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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivos (1) criar um ambiente propicio para o desenvolvimento de
Situacdes Desencadeadoras de Aprendizagem (SDA) no contexto de uma sala de aula com
estudantes do 6° ano e, (2) investigar os sentidos e significados explicitados por esses
estudantes a partir de préaticas de geometria, ocorridas durante o desenvolvimento de SDA na
perspectiva logico-historica que consideram os pressupostos da Atividade Orientadora de
Ensino (AOE). Trata-se de uma pesquisa qualitativa e de campo a qual foi conduzida pelas
seguintes questdes: (1) que sentidos e significados surgem numa turma de estudantes do 6°
ano, a partir de uma organizacdo do ensino que privilegia a criagdo de um ambiente para o
desenvolvimento de SDA? (2) que sentidos e significados sdo explicitados por estudantes do
6° ano a partir de praticas de geometria presentes em SDA na perspectiva l6gico-historica? A
fundamentacéo tedrica considera a Teoria Historico-Cultural, destacando-se os estudos acerca
dos sentidos e significados abordados por Vigotski (2010), a Teoria da Atividade de Leontiev
(1978) e algumas discussdes de Davydov (1982) acerca do desenvolvimento do pensamento
empirico e tedrico. O contexto da pesquisa envolve uma escola estadual de uma cidade do
interior do estado de S&o Paulo. A inser¢do da pesquisadora na escola ocorreu de maio de
2016 a dezembro do mesmo ano, sendo que, 0 segundo semestre foi dedicado ao
desenvolvimento de seis SDA constituidas a partir dos pressupostos da AOE. Para a
construcdo dos dados foram utilizados as SDA, gravadores de audio e video, registros dos
alunos e diario de campo da pesquisadora. Na analise dos dados chegou-se a duas categorias:
(1) Uma nova configuragdo da sala de aula; e (2) Sentidos e significados sobre os conceitos
geomeétricos tratados no contexto escolar. Durante a pesquisa se mostrou bastante importante
o planejamento das acdes em sala de aula de maneira intencional, para que os estudantes
tivessem oportunidades de negociarem sentidos, elaborar significados e, consequentemente,
desenvolver seu pensamento tedrico. Ao modificar a dindmica das aulas de Matematica, pode-
se perceber um certo estranhamento dos estudantes, mas também uma abertura a novas
propostas. Os dados revelaram dificuldades na compreensdo de alguns conceitos geométricos,
visto que os sentidos que os estudantes davam estava muito enraizado no cotidiano, no
empirico ou na memorizacgdo de algumas definicdes. Ao final, percebeu-se como é importante

esse tipo de trabalho em sala de aula e os desafios que esse tipo de abordagem traz.

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

Ensino. Teoria da Atividade. Pensamento Tedrico.



ABSTRACT

This research aims to (1) create an environment conducive to the development of Learning
Displacement Situations (SDA) in the context of a classroom with 6th grade students and (2)
to investigate the meanings and meanings explained by these students at from geometric
practices that occurred during the development of SDA in the logic-historical perspective that
consider the assumptions of the Teaching Teaching Activity (CEA). It is a qualitative and
field research that was driven by the following questions: (1) what meanings and meanings
arise in a group of students of the 6th grade, from an educational organization that privileges
the creation of an environment for the development of SDA? (2) what meanings and
meanings are explained by students of the 6th year from geometry practices present in SDA in
the logical-historical perspective? The theoretical foundation considers Historical-Cultural
Theory, highlighting the studies about the meanings and meanings addressed by Vigotski
(2010), Leontiev's Theory of Activity (1978) and Davydov's (1982) discussions about the
development of empirical thinking and theoretical. The context of the research involves a
state school in a city in the interior of the state of Sdo Paulo. The insertion of the researcher in
the school occurred from May 2016 to December of the same year, and the second semester
was dedicated to the development of six SDA, based on the assumptions of the AOE. SDA,
audio and video recorders, student records and the researcher's field diary were used to
construct the data. In the analysis of the data came two categories: (1) a new configuration of
the classroom; and (2) Senses and meanings about the geometric concepts treated in the
school context. During the research, the planning of actions in the classroom was intentional,
so that the students had opportunities to negotiate meanings, to elaborate meanings and,
consequently, to develop their theoretical thinking. By modifying the dynamics of
Mathematics classes, one can perceive a certain strangeness of students, but also an openness
to new proposals. The data revealed difficulties in understanding some geometric concepts,
since the senses that the students gave were very much rooted in everyday, empirical or
memorizing some definitions. In the end, it was realized how important this kind of work in

the classroom is and the challenges that this type of approach brings.

Keywords: Historical-Cultural Theory. Teaching Geometry. Teaching Activity. Theory of
Activity. Theoretical Thought.
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1 INTRODUCAO

Olhar para educacdo hoje, compreendé-la e lutar por transformacbes é um
grande desafio para 0s governantes, mas, principalmente, para 0s protagonistas dessa area:
professores e estudantes. Analisando a politica educacional de nosso pais percebemos que
muito foi feito, mas ainda ha muito a se fazer.

Nas décadas de 70 e 80, a partir da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) constatam-
se alguns avancos no que diz respeito a expansdo e ao aumento das oportunidades de acesso a
escola basica, porém no decorrer dos anos surgiram altos indices de evasdo ou repeténcia nas
escolas. Esses indices apontaram baixa qualidade no ensino e falta de recursos que
permitissem a permanéncia dos estudantes, principalmente com rendas mais baixas, na escola
(BRASIL, 1997a). Em 1995, os resultados obtidos através de processos de avaliacdo nacional,
mostraram uma baixa qualidade no ensino em relacdo a leitura, mas principalmente no que se
tratava de habilidades matematicas. Os resultados apontavam que havia certa compreensao
dos conceitos matematicos, porém quando se tratava da resolucdo de problemas os estudantes
tinham muitas dificuldades principalmente em relacdo a interpretacdo dos problemas. Esses
resultados estavam em consonancia com as discussdes da época, acerca da necessidade de
levar em conta praticas do cotidiano no ensino de Matematica, de forma que, os estudantes
pudessem dar mais significado aos contelldos matematicos, durante sua aprendizagem
(BRASIL, 1997a).

Essa situacdo escolar, em especial do ensino de Matematica, ndo era apenas
daquele ano, discussdes muito semelhantes ja eram feitas em momentos anteriores em nivel
internacional. Em um de seus trabalhos, publicado no final dos anos 80, D’ Ambrosio (1989),
ja apontava preocupacdes quanto ao ensino de Matematica, questionando como ocorre a
aprendizagem dessa ciéncia. O interessante nesse texto é que ainda podemos encontrar varias
escolas que se encaixam na mesma situacdo quase vinte e oito anos apos a publicacdo desse
artigo. A autora descreve as aulas de Matematica da seguinte forma: sdo aulas expositivas em
gue o professor passa o conteudo no quadro e o estudante copia em seu caderno, depois, sdo
feitos exercicios de aplicagdo desses contetdos (muitas vezes, como uma mera repeticdo de
um procedimento feito pelo professor), reforcando uma concepgdo de que € possivel
transmitir conhecimentos e que a resolucdo de problemas ndo passa de um simples algoritmo.

Além disso, cria-se a ideia de que a Matematica é um apanhado de férmulas e algoritmos e
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que se resume a um conhecimento imutavel, sendo uma verdade absoluta, onde ndo se duvida
nem se questiona, uma Matematica desligada do cotidiano (D’AMBROSIO, 1989).

Esse cendrio, apresentado nos paragrafos anteriores, ndo € exclusivo das
décadas de 80 e 90. Pérez Gémez (2001), faz algumas referéncias a situacdo escolar em um de
seus livros, afirmando que, com frequéncia, a vida escolar é dirigida por rituais de uma
aprendizagem sem sentido e o fortalecimento de um processo de aprendizagem a partir de
conhecimentos fragmentados, as vezes recorrendo a memorizar conceitos, com situacoes
distantes dos problemas reais.

Além disso, no que se refere a atuacdo dos professores, had certo dilema na
cultura docente, pois de um lado estdo as exigéncias de um mundo cada vez mais em
movimento e flexivel e, por outro, um sistema de ensino burocratico e ndo flexivel; assim,
com frequéncia, é possivel encontrar posturas em momento de inércia, comportamentos
retrgrados e expressdes de autoritarismo no ambiente escolar (PEREZ GOMEZ, 2001), que
podem reforcar cenarios de aula como apontados anteriormente. Como consequéncia deste
contexto, se destacam o desinteresse pelo trabalho escolar e, cada vez mais, a motivacdo dos
estudantes se concentra na busca por uma boa nota e pela promogéo, contribuindo para uma
aprendizagem mecénica, apenas memorialistica e para indisciplina nas aulas (BRASIL,
1997h).

Ainda mais recentemente, os estudos de Sousa, Panossian e Cedro (2014),
acerca da organizacdo do ensino, foram ao encontro das ideias apresentadas pelos autores
citados anteriormente. Algumas discussOes desse texto trazem a ideia de que, mesmo as
propostas curriculares ressaltando que o ensino de Matematica deve contribuir para o
desenvolvimento do sujeito em toda sua dimensdo, na escola o cenario que se encontra é de
uma aprendizagem matematica baseada na manipulacdo e memorizacéo de algoritmos.

O contexto do ensino e da sala de aula apresentado até aqui se relaciona, ou
pode ser explicado, pela concepcdo que se tem sobre a Matemaética. Nesse sentido, Caraca
(1963), ao apresentar sua obra, mostra duas possiveis atitudes em face da ciéncia. Afirma que
a ciéncia pode ser vista sob dois aspectos: o primeiro, considerando a ciéncia tal como vem
apresentado nos livros, seguindo uma determinada ordenacao, sem contradi¢cdes, como uma
ciéncia que basta a si propria; o segundo aspecto diz respeito a enxergar a ciéncia em seu
desenvolvimento, considerando as angustias, contradi¢des, duvidas, hesitacdes que fizeram
parte de sua construcdo, vendo-a como um trabalho de reflex&o, percebendo as influéncias

sociais em sua constituicdo, percebendo que a ciéncia esta impregnada de condi¢do humana,
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mostrando suas necessidades e sua luta. Diante dessas questfes pode-se perceber que o
processo de ensino-aprendizagem ocorre de maneira significativa quando 0s sujeitos,
professores e estudantes, tem consciéncia de seus papéis e se sentem responsaveis e
envolvidos em todas as etapas do processo. I1sso ndo quer dizer que, somente professores e
estudantes sdo 0s Unicos responsaveis por pensar e fazer o ensino.

Frente aos problemas apresentados e tantos outros que ocorrem na escola,
muitas pesquisas estdo sendo realizadas atualmente por grupos de estudos inseridos nas
universidades, como por exemplo, os grupos de pesquisa GPEFCom, GEPAPe. No entanto,
esses trabalhos, apesar de muitos deles serem desenvolvidos no &mbito do Mestrado
Profissional, seus resultados, ainda chegam de maneira lenta no ambiente escolar, ou ainda,
como os préprios Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997), destacaram no final
dos anos 90, esses trabalhos muitas vezes sdo desconhecidos por grande parte dos professores
ou ainda, muitas das ideias chegam até eles de maneira superficial ou com diversas
interpretacdes.

E importante ressaltar que, mesmo com a lentiddo da chegada dessas pesquisas
na escola elas se tornam imprescindiveis para que as transformacdes no ensino possam
ocorrer. Ndo podemos considerar a situagdo como desmotivadora, mas como um incentivo
para que novas pesquisas sejam feitas ou se desenvolvam cada vez mais.

Acreditando em mudancas significativas no campo da educacao, essa pesquisa
se propde a analisar os sentidos e os significados explicitados por estudantes do 6° ano a partir
de préticas de geometria, ocorridas durante o desenvolvimento de Situa¢fes Desencadeadoras
de Aprendizagem (SDA) na perspectiva ldgico-histdrica que consideram os pressupostos da
Atividade Orientadora de Ensino (AOE) propostas por Moura (1992).

Nessa proposta de pesquisa, adota-se 0 segundo aspecto apontado por Caraca
(1963), frente a ciéncia, concebendo o conhecimento matematico como uma construcdo
humana. E importante ressaltar a escolha desse aspecto, pois a concep¢do que se tem do
conhecimento norteia as a¢des em sala de aula, como seré discutido mais adiante.

