto era bastante calada e reservada. Com o
convivio possibilitado por meio dos encontros, ela passou a participar mais das
discuss@es e ganhar mais confianca para manifestar seu pensamento.

José: Participou das acOes e reflexdes durante o Clube de Matematica, contudo
conversou, em varias ocasifes, com 0s colegas, sobre assuntos ndo relacionados ao
projeto e em momentos inadequados. Isso desencadeou a dispersdo dele em alguns
momentos, necessitando da orientacdo dos professores para direcionar a atencao
novamente as SDA.

Igor: Participativo e interessado nas acfes do projeto. Sua postura favoreceu o
desenvolvimento das SDA, pois realizou as tarefas particulares e, concomitantemente,
auxiliou as outras criangas quando demonstraram dificuldade.

Ana: Séria, participativa e interessada. Ndo era muito falante, mas diante das
discussGes manifestou seu pensamento, com o intuito de participar juntamente com 0s
colegas. Quando se deparou com colegas em uma situacdo de dificuldade, se
mobilizou para ajuda-los.

Isaque: Participativo durante o Clube de Matemaética. Interagiu com os colegas e com
os professores, se posicionando de forma favoravel. Realizou manifestacdes orais de
seus pensamentos acerca das SDA que enriqueceram bastante as reflexdes.

Sara: Timida e com dificuldade de interagir com o grupo como um todo, pois era
muito reservada. Apresentou dificuldade no desenvolvimento do pensamento em
alguns momentos que envolviam o conhecimento aritmético. No momento de
registrar, os professores a orientaram a registrar da maneira que havia compreendido o
processo.

Ester: Apresentou dificuldade para expressar suas ideias devido a timidez. Participou
das acdes e interacbes durante o Clube de Matematica, mas ao ser convidada a
participar oralmente, optava por permanecer calada, com receio de errar e se expor

perante o grupo.
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e Solange: Interessada e participativa. Interagiu com todos os colegas de forma
espontanea, manifestou seu pensamento nos momentos em que achou propicio. Muito
concentrada e dedicada as a¢des do projeto.

Com relacdo ao espaco da escola para o desenvolvimento do projeto, dois locais
foram utilizados: o laboratdrio de informatica, por apresentar espaco para a interacdo e o
compartilhamento de saberes entre os estudantes, e um local construido no patio da instituicdo
de forma a promover um ambiente diferente da sala de aula, caracterizado por ndo apresentar
paredes, nem as mesas padrfes de sala de aula e nem o quadro-giz. Este espaco possibilitou as
criangas uma maior interacdo entre os pares, pois possuia formato circular, mesas maiores
comportando oito alunos em cada. Portanto, foram posicionados de modo distinto das
tradicionais fileiras.

Foram realizados doze encontros com as criangas no primeiro semestre do ano de
2013. As SDA do Clube de Matematica foram organizadas para serem desenvolvidas em
quatro modulos, contemplando conteudos variados intrinsecos a algebra. No quadro dois,
explicitado abaixo, organizamos a estruturacdo geral das agfes do projeto para permitir a

compreensdo da realizagédo das tarefas particulares.

Encontros Acoes Tarefas particulares Contetdo
1° Médulo 1 — Conhecendo o 1. Confecgdo dos crachas Trabalho colaborativo
Clube 2. Teia da cooperacdo
3. Tubaréo
2° Situagéo-problema Dependéncia
3° Modulo 2 — Linguagem Trilha dos desafios Linguagem algébrica
4° Ludo monetério
5° Médulo 3 - Desconhecido Movimento certo Equacéo
6° Na boca do baldo
7° Boliche matematico
8° Maquina méagica
9° Médulo 4 - Dependéncia Trilhas das leis Dependéncia
10° Batalha naval
11° Situacdo-problema
12° Exposicdo final do Clube de Trabalho colaborativo,
Matematica linguagem algébrica,
equacdo e dependéncia.

Quadro 3: Organizacao das agdes no Clube de Matematica.

As agBes no Clube de Matemaética perpassaram por trés momentos distintos: o
desenvolvimento de cada mddulo, a resolugédo da situacdo-problema e, por fim, a exposi¢édo
final contemplando uma visdo geral de cada encontro. Com relagdo as SDA, optamos por

descrever as regras, 0 material pedagogico utilizado em cada uma e a metodologia na se¢éo de
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organizacdo das agdes dos sujeitos durante as tarefas particulares, de modo a permitir uma
melhor compreensdo dos episodios selecionados para a compreensdo dos movimentos das
acoes e reflexdes das criancas.

As tarefas particulares dos sujeitos no Clube de Matematica foram organizadas de
modo a possibilitar uma interdependéncia entre a sequéncia dos contetudos abordados e uma
mudanga qualitativa no pensamento das criangas. Por isso, 0 modulo Conhecendo o Clube foi
escolhido para iniciar o projeto, de modo a possibilitar a compreensdo do principio norteador
de todas as acOes do projeto — o trabalho colaborativo. Por conseguinte, o médulo dois —
Linguagem-, para compreensdo das variadas formas de representagdo simbolica que se inter-
relacionam com o mddulo do Desconhecido, direcionou o olhar para as ideias intrinsecas ao
conceito de equacdo. Por fim, o modulo da Dependéncia, abordou as ideias inerentes ao
conceito de funcéo.

Devido as limitacdes temporais e processuais que nos impossibilitam analisar os
indicios de apropriacdo dos nexos conceituais algébricos pelas criangas em cada encontro e
em cada SDA, nos encarregaremos de contemplar tarefas particulares especificas de forma
mais detalhada na andlise dos dados.

Para facilitar a compreensdo das manifestaces orais e escritas das criancas na
secdo da andlise dos dados, optamos por explicitar, na secdo seguinte, todas as tarefas
particulares propostas para as criancas durante o Clube de Matematica, a dindmica da sua
realizacdo, os objetivos, sua sequéncia didatica e as ligacGes conceituais entre as mesmas.
Para tanto, os objetivos e a metodologia adotados para cada encontro durante o projeto estdo

descritos a seguir com o intuito de descortinar as facetas desse processo educativo.

4.2 — A organizacao das agdes dos sujeitos durante as tarefas particulares

Diante da organizacdo do experimento didatico descrita anteriormente,
explicitaremos nesta secdo as tarefas particulares desenvolvidas no Clube de Matemética com
mais detalhes. No proximo capitulo, destinado a analise dos dados, ndo nos deteremos em
descrever os objetivos e a metodologia de cada encontro, somente em citar a localidade da

SDA no contexto do Clube de Matematica.
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Contemplaremos as tarefas de aprendizagem na sequéncia da sua realizacéo,
explicitando a inter-relagéo entre elas, os objetivos, 0s nexos conceituais envolvidos em cada
uma e a metodologia. N&o descreveremos as acdes e reflexdes das criangas em cada encontro,
pois ndo € nosso intuito nessa secdo, mas sim compreender a dindmica proposta para sua
concretizagao.

De forma geral, o Clube de Matematica foi organizado conforme a figura 6, sendo

que os modulos sdo compostos por quantidades diversas de tarefas particulares.

Clube de Matematica

Médulo 1 - . x Médulo 2 -

Conhecendo o Clube Situagao-problema Linguagem

. . Médulo 4 - Médulo 3 -
Situag&o-problema Dependéncia Desconhecido

Exposi¢do final do
Clube de
Matematica

Figura 6: Organizacéo das tarefas de aprendizagem do Clube de Matematica.

A fim de abarcar as especificidades de cada momento explicitado na figura
6, tomaremos cada um de forma singular para compreender o experimento didatico

como um todo.

O modulo um — Conhecendo o Clube

O modulo um — Conhecendo o Clube — é composto pela confecc¢do dos crachés e
duas SDA: a Teia da cooperacédo e o Tubardo. A confeccdo dos crachas € uma operacdo para

permitir aos sujeitos sua identificacdo perante o grupo; ja a Teia da cooperacao e 0 Tubarao
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séo tarefas particulares que organizamos para contemplar a premissa do trabalho colaborativo.
A estruturacdo deste modulo e a sequéncia destas situacdes estdo explicitadas na figura 7,

abaixo.

Médulo 1 — Conhecendo o Clube

Confeccgéo
dos crachéas

Teia da
cooperacao

Tubardo

Figura 7: Representacdo da organizagdo das tarefas particulares do médulo 1.

A intencdo, com esse modulo, é que os estudantes percebam a importancia das
relacBes interpessoais e do trabalho colaborativo. Com isso, possibilitamos, aos estudantes,
uma visdo inicial da dindmica do projeto e esclarecemos a valorizacdo do trabalho
colaborativo. Para tanto, é necessaria a apresentacdo oficial do Clube de Matemaética, em que
os professores reforcam os dias dos encontros (no nosso caso, as quartas-feiras) e os horarios
do seu desenvolvimento (no nosso caso, das 13h até 15h 30 min).

A confeccdo dos crachas é a primeira tarefa particular dos sujeitos no Clube de
Matematica, na qual 0s mesmos escrevem 0s nomes em um cartdo e ilustram de forma a
expressar sua individualidade. Orientam-se as criangas para a construcdo de formas criativas
nos crachas para possibilitar sua identificagdo no grupo. Por conseguinte, o professor instrui
0s participantes para a segunda etapa do moédulo.

Na Teia da cooperagéo, espera-se que 0s estudantes compartilhem ideias com um
objetivo em comum - a resolucdo da situacdo proposta pelo docente. Como recursos
pedagdgicos para o seu desenvolvimento sdo necessarios um barbante e um baléo.

Na SDA da Teia da cooperacdo é proposta aos participantes, do Clube de

Matematica, a construgdo de uma teia, com o auxilio de um barbante, como condicdo para que
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no final do processo seja colocada uma bexiga no seu centro e a mesma nao caia no chdo. As
criangas, mediante este contexto, ttm como objetivo principal a organizacdo de estratégias
para a construcao da teia de modo a manter sua estrutura propicia a sustentacdo de um baléo.
Com isso, os estudantes se posicionam em circulo e seguem a dinamica proposta
pelo professor orientador: cada estudante, em sua vez, deve se apresentar, dizer a idade, o
motivo que o impulsionou a participar do projeto e suas expectativas. Por conseguinte, a
crianca que principiar a apresentacao repassa 0 barbante para outro colega, isto levando em
consideracdo a construcdo em coletivo da teia, até que todos possam participar e o barbante
retornar & pessoa iniciante. Ao passar o barbante para outro colega, a crianga deve permanecer
no local, até no final do processo, segurando uma parte do mesmo de modo a manté-lo
esticado e firme para a sustentacdo, posteriormente, da bexiga, como exemplificado na figura

8 a seqguir.

Figura 8: Situacédo desencadeadora de aprendizagem - Teia da cooperacao.

Os estudantes devem formular estratégias durante as apresentacdes, por meio de
um trabalho colaborativo, organizando uma sequéncia de agfes que possibilitem ocultar
possiveis aberturas de escoamento do baldo. Apds este momento, o professor coloca a bexiga
no centro da teia e permite que as criancgas percebam se a estratégia formulada possibilitou ou
ndo a permanéncia da bexiga na superficie construida.

Por conseguinte, é idealizado um momento de reflexdo em grupo, a roda de
conversa, no qual o pesquisador indaga aos participantes se a bexiga permaneceu ou ndo na
teia, quais as estratégias que os estudantes formularam para que isso ocorresse, qual a
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importancia do trabalho coletivo nesta SDA e, se fosse realizado de forma individual, se teria
construido a teia da mesma maneira.

Este momento é importante para que os estudantes possam refletir sobre suas
acOes, compartilhar opinides e se manifestar verbalmente perante o grupo, mostrando suas
singularidades, mesmo em um trabalho colaborativo. As diferencas de posturas e pensamentos
sdo aqui valorizadas, pois as pessoas possuem sua individualidade na vida social, sendo
necessario saber conviver com respeito diante da diversidade.

Por fim, a tarefa particular Tubardo € desenvolvida. O professor propde as
criancas imaginarem que estejam nadando no mar ao redor de seis ilhas (circulos desenhados
no chdo). De repente um tubaréo surge (o professor) e as criangas necessitam de protecdo e se
resguardam em uma das ilhas (entram no circulo). Uma mausica é colocada de fundo para
auxiliar na imaginacdo das criancas durante a SDA e os participantes fogem, com isso, do
tubaréo.

Neste movimento, caso alguém seja atacado e pego pelo tubardo, tera que correr
com uma perna s6, como se o0 animal o tivesse ferido. Assim, quando a musica for
interrompida, os estudantes devem se resguardar em uma ilha, sem limite de pessoas em cada
uma delas. A musica, por conseguinte, é reiniciada, porém uma ilha € retirada do circuito,
restando apenas cinco refugios. A SDA continua até restar somente uma ilha e as criancas
devem se organizar para se proteger nela.

O objetivo desta SDA em especifico é que os estudantes percebam a necessidade
de se organizarem (o grupo) nas ilhas para que ndo sejam “devorados” pelo tubarido,
reconhecam a importancia de trabalhar em equipe. Na Ultima etapa, os 12 participantes
permanecem em uma Unica ilha, sendo necessario o trabalho colaborativo para a eficacia da
acao conjunta.

Por fim, a segunda roda de conversa é proposta concernente a SDA do Tubaréo.
Os estudantes s@o questionados sobre o objetivo desta tarefa particular e quais as agdes que
deveriam realizar no grupo. Ao abordar as a¢des do dia, as criancas sdo indagadas sobre sua
preferéncia por ag¢fes individuais ou em grupo, as vantagens ou desvantagens; a importancia
do trabalho colaborativo na Teia da cooperacdo e no Tubardo; e se ha possibilidade de

aprender matemaética trabalhando em grupo.

Situacado-problema
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No segundo e no décimo primeiro encontro (apds o desenvolvimento de todas as
SDA do Clube de Matemaética) é proposta uma mesma situacdo-problema para as criangas
envolvendo ideias algébricas. O intuito com esta situacdo-problema, no primeiro momento, €
perceber alguns dos conhecimentos prévios dos alunos e, posteriormente, no décimo primeiro
encontro, analisar os possiveis saltos qualitativos no desenvolvimento conceitual algébrico
durante o processo de ensino e aprendizagem.

A situacdo-problema envolve a ideia de variacdo e dependéncia (ideia de funcéo);
exige do estudante um processo de generalizacdo. A situacdo nomeada por Desafio
Matematico supde a existéncia de uma faixa anunciando precos de pastéis da banca do Jodo
(apéndice 1), conforme exemplificado no quadro 4, a seguir.

Banca de pastel do Jodo

1 pastel — 3 reais
2 pasteis — 6 reais
3 pastéis — 9 reais

4 pastéis — 12 reais

Quadro 4: Tabela de precos de pastéis.

A situacdo-problema é organizada da seguinte maneira: no primeiro momento
fazem indagacGes que relacionam o preco dos pastéis com a quantidade solicitada, cujas
respostas estdo visiveis na tabela. As questdes exigem dos estudantes um raciocinio intuitivo
para o calculo dos valores especificos que ndo estdo explicitos. Por fim, solicita-se uma
generalizacdo do pensamento, com vistas a elaboracdo de uma lei de formacéo para calcular o
preco a ser pago em funcdo da quantidade de pastéis comprados. Esta lei é a representacdo do
pensamento generalizado sem a necessidade da varidvel-letra, sendo concretizado na
linguagem das criancas, por meio das palavras, como por exemplo, um numero multiplicado
por trés.

A situacd@o-problema é realizada individualmente e, apos, hé a roda de conversa,
no coletivo, realizada no segundo e no décimo primeiro encontro. Na primeira roda de
conversa, 0s estudantes sdo questionados sobre a existéncia de vivéncia anterior de situacoes-

problema dessa natureza; se acreditam que o conhecimento matematico sempre foi organizado
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e sistematizado como é atualmente; e a necessidade da utilizacdo de simbolos nas operacGes
matematicas. Tais questdes foram idealizadas a fim de verificar se os estudantes percebem a
existéncia de um movimento histérico na formulacdo do conhecimento matematico e a
necessidade da utilizacdo dos simbolos nesse processo.

Com relacdo a roda de conversa do décimo primeiro encontro, as criangas sao
indagadas sobre possiveis diferencas no nivel de dificuldade na resolucdo da situacéo-
problema quando relacionada ao inicio do processo; as tarefas particulares que favorecem o
desenvolvimento do raciocinio neste segundo momento; e, por fim, a lei de formacdo da
situacdo abordada envolvendo pastéis, na linguagem das criancas, desprovida do rigor da

matematica formal simbdlica.

O modulo dois — Linguagem

O mddulo dois — Linguagem — é composto por duas SDA, Trilha dos desafios e
Ludo Monetario, ambas contemplando o contetdo de linguagem algébrica. A estruturacao
deste segundo mddulo e a sequéncia das tarefas particulares estdo explicitadas na figura 9, a

sequir.

Modulo 2 - Linguagem

Trilha dos
desafios

Ludo
Monetario

Figura 9: Representacao da organizacgdo das tarefas de aprendizagem do médulo 2.

O segundo modulo foi estruturado na tentativa de dar continuidade a valorizagédo
das acOes coletivas, aspecto este contemplado no médulo um, especificamente, e abarcar um
dos nexos conceituais elencados para as tarefas particulares do Clube de Matemaética: a

necessidade de criacdo dos simbolos.
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O mddulo Linguagem é iniciado por meio da Trilha dos desafios. A intencdo é
gerar diferentes formas de representacdo de objetos ou situa¢fes por meio simbdlico. O
objetivo € instigar a necessidade da utilizacdo de representacdes simbdlicas em situacdes
cotidianas e, mais especificamente, no conhecimento matematico.

Como recursos pedagogicos para o seu desenvolvimento sdo utilizados dois
tabuleiros representando percursos ludicos de deslocamento, kit composto por figuras de
meios de locomocao, tabela especificando a quilometragem de variados meios de transporte e
as folhas de registro.

As criangas sao organizadas em 3 grupos com 4 estudantes em cada e recebem um
tabuleiro, representando uma trilha (figura 10), contendo um percurso de Goiania até Aruana,
no qual devem se deslocar, utilizando os meios de transportes contidos no kit 1 (apéndice 2),

sendo este uma representacdo simbolica da quilometragem a ser percorrida.

12 Etapa: Trajeto Ecologico! Vocé deve completar os espagos em km, utilizando os meios de transportes
fornecidos. Ndo se esqueca de observar quantos quildmetros tem a estrada e o(s) meio(s) de transporte(s)
escolhido(s).

Vocé estd em \Voce esta em Voceé estd na
Inhumas. Percorra 60 km Itaberai. Percorra 40 km Cidade de Goiés.
mais 60 km até mais 40 km até a Percorra 175 km

Itaberai. :> Cidade de Goias. até Aruana.

45 km 175 km

Vocé estd em
Goiania! Percorra
mais 45 km até
Inhumas.
PARTIDA!

Hoje vocé tem um
desafio... Fazer a

mesma rota que a Aruana.
galera da Trilha
ecoldgica. CHEGADA!

Vamos ajudar a
preservar a natureza!

Figura 10: Tabuleiro da Trilha dos desafios - 1° e 2° momentos da tarefa particular.
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Recebem também uma tabela com a quilometragem correspondente a cada meio
de transporte (apéndice 3) para orientar nas tomadas de decisdes. Os estudantes devem buscar
a solucdo da SDA em seus respectivos grupos, utilizando os mesmos meio de locomogéo
contidos nos Kits, e, concomitantemente, registrar cada movimento na folha de registro
(apéndice 4), sendo esta parecida com a trilha da SDA. A Unica diferenga € que no lugar onde
esta especificado no tabuleiro a quilometragem a ser percorrida, na folha de registro aparece
em branco, isto porque é neste espaco que 0s estudantes escreverdo 0s meios de transporte
utilizados (tipos de representacdo simbdlica). Vale ressaltar que todas as pecas do kit 1 foram
planejadas para serem utilizadas nesse primeiro percurso.

Em um segundo momento, as criangas recebem um novo kit (apéndice 2 — kit 2)
de meios de locomocdo, porém a trilha permanece a mesma. As pecas sdo diferentes para
possibilitar outras maneiras de completar o percurso e solucionar a situacdo proposta. No kit
2, algumas pecas sobram e os estudantes devem registra-las. A figura 11 ilustra as criangas
envolvidas na SDA Trilha dos desafios.

Figura 11: Situagdo desencadeadora de aprendizagem - Trilha dos desafios.

No ultimo momento, altera-se o kit (apéndice 2 - kit 3), a folha de registro
(apéndice 4) e a trilha, em que os participantes saem de uma fazenda com intuito de chegar ao
Rio de Janeiro. Nessa etapa também ha& mais pecas do que a quilometragem dos percursos,
sobrando, consequentemente, alguns meios de locomocao. No decorrer da tarefa particular, o
nivel de complexidade aumenta, o que exige das criangas mais concentracdo e reflexdes para

solucionar as SDA.
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O segundo tabuleiro estd explicitado na figura 12; representa a trilha do percurso
de uma fazendo até a cidade do Rio de Janeiro.

2% Etapa: Visita ao Rio de Janeiro! Vocé deve completar os espacos em km, utilizando os meios de
transportes fornecidos. Nao se esqueca de observar quantos quildmetros tem a estrada e o(s) meio(s) de
transportes(s).

Vocé ja esta em Vocé ja esta em
220 km Brasilial Percorra 1000 km Séo Paulo!

mais 1000 km e Percorra mais 400
chegue a Séo km e chegue ao
Paulo. Rio de Janeiro

Vocé j& esta em 400 km
Goiénia! Percorra
mais 220 km e
chegue em Brasilia.

Rio (30 km)

f

O rio tém 30 km de
largura. Como vocé
ira atravessa-lo?
PARTIDA!

O Rio de Janeiro
continua lindo!

CHEGADA!

Hoje vocé tem um
desafio... Sair da sua
fazenda e ir conhecer

o Rio de Janeiro.

Durante a viagem

voceé fara algumas
paradas conhecendo

outros estados
brasileiros!

Figura 12: Tabuleiro da Trilha dos desafios — 3° momento da tarefa particular.

Por fim, a roda de conversa € realizada, na qual os estudantes sdo questionados no
que diz respeito ao significado das figuras contidas nos kits, a necessidade da existéncia da
tabela com a especificacdo da quilometragem de cada meio de locomogéo representado por
meio de figuras (simbolos), a criacdo das representacGes/simbolos com relacdo ao
conhecimento matematico e a necessidade de sua formulag¢&o no percurso histérico.

Neste momento da roda de conversa é que o professor terd a oportunidade de

refletir com as criancas sobre o significado das imagens, sua representacdo como simbolo de
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um percurso definido por meio de uma quilometragem. A discussdo envolvera a importancia
da tabela como meio de dar significado a escolha dos simbolo/figuras em cada percurso. Esta
discussdo cria espaco para a reflexdo quanto a outros tipos de simbologia utilizados no
cotidiano e, especificamente, diante do conhecimento matematico.

Por conseguinte, no proximo encontro, a segunda SDA deste moddulo é
desenvolvida, o Ludo monetario. O intuito é possibilitar as criancas a percepcdo da
necessidade e utilidade da linguagem matematica simbdlica em situacdes praticas.

Como recursos pedagogicos para 0 seu desenvolvimento sdo utilizados um
tabuleiro gigante, exemplificado na figura 13, a seguir, dois dados grandes e a folha de
registro para cada crianga. As “pecas” do jogo sdo as proprias criangas ao se inserirem no

circuito.

Figura 13: Situacdo desencadeadora de aprendizagem — Ludo monetério.

Em nossa sociedade para uma familia “sobreviver”, mensalmente, € necessario
uma renda para cobrir gastos e uma possivel forma de obter mais recursos. Para a analise
dessa realidade no contexto das criangas, foi planejada a SDA Ludo monetario. Para o
desenvolvimento do jogo, sdo formados quatro grupos com trés criancas em cada,
denominadas por familias, que iniciam o més com um valor estipulado (R$540,00) e
percorrem o circuito - “transcorre o més”- lidando com ganhos ($+) e gastos ($-) de valores.
Ao final do més, na finalizacdo do percurso do jogo, verificam o saldo final da familia e
procedem a andlise a fim de indicar se o dinheiro ganho durante o més foi suficiente para o
pagamento das despesas.

Para cada integrante da familia adentrar ao tabuleiro, é necessario que lance os

dois dados e obtenha soma igual a sete. Com isso, uma crian¢a pode se posicionar na casa
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inicial. Caso trés rodadas sejam desenvolvidas e a familia ndo consiga tirar a soma
determinada, na quarta rodada é permitido a um dos participantes da familia adentrar ao
tabuleiro. Todos os integrantes da familia devem se posicionar no tabuleiro, percorrer todo o
circuito até entrar na casa final para efetuar os calculos do més.

As familias devem desenvolver estratégias para determinar quando um integrante
adentra no jogo ou quando outro caminha no tabuleiro, pois a cada jogada somente uma
crianca da familia pode se movimentar. O grupo é que decide quem caminha e quem espera a
préxima rodada.

Assim, cada familia inicia o jogo pela posicdo indicada, na sua cor
correspondente, dentre elas: amarelo, azul, rosa e roxo. Ao adentrar no tabuleiro, o jogador
recebe uma carta do professor (apéndice 6), na qual especifica-se que a familia esta recebendo
R$540,00 no inicio daquele suposto més. Os participantes langam os dados e andam o nimero
de casa indicado. Caso um participante ocupe a mesma posi¢do no tabuleiro de um integrante
de outra familia, o jogador que chegar por Ultimo permanece no espago e o outro volta para a
casa inicial.

Cada estudante recebe uma folha de registro (apéndice 7) e inicia-se a SDA. Os
simbolos contidos no tabuleiro ($+ e $-) representam gastos ou ganhos mensais das familias
caso as criangas parem em cima deles, cujos valores sdo conhecidos por meio das cartas
contidas no jogo (apéndice 6). As criangas devem anotar, na folha de registro, 0s gastos ou
ganhos, especificados nas cartas do Ludo Monetario, para ter o controle financeiro ao final do
més, do percurso. As informagdes das cartas sdo do tipo: “a conta de dgua venceu e vocé
pagou R$50,00” e “Vocé recebeu uma heranga de R$300,00”.

Elaboramos a forma de registro para a anotacdo dos valores gastos e ganhos
durante o percurso, de forma que possibilitasse o calculo do saldo, na finalizacdo da SDA. Os
participantes registram todas as informac6es contidas nas cartas retiradas por cada integrante
da familia a que pertence. Contudo, hd uma restricdo na forma de registrar os valores: as
criangas ndo podem utilizar os simbolos matematicos elaborados historicamente. Em vez
disso, elas escrevem por extenso os valores para que, por meio dessa acdo, percebam a
necessidade do ser humano de construir os simbolos e facilitar a comunicagdo entre as
pessoas.

Ao finalizar o circuito nas extremidades do tabuleiro, a etapa final para cada
crianga, de cada familia, é a passarela interna da sua respectiva cor, sendo que somente um

dado ¢é utilizado neste momento. Cada participante finaliza seus movimentos assim que retira
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o0 valor exato para adentrar na posi¢do central do tabuleiro, lembrando que toda a familia
precisa ficar unida na casa final.

Finalizado o percurso pelas criancas, elas devem se unir com suas respectivas
familias e efetuar os célculos do saldo final do més. As criangas sao orientadas a ndo utilizar
os simbolos matematicos, sejam eles nudmeros ou sinal de operagfes para que possam
perceber a necessidade historica que desencadeou a sua elaboracéo.

Por fim, ha a roda de conversa, na qual os estudantes sdo questionados sobre a
percepcdo de alguma diferenca na forma de registrar os gastos e o ganho de dinheiro da
maneira habitual; a maneira mais pratica de realizar o registro, se por palavras ou simbolos;
possiveis dificuldades em calcular o total de gastos no més, utilizando somente as palavras; e

a importancia da utilizacdo dos simbolos em opera¢Ges com raciocinio matematico.

Moédulo trés — Desconhecido

O mddulo trés — Desconhecido — é composto por duas SDA, Movimento certo e
Na boca do baldo, ambas contemplando a ideia do principio de equivaléncia. A sua

estruturacdo e a sequéncia das tarefas particulares estdo explicitadas na figura 14, a seguir.

Médulo 3 - Desconhecido

Movimento
certo

Na boca do
baldo

Figura 14: Representacdo da organizacdo das tarefas de aprendizagem do médulo 3.
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O terceiro modulo foi estruturado na tentativa de dar continuidade ao
desenvolvimento, com sentido, de uma linguagem simbdlica algébrica na forma inicial. Para
tanto, as acgdes coletivas também sdo valorizadas durante estas tarefas particulares e,
concomitantemente, buscamos abarcar 0s seguintes nexos conceituais elencados, dentre as
tarefas particulares do Clube de Matematica: a compreensdo do principio de equivaléncia e a
percepcao de aspectos invariantes em contraste com outros que variam.

O Movimento certo € a quinta SDA do Clube de Matematica. Como recursos
pedagdgicos para o seu desenvolvimento sdo utilizadas variadas garrafas, com especificacdes
sobre a capacidade de armazenamento, um balde, sem a informagé&o sobre a sua capacidade,
trés mesas pra a sobreposicdo dos objetos e as folhas de registros (apéndice 8).

As criancas sdo posicionadas ao redor das mesas, sentadas. Nessa tarefa
particular, os estudantes nao sdo separados em grupos, pois realizam as acfes como um grupo
s0O: acBes individuais, tendo em conta o objetivo em comum do grupo em relagcdo ao objeto de
estudo.

Sdo dispostas garrafas em duas mesas (A e B) e um balde em apenas uma, de
forma que exista a mesma quantidade de litros de 4gua nos dois lados, como exemplificado na

figura 15.

Figura 15: Situacdo desencadeadora de aprendizagem — Movimento certo.

No lado A ficam 20 garrafas e um balde e no lado B, 15 garrafas, conforme
especificacdo detalhada no quadro 5. As garrafas utilizadas devem possuir uma faixa que

simboliza a capacidade preenchida de agua, por exemplo, 2 litros ou 500 mililitros. Os
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estudantes sdo convidados a descobrir a quantidade de litros de 4gua do balde, pois 0 mesmo

néo possue a especificacdo da sua capacidade.

Lado A Lado B
1 balde de 5 litros 2 garrafas de 350 ml
1 garrafa de 2 litros 1 garrafa de 1,5 litros
1 garrafa de 1,5 litros 1 garrafa de 300ml

3 garrafas de 600 ml

3 garrafas de 3 litros

4 garrafas de 1 litro

2 garrafas de 2,5 litros

1 garrafa de 2,5 litros 1 garrafa de 500 ml
5 garrafas de 100 ml 1 garrafa de 600 ml
1 garrafa de 350 ml 1 garrafa de 150 ml
1 garrafa de 50 ml 2 garrafas de 100 ml
2 garrafas de 150 ml 1 garrafa de 50 ml
Total: 20 garrafas + 1 balde Total: 15 garrafas

Quadro 5: Quadro da organizagdo da quantidade litros de aguas dos lados A e B do Movimento certo.

Os estudantes devem retirar quantidades equivalentes de ambos os lados até restar do
lado A apenas o balde, descobrindo quantos litros de dgua equivalem a ele por meio da soma
das capacidades das garrafas restantes do lado B. Tal concluséo € possibilitada pelo principio
aditivo da equivaléncia. O jogo estabelece a condicdo de que, na mesa em que o balde esta
posto, sé pode ser retirada uma garrafa de cada vez. Por exemplo, retira-se uma garrafa da
mesa do balde de 1 litro e uma de 300 mililitros, uma de 600 mililitros e outra de 100
mililitros da outra mesa, cuja soma das capacidades resulta em 1 litro.

Os estudantes sdo organizados ao redor das duas mesas e, juntos, buscam
solucionar a tarefa particular. O registro é entregue no inicio da SDA (apéndice 8) e todas as
criancas anotam 0s movimentos de todos os participantes. Os professores se manifestam em
momentos propicios para orientar as criangas. Por sua vez, 0s participantes resolvem cada
situacdo em equipe, auxiliando uns aos outros, caso necessario.

Ao descobrirem a capacidade do balde, é realizada a roda de conversa, em que 0s
estudantes sdo indagados sobre o objetivo do jogo, as dificuldades existentes, a importancia
do trabalho coletivo na busca da solugdo da SDA, as possibilidades de trocas de capacidades
por outras equivalentes e como encontrar a capacidade do balde diante do contexto desta
tarefa particular.

Por conseguinte, no proximo encontro, a segunda SDA deste moddulo é

desenvolvida, Na boca do baldo. O intuito é que os estudantes percebam aspectos invariantes
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em contraste com outros que variam e compreendam o principio de equivaléncia associado ao
conceito de equagéo.

Como recursos pedagdgicos para o seu desenvolvimento sdo utilizados, baldes,
com quatro cores diferentes, cartbes com equacOes especificadas (apéndice 9) e folhas de
registro (apéndice 10).

Doze balGes s&o espalhados no espaco de aprendizagem sendo trés para cada cor -
azul, amarelo, rosa e verde. Para cada conjunto de cores ha uma ficha, como especificado no
apéndice 9, representando um equacdo. Os estudantes precisam encontrar o valor
correspondente ao baldo que possibilite a veracidade da igualdade na equacdo das fichas;
perceber quais aspectos sdo variantes e quais ndo o sdo; solucionar a SDA por meio do
principio de equivaléncia.

Para cada ficha retirada em cada cor ha trés possiveis respostas corretas, porém
somente uma é verdadeira. Os valores dos baldes estdo contidos dentro deles, sendo
necessario estourar um de cada vez para verificar a veracidade dos niumeros na equacgdo. Os
estudantes, durante as acdes, devem explicar por que alguns valores sdo corretos e outros néo,
argumentando embasados nas equacdes tidas como referéncias.

Antes de iniciar a tarefa particular, os professores entregam as folhas de registro
(apéndice 10), mostram a primeira equacédo e a cor correspondente dos balGes, por exemplo,
“Balao + 6 = 14” na cor amarelo. Inicialmente, as crian¢as sugerem o valor do bal&o, para
posteriormente, buscar os valores propostos que estdo no seu interior, um de cada vez.

A figura 16 apresenta a imagem de um dos participantes na busca de um possivel
valor para a equacdo correspondente ao baldo de cor verde que resulte em uma igualdade.

Todas as criancas realizam esta acdo de buscar um possivel valor para solucionar a SDA.

Figura 16: Situacdo desencadeadora de aprendizagem — Na boca do baldo.
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Todos os estudantes registram os valores, encontrados dentro dos balGes dos
participantes, e verificam a sua veracidade. Caso o primeiro baldo estourado ja contenha o
valor correto, as demais bexigas também devem ser analisadas. No final de cada rodada, ao
estourar todos os baldes de mesma cor, os estudantes indicam o valor correto e se o palpite
coincidiu com o mesmo.

Adota-se esta mesma dindmica para as outras fichas: “Balao —4 = 137,
“(Balao +2)+2 =10" e “(4 X Baldao) —3 = 13”. Por fim, é realizada a roda de
conversa na qual as criancas refletem sobre o objetivo do jogo; o significado da representacéo
dos bal@es nas fichas (equacdes); como realizam o palpite; como € realizada a verificacdo do
valor que possibilita a igualdade na ficha; quais os valores que variam e quais permanecem 0S

mesmos; e as dificuldades encontradas durante a resolucéo da SDA.

Mddulo quatro - Dependéncia

O mddulo quatro — Dependéncia — é composto por quatro SDA, Boliche
matematico, Maquina magica, Trilha das leis e Batalha naval, todas contemplando a ideia de

funcdo. A sua estruturacao e a sequéncia das tarefas particulares estdo explicitadas na figura

17, a sequir.

Médulo 4 - Dependéncia

Boliche
Matematico

Maquina
Mégica

Trilha das
leis

Batalha
Naval

Figura 17: Representacdo da organizacdo das tarefas de aprendizagem do médulo 4.
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O quarto modulo foi estruturado com o objetivo de dar continuidade ao
desenvolvimento, com atribuicdo de sentido, de uma linguagem simbolica algébrica.
Buscamos abarcar os seguintes nexos conceituais elencados, dentre as tarefas particulares do
Clube de Matematica: a compreensdo da ideia de varidvel, a compreensdo da relacdo de
dependéncia entre as variaveis e a percep¢do do processo de generalizagdo.

Buscamos, por meio da sequéncia das acdes das SDA dos mddulos, possibilitar
aos estudantes um processo de desenvolvimento que perpassa da compreensao e transicdo de
uma linguagem algébrica simbdlica para a sua generalizagdo. A organizacdo l6gica das tarefas
particulares se deu por pressupormos que cada desencadeamento de um maodulo,
proporcionava uma base para a crianca desenvolver qualitativamente seu pensamento nos
seguintes.

Pressupomos que as agles coletivas seriam mais valorizadas se organizassemos
um modulo especifico para tal, Conhecendo o Clube, e a parti dai, contemplar os contetdos
algébricos. A compreensdo da necessidade de criacdo dos simbolos algébricos é importante no
processo, Vvisto que buscamos contemplar os nexos conceituais da algebra simbolica. Tal
objetivo foi consolidado no modulo da Linguagem.

Por entendermos a necessidade da criacdo dos simbolos no percurso histérico
pelas criancas, almejamos a compreensdo do principio de equivaléncia e a percepcdo de
aspectos invariantes em contraste com outros que variam por meio do modulo do
Desconhecido. Tomamos como pressuposto, durante as SDA, a simbologia algébrica, ja
assumindo a sua importancia diante do desenvolvimento da linguagem algébrica.

Por fim, para concluir e complementar esse processo, propusemos 0 quarto
maodulo, Dependéncia, composto por SDA para permitir a manifestacdo do pensamento de
generalizacdo almejado, diante da contemplacdo da ideia de varidvel e da relacdo de
dependéncia entre as variaveis.

O Boliche matemético é a sétima SDA do Clube de Matematica. Almejamos, por
meio dessa tarefa particular, desenvolver a ideia de variavel e de dependéncia entre duas
grandezas.

Trabalhamos a ideia de varidvel tomando por base a variacdo das quantidades de
pinos derrubados em cada lancamento realizado pelas criangas. E a ideia de dependéncia entre
duas grandezas se refere ao célculo final dos pinos derrubados, pois 0s mesmo dependem da

quantidade de pinos atingidos pelos jogadores.
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Como recursos pedagdgicos para o seu desenvolvimento, sdo utilizados uma bola,
5 pinos para o jogo de boliche e as folhas de registro. Os estudantes sdo organizados em trés
grupos com quatro alunos em cada.

Nesta SDA, os estudantes sdo convidados a jogar boliche, porém o calculo da
pontuacao final deve ser realizado com uma metodologia um pouco distinta da tradicional. Os
pinos do jogo séo expostos no espaco de aprendizagem, como exemplificado na figura 18,

juntamente com a bola dos lances. Cada pino a ser derrubado vale um ponto por jogada.

Figura 18: Situac@o desencadeadora de aprendizagem - Boliche matematico.

Esta SDA é dividida em duas etapas, contendo uma folha de registro para cada
(apéndice 11). No primeiro momento, sdo feitas trés rodadas (do dobro, do triplo e do
quintuplo), com quatro lancamentos para cada. Os jogadores dos grupos realizam um lance
por rodada e escrevem no registro a pontuacao obtida pelos membros de sua equipe.

Apbs os langcamentos, os estudantes calculam os pontos totais de cada rodada do
seu grupo, dependendo dos pinos derrubados e da rodada do jogo. Por fim, eles somam o0s
pontos de cada rodada e descobrem quem venceu o primeiro momento do jogo, levando em
conta a maior pontuagdo final.

Realiza-se a primeira roda de conversa, relativa ao primeiro momento. As
criangas verbalizam e discutem como € calculada a pontuacdo de cada rodada, a influéncia da
quantidade de pinos derrubados e do valor da rodada na pontuacdo final e, por fim, refletem
quanto a rodada que apresenta maior chance de se fazer a maior pontuacéo.

No segundo momento é estipulada a pontuacdo final de 100 pontos a ser atingida
ou aproximada pelas criancas. Os estudantes realizam as jogadas e anotam, na segunda folha

de registro (apéndice 11), a quantidade de pinos derrubados por cada jogador do grupo em
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que estavam inseridos. Esta etapa também é composta por trés rodadas (dobro, triplo e
quintuplo), porém elas ndo estdo fixas como no primeiro registro, ficando a cargo dos
estudantes a nomeacao das mesmas.

No final de cada rodada, os estudantes realizam a soma dos pinos derrubados e,
com o intuito de alcancar o valor de pontos estipulados, os participantes escolhem para cada
uma das rodadas ou o dobro ou o triplo ou o quintuplo do valor, por meio de discusses
coletivas em cada grupo. Vence 0 jogo 0 grupo gue mais se aproximar dos 100 pontos.