A partir do que foi exposto até aqui, elege-se a seguinte questdo de
investigagdo: que sentidos e significados sdo explicitados por estudantes do 6° ano de uma
escola publica em um contexto que privilegia praticas de geometria presentes em SDA na
perspectiva logico-histérica?

Os conceitos de sentido e significado seréo utilizados nesta pesquisa, a partir

dos estudos de Vigotski (2010). No segundo capitulo apresentara a perspectiva que adotou-se
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em relacdo aos processos de ensino e aprendizagem, bem como a elaboracdo de sentidos e
significados. Além disso, discutira outros aspectos acerca da Teoria da Atividade e as
propostas que adotou-se na pesquisa.

O presente texto foi organizado em quatro capitulos, além das consideracoes
que se fard ao final, no primeiro capitulo serd4 apresentado a trajetdria da pesquisadora,
incluindo suas experiéncias em sala de aula e de que forma a ideia da pesquisa surgiu nesse
contexto. Além disso, trara também o contexto de outras salas de aula de Matematica através
de pesquisas que ajudam a entender como o ensino de Matematica foi se constituindo,
principalmente durante parte do ultimo século. A intencdo com este capitulo foi buscar
informacBes que auxiliassem na compreensdo, em especial, do ensino de geometria, em
periodos importantes do século XX até os dias atuais.

O segundo capitulo tem como objetivo delimitar a perspectiva de
aprendizagem que adotou-se, no que diz respeito a construgdo das SDA e aos conceitos de
sentido e significado e a Teoria Historico-Cultural (THC). Para isso, apresentou-se um breve
estudo sobre as ideias de Vigotski (2010), indicando que o processo de interacdo entre 0s
sujeitos é essencial para o desenvolvimento humano, pois é nessa relacdo que se torna
possivel construir sentidos e significados. A partir das ideias de Vigotski (2010), apresentou-
se também os pressupostos da AOE indicando uma possivel forma de contribuir para o
desenvolvimento dos estudantes em sala de aula; desta forma, estdo implicitos alguns
conceitos da Teoria da Atividade de Leontiev discutidos por Moura et. al. (2010). Além disso,
destacou-se as pesquisas brasileiras, no campo da Educacdo Matematica, realizadas nessa
perspectiva tedrica e que consideram os pressupostos da AOE.

No terceiro capitulo apresentou-se o percurso metodologico destacando as
escolhas e planejamento durante o processo de construir a pesquisa. Caracterizando-se 0
espaco e 0s sujeitos da pesquisa, bem como nossa trajetdria na escola no decorrer do
desenvolvimento do trabalho. Apresentamos os instrumentos para constru¢do dos dados,
como também a maneira como utilizamos esses instrumentos. Por fim, apresentou-se como 0s
dados foram organizados, quais s@o as categorias de analise e como esta etapa foi realizada.

O quarto capitulo retomou-se as categorias de analise e discutiu-se, a partir dos
dados, o objetivo e a questdo. Apresentou-se algumas consideracgdes, trechos dos dados

construidos e algumas impress@es que obteve ao longo da pesquisa.
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2 SOBRE AS SALAS DE AULA DE MATEMATICA E AS PRATICAS DE
GEOMETRIA

N&o vés que somos viajantes?
E tu me perguntas: que é viajar?
Eu respondo com uma palavra: € avancar!
Experimenta isto em ti.
Que nunca te satisfacas com aquilo que és,
para que sejas um dia aquilo que ndo és.
Avanca sempre: ndo fiques parado no
caminho.

(Santo Agostinho)

2.1 O nascer da pesquisa: aquilo que vi e vivi na sala de aula

Talvez a vida seja cheia disso: das insatisfagdes que nos fazem avancar e
buscar aquilo que ainda ndo somos. E nessa viagem, a qual escolhemos nos aventurar, existem
varios itinerarios; mas, o mais importante desses caminhos é aquilo que levamos conosco em
cada uma de nossas experiéncias. A cada instante que se passa ndo Somos 0S Mesmos, Nos
transformamos constantemente, outras insatisfagdes surgem, outras buscas se iniciam, e ai
esta a grande beleza de querer sempre avancar!

Este trabalho surge a partir de uma insatisfacdo com o ensino de Matematica
que ocorre em sala de aula e dos caminhos que eram percorridos na busca de ser aquilo que
eu! ainda n&o era (e talvez ainda nem seja!). O inicio dessa trajetoria foi ainda na graduacio,
cursando Licenciatura em Matematica. Junto as grandes mudancas da vida, o curso se tornara
bastante pesado em varios momentos, no sentido de pensar na possibilidade de um caminho
de desisténcia. Ndo cabe aqui citar as limitacdes ou dificuldades desse percurso, mas o que
vale ressaltar € que em meio a essas experiéncias, vivenciei uma que foi determinante para
chegar ao fim da graduagéo: a primeira vez em sala de aula em que a minha atitude deveria
ser ensinar! Naquele momento o curso fez sentido e a minha busca também!

A oportunidade de entrar em sala de aula se deu através do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), o qual participei por dois anos. A

convivéncia com outros colegas em formacéo inicial e com os professores em formacao

1 Ao longo do texto existe uma variagdo nos pronomes. Quando utilizados na primeira pessoa do singular se
referem apenas a pesquisadora, enquanto que na primeira pessoa do plural trata-se da pesquisadora juntamente
com a orientadora deste trabalho.



20

continuada foi bastante relevante para minha formacgdo. Além disso, fez com que se
confirmasse quem eu queria ser: professora de Matematica.

O trabalho no PIBID despertou um sentimento em relagdo a Matematica e ao
seu ensino que acreditava ser possivel que os estudantes gostassem ou, pelos menos,
conseguissem ter boa convivéncia com a Matematica. As a¢des no PIBID sempre buscavam
desenvolver os conceitos em sala de aula de maneira que o estudante tivesse oportunidades de
ser mais autdbnomo e pudesse aprender efetivamente.

Paralelo ao PIBID participei de programas de iniciacdo cientifica da
universidade (Programa Institucional Voluntario de Iniciacdo Cientifica - PIVIC) onde a
tematica central dos trabalhos realizados era voltada para sala de aula, principalmente no que
se referia a materiais didaticos e a aprendizagem dos estudantes. Durante a elaboracéo desses
materiais as perguntas que sempre vinham a tona eram: “Como contribuir para uma
aprendizagem mais significativa?”’; “Como desenvolver uma matematica que faca mais
sentido?”; “Quais podem ser as minhas acOes para contribuir para a aprendizagem dos
estudantes?”’; dentre tantas outras que se atentavam ao processo de ensino-aprendizagem.

Um dos projetos de iniciacdo cientifica que foi desenvolvido durante a
graduacdo e que merece destaque aqui, por trabalhar conceitos de geometria, trata-se da
criacdo de uma sequéncia didatica para o ensino de geometria plana e espacial a distancia, em
um curso de graduacdo. Esse projeto foi desenvolvido em conjunto com uma aluna do curso
de Licenciatura em Matematica e um professor do Departamento de Ciéncias Exatas da
universidade, o qual era orientador da proposta (OLIVEIRA; GUIMARAES; ANDRADE,
2011). O projeto teve duracdo de dois anos, os quais foram voltados para estudo e inicio da
elaboracdo do material.

O estudo para a elaboracdo dessa sequéncia foi muito importante e necessario,
visto que o conhecimento geométrico que eu tinha até entdo era baseado em definicbes e
algoritmos, e a proposta do material deveria ser outra, que buscasse motivar o estudante e
contribuisse para seu desenvolvimento dando oportunidades para que ele fosse protagonista
de seu processo de aprendizagem. Desta forma, ndo caberia ao material incentivar apenas as
memorizagdes e sim desenvolver conceitos. Vale destacar que ndo conseguimos finalizar a
elaboracéo do material devido as mudancas ocorridas no projeto.

Outra experiéncia de extrema importancia em minha formacdo inicial e que
contribuiu muito para o surgimento do projeto de pesquisa para 0 mestrado, foi a participagédo
em um programa da universidade, intitulado Programa de Apoio ao Calouro (PAC), em que 0

objetivo era acompanhar os calouros do curso de Matematica em seus primeiros periodos.
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Tratava-se de um programa de mentoria, onde 0s responsaveis deveriam acompanhar 0S
calouros em algumas disciplinas como também em seus primeiros passos na trajetoria
académica. Dessa forma, 0 programa preocupava-se nao apenas com o desempenho desses
estudantes nas disciplinas com maior indice de reprovacdo no inicio do curso, mas também
havia uma preocupacdo em relacdo a adaptacdo desses sujeitos & nova fase de suas vidas,
como eles encaravam as mudancgas de cidade, de rotina de estudos, e ainda, como encaravam
a prépria Matematica.

Durante essa experiéncia pude desenvolver, junto a uma colega de curso e o
responsavel pelo programa, um trabalho de pesquisa pautado na Teoria Historico-Cultural
(que resultou no Trabalho de Concluséo de Curso) o qual discutia diversas questbes e
aspectos acerca da aprendizagem daqueles estudantes, mas um aspecto (que acarreta em
varias outras questdes) me marcou bastante: a influéncia que as emog¢des podem ter durante o
processo de aprendizagem. Ficou muito claro nos relatos e nas experiéncias vividas com 0s
calouros que toda a mudanca na vida pessoal refletia em mudangas na aprendizagem. Além
disso, as experiéncias anteriores com a Matematica (na Educacdo Basica) tinham forte
influéncia na maneira como enxergavam e desenvolviam a Matematica no ensino superior.
Alguns estudantes até demonstravam certa “decepgdo” com a Matematica do ensino superior,
eles afirmavam que antes era mais féacil conviver com essa Matemaética e ainda, a partir das
novas experiéncias, se julgavam menos inteligentes ou pensavam em desistir do curso
(OLIVEIRA; ANDRADE; GUIMARAES, 2016).

Em relacdo aos conteudos trabalhados no PAC o que os estudantes tinham mais
dificuldade era em relagdo aos conceitos de Geometria Analitica. Como 0s conceitos j& eram
desenvolvidos em sala de aula pelo préprio professor responsavel pela disciplina, no decorrer
do programa apenas buscavamos ressaltar algumas ideias, ou ainda, buscavamos recursos que
tornasse possivel uma melhor visualizacdo de algumas situacdes, visto ser uma grande
dificuldade dos estudantes. Além disso, buscdvamos dar uma abordagem ao contetdo de
forma que os estudantes repensassem a ideia de que deveriam decorar como eram resolvidos
0s problemas propostos na disciplina. Nossa intencdo era contribuir para que eles fossem
capazes de interpretar e utilizar os conceitos que haviam aprendido de maneira consciente.
Essa experiéncia foi bastante importante tanto para os participantes do programa quanto para
0 professor da disciplina.

Diante dessas vivéncias na universidade e em outros espacos e momentos,
ficava claro o poder soberano da Matematica, definindo se as pessoas “sdo inteligentes” ou

ndo, definindo seu futuro profissional, ou ainda causando medo em pessoas de varias idades e
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niveis de formacdo. A insatisfacdo j& estava ai! SO a partir dessas vivéncias ja era possivel
escrever VAarios projetos e tomar o rumo de vérias pesquisas. Mas ainda havia outras
experiéncias!

No final do ano de 2013 conclui o curso de Licenciatura em Matematica e apds
duas semanas ja estava em sala de aula, da Educacéo Baésica, substituindo uma professora. O
sentimento de responsabilidade j& era outro, naquele contexto a sala era minha e eu deveria
continuar desenvolvendo os conteddos previstos no curriculo. Desde entdo, ao entrar na sala
de aula pela primeira vez, me apresentava e fazia a pergunta “quem gosta de Matematica?”.

Numa sinceridade bastante visivel, poucos estudantes levantavam a méo.
“Tudo bem, que bom que nem todas as pessoas gostam de Matematica!”, pensava. Mas o que
incomodava nesse cenario era que as maos abaixadas eram seguidas por algumas frases ou
expressdes de medo, traumas e até repulsa a Matematica. Foi assustador em algumas turmas!

Nos anos de 2014 e 2015 o contexto foi bastante parecido: eu tinha algumas
turmas as quais eu era responsavel pela disciplina de Matematica e muitos estudantes tinham
certa aversdo em relacdo aos conteldos.

Durante os quatro primeiros meses letivos de 2014 estive atuando em uma
escola publica, Unica na cidade, em turmas do ensino médio (no primeiro més com as turmas
de 1° 2° e 3° ano do ensino médio e, nos ultimos trés meses, com uma turma de 9° ano do
ensino fundamental e as turmas de 2° e 3° ano do ensino médio). Nas reunides de professores,
qgue ocorriam semanalmente, ficava sempre claro para nos professores a importancia de
seguirmos aquilo que o Curriculo Basico Comum (CBC)? propunha. Havia uma espécie de
“fiscalizagdo dos diarios de classe” por parte da secretaria do estado que, as vezes, cobrava até
0 numero de aulas que determinados contetdos deveriam ocupar. Assim, me senti numa
“corda bamba” onde, de um lado, estavam varias dificuldades dos estudantes e, de outro, a
cobranca da escola e da Secretaria de Educacdo do Estado. Mesmo diante desse cenario
busquei trabalhar com os estudantes de forma que eles estivessem mais ativos no proprio
processo de aprendizagem e que, no minimo, expressassem suas duvidas e inquietacdes. Nao
houve o estudo de algum conceito de geometria em nenhuma dessas turmas visto que no
curriculo estava proposto, para 0s quatro meses, o trabalho com grandezas proporcionais,
expressoes algébricas e equagdes para o 9° ano; numeros (alguns conjuntos) para a turma do

1° ano; conjuntos (unido e intersecdo), sequéncias, tdpicos de andlise combinatoria,

20 CBC é uma proposta curricular do estado de Minas Gerais, a qual é seguida por todas as escolas do estado.
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probabilidade e inicio do estudo de fung¢des no 2° ano e, por fim, nimeros complexos, topicos
da andlise combinatoria, probabilidade e inicio estudo de algumas fungdes no 3° ano.

No mesmo ano, 2014, tive a oportunidade de cursar algumas disciplinas, como
aluna especial do Programa de Mestrado Profissional em Ensino de Fisica da Universidade
Federal de Lavras (UFLA), as quais discutiam acerca do processo de aprendizagem a partir de
alguns tedricos. Essa disciplina foi bastante importante para minha formacdo, aléem de
contribuir com algumas reflexdes que eu tinha naquele momento.

Em 2015 tive uma feliz coincidéncia! Foi o ano em que algumas turmas, da
educacdo bésica de duas escolas particulares da cidade onde morava, em Minas Gerais,
ficaram sob minha responsabilidade durante praticamente o ano todo, ndo eram substituicoes,
eram realmente minhas turmas, e isso ja mudava bastante o contexto!

Em uma das escolas o trabalho com as turmas de ensino médio iniciou no més
de maio, praticamente na metade do segundo bimestre. A turma de 1° ano estava no estudo
das funcbes, 0 que se estendeu por quase todo o ano. Por este motivo, tive que retomar
algumas ideias relacionadas ao conceito de func@es, tais como: dominio, imagem, 0 que era
uma funcdo, etc. Na turma do 2° ano o trabalho em sala de aula foi a partir dos conteidos de
analise combinatdria e um inicio aos estudos de estatistica, enquanto que, na turma do 3° ano
foi possivel desenvolver os contelidos de funcdo trigonométrica e polinbmios. Portanto, ndo
foi possivel desenvolver os conceitos de geometria com essas turmas. Vale ressaltar que a
escola adota um sistema apostilado que deve ser seguido por todos os professores. E
importante destacar também que ndo foi possivel trabalhar todos os contetdos que foram
propostos pela apostila em nenhuma das turmas visto que os estudantes tinham bastante
dificuldade em alguns deles e também pelo nimero de contetidos ser, a meu ver, extenso para
aqueles anos.

Na outra escola em que trabalhei nesse mesmo ano a perspectiva era bem
diferente. Havia o curriculo a ser seguido, mas a escola tinha suas a¢des baseadas na ideia de
que o ensino naquele espacgo deveria superar as propostas da pedagogia tradicional. Assim, o
trabalho em sala de aula deveria favorecer um ambiente em que a aprendizagem ocorresse de
maneira efetiva buscando o desenvolvimento dos sujeitos. Nesse contexto, atuei em duas
turmas do ensino fundamental, 8° e 9° ano, com a responsabilidade de trabalhar os conceitos
de algebra. A geometria era desenvolvida em sala de aula por outra professora. Essa divisao
foi feita num acordo para que fosse possivel que eu trabalhasse em mais de uma turma e
pudesse vivenciar melhor a proposta da escola. Mesmo com a divisdo da algebra e geometria

pude acompanhar de perto as acOes da outra professora. Sempre que possivel
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compartilhdvamos nossas agdes para que uma ficasse “por dentro” daquilo que estava sendo
feito em sala pela outra. Além disso, mesmo sendo professora de algebra, haviam momentos
em que propunha aos estudantes situacfes envolvendo também os conceitos geometricos. A
professora de geometria também propunha situaces envolvendo a algebra. Desta forma,
quando necessario e pertinente, poderiamos retomar alguns conceitos desenvolvidos pela
outra professora ao propor as tarefas em sala de aula. Foi uma experiéncia muito importante
nesse tempo em sala de aula, visto que proporcionou muitos momentos de aprendizagem
como docente; para mim realmente era um (bom) desafio trabalhar nessa escolal

Ao encontro desses contextos e de algumas das minhas inquietagfes, foram
retomadas as atividades do Grupo de Estudos e Pesquisas da Histdria das Ciéncias (GEPHC)
da UFLA, onde tive a oportunidade de aprofundar em algumas questdes tedricas, bem como,
compartilhar algumas dessas vivéncias em sala de aula.

No inicio da retomada das reunides do grupo tive contato com o livro
“Conceitos Fundamentais da Matematica” de Bento de Jesus Caraca, o qual estava na lista dos
possiveis livros de estudo daquele ano pelo grupo. O coordenador do grupo me apresentou o
livrto e pediu para que eu lesse o preficio, e como num “estalo da mente” algumas
inquietacOes fizeram sentido e eu comecei a delimitar que tipo de professora eu queria e
deveria ser.

Os estudos do GPEHC se pautam na THC e, até aquele ano, alguns trabalhos
de concluséo de curso haviam sido elaborados por integrantes do grupo considerando, a partir
dessa teoria, a perspectiva ldgico-historica dos conceitos matematicos. Como as atividades do
grupo estiveram paradas por um tempo, no ano de 2015 a retomada foi a partir do estudo de
textos que tratavam da THC e, posteriormente textos acerca da abordagem logico-historica.
Tratarei desta abordagem nos préximos capitulos.

Ao final do ano foi proposta ao grupo, pelo coordenador, a organizacdo de um
minicurso que tratasse dessa temética desenvolvendo alguns conceitos que se apresentam no
livro de Caraca (1963). Vale ressaltar a importancia da participagdo no GEPHC,
principalmente pelas questdes que estavam sendo discutidas naquele momento no grupo e
pela oportunidade que eu tinha em compartilhar aquilo que estava vivendo em sala de aula. O
grupo foi um grande orientador e inspirador naquele ano!

O cenéario em que eu estava no ano de 2015 era bem parecido com o dos anos
anteriores: alguns (poucos) estudantes gostavam de Matematica, alguns (também poucos)
conviviam bem com a Matematica, enquanto o restante tinha medo ou néo se sentiam capazes

diante dela. Durante as aulas sempre tentei conduzir os estudantes para que, na abordagem
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dos conceitos, eles deixassem de se preocupar apenas com 0 aspecto algoritmico, ou de tentar
identificar formas mecénicas de resolver determinados problemas.

A minha intencdo € que eles fossem mais autbnomos e agissem mais
conscientes diante da Matematica. Muitos estudantes insistiam em procurar algum
procedimento que pudessem decorar ou pediam para que fossem apresentados exercicios
muito parecidos, seguindo exemplos. Ou ainda, questionavam de que maneira aquele
conteudo poderia aparecer em algum enunciado, como se existisse alguma palavra-chave que,
quando fosse lida, remetia-se a determinado conteludo. Essa postura j& me incomodava
bastante em momentos anteriores em aulas que pude presenciar na graduacao e nos projetos,
mas ali 0 contexto era diferente: era minha turma! O que eu poderia fazer por eles? Entendia
que, os alunos, ndo precisavam ser apaixonados pela Matematica, mas queria que a
“convivéncia” entre eles € 0S conceitos matematicos fosse “pacifica”, sem traumas e medos.

Em relacdo a geometria, o contexto onde pude trabalhar com seus conceitos foi
em aulas particulares. Por se tratar de um tempo onde os estudantes querem apenas tirar suas
duvidas a partir daquilo que foi desenvolvido por seus professores em sala de aula, ndo foi
possivel construir uma proposta de acdes em relacdo a esses contedos. Mas, 0 que pude
perceber em algumas abordagens foi certa limitagdo as “féormulas” para o calculo de éarea e
volume e o reconhecimento de formas geométricas. Confesso que tive mais dificuldade em
preparar essas aulas, pois além de ndo saber o que aqueles estudantes ja tinham estudado ou
sabiam, tive dificuldades em encontrar materiais didaticos que possibilitassem melhor
compreensdo desses topicos. Além disso, as experiéncias que tive como aluna, na educacéo
basica e no ensino superior, com a geometria também ndo ultrapassaram tanto esse limite de
abordagem por “férmulas” e reconhecimento de figuras.

A partir dai e antes mesmo de questionar “como ensinar geometria?”’ a questao
que ficava ainda mais forte era “como ensinar Matematica?”, “como levar para sala de aula
uma Matemaética que tenha mais sentido para esses estudantes?”.

As experiéncias que eu estava vivenciando naquele momento foram ao
encontro dessas questdes e os estudos junto ao GEPHC deram suporte a outros estudos e
motivagdo para a elaboracdo do projeto de pesquisa para 0 mestrado. Dai, o ponto de partida
foi tentar compreender como estavam as “outras salas de aula”, ou seja, como estava o ensino
de Matematica em outros contextos. Essa visdo “panoramica” do ensino pode ser vista através
de pesquisas que indicam os caminhos tomados e 0s novos rumos da educagdo. Parte desse

contexto e alguns caminhos que tracamos serdo apresentados a seguir.
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2.2 E as outras salas de aula? Um panorama sobre o ensino de Matematica através das
pesquisas

Como comentamos anteriormente, fundamentando-nos em Caraca (1963),
podemos afirmar que, a Matematica pode ser vista sob dois aspectos sendo que esses podem
orientar as acOes de professores e estudantes em sala de aula. Da mesma forma, a concepgéo
que se tem acerca do processo de aprendizagem também pode influenciar de maneira direta as
acOes em sala de aula.

Existem varias linhas tedricas que tentam compreender e explicar 0 processo
de aprendizagem dos sujeitos, estas se modificam no decorrer da histdria, como discutiremos
nessa secdo. A relacdo entre a pesquisa e 0 ensino € construida ao longo da histéria para
atender ndo apenas necessidades pedagdgicas, mas também sociopoliticas e econémicas,
como afirma Fiorentini (1995). Além disso, na prdpria escola, as concepg¢des acerca do
processo de ensino e aprendizagem se configuram influenciadas pela sociedade, por
ideologias, pela politica, entre outros fatores. Nesse sentido, Libaneo (1985, p. 19), citado por
Fiorentini (1995, p.4), afirma que: “0 modo como os professores realizam seu trabalho,
selecionam e organizam o0s contetdos escolares, ou escolhem as técnicas de ensino e a
avaliacdo, tem a ver com o0s pressupostos tedrico-metodoldgicos, explicita ou
implicitamente”.

Em um artigo, publicado em 1995, Fiorentini aponta seis tendéncias do ensino
de Matematica ao longo de alguns anos, sdo elas: “a formalista-classica; a empirico-ativista; a
formalista moderna; a tecnicista e suas variagdes; a construtivista e a socioetnoculturalista”
(FIORENTINI, 1995, p. 5). Essas tendéncias foram identificadas a partir de algumas
categorias que consideravam, por exemplo, qual concepg¢do se tem em relacdo a Matematica,
bem como as concepcdes de ensino e aprendizagem, a relagdo entre professores e estudantes,
entre outras.