Por fim, é realizada a segunda roda de conversa na qual as criancas refletem e
discutem sobre quais sdo as diferencas entre a primeira rodada e a segunda do Boliche
matematico, o que influencia no jogo quando se estipula a pontuacdo final a ser atingida e
como se realiza a escolha das rodadas para alcancar os 100 pontos, se é de forma aleatoria ou
se tem uma ldgica.

Por conseguinte, no oitavo encontro do Clube de Matematica, a segunda SDA
deste modulo é desenvolvida, a Maquina magica. O intuito é que os estudantes percebam a
ideia de variavel e a relacdo de dependéncia entre as variaveis de uma funcdo. Além disso,
espera-se gque as criancas estabelecam as leis de formacédo das funcbes envolvidas na tarefa
particular, com uma linguagem condizente aos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Queremos dizer que, esperamos a manifestacdo dessa lei ndo pelo esbogo de uma
representacdo simbdlica com o rigor matematico, mas simplesmente a manifestacdo da ideia
que estrutura a lei de formacéo da funcdo. Por exemplo, um niimero vezes quatro.

Como recursos pedagdgicos para o seu desenvolvimento, sdo utilizados cartdes
coloridos (das cores: vermelho, verde e amarelo), cartdes numerados de 5 a 15, um notebook e
a folha de registro (apéndice 12).

Inicialmente, os estudantes recebem os cartdes coloridos, anexados em corddes,
representados na figura 19, para colocarem no pescogo. Cada cor corresponde a um valor:
amarelo = 1, verde = 2 e vermelho = 3. Com esses corddes, as criancas estabelecem
combinacg0es de cores, cuja soma dos algarismos correspondentes (ou 1 ou 2 ou 3) resulte em
um valor fixado através da escolha de cartdes numerados.

Para tanto, as criangas realizam as combinacGes, selecionando os colegas que
simbolizam os algarismos necessarios a operagdo. Caso um estudante pegue um cartdo com
valor 12, por exemplo, ele pode fazer uma combinagdo com 4 colegas com cartdes verdes, 1
com o vermelho e 1 com o amarelo. A ordem dos cartdes € irrelevante, pois ndo altera o valor

resultante.
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Figura 19: Situagdo desencadeadora de aprendizagem - Maquina magica.

As criangas ficam em pé diante do restante do grupo, como exemplificado na
figura 20, até que todos concordem com a combinagdo. Montada a sequéncia correta, o valor
sorteado ¢ langado na “maquina magica” (computador) pela crianga da vez e esta aperta o
botdo enter, como exemplificado na figura 20. Um novo nimero surge na tela do computador
e 0s estudantes sdo questionados sobre sua origem. Os professores orientam 0 processo com
indagacdes norteadoras da SDA, tais como: 0 que aconteceu para surgir este outro nimero? E

uma magica? Surgiram valores aleatdrios?

Figura 20: As criancas durante as a¢des na Maquina magica.

O numero que surge na tela é resultado da utilizacdo do software excel, no qual o
professor organiza o programa com uma lei de formacéo a priori. A cada nimero lancado
pelos estudantes, a tela do computador destaca o resultado do calculo, ocultando o processo
de solucdo e a lei de formacdo. A Maquina magica é composta por cinco rodadas, cada qual é
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regida por uma lei de formagéo: 5x, 2x + 1, x — 1, € x2, sendo x o nimero sorteado pelo

estudante.

Cada rodada é repetida 0 numero de vezes necessarias para que as criangas
percebam a lei de formacdo em questdo. Estas acGes ocorrem concomitantemente com a
escrita na folha de registo, na qual os estudantes escrevem o numero inserido no computador e
0 resultante.

Apos as andlises e reflexdes em grupo, as criangas registram a lei de formacéo da
funcdo, porém com a linguagem direcionada para nivel de desenvolvimento tedrico adquirido.
Por exemplo, caso a lei de formagédo seja 5x, 0s estudantes provavelmente devem escrever da
seguinte forma: os nimeros multiplicados por 5.

Por fim, € realizada a roda de conversa, na qual os estudantes falam sobre a
funcdo dos cartbes coloridos e da validade de cada cor; a relagdo do cartdo numérico e do
valor lancado no computador; o raciocinio necessario para compreender qual numero
resultaria no computador e qual é o objetivo do jogo. O ponto central na discussdo é do
nmero que surge na tela do computador. Os professores devem questionar se 0s niUmeros que
surgem sdo por mégica, fazendo analogia ao nome da SDA, ou se respeitam uma lei de
formacéo.

No nono encontro é desenvolvida a Trilha das leis, a terceira SDA deste mddulo.
O intuito é desenvolver a ideia de dependéncia entre as variaveis de uma funcao.

Como recursos pedagogicos sdo utilizados um tabuleiro (apéndice 13), dados,
pinos, cartas com as funcOes escritas por extenso (apéndice 14), e as folhas de registros
(apéndice 15). Os sujeitos sdo organizados em grupos com quatro estudantes em cada e 0
professor entrega 0s materiais para o inicio do jogo.

A figura 21, a seqguir, representa as criancas durante as agdes da Trilha das leis. O
objetivo dos estudantes € alcancar a chegada, no tabuleiro, perpassando por todos o0s

obstaculos nele contidos.
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Figura 21: Situacdo desencadeadora de aprendizagem — Trilha das leis.

O numero de casa a ser avangado no tabuleiro é determinado por meio do valor
retirado no dado e da orientagdo na carta, devendo a crianga relacionar ambos no jogo. As
orientacdes nas cartas sdo do tipo: ande o dobro de casas que vocé tirou ou ande o nimero de
casas que voceé tirou mais uma. Os estudantes devem raciocinar na relacdo, relacionando-a ao
namero resultante do lancamento do dado, concluindo o nimero de casas a serem puladas.

As criangas lancam o dado entre os pares para determinar quem comega 0 jogo e
aquele que tirar o nimero maior inicia a partida, dando sequéncia ou aos colegas que estdo no
sentido horario ou anti-horario. Ao lancar o dado, cada jogador retira uma carta com uma
orientacdo e a pronuncia em voz alta para que o restante do grupo possa ouvir e ajudar. As
criancas, de forma colaborativa, realizam as operagdes determinadas nas cartas. O estudante
que chegar ao fim do tabuleiro primeiro € o vencedor.

A folha de registro desta SDA é organizada de forma que possibilite, aos
estudantes, escreverem o nimero sorteado nos dados, as orientacfes das cartas e 0 numero de
casas avancadas. Ao final do registro, as criangas anotam as conclusdes que obtiveram diante
desta tarefa particular.

No final desta reunido, realiza-se a roda de conversa com as discussées em torno
da SDA Trilha das leis. Os participantes sdo questionados sobre a determinagdo do nimero de
casas a serem avancadas no tabuleiro; a funcionalidade das cartas no jogo; a relacéo das cartas
com o valor determinado pelo dado, ao estabelecer o niUmero de casas a andar no tabuleiro.

A décima SDA é a Batalha naval, cujo objetivo é desenvolver a ideia de funcéo
por meio do estabelecimento da premissa de que para cada membro de um conjunto ha um

correspondente em outro.
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As criancas sdo organizadas em dois grupos, cada um com seis participantes. Os
professores propéem a dindmica do jogo, sendo que a meta de cada grupo deve ser encontrar
as embarcac6es do outro, por meio da formulacdo de estratégias para a realizacdo da jogada
adequada.

Na Batalha naval sdo utilizadas duas cartolinas para confeccdo dos tabuleiros
(quadro 6), duas folhas quadriculadas iguais ao tabuleiro para a delimitagdo dos espacos
ocupados pelas embarcacdes de cada grupo, lapis de cor para pintar as jogadas e a folha de

registro (apéndice 16).

A|/B|C | D|E|F|G|H

Embarcacdes:

5— D Submarinos

4-1 | ] Navios

3-| | | | Fragatas

2- EI:I:D Porta-avides

| Nl O O Bl W N -

Quadro 6: Tabuleiro da Batalha Naval e as embarcacdes.

As folhas quadriculadas s&o utilizadas para dispor as embarcacGes de ambos o0s
grupos: cinco submarino, quatro navios, trés fragatas e dois porta-avidoes em cada planilha. Os
estudantes possuem um periodo no jogo para a escolha das coordenadas das suas embarcacdes
e, com o intuito de delimita-las, as pintam nas folhas quadriculadas, como mostra a figura 22.
Como o objetivo dos estudantes no jogo € encontrar todas as embarcagdes do outro grupo,
estes devem desenvolver estratégias para colocar os seus simbolos em posicGes distantes para

dificultar a jogada do grupo contrério.
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Figura 22: Situagdo desencadeadora de aprendizagem - Batalha naval.

Os professores recolhem as folhas com as posi¢des das embarcagdes de ambos 0s
grupos e anexam dois tabuleiros em algum lugar visivel no espaco, sendo estes feitos em
cartolina de forma ampliada para que todos possam visualizar e acompanhar as jogadas dos
participantes. Cada tabuleiro anexado representara as jogadas feitas pelos grupos.

O objetivo das criangas é encontrar as embarcacfes do outro grupo. Eles realizam
as jogadas por meio da fala das coordenadas da localizacdo almejada, por exemplo, A-2 ou H-
7. Contudo, ao falar uma coordenada, o lance resulta em um lugar distinto do pronunciado,
pois respeitam-se uma relacdo de correspondéncia.

As colunas e as linhas seguem leis de correspondéncia simétrica. As colunas se
correspondem da seguinte forma: A<~H, B—G, C—F ¢ D—E e as linhas sdo assim
espelhadas: 18, 27, 36 e 4<5. Cabe aos estudantes compartilharem saberes e
buscarem de forma coletiva a compreensdo destas correspondéncias. O grupo que mais
encontrar as embarcacGes do grupo contrario, por meio da compreensdo dessa relacdo, € o
vencedor.

Por fim, é realizada a roda de conversa, na qual as criangas explicam o objetivo
do jogo, falam da importancia das letras e dos nimeros na SDA como meio para localizacdo
das embarcacbes. Os estudantes sdo indagados quanto a existéncia de uma relacdo de
correspondéncia entre as coordenadas das colunas e das linhas e os mesmos devem verbalizar

0 modo de raciocinar do grupo e as conclusdes obtidas.

Exposicéo final do Clube de Matematica
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O décimo segundo encontro no Clube de Matematica é a ultima reunido realizada
com as criancas. Neste dia faz-se a reflex&o e discusséo de forma geral sobre todas as SDA
desenvolvidas. Para tanto, € organizada uma apresentacdo de slides com todas as tarefas
particulares desenvolvidas até entdo, com as fotos das criangas e alguns videos para que 0S
mesmos visualizam sua participagio durante a realizagdo das SDA do projeto.

Como meio de possibilitar a manifestacdo oral das criangas, uma roda de
conversa € organizada para a reflexdo dos pontos mais marcantes. Os estudantes, geralmente,
se manifestam verbalmente e se mostram bastantes agitados ao relembrar as SDA e visualizar
suas imagens a cada slide ou video apresentado.

Ap0s este momento, as criangas realizam uma avaliacdo do Clube de Matematica,
anexo 17. Esta avaliacdo € concretizada em uma folha de registro.

As criancas assumem a posicdo de avaliadores do processo neste momento,
manifestando por escrito algumas opinides em relacdo ao processo de ensino e aprendizagem.
Como o ensino foi intencionalmente planejado para viabilizar o processo de aprendizagem,
saber a avaliacdo que os mesmos fazem do processo € muito importante. A avaliacdo é
composta por questdes que buscam compreender a opinido de cada sujeito em relacdo as
acOes durante o projeto e as possiveis transformacBes no seu pensamento com relacdo ao
conhecimento matematico.

Cada sujeito responde de acordo com suas vivéncias no processo pedagdgico,
diante das interacdes interpessoais, evidenciando, neste momento a sua individualidade. As
criancas ponderam, de modo geral, sobre a SDA de que mais gostaram, a aprendizagem que
acharam mais importante, durante o projeto, e registram sua opinido em relacdo aos
encontros.

Por fim, é entregue um certificado para cada participante comprovando sua
participacdo no projeto.

Para sintetizar os objetivos especificados concernentes a cada tarefa particular
discutida, apresentamos o quadro 7, a seguir.

Acles Tarefas particulares Objetivos
1. Confeccdo dos | Possibilitar que as criangas percebam a importancia das
Moédulo 1 — crachés relacGes interpessoais e do trabalho colaborativo.
Conhecendo o Clube 2. Teia da
cooperacéo
3. Tubardo
Situacdo-problema | = ------e-- Permitir, aos estudantes, uma situagdo de manifestacdo

dos conhecimentos matematicos prévios.
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Trilha dos desafios

Possibilitar a percepcdo da necessidade de criacdo de
representacdes simbdlicas em situagdes cotidianas e,
mais especificamente, no conhecimento matematico.

Desconhecido

Mddulo 2 — Ludo Monetério Permitir a compreensdo da importdncia de
Linguagem representacdes simbdlicas da linguagem

Movimento certo Possibilitar a compreensdo do principio de equivaléncia
Modulo 3 — associado ao conceito de equacdo.

Na boca do baldo

Permitir, aos estudantes, que percebam os aspectos
invariantes em contraste com outros que variam e
compreendam o principio de equivaléncia associado ao
conceito de equagio.

Médulo 4 —
Dependéncia

Boliche matematico

Possibilitar, aos estudantes, uma situacdo em que
possam compreender a ideia de variavel e de
dependéncia entre duas grandezas.

Mé&quina magica

Possibilitar, aos estudantes, a percepcdo da ideia de
variavel e da relacdo de dependéncia entre as varidveis
de uma funcéo.

Trilha das leis

Permitir o desenvolvimento da ideia de dependéncia
entre as varidveis de uma funcao.

Batalha naval

Permitir, aos estudantes, desenvolver a ideia de funcédo
por meio do estabelecimento da premissa de que para
cada membro de um conjunto ha um correspondente em
outro.

Situacdo-problema

Possibilitar, aos estudantes, uma situagdo para que possa
manifestar possiveis saltos qualitativos que demonstrem
indicios de apropriagdo do conhecimento algébrico.

Exposigdo final do
Clube de Matematica

Desencadear uma reflexdo e discussdo, de forma geral,
sobre todas as SDA desenvolvidas no Clube de
Matematica.

Quadro 7: Os objetivos das SDA do Clube de Matematica.

4.3 — Nossos instrumentos metodoldgicos de investigacao

Os instrumentos metodoldgicos organizados para o desenvolvimento desta

pesquisa foram selecionados diante do problema a ser investigado, ou seja, por meio deles

buscamos compreender o objeto da pesquisa: os indicios presentes nas manifestacdes escritas

e orais dos estudantes, durante o Clube de Matematica, que demonstram apropriacdo dos

nexos conceituais da algebra simbdlica.

Selecionamos variados recursos para apreensdo dos dados empiricos, descritos

abaixo, resultando em um volume de dados consideravel para o processo de analise. No

momento de organizacdo e categorizacdo, optamos pelo uso de um software como

instrumento de apoio, justificando seu uso por viabilizar investigacbes com alto volume de

dados, por reduzir o tempo na codificacdo e possibilitar aprofundar a reflexdo tedrica na

analise.
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Com relacdo aos instrumentos utilizados para a obtencdo dos dados da pesquisa,

selecionamos uma variedade de recursos de modo a perceber o movimento nas agdes dos

sujeitos, sejam elas individuais ou coletivas, e as manifestagdes do pensamento, sejam elas

orais ou escritas. Os dados foram obtidos através de:

GravacgOes audiovisuais: todos os encontros foram filmados para possibilitar a
pesquisadora rever 0s momentos de interacdo entre os sujeitos da investigacdo. As
transcricdes dos audios foram realizadas por meio desse recurso, 0 que
possibilitou o registro das manifestagdes orais das criangas.

Observacéo da pesquisadora: a pesquisadora participou de todos os momentos de
planejamento e de desenvolvimento do Clube de Matematica - participacdo no
Observatorio de Educacdo para a organizacdo do experimento didatico e no Clube
de Matematica para observacdo, no locus da investigacdo, das manifestacdes orais
das criancas, na tentativa de perceber possiveis transformacdes comportamentais e
cognitivas.

Diario de campo: anotacOes realizadas pela pesquisadora em cada encontro de
modo a registrar observacgdes referentes as falas, fatos ou acbes dos sujeitos da
investigacdo. O diario de campo permite relacionar os dados obtidos com o0s
registros da pesquisadora, possuindo uma maior riqueza de detalhes.

Folha de registro: registro por escrito, realizado pelos estudantes, das reflexdes e
conclusdes em relacdo as SDA. As folhas de registros foram estruturadas
anteriormente ao desenvolvimento das tarefas particulares, com questionamentos
planejados a priori, levando em consideracdo os objetivos de cada encontro. Este
recurso foi idealizado para permitir a investigacdo de indicios de apropriacdo dos
nexos conceituais da algebra simbolica por meio da manifestacdo escrita dos
sujeitos.

Roda de conversa: momento de reflexdo coletiva concernente ao contetdo
abordado no encontro do dia. Realizada ap6s as acbes de cada encontro, a
pesquisadora toma frente neste momento, levantando questionamentos que foram
planejados anteriormente por meio de roteiros de discussdo. Este roteiro é
composto por perguntas que podem orientar as discussdes no grupo e incorporar
temas importantes. O pesquisador se posiciona de modo a permitir que todos
participem da reflexdo, evitando que haja a monopolizacdo da fala. As rodas de

conversas foram desenvolvidas em funcdo do problema de pesquisa. Os roteiros
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foram elaborados levando em conta o0s objetivos especificados em cada encontro,

contudo foi submetido a certa flexibilidade, visto que a interagdo é dindmica.

O planejamento da utilizacdo desses instrumentos durante a pesquisa esta exposto

no quadro 8.

Acoes

Instrumentos da pesquisa

Moédulo 1 — Conhecendo o
Clube

Gravagdo audiovisual, observacéo,
diario de campo e roda de
conversa.

Situacéo-problema

Gravacao audiovisual, folha de
registro e roda de conversa.

Modulo 2 — Linguagem

Médulo 3 - Desconhecido

Modulo 4 - Dependéncia

Gravacao audiovisual, observacéo,
diario de campo, folha de registro
e roda de conversa.

Situacéo-problema

Gravacdo audiovisual, folha de
registro e roda de conversa.

Exposicdo final do Clube de
Matematica

Gravacao audiovisual, observacéo,
diario de campo e roda de
conversa.

Quadro 8: Organizagdo da utilizagdo dos instrumentos de obtencéo dos dados da pesquisa.

Para finalizar o processo de obtengdo dos dados sdo necessarias a organizacdo dos

mesmos e a sua categorizacdo. O software webQDA (Web Qualitative Data Analysis) é

tomado neste instante como mais um recurso metodolégico.

Decidimos pela utilizacdo deste software por nos possibilitar organizar melhor os

dados, dando transparéncia ao processo, e realizar uma analise mais profunda, levando em

consideracdo as particularidades da investigacdo. O webQDA - software de analise de dados

qualitativos com base na internet — foi escolhido de forma a facilitar o processo de anélise e

reduzir o trabalho manual do pesquisador (LAGE, 2011). A forma de analisar e 0 modo de

codificacdo continuam sob a responsabilidade do investigador, pois é ele que toma as decisfes

concernentes as interpretacdes dos dados.

Como se passa com outras aplicagdes semelhantes, no webQDA o utilizador podera
editar, visualizar, interligar e organizar documentos. Poderd criar categorias,
codificar, controlar, filtrar, fazer pesquisas e questionar os dados com o objetivo de
responder as suas questdes de investigacdo. O webQDA apresentar-se-4 como um
software especifico destinado a investigacdo qualitativa em geral, proporcionando
indmeras vantagens em relacdo a investigacdo com recurso a outras aplicacfes
(NERI DE SOUZA, COSTA; MOREIRA, 2010, p. 293)

O webQDA permite ao investigador analisar dados qualitativos a partir de

diferentes perspectivas tedricas, pois o contetido e a estrutura do software séo configurados de

acordo com a necessidade do investigador. Nele podemos inserir dados em varios formatos
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(texto, imagem, video ou &udio) e realizar a codificacdo e os questionamentos, tomando por
base a pergunta de pesquisa e a categorizagdo definidas pelo proprio pesquisador.

A funcionalidade do software e sua estruturacdo nao serdo abordadas neste
trabalho, pois ndo € nossa intencionalidade. Cabe aqui somente destacar que o0s episodios
selecionados para buscar responder nossa pergunta de pesquisa foram estabelecidos por meio
da utilizacdo do webQDA.

O método e as unidades de analise constituidos na busca pela apreensdo do nosso
objeto de pesquisa estdo descritos na proxima secdo. Os mesmos foram explicitados no
software utilizado, juntamente com os dados empiricos obtidos, antes da realizacdo da

codificacdo, processo este caracterizado pela busca da “verdade objetiva”.

4.4 — Caminho metodoldgico: a constituicdo das unidades de analise

Para investigarmos os indicios presentes nas manifestacfes escritas e orais dos
discentes, durante o Clube de Matematica, que demonstram indicios de apropriacdo dos nexos
conceituais da algebra simbolica, é necessario o esclarecimento da metodologia adotada em
busca da “verdade objetiva”, o método de andlise. Kopnin (1978, p.83) afirma que “o exame
do objeto em seu “automovimento”, com todas as suas relagdes e mediagdes, ndao ¢ apenas
nem simplesmente o caminho de obtencao da verdade, ¢ também a demonstragao desta”.

N&o restringiremos nossa acdo como pesquisadores somente a descricdo do
movimento percorrido pelos sujeitos durante as tarefas particulares do Clube de Matematica,
apesar de reconhecermos a importancia das manifestaches externas das criangas nessa
pesquisa. Objetivamos ir além, compreender as inter-relagdes das mesmas com vistas ao
possivel desenvolvimento do pensamento dos estudantes, durante o processo de ensino e
aprendizagem: “a analise objetiva inclui uma explicagdo cientifica tanto das manifestagdes
externas quanto do processo em estudo” (VIGOTSKI, 2010, p. 66).

Lembramos que a postura tedrica por nds assumida estd sustentada na Teoria

Histdrico-Cultural e na Teoria da Atividade, que segundo Bernardes (2010, p. 300) visa

[...] & superacdo das condicBes instituidas na realidade para além da critica aos
elementos proprios da sociedade, buscando identificar, na historicidade dos
fendmenos estudados, as condi¢gdes necessarias para que a potencialidade do género
humano se objetive na individualidade dos sujeitos. Assim, o estudo da conduta do
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homem vincula-se diretamente as condi¢Ges objetivas criadas pela vida em
sociedade.

As condicGes objetivas devem ser tomadas durante o processo de interpretacao,
pois é nele que o sujeito encontra as condicdes e possibilidades reais para desenvolver-se
(BERNARDES, 2010). A organizacdo de nosso experimento didatico € uma tentativa de
instituir uma educacdo humanizadora, diante de todas as limitacGes e contradi¢cbes da
sociedade capitalista que vivenciamos. E uma busca pela superacio de uma escola tida
atualmente como instituicdo que reforca os moldes do capitalismo para outra que garanta a
universalizacdo da condicdo humana expressa nas singularidades dos sujeitos (BERNARDES,
2010), mediada pelas condigdes particulares criadas no Clube de Matematica.

A escolha do método de anélise deve ser adequada as particularidades dessa
perspectiva. Vigotski (2010) corrobora com a discussdo ao buscar um método que permita a
coeréncia entre a inter-relacdo da parte tedrica de uma investigacdo com os dados empiricos
obtidos na mesma, visando a andlise que leve em conta 0 movimento logico-histérico do
processo investigado.

O movimento l6gico-historico é considerado aqui em dois aspectos distintos: na
elaboracdo das SDA, quando o professor assume a sua atividade principal que é organizar o
ensino, e na analise dos dados, quando a pesquisadora assume sua atividade principal que é
apreender seu objeto de investigacdo. Com relacdo ao primeiro aspecto, ao escolher um
conteldo para planejar SDA, o docente procura, nesta perspectiva tedrica, perpassar pelo
movimento l6gico-histérico do conceito de modo a criar necessidades que permitam as
criangas desenvolver saltos qualitativos no processo de aprendizagem.

Com relacdo ao segundo aspecto, a andlise dos dados, nos referimos ao
movimento I6gico-historico dos dados por nos interessarmos pelo movimento do pensamento
das criancas durante o processo de ensino e aprendizagem no Clube de Matematica. O
histérico aqui compreendido como “o processo de mudanca do objeto” (KOPNIN, 1978, p.
183) e o 16gico como “o reflexo do historico em forma teorica” (KOPNIN, 1978, p. 183).
Contudo h4 a limitacdo de ndo conseguirmos abarcar a totalidade do seu movimento historico
— 0 movimento do fendmeno na realidade objetiva (KOPNIN, 1978). Como meio de abarcar o
I6gico e o reflexo do histérico, 0 movimento Idgico-histérico das manifestacbes orais e

escritas das criancgas atende a nossa busca pelo objeto de pesquisa.

Estudar algo historicamente significa estuda-lo em movimento. Esta é uma
exigéncia fundamental do método dialético. Quando numa investigagdo se abarca o
processo de desenvolvimento de algum fenémeno em todas as suas fases e
mudancas, desde que surge até que desaparece, isto implica em revelar a sua
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natureza, conhecer sua esséncia, ja que somente em movimento demonstra o objeto
que existe. Assim, a investigacdo histdrica da conduta ndo € algo que complementa
ou ajuda o estudo teérico, mas que consiste seu fundamento® (VYGOTSKI, 2001b,
p. 67-68, traducdo nossa).

Vigotski (2010), tendo em conta a légica dialética e estando insatisfeito com o0s
métodos de pesquisa até entdo elaborados, criticou 0s experimentos psicologicos baseados na
estrutura estimulo-resposta. Propds um método de analise que considerava o processo de
desenvolvimento do pensamento dos sujeitos, tendo em conta o objeto em seu movimento.

Com isso, estruturou uma metodologia em trés principios basicos:

(1) uma anélise do processo em oposi¢do a uma andlise do objeto; (2) uma
analise que revela as relages dindmicas ou causais, reais, em oposi¢do a
enumeracdo das caracteristicas externas de um processo, isto é, uma analise
explicativa e ndo descritiva; e (3) uma analise do desenvolvimento que
reconstréi todos os pontos e faz retornar a origem o desenvolvimento de
determinada estrutura (VIGOTSKI, 2010, p. 69).

O primeiro principio leva-nos a tratar o objeto ndo mais como estavel e fixo, mas
no processo de seu desenvolvimento. Vigotski (2010) se refere a esse método proposto como
desenvolvimento-experimental por organizar situacdes, em nosso caso, O experimento
didatico, que possibilitam aos sujeitos vivéncias em um processo de desenvolvimento do
pensamento.

Ja o segundo principio propde uma analise que “revela as relagdes dindmico-
causais reais subjacentes ao fendmeno” (VIGOTSKI, 2010, p.64): a explicagio de um
fendmeno considerando aspectos do todo (tanto os externos como 0s internos) nas suas inter-
relacbes, ndo restrito as caracteristicas empiricas. Isto porque ‘“sdo necessarios Meios
especiais de analise cientifica para por a nu as diferencas internas escondidas pelas
similaridades externas” (VIGOTSKI, 2010, p. 66).

Por fim, o terceiro e Gltimo principio leva-nos a refletir sobre o estudo histérico de
um fenémeno, respaldado no método dialético, ou seja, 0 estudo do objeto de pesquisa no
processo de mudanga, em movimento.

Como o estudo do desenvolvimento do pensamento das criangas pressupde um
método de analise, assumimos 0 método proposto por Vigotski (2010) na busca de respostas a

pergunta norteadora desta investigacdo: Quais o0s indicios presentes nas manifestacdes

** “Estudiar algo historicamente significa estudiarlo em movimento. Esta es la exigencia fundamental del método
dialéctico. Cuando en una investigacion se abarca el proceso de desarrollo de algin fendmeno en todas sus
fases y cambios, desde que surge hasta que desaparece, ello implica poner de manifiesto su naturaleza, conocer
su esencia, ya que sélo em movimiento demuestra el cuerpo que existe. Asi pues, la investigacion histdrica de la
conducta no es algo que complementa o ayuda el estidio tedrico, sino que constituye su fundamento”
(VYGOTSKI, 2001b, p. 67-68)
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escritas e orais dos estudantes participantes do Clube de Matematica que demonstram
apropriacdo dos nexos conceituais da algebra simbdlica?

Nesta perspectiva, a compreensdo do nosso objeto em seu movimento sera
mediada pelo conceito de unidades de analise proposto por Vigotski (2009). A analise por
unidades é proposta na tentativa de superacdo da anélise por decomposicdo da totalidade em
elementos, em que um tracgo caracteristico da mesma é a decomposicao do todo em elementos
que nao contém as particularidades inerentes ao todo, possuindo uma variedade de
propriedades ndo pertencentes a totalidade (VIGOSTKI, 2009).

As unidades de analise representam a realidade observada em sua totalidade sem
perdas das suas caracteristicas. Em linhas gerais,

[...] pode ser qualificada como andlise que decompde em unidades a totalidade
complexa. Subentendemos por unidade um produto da andlise que, diferente dos
elementos, possui todas as propriedades que sdo inerentes ao todo e,
concomitantemente, sdo partes vivas e indecomponiveis dessa unidade (VIGOTSKI,
2009, p. 8).

A andlise do processo ndo se da no estudo de elementos desconexos de suas
particularidades, mas no estudo das unidades que representam o todo. As unidades é a
tentativa de apreensdo maxima das particularidades do processo, haja vista a impossibilidade
de contemplarmos a totalidade do processo em qualquer método utilizado. Segundo Vigotski
(2009, p. 8),

Deve substituir o método de decomposi¢do em elementos pelo método de anélise
que desmembra em unidades. Deve encontrar essas propriedades que ndo se
decompBem e se conservam, sdo inerentes a uma totalidade enquanto unidade, e
descobrir aquelas unidades em que essas propriedades estdo representadas num
aspecto contrario para, através dessa analise, tentar resolver as questdes que se lhe
apresentam.

Assim, para analisarmos nosso objeto de pesquisa em seu movimento, elaboramos
trés unidades de analise, explicitadas a seguir:
v' As acoes e reflexdes coletivas no espaco de aprendizagem;
v' A ludicidade como caracteristica na organizacdo das situacOes
desencadeadoras de aprendizagem;
v Indicios de apropriagdo dos nexos conceituais da algebra simbdlica.
A primeira unidade de analise refere-se as acdes e reflexdes coletivas dos sujeitos
durante o Clube de Matematica. Acreditamos que o desenvolvimento do pensamento dos
individuos € desencadeado por meio de “atividades coletivas” (RUBTSOV, 1996) que lhes

permitam o compartilhamento de saberes e exijam novos modos de agdes. Por meio dessa
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unidade, buscamos analisar se a organizagdo do ensino possibilitou aos estudantes estar em
“atividade coletiva” como proposta por Rubtsov (1996).

A segunda unidade refere-se ao envolvimento e as a¢fes dos estudantes diante das
tarefas particulares propostas no experimento didatico. Em que medida essas SDA
envolveram os estudantes a aprendizagem? Quais as a¢des no coletivo foram realizadas a fim
de solucionar a SDA? Diante de tais indagacdes, buscamos analisar as agdes das criangas,
durante a realizacdo do Clube de Matematica, na tentativa de compreender se a estruturacao
ludica possibilitou as criancas organizar estratégias de modo a solucionar a tarefa de
aprendizagem proposta pelos professores.

A terceira e Ultima unidade refere-se aos indicios de apropriacdo dos nexos
conceituais da algebra simbolica. Busca-se analisar as criancas durante as SDA: se elas
compreenderam o objeto de aprendizagem, perpassando por um processo de compreensdo de
uma linguagem algébrica simbdlica e transi¢cdo para a sua generalizag&o.

As unidades de analise aqui estruturadas surgiram diante da reflexdo sustentada
nos dados empiricos e na abordagem Historico-Cultural por nés assumida. Buscamos superar
a analise por elementos na medida em que as unidades de analise especificadas — as acdes e
reflexGes coletivas no espaco de aprendizagem, a ludicidade como caracteristica na
organizacao das situacdes desencadeadoras de aprendizagem e os indicios de apropriacdo dos
nexos conceituais algébricos da algebra simbdlica — foram organizadas de forma a
compreender o objeto, no qual a particularidade contemplada em cada unidade esta presente
na universalidade dos dados da investigacéo.

As unidades de analise foram organizadas em trés pontos centrais, ndo por ndo se
inter-relacionarem, mas por questdo de organizagdo dos dados para a apresentacdo do objeto
de pesquisa. Esta foi uma postura didatica assumida com o objetivo de permitir ao leitor
perceber as acOes e reflexes dos sujeitos durante o Clube de Matematica, contemplando em
cada momento a particularidade de uma dada situacéo.

Para abarcar o movimento dos sujeitos, durante o experimento didatico, as
unidades foram construidas de forma inter-relacionadas e interdependentes. Buscamos
contemplar a relagéo singular-particular-universal, de tal forma que nos permitisse analisar os
sujeitos em sua individualidade (singularidade) inseridos na coletividade de um espago de
aprendizagem (particularidade) com vista a apropriagdo de conceitos construidos
historicamente (universalidade).

Para organizarmos os dados e compreendermos o0 movimento conceitual

desenvolvido nas unidades de analise, organizamos cada uma delas em episodios como
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proposto por Moura (1992). Os episodios nos permitem analisar nosso objeto de pesquisa por
meio das manifestacGes orais ou escritas dos sujeitos, seja na forma individual ou coletiva.

Os episddios podem ser compreendidos “como aqueles momentos em que fica
evidente uma situagao de conflito que pode levar a aprendizagem do novo conceito”
(MOURA, 1992, p.77). Para uma melhor compreensao das a¢des e manifestais orais e escritas
das criangas explicitadas na interpretacdo dos dados, dividimos os episddios em cenas. Isto
permite abordar melhor os encontros e o objetivo estipulado em cada unidade de analise.

Como forma de destacar trechos das cenas que nos possibilitassem visualizar
indicios de apreensdo do nosso objeto de pesquisa, utilizamos o que Silva (2014, p.127)
nomeou por flashes: “eles sdo os indicios da transformacdo do pensamento do sujeito acerca
de uma realidade que se converte em outra”. Os flashes sdo reveladores do movimento do
pensamento das criangas que perpassam por “momentos” chaves no processo: as acOes e
reflexdes coletivas no espaco de aprendizagem; a ludicidade como caracteristica na
organizacdo das tarefas particulares e, por fim, os indicios de apropriagdo dos nexos
conceituais da algebra simbolica, se configurando como sinais da existéncia da acdo e
reflexdo do sujeito (SILVA, 2014) no processo de ensino e aprendizagem.

Como os flashes s&o compreendidos como 0s momentos mais significativos
dentro das cenas (SILVA, 2014), os mesmos, em cada unidade por nés delineados, serdo
apresentados, tomando-se em conta a particularidade da unidade. Isto porque a apropriagédo
dos nexos conceituais algébricos nos anos iniciais € concretizada mediante um processo de
ensino e aprendizagem e, tomando por base nossa postura epistemoldgica do conhecimento,
esta organizado entremeado pela ludicidade e por acdes e reflexdes coletivas dos sujeitos.

Como a apropriacdo dos nexos conceituais algébricos é possivel, mediante o
movimento da constituicdo do processo de ensino, utilizamos os flashes como um recurso
metodoldgico para evidenciar transformacdes qualitativas dos sujeitos durante o Clube de
Matematica que corroboram para a apropriacdo dos nexos conceituais algébricos. Os flashes
serdo reveladores do processo de aprendizagem das criangas, permitindo-nos investigar
indicios de existéncia de um movimento formativo dos estudantes diante de SDA.

Para compreender quais indicios que demonstram a apropriacdo dos nexos
conceituais da algebra simbolica, selecionamos 0s episddios e as cenas para exposi¢do desse
movimento e analisamos os dados empiricos como uma ultima etapa deste processo

investigativo.



Capitulo 5 — Os indicios da apropriacao dos nexos conceituais da algebra

simbdlica durante o Clube de Matematica

Neste capitulo analisamos o experimento didatico desenvolvido no Clube de
Matematica. Por meio desta pesquisa, buscamos investigar indicios que demonstram a
existéncia de apropriacdo dos nexos conceituais da algebra simbdlica pelos escolares. Como
afirma Pino (2005, p. 178), procuramos “elementos observaveis cuja relacao logica com o
objeto que se persegue permite inferir a presenga desse objeto”.

Tomando por base dados empiricos, buscamos inferir indicios de apropriacéo dos
nexos conceituais algébricos, tomando como premissa agdes e reflexdes coletivas dos sujeitos
e a ludicidade das SDA. Esta tentativa de investigacdo empirica ndo é um processo facil no
plano concreto, como observado por Pino (2005), pois a aprendizagem e desenvolvimento das
criancas sdo realizadas por mudancas qualitativas graduais no pensamento que podem ser
quase imperceptiveis gquando tomadas durante o processo. Isso porque O processo de
aprendizagem das criancas ndo € caracterizado por estimulo e resposta, mas composto por
particularidades que ficam muito das vezes restritas ao campo das ideias.

Para compreender o movimento do pensamento das criancas durante o Clube de
Matematica, levando em conta a complexidade do processo, organizamos 0s instrumentos
metodoldgicos de investigacdo de forma a nos auxiliar na “apreensdo” do objeto de pesquisa.
Isto porque tomamos como verdade que, se existiu um processo de apropriagdo dos nexos
conceituais durante as SDA, devem existir indicios que atestam este processo, mesmo se sua
identificacdo ndo seja tdo facil no plano concreto quanto parece ser no plano abstrato (PINO,
2005).

Todavia, procurar indicios de um processo é muito diferente de procurar relagdes
causais entre fatos. [...] Com efeito, procurar indicios implica em optar por um tipo
de analise que siga pistas, ndo evidéncias, sinais, ndo significacdes, inferéncias, ndo
causas desse processo. Mas por outro lado, verificar a existéncia de um processo nao
é, simplesmente, mostrar os fatos que facam parte dele, mas seguir o curso dos
acontecimentos para verificar as transformagfes que se operam nesse processo [...]
(PINO, 2005, p. 178, grifos do autor).

A investigacdo dos indicios da transformacdo do pensamento dos sujeitos é
viabilizado pelo método de anéalise por unidades por nds adotado, visto que a intencionalidade
reside na investigacdo do movimento das acdes e reflexdes das criancas e ndo na relacéo

direta do tipo causa e efeito. O que procuramos sao “[...] elementos observaveis cuja relacdo
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I6gica com o objeto que se persegue permite inferir a presenca desse objeto, ou seja, do
processo de conversdo de um tipo de fungdes em outras” (PINO, 2005, p. 178, grifos do
autor).

Como afirma KOPNIN (1978, p. 83), “o exame do objeto em seu
“automovimento”, com todas as suas relacdes e mediagdes, ndo € apenas nem simplesmente o
caminho de obtencédo da verdade, é também a demonstragdo desta”.

No capitulo anterior apresentamos as tarefas particulares desenvolvidas (sua
descricdo), os objetivos de cada uma e a sua dindmica de tal forma que o leitor pudesse
compreender a organizagdo do experimento didatico em suas mindcias. A reflex&o tedrica dos
episodios, cenas e flashes selecionados, pautados na Teoria Historico-Cultural e na Teoria da
Atividade, foram explicitadas nesta secdo, contudo ndo nos detemos a explicitar em detalhes

novamente cada SDA, apenas mencionamos a sua localiza¢do em cada cena.

5.1 - Unidade 1: As ac0es e reflexdes coletivas no espaco de aprendizagem

Esta unidade de andlise refere-se as acOes e reflexdes coletivas dos sujeitos
durante o Clube de Matematica. Acreditamos que o processo de aprendizagem escolar dos
individuos € potencializado por meio de situacdes coletivas que lhes permitam o
compartilhamento de saberes e exijam novos modos de a¢des. Com isso, por meio dessa
unidade, buscamos analisar se a organizagdo do ensino possibilitou aos estudantes estar em
“atividade coletiva” como proposta por Rubtsov (1996), levando também em consideracao as
contribuices teoricas de Lopes (2004) e Moura (2012).

Como ja afirmamos, um dos principios que fundamentam a nossa organizagédo do
processo de ensino e aprendizagem é o pressuposto da educacdo humanizadora, no qual sdo
organizadas SDA que possibilitam aos sujeitos o compartilhamento de agfes na busca pela
solugéo de um problema comum (LOPES, 2004). Esse processo se concretiza na busca por
uma organizacao educacional que possibilite aos sujeitos saltar qualitativamente de uma visédo
singular do conhecimento para a universalidade dos saberes produzidos pela humanidade, por

meio de vivéncias com os pares nas relagdes interpessoais.
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Como o intuito desta unidade de anélise é perceber indicios de acGes e reflexdes
coletivas dos sujeitos durante o Clube de Matematica, organizamos esta se¢éo por meio de um
episddio que nos possibilita visualizar o movimento dos educandos durante as SDA.

O episddio é composto por cinco cenas que buscam indicios de acGes e reflexdes
coletivas dos sujeitos. A cena 1 e 2 contemplam a Teia da cooperacao, a cena 3 a Trilha dos
desafios, a cena 4 o Movimento certo e, por fim, a cena 5, aborda parte da Exposicgéo final do
Clube de Matematica. A organizacdo e selecdo das cenas se deram na tentativa de possibilitar
ao leitor a percep¢do do movimento das criancas durante o projeto e evidenciar nosso objeto
de estudo desta unidade de andlise — as acOes e reflexdes coletivas dos sujeitos. Segue 0

episodio 1 que compde esta secao.

5.1.1 - Episddio 1: As transformacdes nas acgdes coletivas dos sujeitos diante das
SDA do Clube de Matematica

O Clube de Matematica é iniciado com o desenvolvimento do modulo,
Conhecendo o Clube. Este é composto por trés momentos distintos em um mesmo encontro:
Confeccdo dos crachés, Teia da cooperacdo e Tubardo. A intencdo por meio desse modulo é
permitir que os estudantes percebam a importancia das relagdes interpessoais e do trabalho
colaborativo diante de situacdes que exijam formulacdo de estratégias para solucionar um
problema. Com isso, nosso objetivo era possibilitar as criancas uma visao inicial da dindmica
do projeto e valorizar agdes e reflexdes coletivas.

A Teia da cooperacdo, foco do nosso olhar na primeira cena, € proposta
anteriormente a apresentacao de situacdes que envolvam o movimento logico-histérico de
conteddos matematicos, como forma de valorizar a premissa que sustenta nosso trabalho
pedag6gico — o trabalho colaborativo - sendo este pautado na Teoria Historico-Cultural.
Almejamos possibilitar aos participantes a compreensdo da importancia de acoes coletivas na
elaboracdo de estratégias para solucionar as tarefas particulares.

Segue abaixo a cena 1 que principia a discussao dos indicios de manifestacGes de
acoes e reflexdes coletivas dos sujeitos dessa investigacdo. O espaco escolar escolhido para o
desenvolvimento dessa tarefa particular foi o patio da escola, isto por permitir uma maior

locomoc&o das criangas e por ser propicio a dindmica da proposta.
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No primeiro momento, os professores Fabio e Aline se apresentaram para a turma
e esclareceram a presenga da pesquisadora no locus da investigacdo. Houve os
esclarecimentos concernentes a dinamica do projeto, tais como a frequéncia aos encontros e
os horarios das reunides. Por conseguinte, foi proposta a confecc¢do dos crachas, em que cada
estudante escreveu seu respectivo nome em um cartéo e o ilustrou de forma a expressar sua
individualidade. Realizada esta acdo, os professores propuseram a seguinte SDA, a Teia da
cooperagao.

A professora Aline explicou a dinamica da Teia da cooperacdo para os estudantes
e propds que 0s mesmos iniciassem suas a¢des, formulando estratégias para construcao da teia
por meio da utilizacdo do barbante. As criangas se movimentaram no pétio da escola, se
posicionaram em circulo e se mostraram bem ansiosas e animadas.

Nessa SDA era imprescindivel que as criancas formulassem estratégias durante a
apresentacdo, por meio de um trabalho colaborativo, organizando uma sequéncia de agdes que
possibilitasse ocultar possiveis aberturas para o escoamento da bexiga. A seguir apresentamos

a primeira cena dessa unidade de andlise, sendo esta concernente a Teia da cooperacao.

5.1.1.1 - Cena 1: Ac0es individualizadas dos sujeitos diante da busca pela solugéo
da SDA

1. PROF.2 ALINE: Eu vou dar um barbante (pegou o barbante), eu vou dar um barbante, ai a ponta do
barbante t4 aqui bem assim (mostrou o barbante). Ai o primeiro vai se apresentar e vai dizer assim: 0 meu
nome é fulano. [...] O seu nome e a sua idade. Vocés sdo da mesma turma ndo precisa falar de qual turma
que é. Certo? E falar o qué que vocé t4 esperando, assim oh. Nossa porque que eu quis participar desse
projeto? Ta bom? Ai vocé vai pegar assim e vai passar o barbante pra outra pessoa. E, no final, que todo
mundo j4 tiver se apresentado e eu j& tiver ouvido o home de todo mundo, a idade de todo mundo e porque
que quis participar do projeto, eu vou pegar uma bexiga, um baldo, e eu vou pdr no meio |4 da roda. Vocés
vao estar em roda e essa bexiga ndo pode cair no chdo. Entdo, quem tiver com o barbante tem que prestar
atencdo. Olha o que que eu falei. Eu vou colocar uma bexiga la no meio da roda e ela ndo pode cair. Entdo,
vocés tém que pensar direitinho como é que vai fazer isso. Certo?

2. [.]

3. PROF.2 ALINE: Eu escutei gente falando assim oh: t6 vendo que esse baldo vai cair, mas eu nao vi
ninguém falando, dando sugestdo, pra esse baldo ficar em pé, pra esse baldo ficar em cima, ou deu? (A
professora se posicionou no centro da teia). Eu t6 cabendo aqui dentro. E o baldo? N&o vai caber ndo?
(Soltou o baléo e ele caiu no chéo). Caiu? Porque que caiu?

4. 1GOR: Porque a bagunca que ficou.

5. PROF.2 ALINE: A bagunca que ficou por qué? Qué que tem que fazer pra esse baldo ficar 14 em cima?

6. ISAQUE: Por que ali o buraco.

7. PROF.2 ALINE: Ah, porque tem o qué?

8. ISAQUE: Um buraco.

9. PROF.2 ALINE: Um buraco. O que tem que fazer pra esse baldo ficar ali no meio?

10. ESTUDANTES: Fechar (o buraco).

11. PROF.2 ALINE: Fechar? Fazer o qué?

12. ANA: Roda mais o cordéo.

13. PROF.2 ALINE: Roda mais o cordao. Mas s6 tem vocés, como que vai rodar mais?

14. ANA: Passa de novo.
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| 15. IGOR: Tinha que organizar melhor.

Na introducdo da cena 1, podemos perceber a professora Aline propondo aos
estudantes a SDA. A docente ndo especifica a necessidade de a a¢do ser realizada no coletivo,
nem a precisdo da formulacdo de estratégias, somente apresenta aos educandos a situacédo a
ser solucionada, como podemos visualizar no trecho: “/...] Entdo, quem tiver com o barbante
tem que prestar atencdo. Olha o que que eu falei. Eu vou colocar uma bexiga 14 no meio da
roda e ela ndo pode cair. Entdo, vocés tem que pensar direitinho como € que vai fazer isso.
Certo?” (PROF.2 ALINE, CENAL, 1)

Na fala da professora fica subentendido que os estudantes deveriam desenvolver
estratégias para possibilitar a permanéncia da bexiga na superficie da teia a ser formada,
contudo ela ndo apresentou maneiras para sua concretizacdo. Essa particularidade na
orientacdo da docente pode ser justificada pelo fato das SDA terem sido elaboradas pautadas
nas atividades orientadoras de ensino propostas por Moura (1996); estruturadas de modo a
permitir a interagdo dos sujeitos, com o intuito de solucionar coletivamente uma situagéo
problema.

Por ser uma situacdo em que a construcdo da teia exija a participacdo de todos os
integrantes do grupo, a interacdo e comunicacdo das criancas passam a ser acgoes
imprescindiveis neste contexto de aprendizagem. E indispensavel, como afirma Rubstov
(1996, p. 136), “o planejamento das acdes individuais, levando em conta as agbes dos
parceiros com vistas a obter um resultado comum”. Isto porque as a¢fes individuais séo
idealizadas com vistas a solucdo de uma tarefa particular proposta para o grupo como um
todo, cujo resultado passa a ser uma conquista coletiva e ndo individual. Dai a importancia da
comunicacéo entre os pares e do planejamento das acoes.

Diante da dindmica proposta pela docente, ao iniciarem as a¢des, 0s estudantes se
preocuparam em se apresentar e passar 0 barbante para o colega com quem matinham uma
maior intimidade, sem se atentarem em formular uma estratégia para manter a bexiga no
centro da teia. Como 0s participantes se posicionaram no circulo ao lado dos seus pares com
maior ligacdo afetiva, desencadeou-se, com isso, uma abertura no centro da teia, pois o
barbante ndo era passado com o intuito de perpassar 0 seu centro. Isaque, ao pronunciar “/...]
ali o buraco” (ISAQUE, CENA 1, 6), verbaliza a percep¢do da ndo conclusdo do objetivo
anteriormente proposto - construcdo da teia de forma a sustentar um baldo.

Percebemos, diante da cena 1, que os estudantes ndo estavam em “atividade

coletiva”, como proposto por Rubtsov (1996). A falta de dialogo e de planejamento das acdes,
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com vista a alcangar um objetivo em comum, impossibilitou-lhes a solucionar a situacao
posta. A “atividade coletiva” ndo foi considerada pelos sujeitos durantes suas agdes, nao
sendo levada em conta nas suas ac¢6es individuais. No trecho a seguir, percebemos a tentativa
da professora Aline de promover uma reflexdo pautada nas agdes dos educandos como grupo,
destacando a falta de dialogo entre eles: “Eu escutei gente falando assim oh: td6 vendo que
esse baldo vai cair, mas eu ndo vi ninguém falando, dando sugestéo, pra esse baldo ficar em
pé, pra esse baldo ficar em cima, ou deu? [...]” (PROF.2 ALINE, CENA 1, 3).

A reflexdo coletiva, mediada pela acdo docente, € uma etapa importante no
processo, pois permite ultrapassar as limitacGes das ac¢Oes individuais (RUBTSOV, 1996).
Vale ressaltar que “é gracas a reflexdo que se estabelece uma atitude critica dos participantes
com relacdo as suas a¢des, a fim de conseguir transforma-Ilas, em funcéo de seu contetdo e da
forma do trabalho comum” (RUBTSOV, 1996, p. 136). Assim, 0s sujeitos se modificam ao
agir e refletir no espago de aprendizagem, se constituindo em individuos com uma nova
qualidade.

As mediacdes, propostas pela professora, foram planejadas para possibilitar aos
sujeitos o compartilhamento de ideias e saberes. A intencionalidade por meio da SDA era que
surgisse a necessidade da ‘“atividade coletiva” (RUBTSOV, 1996), nos estudantes, ao
buscarem estratégias para solucionar o problema. Contudo, as criancas ndo agiram de forma
coletiva no primeiro momento, resultando na ndo conclusdo da situagdo, como podemos
perceber na fala da professora: “/...] (A professora se posicionou no centro da teia). Eu t6
cabendo aqui dentro. E o baldo? Nao vai caber ndo? (Soltou o baldo e ele caiu no chéo)”
(PROF.2ALINE, CENA 1, 3).

Ao indagar aos sujeitos sobre a ndo conclusdo da SDA, o estudante Igor
respondeu que foi devido a bagunca e o Isaque complementou ao apontar o buraco formado
no centro da teia. Ao perceber o resultado de suas agdes como grupo, os estudantes logo
levantaram possibilidades para a resolucdo do problema ainda em aberto. A professora, ao
indagar sobre como fazer para o baldo permanecer sobre a teia, 0s estudantes responderam:
“Fechar (o buraco)” (ESTUDANTES, CENA 1, FLASH 10).

Ao final da cena, Igor verbaliza a sua reflexdo realizada perante o dialogo da
professora com o grupo: “Tinha que organizar melhor.” (IGOR, CENA 1, FLASH 15). O
estudante entendeu a falta de formulacdo de estratégias dos estudantes, diante da tentativa de
solucionar a situacéo posta perante o coletivo. Percebeu que, para ocultar o “buraco” formado,
ndo bastava simplesmente passar mais vezes, mas organizar melhor a transposicdo do

barbante para o colega. Como afirma Sforni (2004), o desenvolvimento da crianca é
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desencadeado quando passa a participar de uma “atividade coletiva” que lhe traz novas
necessidades e exige dela novos modos de acao.

A ndo conclusdo da SDA pode ser justificada pelo ndo estabelecimento de
vinculos entre as ac¢Oes individuais (a passagem do barbante realizada por cada crianca), as
acoes do coletivo (o resultado das ac¢Ges de cada sujeito) e a construcéo da teia (ndo uma teia
qualquer, mas uma teia que conseguisse manter uma bexiga em sua superficie). Cada acdo das
criancas tinha que ter sido tomada como uma acdo de um todo, em que a “repartigdo das agdes
e das operagdes iniciais” (RUBTSOV, 1996, p. 136) resultariam nas “condigdes da
transformagao comum do modelo construido no momento da atividade”.

As criangas ndo realizaram as acGes em busca de solucionar a SDA proposta pela
professora Aline, pois a resolucdo do problema foi simplesmente considerada como uma
resposta que 0s sujeitos trouxeram para um problema concreto e pratico (RUBTSOV, 1996),
0 que implicou que a “atividade coletiva” fosse desprezada. A partir das reflexdes pautadas
nas acoes anteriormente realizadas na tentativa de construcdo da teia, as criangas tiveram a
oportunidade de ponderar os fatos e reiniciar a descoberta das relagbes que permitem adquirir
a forma geral de completar as tarefas concretas (RUBTSOV, 1996).

Lopes (2004) corrobora com esta discussdo ao ressaltar que certos conflitos no
processo de aprendizagem possibilitam um processo de reflexdo mais profundo. Com este
intuito, as acOes desenvolvidas foram colocadas em pauta nas discussdes para possibilitar as
criancas a oportunidade de reconstrucdo, reorganizacdo e modificacdo dos esquemas de
organizacdo das acdes individuais, “[...] levando-os a definicdo de uma melhor perspectiva
comum de interagdo” (LOPES, 2004, p. 127).

Diante da solicitagdo das criancas de passar o barbante novamente com o intuito
de obter uma nova oportunidade de reelaboracdo das acGes, a cena 2, a seguir, busca mostrar
indicios de um salto qualitativo com relacdo as acdes e reflexdes coletivas dos sujeitos ao se

posicionarem diante da Teia da cooperacéo.

5.1.1.2 - Cena 2: A transformacéo das acdes diante da busca pela solu¢do da SDA
no coletivo

1. PROF.2ALINE: Vou comecar pela Sara de novo. (A Sara pegou o barbante). N&o precisa ser pra menina.
A gente tem que pensar que a gente tem alguma coisa aqui pra fazer. O que é? Manter o baldo onde?
BRUNO: Na corda.

PROF.2 ALINE: Aqui no meio, no cordao. Se eu passar s6 pro meu amigo aqui do meu lado vai resolver?
ESTUDANTES: Néo.

PROF.2 ALINE: Entdo vamos pensar ai. Comeca.

abrwd
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6. SARA: Sara. (lancou o barbante para o colega em sua frente).

7. BRUNO: Bruno (langou o barbante para o colega do lado oposto).

8. DANILO: Danilo (lancou o barbante para a colega do lado oposto).

9. Murmdrios.

10. LARA: Lara. (lancou o barbante para o colega do lado oposto).

11. Murmdrios.

12. ESTER: Ester.

13. PROF.2 ALINE: Vocé vai segurar, desenrolar e passar para o colega que vocé quer passar.

14. ESTER: Ester. Felipe.

15. PROF.2 ALINE: Deixa esticadinha assim.

16. IGOR: Segura.

17. PROF.2 ALINE: Ai. Ta melhorando?

18. ESTUDANTES: Ta.

19. PROF.2 ALINE: Tem chance do baldo parar ai (teia) em cima?

20. ESTUDANTES: Tem.

21. Murmdrios.

22. PROF.2 ALINE: Mas deixa esticada aqui, oh. Ai. Esticada, se ndo o baldo ndo vai parar porque (a teia) ta
molenga.

23. IGOR: Igor para a Ana.

24. PROF.2 ALINE: Igor para a Ana. Ta ficando algum buraco (na teia)?

25. BRUNO: N&o. Fez uma estrela, tia (se referindo a professora).

26. PROF.2 ALINE: Ah, entdo ta.

27. [..]

28. ANA: José. Ana. Jose.

29. JOSE: José. Isaque. (Passou para o colega do seu lado).

30. IGOR: Néo, ndo, ndo. Pra Camila ou pra a Lara. (José alterou a pessoa escolhida e langou para a Camila).

31. BRUNO: Agora é pro Isaque.

32. [...]

33. CAMILA: Meu nome € Camila. (Lancou o corddo para o colega do lado oposto, Isaque).

34. IGOR: Mas tem que voltar para a Sara.

35. PROF.2 ALINE: Isso. Ai volta para a Sara.

36. ISAQUE: Meu nome é Isaque. (Langou para a Sara).

37. PROF.2 ALINE: Segura (o barbante).

Esta cena inicia-se com uma intervencdao da professora Aline, relembrando aos
estudantes sobre a SDA a ser solucionada. As aces do docente também possuem um papel
importante neste processo, pois sdo mediacdes intencionais concretizadas em momentos
especificos com o intuito de motivar os estudantes a aprendizagem. Garnier, Bednarz e
Ulanovskaya (1996) corroboram com essa discusséo ao afirmarem que a intervencdo docente
deve suscitar a reflexdo sobre a atividade de aprendizagem e ndo enfatizar a resposta ou o
resultado.

O docente possui a intencionalidade de organizar o espago de aprendizagem de
modo a possibilitar aos estudantes reflexdes sobre suas acdes e momentos de planejamento de
atos futuros, com vista a solu¢cdo de um problema em comum. Como o foco ndo estid na
unicidade de uma resposta, nem em uma verdade absoluta, ha a necessidade de
questionamentos e de didlogos para permitir aos estudantes a manifestacdo dos seus saberes e

de suas opinides.
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Durante as ac¢Oes dos estudantes na construcéo da teia, a professora questionou 0s
educandos com o intuito de leva-los a reflexdo no decorrer da resolucéo da tarefa particular.
Questionamentos como: “Tem chance do bal@o parar ai (teia) em cima?” (PROF. ALINE,
CENA 2, 19), sdo momentos em que o papel orientador do docente permitiu as criangas
coordenarem as suas acgOes para realizar juntos a SDA.

Nesta segunda oportunidade de realizacdo da Teia da cooperagdo, podemos
perceber uma modificacdo no modo de agir das criancas. As acles dos estudantes ndo foram
concretizadas de forma individual, mas em funcéo de todo o grupo em busca de um objetivo
em comum, a construcdo da teia. A SDA, a reflexdo dos sujeitos e as orientacOes da
professora possibilitaram um salto qualitativo na organizacdo das agdes das criancas, pois se
perceberam diante de uma necessidade do coletivo.

Como nosso intuito por meio dessa unidade de analise € analisar se a organizacao
do ensino possibilitou aos estudantes estar em “atividade coletiva” como proposta por
RUBTSOV (1996), os flashes propostos por Silva (2014) nos permitem destacar os instantes
mais significativos dentro das cenas que demonstram indicios de transformacdo do
pensamento ou das acdes dos sujeitos tomando por premissa o coletivo.

No decorrer da cena 2, evidenciamos discursos das criancas que nos dao indicios
de transformacdo das acdes e reflexdes para uma nova qualidade, quando confrontados a cena
anterior. Durante a construcdo da teia, José passou o0 barbante para o colega posicionado
proximo a ele, como podemos observar no trecho: “José. Isaque. (Passou para o colega do
seu lado)” (JOSE, CENA 2, 29). Igor, ao observar a acdo de José, se manifestou com o
intuito do seu colega perceber que sua agdo nao era eficaz: “N&o, ndo, ndo. Pra Camila ou
pra a Lara. (José alterou a pessoa escolhida e lancou para a Camila)” (IGOR, CENA 2,
FLASH 30).

O estudante José, ao escutar a fala de Igor, evidenciada no flash anterior, tem a
oportunidade de refletir e reorganizar sua acdo (LOPES, 2004), modificando o estudante para
guem o barbante foi repassado. Bruno, ao perceber o posicionamento de Igor para auxiliar
José na sua agdo, percebeu-se também participante do processo quanto a manifestagdo verbal
e pronunciou para a Camila, com o intuito de orienta-la: “Agora é pro Isaque” (BRUNO,
CENA 2, FLASH 31). Camila, a crianca que recebeu o barbante de José, refletiu sobre o
discurso de Bruno, se apresentou e repassou para o Isaque: “Meu nome é Camila (Langou o
cordao para o colega do lado oposto, Isaque) ” (CAMILA, CENA 2, 33).

Evidenciamos modificacdes no modo de acdo das criangas na cena 2, quando

relacionado a primeira tentativa de construgédo da teia, diante da necessidade de solucionar a
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SDA. Os estudantes demostraram a compreensao mutua proposta por Rubtsov (1996), o que
permitiu relacionar a prdpria acdo com as dos outros participantes.

De forma mais explicita, percebemos nesses flashes a comunicacgéo das criangas
em momentos propicios, assegurando que as a¢Ges de um integrante do grupo favorecesse
toda a acdo de um coletivo, por meio do planejamento e reflexdo das a¢bes individuais com
vistas a obtencdo de um resultado comum. Como foi perceptivel no momento em que Jose foi
passar o barbante para o Isaque e, diante da comunicacéo entre os pares e da reflexao de Igor,
foi realizada a modificacdo da acéo, no que resultou na passagem do barbante para Camila.

A figura 23, a seguir, ilustra a construcdo da segunda teia, a qual os estudantes
realizaram modificacdes das suas agdes quando deparados com o erro na primeira tentativa de
solucionar a tarefa particular. Por meio da oportunidade de resolver o problema novamente, as
criancas tiveram a possibilidade de reelaborar as estratégias e de refletir nas acdes que nédo
permitiram a elas alcancar o objetivo que lhes era comum — a construcdo da teia para

sustentagdo do bal&o.

Figura 23: Teia da cooperacao - a elaboracdo de estratégias com um objetivo em comum.

As criangas tiveram a oportunidade de transformar suas agdes diante de uma
mesma tarefa particular. Isto permitiu a reconstrucdo por parte dos estudantes do objeto
estudado — a teia — e 0 exame dos seus principios estruturais (RUBTSOV, 1996). Convém
também evidenciarmos, nesta unidade de analise, desdobramentos da Teia da cooperagéo no
modo de agir das criangas no decorrer do Clube de Matematica. Para isso, diante da
impossibilidade de contemplar todas as SDA, escolhemos, para a proxima cena, a Trilha dos
desafios como foco de nosso olhar.

A cena 3 é composta por um trecho de um didlogo concretizado na Trilha dos

desafios. Esta SDA foi desenvolvida no terceiro encontro do Clube de Matematica e esta
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inserida no segundo modulo— o da Linguagem -, cujo contelddo matemaético selecionado é
linguagem simbolica.

Nosso objetivo com a Trilha dos desafios era abordar diferentes formas de
representacdo de objetos ou situacbes pelo meio simbdlico. Com isso, almejamos abordar a
necessidade de utilizacdo de representagdes simbolicas em situagdes cotidianas e, mais
especificamente, no conhecimento matematico.

O local escolhido para o desenvolvimento dessa SDA foi um quiosque construido
dentro do pétio da escola. Este espaco foi propicio, pois organizamos as mesas de modo que
as criangas pudessem interagir e trocar ideias. Cada grupo ficou sentado ao redor de uma das
trés mesas que compunham o espaco. A figura 24 representa a organizacdo do grupo
escolhido para a analise da cena 3. Este grupo foi o selecionado por termos acesso a uma

maior parte dos dialogos devido ao posicionamento da camera.

Figura 24: Trilha do desafio - os estudantes durante o desenvolvimento da SDA

Os professores Fabio e Aline, para orientar as criancas sobre a tarefa particular
deste encontro, explicaram a Trilha dos desafios. Organizaram as criangas em grupos e
distribuiram as folhas de registros, bem como o material do primeiro momento — o kit 1, o
tabuleiro de Goiania até Aruand e a tabela de quilometragem. Os estudantes, com isso,
iniciaram as acoes.

Apresentamos, a seguir, a cena 3 composta pelo didlogo das criangas durante a
tentativa de percorrer a distancia estabelecida no primeiro tabuleiro, cujo deslocamento vai de

Goiania até Aruand.
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5.1.1.3 - Cena 3: As interag6es dos estudantes durante a Trilha dos desafios

RBOONoOR~wNE

IGOR: Tia (professora), ja que ndo tem nenhum (meio de locomogao) de 45 (km)... tem algum de 40?
BRUNO: Tem a moto e o paraquedas.

IGOR: A moto e o paraquedas..., entdo bora...

ISAQUE: Aqui 6.

IGOR: Ou sendo uma bike... nd, tem um tanto..

[..]

IGOR: Vocé esta em Inhumas percorra mais 60 km até Itaberai.

ISAQUE: E 60... s fazer 40 mais...

[

PROF. FABIO: Vocés ja estdo no segundo trajeto? [Os estudantes balancaram a cabega positivamente e
continuaram o dialogo]

IGOR: E 60 km, né... é 60!

o[

. BRUNO: 25 mais...

. IGOR: Ah, tive uma ideia!

. PROF.2 ALINE: Deu 60?

. IGOR: Deu.

. PROF.2 ALINE: Entéo coloca ai, mas mostra pros seus colegas pra ver se eles concordam.
. IGOR: Vai ser dois andar e uma moto.

. BRUNO: Andar, andar e uma moto, é?

. IGOR: Dois andar e uma moto.

L]

. IGOR: Agui, oh. Agora aqui. A gente ja vai pro 3° Oh... vocé esta em Itaberai percorra 40 km para chegar

na Cidade de Goias (lendo o tabuleiro). Usando uma moto..

. ISAQUE: De novo?

. IGOR: E tem trés motos.

. PROF.2 ALINE: A moto anda 40.. s ela?

. IGOR: Héran (confirmou). Sé ela anda 40.

. PROF.2 Aline: Entdo ta.

. JOSE: Voce esta na Cidade de Goias. Percorra 175 km até Aruana (lendo o tabuleiro).
. JOSE: Esse ¢ facil.

. IGOR: Rén... agora 175.. serd que os dois vai dar isso?
. BRUNO: Um helicéptero é quanto?

. IGOR: 150.

. BRUNO Um helicoptero e uma bicicleta.

. IGOR: Pronto. Terminamos.

. PROF.2 ALINE: Terminaram?

. IGOR: Pronto! Ai 6, helicoptero e a bike!

Nesta cena percebemos as manifestacdes orais dos estudantes ao se depararem

com o primeiro percurso do primeiro tabuleiro — a ida de Goiénia até Inhumas. A

quilometragem a ser percorrida era de 45 km. Ao analisarem o kit 1 e perceberem que néo

tinha nenhum meio de locomocéo que realizava os 45 km de uma vez, concluiram que teriam

que utilizar mais de um meio de transporte neste percurso.

O kit 1 é composto por 3 motos, 1 helicoptero, 2 caminhar, 1 paraquedas e 1

bicicleta. Diante desse contexto, o Igor realizou uma ac¢do que é comum no ambiente escolar:

indagou a professora sobre sua duvida, sem antes trocar ideias com seus pares. Ele langou o

seguinte questionamento: “Tia (professora), ja que ndo tem nenhum (meio de locomogao) de
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45 (km)... tem algum de 40? ” (IGOR, CENA 3, FLASH 1). Bruno, seu companheiro no grupo,
escutando a indagagdo, compartilhou sua ideia no seguinte flash: “Tem a moto e o
paraquedas” (BRUNO, CENA 3, FLASH 2).

Diante da manifestacdo de Bruno, Igor percebeu que uma combinacdo de meios
de transportes possivel para realizar o percurso de Goiania até Inhumas é justamente a
compartilhada por Bruno: a moto e o paraquedas. Logo, o Igor ndo se direcionou mais a
professora para sanar sua duvida, pois seu colega esclareceu o ponto que antes era obscuro.
Houve, nesta cena, o que Rubtsov (1996) caracteriza pela comunicacédo entre os sujeitos, o
que possibilitou a troca de saberes e a compreensdo mutua. Isto pode ser percebido no
discurso de Igor, ap6s este compartilhamento de ideias: “A moto e o paraquedas... entao
bora” (IGOR, CENA 3, FLASH 3).

E interessante observar a particularidade das caracteristicas dos dialogos das
criangas. Quando Igor levanta a hip6tese de utilizacdo de outros meios de locomogéo
diferentes da moto e do paraquedas, sendo um deles a bicicleta, seu companheiro lIsaque
0.. a moto e o para..(ISAQUE, CENA 3, FLASH 6). Esta forma de comunicacdo é
caracteristica do meio no qual as criangas estdo inseridas, sendo natural a utilizacdo de girias
para expressar seu pensamento. Apdés este dialogo, o grupo concordou com a primeira solugdo
levantada, resultando na anotagédo dela na folha de registro, por todos integrantes desta equipe,
do meio de locomocao escolhido anteriormente.

Assim que todos o0s estudantes desse grupo escreveram 0s meios de locomocao
utilizados no percurso de Goiania até Inhumas, eles passaram para o0 proximo — de Inhumas
até Itaberai, sendo no total 60 km. Ao refletir sobre a situacdo, Igor afirmou ter tido uma ideia,
uma possivel solucdo que resultava no valor desejado, os 60 km a serem completados. A
professora, entdo, realiza a seguinte orientagcdo: “Entdo coloca ai, mas mostra pros seus
colegas pra ver se eles concordam” (PROF.2 ALINE, CENA 3, 18). As ac0es e reflexdes da
professora foram realizadas durante as acdes e reflexdes dos sujeitos, ndo com o intuito de
facilitar a resolugcdo da SDA, mas de modo a permitir que os educandos continuassem
mobilizados.

A professora neste momento realizou outra orientacdo que difere das acOes
comumente concretizadas por docentes em sala de aula: a Aline ndo parou para escutar a
solucdo encontrada pelo Igor para avaliar se estava adequada ao problema, ao contrério, ela
orientou o estudante a anunciar a ideia para o restante do grupo para que o coletivo decidisse

se estava ou ndo correta para aquele contexto. Neste instante percebemos a ndo hierarquizagéo
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dos sujeitos e dos seus conhecimentos, estando todos os individuos posicionados como
sujeitos detentores de saberes a serem compartilhados, néo restringindo somente ao professor.

No ultimo percurso do tabuleiro, da Cidade de Goias até Aruand, as criancas
realizaram o ultimo didlogo desta cena 2. Quando José leu a distancia a ser percorrida, Igor
langou a seguinte indagagdo para seus pares, “Rén... agora 175.. sera que os dois vai dar
15s0?” (IGOR, CENA 3, FLASH 31), questionando sobre dois meios de locomogédo. Neste
momento, percebemos uma transformacdo na acdo do estudante, pois ele dirigiu a davida aos
seus pares, ndo mais a professora, como tinhamos percebido na flash 1, desta cena. Igor
reconheceu seus companheiros como um grupo de pessoas capazes de auxilid-lo em suas
davidas.

Dando continuidade ao dialogo, Bruno, ao tentar responder a pergunta de Igor,
lancou outro questionamento: “Um helicoptero é quanto?” (BRUNO, CENA 3, FLASH 32).
Igor, ent&o, respondeu “750” (IGOR, CENA 3, 33). Bruno conclui, com isso, que 0s meios de
locomocgdo convenientes para o0 percurso eram: “um helicoptero e uma bicicleta” (BRUNO,
CENA 3, FLASH 34). Igor, ap6s a comunicacdo entre seu companheiro, compartilhou da
mesma conclusio e anunciou: “Pronto. Terminamos” (IGOR, CENA 3, FLASH 35).

Na Ultima fala de Igor, se nos atentarmos, ele considerou o coletivo do seu grupo
até no seu discurso. Ele poderia ter anunciado para os professores que ele tinha terminado de
realizar o percurso, sem levar em consideracdo o restante dos seus companheiros. Mas ao
mencionar a finalizacdo das acdes planejadas pelos docentes naquele momento, ele afirmou:
“Terminamos” (IGOR, CENA 3, FLASH 35). Isso demonstra a importancia dos seus pares nas
acbes e reflexdes coletivas da Trilha dos desafios, ndo s6 o estudante tomado
individualmente.

Ao finalizar o percurso total, as criancas participaram da roda de conversa, na
qual dialogaram com a pesquisadora sobre a SDA. Ndo vamos nos ater a mais detalhes desta
tarefa particular, pois o nosso foco principal nesta analise sdo as acbes e reflexdes que
demonstrem indicios da “atividade coletiva” (RUBTSOV, 1996) e, aprofundar implica
abordar o contetdo de linguagem algébrica simbdlica.

Como a cena 3 é composta de um recorte dos didlogos de quatro criangas, em
especifico que buscavam encontrar os meios de locomocdo adequados para cada percurso, a
folha de registro € um instrumento que nos permite perceber o resultado final desse processo.
Com isso, apresentamos a seguir a folha de registro do Igor (figura 25), sujeito participante da

cena 3.
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“TRILHA DOS DESAFIOS”

KIT 1

Figura 25: Registro do estudante Igor: Trilha dos desafios — 1° Momento.

O espaco no registro destinado a escrita do nome da crianca participante do Clube
de Matematica esta em branco de forma proposital, como meio de resguardar a verdadeira
identidade do sujeito. Apresentamos também a folha de registro do Bruno (figura 26), com o
intuito de demonstrar que a comunicacdo entre estas criancas permitiu que as mesmas
chegassem a um resultado comum, pois o objetivo que as mobilizou era 0 mesmo, resultando

na mesma concluséo.

“TRILHA DOS DESAFIOS”

KIT 1

Figura 26: Registro do estudante Bruno: Trilha dos desafios — 1° Momento.

Destacamos que as conclusdes foram idénticas, ndo porque um estudante copiou

do registro do outro, mas porque dialogaram e chegaram a um ponto de concordancia. As
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solugdes escritas foram a concretizacdo do momento de troca de saberes e opinides entre as
criangas.

Na tentativa de evidenciarmos outros momentos durante o desenvolvimento do
Clube de Matematica em que percebemos indicios de agdes e reflexdes coletivas das criancas
diante das tarefas particulares, apresentamos a cena 4, a seguir, composta por um trecho do
didlogo dos sujeitos durante o Movimento certo. A SDA foi desenvolvida no quinto encontro
e estd inserida no terceiro madulo, do Desconhecido.

O local escolhido para o desenvolvimento dessa SDA foi 0 quiosque da escola,
pois € um espaco que favorece a organizacdo das ac¢Oes das criangas, por conter trés mesas
para sobreposicdo do material pedag6dgico. Utilizamos vaérias garrafas, organizadas conforme
a descricao desta tarefa particular no capitulo anterior, um balde e trés mesas. A ilustracdo da

organizacdo do espaco e do material esta explicitada na figura 27, abaixo.

Figura 27: Organizacdo do espa¢o de aprendizagem e do material.

Esta tarefa particular foi organizada de forma que propiciasse o desenvolvimento
da ideia do principio de equivaléncia. Para tanto, foram dispostas as garrafas em duas mesas
(lados A e B) e um balde em apenas uma, de forma que existisse a mesma “quantidade de
litros” de agua nos dois lados. As criangas tinham que descobrir a capacidade do balde, pois
era o Unico objeto que nédo explicitava essa informagé&o.

O lado A era o que continha a mesa com as garrafas e o balde, sendo que nele as
criancas podiam retirar apenas uma garrafa em cada jogada. O lado B era composto somente
por garrafas, sendo que os estudantes podiam retirar quantas fossem necessarias para igualar
as quantidades retiradas de ambas as mesas. Tinha uma mesa extra no espaco, colocada para
que os sujeitos pudessem guardar as garrafas retiradas do lado A e B e, também, para fazer

possiveis trocas de garrafas para facilitar as agdes no Movimento certo.
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N&o vamos abordar nesta unidade se as criancas alcancaram ou ndo o objetivo
especificado da SDA quanto ao contetido contemplado, pois nosso intuito é perceber indicios
de ac0es e reflexdes coletivas. Com isso, destacamos apenas um trecho do didlogo no decorrer

do desenvolvimento do Movimento certo que percebermos ser pertinente para essa discussao.

5.1.1.4 - Cena 4: O desenvolvimento da comunicacdo e das acdes coletivas dos
estudantes durante o Movimento Certo

=

[...]

2. PROF.2 ALINE: O que que a gente tem que fazer? A gente tem que descobrir, na verdade, vocés tem que

descobrir, quanto de &gua ou qual € a capacidade, ndo de 4gua, qual é a capacidade, ou seja, quantos litros

cabem ali naquele balde. Tem alguma coisa l& naquele balde dizendo quantos litros tem nele?

ESTUDANTES: Nao.

4, PROF.2 ALINE: E o Unico que ndo tem, ndo é? E por isso que a gente vai ter que descobrir! "Mas
professora, como que a gente vai descobrir?". VVocés em equipe, uma equipe s0, ndo sdo duas equipes; em
equipe vdo descobrir. Vao tirar, por exemplo, € a vez do Isaque, ai o Isaque vai vir aqui, ele vai tirar uma
garrafa aqui, supondo 1 litro; desse lado ele tem que tirar a mesma quantidade! 1 litro também. E se ndo
tiver uma garrafa de 1 litro? Pode tirar duas de outra coisa?

5. ANA: Pode!

6. PROF.2 ALINE: Quantas?

7. ANA: duas de 50 ml.

8

9

1

w

PROF.2 ALINE: duas de 50?

. ANA: 500!

0. PROF.2 ALINE: Duas de 500 ml. Ent&o ele pega... desse lado aqui pode tirar apenas uma (no lado A)! Se
tiver uma de 1 litro aqui (no lado B) é mais f4cil ele tirar uma de 1 | ou duas de 500?

11. ESTUDANTE NAO IDENTIFICADO: duas de 500.

12. PROF.2 ALINE: Por exemplo, eu venho aqui e pego 1litro (no lado A). O que que é mais fécil? Eu vir
aqui (no lado B) e pegar de 1litro ou vir aqui e pegar duas de 500 e pbr aqui?

13. ESTUDANTE NAO IDENTIFICADO: Qualquer umal!

14. PROF.2 ALINE: Qualguer um dos dois? O que vocés pensariam primeiro?

15. ESTUDANTES: A de 1litro.

16. PROF.2 ALINE: A de 1litro, claro né! Entdo, esse lado aqui sé pode tirar uma, uma sé, o lado A. No lado
B pode tirar mais de uma, desde que tenha, porque as vezes vocé pensa assim "ah, eu vou tirar duas de
500", mas aqui ndo tem duas de 500, ai vocé vai ter que pensar em outra maneira de pensar, certo? Cada
um de vocés vai ter que vir aqui, fazer essa retirada, lembrando que a retira € um desse lado (A), vocé vai
tirar uma desse lado e vai por aqui (mesa extra) e vai tirar a mesma quantia, ndo ¢ a mesma quantia de
garrafa € a mesma quantia em litros ou ml desse lado daqui (B), certo? Até acabar as garrafas do lado A, até
essas garrafas aqui todas acabarem. "Professora, se chegar no final ali, tiver uma garrafa 14 (no lado A) e
aqui (no lado B) ndo tiver como trocar?" Vocé pode vir aqui 6 (na mesa extra)... que tdo aqui em cima, e
trocar as que tdo la por algumas dessa daqui de cima 6, ta bom? Davida?

17. ALGUNS ESTUDANTES: Néo.

18. PROF.2 ALINE: E essa troca é assim. Essa troca tem que ser de maneira igual, por exemplo, se eu pego
uma garrafa de um litro aqui (em A) e eu quero trocar por ml, 14 eu posso pegar duas de 500 ml, ponho aqui
e levo essa daqui pra I, td bom?... Quem vai ser o primeiro?...

19. [...]

20. (Ap6s alguns estudantes ja terem participado das a¢des desta SDA, Bruno levantou para retirar as garrafas
de sua escolha do lado A e B. Como as demais criangas ja tinham realizado muitas retiradas anteriormente,
foi necessario que o Bruno iniciasse a jogada dele trocando garrafas por outras de mesmas capacidades, na
mesa extra. 1sso para possibilitar a continuidade da tarefa).

21. PROF.2 ALINE: Vocés estdo pondo so as pequenininhas (garrafas de capacidade pequena) ai (lado A).
Olha aqui (lado B), 3litros é muita coisa (Aline sugeriu para trocar a garrafa de 3 litros por outras cuja soma
das capacidades resultasse na mesma quantia inicial).