A tendéncia formalista classica marca os anos até o final da decada de 50, onde
havia uma concepgéo platbnica da Matematica — vendo-a de maneira a-histérica ndo sendo
criada nem mesmo descoberta pelo homem, assim, as ideias matematicas estariam em um
mundo ideal e adormecidas na mente — considerando também o modelo euclidiano — o qual a
Matematica € definida a partir de elementos ditos primitivos, como por exemplo, as
definigdes, axiomas e postulados. E possivel perceber essa tendéncia também nos livros
didaticos da época, onde a abordagem de um conteudo iniciava-se por suas definicdes e,
apenas depois, apareciam exercicios de aplicacdo. A preocupacdo, a partir dessa visdo, era em

justificar e argumentar (FIORENTINI, 1995). Tanto que a abordagem dos conteudos era feita
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a partir de axiomas, definices, postulados, e a Matematica era vista de maneira estatica e
desligada da historia, constituindo um tempo de excessiva geometrizacdo (SENA,
DORNELES, 2013).

Um aspecto interessante dessa tendéncia € que o ensino de Matematica era
visto como uma forma de desenvolvimento do espirito. Assim, segundo Fiorentini (1995),
inspirado em outros autores, o ensino de geometria, por exemplo, buscava disciplinar o
espirito através da criagdo de um raciocinio rigoroso, e ndo para ensinar apenas suas verdades.

Portanto, nessa tendéncia, o professor era o centro do ensino, era aquele que
apresentava os contelidos e ao estudante cabia memorizar e reproduzir aquilo que o professor
fazia, a partir disso era possivel avaliar a aprendizagem do estudante. Paralelo a isso, a
Matematica era ensinada de maneira mais rigorosa para aqueles sujeitos pertencentes as
classes mais dominantes, enquanto que para os menos favorecidos o foco era o calculo e seus
aspectos mais mecénicos (FIORENTINI, 1995).

A tendéncia empirico-ativista, ja existente desde a década de 20, contrapde-se
as ideias formalistas-classicas, pois considera o estudante como centro do processo de
aprendizagem. Desta forma, o curriculo é elaborado a partir das necessidades dos estudantes
sem deixar de lado seu desenvolvimento psicobiolégico. As atividades em sala de aula, nessa
perspectiva, sdo realizadas em grupos com a utilizacdo de jogos e materiais manipulativos.
Alguns sujeitos dessa perspectiva acreditam que, a descoberta das ideias matematicas se
desenvolve a partir da mera observacdo contemplativa da natureza. Essa tendéncia ndo deixa
de lado a ideia de uma Matematica pela descoberta, mas acredita que as ideias estdo na
prépria natureza e ndo em um mundo ideal. A abordagem nessa tendéncia tem um carater
mais empirista e sua finalidade est4 em contribuir para o desenvolvimento da criatividade e
outras potencialidades individuais (FIORENTINI, 1995). Assim como no construtivismo,
algo importante fica de lado no processo de ensino e aprendizagem: sistematizacao.

Como caracteristica didatica, Fiorentini (1995), apoiado em Silva (1989),
aponta que nessa tendéncia o aprender esta ligado ao fazer, assim, € priorizada a Matematica
Aplicada, utilizando como metodologia a Resolucdo de Problemas e a Modelagem
Matematica. Durante essa tendéncia o ensino tornou-se unificado, assim, o curriculo passou a
ser constituido pela aritmética, algebra, geometria e trigonometria (SENA; DORNELES,
2013).

Um movimento bastante marcante na histéria do ensino de Matematica e que
influenciou o surgimento de outra tendéncia foi o Movimento da Matematica Moderna

(MMM). A proposta desse movimento era de que houvesse uma unificagdo nos trés principais
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campos da Matemaética, além de dar mais destaque aos aspectos estruturais e logicos da
Matemética. Esse movimento marca a volta do formalismo matematico, colocando a
Matematica como autossuficiente. O formalismo e rigor sdo evidenciados nesse movimento.
Na sala de aula, o centro fica sendo o professor, de maneira autoritaria, e ao estudante cabe
reproduzir aquilo que é demonstrado no quadro. O objetivo, nessa tendéncia, € formar um
especialista matematico e ndo um cidadao em si. Vale destacar que a partir dos anos 60 foram
sendo criadas propostas para que esse movimento fosse implantado no Brasil (FIORENTINI,
1995).

Ainda ligado a essa época, um fator comprometedor no ensino de geometria é
ressaltado por Passos (2000), ao mostrar alguns resultados da pesquisa de Castelnuovo
(1989), quando afirma que o ensino de geometria foi, durante mais de um século, realizado a
partir da obra de Euclides, que ndo se trata de uma obra para o ensino. Os efeitos do ensino
baseado nos Elementos de Euclides poderiam ser percebidos até entdo, visto que o ensino
ainda privilegiava a geometria a partir de teorias abstratas. Nesse sentido, 0 MMM propGs
uma “retirada de Euclides”, mas o que aconteceu foi a inclusdo do estudo de conjuntos, alguns
conceitos topoldgicos e algo sobre a Geometria das Transformacdes. O que aconteceu apds
esse periodo foi apenas dar a geometria 0 papel de contribuir nos estudos de algebra e
aritmética (PASSOS, 2000).

Outra influéncia bastante incisiva na educacéo foi a partir do regime militar.
Nesse momento, pos anos 64, havia um desejo de transformar a sociedade em um sistema
organizado e funcional. Desta forma, a escola deveria formar sujeitos capazes e Uteis a esse
sistema. Nesse contexto se encontra outra tendéncia: a tecnicista e suas variagdes.
Fundamentada no Behaviorismo considerava que as mudancas no comportamento se dariam a
partir de estimulos. Assim, no ensino, os conteddos deveriam ser desenvolvidos em sequéncia
e de maneira instruida com a repeticdo de varios exercicios que seguiam modelos. A
preocupacdo, do ponto de vista matematico, estd na linguagem, nas defini¢des e formulas.
Diante dessa abordagem a Matematica se torna neutra, aparece como se nao tivesse relagdes
com interesses sociais e politicos. Dai, a partir da década de 70, surge o tecnicismo
mecanicista enfatizando o fazer e ndo o refletir ou analisar. O centro dessa tendéncia ndo esta
no professor nem no estudante, mas nas técnicas; professores e estudantes apenas executam
(FIORENTINI, 1995).

De acordo com Passos (2000), parafraseando as ideias de Pavanello (1989), a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), em 1971, contribuiu para que o

ensino de geometria fosse abandonado, em especial nas escolas publicas, visto que os
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professores poderiam ter autonomia em seu planejamento de aulas, o qual seria feito a partir
das necessidades e dos estudantes. Assim, 0s planejamentos estavam limitados ao ensino da
aritmética e algumas nog¢des de conjunto. Somente no ensino médio os estudantes teriam mais
contato com a geometria, pois nessa fase esses contetdos ndo poderiam ser abandonados.
Passos (2000), ressalta que, mesmo na época de sua pesquisa diante das propostas curriculares
recomendarem como ponto de partida para o ensino de geometria os objetos manipulativos e
0 reconhecimento de formas, antes do processo de sistematizacdo, ainda se fazia pouco para
transformar o ensino.

Negando as tendéncias do formalismo cldssico e moderno, como também a
tendéncia empirista, marca, a partir dos anos 60 e 70, o surgimento da tendéncia
construtivista, baseada em Piaget. Nessa tendéncia o conhecimento matematico é resultado
das interacbes do homem com a natureza; assim, a Matematica trata-se de uma construcédo
humana. O foco nessa tendéncia € o processo do conhecimento, e ndo apenas seu produto
(FIORENTINI, 1995), desta forma, o erro do estudante torna-se importante (SENA,
DORNELES, 2013). Além disso, 0 ensino prioriza o aprender a aprender, como também o
desenvolvimento do pensamento légico formal. Durante o desenvolvimento do trabalho em
sala de aula, professor e estudantes estdo juntos e o erro em alguma tarefa, como destacado
anteriormente, ndo € considerado algo ruim, mas possui grande valor pedagdgico. Vale
destacar que ha variacbes nessa tendéncia, como por exemplo, 0 socio-interacionismo de
Vigotski (FIORENTINI, 1995).

A (ltima tendéncia evidenciada por Fiorentini (1995), € a socioetnocultural,
marcada pelas ideias de Paulo Freire, no ambito pedagdgico e Ubiratan D’ Ambrdsio, na
Educacdo Matematica. Essa tendéncia valoriza o conhecimento trazido pelo estudante e sua
capacidade de produzir o saber (FIORENTINI, 1995).

A Etnomatematica, definida por Ubiratan D’Ambrosio, traz uma “visdo de
Matematica e de Educacdo Matemaética de feicdo antropoldgica, social e politica, que passam
a ser vistas como atividades humanas determinadas socioculturalmente pelo contexto em que
sdo realizadas” (FIORENTINI, 1995, p. 25).

Na tendéncia socioetnocultural, o ensino busca a compreensdo da realidade,
tendo como ponto de partida a propria realidade, e a relagdo entre professor e estudante é
dialégica. Em termos de curriculo, essa tendéncia entende que este ndo deve ser
preestabelecido e comum, respeitando o contexto de cada escola (FIORENTINI, 1995). Além
disso, a Matematica passa a ser compreendida como conhecimento pratico e dinamico,
construido ao longo da historia e influenciado pela cultura (SENA; DORNELES, 2013).
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Por outro lado, com as mudangas curriculares, segundo Sena e Dorneles
(2013), inspiradas em Pavanello (1989), a disciplina de desenho geométrico foi substituida
pela disciplina de educacdo artistica, resultando na falta de aprendizagem de geometria.

Além dessas tendéncias, Fiorentini (1995), aponta duas outras possiveis,
emergentes na época de publicacdo de seu artigo. Tratam-se das tendéncias nomeadas pelo
autor de historico-critica e sociointeracionista-seméantica. Vale destacar que esta Ultima tem
seus pressupostos na teoria de Vigotski que considera a linguagem como constituinte do
pensamento (FIORENTINI, 1995).

Com a criagdo dos Parametros Curriculares Nacionais, os PCN de Matematica,
no final da década de 80, a geometria passa a se constituir no estudo de medidas, formas e
espaco. Sendo na fase | do ensino fundamental direcionada as representacées e conhecimento
de objetos e a fase Il destinada ao estudo de classificacdes e na resolucdo de situacdes com
figuras e solidos geométricos (SENA; DORNELES, 2013).

Em face de tantas tendéncias, qual seria a recomendavel para o trabalho em
sala de aula?

Ao responder esta pergunta, Fiorentini destaca que o importante € que o
professor tenha conhecimento sobre as diversas concepcdes existentes, critique-as e assuma
alguma que atenda suas expectativas (FIORENTINI, 1995).

Se observarmos o cenario de nossas escolas e buscarmos pesquisas, como as de
D’ Ambrosio (1989), BRASIL (1997) e Pérez Gémez (2001), citadas anteriormente, podemos
perceber que ha ainda a presenca de alguns aspectos de cada uma dessas tendéncias nas salas
de aula de Matemética.

No texto de Sena e Dorneles (2013), as autoras trazem alguns resultados da
pesquisa que desenvolveram acerca de um levantamento de teses em que o foco principal é a
geometria, para isso, apresentam algumas tematicas de pesquisas nessa area. Segundo as
autoras as pesquisas em formacdo de professores, por exemplo, revelaram que ha certa
fragilidade no que diz respeito ao conhecimento geométrico dos estudantes de ensino superior
em formacdo inicial. Enquanto isso, a formacdo continuada evidenciou falta de autonomia e
conhecimento precdrio em geometria, por outro lado, as pesquisas de intervengdo com
utilizacdo de tecnologia mostraram alguns avancos em relagcdo ao conhecimento geométrico
dos professores por meio da tecnologia. De maneira geral, é necessaria melhor formacéo dos
professores em geometria principalmente para professores dos anos iniciais (SENA;
DORNELES, 2013).
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A pesquisa de Passos (2000), também destaca esses aspectos. Segundo a
autora, apoiada em outras pesquisas, 0 ensino de geometria no Brasil j& passava por
problemas relacionados a falta de preparacdo do professor e as metodologias, mas o ensino
passou por uma crescente fase de abandono que, possivelmente, foram causadas pela reforma
do ensino resultada do MMM, além da falta de preparagdo do professor no que diz respeito a
esses conteddos.

Ainda em relacdo aos resultados de Sena e Dorneles (2013), quanto a
informatica, as pesquisas nessa tematica destacam a importancia dessa ferramenta para o
processo de aprendizagem da geometria além de contribuir para transformacdes na relacdo
entre professores e estudantes, visto que € possivel, por essa ferramenta, criar um ambiente
em sala de aula de mais exploracéo e criagdo (SENA; DORNELES, 2013).