22. IGOR: E... pega e troca ali... por de 2,5litros e de 50 ml.

23. PROF.2 ALINE: Nao.
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24. BRUNO: Néo. 500.

25. PROF.2 ALINE: 50 vai dar 2550 ml. Tem 500?

26. IGOR: Tem 300.. aqui ¢!

27. DANILO: Aqui tem 2 litros e meio.

28. JOSE: Deve ter né porque ali ja tem... Gabriel, pega de 2 litros e meio néo, pega as pequenininhas.
29. DANILO: Nao, aqui é 1 litro e meio menino, pega 2 litros!

30. PROF.2 ALINE: Pega uma maior entdo. Vai la e pega a maior entéo, nao?

31. IGOR: Aqui 6 Bruno, pega essa daqui: essa, essa, essa e essa!

32. PROF.2 ALINE: Quantos?

33. IGOR: 300, 400, 500 ai mais esses (mais outras garrafas) 2 litros e meio. Aqui da 3 litros.

34. PROF.2 ALINE: Deu? Vamos ver aqui? Ele ta certo, 6: 2 litros e meio, ai mais 100, 300 com 100. (...) Ai!
35. IGOR: Quer que eu te ajude?

36. [...]

37. BRUNO: Ah, agora ficou facil.

38. PROF.2 ALINE: Agora é so fazer as retiradas.

39. IGOR: Retira essa de 100 ml ali e de 100 ml aqui.

40. BRUNO: Eu sei!

41. PROF.2 ALINE: Entdo pegou 100 e 100 (Bruno realizou a troca e a professora chamou a préxima crianca
para dar continuidade as a¢bes da SDA).

Iniciamos esta cena com a explicacdo da professora sobre a SDA a ser
desenvolvida com as criancas. Aline indaga sobre qual o objetivo das criancas no Movimento
Certo - “O qué que a gente tem que fazer? A gente tem que descobrir, na verdade, vocés tem
que descobrir, quanto de &gua ou qual é a capacidade, ndo de 4gua, qual é a capacidade, ou
seja, quantos litros cabem ali naquele balde ” (PROF.2 ALINE, CENA 4, 2) - e busca explicar
quais as acdes que 0s sujeitos deveriam realizar para concretiza-lo.

A intencdo era criar uma situacdo que possibilitasse a partilha de significados e de
saberes (MOURA, 2012). A professora ressaltou a importancia das ac0es a serem realizadas
no coletivo - “[...] Vocés em equipe, uma equipe s6, ndo sdo duas equipes; em equipe vao
descobrir [...] 7 (PROF. ALINE, CENA 4, 4) — e convidou as criangcas a iniciarem sua
participacdo na resolugéo da SDA.

Cada criancga teve a oportunidade de realizar as retiradas das garrafas depositadas
nas mesas, de modo que no final s6 houvesse o balde do lado A e algumas garrafas no lado B.
O objetivo do docente era que as criangas compreendessem que a capacidade do balde
correspondia a soma das garrafas restantes na outra mesa, ja que desde o inicio ambas as
mesas apresentavam a mesma soma das capacidades nos reservatorios. Ou seja, almejava-se
desencadear, nos sujeitos, um tipo de pensamento respaldado no principio de equivaléncia
aditiva.

N&o vamos nos deter sobre a conclusdo desta tarefa particular, somente
compreender que a retirada das garrafas com a mesma capacidade de ambos os lados era
necessaria no andamento da resolucéo. Para tanto, as criancas deviam desenvolver estratégias

de solugdo quando ndo encontrassem possiveis combina¢@es com as garrafas do lado A e B,
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havendo a necessidade de selecionar garrafas e trocar por outras, na mesa extra, com vista a
mesma capacidade final, composta pela soma de capacidades menores — "Professora, se
chegar no final ali, tiver uma garrafa 1a (no lado A) e aqui (no lado B) nédo tiver como
trocar?" Vocé pode vir aqui 6 (na mesa extra)... que tdo aqui em cima, e trocar as que téo la
por algumas dessa daqui de cima 6, tA bom? ”(PROF.2 ALINE, CENA 4, 16).

No momento em que Bruno realizou sua acao, ja ndo havia mais combinagdes
possiveis de serem feitas de forma direta no lado A e B. Isso acarretou na troca de garrafas
por outras, na mesa extra, ato este executado antes da retirada das garrafas de mesma
capacidade de ambos os lados. A professora Aline sugeriu, ao Bruno, que pegasse uma
garrafa com a capacidade maior para realizar a troca por capacidades menores que unidas
resultassem na mesma capacidade inicial — “/...] Olha aqui (lado B), 3litros é muita coisa
[...]” (PROF.2 ALINE, CENA 4, 21).

Diante da sugestdo da Aline, as criangcas comecaram a se mobilizar com o intuito
de auxiliar o Bruno em sua jogada, como podemos perceber no seguinte flash: “E... pega e
troca ali... por de 2,5 litros e de 50 ml” (IGOR, CENA 4, FLASH 22). Igor, refletindo no
discurso da professora, manifestou sua opinido em relacdo a acdo a ser realizada por Bruno,
mas se confundiu na capacidade da garrafa a ser utilizada na troca, ao invés de dizer 500 ml,
ele falou 50 ml.

A docente, ao perceber a troca de valores por Igor, intervém enfaticamente:
“Ndo” (PROF.2 ALINE, CENA 4, 23). Bruno, percebendo a confusdo de Igor, ndo espera
outro comentario da docente e ja modifica a fala do colega “Ndo. 500” (BRUNO, CENA 4,
24). Danilo e José também manifestaram suas opinides, com o objetivo de ajudar o Bruno.
Ocorre, pois, a parceria entre os participantes e a busca comum de um mesmo resultado
(MOURA, 2012).

Igor, com o intuito de auxiliar o Bruno a concluir a troca das garrafas, afirmou
apontando para as garrafas: “Aqui 6 Bruno, pega essa daqui: essa, essa, essa e essa!” (IGOR,
CENA 4, FLASH 31). A professora indagou a lIgor sobre as capacidades das garrafas
indicadas e o mesmo anunciou com seus respectivos valores numérico, recebendo a
confirmagdo da combinagdo pela professora: “Deu? Vamos ver aqui? Ele ta certo, 0: 2 litros
e meio, ai mais 100, 300 com 100. (...) Ai! ” (PROF. ALINE, CENA 4, 34).

Igor, além de ter buscado a troca de modos de acdo, a comunicacdo e 0
planejamento das agOes individuais por meio das reflexdes juntamente com seus pares —
Bruno, Danilo, José e a professora — durante todo este trecho explicitado acima, ainda
questiona seu colega: “Quer que eu te ajude?” (IGOR, CENA 4, FLASH 35). Este
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questionamento foi realizado no momento de conclusdo do raciocinio das trocas das garrafas,
Contudo, diante do compartilhamento dos saberes realizado pelos seus colegas anteriormente,
Bruno ja havia compreendido a acdo a ser realizada: “Ah, agora ficou facil” (BRUNO,
CENA 4, FLASH 37).

O discurso de Bruno nos permite evidenciar que sua facilidade, encontrada neste
momento final da cena, se justifica pelas orientacGes realizadas anteriormente por seus
companheiros e pela docente. Este movimento € o que Vigotski (2009) nomeou por processo
de internalizacdo, no qual as relagdes intrapsiquicas (individual) sdo constituidas com base
nas relagdes interpsiquicas (no coletivo).

Tal movimento explicitado por Vigotski (2009) é concretizado na relacdo
singular-particular-universal, no qual as acdes e reflexdes coletivas do Clube de Matematica
se constituem na particularidade do processo de desenvolvimento dos sujeitos, tomando o
experimento didatico como ponto de discusséo; a singularidade contempla cada sujeito em
sua individualidade, com vistas a alcancgar a universalidade da genericidade humana por meio
da apropriacdo dos saberes.

Nesta cena 4, percebemos que o0 Bruno ndo realizou as tomadas de decisdes de
forma individual, pois houve o didlogo entre os pares antes das acGes do sujeito (a
particularidade). Houve uma decisdo tomada no coletivo, pois 0s estudantes buscaram
resolver, juntos, a situacdo conflituosa existente naquele momento. Como afirma Moura
(2012, p. 156), “para ser uma coletividade € preciso que haja um objetivo comum que una os
sujeitos em busca de sua concretizagdo”.

Para concluir, a professora afirmou “agora é sé fazer as retiradas” (PROF.2
ALINE, CENA 4, 38). Assim, Bruno, ao iniciar a acdo escuta a orientagdo de Igor: “Retira
essa de 100 ml ali e de 100 ml aqui” (IGOR, CENA 4, FLASH 39). Igor, envolvido com o
Movimento certo e percebendo-se um sujeito que participa juntamente com a acdo do outro
por meio da manifestagdo do seu pensamento, se posicionou em todos 0s momentos em que
julgou conveniente. Contudo, quando Bruno percebeu sua aprendizagem diante da situagéo,
demonstrou que j& ndo necessitava mais da intervencdo do colega: “Eu sei!” (BRUNO,
CENA 4, 40).

Nesta cena percebemos uma nova qualidade nas acdes e reflexdes dos sujeitos, no
coletivo, visto que as criangas se comunicaram durante toda a acdo do Bruno como se fosse a
vez deles de realizar a jogada. Perceberam que independentemente de quem esteja realizando
a retirada da garrafa, esse individuo representa o grupo e, com isso, devem buscar 0 mesmo

resultado.
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Para concluir essa unidade de analise, organizamos uma ultima cena, que ocorreu
no ultimo encontro, na Exposicéo final do Clube de Matematica. Acreditamos que esse olhar
durante momentos distintos do processo de desenvolvimento do projeto, propiciado pela
selecdo das cenas diversas, permite perceber o movimento das a¢fes dos sujeitos. A tentativa
de concretizar a dindmica das agdes e reflexdes dos sujeitos, nas cenas, permite que o leitor
vivencie este momento como se estivesse no locus da investigacao.

A Exposicao final do Clube de Matematica foi a ultima reunido dos professores
com os estudantes do projeto. O intuito deste encontro foi a reflexdo e a discussao de forma
geral de todas as SDA desenvolvidas. As criangas assistiram a uma apresentacdo de slides
composta pelas tarefas particulares desenvolvidas, com algumas fotos e videos para que 0s
mesmos pudessem visualizar sua participacdo nas acdes do projeto.

As acdes desenvolvidas no ultimo encontro foram realizadas no ambiente
informatizado da escola, isto porque era propicio para a projecao dos slides elaborados para
apresentacdo. Neste dia, as criangas se mostraram bastantes agitadas ao relembrar as SDA e
visualizar suas imagens a cada slide. A pesquisadora tomou a frente nas discussdes, como
forma de buscar indicios que demonstrassem apropriacédo das ideias intrinsecas ao projeto, tais
como o trabalho colaborativo e 0s nexos conceituais algébricos.

Apresentamos a seguir a cena 5, composta por um recorte na discussdo do Gltimo
encontro do Clube de Matematica. Esta cena é composta por trechos das falas das criancas e

da pesquisadora no momento em que abordaram as acdes do dia da Teia da cooperacao.

5.1.1.5 - Cena 5: Reflexdes das criancas sobre as acodes, durante o Clube de
Matematica, que demonstram indicios de apropriacdo da ideia de trabalho
colaborativo

PESQUISADORA: Alguém sabe que atividade foi essa?

IGOR: Teia da Cooperagéo.

PESQUISADORA: Teia da...

ESTUDANTES: Cooperacéo.

PESQUISADORA: Alguém lembra o que a gente fez nessa atividade?
IGOR: Tinha que segurar o bal&o...

JOSE: Tinha que fazer uma teia.

PESQUISADORA: Como é que vocés montaram essa teia, vocés lembram?
CAMILA: Eu lembro.

PESQUISADORA: Como Camila?

CAMILA: A gente tem que passar pra uma pessoa, ai a pessoa tem que falar o nome, segurar e passar pra
outro.

12. PESQUISADORA De qualquer jeito a gente ia passar?

13. ANA: Néo.

14. CAMILA: Néo!

RBowo~NoR~wWNE
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15. PESQUISADORA: Como entdo?

16. [...]

17. IGOR: De uma forma que formasse uma teia e segurasse o bal&o.

18. PESQUISADORA: Qual que era a ideia que a professora Aline trouxe pra vocés nesse dia com essa
atividade? (Ninguém respondeu). Vocés conseguiriam formar a teia sozinho?

19. IGOR: Ndo, precisava de todos.

20. PESQUISADORA: De todos né? Entdo qual que era a ideia da atividade?

21. IGOR: Cooperar.

22. ISAQUE: Trabalhar em grupo!

23. PESQUISADORA: Trabalhar em grupo, cooperar.

Diante das reflexdes sobre as tarefas particulares, as criangas tiveram a
oportunidade de discutir os pontos centrais concernentes a cada encontro vivenciado no Clube
de Matematica. Especificamente, ao abordarmos a Teia da cooperagdo, 0s estudantes
mencionaram o nome da situacdo desencadeadora de aprendizagem — “Teia da Cooperagao”
(IGOR, CENA 5, FLASH 2) -, 0 objetivo — “Tinha que fazer uma teia” (JOSE, CENA 5,
FLASH 7) — e modo de acdo — “De uma forma que formasse uma teia e segurasse o baldo”
(IGOR, CENA 5, FLASH 17).

De acordo com Rubtsov (1996), a atividade de aprendizagem € estruturada por
dois elementos centrais: o problema e a acdo. A resolucdo do problema se da por modos de
acao dos sujeitos, que segundo Rubtsov (1996, p. 133),

A resolucdo pede que um dado modelo de acdo seja transformado em uma base, que
constitui a orientacdo comum para completar as a¢bes concretas relativas a uma
classe de problemas; procedimento que resulta na transformacdo do aluno em si,
através de uma autotransformacdo, uma vez que ele modifica, entdo, os modos de
funcionamento e de regulagem das suas proprias acdes e adquire novos modos de
orientacdo das suas a¢Bes no interior do sistema de situa¢6es que o cerca.

O modelo de ac¢do que assumimos para ser transformado na base da resolucao das
tarefas particulares foi a “atividade coletiva” proposta por Rubtsov (1996). Esta base sustenta
as acdes e reflexdes das criancas durante todas as SDA propostas no Clube de Matematica. Os
novos modos de acdo que passam a orientar as acdes de cada um dos sujeitos perpassam pelas
caracteristicas principais da “atividade coletiva”: a reparticdo das acdes, a troca de modos de
acao, a compreensdao mutua, a comunicacdo, o planejamento das acdes individuais e a
reflexdo, como explicitados por Rubtsov (1996).

Relacionando novamente a cena 2, na nossa reflexdo tedrica, quando indagados
sobre a ideia central da SDA, a pesquisadora buscou relacionar o modo de agéo explicita pelas
criangas — “De uma forma que formasse uma teia e segurasse o baldo” (IGOR, CENA 5,
FLASH 17) - com o0 modelo de acéo intrinseco nas tarefas do Clube de Matematica — agdes e

reflexdes coletivas. As criancas, no primeiro momento, ficaram receosas em se manifestar,




155

optando pelo siléncio. A pesquisadora, entédo, indagou sobre 0 modo de realizacdo das ac¢oes
durante a Teia da cooperagdo: ‘“Vocés conseguiriam formar a teia sozinho?”
(PESQUISADORA, CENA 5, 18). No trecho seguinte o Igor responde a indagacdo: “N&o,
precisava de todos” (IGOR, CENA 5, FLASH 19).

Com isso, a pesquisadora lanca o Gltimo questionamento referente a Teia da
cooperacao: “Entdo qual que era a ideia da atividade?” (PESQUISADORA, CENA 5, 20).
Dois estudantes mencionam os flashes a seguir: “Cooperar” (IGOR, CENA 5, FLASH 21) —
“Trabalhar em grupo!” (ISAQUE, CENA 5, FLASH 22). Estes dois ultimos flashes
representam um dos principios norteadores das agdes dos sujeitos durante o Clube de
Matemética.

Os flashes selecionados nos dédo indicios da apropriacdo das ideias centrais
vislumbradas no modulo um — Conhecendo o Clube. As criancas perceberam, por meio da
orientacdo dos professores em momentos especificos, que havia um problema a ser resolvido
e que era preciso formular estratégias para solucionar a SDA, pois como 0s sujeitos mesmos
afirmaram, a construcdo da teia ndo podia ser feita de qualquer modo.

Para concluir, apresentamos um “recorte” de um trecho da avaliagdo do Clube de
Matematica realizada pelo Isaque, sendo ele participante dos dialogos selecionados em
algumas cenas contempladas nesta unidade de analise. Este trecho apresenta uma reflexdo do
Isaque concernente a sua aprendizagem no Clube de Matematica. Segue abaixo a figura 28:

do Clube de Matgxnética'?

o

2) O que vocé aprendeu de mais importante por meio das atividades
D, al (1ais lmpart

Figura 28: Recorte da avaliagdo do Clube de Matemaética realizada por Isaque.

Ao responder a questdo contida na avaliacdo do Clube de Matematica, Isaque
respondeu “que trabalhar em grupo é sempre mais facil” (ISAQUE, FLASH DA FIGURA
28). Concluimos que Isaque, diante das tarefas particulares contempladas durante o projeto,
percebeu que, quando as agdes e formulaces de estratégias eram realizadas no coletivo, a

busca pela solucdo se tornava mais facil, devido as caracteristicas intrinsecas a SDA, como
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por exemplo, o compartilhamento de saberes e troca de opinides em busca de um mesmo
objetivo.

Podemos sintetizar as ideias centrais abordadas neste episdédio no quadro 9,
abaixo, lembrando que as cenas foram selecionadas com o objetivo de evidenciar indicios de

“atividade coletiva” dos sujeitos participantes do Clube de Matematica, como proposto por

Rubtsov (1996).

Episddio 1: As transformagcdes nas acgdes coletivas dos sujeitos diante das SDA do Clube de Matematica

Cenas

Acoes e reflexdes coletivas

Desdobramentos

Cena 1. Ag0es individualizadas
dos sujeitos diante da busca pela
solucdo da SDA - Teia da
cooperagao.

Acoes individualizadas, sem ter
como necessidade a construcdo da
teia para sustentar o baldo,
resultando na ndo resolucdo da

As criangas solicitaram uma nova
oportunidade para tentar reformular
as estratégias para a construcao da
teia, com o objetivo de manter o

tarefa  particular. A reflexdo | baldo na superficie diante das ac6es
realizada pelo grupo acarretou na | que abrangia o0 grupo de
percepcdo da falta de organizacdo | estudantes.
na construcdo da teia.

Cena 2. A transformac&o das a¢Ges | Modificagdo no modo de agir das | Um salto qualitativo na

diante da busca pela solucdo da

criancas. As agdes dos estudantes

organizacdo das acGes das criancas,

SDA no coletivo: Teia da | ndo foram concretizadas de forma | pois o0s estudantes se perceberam
cooperagao. individual, mas em func8o de todo | diante de uma necessidade do
0 grupo, em busca de um objetivo | coletivo.
em comum, a construgdo da teia.
Cena 3. As interagdes dos | Compartilhamento de ideias e | Resolu¢do da Trilha dos desafios

estudantes durante a Trilha dos
desafios.

saberes em busca de um mesmo
objetivo.

por meio da “atividade coletiva”,
como proposta por Rubtsov (1996).

Cena 4. O desenvolvimento da
comunicagdo e das agles coletivas
dos  estudantes durante 0
Movimento Certo.

Comunicagdo entre os pares nas
tomadas de decisBes concernentes
as agBes durante a tarefa particular.

Nova qualidade nas agdes e nas
reflexbes dos sujeitos diante do
coletivo, visto que as criangas se
comunicaram durante toda a acéo.
Perceberam que independente de
guem esteja realizando a acdo, 0
individuo representa o grupo e
busca um resultado comum.

Cena 5: ReflexGes das criangas
sobre as acOes, durante o Clube de
Matematica, que demonstram
indicios de apropriacdo da ideia de
trabalho colaborativo.

Reflexdo sobre a Teia da
cooperacgdo realizada no modulo
um — Conhecendo o Clube — e
avaliagdo do projeto realizado
pelos préprios sujeitos da pesquisa.

Compreensdo do modo de agdo que
norteia as acbes durante a
realizacdo das tarefas particulares
do Clube de Matemética — a
“atividade coletiva” — por meio da
orientacdo da pesquisadora durante
a roda de conversa.

Quadro 9: Sintese dos indicios de agdes e reflexdes coletivas do episddio 1, unidade 1.
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A organizacdo do ensino de modo a favorecer as agoes e reflexdes coletivas foi
tomada como primordial em nosso experimento didatico, pois almejamos uma educacao que
possibilite aos sujeitos se apropriar dos conhecimentos por meio da interacdo social, levando
em conta sua realidade e os sujeitos do processo. E 0 meio de viabilizarmos a educacéo
humanizadora que acreditamos possibilitar aos sujeitos o compartilhamento de ideias e
saberes.

A organizacdo do nosso experimento didatico, por contemplar criancas dos anos
iniciais, também almeja propiciar um espaco de aprendizagem que envolva o sujeito a
aprendizagem. Este movimento € concretizado na ludicidade do ensino, aspecto que
caracteriza as SDA desenvolvidas no Clube de Mateméatica. A proxima unidade foi
estruturada de modo a analisar se o carater ludico favoreceu as acbes dos estudantes na

tentativa de resolucdo das tarefas particulares.

5.2 - Unidade 2: A ludicidade como caracteristica na organizacédo das situacoes

desencadeadoras de aprendizagem

Esta segunda unidade de andlise refere-se a ludicidade como uma das
caracteristicas principais na organizacdo das SDA do Clube de Matematica. Buscamos
compreender em que medida a ludicidade manifestada na organizacdo das SDA envolveu as
criangas a aprendizagem.

A ludicidade apresenta-se como uma das caracteristicas das SDA, visto que as
estruturamos de forma a contemplar também 0s nexos conceituais algébricos e as acbes e
reflexdes coletivas. A analise concernente as acOes e reflexdes coletivas ja foi realizada na
primeira unidade, contudo isto ndo nos impossibilita de evidencia-la em outros momentos
deste texto. O enfoque referente aos indicios de apropria¢do do conteldo abordado serd dado
na préxima unidade, por isso, neste momento nosso olhar se pautara na ludicidade como
forma de envolver as criangas a aprendizagem.

A analise desta unidade buscou fundamentos tedricos no conceito de atividade
proposto por Leontiev (1978, 1983, 1988), mais especificamente na compreensdo dos motivos
como elemento importante do processo de ensino e aprendizagem. Ao assumir a educagéo

escolar como atividade, o professor ao estar na sua atividade principal — o ensino — age
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intencionalmente objetivando um fim: “a aprendizagem do que ¢ considerado relevante para
aqueles que fazem parte da comunidade educativa” (MOURA, 2013, p. 88). Para tanto,
organiza o ensino e estabelece objetivos para que 0s sujeitos possam se mobilizar, por meio
de suas acgdes.

Atualmente, a justificativa apresentada para relevar a importancia da escola diante
da sociedade é o fato de a mesma preparar os individuos para o futuro. A educagdo, neste
sentido, tem em vista 0 amanha, sem levar em conta o presente e as reflexdes sobre as acoes
pautadas no hoje (MOURA, 2013). Mas ndo devemos levar em conta o presente dos
estudantes também neste processo? E as criancas dos anos iniciais, como envolvé-las a
aprendizagem, levando em consideragdo o momento real que vivenciam? Quais sdo as
situacOes ou as acdes que poderiamos organizar no ensino para motiva-las de forma eficaz
(LEONTIEV, 1988)?

Estas indagagdes surgem, ndo com o intuito de restringirmos o desenvolvimento
das criangcas somente para o presente, mas o levamos em consideragcdo para possibilitar
vivéncias pedagogicas, organizadas de forma intencional, que permitem a elas aprender hoje e
se desenvolver para 0 amanha: “é preciso dar condigdes para que os alunos partilhem os
conhecimentos de hoje, para poderem adquirir os do futuro” (MOURA, 2013, p. 95). Por
almejamos um modo de organizar 0 ensino para que 0s sujeitos, dos anos iniciais, encontrem
nas SDA o seu objeto de estudo, convém entdo analisarmos suas ac@es, levando em conta o
objetivo da tarefa particular.

O lddico é tomado como o modo de organizar as SDA na tentativa de criar
motivos de estudo para as criangas mediante a realidade que ainda lhes pertence, o brincar.
Acreditamos que ao buscar solugbes para as situacfes ludicas planejadas pelo docente, o
estudante tera a oportunidade de jogar e desenvolver o pensamento concomitantemente; “o
ludico € compreendido, por nds, como uma forma especifica de 0 homem se relacionar com o
mundo, uma forma especifica de efetivar suas relagcbes fundamentais de
objetivagdo/apropriacio” (NASCIMENTO; ARAUJO; MIGUEIS, 2010, p. 127).

Nossa preocupacdo, nesta segunda unidade de andlise, centrard nas acGes dos
sujeitos inseridos no Clube de Matematica. As acOes desencadeadas, diante das tarefas
particulares pautadas na ludicidade, possibilitaram, as criangas, alcancar o0s objetivos
estipulados pelos professores? De que forma as SDA envolveram os estudantes na formulacgéo
de estratégias para solucionar os problemas postos?

Analisar as agdes dos sujeitos nos possibilita compreender se eles alcangcaram os

resultados esperados e nos da parametros “[...] para superar as aparéncias a procura do que
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vem a ser a participacdo efetiva dos sujeitos que realizam a educagdo escolar” (MOURA,
2013, p. 90). Nao estamos em busca de evidenciar se as criancas estavam em atividade, como
proposta por Leontiev (1978, 1983, 1988), devido as limitacdes objetivas desta investigacao,
mas buscamos em tal autor a sua compreensdo conceitual de motivo na tentativa de
compreensdo das a¢Bes das criangas como meio de solucionar um problema ludico.

Diante disso, assumiremos que, se a crianga estiver envolvida a solucionar uma
situacdo proposta por meio da SDA, ela buscara realizar agdes, orientada por objetivos, de
forma intencional, por meio de a¢des planejadas (MOURA, 2013). Tomaremos as criangas no
coletivo das a¢des para compreendermos o significado do ato e seu objetivo.

Analisaremos as a¢des das criancas, durante a realizacdo do Clube de Matematica,
na tentativa de compreender se a estruturacdo ludica possibilitou as criangcas organizar
estratégias de modo a solucionar a tarefa particular proposta pelos professores. Para tanto,
organizamos esta secdo por meio de um episodio que nos possibilita visualizar o movimento
das acdes dos educandos durante as SDA especificas.

O episadio é composto por quatro cenas. As cenas 1 e 2 contemplam as acfes de
grupos distintos de criancas diante da Trilha dos desafios, sendo que cada coletivo apresentou
qualidade diferente quanto as acdes dos sujeitos envolvidos na SDA. J& as cenas 3 e 4
explicitam o posicionamento de diferentes estudantes, durante o Movimento certo, diante de

uma situacdo conflituosa, necessitando uma tomada de decis&o.

5.2.1 - Episodio 1: A ludicidade: modos de acdo distintos diante de uma mesma
tarefa particular

Iniciamos este episodio apresentando uma cena referente a Trilha dos desafios,
SDA que também foi abordada na unidade de analise anterior. Esta tarefa particular foi
desenvolvida no terceiro encontro do Clube de Matemaética e esta inserida no modulo da
Linguagem, cujo contedo matematico é a linguagem simbolica.

O objetivo estabelecido por meio da Trilha dos desafios era que as criangas
compreendessem as diferentes formas de representacdo de objetos ou situacfes por meio
simbdlico, mediante a resolugdo de uma tarefa particular. Para tanto, os sujeitos deveriam
discutir, entre os pares, as possiveis estratégias e acOes para solucionar 0 percurso
estabelecido na situacdo ladica proposta e, decidir no coletivo, 0s meios de transporte

adequados a serem utilizados de acordo com a quilometragem.
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Os professores Fabio e a Aline organizaram as criangas em trés grupos para o
desenvolvimento da Trilha dos desafios. Nesta cena focamos o agrupamento formado pelos
estudantes Danilo, Ester, Solange e Sara, por percebermos indicios de a¢6es nao direcionadas
ao objeto de estudo por parte de alguns deles.

O momento explicitado, na cena 1, foi o instante em que esse grupo buscava os
meios de transporte utilizados em cada percurso da viagem de Goiania até Aruana, referentes

ao primeiro tabuleiro.

5.2.1.1 - Cena 1: Ag¢les ndo direcionadas ao objeto de estudo na Trilha dos
desafios

=

[.]

2. (As criangas estavam desenvolvendo as agdes referentes ao primeiro tabuleiro da Trilha das leis, com o kit
1. A Solange tomou a frente na tentativa de solucionar o percurso no tabuleiro e se orientou pelos
instrumentos da SDA — o tabuleiro, a tabela de quilometragem e as cartas do kit 1. Solange encontrou 0s
meios de transporte do primeiro percurso — Goiania até Inhumas — escreveu em sua folha de registro. Sara e
Ester cochicharam. Ester retirou a mdo de Sara de cima da folha pra ver o que ela havia escrito e copiou.
Sara olhou o que Solange escreveu e apagou o que havia escrito).

3. SOLANGE: Me empresta ai, Danilo (a tabela de quilometragem). Vocé esta em Inhumas. Percorra mais
60 km até Itaberai (leu a informacdo no tabuleiro, pegou a tabela e procurou por meios de transporte que
correspondiam a 60 km. O Danilo e a Ester ficaram olhando, esperando a resposta). A moto mais os dois
andar (pegou as cartinhas com as figuras e colocou sobre o tabuleiro no espago do percurso. Sara registrou
em sua folha de registro a escolha).

4. DANILO: Esses dois aqui? A moto e depois esse (indicou para umas figuras)?

5. SOLANGE: N&o. A moto mais esses dois meninos aqui que vai dar sessenta. Coloca ai, a moto e... os dois
homenzinho. O que que ta escrito ai?

6. DANILO: (O Danilo olhou na tabela de quilometragem) Andar.

7. SOLANGE: Dois andar.

8. SARA: Coloca aqui? (Indicou para a folha de registro do espago reservado para anotar os meios de
transporte utilizados para a quilometragem 60).

9. SOLANGE: E. Coloca moto e duas vezes do mesmo, andar, coloca andar. (A Sara indica o local para o
registro para a Ester e, em seguida, escreve a orientacdo da Solange no seu registro. A Ester olha a da Sara
e copia).

10. DANILO: Aqui. Aqui. (Fala para Ester ao vé-la tentando pegar a resposta de Sara). Uai, coloca moto e
andar duas vezes. Ai, coloca 60 (km).

11. SOLANGE: Moto, 40 (se referindo ao terceiro percurso do tabuleiro).

12. DANILO: Tudo tem que usar moto aqui.

13. [...]

14. SOLANGE: Vocé estd na cidade de Goias. Percorra 175 quildmetros até Aruand (Leu a informacgdo no
tabuleiro).

15. DANILO: 170?

16. SOLANGE: 175. (A Solange fica com a tabela de quilometragem na mao pensando e o Danilo orienta a
Ester sobre a resposta. Ele dita a resposta).

17. DANILO: Aqui é moto. Ai vocé pde 40 (Km).

18. SOLANGE: Aqui, oh, é a hicicleta e o helicoptero (0s outros participantes registram o que ela falou).

Esta cena se inicia apds a explicacdo dos professores sobre a SDA. As criangas ja
estavam diante da tarefa particular e o que se esperava era que elas buscassem meios de

transporte que pudessem ser utilizados em cada percurso de forma adequada, ou seja,
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conforme a quilometragem especificada. Os docentes Aline e Fabio organizaram os sujeitos
em grupos para possibilitar a comunicagdo entre os pares e permitir que todos buscassem
acOes na tentativa de solucionar o problema.

Contudo, ja no primeiro percurso da viagem — Goiania até Inhumas —percebemos
que a Solange passa a desenvolver acdes de forma individual, sem haver diadlogo para a
tomada de deciséo no coletivo. Os seus companheiros ficam aquém a situag&o, esperando um

resultado pronto para escrever na folha de registro, como podemos perceber:

[...] A Solange tomou a frente na tentativa de solucionar o percurso no tabuleiro e
se orientou pelos instrumentos da SDA — o tabuleiro, a tabela de quilometragem e
as cartas do kit 1. Solange selecionou os meios de transporte do primeiro percurso
— Goiania até Inhumas — escreveu em sua folha de registro. Sara e Ester
cochicharam. Ester retirou a mao de Sara de cima da folha pra ver o que ela havia
escrito e copiou. Sara olhou o que Solange escreveu e apagou 0 que havia escrito
(CENA 1, FLASH 2).

As estudantes, Sara e Ester, ndo desenvolveram agdes com o intuito de apreender
0 objeto de estudo. Elas almejaram simplesmente registrar uma resposta correta para entregar
para os professores e finalizar uma “obrigagdo”. Ou seja, ndo desenvolveram diferentes agdes
para encontrar 0s meios de transporte adequados, simplesmente copiaram uma resposta ja
elaborada pela colega: “/...] Ester tirou a mao de Sara de cima da folha pra ver o que ela
havia escrito e copiou. Sara olhou 0 que Solange escreveu e apagou o que havia escrito”
(CENA 1, FLASH 2).

Ao contrério deste posicionamento, Solange realizou diferentes agdes, “[...] sendo
cada uma delas rumo ao seu objeto concreto” (LOPES, 2004, p. 78). Solange buscou nos
instrumentos pedagdgicos da Trilha dos desafios — o tabuleiro, a tabela de quilometragem e as
cartas do kit 1 - meios para percorrer as distancias determinadas e ndo reproduziu o
comportamento de seus pares. Ao invés de esperar uma resposta para a obtencdo de uma
possivel aprovacdo do professor no final da resolucdo da SDA, ela desenvolveu aces

independentemente das suas dificuldades ou dos possiveis erros a serem cometidos.

Me empresta ai, Danilo (a tabela de quilometragem). Vocé estd em Inhumas.
Percorra mais 60 km até Itaberai (leu a informacao no tabuleiro, pegou a tabela e
procurou por meios de transporte que correspondiam a 60 km. [...] A moto mais 0s
dois andar (pegou as cartinhas com as figuras e colocou sobre o tabuleiro no
espaco do percurso) [...] (SOLANGE, CENA 1, FLASH 3).

Como evidenciamos durante a cena 1, ndo houve um didlogo dos sujeitos em uma

busca comum dos transportes adequados a cada percurso a ser realizado, apesar de terem
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alcancado um mesmo resultado, consequéncia das cdpias dos sujeitos das respostas da folha
de registro da Solange. Os integrantes deste coletivo ndo se valeram da comunicagdo, com o
objetivo de planejar conjuntamente as acdes, isto por apresentarem motivos diferentes diante
de uma mesma tarefa particular. Como afirma Lopes (2004, p. 79), a qualidade dos atos
depende dos motivos.

Vérios podem ter sido os motivos (LOPES, 2014) que levaram as criancgas a estar
no Clube de Matematica. Por exemplo: neste espaco, iriam simplesmente brincar, sem a
necessidade de desenvolver estratégias para resolucdo de tarefas particulares; simplesmente,
vivenciar uma aula “diferente” em relagcdo aquela que participavam regularmente com seus
colegas de turma, como uma possiblidade de se ausentar do ato de estudar; ou vontade de
aprender a Matematica por meio de brincadeiras, a ludicidade no ensino, pensamento este
desencadeado diante da divulgacdo dos docentes do Clube de Matematica, anteriormente, ao
seu desenvolvimento.

Pressupomos que, nos dois primeiros casos, as criangas poderiam simplesmente
cumprir as etapas necessarias a organizacdo do Clube de Matematica, desenvolvendo acdes
apenas para apresentar um resultado para o docente. Na Ultima hipGtese citada, o
envolvimento seria no sentido de compartilhar saberes e aprender os contetdos da SDA
levando em conta a ludicidade no ensino.

Assumimos que simplesmente tomarmos as SDA, mediante a ludicidade para
possibilitar as criancas motivos a aprendizagem, ndo é suficiente, dada a complexidade do
processo de ensino e aprendizagem; o jogo é tido como uma forma didatica de trabalhar com
os contetdos e conhecimentos (NASCIMENTO, ARAUJO, MIGUEIS, 2010), ndo como a
Unica faceta da organizagdo do processo formativo.

Acreditamos que esse fato ndo desqualifica o seu potencial diante do ensino para
0S anos iniciais, somente nos permite concluir que existem outras facetas intrinsecas as
questdes sociais que devemos levar em conta quando analisamos o posicionamento de um
sujeito diante de uma situacdo em especifico (NASCIMENTO, ARAUJO, MIGUEIS, 2010).

Assim, quando nos deparamos com uma mesma tarefa particular em que as
criangas se posicionam de maneiras distintas, acreditamos que as particularidades das
situacOes de vida destes sujeitos desencadearam olhares distintos dos individuos diante de
uma mesma situacdo, construindo sua individualidade. Analisar o porqué das acOes de cada
sujeito na Trilha dos desafios mediante sua historia de vida ndo é aqui nosso intuito, mas, sim,

perceber quais agdes propiciaram alcancar o objeto de estudo.
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No flash seguinte: “/...] Coloca moto e duas vezes do mesmo, andar, coloca
andar. (A Sara indica o local para o registro para a Ester e, em seguida, escreve a
orientacdo da Solange no seu registro. A Ester olha a da Sara e copia)” (SOLANGE, CENA
1, FLASH 9), percebemos que os objetos que mobilizam as criancas sdo distintos. Enquanto a
Solange desenvolveu agdes para solucionar a Trilha dos desafios, a Sara e a Ester somente
escreveram a resposta no registro, independente de qual fosse.

Danilo, ao entender que a Ester tinha o interesse somente nas respostas finais de
cada percurso, passou a orienta-la com esse intuito: “Aqui. Aqui. (Fala para Ester ao vé-la
tentando pegar a resposta de Sara). Uai, coloca moto e andar duas vezes. Ai, coloca 60
(km)” (DANILO, CENA 1, 10). Ele n&o buscou explicar o porqué da escolha de tais meios de
transporte, somente falou a resposta como a estudante almejava. Enquanto isso, Solange
buscou a solucdo para o proximo percurso — Itabera até a Cidade de Goiads - de forma
individual e anunciou para 0s seus pares: “Moto, 40 (se referindo ao terceiro percurso do
tabuleiro)” (SOLANGE, CENA 1, 11).

No decorrer da cena 1, Solange continua com 0 mesmo posicionamento,
desenvolvendo ac6es para finalizar o percurso até Aruand, contudo o faz de forma individual
e verbaliza para os seus companheiros: “Aqui, oh, é a bicicleta e o helicoptero (os outros
participantes registram o que ela falou)” (SOLANGE, CENA 1, FLASH 18). Danilo, Ester e
Sara concluiram o percurso ao mesmo tempo que Solange, mas com outra qualidade.
Enquanto a Solange tentou solucionar a SDA, 0s outros integrantes simplesmente copiaram as
respostas: “[...] os outros participantes registram o que ela falou [...] ” (SOLANGE, CENA
1, FLASH 18).

Em contraposicao a esta cena, selecionamos a cena 2 composta por um diélogo de
outro grupo de estudantes diante da mesma SDA, Trilha dos desafios. Contudo, nesta cena
percebemos indicios de acBes com outra qualidade, quando tomamos como referéncia o grupo
anteriormente analisado.

Esta cena esté localizada no desenvolvimento da Trilha dos desafios, em instantes
depois da cena 1. E composta pelo dialogo de outro grupo de estudantes, incluindo Isaque,
Igor, Bruno e José, que se encontravam diante do segundo tabuleiro da tarefa particular, cuja
viagem era de uma fazenda até a cidade do Rio de Janeiro. O professor Fabio entregou o
material para as criancas e explicou 0 novo percurso a ser realizado.

Os instrumentos pedagdgicos eram o tabuleiro, a tabela de quilometragem, que

permaneceu a mesma independentemente do tabuleiro e do trajeto, e o kit 3 (apéndice 2).
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Nesta etapa havia mais pecgas (cartas representando 0os meios de transportes) do que a

quilometragem dos percursos, sobrando algumas na conclusdo das acdes.

5.2.1.2 - Cena 2: Sujeitos no movimento de apreensdo do objeto de estudo na
Trilha dos desafios

=

No o

10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.

18.
19.
20.
21,
22,
23.

24,

[-]

PROF. FABIO: Vamos l4... a Gltima etapa do jogo. Vou ler pra voceés.. visita ao Rio de Janeiro. VVocés
devem completar os espacos... utilizando os meios de transporte fornecidos. Hoje vocé tem um desafio.
Sair da sua fazenda e ir conhecer o Rio de Janeiro. Durante a viagem vocé fara algumas paradas,
conhecendo outros estados brasileiros (prof. Fabio leu as informacdes no tabuleiro e os estudantes
prestaram atencdo a explicagdo). Entdo, na partida, olha so, o rio tem 30 quildmetros de largura. Como
voce ird atravessa-lo? Entdo, vamos Ia.

(Os estudantes se debrucaram sobre a mesa, perto do material pedagdgico, e comecam a formular
estratégias juntos).

PROF. FABIO: Quais os meios de transporte vocés vao usar para andar 30 quildmetros? (Referindo-se ao
percurso para atravessar o rio).

BRUNO: O nado e o barco.

IGOR: 10 e 20 km.

BRUNO: Tio (professor), o nado e o barco, oh (colocaram as cartas com as figuras dos meios de
locomogdo sobre o tabuleiro).

PROF. FABIO: Quanto que vale o nado? 10. E o barco? 20. Entdo t4 certo.

IGOR: Também podia usar o paraquedas e a bike (pensando somente na quilometragem).

PROF. FABIO: A bike? Sera que a bike vai...

JOSE: Vai andar em cima da &gua (risos).

PROF. FABIO: Andar na agua?

ISAQUE: E, Igor.

JOSE: 220 (a proxima quilometragem a ser percorrida no tabuleiro).

IGOR: Perai, tem um aqui de 220. Pega o treme...

JOSE: O barco.

IGOR: Mas ndo tem &gua também. Oh, vocé estd em Goiania.

JOSE: Pega dois andar.

(Todos os quatro olharam para o tabuleiro e ficaram pensando).

BRUNO Pega o helicéptero.

IGOR: O helicéptero? Cadé? (O Bruno apontou) Néo.

BRUNO O trem...

IGOR: E dois andar. O trem e dois andar. Agora é mil quilémetros. Nossa.

[...]

Nesta cena, o professor leu as instrugdes contidas no tabuleiro para que as

criancas percebessem que 0 percurso iria de uma fazenda até a cidade do Rio de Janeiro.

Fabio preocupou-se em enfatizar que no primeiro trajeto, desta Gltima etapa da Trilha dos

desafios, os estudantes teriam que “atravessar” um rio, ndo podendo escolher qualquer meio

de transporte para locomocéo.

Vamos la... a Gltima etapa do jogo. Vou ler pra vocés.. visita ao Rio de Janeiro.
Vocés devem completar os espacos... utilizando os meios de transporte fornecidos.
Hoje vocé tem um desafio. Sair da sua fazenda e ir conhecer o Rio de Janeiro.
Durante a viagem vocé fard algumas paradas, conhecendo outros estados
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brasileiros (prof. Fabio leu as informagdes no tabuleiro e os estudantes prestaram
atencdo a explicacdo). Entdo, na partida, olha so, o rio tem 30 quilometros de
largura. Como vocé ird atravessa-lo? Entdo, vamos la. (PROF. FABIO, CENA 2, 2)

No inicio desta cena, visualizamos um posicionamento diferente deste grupo,
quando confrontamos com a cena anterior. Os estudantes estavam todos atentos a explicacao
do professor para depois ter a possibilidade de buscar diferentes modos de acdo a fim de
solucionar o problema (LOPES, 2004): “Os estudantes se debru¢aram sobre a mesa, perto do
material pedagdgico, e comecam a formular estratégias juntos” (CENA 2, FLASH 3).

Fébio, ao notar a atencdo dos estudantes, lancou uma indagacdo com o intuito de
provocar 0s sujeitos ao estudo: “Quais os meios de transporte vocés vao usar para andar 30
quildmetros? (Referindo-se ao percurso para atravessar o rio)” (PROF. FABIO, CENA 2,
4). Diante disso, os estudantes iniciaram suas agdes na busca da solucdo da situacdo
apresentada pelo docente. Ao chegar a uma combinacdo de meio de transporte possivel, o
Bruno chamou o Fabio para mostrar a acdo desenvolvida: “Tio (professor), o nado e o barco
oh (colocaram as cartas com as figuras dos meios de locomocdo sobre o tabuleiro)”
(BRUNO, CENA 2, FLASH 7).

A acdo das criancas para solucionar a SDA deve ser intencional e dirigida a um
fim (MOURA, 2013). Como o objeto a ser concretizado, pelas criancas, é o estabelecimento
de meios de transporte adequados a quilometragem especificada, deve haver a comunicacéo e
troca de saberes entre as criangas, por ser um grupo que determina as a¢cdes que representam
todos os sujeitos, ndo um conjunto de acdes individuais desconexas, e pelas tomadas de
decisbes concretizarem as ac¢des planejadas.

Ao refletir sobre a quilometragem desse percurso, desconsiderando o fato de ser
um rio, Igor levantou outra hipétese de agdo: “Também podia usar o paraquedas e a bike
(pensando somente na quilometragem)” (IGOR, CENA 2, 9). O grupo, ao invés de
desconsiderar o discurso do colega, direcionou suas atengdes para mostrar para lgor que essa
acdo ndo era a mais adequada: “Vai andar em cima da dgua (risos)” (JOSE, CENA 2, 11) e
“E, Igor” (ISAQUE, CENA 2, 13), manifestacio de concordancia com a afirmacéo de José
para Igor.

No decorrer desta cena, 0s estudantes mantém a comunicagdo e a busca pela
escolha adequada dos outros meios de transporte, tendo como caracteristica principal a
tomada de decisdo em comum acordo por todos os integrantes do grupo. Nenhum dos garotos

ficou esperando a resposta ser enunciada para registrar, mas se envolveram para que a
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resolucdo da SDA fosse feita por todos: “(Todos os quatro olharam para o tabuleiro e
ficaram pensando)” (CENA 2, FLASH 19).

Podemos afirmar que a SDA mobilizou este grupo de criangas ao estudo, pois
gerou nelas a elaboragédo de planos de acdes para concretizar 0 objeto idealizado (MOURA,
2013) — a organizacdo dos meios de transporte para cada percurso da viagem explicitado no
tabuleiro. Esta tarefa particular de carater lidico, para este grupo de estudantes, diante da
analise das suas acOes, nos da indicios de que estes sujeitos criaram motivos a aprendizagem.

Como evidenciamos nestas duas cenas iniciais, uma mesma SDA possibilitou
manifestacOes de ac¢Oes distintas nos sujeitos dos dois grupos analisados, pois a mesma tarefa
particular ndo desencadeou 0s mesmos motivos nos sujeitos, diferenciando-se a qualidade dos
atos (LOPES, 2004). Justificamos tal fato, por um lado, pelas condic¢des sociais de vida dos
individuos envolvidos no Clube de Matematica. O desenvolvimento das criancas depende das
condicBes pessoais, sendo estas condicionadas as relagbes sociais e ao lugar que este ocupa
nessas relacdes (LOPES, 2004).

As acdes dos estudantes, diante das outras SDA, durante o desenvolvimento do
Clube de Matematica, apresentaram um carater semelhante ao exposto nas duas cenas iniciais
deste episodio. Diante das limitaces objetivas de mostrar as a¢fes de todos 0s sujeitos
durante todos os encontros, selecionamos mais duas cenas, 3 e 4, e duas criangas com maior
destaque para compod-las, Camila e Igor. Estes sujeitos foram escolhidos por evidenciarem
uma maior disparidade nas a¢6es durante a realizacdo do Movimento certo.

As cenas 3 e 4 estdo inseridas no Movimento certo, no mdédulo do Desconhecido,
desenvolvido no quinto encontro. As acdes de Camila e de Igor sdo postas em analise por
corroborar para a nossa discussao sobre as a¢des das criangas, como forma de compreender se
a estruturacdo ludica possibilitou a eles, e aos demais estudantes, organizarem estratégias de
modo a solucionar a tarefa particular.

A proxima cena inicia-se no decorrer do desenvolvimento do Movimento certo, no
qual algumas criancas ja tinham realizado algumas retiradas de garrafas de ambos os lados
das mesas A e B, com o intuito de descobrir a capacidade oculta do balde. Como todas as
criangas do Clube de Matematica tinham que desenvolver acdes durante a tarefa particular, o

momento descrito foi quando Camila se direcionou para as mesas para realizar sua jogada.

5.2.1.3 - Cena 3: Ac¢0es desconexas com objeto de estudo
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42.
43.
44,
45,
46.
47.
48.
49.

50.
51.
52.
53.

[...]

PROF.2 ALINE: 600 ml (Camila pega a garrafa de 600 ml e devolve logo em seguida, demonstrando
indecisdo) 1 litro (A Camila pegou a garrafa de 1 litro)... Lembrando que, se vocé quiser, vocé pode trocar!
Por exemplo, ai no lado do balde tem garrafas com quantidades maiores. VVocé pode trocar por essas daqui
que sdo menores, 6 (mesa extra)! Se vocé quiser...

IGOR: Pega uma dai e leva pra la (para a mesa extra para realizar a troca)...

PROF.2 ALINE: Desde que seja 0 mesmo tanto.

BRUNO: Ah, eu ja sei!

PROF.2 ALINE: Vocé vai trocar quanto?

CAMILA: Pegar a garrafa de 600.

PROF.2 ALINE: 600... vocé vai trocar como?

(Camila troca a garrafa de 600 por uma de 500).

. PROF.2 ALINE: N&o... tem que ser da mesma quantidade.
. CAMILA: Da mesma quantidade?

PROF.2 ALINE: Sim

. (Camila troca a de 600 por outra de 600)

PROF.2 ALINE: Trocar uma de 600 por outra de 600 ndo adianta, né!?
ESTUDANTES: Néao!!!

CAMILA: Ah ndo... mais de novo!

IGOR: Faz as contas ai. Somando até dar 600.

. PROF.2 ALINE: Ah, vocé escutou o que eles estdo falando! VVocé tem que juntar um tanto ai pra da 600.

Ajudem ela aqui, 6.. ela quer trocar uma de 600, ela pode trocar como?

. ANA: Duas de 300.

. PROF.2 ALINE: Tem duas de 300? (O Igor levanta para ajudar a Camila).
. IGOR: Tem uma de 400 e uma de 200?

. PROF.2 ALINE: Nao tem duas de 300?

. CAMILA: Nao!

. PROF.2 ALINE: Qual outra troca que ela pode fazer aqui?

. IGOR: Uma de 350 e outra de 250.

. PROF.2 ALINE: Tem uma de 250 e 350? Olha ai se tem.

. IGOR: 350 tem!

. PROF.2 ALINE: E 250?

. CAMILA: Essa?

. PROF.2 ALINE: Isso é 150!

. IGOR: Pega essa de 150 ai.

. ISAQUE: Pega mais uma de 100

. IGOR: E pega mais uma de 100...

. PROF.2 ALINE: Tem alguma de 100?

. SARA: Tem!

. IGOR: Pega uma de 100 e uma de 150.

. PROF.2 ALINE: 150 né, o qué voce disse?

. IGOR: Mais uma de 150... Ai, agora deu 600!

. PROF.2 ALINE: Deu 600? Certeza? 350 mais 150, da quanto?
. IGOR: 500.

. PROF.2 ALINE: E? Todo mundo concorda ou todo mundo t4 dormindo? (Os estudantes comegaram a

ficar dispersos). Bruno... eles tdo fazendo uma troca ali 6. Eles pegaram uma garrafa de 600 14 daquele lado
14 e t&o trocando por essas trés aqui 6: 350 mais 150, quanto que da?

BRUNO: Quinhentos!

PROF.2 ALINE: 500! Mais 100?

IGOR: 600!

PROF.2 ALINE: Entdo deu, né?

IGOR: Entéo vai, agora...

PROF.2 ALINE: Agora pega elas e pde naquela mesa la!

CAMILA: As trés (garrafas)?

PROF.2 ALINE: As trés, né.. vocé ndo trocou 600 por elas? Agora vocé pode trocar. Vé se tem alguma
que da...

IGOR: Pega a.... pega uma de (Bruno tampa a boca de Igor)

PROF.2 ALINE: Tem alguma ai q da pra vocé trocar? V& ai... Tem 100 do lado de c& ( mesa B)..
CAMILA: Tem 350..

PROF.2 ALINE: Tem 350? Dos dois lados?
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54. IGOR: Entdo tira as duas.
55. PROF.2 ALINE: Entfo retira elas e pde aqui. 350 e 350.

Nesta cena, nosso olhar pautou-se com uma maior énfase nas agoes da Camila.
Ela iniciou sua participacdo no Movimento certo, escolhendo uma garrafa para retirar das
mesas. Primeiramente pega uma de 600 mililitros, devolve-a e seleciona uma de um litro. A
professora, percebendo que a Camila ndo teria como realizar uma combinagdo de garrafas
com a mesma quantidade em ambos os lados A e B, aconselha a estudante: ““/.../ Lembrando
que, se vocé quiser, vocé pode trocar! Por exemplo, ai no lado do balde tem garrafas com
guantidades maiores. Vocé pode trocar por essas daqui que sdo menores, 0 (mesa extra)! Se
vocé quiser...” (PROF.2 ALINE, CENA 3, 2).

Aline aconselha Camila, mas ndo afirma qual é a agdo referida que ela deve
realizar, frisando no final da fala: “Se vocé quiser...” (PROF.2 ALINE, CENA 3, 2). Contudo,
guando a professora mencionou a palavra “trocar”, a estudante entendeu que era um trocar por
trocar, sem estabelecer um nexo, durante as suas agdes. Como percebemos no momento em
que Camila abandonou novamente a garrafa de um litro, pegou a de 600 mililitros e realizou a
sequinte correspondéncia: “(Camila troca a garrafa de 600 por uma de 500)” (CENA 3,
FLASH 9).

Aline intermediou a acdo no mesmo instante, diante da troca indevida de Camila:
“Ndo... tem que ser da mesma quantidade” (PROF.2 ALINE, CENA 3, 10). A resposta da
estudante demonstra a sua falta de compreensdo do significado de sua acdo: “Da mesma
quantidade?” (CAMILA, CENA 3, FLASH 11). Constatamos que a a¢do desencadeada pela
estudante, neste instante, ndo condiz com os resultados esperados por meio da SDA.

A SDA, quando tomada de forma unilateral em nossa analise, desconsiderando os
aspectos sociais e vivéncias desta crianca, ndo desencadeou na Camila um plano de acdo que
Ihe permitisse concretizar a troca de garrafas de mesmas quantidades. A estudante ndo se
orientou pelos objetivos da tarefa particular, ndo agindo por meio de acbes planejadas
(MOURA, 2013).

Quando a professora confirmou que ela deveria trocar a garrafa por outra de
mesma quantidade, a estudante realizou outra acdo desconexa com relacdo ao objetivo da
SDA: “(Camila troca a de 600 por outra de 600)” (CAMILA, CENA 3, FLASH 13). Por
meio deste flash 13, constatamos que as acdes de Camila eram efetivadas apenas para
“cumprir” com a organizagdo da SDA proposta pela docente, uma vez que todas as criangas

deveriam participar das a¢fes. Com isso, 0 motivo que impulsionou a estudante ndo era
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descobrir a capacidade do balde, mas somente realizar a acdo, da vez, como todos os demais
realizaram.

A Aline explicou a SDA no inicio do encontro, varios outros estudantes tinham
realizado as trocas e as retiradas, mediante as orientacGes da docente durante as acGes e 0sS
registros. Contudo, a Camila aparentou estar dispersa a estas questdes, haja vista ndo perceber
que as trocas ndo seriam pela mesma garrafa, mas pela combinacdo de capacidades menores.
Com isso, a Aline enfatizou: “Trocar uma de 600 por outra de 600 ndo adianta, né!?”
(PROF.2 ALINE, CENA 3, 14), e os demais estudantes advertiram: “Ndo” (ESTUDANTES,
CENA 3, 15).

A Camila ndo realizou a reconstrugdo, a reorganizacdo e a modificagdo dos
esquemas das acdes, como contemplado por Lopes (2004), sendo necessaria a orientacdo da
professora e das outras criangas para que a estudante pudesse realizar acGes adequadas ao
objeto de estudo: “Ahh, vocé escutou o que eles estdo falando! Vocé tem que juntar um tanto
ai pra da 600. Ajudem ela aqui, 6.. ela quer trocar uma de 600, ela pode trocar como?”
(PROF.2 ALINE, CENA 3, 18). Diante do comentario da professora, os estudantes advertiram
a Camila sobre as possiveis trocas de garrafas, mas mesmo assim ela demonstrou
incompreensdo das orientacOes sobre as acoes.

Essa falta de compreensdo da Camila, atribuida as suas acbes, pode ser percebida
no momento em que seus companheiros encontraram uma combinacdo de garrafas adequada
para 600 mililitros que foi: 350, 150 e 100 ml. A professora entdo afirma: “Agora pega elas e
poe naquela mesa la!” (PROF.2 ALINE, CENA 3, 47), se referindo a troca a ser realizada
pela estudante. A Camila entdo indaga: “4s trés (garrafas)?” (CAMILA, CENA 3, FLASH
48). Por mais que a professora orientasse e seus companheiros advertissem -“Faz as contas
ai. Somando até dar 600" (IGOR, CENA 3, 17) -, a Camila ainda ndo apreendeu o
significado de suas a¢Oes para a solucdo da SDA.

Concordamos com Rigon, Asbahr e Moretti (2010) que é da responsabilidade do
professor organizar situacfes didaticas que favoregcam o desenvolvimento dos estudantes. No
nosso caso, buscamos a concretizacdo desse ideal por meio das SDA caracterizadas pela

ludicidade. Por meio delas, almejamos proporcionar aos estudantes,

[...] um querer aprender, uma vez que esse ndo é um valor natural, mas construido
historicamente. Construir o0 motivo de aprender é fundamentalmente uma funcgéo
educativa que, diga-se de passagem, vem sendo menosprezada por grande parte dos
educadores. No entanto, é evidente que muitos dos elementos envolvidos na
construcdo do motivo de aprender ultrapassam o dmbito de atuacdo do educador
(RIGON; ASBAHR; MORETTI, 2010, p. 32).
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Nesta cena e nas anteriores desta unidade de andlise, evidenciamos que a
ludicidade como caracteristica nas SDA néo € suficiente para elaboragdo de motivos para o
estudo por todos 0s sujeitos, visto que o processo de ensino € complexo e muitos outros
elementos sociais devem ser levados em consideracdo (RIGON, ASBAHR, MORETTI,
2010). Contudo, esta conclusdo ndo inviabiliza a relevancia da ludicidade como aspecto da
organizacéo educacional.

Acreditamos na relevancia de tal fundamento organizacional perante trechos das
cenas em que evidenciamos agOes dos sujeitos direcionadas ao objeto de estudo — “Duas de
300" (ANA, CENA 3, 19), discurso de Ana para sugerir uma possivel troca com uma garrafa
de 600 mililitros. Embora o professor tenha limites na sua atuacdo (RIGON, ASBAHR,
MORETTI, 2010, p. 32), “criar condi¢des para que o estudante queira aprender deve ser um
dos objetivos de sua atividade de ensino”.

Nesta perspectiva, na tentativa de buscar indicios que demonstrem que as
condicdes elaboradas no experimento didatico possibilitaram o desenvolvimento de um querer
aprender em alguns estudantes, para concluir este episodio, apresentamos a Ultima cena que o
compde. Em contraposicdo a cena anterior, destacamos as acles de lgor, estudante que
demonstrou construir o motivo para o estudo em diversos momentos das cenas analisadas.

A cena 4 também esta inserida no desenvolvimento do Movimento Certo, no
momento final das acdes das criancas. O Igor, ao perceber que os estudantes estavam tendo
dificuldades para realizar as trocas favoraveis as retiradas das garrafas, na sua oportunidade
de agir, realizou uma jogada com o intuito de ajudar o grupo. Ele poderia simplesmente ter
retirado uma garrafa de cada mesa com o valor de 100 ml em cada (A e B), pois essa opcéao
existia naguele momento, contudo preferiu organizar um esquema de ac@es individuais, com

vista a uma melhor perspectiva comum de interacdo (LOPES, 2004).

5.2.1.4 - Cena 4: Indicios de construcéo do motivo para o estudo

=

[-]

2. DANILO: Ah ndo! Por que vocé nao pega uma de 100 e uma 100 aqui logo (se referindo as garrafas das
mesas A e B)? Trem mais facil.

3. (Neste momento, as criangas j& tinham realizado muitas retiradas e trocas de garrafas, o que desencadeou

que o lado A (do balde) apresentava muitas garrafas com capacidades pequenas e o lado B com

capacidades grandes o que ndo possibilitava a combinacdo de valores. Igor, ao perceber que este fato estava

dificultando as a¢des de seus colegas do grupo, na sua oportunidade de realizar a jogada, buscou solucionar

este problema).

JOSE: Pega a de 100 logo.

IGOR: Deixa eu (lgor estava parado, olhando para as garrafas da mesa extra e refletindo).

ok
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PROF.2 ALINE: Deixa ele fazer.

DANILO: Deixa ele trocar.

IGOR: E pra ficar mais daqui (lado B) que tem I (lado A).

PROF.2 ALINE: Por qual que vocé vai trocar?

10. IGOR: Por essa aqui de 3 litros. V€ se ta certo (pegou as garrafas de troca e mostrou para a prof.2 Aline)

11. BRUNO: Pega a de trés litros (para fazer a troca).

12. IGOR: 600, 1200, ai d& 1800. Mais essas duas aqui, ai ja deu 3litros, né!

13. PROF.2 ALINE: Isso! Agora pega (troca) a de trés litros. (Igor pega a garrafa de 3 litros e coloca na mesa
extra). Agora faz a troca necessaria la! Agora melhorou, né, pra todo mundo!

14. lgor: E isso que eu tava querendo fazer faz tempo (Igor retirou uma garrafa de 600 ml de ambos os lados).

15. PROF.2 ALINE: 600 ml ele tirou, de um lado e do outro.

16.[.]

Almejamos explicitar que o jogo utilizado nos anos iniciais, de modo intencional,
por meio da SDA lldica, permite aos estudantes, ndo tomando-0s em sua totalidade, diante de
outros elementos sociais que influenciam as acGes subjetivas de cada sujeito, relacionarem-se
com o mundo de acordo com sua realidade momentanea, o ser crianga, e desenvolver seu

psiquismo. Segundo Nascimento, Araudjo e Migueis (2010, p. 118),

Por meio de sua atividade principal, o jogo protagonizado, ela [a crianga], a0 mesmo
tempo que se relaciona com este mundo (modos de producéo), desenvolve funges
psiquicas superiores que lhe permitirdo assumir outro lugar no sistema de relagGes
sociais, apropriando-se de outras esferas da vida, de outras atividades e de outras
formas de conduta.

Neste sentido, destacamos as acdes de Igor diante do Movimento certo, como
modo de evidenciar, por meio dos flashes (SILVA, 2014), momentos chaves que demonstram
indicios de desenvolvimento do pensamento da crianga por meio de sua acdo diante da SDA
ludica. Ao se deparar com a oportunidade de retirar as garrafas de ambas as mesas, Igor teve a
possiblidade de mover 100 mililitros de cada lado (A e B) e finalizar sua agdo, sem exigir
muito esforco: “4h ndo! Por que vocé ndo pega uma de 100 e uma 100 aqui logo (se
referindo as garrafas das mesas A e B)? Trem mais facil” (DANILO, CENA 4, 2).

Igor almejava ir aléem da simples acdo de retirar as garrafas de 100 mililitros das
duas mesas, queria ajudar 0s outros colegas nas acOes posteriores, como pode ser

compreendido no trecho a seguir:

(Neste momento, as criangas ja tinham realizado muitas retiradas e trocas de
garrafas, 0 que desencadeou que o lado A (do balde) apresentava muitas garrafas
com capacidades pequenas e o0 lado B com capacidades grandes o que ndo
possibilitava a combinacdo de valores. Igor, ao perceber que este fato estava
dificultando as ac¢Bes de seus colegas do grupo, na sua oportunidade de realizar a
jogada, buscou solucionar este problema) (CENA 4, 3).
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No momento inicial, os estudantes ndo compreenderam o intuito de Igor e
passaram a questiona-lo quanto a sua demora e os instantes de reflexdo. Contudo, isso ndo
interferiu no plano de acdo do estudante: “Deixa eu (lgor estava parado, olhando para as
garrafas da mesa extra e refletindo)” (IGOR, CENA 4, FLASH 5). Com isso, lgor pegou a
garrafa de 3 litros de uma mesa e trocou por trés outras de valores menores que, unidas,
resultavam no valor inicial: “600, 1200, ai d& 1800. Mais essas duas aqui, ai ja deu 3litros,
né!” (IGOR, CENA 4, FLASH 12).

O flash 12 nos da indicios de que Igor superou a simples compreensdo de que
deveria retirar, em sua jogada, garrafas de ambos as mesas com a mesma capacidade.
Percebeu que sua acdo poderia facilitar as dos seus pares, demonstrando uma visdo que
contemplava a totalidade do jogo, tendo em conta as agdes futuras. Acreditamos que a
situacdo ludica possibilitou, ao estudante, desenvolver acdes que favoreceram o
desenvolvimento do seu pensamento; formou-se, assim, a necessidade do conhecimento, o0
desejo ou a predisposicdo para tal (NASCIMENTO; ARAUJO; MIGUEIS, 2010).

No discurso da professora, podemos evidenciar o salto qualitativo concernente a
acao de Igor, quando contemplamos sua jogada diante da construcdo de uma acdo coletiva:
“Isso! Agora pega (troca) a de trés litros. (Igor pega a garrafa de 3 litros e coloca na mesa
extra). Agora faz a troca necessaria 14! Agora melhorou, né, pra todo mundo!” (PROF.?2
ALINE, CENA 4, FLASH 13). Ele almejou realizar uma acéo que fosse além da retirada de
garrafas, planejando a mesma em momentos que antecederam sua agdo: “E isso que eu tava
querendo fazer faz tempo [...] ” (IGOR, CENA 4, 14).

Compartilhamos com Nascimento, Aradjo e Migueis (2010, p. 119) da

compreensédo dos anos iniciais do ensino como uma fase formativa, no qual

A infancia é um dos varios momentos de aprendizagem. Ela ndo é delimitada por
faixas etérias rigidas e pelo processo de maturagdo, mas sim pela atividade principal
que possibilita a modificacdo das fungdes psiquicas. Estas adquirem formas cada vez
mais evoluidas, ampliando a compreenséo e a atuacdo do sujeito no meio social.
Para alcancar essas modificagdes das fungBes psiquicas na infancia, nas quais 0s
conceitos véo se articulando entre si, criando generaliza¢es 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.

As SDA ludicas foram o meio que escolhemos para organizar 0 ensino na
tentativa de construir a base necessaria para o desenvolvimento do pensamento tedrico. A

concretizacdo do conhecimento tedrico é idealizada por meio de processos interativos em que
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as concepgdes derivadas do senso comum possam ser transformadas em conceitos cientificos
(NASCIMENTO; ARAUJO; MIGUEIS, 2010), mediante o processo de ensino e
aprendizagem concretizado posteriormente ao desenvolvimento do Clube de Matematica. As
tarefas particulares foram organizadas na tentativa de possibilitar as criangas o
questionamento do senso comum diante da perspectiva de solucionadores de SDA.

Tendo em conta o que foi discutido, os anos iniciais do ensino séo tidos como
uma fase formativa, na qual buscamos o desenvolvimento do pensamento das criangas de
forma a superar o pensamento empirico. Tomamos a realidade das criancas e, diante dela,
buscamos o desenvolvimento dos sujeitos mediante as tarefas particulares.

Ao retornamos a analise das cenas deste episddio, observamos que lgor
apresentou uma postura diferente da Camila, quando confrontado a cena anterior, pois
apresentou predisposicdo a aprendizagem. Este fato nos permite concluir que uma mesma
SDA ludica desencadeia motivos diferentes para sujeitos diferentes, explicitando a
complexidade de analisar a predisposi¢ao das criangas para o estudo somente tendo em conta
0S aspectos concernentes a escola.

Diante da limitacdo de tomar como referéncia 0s aspectos sociais e as vivéncias
das criangas, nos limitamos a perceber que a ludicidade, quando tomada como caracteristica
basilar das SDA, permite a crianga se relacionar com o mundo por meio do jogo e, a0 mesmo
tempo, desenvolver seu pensamento (NASCIMENTO; ARAUJO; MIGUEIS, 2010). N&o
almejamos aqui generalizar e eleger a ludicidade como a estruturacdo pedagogica que possuli
0 potencial de despertar em todas as criancas a necessidade do conhecimento, mas sim
evidenciar sua contribuicdo para 0 modo de organizar 0 ensino para 0s anos iniciais no Ensino
Fundamental.

As cenas contempladas neste episédio foram escolhidas de modo a mostrar que o
processo de ensino e aprendizagem ndo € concretizado de forma linear por todos os sujeitos.
Por mais que o experimento didatico tenha sido estruturado, pautado por uma
intencionalidade da pesquisadora e dos docentes do OBEDUC, na ludicidade, como
possibilidade para a construcdo do motivo ao estudo, ha as limitacbes das SDA como
instrumento pedagdgico. Por isso, elas serdo analisadas na proxima unidade de analise, assim
como os elementos envolvidos na organizagéo social e econémica.

Sintetizamos as ideias centrais abordadas neste episodio no quadro 10, a seguir,
lembrando que as cenas foram selecionadas com o objetivo de analisar as a¢Oes das criancas,

durante a realizacdo do Clube de Matemética, para a compreensdo da estruturacdo ludica
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como possibilidade, das criancas, para organizar estratégias de modo a solucionar as tarefas

particulares propostas pelos professores.

Episddio 1: A ludicidade: modos de acéo distintos diante de uma mesma tarefa particular

Cenas

Ac0es e reflexdes

Desdobramentos

Cena 1. AgBes ndo direcionadas ao
objeto de estudo na Trilha dos
desafios

Algumas criangas ndo
desenvolveram ag¢des com o intuito
de apreender o objeto de estudo.
Elas almejaram  simplesmente
registrar uma resposta correta para
entregar para 0s professores e
finalizar uma “obrigacdo”.

Manifestaces de agdes com
qualidades distintas: enquanto uma
estudante desenvolveu acdes para
percorrer o trajeto até Aruand, de
forma individual, o0os  seus
companheiros simplesmente
copiaram as respostas registradas.

Cena 2. Sujeitos no movimento de
apreensdo do objeto de estudo na
Trilha dos desafios

A SDA ludica mobilizou este
grupo de criancas ao estudo, pois
gerou nelas a elaboragdo de planos
de acBes para concretizar o objeto
idealizado (MOURA, 2013) - a
organizagdo dos meios  de
transporte para cada percurso da
viagem explicitado no tabuleiro.

Comunicacdo e troca de saberes
entre as criancas, caracterizada
pelas tomadas de decisdes coletivas
como meio de concretizar as acdes
planejadas.

Cena 3. AclOes desconexas com
objeto de estudo

A estudante analisada ndo se
orientou pelos objetivos da tarefa
particular, ndo agindo por meio de
acoes planejadas (MOURA, 2013).

Dispersdo da estudante, ndo
percebendo a relacdo das trocas
com a combinacdo de capacidades
menores.

Cena 4. Indicios de construgdo do
motivo para o estudo

O estudante analisado superou a
simples compreensdo das acdes
adequadas a um fim. Analisou o
jogo em sua totalidade e ndo
somente restrito & individualidade
de sua acéo.

A SDA lddica possibilitou ao
estudante desenvolver acfes que
favoreceram o desenvolvimento do
seu pensamento; formou-se, assim,
a necessidade do conhecimento, o
desejo ou a predisposi¢do para tal.

Quadro 10: Sintese do movimento das a¢fes dos educandos durante SDA, tomando a ludicidade como elemento
desencadeador da aprendizagem, episodio 1, unidade 2.

Diante das manifestacOes orais e escritas das criangas, explicitadas nas duas
unidades iniciais, contemplamos a ludicidade nas SDA e as acdes e reflexbes coletivas
durante o Clube de Matematica. Na busca pela apreensdo do nosso objeto de pesquisa, nos
direcionaremos, na ultima unidade de analise, a seguir, aos indicios de apropriagdo dos nexos

conceituais da algebra simbolica.
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5.3 - Unidade 3: Indicios de apropriacdo dos nexos conceituais da algebra
simbolica

A terceira e ultima unidade de andlise refere-se aos indicios de apropriacdo dos
nexos conceituais da algebra simbdlica. Analisamos as criangas, durante a resolucdo das
SDA: se elas apreenderam o objeto de aprendizagem, perpassando por um processo de
compreensdo da necessidade de representacdo de uma linguagem algébrica simbolica para o
inicio de um processo de generalizagéo.

O processo de apropriacdo, segundo Leontiev (1978), possibilita ao homem criar
aptiddes novas, funcBes psiquicas novas. Consequentemente, possibilita transformacdes
qualitativas no modo de agir e de refletir diante de situacbes concretas. O sujeito tem a
possibilidade de reestruturar as ideias e organizar suas a¢des, com o intuito de solucionar um
problema, ou apreender um objeto idealizado.

Levando em conta os pressupostos de Leontiev (1978), partimos da pressuposicao
de que as criancas, diante das SDA, do Clube de Matematica, apresentam indicios de
apropriacdo dos nexos conceituais algébricos ao demonstrar novas aptidfes, por meio de
transformacdes qualitativas no modo de agir e refletir.

Tomaremos como suporte tedrico, nesta ultima unidade de analise, as
contribuicdes de Leontiev (1978), Davydov (1989), Sousa (2004), Ifrah (2005), Lanner de
Moura e Sousa (2005). Sousa (2004), Ifrah (2005), Lanner de Moura e Sousa (2005), ao nos
direcionarmos aos aspectos concernentes aos nexos conceituais da algebra simbdlica, e
Leontiev (1978) e Davydov (1989), ao focarmos nos indicios de apropriacdo dos nexos
conceituais por meio das tarefas particulares.

Tomaremos como pardmetro as manifestacfes orais e escritas das criangas, bem
como suas acOes durante o processo. Analisaremos as acdes dos estudantes, ao buscar
solucionar as SDA, na tentativa de perceber possiveis indicios de sua transformacdo para o
que Leontiev (1978) nomeou por operagoes.

Tendo como referéncia os conceitos de acéo e operacédo, explicitados por Leontiev
(1978), tomamos o cuidado de ressaltar que ndo pressupomos que o0s estudantes estavam em
atividade durante o Clube de Matematica, pois ha singularidades deste conceito que nossa

pesquisa ndo contempla para realizar tal afirmacdo. Tomamos as ideias intrinsecas ao conceito
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de atividade, por almejarmos que os estudantes estejam em atividade, tendo em vista um
objeto a ser apreendido.

Diante disso, adotaremos o conceito de acdo e operacdo, tendo em conta que ha
um objeto a ser apreendido pelos sujeitos, e a resolucdo da SDA, cujos meios de
concretizacdo as criangas devem desenvolver. As agdes sdo aqui compreendidas, tomando-se
0s pressupostos tedricos de Leontiev (1983), como o processo que se subordina a
representacdo do resultado que se espera alcancar: é o processo sujeito a um objetivo. Ja as
operacdes sdo compreendidas como as formas de concretizacao das acoes.

A operagdo, segundo Leontiev (1983), pode ser compreendida como a
concretizacdo da transformacéo da acdo em, posteriormente, fungdes mecanicas. Tomaremos
esse entendimento para analisar os indicios de apropriacdo dos nexos conceituais, na medida
em que as acdes podem se transformar em operacgdes, evidenciando a apreensdo do conceito.
Visamos, pois, a manifestacdo de operacgdes, como expressao de apropriacdo de aprendizagem
no desenvolvimento das tarefas particulares.

Neste sentido, nosso movimento tedrico, nessa uUltima unidade de analise,
direciona-se a apreensdo do nosso objeto de pesquisa, a fim de responder a nossa pergunta de
investigacdo: Quais os indicios presentes nas manifestacdes escritas e orais dos estudantes
participantes do Clube de Matematica que demonstram apropriacdo dos nexos conceituais da
algebra simbdlica?

Buscaremos por meio dos episddios e cenas selecionados, demonstrar
movimentos dos estudantes, durante as acdes no Clube de Matematica, que nos dao indicios
de saltos qualitativos, desencadeados por meio das SDA, que perpassam da compreensdo da
necessidade de representacdo de uma linguagem simboélica comum (universal), para o
processo de generalizacdo.

Para tanto, contemplamos momentos distintos de estudantes durante tarefas
particulares dos mddulos que contemplam 0s nexos conceituais algébricos — Linguagem,
Desconhecido e Dependéncia. Partimos do pressuposto de que as SDA, tomadas na sequéncia
de seu desenvolvimento, desencadeiam a apropriacdo dos nexos conceituais da algebra
simbdlica.

Vale lembrar que os modulos foram organizados de modo a contemplar 0s nexos
conceituais algébricos elencados: necessidade de representacdo de uma linguagem simbolica
comum (universal), ideia de variavel, aspectos invariantes em contrastes com outros que

variam, principio de equivaléncia, relagdo de dependéncia entre as varidveis e 0 processo de
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generalizacdo. Cada modulo contemplou pelo menos um destes nexos conceituais, resultando
na interligacdo dos mesmos durante o desenvolvimento de todos no processo.

Devido a limitacdo desta investigacdo, limitamo-nos a analisar um possivel salto
qualitativo concretizado no movimento de apropriacdo da representacdo de uma linguagem
algébrica simbdlica para o inicio de um processo de generalizacdo. Lembramos que nossa
preocupacdo conceitual ndo contemplou a representacdo simbolica com o rigor formal
contemporaneo, com a utilizagdo de “x” e “y”, representando as variacdes de quantidades,
mas a representacdo da linguagem simbdlica condizente ao ano escolar correspondente as
criangas.

Com isso, em determinados momentos, durante o Clube de Matematica, ao
solicitarmos a lei de formacdo de uma situacdo propria da SDA, ndo esperamos que fosse
representada a linguagem algébrica da forma: f(x) = x + 5, mas, por exemplo, da seguinte
maneira, o0 resultado é nimero mais cinco. Isto por buscarmos um processo de ensino e
aprendizagem em que 0s sujeitos atribuam sentido e significado as acdes desenvolvidas.

Ainda, nesta unidade, levaremos em conta as particularidades abarcadas nas
unidades anteriores, o ludico e as acOes e reflexBes coletivas. Isto, por que o processo
formativo das criangas, como produto deste experimento didatico, pode ser evidenciado,
tomando-se em consideracdo os modos de organizar o processo de ensino e aprendizagem.

Nesta perspectiva, esta Ultima unidade de analise foi estruturada em dois
episodios. O primeiro busca contemplar os indicios de apropriacdo dos nexos conceituais da
algebra simbdlica, por estudantes do Clube de Matematica, por meios de suas manifestaces
orais e escritas, durantes os modulos da Linguagem, Desconhecido e Dependéncia. Perpassa,
pois, pela compreensdo da necessidade de representacdo de uma linguagem simbdlica comum
(universal), pelos estudantes, para o processo de generalizagéo.

No segundo episodio, adotamos a situacdo-problema elaborada para o
experimento didatico em questdo. Lembramos que a mesma situacdo-problema foi
desenvolvida em momentos distintos do Clube de Matemaética, no inicio e no final. O foco se
justifica por sua intencionalidade: no primeiro momento, € perceber alguns dos
conhecimentos prévios dos estudantes; e, no segundo, analisar 0s possiveis saltos qualitativos
no desenvolvimento conceitual algébrico durante o processo de ensino e aprendizagem.

Nos dois episodios, ao explicitarmos recortes das manifestacdes escritas, optamos
por centrarmos nosso olhar sobre sujeitos especificos do Clube de Matematica, isto por ndo

conseguirmos abranger todos eles nesta investigacdo. Contudo, durante as cenas, ao
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contemplarmos as manifestacbes orais, abrangemos todos o0s estudantes envolvidos no
didlogo destacado.

Os estudantes selecionados, em cada SDA, para evidenciarmos suas
manifestacdes escritas, foram escolhidos diante das disparidades entre os mesmos, levando
em conta o coletivo. Nossa tentativa é explicitarmos que, por mais que organizemos um
mesmo ensino, de forma intencional, com o intuito de promover a apropriacao, por todos, dos
conhecimentos, cada sujeito se posicionard, levando em conta sua singularidade e
desenvolvimento cognitivo. Pressupomos que 0 processo de ensino e aprendizagem néao é
linear e ndo promove a transformacgdo, dos sujeitos, para uma mesma qualidade de

pensamento.