Outra tematica discutida por Sena e Dorneles (2013), é em relacdo as pesquisas
que buscam propor metodologias para o0 ensino de geometria, bem como materiais didaticos.
Essas pesquisas contribuem mostrando que ha diversas formas possiveis para se apropriar de
um conceito. Esses novos métodos tém se mostrado bastante importantes visto que o0s
estudantes passaram a interpretar melhor as situacdes problema (SENA; DORNELES, 2013).

Em relagdo a cognicdo, as teses levantadas por Sena e Dorneles (2013), em sua
maioria baseia-se no construtivismo. Esses trabalhos buscam mostrar como é feita a
construcdo dos conceitos de geometria pelos estudantes e revelam a importancia do uso de
materiais manipulativos e que oferecam a oportunidade de exploragéo.

Dessa forma, as pesquisas em sala de aula, que se referem ao cotidiano escolar,
mostram a dificuldade que os estudantes ainda tém em relacdo ao conhecimento geométrico.
Esses estudantes ndo compreendem alguns conceitos basicos para o nivel de seu estudo. Além
disso, as pesquisas mostram a necessidade e importancia do uso do recurso de visualizacao e
representacdo na abordagem desses conceitos. Em relacdo ao trabalho do professor, essas
pesquisas ressaltam que ha dificuldades no ensino, visto que muitos professores nédo
valorizam os erros dos estudantes e ndo aproveitam essas oportunidades para dialogos e
debates (SENA; DORNELES, 2013).

As pesquisas voltadas para estudos histéricos tém uma porcentagem pequena
diante da amostra de teses coletadas, mas apresentam a Matematica como constru¢do humana
relacionando-a ou ndo com necessidades humanas em determinados momentos historicos.
Esses trabalhos atribuem o surgimento da geometria com 0s egipcios, babilénios, chineses,
hindus e indios brasileiros e ressaltam que a algebra tem maior espaco nos estudos em relagdo

a geometria em diversos momentos da historia. Vale destacar também que as pesquisas com a
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Etnomatemética também buscam valorizar a cultura, por outro lado, apontam um
empobrecimento do papel formativo da Matematica aléem de destacar a necessidade do
curriculo em integrar técnicas e tecnologias que contribuam para o processo de ensino e
aprendizagem (SENA; DORNELES, 2013).

De maneira geral, o levantamento de Sena e Dorneles (2013), mostra que o
estudo da geometria ndo € prioridade nos estudos que se relacionam ao ensino de Matematica,
embora tenha ocorrido um crescimento nas pesquisas e, em especial, voltado para
intervencdo. No contexto escolar, ainda ha, por parte dos professores, falta de preparo na
abordagem dos conceitos de Matematica e, sobretudo, de geometria. Desta forma, como
destaca Passos (2000), a maneira como a geometria tem se desenvolvido em sala de aula ao
invés de auxiliar para o desenvolvimento do sujeito pode estar contribuindo de maneira
negativa para esse processo.

Além das consideracdes apresentadas por Sena e Dorneles (2013), também
podemos pensar em algumas feitas por Passos (2000). A pesquisadora indica em seu trabalho
possiveis causas de abandono do ensino de geometria, por exemplo, ligadas também ao livro
didatico, visto que neles os conteldos de geometria geralmente se encontram ao final,
facilitando que néo dé tempo de desenvolvé-los.

Diante dessas pesquisas e discussdes apresentadas até aqui podemos
compreender que hé fragilidade no que diz respeito ao ensino de geometria no Brasil. E
possivel verificar na histéria da Educacdo Matematica, um movimento oscilatorio de
“prioridades” no ensino, em que durante um tempo tende a valorizar 0 pensamento algébrico e
em outros momentos a valorizar o pensamento geométrico (MIGUEL; FIORENTINI,
MIORIM, 1992). Além disso, ndo hd uma continuidade, como indicam pesquisas mais
recentes, nem mesmo formacdo que pode se considerar suficiente para que os professores
possam desenvolver um trabalho significativo em sala aula.

Nesse sentido, essa pesquisa se mostra como uma possibilidade de se
desenvolver em sala de aula SDA, em especial, com a geometria, em uma perspectiva em que
se considera a esséncia do conceito, como discutiremos no proximo capitulo, priorizando-se
alguns modos que indicam como foi construido e apropriado por alguns grupos culturais, no
decorrer da histdria, como iremos discutir no proximo capitulo. A importancia dessa pesquisa
tambem se revela visto que ainda s&o recentes os trabalhos com o ensino de geometria a partir

da THC e o desenvolvimento de SDA, como poderemos ver mais adiante.
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Antes de apresentarmos a proposta, indicaremos a concepg¢édo de aprendizagem
que adotamos. Portanto, o préximo capitulo se propde a essa busca de situarmo-nos,

teoricamente, em relacdo aos processos de ensino e aprendizagem.
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3 UM OLHAR PARA O PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM E SUA
RELACAO COM OS CONCEITOS DE SENTIDO E SIGNIFICADO

Quando nossa intencédo € olhar para sala de aula, sua dindmica, os estudantes,
0S processos que se desenvolvem e para as relagdes nela estabelecidas, precisamos partir de
uma perspectiva a qual queremos enxergar aquele contexto, pois ha diversas teorias e estudos
capazes de explicar ou inspirar diversas reflexdes.

O ponto de partida deste trabalho, 0 modo como enxergamos a sala de aula e 0s
processos de ensino-aprendizagem, se da a partir da Teoria Historico-Cultural (THC), que tem
sua base nos estudos de Vigotski, os quais estdo fundamentados no materialismo histérico
dialético de Marx. A ideia central dessa teoria esta em reconhecer que o desenvolvimento
humano se da a partir das relacdes que o homem estabelece com 0s outros e com a natureza.
O foco de tais relagdes esta no trabalho humano. E a partir do trabalho que o homem cria
conceitos, incluindo-se 0os matematicos.

Neste capitulo trazemos algumas discussdes de carater mais tedrico acerca das
ideias que sdo ponto de partida deste trabalho. Discutiremos algumas ideias da THC, o que
compreendemos por elaboracdo de sentidos e significados, algumas discussdes do ensino de
Matematica e quais propostas temos a partir dessa perspectiva para o trabalho em sala de aula,
como por exemplo, a elaboracdo de Situagdes Desencadeadoras de Aprendizagem (SDA) e
como essa proposta pode contribuir para a constru¢do de um ambiente favoravel a Atividade
Orientadora de Ensino (AOE), bem como, de que modo estamos concebendo a geometria

considerando o aspecto Idgico-histérico dos conceitos.

3.1 A Teoria Histérico-Cultural

Ao comunicar-se com outros sujeitos o0 homem se apropria da cultura, como
tambem contribui para o desenvolvimento das fungfes psicoldgicas superiores (linguagem,
pensamento, memoria, etc). Esse processo de desenvolvimento ocorre de “fora para dentro”,
ou seja, do social para o individual, das relagdes sociais para 0 processo de internalizacdo
(LIBANEO; FREITAS, 2003).

A linguagem e o pensamento sdo muito importantes na THC, principalmente a
partir dos estudos de Vigotski. A linguagem, por exemplo, é considerada um instrumento

social que possibilita a interagdo entre os sujeitos e, portanto, parte da atividade humana.
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Atraveés da linguagem é possivel o homem situar-se historicamente, apropriando-se também
de elaboracdes culturais, humanizando-se e transformando-se (BERNARDES, 2012).

Segundo Vigotski (2010), as raizes do desenvolvimento da linguagem e do
pensamento sao diversas, bem como a relacdo existente entre eles vai se modificando nesse
processo, assim, h4& momentos em que divergem ou convergem e, em outros, tornam-se
paralelas. Vale destacar também que o desenvolvimento do pensamento e da linguagem s&o
independentes.

Durante o desenvolvimento da crianca a fala se torna fundamental. Vigotski
(2010), a partir dos resultados de algumas pesquisas, mostra que existe uma independéncia
das reacOes intelectuais rudimentares e a fala, ou seja, antes mesmo da fala o sujeito € capaz
de agir intencionalmente. Mas, por outro lado, o surgimento da fala marca uma nova forma de
comportamento do homem, pois no desenvolvimento da crianga, hA um momento em que
pensamento e fala se cruzam. Desta forma, a fala passa a ser intelectual e o pensamento se
torna verbalizado, constituindo-se um momento de extrema importancia no desenvolvimento
humano. A partir dai surge na crianca a necessidade da palavra e a comunicacdo vai se
desenvolvendo cada vez mais. Fica evidente que o desenvolvimento, tanto do pensamento
quanto da linguagem, depende também da experiéncia sociocultural (VIGOTSKI, 2010).

Em relacdo a palavra, Vigotski afirma que esta é essencial a formacdo de
conceitos, visto que “o conceito ¢ impossivel sem palavras” (VIGOTSKI, 2010, p. 170).
Portanto, o pensamento em conceitos é insepardvel do pensamento verbal. Além disso, para
Vigotski (2010), a palavra é constituida de significado, ou seja, sem significado a palavra
torna-se apenas um som vazio, pois o significado nessa perspectiva € caracterizado como uma
generalizacdo, um conceito. O significado da palavra representa de maneira simples a unidade
do pensamento e da linguagem (VIGOTSKI, 2010).

Vale destacar também, quanto a fala, que Vigotski (2010), reforca que nem
toda atividade verbal é resultado do pensamento. Para ilustrar essa afirmacdo o autor
exemplifica com o fato de reproduzir mentalmente um poema ou uma frase que se conhece de
cor, nessa a¢ao ndo ha nenhum processo de pensamento. Em relacdo a isso, Lima (1998, p.1),
afirma que ha um aspecto repetitivo, mais técnico, em todo pensamento humano, “que pode
ser reproduzido independentemente da razdo e da criagdo mais geral que eles propiciam”. O
autor também ressalta que a medida que o processo de producdo vai se desenvolvendo, esse
aspecto repetitivo se torna cada vez mais necessario ¢ assim “esta reducdo crescente do
cérebro a condi¢do de maquina implica a reducdo também crescente do pensamento ao seu

aspecto mecanico” (LIMA, 1998, p. 2). O problema nesse contexto, que € discutido por Lima
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(1998), é que essa perspectiva mais mecénica é atingida em plenitude & medida em que o
sujeito consegue livrar sua mente do pensamento. O processo do “ndo pensar” ocorre
pensando, e se desenvolve num processo educativo, assim, a discussdo a qual gqueremos
chegar é que, como 0 ndo pensar tornou-se necessario em alguns meios sociais (como por
exemplo, nas industrias ou outros espacos de producédo), passou também a ser socializado na
escola, surgindo, entdo, a préatica do treinamento (LIMA, 1998). Esse é um caminho contrério
a proposta que estamos apresentando, como também ao processo de formacao de conceitos.

Retomando as discussdes de Vigotski, para que o pensamento se desenvolva e
se chegue a formacdo de conceitos é necessario que o sujeito se depare com problemas, crie
necessidades e objetivos e se sinta motivado a supera-los (VIGOTSKI, 2010), assim,

onde 0 meio ndo cria os problemas correspondentes, ndo apresenta novas exigéncias,
ndo motiva nem estimula com novos objetivos o desenvolvimento do intelecto, o
pensamento do adolescente ndo desenvolve todas as potencialidades que
efetivamente contém, ndo atinge as formas superiores ou chega a elas com um
extremo atraso (VIGOTSKI, 2010, p. 171).

Vale destacar que o processo de formacdo de conceitos, segundo Vigotski
(2010), tem inicio logo na infancia, porém as fungdes intelectuais que sdo base desse processo
amadurecem e se desenvolvem apenas na puberdade. Antes do periodo da puberdade ha
formacgdes na mente que se aproximam do conceito, mas seu amadurecimento ocorre depois.
Vigotski sintetiza que “a formacdo de conceito ou a aquisi¢do de sentido através da palavra é
o0 resultado de uma atividade intensa e complexa (operagdo com palavra ou signo), da qual
todas as fungdes intelectuais bésicas participam em uma combinacédo original” (VIGOTSKI,
2010, p. 168). Assim, trata-se de “um meio especifico e original do pensamento”
(VIGOTSKI, 2010, p. 168-169).