5.3.1 - Episodio 1: Indicios de transformacdes na manifestacdo da linguagem

algébrica: do simbolico a generalizacéo

Iniciamos este episodio apresentando uma cena referente ao Ludo monetario,
SDA que esta inserida no mdédulo Linguagem. N&o nos deteremos em explicitar a
metodologia desta tarefa particular, pois ja o fizemos no capitulo anterior.

O Ludo monetario foi desenvolvido no quarto encontro do Clube de Matematica,
cujo contetdo foi linguagem simbdlica. O intuito, por meio desta SDA, foi possibilitar as
criancas a percepcao da necessidade e utilidade da linguagem simbdlica em situacdes praticas
e, diante disso, desencadear uma discussdo sobre o simbolismo elaborado no conhecimento
matematico.

No encontro do Ludo monetério, os professores Aline e Fabio organizaram quatro
grupos de trés estudantes em cada. Iniciaram a explicacdo da SDA, uma vez que o tabuleiro ja
estava afixado ao ch&o e os dados dispostos. As criangas foram assim agrupadas:

Grupo 1: Danilo, Sara e Ester;

Grupo 2: Solange, Isaque e Carlos;

Grupo 3: lgor, José e Ana;

Grupo 4: Bruno, Lara e Camila.

A primeira cena foi composta por trés momentos distintos: no primeiro, a
professora Aline explica o Ludo Monetério e a maneira como as crian¢as devem anotar 0s
valores, durante a SDA, na folha de registro; o segundo se refere ao instante em que 0s grupos

estavam reunidos para calcular o saldo final do més, tomando por base os ganhos e perdas da
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familia; e, por fim, a roda de conversa, no qual a pesquisadora toma frente para direcionar a

discussdo com os estudantes.

5.3.1.1 — Cena 1: Indicios de percepcdo sobre a necessidade e utilidade da

linguagem simbdlica

[...]

PROF.2 ALINE: Ta vendo que ele tem cifrdo mais ($+) e cifrdo menos ($-)?

ESTUDANTES: Sim.

PROF.2 ALINE: Sim. Porque igual eu falei pra vocés, é Ludo Monetario. Cada um desses grupos aqui é

uma familia. Na hora que vocé subir nessa casinha aqui (indicou uma localidade no tabuleiro), eu vou te

dar um papelzinho falando quantos reais vocés tém pra passar um més inteirinho. Vai ser uma quantia pro
més inteirinho. [...] Sabe o que que significa isso daqui (se referindo ao simbolo $-)?

IGOR: Que vocé perdeu dinheiro.

6. PROF.2 ALINE: Que eu perdi dinheiro e eu vou gastar. Ai eu e o professor Fabio vamos trazer um

papelzinho (um conjunto de cartdes). L&, vocé vai escolher (um) e I4 vai estar escrito assim, oh: vocé

gastou tantos reais em tal coisa. Ai sabe 0 que que vocé tem que fazer? Escrever assim, oh, vocé e o seu
grupo, por exemplo, os trés ali, eles vao escrever sd do grupo deles. Ai vai escrever |4 assim, oh: a Sara
gastou quatro reais. Posso escrever o nimero quatro? N&o. Sabe como que é o registro? Assim, oh, s6

palavra. N&o pode usar nem mais, nem menos, nem cifrdo, nem R de real, ndo pode usar nada de simbolo e

nem namero. SO letra, sé palavras. Ai vocé vai registrar o seu e o do seu colega do seu grupo. Entdo na

hora que vocé entra bem aqui, oh, vocé tem tantos reais pra gastar no més, ai vocé vai por assim, oh,
escrever la: ganhei, um exemplo, trezentos reais. Vai escrever trés, zero, zero?

ESTUDANTES: Nao.

8. PROF.2 ALINE: N&o. Vai escrever trezentos, por extenso, reais. Ndo pode escrever na forma R cifrdo
(R$) ndo. Trezentos reais e 0s demais também. Ganhei trezentos reais. S6 0 primeiro que sai € que vai
receber esse dinheiro aqui que vai ser pra familia toda e pro més inteiro. Ndo esquecam de p6r 0 nome no
registro.

9. [.]

10. PROF.2 ALINE: Professora, tem coisa que eu ndo sei escrever direito ndo. Tem problema ndo, escreve ai
do jeito que vocé achar que é.

11. [..]

12. PROF.2 ALINE: (Momento do céalculo do gasto total do més) Vocés tém que fazer o apanhado do més.
Vocés vai ter que saber quanto que sobrou de dinheiro e se sobrou, olhando nas anotag@es de vocés. Cada
um vai pra sua casa (marcagdo no tabuleiro do grupo), lembrando que, oh, os meninos, aqui, oh, ja tem um
bonus, porque eles ja colocaram uma pessoa la dentro. T4 bom? Volta cada um pra sua casa, pra VOcés
fazer um apanhado do més. O que que é o apanhado do més?

13. IGOR: Quanto que nés ganhamos.

14. PROF.2 ALINE: Isso. Mas pode fazer conta com nimero?

15. ESTUDANTES: Nao.

16. PROF.2 ALINE: Nao, ndo pode.

17. IGOR: Na cabeca.

18. PROF.2 ALINE: Tem que ser. N&o sei. Vocé que vai ter que decidir ai.

19. (Os estudantes se reuniram nos grupos e comecaram a discutir).

20. BRUNO: Quinhentos e quarenta mais trinta. Quinhentos e quarenta, quinhentos e cinquenta, sessenta,
setenta. Quinhentos e setenta.

21. PROF.2 ALINE: J4 vai anotando ai. Anota ai com palavra, quinhentos e setenta. Pra vocés nao perder.

22. (Conversas entre os estudantes).

23. BRUNO: Deixa eu ver. Quinhentos e setenta mais cinquenta. Quinhentos e setenta, oitenta, noventa,
seiscentos, seiscentos e dez, seiscentos e vinte. Seiscentos e vinte.

24. MURMURIOS.

25. IGOR: Agora ganhei cento e cinquenta. Cento e cinquenta, agora de mil quinhentos e sessenta e trés.

26. JOSE: Vai dar mil seiscentos e noventa e trés.

27. MURMURIOS.

b
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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.
54,
55.

56.

57.
58.
59.
60.

61

IGOR: Deu mil oitocentos e vinte e trés.

[-]

(Roda de conversa com a pesquisadora)

PESQUISADORA: Eu queria que vocés falassem a opinido de vocés em relacdo, primeiro, a hora de
registrar, de escrever. Qual a diferenca que vocés perceberam na hora de registrar?

IGOR: Que a gente faz mais coisas. Que quando escreve (com palavras), escreve com mais letras e, com
nameros, fica menos palavras.

PESQUISADORA: Alguém mais? Qual a diferenca da forma de registrar que a professora Aline falou da
forma de registrar que vocés usam normalmente?

CARLOS: Que escreve mais coisa.

PESQUISADORA: Escreve mais coisa? Como assim? Por que que escreve mais aqui, do jeito que a
professora Aline falou?

CARLOS: Porque colocando nimero escreve mais pouco.

PESQUISADORA: Ah, ta. Como a professora Aline falou que ndo poderia colocar os simbolos dos
nameros, vocés tinham que escrever com palavras, ndo €? Ai eu pergunto pra vocés: qual é mais pratico,
qual é o mais facil, fazer anotagcdes matematicas com nimeros ou com palavras?

ESTUDANTES: Nameros.

PESQUISADORA: Todo mundo concorda?

ESTUDANTES: Sim.

PESQUISADORA: Sim. E 14 no finalzinho quando a professora Aline falou assim: vamos anotar os gastos
ou ganhos do més, no total final. Vocés acharam alguma dificuldade? Porque vocés anotaram com
palavras, ndo foi com nimeros, vocés tiveram que fazer os calculos. VVocés acharam dificuldade em fazer
os célculos usando sé palavras?

IGOR: Um pouco.

ESTUDANTES: Mais ou menos.

PESQUISADORA: Ou ndo teve diferenca se tivesse nimero 18?

DANILO: Se tivesse (nGmero) como seria melhor.

PESQUISADORA: A professora Aline falou: ndo pode usar o sinal de mais, ndo pode usar o sinal de
menos, nem o nimero, € s6 a palavra. Na hora de calcular, o fato de ter s6 palavras dificultou um pouco?
ISAQUE: Dificultou.

PESQUISADORA: Por qué?

ANA: Porque as palavras se misturaram.

ISAQUE: Por que a gente ta acostumando a fazer a conta.

PESQUISADORA: Eu percebi que teve uma hora que o Igor foi 14 e anotou 0 nimero (com algarismo), né
Igor! Por que que vocé anotou? L& no finalzinho, vocé colocou o nimero em algarismo. Por que que vocé
ndo colocou ele por extenso.

IGOR: Eu ndo sei.

PESQUISADORA: Por gue que vocés acham?

ANA: Por que é mais facil da gente somar.

PESQUISADORA: E mais facil de somar. T4, agora a ultima perguntinha que eu vou fazer. Pra vocés
qual é a importancia do simbolo na matematica? Por qué? Deixa explicar a pergunta. Por que hoje em dia a
gente usa simbolos. Antigamente utilizava palavras como vocés fizeram hoje. Antigamente, ndo existia 0s
simbolos e s6 fazia os registros matematicos com palavras. Hoje ndo. Hoje tem o simbolo. Pra que que
serve 0 simbolo? Qual a importancia dele? Levanta a médo que eu quero saber a opinido de vocés, por favor.
Eu quero saber a opinido de vocés. Pensa ai e me fala. Qual a importancia do simbolo na matematica?
CAMILA: Porque com o simbolo fica mais facil pra gente aprender. E mais melhor do que escrever
quatrocentos e setenta.

PESQUISADORA: Ah, muito bom o que ela falou. Alguém mais?

ISAQUE: Porque se ndo tivesse os simbolos, a gente ia fazer todas as contas de cabeca.
PESQUISADORA: De cabega? Alguém mais? Vai I lara, 0 que que vocé pensa?

LARA: Os simbolos sdo importantes para a Matematica pra gente aprender a contar também.

. [

A cena se inicia com a professora Aline explicando o Ludo monetério. Como o

tabuleiro ¢ composto por simbolos, houve a necessidade de a docente explicar o seu

significado, tomando a compreensao de que os simbolos ndo sdo autoexplicativos (SOUSA,
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2004), mas que ha um significado: ““/...] Sabe o que que significa isso daqui (se referindo ao
simbolo $-)? [...] Que eu perdi dinheiro e eu vou gastar [...] ” (PROF.2 ALINE, CENA 1, 4 -
6).

Apesar de o tabuleiro conter simbolos para representar gastos ($-) e ganhos ($+),
as criangas ndo puderam utilizar desse tipo de representacdo como um produto histérico, pois
o0s professores almejavam justamente que as criangas percebessem a necessidade e utilidade
da linguagem simbdlica. Diante disso, a professora realizou o seguinte discurso concernente a
forma de anotar na folha de registro: “/...] Sabe como que € o registro? Assim oh, sé palavra.
N&o pode usar nem mais, nem menos, nem cifrdo, nem R de real, ndo pode usar nada de
simbolo e nem numero. S6 letra, s6 palavras. Ai vocé vai registrar o seu e o do seu colega do
seu grupo. [...] ” (PROF.2 ALINE, CENA 1, 6).

Esta regra foi estipulada na brincadeira por acreditarmos que as criancas iriam
compreender a necessidade de representacdo de uma linguagem simbolica, ja que a mesma ja
faz parte de sua realidade e contexto historico. Assim, partimos do pressuposto de que, ao
convidarmos os estudantes para anotar sem a utilizacdo desta elaboracdo humana, eles
achariam dificil e demorado o registro exclusivamente com o uso de palavras.

Durante o Ludo Monetario, o tempo, destinado ao desenvolvimento das a¢bes do
Clube de Matemética, ndo foi suficiente para o desenvolvimento desta SDA da forma como
foi planejada. Assim, o periodo destinado para que cada familia se organizasse, para que todos
0s integrantes percorressem todo o tabuleiro e chegassem ao seu centro, ndo foi o bastante.

Tivemos que encerrar a tarefa particular antes de os estudantes finalizarem as
acOes na brincadeira, diante do tempo delimitado para o projeto, o0 que acarretou que somente
dois grupos conseguiram chegar ao final do percurso. No entanto, estas familias s
conseguiram que um estudante alcangasse a chegada, faltando os outros dois para alcancar o
seu centro.

Diante disso, a professora decidiu premiar estas duas familias no calculo final do
més. Cada um desses dois grupos, que conseguiram chegar ao centro do tabuleiro, por meio
de um colega, ganharam 100 reais a mais, como se fosse um lucro do més. Assim, as criangas

interromperam as ag0es, diante do aviso da Aline:

“(Momento do cdlculo do gasto total do més) Vocés tém que fazer o apanhado do
més. Vocés vai ter que saber quanto que sobrou de dinheiro e se sobrou, olhando
nas anotac@es de vocés. Cada um vai pra sua casa (marca¢do no tabuleiro de cada
grupo), lembrando que, oh, os meninos, aqui, oh, ja ttm um bodnus, porque eles ja
colocaram uma pessoa l& dentro. Ta bom? Volta cada um pra sua casa, pra vocés
fazer um apanhado do més. [...] ” (PROF.2 ALINE, CENA 1, 12).
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Ao iniciar os calculos do final do més, as criancas levaram em consideracdo o
alerta da professora de que ndo poderiam realizar as operagdes utilizando os simbolos.
Contudo, eles estavam téo arraigados na realidade circundante, que os utilizam mentalmente
nas representacbes: “Deixa eu ver. Quinhentos e setenta mais cinquenta. Quinhentos e

’

setenta, oitenta, noventa, seiscentos, seiscentos e dez, seiscentos e vinte. Seiscentos e vinte.’
(BRUNO, CENA 1, 23).

Para explicitar a forma de registrar dos estudantes, a figura 29, a seguir, apresenta
as anotacdes de Igor, concernentes aos ganhos e perdas da sua familia durante o Ludo
Monetario. No balango geral o estudante escreveu por extenso o valor resultante do célculo
das despesas e lucros durante o percurso no tabuleiro. Percebemos que o célculo final nédo
condiz com as anotacdes registradas sobre 0s gastos, 0 que nos permite evidenciar que 0s

estudantes se confundiram no célculo, utilizando como recurso somente as palavras.

“LUDO MONETARIO”

MEMBROS DA FAMILIA:

REGISTRE OS GANHOS E AS DESPESAS DE SUA FAMILIA

BALANCO GERAL:

Figura 29: Registro do estudante Igor: Ludo monetério.

Ao restringirmos as anotacdes dos estudantes ao uso de palavras, isto pode se
apresentar como um obstaculo aquele que ndo se apropriou da escrita. A professora do Clube

de Matematica, por ter consciéncia de que alguns estudantes estavam passando por monitoria
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na escola devido a dificuldade em apreender a Lingua Portuguesa, afirmou: “Professora tem
coisa que eu ndo sei escrever direito ndo. Tem problema ndo, escreve ai do jeito que vocé
achar que ¢” (PROF.2 ALINE, CENA 1, 10).

O intuito ndo era menosprezar a importancia da aprendizagem concernente a
Lingua Portuguesa, mas focar na compreensdo da necessidade de representacdes da
linguagem simbolica do conhecimento matemaético. Na figura 30, evidenciamos a dificuldade
em registrar os valores por extenso por Danilo. Contudo, a dificuldade na escrita e na leitura
ndo impediu o estudante de participar das acdes do Clube de Matematica, pois ele manifestou

seu raciocinio em varios momentos em que acreditou ser conveniente.

“LUDO MONETARIO”

REGISTRE OS GANHOS E AS DESPESAS DE SUA FAMILIA

BALANCO GERAL: [ W%y NH 7400\ Ls (s L

Figura 30: Registro do estudante Danilo: Ludo Monetari.

Destacamos também a figura 31, a seguir, com o registro da Camila. Este registro
foi explicitado devido a tentativa de a estudante realizar o calculo do balango geral do més por
meio das palavras. Ela realizou o célculo mentalmente, agrupando duas quantidades de cada
vez, e escreveu por extenso, na folha de registro, para continuar o processo, até finalizar o

conjunto de ganhos e perdas registrados durante todo o percurso.
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“LUDO MONETARIO”

MEMBROS DA FAMILIA:

REGISTRE OS GANHOS E AS DESPESAS DE SUA FAMILIA

AN

A I I ¥ _ Z : At BN AR WA R A L D

!

FALANQO GERAL: SR i /s 78 —_—

Figura 31: Registro do estudante Camila: Ludo Monetério.

A ldgica utilizada por Camila foi: somou quinhentos e quarenta com trinta, os dois
valores iniciais escritos na folha de registro, e escreveu, logo abaixo, quinhentos e setenta.
Depois somou a esse resultado cinquenta, obtendo seiscentos e vinte. Ao perder setenta, o
valor resultante era quinhentos e cinquenta, mas Camila registro quinhentos e noventa, o que
implicou em um resultado final equivocado.

Pressupomos que os estudantes tiveram dificuldade em registrar o calculo final,
pois ndo lhes foi permitido utilizar a linguagem simbdlica como recurso. A linguagem
simbdlica tem por objetivo auxiliar o pensamento na realizacdo de tarefas (SOUSA, 2004), o
que implica que, ao impedirmos sua utilizacdo, desencadeamos uma dificuldade na solucdo de
um problema.

A pesquisadora, ao tomar frente na discussdo, durante a roda de conversa,
indagou as criangas sobre o registro dos valores: “Fu queria que vocés falassem a opinido de
vocés em relacdo, primeiro, & hora de registrar, de escrever. Qual a diferenca que vocés
perceberam na hora de registrar?” (PESQUISADORA, CENA 1, 31). Tal questionamento
foi realizado para perceber se o0s estudantes compreenderam a necessidade de
desenvolvimento de representagdes simbolicas. As criancas responderam de prontiddo: “Que

a gente faz mais coisas. Que quando escreve (com palavras), escreve com mais letras e, com
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nameros, fica menos palavras” (IGOR, CENA 1, FLASH 32) e “Que escreve mais coisa”
(CARLOS, CENA 1, FLASH 34).

A linguagem comum foi utilizada como recurso para que 0s estudantes
percebessem a revolucdo propositada pela elaboracdo do simbolo; “a invengdo da notagao
literal abriu uma era totalmente nova na historia da matematica” (IFRAH, 2005).

A pesquisadora, ao direcionar a discussdo para 0 modo de registrar com a
auséncia de simbologia, questionou: “A professora Aline falou: ndo pode usar o sinal de
mais, ndo pode usar o sinal de menos, nem o namero, € s6 a palavra. Na hora de calcular, o
fato de ter s6 palavras dificultou um pouco?” (PESQUISADORA, CENA 1, 46). Ana, ao
participar da roda de conversa, respondeu a indagacao: “Por que as palavras se misturaram”
(ANA, CENA 1, FLASH 49).

No discurso de Ana percebemos que a estudante compreendeu que as palavras
apresentavam limitagdes diante das necessidades dos sujeitos. Elas foram deixadas para um
segundo plano, no decorrer da historia da humanidade, por serem ambiguas (SOUSA, 2004) e
ndo conseguir abranger todo o conceito.

Ao finalizar a roda de conversa, a pesquisadora realiza o Gltimo questionamento

ao grupo de estudantes:

[..] T4, agora a dltima perguntinha que eu vou fazer. Pra vocés qual é a
importancia do simbolo na matematica? Por qué? Deixa explicar a pergunta. Por
que hoje em dia a gente usa simbolos. Antigamente utilizava palavras como vocés
fizeram hoje. Antigamente, ndo existia os simbolos e s6 fazia os registros
matematicos com palavras. Hoje ndo. Hoje tem o simbolo. Pra que que serve o
simbolo? Qual a importancia dele? Levanta a m&o que eu quero saber a opinido de
vocés, por favor. Eu quero saber a opinido de vocés. Pensa ai e me fala. Qual a
importancia do simbolo na matematica? (PESQUISADORA, CENA 1, 55).

Ao indagar sobre a importancia da simbologia utilizada no conhecimento
matematico, almejamos que os estudantes percebessem que este tipo de representacdo foi
desenvolvido diante de uma necessidade de organizar e explicitar um pensamento por meio de
uma linguagem comum para todos, em que a palavra ndo era o recurso mais adequado.

As criangas, nesse sentido, participaram da roda de conversa, com manifestacdes
orais que demonstraram indicios de percep¢do da necessidade de uma representacdo, da
linguagem, mais adequada que o0 uso de palavras, ou seja, a utilizagdo dos simbolos: “Porque
com o simbolo fica mais facil pra gente aprender. E mais melhor do que escrever
quatrocentos e setenta” (CAMILA, CENA 1, FLASH 56).
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Neste flash, Camila destaca que o simbolo é um recurso que facilita no processo
de aprendizagem, tendo em vista a compreensédo da simbologia a ser registrada. Neste caso, as
criancas deveriam compreender o significado dos simbolos contemplados, os algarismos, e 0
valor posicional dos mesmos, para dai concluir que o seu uso é melhor que escrever por
extenso.

Isaque destaca que a simbologia facilita no movimento do pensamento: “Porque
se ndo tivesse 0s simbolos, a gente ia fazer todas as contas de cabe¢a” (ISAQUE, CENA 1,
FLASH 58). Pensamento este também compartilhado por Lara, ao afirmar que “Os simbolos
sdo importantes para a Matemadatica pra gente aprender a contar também” (LARA, CENA 1,
FLASH 60). Os estudantes reconhecem a praticidade da linguagem simbdlica no cotidiano
das pessoas, tanto em situacbes em que necessitam de realizar contagens, como no
desenvolvimento do pensamento abstrato.

Ifrah (2005) corrobora com a discussdo, ao afirmar que o uso de simbolos liberou
a &lgebra da escraviddo do verbo, possibilitando o desenvolvimento de uma linguagem
universal, compreendida sem equivocos por aqueles que apreendem seu significado. “Antes
da descoberta da notacdo literal, qualquer proposicdo geral ndo passava de palavrério e
continuava prisioneira das ambiguidades que comportam as linguas humanas” (IFRAH, 2005,
p. 338).

O Ludo monetario esta inserido no primeiro modulo que aborda 0s nexos
conceituais algébricos. Percebemos que apesar de os professores terem realizado um estudo,
no OBEDUC, concernente ao movimento l6gico-historico da algebra, ao elaborarem as SDA,
iniciaram o processo de ensino e aprendizagem deste conhecimento diretamente pela
linguagem simbdlica, que configura-se como “sintese da sintese de abstra¢des diversas”
(LANNER de MOURA,; SOUSA, 2005, p. 11).

A preocupacao restringiu-se na reflexdo sobre a necessidade de elaboracdo da
representacdo simbolica, mas ndo em, também, perpassar pelos momentos histdricos, nao
simbdlicos, do conhecimento algébrico: algebra retérica, sincopada e geométrica. Partimos do
pressuposto de que, apesar da preocupacédo dos professores em organizar o ensino, partindo do
movimento l6gico-histérico do conhecimento algébrico, ainda ndo conseguiram abranger as
etapas de seu desenvolvimento nas SDA.

Sousa (2004) afirma que, para que 0s estudantes possam compreender o
pensamento algébrico, ndo podemos nos restringir somente ao estudo da variavel-letra, pois
iSO se resumiria aos elementos perceptiveis da linguagem simbdlica. Tal limitacdo nas SDA,

percebida por meio desta investigacdo, nos da indicios de restricbes no processo de
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apropriacéo, pelos docentes, do movimento ldgico-histérico do conhecimento algébrico no ato
de elaboragdo das tarefas particulares. Acreditamos que isto se justifica por estes sujeitos
também estarem inseridos em um processo formativo.

Partiu-se de movimentos regulares, objetivando a generalizacdo da linguagem
simbdlica algébrica, em uma perspectiva contraria da idealizada, do geral ao particular
(DAVIDOV, 1988). Contudo, apesar de as tarefas de estudos, terem sido concretizadas por
meio de tarefas particulares, do particular ao geral, as SDA elaboradas possuiam uma
intencionalidade pedagogica, possibilitar aos estudantes a apropriacdo dos nexos conceituais
algébricos.

Diante disso, ao analisarmos o desenvolvimento do experimento didatico,
tomando como sujeitos as criancas, também evidenciaremos 0s aspectos pedagogicos a serem
(re) avaliados pelo grupo do OBEDUC, como forma de possibilitar futuras elaboracdes de
tarefas de estudos (DAVIDOV, 1988). Esta reflexdo torna-se necessaria ao almejarmos
construir a base do pensamento tedrico nas criancas participantes do Clube de Matemaética.

A analise centrar-se-4 nos indicios de apropriacdo dos nexos conceituais da
algebra simbdlica, diante das tarefas particulares propostas no Clube de Matematica. Com
este intuito, apresentamos, na cena 2, a SDA Na boca do bal&o. Selecionamos esta para dar
continuidade ao estudo do processo de ensino e aprendizagem, desencadeado no Clube de
Matemética.

Na boca do bal&o foi a tarefa particular desenvolvida no sexto encontro do Clube
de Matematica. Esta inserida no médulo Desconhecido, cuja finalidade era que os estudantes
percebessem aspectos invariantes em contraste com outros que variavam e que
compreendessem o principio de equivaléncia associado ao conceito de equacao.

Neste dia, trés estudantes faltaram ao Clube de Matematica: Solange, Danilo e
Camila. A Solange ndo compareceu na escola, por motivo desconhecido; o Danilo e a Camila
ficaram participando de aulas de reforco, de Portugués, com uma professora regente da
instituicdo de ensino. Nas escolas municipais de Goiania é comum a realizacdo de
agrupamentos de estudantes, por professores regentes, para sanar dificuldades de apreenséo de
conhecimento da Lingua Portuguesa ou de Matematica.

Durante a brincadeira, Na boca do baldo, a professora apresentou aos estudantes
cartas compostas por representacdes de equacOes (apéndice 9). As criangas tiveram que
encontrar uma possivel solucdo para cada uma, por meio dos valores dispostos dentro dos

baldes, espalhados no ambiente escolar. Assim, cada crianga teve a oportunidade de estourar
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uma bexiga, pegar um possivel valor no seu interior e anunciar para o grupo, para que todos
verificassem se o valor era adequado.

Neste dia, 0s estudantes foram organizados em um Unico grupo, no qual tiveram a
oportunidade de trocar ideias sobre as possiblidade de solucdes para a SDA. Os professores
espalharam baldes por todo o local, entregaram a folha de registro e explicaram a tarefa

particular, como segue.

5.3.1.2 — Cena 2: Do particular ao geral: operacdes envolvendo o principio de

equivaléncia

1. [.]

2. PROF.2 ALINE: Chama Na Boca do Balao a brincadeira. Entéo, ai vai ser assim, oh. Ta vendo que eu to
com umas fichas nas méos. Cada ficha aqui tem... assim, oh.

3. IGOR: Um baldo mais seis...(lendo o que estava escrito no cartdo).

4. PROF.2 ALINE: Tem um baldozinho, tem um sinal de operacéo, nimeros e sinal de igualdade. Tem uma
coisa assim, cada um dos... T4 dando pra ver que cor é essa daqui? N&o? Que t& ao redor.

5. ESTUDANTES: Amarelo.

6. PROF.2 ALINE: Todo mundo t4 vendo que é amarelo? (Se referindo a cor dos balBes correspondentes a

ficha explicitada as criangas). Entdo, ai aqui vocés... Qual que é o objetivo do jogo? Eu vou mostrar pra

vocés aqui (mostrou a ficha com a equacgéo), ai o objetivo € a gente descobrir 0 que que tem que vir aqui no

lugar de baldo, desse baldozinho, pra isso aqui ser verdade. Entdo, ai o que que vocés vdo fazer? O

professor Fabio vai entregar os registros, ai vocés vao fazer um palpite. Eu mostrei ja e vocés... cada um vai

fazer o seu, ndo falem em voz alta. Cada um vai fazer o seu palpite, ndo vai esquecer de por o nome e

depois que todo mundo fizer o palpite, falar assim: professora terminei 0 meu palpite. Ai 0 que que vai

fazer? Cada um, comegando assim, pode ser em sentido horario, comecando l4 no José. José vai la no baldo

amarelo, vai estourar um baldo amarelo e 1a dentro vai ter um ndmero. Ai o que que vocé vai fazer? (O

professor Fabio entregou os registros e a professora Aline pediu um) Me empresta um (falou para o

professor Fabio). O que que vocé vai fazer? (Direcionou novamente para as criangas). Ta vendo aqui?

Primeiro vocé pde seu nome. Todo mundo pds o nome?

BRUNO: Néo.

8. PROF.2 ALINE: Entdo pde. Depois vocé vai pbr o seu palpite. O primeiro foi esse aqui: baldo mais seis
igual a quatorze. Entdo vocé vai por ai um palpite pra o que que vai ter que vir no lugar de baldo. Oh,
palpite é, oh, silenciosos, cada um pde o seu.

9. (A professora continuou o discurso, explicando a metodologia da SDA).

10. [...]

11. PROF.2 ALINE: Aqui, oh. Baldo mais seis igual a catorze. Escrevam ai, ficha, baldo mais seis igual a
catorze. Pode escrever ou pode desenhar o baldo, tanto faz. (O José se levantou e estourou um baldo) E ai,
que nuamero que foi, José? Nove. Aqui, oh, baldo um, pde nove. Agora vocé verifica se é nove mesmo. Faz
o calculo ai pra ver se €.

12. BRUNQO: Ih, ja sei que ndo é.

13. PROF.2 ALINE: N&o vai ser? Depois eu quero que vocé me explica por que que vocé sabe que ndo é.

14. ANA: Jafiz.

15. PROF.2 ALINE: Ja fez? Fez ai, meninas? Os célculos. [...] Pronto? Todo mundo? Prontinho? Todo
mundo j& fez o calculo? Entdo a Lara vai 14 estourar outro baldo... e 1é em voz alta, ta, Lara.

16. LARA: Oito.

17. PROF.2 ALINE: Oito. Do mesmo jeito. O valor do balfo vocé pde oito. E aqui, oh, baldo dois, valor do
bal&o (apontou para o registro).

18. PROF. FABIO: Agora faz a conta e vé se deu certo.

19. PROF.2 ALINE: V& se deu certo. Pronto todo mundo? Sim? Do mesmo jeito que vocé fez esse, Sara... s6
que ao invés de ser nove vai ser quem? Qito. Prontinho? Pronto? Entdo agora é a vez da Ana. Vai |4 Ana.

[.]

~
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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,
45,
46.

47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.

60.
61.

62.

ANA: Treze.

PROF.2 ALINE: Treze. P&e ai, valor do baldo treze.

PROF. FABIO: Pde o treze e faz a conta.

()

PROF.2 ALINE: Por que que o baldo um nédo pode?

IGOR: Porque ele passou um nimero.

PROF.2 ALINE: Deu quanto? Um a mais? E isso? Foi? Todo mundo passou um a mais no baldo um? E
no baldo dois?

ANA: Deu certo.

IGOR: O bal&o dois deu o resultado correto.

PROF.2 ALINE: O baldo trés? Por que que ele ndo pode ser?

IGOR: Porque ele passou muito.

PROF.2 ALINE: Quem que é entdo? Qual que é o valor aqui? Ao invés de eu por baldo eu posso por o
que aqui, entdo? Que ndmero?

ESTUDANTES: Oito.

[...]

PROF.2 ALINE: A dltima ficha. A Gltima ficha eu tenho baldo rosa. Eu tenho baldo dividido por dois
mais dois que vai dar dez. Copiem ai, oh, ficha quatro. Baldo, esses dois pontinhos é de divisdo, dividido
por dois, mais dois igual a dez. Ndo esquegam dos parénteses. Ja deem o palpite quem ja terminou de
copiar. D4 o palpite ai. [...] Pronto? Podemos comecar os estouros? Sim ou nao?

ESTUDANTES: Sim.

PROF.2 ALINE: Vai la José.

JOSE: Dezesseis.

PROF.2 ALINE: Dezesseis. Dezesseis. Do mesmo jeito, oh. Dezesseis, ai vocé vai dividir por dois e vai
somar dois. Professora, eu ndo sei dividir por dois. Faz assim, oh, igual quando a gente vai entregar carta,
eu entrego um pra vocé, um pra mim, um pra vocé, um pra mim. Entdo, vocé faz isso até vocé ter dezesseis.
Pronto? Oh, dezesseis..., quando achou o resultado soma mais dois.

ANA: J& somei.

Gabi: Ja somou? Todo mundo terminou? [...] Pronto? Agora a Lara. Vai falar o nimero que ela sorteou.
LARA: Vinte.

PROF.2 ALINE: Vinte. Ai vinte dividido por dois, mais dois que vai dar...

BRUNO: O nimero vezes dois que da dez.

PROF.2 ALINE: Que da dez?

BRUNO: Oh, que dé vinte.

PROF.2 ALINE: Pronto? O baldo. (A Ana levantou para estourar). O Ultimo, ta sé esperando vocé
estourar. Oh...

ANA: Dez.

PROF.2 ALINE: Dez. Vai la. Dez dividido por dois, mais dois.
IGOR: Terminei.

[...]

PROF.2 ALINE: Pronto? Qual baldo que deu o resultado certo?
ESTUDANTES: O primeiro.

PROF.2 ALINE: O primeiro? O primeiro foi quanto?
ESTUDANTES: Dezesseis.

PROF.2 ALINE: Dezesseis. Dezesseis dividido por dois da quanto?
ESTUDANTES: Oito.

PROF.2 ALINE: Oito mais dois?

ESTUDANTES: Dez.

PROF.2 ALINE: Dez. Por que que o segundo ndo pode? (Discutiram sobre o célculo do segundo e do

terceiro baldo com seus respectivos valores...). Entdo, qual que tem que ser o valor ai, onde eu vou escrever
assim, oh, valor correto do baldo, quanto que vai ser?

ESTUDANTES: Dezesseis.

PROF.2 ALINE: Dezesseis.

[..]

A professora inicia a SDA, ja tomando posse da simbologia algébrica, por meio

dos cartOes que representavam as equacdes: “Chama Na Boca do Baldo a brincadeira. Entéo,
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ai vai ser assim oh. Ta vendo que eu t6 com umas fichas nas méos. Cada ficha aqui tem...
assim, oh. [...] Tem um baldozinho, tem um sinal de operagdo, nimeros e sinal de igualdade.
[..]7 (PROF.2 ALINE, CENA 2, 2-4). Esse processo foi realizado com muita naturalidade,
como se as criancas ja& compreendessem essa relacdo de igualdade e a manipulacdo dos
valores de ambos os lados da afirmagéo.

Apesar de a intencdo dos professores do OBEDUC néo ser o de reproduzir o
ensino principiado pela representacdo e manipulacdo da notacdo formal da algebra, este
processo é concretizado no Clube de Matematica. Podemos evidenciar tal afirmacdo no

discurso da professora:

[...] Qual que é o objetivo do jogo? Eu vou mostrar pra vocés aqui (mostrou a ficha
com a equacao), ai o objetivo é a gente descobrir o que que tem que vir aqui no
lugar de baldo, desse baldozinho, pra isso aqui ser verdade. Entdo, ai 0 que que
vocés vao fazer? O professor Fabio vai entregar os registros, ai vocés vdo fazer um
palpite. Eu mostrei j& e vocés... cada um vai fazer o seu, ndo falem em voz alta.
Cada um vai fazer o seu palpite, ndo vai esquecer de pdr o nome e depois que todo
mundo fizer o palpite, falar assim: professora terminei o meu palpite. Ai o0 que que
vai fazer? Cada um, comecando assim, pode ser em sentido horario, comegando 14
no Jose. José vai la no baldo amarelo, vai estourar um baldo amarelo e 14 dentro
vai ter um ndmero. Ai o qué que voceé vai fazer? [...] (PROF.2 ALINE, CENA 2, 6).

Por meio do discurso da professora, podemos perceber que esta SDA partiu de
movimento regulares (SOUSA, 2004), modelada até que as criancas conseguissem efetuar as
generalizacBes. Sousa (2004) afirma que o ensino deve contemplar também outros tipos de
movimentos: irregular, fluéncia, interdependéncia, campo de variacdo e as diversas formas
que a variavel pode assumir.

Ao representar uma incognita por uma figura de baldo, como forma de evitar de
imediato os simbolos x e y, o0s professores reproduziram a algebrizacdo apresentada, em um
primeiro momento, por Viéte: “uma generalizagdo da aritmética”, pois utilizaram o desenho
para ilustrar “uma espécie de novo algarismo e representar um niimero ainda desconhecido.
Poder-se-ia dizer que se trata de sinais a espera de um numero” (IFRAH, 2005, p. 337).

Esse movimento pode ser vislumbrado no decorrer da cena 2. Ao finalizar a
explicacdo da SDA para as criancas, a professora apresenta a primeira equacdo e o José se
levanta para estourar o primeiro baldo. Dentro desse baldo havia um pedago de papel com a
escrita de um valor, que os estudantes analisaram para saber se este resultaria na validade da

igualdade.

Aqui, oh. Baldo mais seis igual a catorze. Escrevam ali, ficha, baldo mais seis igual
a catorze. Pode escrever ou pode desenhar o baldo, tanto faz. (O José se levantou e
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estourou um baldo) E ai, que nimero que foi, José? Nove. Aqui, oh, baldo um, pde
nove. Agora vocé verifica se é nove mesmo. Faz o célculo ai pra ver se é (PROF.2
ALINE, CENA 2, 11)

Como afirma Sousa (2004), de forma geral, os professores do Ensino
Fundamental apresentam desafios para os estudantes, envolvendo a ideia de incdgnita, com o
intuito de encontrar os valores dos “quadradinhos”, ou nesse caso, do baldo. “Ha uma
tendéncia em se priorizar um dos aspectos da variavel, a incognita” (SOUSA, 2004, p. 219).

Este movimento reproduz as acdes comumente propostas nos livros didaticos
(SOUSA, 2004), iniciando, por meio desses tipos de exercicios, estudantes dos anos iniciais,
ao estudo da algebra simbdlica. O que diferencia, talvez, esta SDA dos exercicios propostos
no livro é somente a utilizacdo do baldo como recurso pedagdgico, mas as acdes dos
estudantes e as reflexdes sdo pautadas sobre as mesmas ideias de resolucdo de exercicios,
tendo em conta um valor desconhecido, uma incognita.

Ao abrangermos as manifestacdes escritas de alguns estudantes, selecionamos 0s
registros de Isaque e Ester, por apresentarem algumas diferencas nas anotagfes no decorrer da
solucdo da SDA. Na figura 32, a seguir, apresentamos a ficha um, respondida por Isaque,

correspondendo a equagao “baldo +6 = 14”.

Fichai: /) — I
A= 17
Palpite para o valor do balao: o =S ]
‘ lo}
‘1 Baldo 1 Baldo 2 3 Baldo 3 |
| Valor do baldo: _ | Valor do baldo: Valor do baldo:_' -

|
[ : ‘

Valor correto do baldo: B o

Figura 32: Registro da ficha 1, do estudante Isaque: Na boca do bal&o.

Isaque registrou a equacéo de forma idéntica como explicada por Aline; realizou o
palpite, que coincidiu com o valor correto do baldo; anotou o valor encontrado dentro de cada
baldo estourado pelos colegas e resolveu a equagdo, como orientado pela docente. Neste
registro percebemos, por meio da repeticdo de casos particulares, indicios de compreenséo do

principio de equivaléncia. Isto por ter assimilado o procedimento geral de solugédo deste tipo
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de tarefa particular por meio da repeticdo do processo de resolucdo diversas vezes
(DAVIDOV, 1988).

Isaque manifestou, por meio do seu registro, que, para solucionar uma equacao,
basta buscar um valor para que a igualdade aconteca. Percebeu que o Unico termo que variava
era o valor do baldo, em contraste as constantes fixas na equagdo, pois no ato de resolugéo
manteve os mesmos valores dos numerais.

Ao analisarmos o registro de Ester, figura 33, percebemos a similaridade com o
do Isaque, neste primeiro momento, correspondendo as acOes esperadas pela docente, diante
da SDA.

Fichat: (°\

Palpite para o valor do balzo:
[

“ Baldo1  [Baldo2 [Baldo3 ]
i Valor do baldo:_ | Valor do bal3o: jj 7 Valor do baldo: 1%
f | T

o

1D

A ’

Figura 33: Registro da ficha 1, da estudante Ester: Na boca do baléo.

Ao explicar como verificar o valor do baldo 1 na equacdo, os professores
continuaram a explicacdo para outros valores das bexigas 2 e 3 (oito e treze): “Do mesmo
jeito. O valor do baldo vocé pde oito. E aqui, oh, baldo dois, valor do baldo (apontou para o
registro)” (PROF.2 ALINE, CENA 2, 17); “Agora faz a conta e vé se deu certo” (PROF.
FABIO, CENA 2, 18); “Treze. Pée ai, valor do baldo treze” (PROF.2 ALINE, CENA 2, 21) e
“Pée o treze e fuz a conta” (PROF. FABIO, CENA 2, 18).