Como resultado de suas pesquisas, Vigotski também afirma que esse processo
de desenvolvimento, buscando a formacéo de conceitos, ndo se d& pela associagdo, nem pela
atencdo, juizo ou determinacdes. Essas funcbes fazem parte da formacgéo de conceitos, mas é
necessario destacar também que elas ndo se desenvolvem de forma autdbnoma, mas sdo
mediadas por signos ou palavras, que se volta para solu¢do de um determinado problema
(VIGOTSKI, 2010). Assim,

a questdo central desse processo é o emprego funcional do signo ou da palavra como
meio através do qual o adolescente subordina ao seu poder suas proprias operagdes
psicoldgicas, através do qual ele domina o fluxo dos préprios processos psicolégicos

e lhes orienta a atividade no sentido de resolver os problemas que tem pela frente
(VIGOTSKI, 2010, p. 169).
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Nesse sentido, Vigotski (2010), ainda afirma que “toda generalizagdo, toda
formacdo de conceitos € o ato mais especifico, mais auténtico e mais indiscutivel de
pensamento” (p. 398). Desta forma, o significado da palavra pode ser compreendido como um
fendmeno de pensamento (VIGOTSKI, 2010).

Um aspecto interessante da palavra, ressaltado nos estudos de Vigotski (2010),
é sua capacidade de desenvolver-se, ou seja, as palavras mudam seus significados. Assim, “a
associacdo que vincula a palavra ao significado pode ser reforcada ou debilitada, pode ser
enriquecida por uma série de vinculos com outros objetos da mesma espécie” (VIGOTSKI,
2010, p. 399). Em suma, “o significado da palavra ¢ inconstante. Modifica-se no processo de
desenvolvimento da crianca. Modifica-se também sob diferentes modos de funcionamento do
pensamento. E antes uma formagio dinamica do que estatica” (VIGOTSKI, 2010, p. 408).

Como consequéncia de o fato do significado da palavra modificar-se, também a
relacdo da palavra com o pensamento modifica-se. Essa relacdo é percebida como um
processo que passa por fases e estd em desenvolvimento. Assim, o pensamento é marcado
pelo movimento, pela busca em relacionar coisas (VIGOTSKI, 2010).

Assim como o significado, o sentido também se forma no movimento. Segundo
Vigotski (2010, p. 465), o sentido de uma palavra ¢ inesgotavel, ele “¢ a soma de todos os
fatos psicologicos que ela desperta em nossa consciéncia”, como também “em contextoS
diferentes a palavra muda facilmente de sentido”. A determinacdo do sentido da palavra é
realizada a partir dos momentos da consciéncia, ha mais relacdes entre o sentido e o
significado do que entre a palavra e seu significado (VIGOTSKI, 2010). Porém, ndo ha uma
dependéncia nessa relagdao, como destaca Vigotski (2010, p. 467) “o sentido também pode ser
separado da palavra que o expressa”, assim “uma palavra pode as vezes ser substituida por
outra sem gue haja nenhuma alteracdo de sentido™.

A partir dessas ideias podemos entdo pensar de que forma conseguimos
compreender a fala de outros sujeitos, visto que cada um da um sentido a palavra. Vigotski
(2010), afirma que para entender o outro nao é necessario apenas compreender suas palavras,
mas 0 seu pensamento e suas motivagfes. Dai, mais uma vez, a importancia das interagdes
entre 0s sujeitos para compreensdo do outro e para o desenvolvimento.

Voltando nosso olhar novamente para a aprendizagem na escola e retomando
as ideias acerca da formacéo de conceitos, Sforni (2015, p. 386) ressalta que “para que haja
unidade entre linguagem e pensamento, ou dito de outra forma, para que de fato se aprendam
conceitos e ndo apenas palavras ou procedimentos vazios de significado, é necessario que o

estudante atue mentalmente com o conceito”.
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Um exemplo bastante interessante, destacado por Moura, Sforni e Aradjo
(2011), € a utilizagdo, pelo homem, de um galho para colher frutos, onde o0 homem transforma
esse objeto da natureza, a partir de suas necessidades, em um instrumento; ou seja, o galho
ganha um significado proprio a partir do momento em que é transformado pelo homem em
uma vara de colher frutos (processo de significacdo). Dessa forma € possivel compreender
que o conhecimento sé se torna efetivo quando faz parte da atividade humana que Ihe d& um
significado social e um sentido pessoal (MOURA; SFORNI; ARAUJO, 2011). Ainda nesse
exemplo, podemos compreender que ao dar significado ao galho o homem transforma-se e
transforma a natureza, bem como, o galho passa a ser um objeto cultural, cujo seu significado
pode ser apropriado por outras pessoas.

Segundo Leontiev (2004), o homem, durante sua vida, vai assimilando as
experiéncias das geragOes que passaram por meio das significagdes, ou seja, “a significagao ¢é,
portanto, a forma sob a qual um homem assimila a experiéncia humana generalizada e
refletida” (p. 101). Desta forma, diante de um sistema de significagdes, constituidos ao longo
da histéria, 0 homem se apropria deles como instrumentos (LEONTIEV, 2004).

Nesse contexto, o sentido ¢ “uma relagdo que se cria na vida, na atividade do
sujeito” (LEONTIEV, 2004, p. 103), portanto, como discute Vigotski (2010), é possivel
existir varios sentidos para uma mesma palavra, a0 mudar de contexto os sentidos também
podem ser modificados, sendo o significado um desses sentidos. Para Leontiev (2004), o
sentido se constitui a partir da relagdo no cérebro do homem entre aquilo que encoraja sua
acdo e aquilo para onde se encaminha sua agdo. Desta forma, “é o sentido que se exprime nas
significagdes (como o motivo nos fins) e ndo a significa¢do no sentido” (LEONTIEV, 2004,
p. 104). Portanto, o sentido trata-se de um aspecto mais pessoal enquanto que o significado é
concebido no social.

Ao dar significado a um objeto o homem produz conhecimento, que é
compartilhado com outros que interagem com ele. Com o0 tempo esse conhecimento vai se
separando da pratica, mas ficam materializados no objeto, como também na linguagem
(MOURA:; SFORNI; ARAUJO, 2011), por meio da cultura material e intelectual
(LEONTIEV, 2004). Esse é o mecanismo que garante a fixacdo das aquisicOes de sua
evolucéo, visto que ndo se trata de uma heranca biolégica (LEONTIEV, 2004).

A apropriagdo do objeto, por outros individuos, ndo ocorre na relacdo entre
sujeito e objeto, pois 0 conhecimento ndo estda nem no objeto e nem no sujeito, mas na
atividade humana que lhe déa sentido e significado (MOURA; SFORNI; ARAUJO, 2011).
Portanto, como afirma Leontiev (2004), o homem, por possuir uma atividade criadora e
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produtiva, que ndo € o que acontece com 0s animais, assegura o desenvolvimento das
geragdes posteriores, a partir daquilo que ja foi produzido, gracas ao trabalho, sua atividade
fundamental.

Em suma, podemos entdo afirmar, concordando com Leontiev (2004, p. 290),
que o processo de apropriacao se da “como resultado de uma atividade efetiva do individuo
em relagéo aos objetos e fendmenos do mundo circundante criados pelo desenvolvimento da
cultura humana”. Porém, trata-se de uma atividade adequada, ou seja, ela “deve reproduzir os
tracos da atividade cristalizada (acumulada) no objeto ou no fendmeno ou mais exatamente
nos sistemas que formam” (LEONTIEV, 2004, p. 290) ndo sendo necessaria a “reinven¢ao”
do objeto. Assim, o conhecimento ndo se baseia em caracterizar o objeto, mas incorpora-lo
em sua atividade (MOURA; SFORNI; ARAUJO, 2011). Mais adiante retomaremos essa
discussdo em relacao a atividade com a proposta de Moura et. al. (2010).

Diante disso, concordamos com Libaneo e Freitas (2003), ao destacarem, a
partir das ideias de Vigotski, que o desenvolvimento psicoldgico humano se da pela
apropriacdo da cultura na comunicagdo com outros sujeitos. A comunicag¢ao juntamente com
as funcdes psicoldgicas superiores torna-se efetiva na atividade externa que depois €
internalizada na atividade individual. Em todo esse processo a linguagem se torna mediadora
e 0s signos ganham significado e sentido (LIBANEO; FREITAS, 2003).

Portanto, a partir das discussfes explicitadas até aqui podemos concluir que as
interacBes entre 0s sujeitos sdo de extrema importancia para seu desenvolvimento. Mas
podemos nos questionar: de que maneira o sujeito se apropria do conhecimento construido ao
longo do tempo? Como uma primeira resposta a esse questionamento destacamos o
posicionamento de Moura, Sforni e Aradjo (2011), que destaca a figura de um sujeito mais
experiente como imprescindivel no processo de apropriacdo, visto que a experiéncia social
ndo é dada ao individuo de maneira imediata. Esse sujeito, seja formal ou informalmente,
transmite o conhecimento ja acumulado pela humanidade. Como afirma Leontiev (2004,
p.290), “a crianga, o ser humano, deve entrar em relacdo com os fenomenos do mundo
circundante atraves doutros homens, isto €, num processo de comunicag¢do com eles”. E esse
processo, segundo o autor, “¢, portanto, Um processo de educacio”.

A partir dessa ideia, e também pelo que os autores sinalizam, podemos
considerar a figura do professor como essencial no desenvolvimento do sujeito. Considerando
gue o conhecimento produzido na histéria supera toda experiéncia pessoal (MOURA;
SFORNI; ARAUJO, 2011), a instituicio escolar torna-se um espago privilegiado, pois cabe a

ela “selecionar o saber” priorizando aquilo de mais importante para a formacdo do sujeito
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(MOURA et. al, 2010). Portanto, “a educagdo e o ensino se constituem como formas
universais e necessarias do desenvolvimento mental” (LIBANEO; FREITAS, 2003, p. 3).

Como afirma Moura et. al. (2010, p.27), “o processo educativo é central a
formacgdo do homem em sua especificidade histérica, pois permite que ndo seja necessario
reinventar 0 mundo a cada nova geracdo, permite que se conheca 0 estagio de
desenvolvimento humano atual para que se possa superéd-lo”. Portanto, a funcdo da escola é
difundir o conhecimento cientifico dando condi¢des aos sujeitos de compreenderem que
aquele determinado conceito foi constituido a partir da propria necessidade humana. Acbes
com esse objetivo possibilitam que o estudante, além de se apropriar dos conceitos entenda
que € “herdeiro do conhecimento desenvolvido pelas geracdes precedentes” (MOURA et. al.,
210, p. 66).

Vale a pena destacar, concordando com Moura et. al. (2010), inspirado nas
ideias de Vigotski, que nem todo o processo de escolarizagdo garante o desenvolvimento do
sujeito. Pois “a escolarizagdo pode ao mesmo tempo potencializar ou limitar, ampliar ou
restringir a imaginagdo e a pratica de quem a vive” (MOURA et. al, 2010, p. 68).

Corroborando com essas discussdes em relacdo a escola, Leontiev expde:

quanto mais progride a humanidade, mais rica é a pratica sécio-histérica acumulada
por ela, mais cresce o papel especifico da educagdo e mais complexa é a sua tarefa.
Raz&o por que toda a etapa nova no desenvolvimento da humanidade, bem como no
dos diferentes povos, apela forgosamente para uma nova etapa no desenvolvimento
da educacdo: o tempo que a sociedade consagra a educacdo das geragBes aumenta;
criam-se estabelecimentos de ensino, a instrugdo toma formas especializadas,
diferencia-se o trabalho do educador do professor; os programas de estudo
enriguecem-se, 0s metodos pedagdgicos aperfeicoam-se, desenvolve-se a ciéncia
pedagdgica. Esta relacdo entre o progresso historico e o progresso da educacao é tao
estreita que se pode sem risco de errar julgar o nivel geral do desenvolvimento

histérico da sociedade pelo nivel de desenvolvimento do seu sistema educativo e
inversamente (LEONTIEV, 2004, p. 291-292).

Ao assumir a escola como sendo um espaco que contribui para o
desenvolvimento estamos assumindo que as a¢Oes neste espaco devem estar organizadas de
maneira intencional para este objetivo, ou seja, aqui se encontra a atividade do professor
(MOURA et. al, 2010).