Estas acOes de repeticdes de calculos, tomando como base valores distintos, véo
em encontro ao que Davydov (1988) nomeou por tarefas particulares; “os estudantes
comparam os procedimentos de solucdo de muitas tarefas particulares, identificando certa
generalizacdo” (DAVIDOV, 1988, p. 179, tradugio nossa) *°. Segundo Davydov (1988), para

que os estudantes, por meio das tarefas particulares, possam realizar a generalizacdo da

* “los escolares comparan los procedimientos de solucién de muchas tareas particulares,
identificando cierta via general” (DAVIDOV, 1988, p. 179).
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solucdo de uma tarefa, devem realizar vérias situacGes analogas, perpassando do particular ao
geral.

Neste primeiro momento, tomando como referencial as manifestacdes orais dos
estudantes — “O baldo dois deu o resultado correto” (IGOR, CENA 2, FLASH 28) - e 0s
registros de Ester e Samuel, percebemos que as criangas encontraram o valor adequado para a
equacdo analisada, possibilitado pelo principio de equivaléncia, um nexo conceitual algébrico.
“Quem que é entao? Qual que é o valor aqui? Ao invés de eu por baldo eu posso por o que
aqui, entdo? Que numero?” (PROF.2 ALINE, CENA 2, 31), os estudantes entdo
responderam: “Oito” (ESTUDANTES, CENA 2, FLASH 32).

Ao analisarmos a ultima ficha, concluimos que as mesmas ac¢les desenvolvidas

perante a primeira ficha se repetiram, alterando somente a complexidade dos calculos:

A ultima ficha. A ultima ficha eu tenho bal&o rosa. Eu tenho baldo dividido por dois
mais dois que vai dar dez. Copiem ai, oh, ficha quatro. Balao, esses dois pontinhos é
de diviséo, dividido por dois, mais dois igual a dez. Ndo esquecam dos parénteses.
Ja deem o palpite quem ja terminou de copiar. Da o palpite ai. [...] Pronto?
Podemos comegar os estouros? Sim ou ndo?[...] Dezesseis. Dezesseis. Do mesmo
jeito oh. Dezesseis, ai vocé vai dividir por dois e vai somar dois. Professora, eu ndo
sei dividir por dois. Faz assim oh, igual quando a gente vai entregar carta, eu
entrego um pra vocé, um pra mim, um pra vocé, um pra mim. Ent&o, vocé faz isso
até voce ter dezesseis. Pronto? Oh dezesseis..., quando achou o resultado soma mais
dois. (PROF.2 ALINE, CENA 2, 34 - 38)

Os parénteses surgiram na equacdo final, além da operacdo de divisdo. Estes dois
elementos dificultaram as acdes de algumas criancas, pois as mesmas ainda ndo
compreendiam o conceito desta operacdo e as regras de solucdo, diante dos parénteses. Foi
por meio das orientacdes da professora Aline - “Dezesseis, ai vocé vai dividir por dois e vai
somar dois” (PROF. ALINE, CENA 2, 38) — que os estudantes realizaram os célculos, ndo se
preocupando em representar os parénteses na solucdo da SDA.

Neste momento, percebemos que os estudantes passaram a realizar as acdes de
forma mecénica, repetindo os procedimentos até encontrar o valor adequado a equacéo.
Passamos a compreender, diante disso, as a¢fes das criangas como operacdes, evidenciando a
aprendizagem dos métodos de solucionar uma equagdo por meio do principio de equivaléncia.

Apresentamos, na figura 34, o registro de Isaque que realizou os calculos da
ultima ficha sem apresentar inseguranca ou dificuldade. Ele seguiu a orientacdo da professora:

realizou a divisdo primeiramente e, por fim, somou dois ao resultado.



Ficha 4:

Palpite para o valor do baldo:

n
)|

Baldo 1 ";ﬁaiﬁo 2 Baldo 3
Valor do baldo: Valor do baldo: Valor do baldo:

Valor correto do baldo:

Figura 34: Registro da ficha 4, do estudante Isaque: Na boca do bal&o.
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Isaque realizou de forma mecanica a substituicdo do baldo pelos valores 16, 20 e

10, desenvolvendo o algoritmo de divisdo e de adigcdo. Estas operagdes possibilitaram a ele

desenvolver a acdo de analisar se a igualdade prevaleceu diante do resultado final.

Na figura 35, a seguir, apresentamos o registro de Ester, que diferencia um pouco

do de Isaque diante da resolucdo da divisdo. Ester, ao se deparar com o conceito de diviséo,

operacdo para que ainda ndo apresentava dominio, quando relacionado ao seu algoritmo,

desenvolveu algumas acdes, tendo em vista a solucdo da equacéo.

Ester representou a operacdo de divisdo por meio de figuras, o que coincidiu com

a explicacdo da professora - “Professora, eu ndo sei dividir por dois. Faz assim, oh, igual

qguando a gente vai entregar carta, eu entrego um pra vocé, um pra mim, um pra vocé, um pra
mim. Entdo, vocé faz isso até vocé ter dezesseis” (PROF.2 ALINE, CENA 2, 38) — como

podemos visualizar na figura 35.
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[ Ficha 4:
(

PZilbilc p:ir.:ravai;)r do baldo: i
<
F :) — — 7 B = 5 T — B e — ‘1
Balao 1 y O Balao 2 q Baldo 3 - 8
Valor do baldo:_ ‘;‘7{{_ Valor do baldo:_ X Valor do balao:__| { .
‘ \
™~ \ { | S \ L
AG\ & - ,
£ r ~ |
N o :
A
N 0N \ 7 +— J
AL — SRS \ S I el
| Valor correto do baléo:
SIS p— B . (9 I S e = -t N

Figura 35: Registro da ficha 4, da estudante Ester: Na boca do bal&o.

Neste quarto momento, tomando como referencial as manifestagdes orais dos
estudantes na parte final da cena 2 e os registros de Ester (figura 35) e Isaque (figura 34),
percebemos que os estudantes conseguiram encontrar o valor adequado para a equacéo
analisada, possibilitado pelo principio de equivaléncia; diante da indagacdo ““/...] Entdo, qual
que tem que ser o valor ai, onde eu vou escrever assim, oh, valor correto do baldo, quanto
que vai ser?” (PROF.2 ALINE, CENA 2, 59) os estudantes responderam “Dezesseis”
(ESTUDANTES, CENA 2, FLASH 60).

Para finalizar o encontro que contemplou a SDA Na boca do baléo, os professores
solicitaram aos estudantes que registrassem a concluséo do dia, relatando qual era o objetivo
da brincadeira. Isaque resumiu sua resposta, figura 36, ao afirma que era “achar o numero
certo das contas” (ISAQUE, FLASH DA FIGURA 36), corroborando com a afirmagéo de

Sousa (2004) concernente a valorizagcdo, no ensino, de forma geral, da varidvel como

incognita.
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Conclusées: (-

Figura 36: Registro da concluséo, do estudante Isaque: Na boca do bal&o.

Destacamos tambeém a conclusdo da Ester, figura 37, cujo raciocinio se
assemelhou muito ao do Isaque. Ressaltamos que esta estudante € a que possui
acompanhamento das professoras, concernente ao conhecimento da Lingua Portuguesa.
Apesar do ndo dominio das regras ortograficas, a estudante conseguiu registrar o seu

raciocinio sobre a SDA.

Figura 37: Registro da concluséo, da estudante Ester: Na boca do bal&o.

Concluimos que os estudantes compreenderam a SDA Na boca do baldo como
um conjunto de contas a serem solucionadas. Apesar do carater ladico almejado pelos
professores, por meio da utilizacdo dos baldes como recurso, nem mesmo as criangas
perceberam a situacdo como sendo direcionada a brincadeira, mas simplesmente como “achar
0 ndmero certo para o baldo. Resolver a conta certa” (ESTER, FLASH DA FIGURA 37).

Com o intuito de dar continuidade a andlise dos indicios de apropriacdo dos nexos
conceituais algébricos, perpassando por um processo de compreensdo da necessidade de
representacdo de uma linguagem algébrica simbolica para o inicio de um processo de
generalizacdo, destacamos a SDA nomeada por Maquina magica.

A Maquina méagica é uma tarefa particular inserida no quarto mddulo,
Dependéncia, desenvolvida no oitavo dia do Clube de Matematica. O intuito, por meio desta,
foi que os estudantes percebessem a ideia de varidvel e a relacdo de dependéncia entre as

variaveis de uma funcdo. Esperamos que as criangas estabelecessem as leis de formacédo das
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funcdes envolvidas nesta SDA, com uma linguagem condizente aos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Partimos do pressuposto de que esta SDA nos permitiria perceber possiveis
indicios do inicio de um processo de generalizacdo da linguagem simbdlica algébrica,
possibilitada pelo desenvolvimento das criancas diante das tarefas particulares do Clube de
Matematica e concretizada em manifestagbes na Maquina mégica. Isto pelo fato de as
criancas terem que esbocar uma lei geral de formacdo que leva em conta a relacdo de

dependéncia entre as variaveis, por meio de um pensamento abstrato.

5.3.1.3 — Cena 3: Indicios de generalizacdo da linguagem algébrica evidenciada

mediante as manifestagdes orais e escritas das criangas

1 [.]

2. PROF. FABIO: Entdo é o seguinte pessoal, hoje a gente vai fazer uma atividade que a gente vai usar o
computador. A atividade hoje chama Maquina mégica. Entdo, nés vamos usar o computador que vai ser a
nossa Méaquina magica. E ai, ele (o computador) vai fazer algumas contas e a gente vai ter que descobrir
qual que é essa magica. Serd que € magica mesmo que esta acontecendo ou tem alguma coisa por tras que
ta fazendo aparecer os resultados que a gente vai colocar aqui. Como € que vai funcionar? Eu vou entregar
pra vocés, pra cada um de vocés um cracha desse daqui. Entdo eu vou entregar e depois explicar como é
que voceés vao trabalhar. A atividade vai ser colaborativa, todos vocés védo colaborar com os colegas. Entdo
olha sé. Vai funcionar da seguinte maneira. Cada cracha que vocés vao colocar no pescogo representa uma
numeracdo. O amarelo vale um, o verde vale dois e o vermelho vale trés. De novo, o amarelo vale um, o
verde vale dois e o vermelho vale trés. Entdo eu tenho alguns cartdozinho aqui que véo de cinco até quinze.
O que que a gente vai fazer? Um de cada vez vai pegar esse cartdozinho aqui e vai sortear um ndmero.
Entdo vou sortear um nimero pra mim aqui. Sorteei 0 numero treze. Entdo o que que o colega da vez que
no caso eu vou ter que fazer? Vou pegar alguns colegas, alguns de vocés e vou fazer uma sequéncia de
cores aqui na frente de modo que a soma de cada um desses nimeros que representam as cores dé treze.
Entdo, se o vermelho vale trés, vou pegar aqui um vermelho, trés. Eu preciso somar mais dez, entdo vou
pegar o amarelo, o verde, vou pegar varias cores de modo que a soma chega a treze. Certo? E ai, depois que
a sequéncia for montada, a gente vai conferir pra ver se ta certo, se tiver certo, o que que vocé vai fazer?
Vocé vai |4 na maquina e vai digitar o nimero treze aqui. E ai no que vocé digitar o nimero treze aqui, vai
aparecer um outro nimero. E ai € a magica que a gente vai estar fazendo durante toda a atividade. Tudo
bem?

ESTUDANTES: Tudo.

PROF. FABIO: Entfo t4 bom. Vamos comegar como? Vamos comecar pela Ana.

[...]

PROF. FABIO: Entdo, a Ana tirou 0 nimero doze. Mostrem bem as cores dos crachas de vocés que ela vai
escolher vocés pra montar a sequéncia aqui na frente. Oh, o nimero doze vocés vao anotar no lado
esquerdo, t& bom? Aqui, oh. Ai depois, anotou o doze, esse doze vai |4 pra dentro da méaquina e vai sair
outro nimero que vocés vao anotar aqui na frente, mas vamos esperar ela acertar a sequéncia. Entdo vai la
Ana, forma ai uma sequéncia de cores de forma que a soma inteire doze.

7. ANA: Solange (verde).

8. PROF. FABIO: Ai vai ficando aqui na frente. Mostra bem a cor do cracha.
9. ANA: Sara (verde), Ester (verde). Quem mais tem 0 verde?

10. BRUNO: Vocé tem verde.

11. PROF. FABIO: Lembrando que o verde vale quanto?

12. ESTUDANTES: Dois.

13. ANA: Dois, quatro, seis, oito (contando os valores das cores selecionadas).

oukw




198

14. PROF. FABIO: Vocé esta usando vocé mesmo né? (A Ana confirmou).

15. ANA: Qual que é trés?

16. ESTUDANTES: O vermelho.

17. ANA: José. Qual que é um (a cor)?

18. ISAQUE: Eu. (A Ana o chamou).

19. PROF. FABIO: O amarelo vale um.

20. ANA: Dois, quatro, seis, oito, onze, doze.

21. PROF. FABIO: Vamos conferir. (Conferiu a sequéncia formada por Ana. Ela acertou a combinacio que
resultou no valor doze). Entdo ela tem o direito de colocar o nimero doze na maquina. Entdo pode sentar os
colegas que montaram a sequéncia (a Ana lancou 0 nimero no computador). Olha 14 0 que que aconteceu,
hein?

22. ESTUDANTES: Sessenta?

23. PROF. FABIO: Sessenta. O nlimero sessenta.

24. BRUNO: Doze vezes...

25. PROF. FABIO: Entdo o que sera que aconteceu com o nimero doze que ele se transformou no sessenta,
hein?

26. BRUNO: Multiplicou.

27. (O professor Fabio sugeriu para continuar a brincadeira, para ter a possibilidade de colocar outros valores
no computador. Os estudantes continuaram o processo)

28. PROF. FABIO: [..] E ai, sera que ja tem uma ideia do que que...?
29. BRUNO: Ah sei. Ja sei.

30. ISAQUE: Onze vezes cinco.

31. PROF. FABIO: O que que t4 acontecendo?

32. BRUNOS: Ja sei 0 nimero que ta multiplicando. O nimero é cinco. Cinco vezes onze da cinquenta e
cinco.

33. PROF. FABIO: Sera que os outros funcionaram dessa maneira também, cinco vezes o nimero?
34. BRUNO: Ah. Foi. Foi.

35. PROF. FABIO: O que que aconteceu com o numero? Isso que é lei. Lei é o qué que aconteceu com o
namero. O que que aconteceu com ele?

36. BRUNO: Foi multiplicado por cinco.
37.[..]

38. CAMILA: Parece magica, mas ndo ¢ magica.
39.[..]

Essa cena se inicia com a explicacdo do professor sobre a Maquina magica. Ao
apresentar a SDA, Fabio chama a atencdo das criancas para o recurso a ser utilizado, o
computador, para envolver as criancas por meio da ludicidade: “[...] A atividade hoje chama
Maquina mégica. Entao, nés vamos usar o computador que vai ser a nossa Maquina magica
[..]” (PROF. FABIO, CENA 3, 2). Contudo, ao explicar a dindmica das acBes, eshoca em seu
discurso um ensino reduzido aos calculos: “[...] E ai, ele (o computador) vai fazer algumas
contas e a gente vai ter que descobrir qual que é essa magica. /... ” (PROF. FABIO, CENA
3,2).

Ao contextualizar a SDA, o professor ndo teve o cuidado de explicar qual era o
objetivo do jogo, simplesmente afirmou para as criangas 0 uso do computador e as acgoes a

serem realizadas durante este encontro: “/...J depois que a sequéncia for montada, a gente vai
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conferir pra ver se ta certo, se tiver certo o que que vocé vai fazer? Vocé vai 14 na maquina e
vai digitar o nimero [...] ” (PROF. FABIO, CENA 3, 2).

As criangas iriam digitar um nimero na maquina, resultado do sorteio de cartdes
numéricos e de sua combinacdo por meio de cartdes coloridos, como explicado no capitulo
anterior. Ao apertar o botdo enter do teclado, um novo ndmero surgiria na tela do
computador, como se fosse uma magica. O nimero seria resultado da utilizacdo do software
excel, no qual o professor programou uma lei de formagéo em seu sistema para que o software
resolvesse a mesma, tomando o valor da varidvel inserida pelo estudante.

Essa situagdo permite, ao professor, realizar diversos questionamentos sobre a
explicagdo do novo numero que surge na tela, a fim de possibilitar, aos estudantes, a
percepcao da relacdo de dependéncia entre as variaveis da funcdo e da sua lei de formacdo.
Espera-se que as criancas percebam que ndo hd magica, mas uma explicacdo algébrica para a
transformacéo dos valores. Partimos do pressuposto de que, caso as criangas perpassem por
esse processo de andlise, teremos indicios de generalizagdo da linguagem simbdlica algébrica.

Retornando a explicacdo da Maquina magica, ao se preocupar em explicar a SDA
de modo a envolver as criangcas no processo de ensino e aprendizagem, o professor, em seu
discurso, explicou a SDA como se 0s estudantes ja compreendessem a conclusdo almejada
por meio da tarefa particular: “[...] Sera que é magica mesmo que esta acontecendo ou tem
alguma coisa por tras que t4 fazendo aparecer os resultados que a gente vai colocar aqui.
Como é que vai funcionar? [...] ” (PROF. FABIO, CENA 3, 2).

Diante dessa explicacdo, as criancas realizaram as acdes descritas pelo professor,
cumprindo cada etapa: a escolha de um cartdo numérico, a montagem da sequéncia dos
cartdes coloridos e a digitacdo do numero no computador. A fala de Fabio confirma esta

afirmacdo, ao discursar, ap0s as acdes de Ana na montagem da sequéncia de cores:

Vamos conferir. (Conferiu a sequéncia formada por Ana. Ela acertou a combinacéo
que resultou no valor doze). Entdo ela tem o direito de colocar o nimero doze na
maquina. Entdo, pode sentar 0s colegas que montaram a sequéncia (a Ana langou o
nimero no computador). Olha 14 o que que aconteceu, hein? (PROF. FABIO,
CENA 3, 21).

Ao perceber que 0 novo nimero que aparece na tela do computador foi sessenta,
Bruno manifestou oralmente sua compreenséo da transformacao dos valores: “Doze vezes...”
(BRUNO, CENA 3, FLASH 24). Ele iniciou a busca pela explicagdo do fendmeno, almejando
uma possivel justificativa para explicitar ao professor: “Entdo o que serd que aconteceu com

o nimero doze que ele se transformou no sessenta, kein? ” (PROF. FABIO, CENA 3, 25).
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Bruno reafirmou sua colocagdo: “multiplicou” (BRUNO, CENA 3, FLASH 26) e
Isaque também contribuiu para a reflexdo: “onze vezes cinco” (ISAQUE, CENA 3, FLASH
30). Neste momento, percebemos que as criancas buscaram uma forma de explicar as
transformacdes de valores apresentadas, por meio do computador, iniciando um processo de
generalizacdo do pensamento simbolico algébrico.

Partimos do pressuposto de que esta generalizacdo é resultado da percepcdo de
alguns atributos estaveis que se repetiram nos objetos, por meio desta tarefa particular. E o
processo que Davydov (1982, 1988) compreendeu como generalizacdo empirica.

A generalizacdo empirica, compreendida sob a influéncia da légica formal, é uma
tentativa de descricdo dos atributos de varios elementos ou fenémeno individualizados,
levando em conta suas caracteristicas estaveis. Fundamenta-se na observacdo dos objetos e
sua comparacdo, em uma analise que perpassa do particular para o geral, resultando no
destaque do comum por meio de palavras ou signos (DAVYDOV, 1988).

Como resultado desse processo, as criangas verbalizaram a generalizagcdo empirica
por meio de palavras, ficando restritas aos aspectos sensoriais, priorizados na SDA. Este
processo € possibilitado diante da repeticdo dos atributos estaveis dos objetos contemplados
nas tarefas particulares.

Percebemos indicios desta generalizacdo empirica no registro de Sara, figura 38,
no qual a estudante anotou, diante de sua singularidade, as trés primeiras leis de formacéo

contempladas na Maquina magica.

QUAL E A LEI?

[ Tsot - ) ‘ Y S
T I WP L . £ A

Figura 38: Registro de Sara concernente as leis de formacéao das fungdes da Maquina mégica.

Percebemos indicios de apreensdo do objeto de estudo estipulado para essa tarefa
particular, conseguindo solucionar a SDA por meio da formulagdo da lei que rege a fungéo,
evidenciando um processo de generalizagdo empirico propiciado pela organizacdo do ensino.
As manifestagdes orais e escritas demonstram um ensino ainda pautado em empirismo,

caracterizado pelo aspecto da logica-formal.
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A figura 39, a seguir, apresenta o registro de José, contemplando as leis de
formacdo das trés primeiras fungbes da Maquina magica. As anotacdes de José se

assemelham as de Camila, explicitadas na figura anterior.

i

QUAL E A LEI?,

Figura 39: Registro de José concernente as leis de formagao das funcdes da Maquina magica.

Para concluir esta cena 3, apresentamos as conclusdes de Camila e de José sobre a
Maquina magica. Camila restringiu o objetivo da SDA a busca pela lei de formacao,
desvinculado de qualquer ludicidade nas a¢bes: “o objetivo era a lei” (CAMILA, FLASH DA
FIGURA 40).

Figura 40: Conclusdo de Camila sobre a Maquina magica.

José, em sua conclusdo, explicitada na figura 41, a seguir, inter-relacionou o0s
outros aspectos também contemplados na Maquina magica, ndo destacando a descoberta da
lei de formacéo da funcdo. Apesar de Jose os ter destacado na folha de registro, figura 39,
concluiu como sendo mais significativas as acGes envolvendo os cartbes numericos e 0s

coloridos.
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Figura 41: Conclusdo de Camila sobre a Maquina magica.

As cenas deste episodio foram escolhidas de forma a evidenciar indicios de
apropriacdo dos nexos conceituais estabelecidos nos médulos do Clube de Matematica, pelas
criancas dos anos iniciais do Ensino Fundamental, que contemplavam o conhecimento
algébrico. Contudo, devemos levar em conta, nesta andlise, a singularidade de cada crianca
inserida no processo e a organizacdo do ensino, realizado pelos professores e a pesquisadora
do OBEDUC.

Por mais que o experimento didatico tenha sido estruturado mediante um estudo
do movimento logico-histérico do conhecimento algébrico, com uma intencionalidade
pautada nos nexos conceituais algébricos, o produto desse processo constituiu-se em uma
organizacdo de ensino pautado em movimentos regulares, do particular ao geral (DAVIDOV,
1988), que valorizou, de certa forma, aos processos de generalizacdo e abstra¢do pautados no
empirismo.

Podemos sintetizar as ideias centrais abordadas neste primeiro episédio no quadro

11, abaixo.

Episodio 1: Indicios de transformagdes na manifestacdo da linguagem algébrica: do simbdlica a
generalizacdo

Cenas

Acdes e reflexdes

Desdobramentos

Cena 1. Indicios de percepcao
sobre a necessidade e utilidade da
linguagem simbolica.

Os estudantes tiveram dificuldade
em registrar o célculo final, pois
ndo lhes foi permitido utilizar a
linguagem simbolica como
recurso.

Reconhecimento, pelas criangas, da
praticidade da linguagem simbolica
no cotidiano das pessoas, tanto em
situacbes em que necessitam de
realizar contagens, como no
desenvolvimento do pensamento
abstrato.
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Cena 2: Do particular ao geral:
operagdes envolvendo o principio
de equivaléncia.

Os estudantes encontraram o valor
adequado para as equacles
analisadas, processo possibilitado
pelo principio de equivaléncia.

Apesar do caréter lidico almejado
pelos professores, por meio da
utilizacdo dos baldes como recurso
pedagdgico, nem mesmo as
criangas perceberam a ludicidade
na SDA (Na boca do baldo),
resumindo-a a um conjunto de
contas.

Cena 3: Indicios de generalizagao
da linguagem algébrica
evidenciada mediante as
manifestacGes orais e escritas das
criangas

As criangas verbalizaram
generalizagBes empiricas por meio
de palavras, ficando restritas aos
aspectos sensoriais, priorizados na
SDA. Este processo foi
possibilitado diante da repeticdo
dos atributos estaveis dos objetos
contemplados na Maquina magica.

Percepcdo de que, por mais que 0
experimento didatico tenha sido
estruturado mediante um estudo do
movimento  l6gico-histérico do
conhecimento algébrico, o produto
desse processo constituiu-se em
uma organizagéo de ensino pautado
em movimentos regulares.

Quadro 11: Sintese das manifestagdes orais e escritas das criancas: do simbdlico & generalizagao.

Para concluir a discussdo contemplada nesta unidade de analise, recorremos a
situacdo-problema elaborada para essa investigacdo, com o intuito de perceber possiveis
transformacfes na representacdo da linguagem simbdlica dos estudantes, evidenciando
indicios de generalizacéo.

5.3.2 — Episddio 2: Indicios de generalizacdo da linguagem simbdlica diante do

estudo no Clube de Matematica

O episodio 2 da segunda unidade de analise foi idealizado com o objetivo de
evidenciar possiveis saltos qualitativos de alguns estudantes participantes do Clube de
Matematica, ao perpassar por todas as SDA planejadas. Selecionamos trés estudantes, entre os
doze sujeitos, por percebemos transformacbes em suas manifestacbes escritas, quando
comparados as manifestacfes anteriores ao desenvolvimento do Clube.

Para tanto, tomamos como recurso de analise a situacédo-problema desenvolvida
no segundo e no décimo primeiro encontro. Ressaltamos que esta situacdo foi elaborada com
a finalidade de perceber transformagdes, nas manifestacfes escritas das criangas, por meio da
generalizacdo da linguagem algébrica.

Organizamos esta secdo da seguinte maneira: apresentamos os registros de trés
estudantes, realizados anteriormente ao desenvolvimento das SDA que contemplou 0s nexos
conceituais algébricos. Posteriormente, expomos a cena 1, composta por dialogos dos sujeitos

durante a roda de conversa do decimo primeiro dia. Por fim, o registro dos estudantes da
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situacdo-problema, posteriormente ao desenvolvimento das tarefas particulares de algebra do
Clube de Matematica.

Primeiramente, apresentamos o registro de Danilo, figura 42. Ele teve dificuldade
ao registrar seus pensamentos, por ndo ter dominio da Lingua Portuguesa. Orientamo-lo que
escrevesse da forma que considerasse correta, pois ndo estdvamos interessados em avaliar a

escrita, mas a compreensdo do seu raciocinio matematico.

Jodo tem uma banca com uma faixa anunciando os precos de variadas quantidades de
pastéis.

BANCA DE PASTEL DO

JOAO
~ :-. 1 1— 3 reai
¢l ® AN pastel — 3 reais
g ‘J P 2 pastéis — 6 reais
< N I& l“ h ‘:'.'" -
45 - 3 pastéis — 9 reais

4 pastéis — 12 reais

a) Quantos reais pagara uma pessoa que comprar 3 pastéis?

b) Quantos pastéis comprara uma pessoa que pagar 12 reais?

¢) E se uma pessoa compra 6 pastéis, qual sera sua divida? |}

d) E se a pessoa pagar 21 reais, quantos pastéis ela tera adquirido? | |

e) E se pensarmos em uma forma geral de calcular o preco a ser pago em fungéio da

quantidade de pastéis comprados? Como representariamos esse raciocinio
matematicamente? Tca ~ g

Figura 42: Registro do Danilo: anteriormente ao desenvolvimento das SDA envolvendo algebra.

Percebemos, na figura 42, que Danilo procurou escrever poucas palavras no
registro, utilizando-se mais dos algarismos para representar seu pensamento. Contudo, esta
sua limitacdo ndo o impediu de envolver-se nas a¢des do Clube. Em vez disso, mostrou-se

disposto a participar e aprender durante o desenvolvimento das SDA.
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Ao responder as duas indagacdes iniciais, Danilo recorreu a tabela explicitada, a

“Banca de Pastel do Jodo”. A dificuldade centrou-se a partir da quarta questdo, sendo que na

ultima o estudante ndo conseguiu registrar uma forma geral que representasse 0 preco do

pastel em fungdo da quantidade comprada. Por ndo alcancar uma representacdo matematica,
ele afirmou que seria possivel por meio da calculadora.

Sara, por sua vez (registro explicitado na figura 43, abaixo), também conseguiu

responder as duas primeiras perguntas, cujas respostas eram perceptiveis. A partir da terceira

se confundiu ao anotar, mas escreveu uma resposta Idgica na ultima indagacao, como forma
de finalizar esta acéo.

a0 um anca ul €COo e variada: uantidadcs de
O em a nca ¢ aixa anuncilan T S \% S 4 1

t b m uma faix ciando os p di d d
Jodc O C

pastéis. -
r BANCA DE PASTEL DO
JOAO
- '
~r 1 pastel — 3 reais
A o o |
)\, g “\ o 2 pastéis — 6 reais
~ 3 pastéis — 9 reais
- .

\ w 4 pastéis — 12 reais
\
|
| o ol
S

"
is 4 5S e comprar 3 pasteis:
a) Quantos reais pagara uma pessoa que p P

A 5 P a1 .?
b) Quantos pastéis comprara uma pessoa que pagar 12 reais

¢) E se uma pessoa compra 6 pastéis, qual sera sua divida?

zs " s a0
d) E se a pessoa pagar 21 reais, quantos pasteis ela tera adquirido?

(S 7 se pensarmos em uma forma geral de calcular T a sel ago em fungao da
) E P (o] ge alcul opcqoasrpuv &
uantidade (5] T ? Com representariamos €ss€ raciocinio
q P o o}
tidad d astéis comp ados? P

Figura 43: Registro do Sara: anteriormente ao desenvolvimento das SDA envolvendo algebra.
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Por fim, apresentamos o registro de Ester, figura 44. Esta, dentre os estudantes

escolhidos, foi a que apresentou uma maior dificuldade, no primeiro momento, em solucionar

a situacao-problema. Conseguiu responder somente a primeira indagacao, o que demonstra a

ndo compreensdo das restantes.

pastéis.

Jodo tem uma banca com uma faixa anunciando os precos de variadas quantidades de

BANCA DE PASTEL DO
JOAO
1 pastel — 3 reais
2 pastéis — 6 reais
3 pastéis — 9 reais

4 pastéis — 12 reais

r

{

matematicamente?

{2

e) E se pensarmos em uma forma geral de calcular o prego a ser pago em funcdo da

)

a) Quantos reais pagarda uma pessoa que comprar 3 pastéis?

b) Quantos pastéis comprara uma pessoa que pagar 12 reais?

¢) E se uma pessoa compra 6 pastéis, qual sera sua divida?

d) E se a pessoa pagar 21 reais, quantos pastéis cla tera adquirido?

quantidade de pastéis comprados? Como representariamos esse raclocinio

Figura 44: Registro do Ester: anteriormente ao desenvolvimento das SDA envolvendo algebra.

Ressaltamos que estes registros apresentados neste primeiro momento, figuras 42,

43 e 44, foram escritos anteriormente ao desenvolvimento das SDA que contemplou 0s nexos

conceituais algébrico, na busca de identificacdo dos conhecimentos prévios dos estudantes.
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Por conseguinte, os modulos do Clube de Matematica foram desenvolvidos, a situacao-
problema proposta novamente e a roda de conversa realizada no final do décimo primeiro
encontro.

Neste segundo momento deste episddio, apresentamos a cena 1, referente a
discussdo dos estudantes durante a roda de conversa. Esta foi realizada depois que o0s
estudantes realizaram a situacdo-problema, no segundo momento. Concomitantemente a
apresentacdo da reflexdo, explicitamos os registros do segundo momento de Danilo, Sara e

Ester, que expressam um salto qualitativo quando confrontados ao primeiro momento.

5.3.2.1 — Cena 1: O desenvolvimento da generalizacdo da linguagem simbdlica percebido
mediante a situagdo-problema

1. (Roda de conversa)

2. PESQUISADORA: Vocés acharam mais facilidade de fazer isso daqui (a situacao-problema) do que da
outra vez? [...] Vocés acharam mais f&cil ou mais dificil?

3. Estudantes: Mais fécil.

4. PESQUISADORA: O que pode ter ajudado?

5. ISAQUE: No dia |4 da Maquina Méagica. Descobrir a mégica.

6. [.]

7. ANA: Ada Trilha das leis.

8. PESQUISADORA: Entdo me fala qual era a lei?

9. IGOR: Somar de trés em trés.

10. PESQUISADORA: Somar de trés em trés ou...

11. DANILO: Ou multiplicar.

12. PESQUISADORA: Multiplicar por quanto?

13. DANILO: Entdo fala pra tia a lei pra achar o valor a ser pago pelo pastel.

14. ISAQUE: Multiplicar pelos pastéis?

15. PESQUISADORA: Multiplicar o que pelos pastéis?

16. DANILO: O trés.

17. IGOR: Ou entdo somar de trés em trés.

18. PESQUISADORA: Ou entdo somar de trés em trés. Cada pastel custa trés, por isso que soma de trés em
trés, td bom?

Esta cena se inicia com a pesquisadora questionando os estudantes sobre possiveis
saltos qualitativos concernentes ao conhecimento algébrico quando confrontados ao primeiro
momento de realizacdo da situacdo-problema: “Vocés acharam mais facilidade de fazer isso
daqui (a situagdo-problema) do que da outra vez? [...] Vocés acharam mais facil ou mais
dificil?” (PESQUISADORA, CENA 1, 2). Os estudantes responderam de prontiddo: “Mais
facil” (ESTUDANTES, CENA 1, FLASH 3).

Percebemos esta facilidade nas manifestacdes dos estudantes diante da situacéo-
problema, como é o caso do Danilo, figura 45. Quando confrontamos este registro com o

anterior, identificamos que o estudante escreveu uma possivel generalizacdo da linguagem
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algébrica. Ele superou a dificuldade em registrar a forma geral de representacdo do preco do

pastel em funcdo da quantidade comprada: “multiplica por trés os pastéis” (DANILO,

FLASH DA FIGURA 45).

Jo@o tem uma banca com uma faixa anunciando os precos de variadas quantidades de
pastéis.

Banca de pastel do Jodo

1 pastel — 3 reais’.
2 pastéis — 6 reais
3 pastéis — 9 reais

~ 4 pastéis — 12 reais

a) Quantos reais pagara uma pessoa que comprar 3 pastéis? [ & :
b) Quantos pastéis comprar4 uma pessoa que pagar 12 reais?

40
¢) E se uma pessoa comprar 6 pastéis, qual sera a sua divida? '1—4 >
d) E se a pessoa pagar 21 reais, quantos pastéis ela terd adquirido?

€) E se pensarmos em uma lei para calcular o preco a ser pago em funcio da
quantidade de pastéis comprados? Como representariamos esse raciocinio
matematicamente? / y

!

Figura 45: Registro do Danilo: posteriormente ao desenvolvimento das SDA envolvendo algebra.

Danilo percebeu que bastava multiplicar por trés para calcular o preco do pastel
em relacdo a quantidade comprada. Contudo, ao realizarmos um questionamento sobre a
quantidade de pastéis adquiridos em relacdo a um preco dado a priori, o estudante realizou o
mesmo procedimento, tentando multiplicar por trés o valor 21, da letra d da situacéo-
problema. Danilo escreveu 64 na resposta, confundindo o valor na multiplicagcdo de 21 por

trés, que resultaria em 63. Ele ndo percebeu que o raciocinio era o inverso, resultando na

divisao de 21 por 3, cujo resultado seria 7.
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Dando continuidade a discussao, a pesquisadora indagou aos estudantes sobre o
que, na avaliacdo deles, acreditavam ter possibilitado o salto qualitativo diante da busca pela
solucdo da situacdo-problema: “O que pode ter ajudado?” (PESQUISADORA, CENA 1, 4).
Os estudantes, diante disso, aderiram uma justificativa ao desenvolvimento possibilitado por
meio de SDA anteriores: “No dia la da Maquina Mdgica. Descobrir a madgica” (ISAQUE,
CENA 1, FLASH 5) e “A da Trilha das leis” (ANA, CENA 1, FLASH 7).

Houve, pois, indicios de um salto qualitativo nas manifestacGes escritas de Sara,
figura 46, devido ao processo de ensino e aprendizagem possibilitado no Clube de

Matematica.

Jodo tem uma banca com uma faixa anunciando os precos de variadas quantidades de

pastéis.

Banca de pastel do Jodo |

1 pastel — 3 reais

2 pastéis — 6 reais

Yl ; \ 3 pastéis — 9 reais
"w S 4 pastéis — 12 reais

a) Quantos reais pagara uma pessoa que comprar 3 pastéis?

L= Yo.00

b) Quantos pastéis comprara uma pessoa que pagar 12 reais?

¢) E se uma pessoa comprar 6 pastéis, qual sera a sua divida?
&
d) E se a pessoa pagar 21 reais, quantos pastéis ela tera adquirido?
I
e) E se pensarmos em uma lei para calcular o pre¢o a ser pago em fungio da

quantidade de pastéis comprados? Como representariamos esse raciocinio
matematicamente?

Figura 46: Registro do Sara: posteriormente ao desenvolvimento das SDA envolvendo algebra.

Sara, ao realizar a situacao-problema, posteriormente ao desenvolvimento das

tarefas particulares de algebra, nos permite perceber indicios do inicio de um processo de
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generalizacdo. Ela ndo soluciona somente as duas primeiras indagagdes, como no primeiro
momento, mas também as demais por meio da percep¢édo da relacdo de dependéncia entre as
duas variaveis.

Quando confrontamos este registro com o anterior, vemos que Sara representou a
generalizacdo da ideia da situacao-problema por meio da linguagem algébrica. Ela superou a
dificuldade em registrar a forma geral de representacdo do preco do pastel em funcéo da
quantidade comprada, nos dando indicio de apropriacdo dos nexos conceituais da algebra
simbolica: “a gente tem que fazer uma multiplicacdo para descobrir quantos pastéis
compramos” (SARA, FLASH DA FIGURA 46).

Em relagdo ao registro de Ester, também traz indicios de uma transformac&o nas
manifestacdes da linguagem algébrica. Quando confrontamos com o primeiro momento,
percebemos que Ester também apresentou indicios de apropriacdo de nexos conceituais
algébricos. Ela resolveu de forma autbnoma, a situacdo-problema, no segundo momento,
concluindo o pensamento de forma coerente e satisfatoria: “é multiplicar trés vezes a
quantidade de pastéis” (ESTER, FLASH DA FIGURA 47).



Jodo tem uma banca com uma faixa anunciando os precos de variadas quantidades de

pastéis.

Banca de pastel do Joio

2 pastéis — 6 reais

-~ 1 pastel — 3 reais'*.

3 pastéis — 9 reais

< \:3"’ 4 pastéis — 12 reais

a) Quantos reais pagara uma pessoa que comprar 3 pastéis?

1\‘
Y )
\

b) Quantos pastéis comprara uma pessoa que pagar 12 reais?

W\ @
c) E se uma pessoa comprar 6 pastéis, qual sera a sua divida?

(Y AR Rao

d) E se a pessoa pagar 21 reais, quantos pastéis ela tera adquirido?
N\ N
e) E se pensarmos em uma lei para calcular o pregco a ser pago em fungdo da

quantidade de pastéis comprados? Como representariamos esse raciocinio
matematicamente?

Figura 47: Registro de Ester: posteriormente ao desenvolvimento das SDA envolvendo lgebra
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Também percebemos indicios de generalizacdo do pensamento concernente a

ideia contemplada nesta situacio-problema, pelos outros estudantes, diante da indagacdo da
professora: “Entdo me fala qual era a lei?” (PESQUISADORA, CENA 1, 8). lIgor
manifestou seu pensamento: “Somar de trés em trés” (IGOR, CENA 1, FLASH 9) e “Ou

multiplicar” (DANILO, CENA 1, FLASH 11).

As discussdes desta terceira unidade de analise, referentes aos dois episodios,

mostram que os estudantes apresentaram indicios de apropriacdo dos nexos conceituais da

algebra simbolica, seja por meio de manifestacdes orais ou escritas. Mesmo diante da

valorizagdo de movimentos regulares, possibilitada pela organizacdo do ensino pelos

professores e pela pesquisadora do OBEDUC, o0s estudantes demonstraram uma

transformacgédo na manifestagéo da linguagem algebrica.
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Para dar continuidade a busca por um modo de ensino que possibilite aos
estudantes vivenciar uma educagdo dita humanizadora, as conclusbes desta investigagéo
levam em consideracdo o grupo de sujeitos do OBEDUC a fim de buscar a transformacéo
qualitativa do modo de organizar o ensino.