Segundo as ideias de Davidov®, expressas na obra de Moura et. al (2010, p.
25), “o processo educativo que gera desenvolvimento psicologico € aquele que coloca o
sujeito em atividade”, pois é através da atividade que o homem se relaciona com 0 mundo e se

transforma (NUNEZ, 2009). A atividade decorre de influéncias sociais sendo um processo

3 No decorrer do texto ha duas formas de escrita do nome deste autor: Davidov e Davydov. Optamos pelas duas
maneiras preservando a forma como esta nas obras originais, ou como foi citado por outros autores.
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essencial no desenvolvimento da personalidade do sujeito (NUNEZ, 2009), além disso, tem
como ponto de partida as necessidades dos sujeitos envolvidos nela. Segundo Leontiev (2004,
p. 115),
A primeira condi¢do de toda a atividade é uma necessidade. Todavia, em si, a
necessidade ndo pode determinar a orientagdo concreta de uma atividade, pois é
apenas no objeto da atividade que ela encontra a sua determinacdo: deve, por assim
dizer, encontrar-se nele. Uma vez que a necessidade encontra a sua determinacao no

objeto (se “objetiva” nele), o dito objeto torna-se motivo da atividade, aquilo que o
estimula.

Diante disso e de outras ideias colocadas até aqui, podemos compreender a
atividade humana como produtora de conhecimento e, como consequéncia, 0 conhecimento
impregnado de condicdo humana. Dai, voltamos a ideia defendida por Caraca (1963), quando
mostra em seu texto uma visdo de ciéncia que nao se separa da “humanidade do homem”, ou
seja, uma ciéncia sujeita a davidas, angustias e incertezas. Portanto, devemos compreender o
conhecimento em suas diversas dimens@es, visto que “em cada conceito estd encarnado o
processo sécio-historico de sua produ¢ao” (MOURA et. al, 2010, p. 24).

O que temos trazido até aqui constituem alguns dos principios da THC que
julgamos de grande importancia para as reflexdes e agOes dessa pesquisa. Mas, como
considera Sforni (2015), a THC ndo se constitui uma teoria pedagdgica e sim uma teoria
psicoldgica, sendo assim um desafio para os sujeitos envolvidos na educacdo fazer essa
transposicdo. Desta forma, na secdo a seguir discutiremos alguns desses aspectos da THC no

trabalho pedagogico.

3.2 A Teoria Historico-Cultural e o trabalho pedagdgico

Segundo Sforni (2015), ha vérias pesquisas que buscam identificar principios
da THC que contribuem para o trabalho pedag6gico. Em seu artigo, Sforni (2015) traz alguns
principios, baseados na THC, que buscam orientar os professores em suas a¢cdes no ensino.
Esses principios foram levantados a partir de autores da THC, pesquisadores brasileiros que
também indicam alguns principios e fazem pesquisa em sala de aula a partir dessa teoria,
como também a partir de dados que seu grupo de pesquisa construiu em experimentos

didaticos. S&o cinco os principios destacados pela autora:

1. Principio do ensino que desenvolve;

2. Principio do carater ativo da aprendizagem;

3. Principio do carater consciente;

4. Principio da unidade entre o plano material (ou materializado) e o verbal;
5. Principio da agdo mediada pelo conceito (SFORNI, 2015, p. 382).
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Em relacdo a esses principios cabe ressaltar algumas acfes discutidas por
Sforni (2015), ela afirma que é importante conhecer o nivel de desenvolvimento do estudante
para que seja possivel planejar acGes adequadas com as mudancas para outro nivel. Esse
ponto € visto como uma dificuldade para muitos professores, visto que as salas de aula se
constituem com um nimero grande de estudantes.

Diante disso, Sforni (2015), reconhece o desafio e aponta, a partir das
experiéncias das acOes desenvolvidas por seu grupo de pesquisa, que mesmo O
desenvolvimento sendo algo particular de cada estudante ha tragos comuns entre aqueles que
sdo da mesma turma. Assim propbe que se faca um levantamento dos conhecimentos e
habilidades desses estudantes, para ter conhecimento da turma e poder avaliar seu
desenvolvimento. Desta forma, € possivel trabalhar coletivamente sem perder a
particularidade do desenvolvimento de cada um. Além disso, é importante compreender que
as funcdes psicoldgicas superiores se desenvolvem quando “ativadas”, por isso se torna
imprescindivel o desenvolvimento de atividades que tenham planejamento e intencionalidade.

Sforni (2015), exemplifica afirmando que atividades do tipo “siga o0 modelo”,
“defina”, entre outras, nao contribuem para esse processo de desenvolvimento; elas podem ser
substituidas por atividades como “analise”, “argumente”, entre outras, que deem movimento
as funcdes psicoldgicas para que elas se desenvolvam, e ainda deem oportunidades aos
estudantes de se expressarem verbalmente sobre o que estdo pensando (SFORNI, 2015).

Vale destacar, como bem faz Sforni (2015, p. 378) em seu texto que:

Evitar o tecnicismo néo significa negar a necessidade de conhecimentos acerca da
dimensdo técnica e operacional do trabalho docente. Afinal, o problema ndo é a
técnica em si, mas o uso da técnica na qual se desconhecem a origem, a razdo e 0s
resultados. O conhecimento da técnica em seus aspectos apenas operacionais, de
fato, enrijece o trabalho e aliena o professor, torna-o mero executor de
procedimentos cujos significados Ihe sdo alheios.

Sobre esse aspecto, Lima (1998), destaca que a propria Matematica possui duas
dimensGes, ou seja, cada conceito matematico dispde de dois aspectos: de um lado o
formativo do pensamento e de outro o operacional, sendo os dois essenciais para linguagem
matematica. O problema ndo é o aspecto técnico, e sim limitar-se a ele, o que Lima (1998),
nomeia de “pedagogia do treinamento”. Para o autor essa pedagogia nada mais ¢ do que “a
determinacdo do saber fazer operacional do conceito em detrimento do saber pensar
conceitual, o que implica a contra-aprendizagem matemaética, na sua substituicdo por uma
acao de condicionamento” (LIMA, 1998, p. 4).
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Além dessas questdes, para que o desenvolvimento do estudante ocorra de
maneira efetiva, é necessario que ele atue mentalmente com o conceito, ou seja, é necessario
que ele participe da sintese do conceito, onde também atuam o pensamento e a linguagem.
Dessa forma, sera possivel, por parte do professor, a apropriacdo do processo ldgico-historico
da constituicdo daquele determinado conceito levando esse movimento para sala de aula e,
para o estudante, o conhecimento passa a ser visto como uma constru¢cdo humana, produzido a
partir de necessidades ao longo da histdria. Mais adiante dedicaremos uma se¢édo para discutir
melhor acerca do aspecto l6gico-histérico dos conceitos, em especial, de geometria. E
importante destacar, assim como Sforni, que o motivo e a necessidade de aprender ndo estdo
no estudante, elas também precisam ser criadas. Nesse contexto, surge a proposta de Moura
(1996) sugerindo a criacdo de um problema desencadeador de aprendizagem como parte do
planejamento da atividade de ensino (SFORNI, 2015).

Ainda em relacdo as atividades desenvolvidas em sala de aula, Sforni destaca
que o contetdo deve ser objeto da atividade mental do estudante para que a aprendizagem
realmente aconteca. Assim, deve-se compreender que nem tudo aquilo que fora ensinado pelo
professor fora aprendido pelo estudante (SFORNI, 2015). Dai a importancia, mais uma vez,
do planejamento e intencionalidade do professor.

Em relacdo a contextualizacdo, considerando o0 movimento légico-histérico dos
conceitos, Sforni (2015), destaca que esta ndo precisa citar fatos histéricos do
desenvolvimento de determinado conceito, mas deve considerar 0 movimento do pensamento
em sua constituicdo para que surjam também no estudante a necessidade daquele conceito.
Assim, a necessidade de apropriacdo do conceito deve ser parte das atividades desenvolvidas
pelos estudantes e devem mobilizar agdes mentais dos mesmos. A aprendizagem do estudante
¢ constatada quando este sujeito € capaz de utilizar desse conceito em outras situacdes
(SFORNI, 2015).

No fazer pedagdgico € necessario aproximar o estudante do conceito, pois,
como discute Sforni (2015), baseada nas ideias de Leontiev (1983), a propria maneira como
estd organizada alguma proposta pode conduzir o estudante a se afastar do conteudo de
aprendizagem. Nesse sentido, podem ocorrer situagdes em que os professores entendem que
se 0s contetidos foram ensinados entdo eles foram aprendidos pelos estudantes, mas o que
pode ter acontecido é o que afirma Sforni (2015), ainda inspirada por Leontiev (1983, p. 388),
“o conteudo pode ter sido percebido pelo aluno, mas ndo conscientizado, pois o plano da
percepcao € amplo, ao passo que o da atencdo — objeto da consciéncia — é estreito, tem foco

especifico”.
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As ideias resgatadas no texto de Sforni (2015) foram elaboradas a partir de
estudos de alguns pesquisadores (MOURA, 1996; 2001; 2010; NUNEZ, 2009;
NASCIMENTO, 2010) que buscam trazer aspectos da THC para a organizacdo do ensino;
eles experimentam diversas maneiras de organizar 0 ensino e seus impactos na aprendizagem,
pautando suas pesquisas na THC e na Teoria da Atividade.

H& varios trabalhos desenvolvidos, como por exemplo, Vazquez (2011), Silva
(2012) e Jacomelli (2013), que constam no anexo 1 deste texto, que utilizam como base
muitas discussdes dos pesquisadores apresentados anteriormente. A seguir destacaremos
alguns desses trabalhos, a partir de uma perspectiva criada por Moura em sua tese defendida
em 1992, os quais utilizam os pressupostos da Teoria da Atividade de Leontiev no
desenvolvimento de AOE. Adiantamos que alguns dos conceitos que aparecerdo aqui serdo

discutidos mais adiante.

3.2.1 Algumas pesquisas brasileiras

As pesquisas que serdo apresentadas nessa subsecdo sdo resultados de um
levantamento bibliografico realizado por nés, em 2016 e depois complementado por
integrantes do Grupo de Pesquisa Formacdo Compartilhada de Professores — Escola e
Universidade (GPEFCom) da UFSCar, em 2017.

O levantamento inicial foi realizado a partir da plataforma da “Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes” (BDTD)* no inicio de 2016 e depois revisado em
abril de 2017. A partir desse levantamento criamos o0 quadro que estd em anexo (ANEXO 1),
os demais trabalhos que ndo apareceram nas buscas nessa plataforma, mas que constam neste
qguadro foram encontrados a partir de pesquisas em trabalhos de grupos de pesquisas que
adotam a mesma perspectiva desse trabalho. Vale ressaltar que trazemos aqui apenas
dissertagdes e teses brasileiras.

Um dos critérios principais de busca desses trabalhos era que fossem no campo
da Educacdo Matematica e que tivessem como perspectiva tedrica a THC. A partir dai foi
feito um recorte dos trabalhos que abordassem a Teoria da Atividade de Leontiev e, em
especial, a AOE. Consideramos também as pesquisas que se utilizaram da abordagem logico-

historica dos conceitos matematicos em seus trabalhos. Ao total foram encontrados 47

4 Pagina: http://bdtd.ibict.br/vufind/
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trabalhos datados entre os anos de 1987 e 2016, conforme segue no anexo 01 ao final do
trabalho.

Podemos dividir essas pesquisas em trés grupos, levando em conta o foco de
estudo e os sujeitos envolvidos na pesquisa: (1) Pesquisas de natureza teorica, analises de
propostas de ensino ou gestdo; (2) trabalho com professores (incluindo formagéo inicial,
continuada); (3) trabalho com estudantes.

A partir do quadro no anexo 1, podemos observar que uma das primeiras
pesquisas a considerar a relacao entre o lo6gico e o historico do conhecimento matematico foi
realizada em 1987, no programa de pds-graduacdo em Educacdo da UFSCar, nivel de
mestrado, pelo pesquisador Newton Duarte. Em sua pesquisa Duarte (1987), apresenta uma
experiéncia com o ensino do sistema de numeracao e suas quatro operacdes basicas buscando
encontrar caracteristicas da relacdo entre o l6gico e o histérico que conduziram a elaboragéo
de uma sequéncia didatica. Apds mais de dez anos, em 1999, foi desenvolvida outra pesquisa
(MOISES, 1999), que discutia acerca da resolucdo de problemas, mas com uma perspectiva
“historico/logica” usando esse par para discutir a resolugdo de problemas.

As pesquisas nessa tematica, considerando apenas aquelas de nivel de mestrado
e doutorado, voltaram somente em 2004, com a pesquisa de Sousa (2004), que também partiu
do par l6gico-historico no estudo acerca do ensino de algebra. Essas pesquisas foram bastante
importantes para as posteriores, visto também que a partir do ano de 2004 elas se
intensificaram.