Partimos do pressuposto de que a intencionalidade didatica e tedrica dos docentes
inseridos no OBEDUC ainda ndo foi suficiente para organizar o ensino de modo a construir as
bases necessarias ao desenvolvimento do pensamento tedrico. Contudo, Silva (2013) entende
que eles apresentam mudancas na organizacdo do ensino, com acgdes direcionadas para a

concretizacdo de uma educagdo em seu principio humanizador.

Isso porque entendemos que somente o desenvolvimento do pensamento tedrico
fornece as condic¢Bes necessarias para que a atitude criativa do homem se transforme
em uma atividade real que lhe permita a apropriacdo dos bens culturais produzidos
pela humanidade e, consequentemente, sua humanizacdo em sentido genérico
(ROSA; MORAES; CEDRO, 2010, p. 79).

Sintetizamos as ideias centrais abordadas neste segundo episddio, no quadro 12,
cuja cena foi selecionada com o objetivo de perceber indicios de saltos qualitativos nas

manifestacdes dos estudantes.

Episodio 2: Indicios de generalizacio da linguagem simbolica diante do estudo no Clube de Matemética

Cenas

Acoes e reflexdes

Desdobramentos

Cena 1. O desenvolvimento da
generalizacdo  da  linguagem
simbdlica percebido mediante a
situacéo-problema

Representacdo, pelos estudantes,
de generalizagdo da ideia da
situacdo-problema por meio da
linguagem algébrica. Superaram a
dificuldade em registrar a forma
geral de representacdo do preco do
pastel em funcdo da quantidade
comprada, nos dando indicio de
apropriacdo dos nexos conceituais
da algebra simbdlica.

Como modo de dar continuidade a
busca por um modo de ensino que
possibilite aos estudantes vivenciar
uma educagdo humanizadora, as
conclusbes apresentadas por meio
desta investigagdo devem ser
tomadas em consideragdo pelo
grupo de sujeitos do OBEDUC
como forma de Dbuscar a
transformagdo qualitativa do modo
de organizar o ensino.

Quadro 12: Indicios de generalizagao diante do estudo no Clube de Matematica.

Com o intuito de sintetizarmos os indicios de apreensdo do nosso objeto de
pesquisa, organizamos a sec¢ao seguinte em um movimento que contempla as trés unidades de
analise, explicitadas anteriormente, em um Unico momento. Abarcamos a ludicidade, as a¢des

e reflexdes coletivas e os indicios de apropriagdo do conhecimento algébrico
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concomitantemente, como modo de demonstramos o modo singular de organizacdo do
processo de ensino e aprendizagem do Clube de Matemética, bem como o produto dessa

trajetdria, percebido por meio dos indicios de aprendizagem das criancas.

5.4 - O processo de ensino e aprendizagem no Clube de Matematica: indicios de
aprendizagem do conhecimento algébrico

Diante do processo de ensino e aprendizagem contemplado no Clube de
Matematica, analisar os indicios de apropriacdo do conhecimento algébrico pressupde
refletirmos também sobre a organizagdo do ensino, realizado pelos professores do OBEDUC.
Isto porque o produto das agOes e reflexdes desse conjunto de profissionais se constituiu no
modo singular de estruturacdo do ensino nesse espaco de aprendizagem.

O modo de organizagdo do Clube de Matematica, analisado nesse trabalho,
quando vislumbrado tomando como baluartes a Teoria Histérico-Cultural e a Teoria da
Atividade, nos permitiu elaborar as unidades de analise contempladas nessa investigacdo: as
acOes e reflexdes coletivas no espaco de aprendizagem, a ludicidade como caracteristica na
organizacdo das SDA e os indicios de apropriacdo dos nexos conceituais da algebra
simbdlica.

Assim, ao nos atentarmos as acdes e reflexdes coletivas das criancas no Clube de
Matematica, percebemos que o modo de organizar as SDA evidenciou-se, no decorrer dos
encontros programados, como propicio a desencadear acOes colaborativas entre o0s pares,
mesmo diante das singularidades de cada sujeito. Ao vislumbrar a individualidade de
algumas criangas em determinados momentos, diante das tarefas particulares, o
posicionamento dos professores constituiu-se como fundamental nesse processo,
possibilitando a reflexdo das criangas sobre as acdes realizadas e a reformulacdo das
estratégias, levando em conta os objetivos do grupo.

Nesse movimento, evidenciamos indicios de saltos qualitativos em que 0s sujeitos
se perceberam diante de um coletivo, havendo o compartilhamento de ideias e saberes em

busca de um mesmo objeto, a resolugcdo da situagdo posta (RUBTSOV, 1996). Ja ao
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contemplarmos a ludicidade como modo de envolver o0s sujeitos, percebemos modos distintos
dos estudantes, ao se depararem com as brincadeiras contempladas por meio das SDA.

Algumas criancas manifestaram modos de acdo com o intuito de apreender o
objeto de estudo em pauta, levando em consideracdo a ludicidade, outros esperaram
simplesmente que outro colega lhes repassasse uma resposta pronta, com 0 objetivo de
finalizar uma “obriga¢do escolar”. Essas evidencias realcam a singularidade dos sujeitos
inseridos no processo de ensino e aprendizagem, nos dando indicios de que um mesmo modo
de organizar o ensino desencadeia modos distintos de envolvimento nos sujeitos.

Tomando posse desses dois aspectos centrais relacionados a organizacdo do
ensino, a ludicidade e ao trabalho coletivo, analisamos os indicios de aprendizagem das
criancas, concernente ao conhecimento algébrico. Este movimento foi possivel devido a
organizacdo, a priori, das SDA, levando em consideracdo o estudo do movimento ldgico-
historico da algebra. Segundo Medviediev (1996), a analise ldgica do conhecimento algébrico
é que permite extrair de seu conteddo um sistema de conceitos de base e de lagcos que 0s
unem. O objetivo, por meio desse processo, ¢ a elaboragdo “de uma unidade de ensino, que
reproduza a légica da estrutura do conhecimento tedrico, sempre tendo em vista o processo de
aprendizagem” (MEDVIEDIEV, 1996, p. 170).

Tomando posse do produto do estudo do movimento l6gico-histérico da algebra,
concretizado nas tarefas particulares, percebemos que as a¢des dos professores do OBEDUC,
ao organizarem 0 ensino, se aproximaram mais de elaboracGes de problemas concretos e
praticos (MEDVIEDIEV, 1996), do que das tarefas de estudo, conforme proposto por
Davydov (1982). Isto porque ficaram restritas a movimentos regulares, ndo possibilitando a
elaboracdo de um modo genérico de acgdo, perpassando do geral ao particular.

Apesar de a intencionalidade pedagdgica centrar-se na construcdo da base teorica
para o desenvolvimento do pensamento tedrico nas criancas, os professores do OBEDUC
também se encontravam em processo de formacao, resultando na elaboracdo de um conjunto
de SDA que evidenciaram sua compreensdao momentanea do movimento légico-histérico do
conhecimento matematico.

Nesse sentido, como produto desse processo, a elaboracdo das SDA ficou restrita
a contemplacdo exclusiva da ultima etapa de desenvolvimento do conhecimento algébrico, a
algebra simbolica. Essa acdo talvez se justifique pelos resquicios da formagéo vivenciada
durante todo o processo de aprendizagem escolar e académica dos professores, mostrando-se
arraigados, mesmo diante de um processo de formacdo que busque a transformacgdo dessa

visdo epistemologica do conhecimento.
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Diante disso, ressaltamos nossa compreensdao do processo de formagdo dos
profissionais da area ndo como um procedimento de estimulo e resposta, mas permeado por
percalcos nas acgdes didaticas e pela busca de sua superacdo, com vista as transformacdes
qualitativas, que enveredam para a possibilidade de uma nova qualidade nas acdes dos
sujeitos. Assim, o produto momentaneo das ac6es dos professores do OBEDUC constituiu-se
nas tarefas particulares do Clube de Matematica, em que 0s nexos conceituais estipulados
para 0 desenvolvimento das tarefas particulares foram percebidos como elementos
fundamentais que comp&em a estrutura do conceito.

Deste modo, ao analisarmos 0 modo de organizacdo das tarefas particulares, com
0 intuito de abarcar os nexos conceituais elencados e 0s objetivos explicitados em cada
encontro, percebemos indicios de apropriacdo dos mesmos pelos aprendizes. O modo singular
de compreensdo do movimento ldgico-histérico da algebra pelos professores e sua
concretizagdo nas SDA nos possibilitaram evidenciar indicios de aprendizagem das criangas,
contudo estas foram caracterizadas por procedimentos gerais de solucdo por meio da repeticéo
de resolucdo de um mesmo modo particular, em um movimento do particular ao geral
(DAVIDOV, 1988).

Nesse sentido, os indicios de apropriagdo dos nexos conceituais algébricos
abarcados nesse trabalho ficaram restritos as condigdes objetivas das SDA, propostas no
Clube de Matematica, caracterizadas por meio da comparacao, pelos estudantes, de diversos
procedimentos de solucdo de muitas tarefas particulares (DAVIDOV, 1988), propiciando uma
generalizacdo empirica. Concluimos que, apesar de o experimento didatico ter sido
estruturado de modo a possibilitar a construcdo da base do pensamento tedrico das criancas,
este se constitui como uma organizagcdo de ensino pautado em movimentos regulares,

aproximando-se do ensino empirista.



A necessidade do (re) comeco...

O professor deve ser visto e se ver como aquele que aprende continuamente. Deste
ponto de vista, muda, também, da dimensdo do ensino escolar representada pelo
professor que quer ensinar e o aluno que quer aprender para o professor que quer
ensinar e aprender e o aluno que quer aprender e ensinar. Essa mudanga nos permite
considerar a formacdo do professor como sendo um continuo, de modo que desta
constituicdo tome parte o conjunto de fendmenos vivenciados e as acdes
empreendidas no sentido de entendé-los em busca de transforma-los em contetido de
ensino (MOURA, 2000, p. 16-17).

Como analisar a organizacdo do ensino e os indicios de apropriacdo dos
conhecimentos, pelos estudantes, sem tomarmos também o professor, diante desse processo?
Ele é a pessoa responsavel por organizar o ambiente escolar para promover a aprendizagem
dos individuos e, concomitantemente, € um sujeito em processo de desenvolvimento.
Assumimos que o educador, assim como o estudante, € um sujeito que aprende, erra, inventa e
recria (MOURA, 2000), recusando-nos a caracteriza-lo como profissional pronto e infalivel
(MOURA, 2000).

Ao considerarmos o professor como sujeito e profissional, em constante formacao
(MOURA, 2000), a avaliacdo de suas acOes é possivel diante das ponderacdes das acdes dos
estudantes no processo de ensino e aprendizagem. Elas revelam se o objetivo do docente esta
ou ndo sendo atingido e se os instrumentos utilizados sdo coerentes com a organizacao
pedagdgica idealizada (MOURA, 2000).

A avaliacdo das acOes € inerente ao ato de planejar e desenvolver situacoes
desencadeadoras de aprendizagem (SDA) com os estudantes (MORAES; MOURA, 2009).
Este movimento possibilita a reflexdo sobre o processo, pautada na organizacdo do ensino e
nos indicios evidenciados de apropriacdo dos conhecimentos contemplados, com a
intencionalidade de promover o desenvolvimento do pensamento tedrico por meio da
elaboracdo de tarefas de estudo (DAVYDOV, 1988).

Neste sentido, ao investigarmos os indicios de apropriacdo dos nexos conceituais
algébricos, analisamos além das manifestagcBes orais e escritas das criancas, as acdes dos
sujeitos durante o processo de ensino e aprendizagem, de modo a possibilitar, ao professor,
avaliar se o0 ensino estd ou ndo sendo organizado de forma adequada. Acreditamos que as

evidéncias abarcadas permitem aos docentes do OBEDUC, envolvidos no processo de
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elaboracdo das SDA, avaliar os percal¢os percebidos e refletir sobre as possibilidades de
acOes para transformar as tarefas particulares para uma nova qualidade.

Diante disso, ao contemplarmos essa discussdo, levando em consideracdo as
evidéncias percebidas nesta investigacdo, cabe aqui retomarmos a pergunta norteadora dessa
pesquisa: Quais os indicios presentes nas manifestacdes escritas e orais dos estudantes
participantes do Clube de Matematica que demonstram apropriacdo dos nexos conceituais da
algebra simbolica? Assim, com o intuito de contemplarmos os ensaios, 0s resultados e as
perspectivas pautadas nessa pesquisa académica, como meio de possibilitar aos docentes a
avaliacdo de suas ac¢Bes consolidadas nas SDA do Clube de Matemaética, organizamos essa
reflexdo em trés momentos distintos: a singularidade do nosso experimento didatico, as
particularidades contempladas nas unidades de analise e a necessidade do (re) comeco, a

busca pelo ensino que possibilite a universalizacdo do conhecimento.

A singularidade do nosso experimento didéatico

A concretizacdo dessa pesquisa se deu mediante a insercdo da pesquisadora no
projeto Observatério de Educacdo (OBEDUC), em acbes coletivas com 0s outros
profissionais da educacdo, e, concomitantemente, no locus da investigacdo, o Clube de
Matematica. O OBEDUC é um espaco formativo que nos permitiu a constituicdo dessa
investigacdo por meio da definicdo da problematica da investigacdo, do objetivo geral e das
acOes metodologicas para apreender nosso objeto de pesquisa. Como afirma Moura (2013, p.
101), “o pesquisador deve estabelecer os objetivos de sua pesquisa individual. E parte de seu
trabalho definir o problema sobre o qual devera investigar e a metodologia de pesquisa que
possa conduzi-lo a solucéo do problema que se propds a resolver”.

Por termos como foco a analise do processo de ensino e aprendizagem de criancas
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, inseridos no Clube de Matematica, a metodologia
de pesquisa escolhida foi 0 experimento didatico. Ao assumirmos 0s pressupostos tedricos da
Teoria Historico-Cultural e da Teoria da Atividade, tornou-se possivel estudar as
particularidades do processo educacional (CEDRO; MOURA, 2010).

A partir disso, a definicdo dos instrumentos com os quais iriamos trabalhar, de
modo a otimizar a objetividade da pesquisa (MOURA, 2013), foi necessaria. Optamos por
elaborar e desenvolver SDA, caracterizadas pela ludicidade, com o objetivo de colocar o
pensamento das criangas em agdo, por meio de situacdes que fossem relevantes (MOURA,
2010).
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Buscamos, por meio das SDA, situagfes que promovessem a partilha de
diferentes saberes e de significados de maneira coletiva, de modo a valorizar o trabalho
colaborativo. A selecdo do conteudo foi, entdo, primordial, optando-se pela escolha do
conhecimento algébrico, por ser essencial para o desenvolvimento psiquico das criangas
(CEDRO, 2004) e por possibilitar aos sujeitos saltos qualitativo no processo de aprendizagem.

O experimento didatico foi organizado em quatro modulos e estruturados de modo
a abarcar o principio norteador das tarefas particulares - o trabalho colaborativo - e 0s nexos
conceituais algébricos estabelecidos — necessidade de representacdo de uma linguagem
simbdlica comum (universal), ideia de variavel, aspectos invariantes em contraste com outros
que variam, principio de equivaléncia, relacdo de dependéncia entre as variaveis e 0 processo
de generalizacéo.

Ao escolhermos 0 método de analise, optamos pelas unidades de analise propostas
por Vigotski (2010), por permitir a coeréncia entre a inter-relacdo da parte tedrica de uma
investigagcdo com os dados empiricos obtidos na mesma. Com o intuito de analisarmos nosso
objeto de pesquisa em seu movimento, elaboramos trés unidades de analise: as acles e
reflexdes coletivas no espaco de aprendizagem; a ludicidade como caracteristica na
organizacao das situacfes desencadeadoras de aprendizagem; e os indicios de apropriacdo dos
nexos conceituais algébricos da algebra simbdlica.

Estas unidades de analise foram escolhidas de acordo com a singularidade do
nosso experimento didatico, a fim de apreender o objeto de investigacdo. Propomos, a seguir,

a discussdo da sintese dessas unidades contempladas no processo de analise.
As particularidades contempladas nas unidades de anélise
Dada a reflexdo sustentada nos dados empiricos e na Teoria Histérico-Cultural e

na Teoria da Atividade, elaboramos um esquema, quadro 13, a seguir, buscando abarcar as

trés unidades de analise em seu movimento.
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Processo de ensino e aprendizagem no Clube de Matematica

A ludicidade como
caracteristica na
organizacdo das

atividades de

anrendizaocem

As acdes e reflexdes
coletivas no espaco

de aprendizagem

Indicios de apropriacdo
dos nexos conceituais da
algebra simbélica

Quadro 13: Esquema das unidades de analise dessa pesquisa.

Essa conjuntura contemplada no quadro 13 é a tentativa de representar o modo
particular como percebemos a organizacao do ensino no Clube de Matemaética. O processo de
ensino e aprendizagem constitui-se tendo em conta as acdes e reflexdes coletivas, a ludicidade
e a evidéncia dos indicios de apropriacdo dos nexos conceituais. Percebemos cada um desses
aspectos de forma inter-relacionada e interdependente para corroborar para a concretizagdo do
experimento didatico, em sua singularidade, na tentativa de superar a analise por elementos.

Organizamos as unidades de analise de forma a compreender o objeto, na qual
almejamos contemplar a particularidade de cada unidade na universalidade dos dados da
investigacdo. Objetivamos perpassar pela relacdo singular-particular-universal, de tal forma
que nos permitisse analisar os sujeitos em sua individualidade (singularidade) inseridos na
coletividade de um espaco de aprendizagem (particularidade) com vista a apropriacdo de
conceitos construidos historicamente (universalidade).

Deste modo, a primeira unidade apresentada referiu-se as acbes e reflexGes
coletivas dos sujeitos durante o Clube de Matematica. Analisamos se a organizagdo do ensino
possibilitou aos estudantes o compartilhamento de saberes por meio de a¢Ges coletivas, como
proposto por Rubtsov (1996). Constatamos que foi possivel evidenciar agdes individualizas
em determinadas situacdes contempladas nas SDA. Contudo, diante das reflexdes em grupo,
orientadas pelos professores, os estudantes tiveram a oportunidade de perceber a falta de
comunicacdo e de formulagdo de estratégias no coletivo.

Estas circunstancias possibilitaram aos sujeitos a reformulacéo das estratégias de

solugdo da SDA, por meio do compartilhamento de ideias e da reelaboracdo das acdes
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individuais em prol de um objetivo comum. Diante disso, percebemos indicios de um salto
qualitativo na organizacgdo das acOes das criangas, uma nova qualidade, perante a percepc¢ao
da necessidade do coletivo.

Na segunda unidade de andlise, objetivamos compreender em que medida a
ludicidade manifestada na organizagdo das SDA envolveu as criangas com o estudo. Nossa
preocupacao centrou-se nas agdes dos sujeitos inseridos no Clube de Matematica. Partimos do
pressuposto de que se o estudante estivesse envolvido diante das SDA, este atuaria orientado
por objetivos, de forma intencional, por meio de ac¢Ges planejadas (MOURA, 2013).

Para explicitar a ndo linearidade do desenvolvimento dos sujeitos diante de um
mesmo processo de ensino e aprendizagem, selecionamos diferentes sujeitos, de forma a
contemplar diferentes acGes, diante de uma mesma SDA. Nesta perspectiva, algumas das
criancas, inseridas no Clube de Matematica, ndo apresentaram acGes com o intuito de
apreender o objeto de estudo, preocupando-se simplesmente em registrar uma resposta para
entregar aos professores como simbolo de concretizacdo de uma “obrigacdo escolar”.

Em contraposicdo, percebemos o envolvimento de outro grupo de estudantes
diante da mesma SDA, apresentando planos de ac¢Ges para concretizar o objeto idealizado — a
solucgéo da tarefa particular proposta. Evidenciamos, nestas criangas, a comunicagéo e a troca
de saberes, caracterizada pelas tomadas de decisGes coletivas como meio de concretizar as
acoes planejadas.

Concluimos gue houve a manifestacfes de acbes com qualidades distintas entre os
participantes do Clube de Matematica: enquanto alguns ndo se orientaram pelos objetivos das
tarefas particulares, ndo agindo por meio de acOes planejadas, outros desenvolveram acoes
que favoreceram ao desenvolvimento do pensamento, por meio da formulacdo de uma
predisposicdo direcionada a busca pelo conhecimento.

Por fim, na ultima unidade, analisamos as criancas, durante a resolucdo das SDA:
se elas apreenderam o objeto de estudo, perpassando por um processo de compreensdo da
necessidade de representacdo de uma linguagem algébrica simbdlica para o inicio de um
processo de generalizagéo.

Neste sentido, o experimento didatico, apesar de estruturado mediante um estudo
do movimento légico-historico do conhecimento algébrico, constituiu-se em uma organizagéo
de ensino pautada em movimentos regulares, do particular ao geral (DAVIDOV, 1988), que
valorizou, de certa forma, os processos de generalizacéo e abstracdo pautados no empirismo.

Ao analisarmos os indicios de apropriacdo dos nexos conceituais da algebra

simbolica, percebemos o reconhecimento, pelas criancas, da praticidade da linguagem
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simbdlica no cotidiano das pessoas, tanto em situacdes que pressupdem contagens, cOmo no
desenvolvimento do pensamento abstrato. Vislumbramos a verbalizacdo de generalizagoes
empiricas por meio de palavras, ficando restritas aos aspectos sensoriais, priorizados na SDA.
Este processo foi possibilitado pela repeticdo dos atributos estaveis dos objetos contemplados
nas tarefas particulares.

Em relacdo a representacdo de generalizacdo por meio da participacdo das
criancas no Clube de Matematica, houve indicios da superacdo da dificuldade em registrar
uma forma geral de representacdo de um pensamento algébrico, nos dando indicio de
apropriacdo dos nexos conceituais da algebra simbolica.

Conscientes das limitagOes objetivas dessa investigacdo, apresentamos, a seguir,
reflexdes de modo a dar continuidade a busca por um modo de ensino que possibilite aos
estudantes vivenciar uma educacdo humanizadora e desenvolver a base do pensamento
tedrico (DAVIDOV, 1988).

A necessidade do (re) comego: a busca pelo ensino que possibilite a universalizacdo do

conhecimento

Explicitamos, ao longo desta investigagdo, nossa busca pela concretizacdo por
uma educacao humanizadora, pautada na Teoria Historico-Cultural e na Teoria da Atividade,
como forma de superacdo da organizacao educacional posta. Almejamos uma organizagédo do
ensino que possibilite aos sujeitos a apropriacdo dos nexos conceituais da algebra simbdlica,
evidenciados por meio de indicios de transformacdes qualitativas em suas manifestacdes orais
e escritas e em seu modo de acdo diante das SDA.

Neste contexto, o Clube de Matematica se constituiu como espaco que nos
possibilitou perceber uma nova qualidade, nos estudantes, no modo de agir, refletir e registrar
a linguagem algébrica. Contudo, encontramos limitagcGes na concretizagdo da abordagem do
movimento légico-histdrico nas SDA, restringindo-se a movimentos regulares no modo de
ensino.

Os resultados de nossa andlise nos deram indicios de que, ao buscarmos romper
com o ensino algébrico baseado na manipulacdo de simbolos, consideramos como ponto de
partida e chegada os movimentos regulares (SOUSA, 2004), objetivando sua generalizagéo.
Tomamos o aspecto perceptivel do pensamento algébrico (SOUSA, 2004).

Como modo de dar continuidade ao processo de busca pela concretizagdo de uma

educacdo humanizadora, ressaltamos a necessidade de os professores participantes do
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OBEDUC avaliarem o produto de sua elaboracdo, por meio da consideracao tedrica desse
trabalho. Além disso, refletirem no (re) comeco da busca pela concretizacdo de um ensino que
possibilite a consolidacdo de uma base psiquica para o desenvolvimento do pensamento
tedrico em criancas dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

O recomeco da organizagédo do processo de ensino e aprendizagem deve principiar
pela reconsideragdo do estudo do movimento ldgico-histérico dos conhecimentos algébricos
realizado, anteriormente, de modo a contemplar as etapas fundamentais de sua constituicdo e
superar 0 ensino pautado por movimentos regulares. Pressupomos que € esse 0 caminho que
possibilitard a elaboracdo de tarefas de estudos, pelos professores, de modo a possibilitar aos
estudantes a apropriacdo de modos gerais de tarefas particulares (DAVIDOV, 1988), em que
0 pensamento dos sujeitos perpasse do geral para o particular.

Ressaltamos a necessidade do desenvolvimento de futuras investigacdes que
contemplem os indicios de apropriacdo de conhecimentos pelos estudantes. Acreditamos que
esse € 0 movimento que possibilitara aos professores a avaliacdo de suas ac¢des, a reflexdo
sobre a qualidade da SDA, redirecionando o planejamento das mesmas, de modo a superar 0s
modelos educacionais cristalizados.

Por fim, destacamos que ao perpassarmos pelo movimento dessa investigacao, nos
posicionamos também como sujeitos em processo de formacdo. Ao nos apropriarmos dos
pressupostos da Teoria Historico-Cultural e da Teoria da Atividade, bem como dos demais
referenciais tedricos abarcados nesse trabalho, construimos uma base tedrica para analisarmos
os dados empiricos e nos constituirmos, concomitantemente, como pesquisadores.

Ao contemplarmos o processo de elaboragdo desse trabalho, de forma singular,
evidenciamos indicios de uma nova qualidade em nossas acOes e reflexdes como sujeitos
inseridos na busca pela compreensdo e pela transformacdo da realidade circundante, mais
especificamente, do espaco escolar.

Uma andlise como professores em processo de formacdo € intrinseca a essa
reflexdo, ja& que nos constituimos como pesquisadores e, concomitantemente, como
professores, pessoas responsaveis pela organizacdo do ensino. A compreensdo dos
fundamentos tedricos, a busca pela sua concretiza¢do por meio da praxis pedagogica, a analise
das acdes e reflexdes das criancas e a nossa avaliacdo do modo singular da organizar o ensino,
nos possibilitam desenvolver nossa atividade principal que € o ensino. Essas acdes, realizadas
de modo intencional, nos aproximam cada vez mais da concretizagdo de um processo de
ensino e aprendizagem que nos permitird desenvolver o pensamento tedrico dos sujeitos em

formacéo.
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Apéndice 1 - Folha de registro da situacdo-problema

Desafio Matematico

Aluno (a):

Jodo tem uma banca com uma faixa anunciando os precos de variadas quantidades de pastéis.

Banca de pastel do Jo&o0*®

1 pastel — 3 reais
2 pasteis — 6 reais
3 pastéis — 9 reais
4 pastéis — 12 reais

a) Quantos reais pagard uma pessoa que comprar 3 pastéis?

b) Quantos pastéis comprard uma pessoa que pagar 12 reais?

c) E se uma pessoa comprar 6 pastéis, qual sera a sua divida?

d) E se apessoa pagar 21 reais, quantos pastéis ela tera adquirido?

e) E se pensarmos em uma lei para calcular o preco a ser pago em funcdo da quantidade
de pasteis comprados? Como representariamos esse raciocinio matematicamente?

*® Imagem retirada da internet.
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Apéndice 2 - Kits para a Trilha dos desafios

1° kit: 1 Trilha — Caminhada Ecoldgica

As figuras abaixo:

2° Kit: 1 Trilha — Caminhada Ecoldgica

As figuras abaixo:
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3° Kit: 1 Trilha — Conhecendo o Rio de Janeiro

As figuras abaixo:
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Apéndice 3 - Tabela de Quilometragem dos meios de locomocéo da Trilha dos
desafios

CARRO NADO

10Km 10Km
ANDAR CAMINHONETE MOTO ONIBUS PARA-QUEDAS
10km 100Km 40 Km 120 Km S Km

SUBMARINO HELICOPTERO TREM
80K 150 Km 200Km
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Apéndice 4 - Folhas de registro da Trilha dos desafios

Trilha dos desafios

e 1T e

Kit 1 — Caminhada ecoldgica

Vocé estd em Vocé esta em
Inhumas. Percorra Itaberai. Percorra
mais 80 Km até mais 40 Km até a
Itaberai, Cidade de Goias.

Vocé estd na Cidade
de Goids. Percorra
175 Km até Arvani.

Alunos:

Vocé esta em

Goidnial Percorra

mais 45 Km até
Inhumas

PARTIDAL

Hoje vocé tem um
desafio... Fazera
mesma rota que
galera da Trilha
Ecologica.

Vamos ajudar a
preservar a
Natureza!ll

Kit 2 — Caminhada Ecoldgica

Vocé estd em

Inhumas. Percorra
mais 80 Km até
Itaberai,

Vocé esta em
Itaberai. Percorra
mais 40 Km até a

Cidade de Goias.

Vocé estd na Cidade
de Goids. Percorra

175 Km até Arvani.

Vocé esta em

Goidnial Percorra

mais 45 Km até
Inhumas

PARTIDA!

Hoje vocé tem um
desafio... Fazera
mesma rota que
galera da Trilha
Ecologica.

Vamos ajudar a
preservar a
Naturezalll

Alunos:

Arvand.

CHEGADA!
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Kit 3 — Conhecendo o Rio de Janeiro

Vocé ja estd em Vocé ja esta em Séo
Brasilial Percorra Paulo! Percorra mais
mais 1000 km e 400 km e chegue g
chegue e Sédo Rio de Janeiro.
Paulo.
Vocé ja estd em fiies
Goianial Percorra '
mais 220 km e
chegue g Braslia.
0 rio tém 30 km de

0 Rio de Janeiro

largura. Como vocé
continua lindo!

ird atravessa-o?

Partidal Chegadal!

Hoje vocé tem um
desafio... Sair da sua
fazenda e ir

conhecer o Rio de
Janeiro. Durante a
viagem vocé fara
algumas paradas
conhecendo outros
estados brasileiros!
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Apéndice 5 — llustracéo do tabuleiro do Ludo monetario

_
-S|
.
|
3 |
_
[+$ |
-
-$




Apéndice 6 - Carta do ludo Monetério

Cartas

4 Cartas ficardo na casa de inicio.

O més comecga agora e
vocé tem R$ 540,00
para gastar. Boa sorte!

O més comecga agora e
vocé tem R$ 540,00
para gastar. Boa sorte!

O més comecga agora e
vocé tem R$ 540,00
para gastar. Boa sorte!

O més comecga agora e
vocé tem R$ 540,00
para gastar. Boa sorte!

Demais cartas:
Gastos:

E o dia de pagar a
mensalidade da escola das
criangas. Pague R$
200,00.

Hoje é dia de feira, e vocé
gastou R$ 20,00
comprando as verduras da
semana.

Xiii, o cachorro ficou
doente e vocé gastou R$
70,00 com o veterinario.

Vocé foi ao supermercado
gastou R$ 190,00 com as
compras do més.

Hoje vence o aluguel da
casa. Pague R$ 350,00.
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A conta de energia
venceu e vocé pagou R$
45,00.

A conta de agua venceu e
vocé pagou R$ 50,00.

Xiii, o leite acabou e vocé
teve que comprar uma
caixa de leite por R$
24,00.

Os créditos do celular
acabaram e vocé comprou
um cartdo de R$ 18,00.

As fraldas do bebé
acabaram e vocé comprou
58 fraldas por R$ 36,00.

Dia de feira de novo, mas
dessa vez vocé gastou R$
15,00.

Chegou o dia de pagar a
conta da padaria. Pague
R$ 30,00 ao padeiro.

A prestagdo do carro
venceu e vocé teve que
pagar R$ 270,00.

Vocé gastou R$ 15,00 no
saldo de beleza.

Chegou o dia de pagar a
conta do agougue. Pague
R$ 70,00 ao agougueiro.

Vocé saiu para comer fora
e gastou R$ 70,00.

Inicio de semana! Vocé
colocou R$ 50,00 de
combustivel no carro.

Inicio de semana! Vocé
colocou R$ 50,00 de
combustivel no carro.

Inicio de semana! Vocé
colocou R$ 50,00 de
combustivel no carro.

Vocé gastou R$ 15,00 no
saldo de beleza.

Vocé gastou R$ 15,00 no
saldo de beleza.




Vocé saiu para comer fora
e gastou R$ 70,00.
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Hoje é dia de feira e vocé
gastou R$ 25,00
comprando as verduras da
semana.

Os créditos do celular
acabaram e vocé gastou
R$ 12,00.

Ganhos:

Hoje vocé recebeu R$
350,00 do consorcio que
tinha feito.

Finalmente sua vizinha te
pagou aqueles R$ 70,00
que estava te devendo.

Vocé recebeu R$ 30,00
pela faxina da semana
passada.

Vocé acaba de achar

Que sorte!!! VVocé achou

Vocé acaba de ganhar

R$20,00 no meio da || R$50,00 narua... R$130,00 pelo  bom
roupa suja. desempenho no trabalho.
Vocé vendeu sua moto || Vocé recebeu uma || Seu primo lhe pagou 0s
por R$ 1000,00. heranga de R$300,00! R$ 150,00 que devia...

Foi seu aniversario e vocé
recebeu R$200,00 do seu
patréo.

\Vocé recebeu um
consorcio de R$400,00!

Vocé recebeu R$50,00
pela mala de roupa que
passou.

Parabéns! Vocé recebeu
uma gratificacdo de R$
200,00.

Parabéns! Vocé recebeu
uma gratificacdo de R$
50,00.

Sua cadela pariu 4
filhotes e vocé vendeu por
R$30,00 cada.

Vocé vendeu um armario
velho por R$40,00.
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Apéndice 7 - Folha de registro do Ludo monetéario

Ludo Monetério

MEMBROS DA FAMILIA:

REGISTRE OS GANHOS E AS DESPESAS DE SUA

BALANCO GERAL:

CONCLUSOES:
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Apéndice 8 - Folha de registro do Movimento certo

Movimento certo

NOME:

REGISTRE OS VALORES EM ML DE CADA GARRAFA RETIRADA

LADO B

QUANTO DE AGUATEM NO BALDE?
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Apéndice 9 - Equac0es e valores dos balGes do Na boca do baléo

Equacdes e valores dos baldes de cada equacao:

Equacdo 1

\

v 16=14

Possiveis solucdes: 13, 8 e 9.

Equacdo 2

\

= 4=13

Possiveis solucgdes: 17, 9 e 23.

Equacdo 3

©i2)+2=10

Possiveis solugdes: 10, 20 e 16.

Equacéo 4
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(x © )-3-13

Possiveis solugdes: 1, 16 e 4.
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Apéndice 10 - Folha de registro do Na boca do baléo c,‘,?f (X
“(VSISEICHI
Na boca do balZo (+) L
©
Nome:
Ficha 1:

Palpite para o valor do baléo:

Baldo 1 Baldo 2 Baldo 3

Valor do balao: Valor do balao: Valor do balao:

Valor correto do baldo:

Ficha 2:

Palpite para o valor do balo:

Baldo 1 Baldo 2 Baldo 3

Valor do baléo: Valor do baléo: Valor do balao:

Valor correto do baldo:
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Ficha 3:

Palpite para o valor do baléo:

Baldo 1 Baldo 2 Baldo 3

Valor do balao: Valor do balao: Valor do balao:

Valor correto do baldo:

Ficha 4:

Palpite para o valor do baléo:

Baldo 1 Balao 2 Baldo 3

Valor do balao: Valor do balao: Valor do baldo:

Valor correto do baldo:

Conclusfes:
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Apéndice 11 - Folha de registro Boliche matematico

Boliche matematico — 1° momento ';=';cN‘4_‘.§ 4}@\”\

Alunos (grupo):

Nessa tabela vocé ira marcar os pontos dos seus grupos em cada rodada.

RODADA DO DOBRO RODADA DO TRIPLO RODADA DO
QUINTUPLO

Jogador 1 Pinos Jogador 1 Pinos Jogador 1 Pinos
Jogador 2 Pinos Jogador 2 Pinos Jogador 2 Pinos
Jogador 3 Pinos Jogador 3 Pinos Jogador 3 Pinos
Jogador 4 Pinos Jogador 4 Pinos Jogador 4 Pinos
Quantidade total de pinos Quantidade total de pinos Quantidade total de pinos
Pontos totais da rodada Pontos totais da rodada Pontos totais da rodada

Pontuagéo final do jogo:

Conclusfes:
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Boliche matematico — 2° momento

Alunos (grupo):

Nessa tabela vocé ird marcar a quantidade de pinos derrubados em cada rodada e escolher o

valor de cada rodada (dobro, triplo ou quintuplo) para obter a pontuacdo final estipulada.

RODADA DO RODADA DO RODADA DO
Jogador 1 Pinos Jogador 1 Pinos Jogador 1 Pinos
Jogador 2 Pinos Jogador 2 Pinos Jogador 2 Pinos
Jogador 3 Pinos Jogador 3 Pinos Jogador 3 Pinos
Jogador 4 Pinos Jogador 4 Pinos Jogador 4 Pinos
Quantidade total de pinos Quantidade total de pinos Quantidade total de pinos
Pontos totais da rodada Pontos totais da rodada Pontos totais da rodada
Pontuagéo final do jogo: Pontuagéo final estipulada:100 pontos

Conclusoes:
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Apéndice 12 - Folha de registro Maquina Magica

Maquina Magica

Nome:

QUAL E A LEI?
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Apéndice 13 - Tabuleiro da Trilha das leis

Fique una

rodads sers

Jogar

Escolbha una
Jnigo pars
avancar 2
casas

@ -

L Togen
movanente

ﬂmntn und
rodada sen
Jogar

gnﬂ

Chegada

Fique unma
rodada sen

Jogar




Apéndice 14 - Cartas da Trilha das leis

Andz o ninmers ds
casas quz vock tirou

mais unal

Andz o ninmero d
casas quz vocd tirou
nenos unal

Andz o niners ds
casas quz vock firou!

Ande o dobro dx casas
que vock Hrou!

Andz o dobro de casas
quz voed tirou menps
unal

Andz o dobro de casas
quz vocé Hrou mals

unal

Andz o dobro de casas
quz voef tirou nenos
duasl!

Ands o dobro dx casas
quz vock firou mais
duasl!

Andz o dobro de casas
quz vock firou mais
#rés!

Ands o #riplo de casas
P
qug vock tirou menos
#rés!

Andg o triplo de casas
qug vock tirou menos
duas!

Andz o #riplo dz casas
que voed firou menos
unal

Andz o triplo de casas
P
que vock tirou!

Andg o triplo dx casas
que voed tHirou mais

unal

Ande o triplo d¢ casas
qus vock tirou mais
duas!

Andz o quadruplo dx
casas quz vock tirou
nenos trés!

Andz o quadruplo dx
casas quz voct firou
nenos duas!

Ands o quadruplo dx
casas qug vock tirou
rmenos unal

Ands o quadruplo dx
casas que vock firou!

Andz o quadruplo dx
casas qug voct firou
nmenos quatrol

Andz o niners ds
casas qug vock firou
nais unal
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Apéndice 15 - Folha de registro Trilha das leis

Trilha das leis

Jogador:

Numero Sorteado nos Lei Quantas casas
ei
Dados andei ?

Conclusao:




Apéndice 16 - Folha de registro Batalha Naval

Nome dos Tripulantes:

Batalha Naval

+

ow®* v ) 0
?"dméll 13%4}@%/\

253

ot

©

Diario da Batalha

O que falamos? Onde Caiu?
Letra NUmero Letra NUmero
? —1.0 O 0
~ D O
Conclusao: 2o
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Apéndice 17 - Folha de registro Avaliacdo do Clube de Matematica

e o

Nome: ?‘%’a Ba
VSIS ACA
o
*&ag

Avaliacao do Clube de Matemética -l

Atividades desenvolvidas durante o Clube:

e Teia da cooperacao;
e Tubardo;

e Trilha dos desafios;
Ludo Monetario;
Movimento certo;
Na boca do balao;
Boliche matematico;
Maquina magica;
Trilha das leis;
Batalha naval.

1) Qual atividade que vocé mais gostou? Por qué?

2) O que vocé aprendeu de mais importante por meio das atividades do Clube de
Matemaética?

3) Qual a sua opinido em relacdo a matematica apds a participacdo no Clube de
Matematica? Mudou alguma coisa em relacdo ao periodo antes de vocé participar do
Clube de Matematica? Se sim, o qué?

4) Marque o rostinho®’ que representa a sua opinido com relagdo aos encontros do Clube
de Matemética.

., - N - )
[ {1 . * Vo L. :
S - A, Yo' -
Otimo Ruim Confuso Péssimo Tediante

%7 As imagens dos rostinhos foram retirados da internet.