Em relacdo aos trés grupos de trabalhos, apresentados no quadro (ANEXO 1),
iremos focar nossa discussao naqueles em que tiveram como sujeitos de pesquisa estudantes
da educacéo béasica no espaco da sala de aula, visto que € um dos pontos em comum com a
pesquisa realizada por nds. Algumas dessas pesquisas apresentadas tiveram como sujeitos
alguns estudantes inseridos em grupos menores, como € 0 caso das pesquisas que ocorreram
no ambito do Clube de Matematica.

A partir dessa classificagdo elencada acima temos os trabalhos de Panossian
(2008), Rodrigues (2009), Vazquez (2011), Prates (2011), Mendes (2012), Silva (2012),
Jacomelli (2013), Gaspar (2013), Magalh&es (2014), Rodrigues (2015) e Santos (2016).

Muitas dessas pesquisas utilizaram como opgdo didatica a AOE, proposta por
MOURA (1992). Todos esses trabalhos foram desenvolvidos em sala de aula, mas nem
sempre 0 pesquisador era o professor da turma. Além disso, o trabalho em sala de aula
também buscou respeitar o curriculo proposto pela secretaria do estado onde a escola

pertencia. Dentre os 11 trabalhos destacados anteriormente, vale ressaltar aqueles que
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trabalharam com a geometria, tendo como pesquisadores Prates (2011), Mendes (2012) e
Magalhdes (2014), que também é o contetdo trabalhado por nos.

A pesquisa de PRATES (2011), caracterizada como um estudo de caso, foi
realizado com uma turma de 39 estudantes do sexto ano do ensino fundamental em uma
escola publica e teve como objetivo analisar o desenvolvimento de um jogo computacional
educativo mediado pelas AOE. A proposta inicial da pesquisadora era desenvolver atividades
com situacdes-problema acerca do ladrilhamento do plano utilizando diversas unidades de
medida. Ao longo da construcdo dos dados essa proposta foi se modificando. Além de
desenvolverem as atividades, os estudantes também se posicionavam, dando suas opinides,
em relacdo ao jogo computacional que estava sendo construido.

A pesquisadora pbde constatar a contribuicdo das AOE e da Teoria da
Atividade na observacdo de aspectos sociais e histéricos do conhecimento, isso foi possivel
através da interacdo dos estudantes quando compartilhavam significados. Como
consequéncia, contribuiu também na construgdo do jogo computacional. As AOE permitiram
reconhecer algumas necessidades na constru¢do dos conceitos. Além disso, contribuiu
aproximando as necessidades dos estudantes ao conteddo proposto. Em relagdo ao contetido
area, a pesquisadora aponta que a andlise dos episodios revelou a necessidade de uma revisao
da escola, no sentido de que a escola deve deixar de priorizar a “pedagogia do treinamento”
(Lima, 1998). Vale ressaltar que surgiram outros aspectos no desenvolvimento do jogo que
vao além das solucBes matematicas, como por exemplo, a questdo da mao de obra no
ladrilhamento de superficies ou ainda outras questBes ligadas a propria escola. Foram
observadas também outras aprendizagens, além do contelldo matematico, durante a criacdo do
jogo computacional. Houve limitagdes no trabalho, como por exemplo, a impossibilidade da
criacdo do jogo que queriam, um jogo em que a professora pudesse interagir em tempo real
com os estudantes.

Também caracterizada como um estudo de caso, a pesquisa desenvolvida por
Mendes (2012), teve como objetivo investigar o que o0s estudantes do 9° ano do ensino
fundamental falam e escrevem sobre o conceito de area de poligonos notaveis enquanto
vivenciam AOE. A pesquisa foi realizada em uma escola publica onde o pesquisador era
professor efetivo. As atividades foram desenvolvidas em sala de aula e em uma marmoraria
da cidade, que ficava a poucos metros da escola. As propostas para sala de aula tinham como
objetivo que os estudantes descobrissem as areas de poligonos. Na marmoraria, a atividade

simulava a situacdo de um cliente o qual tinha um formato especifico de pedra para comprar.
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Essa etapa foi importante pois também foram discutidas outras tematicas, como o célculo de
um preco justo e o desperdicio de materiais.

O pesquisador ressalta que as atividades com materiais concretos contribuiram
para melhor compreensdo das propriedades dos poligonos estudados, aléem de favorecer na
apropriacdo do conceito e na deducdo de formulas. Outro aspecto destacado pelo pesquisador
é que a maioria dos estudantes conseguia expressar verbalmente as férmulas, mas tinham
dificuldade em transpor para uma linguagem matematica, além disso, foi possivel perceber
que os estudantes tinham dificuldades com generalizacGes. A utilizacdo de quebra-cabecas
estimulou os raciocinios dedutivo e indutivo, além de favorecer a passagem da linguagem
aritmética para algébrica.

A pesquisa de Magalhdes (2014), também caracterizada como um estudo de
caso e desenvolvida em sua prépria sala de aula, se aproxima bastante, em relacdo a analise da
producdo de sentidos e significados, da proposta dessa pesquisa, pois teve como objetivo
analisar os sentidos e significados produzidos por estudantes do ensino médio ao vivenciarem
AOE sobre o conceito de volume e capacidade de prismas. A turma escolhida foi da terceira
série do ensino médio de uma escola particular.

O pesquisador traz algumas discussdes sobre o0 ensino de geometria e
exemplifica que muitas vezes o estudante sabe o significado de certas palavras, como &rea e
perimetro, mas ndo consegue dar sentido a elas em algum contexto ou problema. Desta forma,
0 pesquisador buscou, através das atividades, favorecer a comunicacdo dos estudantes de
modo que esses significados pudessem ser validados e os sentidos discutidos.

Essas trés pesquisas, de alguma forma, sinalizam a importancia do
desenvolvimento de atividades coletivas, pois a interagdo contribui para que os estudantes
construam seus sentidos e significados acerca dos conceitos matematicos. E ainda, a
abordagem dos conteudos utilizando os pressupostos da AOE possibilita um afastamento
daquilo que Lima (1998), define como Pedagogia do Treinamento; 0s estudantes se sentem
parte do processo e protagonistas de suas aprendizagens. Além disso, como destaca Mendes
(2012), ha uma necessidade de desenvolver mais e melhor os conceitos geométricos que,
ainda hoje, sdo pouco desenvolvidos em sala de aula. Esses aspectos se assemelham a nossa
proposta e aquilo que acreditamos e compreendemos deste trabalho.

Diante dessas pesquisas podemos nos situar a fim de contribuir com os estudos
nessa tematica e com as pesquisas em sala de aula, bem como tentarmos compreender de que
maneira os estudantes se expressam diante de SDA elaboradas a partir dos pressupostos da
AOE.
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Na proxima secdo, discutiremos ainda um pouco mais sobre a Atividade
Orientadora de Ensino proposta por Moura (1996), bem como o Idgico-histérico discutido por

Sousa (2004), e qual o nosso ponto de partida para o ensino de geometria.

3.3 A Atividade Orientadora de Ensino proposta por Moura e o movimento légico-

historico

Um pressuposto da THC, baseada em conceitos marxistas, ¢ o papel do
trabalho, enquanto atividade humana, no processo de desenvolvimento do homem; pois € pelo
trabalho que o homem se humaniza e se desenvolve. Ao longo da histdria, diferente dos
animais, o homem foi criando necessidades e formas de satisfazé-las, assim, suas acGes sdo
baseadas em sua intencionalidade. Nesse processo, ndo s6 a natureza se modifica, mas
também o homem, e o trabalho se constitui como um mediador entre 0 homem e a natureza
que o caracteriza exclusivamente como uma atividade humana (MOURA et. al., 2010). A
partir dessas ideias Leontiev (2016, p. 68), afirma que a atividade trata-se dos “processos que,
realizando as relacbes do homem com o mundo, satisfazem uma necessidade especial
correspondente a ele”.

Retomando algumas ideias discutidas anteriormente, temos que a
aprendizagem e o desenvolvimento, a partir da teoria de Vigotski, ocorrem nas interacdes e
tem como mediadores instrumentos e signos. Num movimento do social para o individual
ocorre 0 processo de internalizacdo e, como consequéncia, o desenvolvimento do sujeito
(MOURA et. al, 2010). Ai estd um aspecto importante do processo de aprendizagem
destacado por Moura et. al. (2010), ndo se trata de um processo espontaneo em que se bastam
as condicdes biologicas, sdo necessarias mediacBes culturais. Mais uma vez a questdo da
intencionalidade vem a tona!

A atividade educativa precisa ser intencional, como afirma Itelson (1979, p.
220), “faz falta uma atividade especial, cuja finalidade basica é a propria aprendizagem. Essa
atividade especifica do homem, que tem como fim direto a aprendizagem, se chama estudo”
(MOURA et. al, 2010, p. 84). Davydov (1982), também chama aten¢do para este fato, quando
discute acerca do processo de generalizacdo, ao afirmar que durante o processo de ensino €
necessario um trabalho especial por parte do professor ao selecionar os materiais utilizados
em suas propostas. Desta forma, retomamos, mais uma vez, a nogdo da escola como um
espaco importante e imprescindivel para o desenvolvimento do sujeito. Segundo Moura et. al.

(2010), inspirado em Davidov, a transformagéao do sujeito se constitui na unidade fundamental
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da atividade de estudo, a qual se compde por agdes de estudo permitindo ao sujeito
estabelecer relagdes, identificar ideias importantes de um determinado conhecimento,
concretizar ideias gerais, etc. Esses componentes (tarefas e acfes de estudo e acdes de auto
avaliacdo) “trabalhados de forma integrada, e mediados pela agdo do professor, permitem que
0 estudante se aproprie de conceitos historicamente construidos de forma sistematizada e
intencional” (MOURA et. al., 2010, p. 86), conduzindo ao desenvolvimento do pensamento
teorico, defendido por Davidov, o qual falaremos mais adiante.

Portanto, fazem-se importantes duas faces da atividade em relacdo ao ensino:
atividade de ensino do professor e a de aprendizagem do estudante. Para que esse processo
ocorra 0 objetivo principal do ensino deve ser aproximar o sujeito da aprendizagem do
conhecimento. Essa aproximacdo acontece quando o conhecimento se torna também uma
necessidade no processo de aprendizagem (MOURA et. al., 2010). Por isso, “as agdes do
professor na organizagdo do ensino devem criar, no estudante, a necessidade do conceito,
fazendo coincidir os motivos da atividade com o objeto de estudo” (MOURA et. al, 2010, p.
94).

Em relacdo a essas duas faces da atividade, podemos destacar que, se um dos
objetivos do ensino é que o estudante se aproprie dos conceitos no processo de
desenvolvimento do pensamento tedrico, cabe ao professor, como mediador entre o estudante
e 0 conhecimento, dar condi¢des para que esse processo de desenvolvimento ocorra, esta se
constitui uma de suas atividades.

Como discutimos anteriormente, a escola cabe ‘“selecionar” o saber,
transformando o conhecimento cientifico em conhecimento escolar ao eleger os conceitos que
sdo mais relevantes para sociedade (MOURA et. al, 2010), mas isso ndo garante que o
estudante ira se apropriar desse conhecimento.

Como podemos observar através das pesquisas e discussGes aqui apresentadas,
0 contexto da escola, em muitos momentos estd marcado pela valorizagdo do conhecimento
empirico. Essa € uma critica de Davidov, apresentada por Moura et. al. (2010), a escola
tradicional, vista por ele como um espago tomado pelo método intuitivo ressaltando apenas a
dimensdo empirica e utilitaria dos conhecimentos. Além disso, Davidov critica o fato da
escola tradicional transmitir os produtos finais da investigacdo sem dar oportunidades aos
alunos de investigarem por si mesmos (LIBANEO, 2004).

O conhecimento empirico é aquele baseado nas comparagdes de objetos com

suas representacdes destacando aquilo que é comum em suas propriedades, ou ainda, baseado
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na observacdo, sdo, em sintese, as representacdes concretas do objeto. (MOURA et. al, 2010).
Conforme explica Davydov (1982, p. 68):

A andlise realizada por nés permite concluir que o esquema ldgico-formal
tradicional que integra o conceito afeta a generalizacdo e a abstragdo apenas de
propriedades extrinsecas, observaveis e sensoriais de objetos singulares. Essas
propriedades integram o contetdo exclusivo do conceito a ser determinado dentro
dos limites da I6gica formal tradicional, e da psicologia pedagdgica e do ensino
coerente com eles. Ao descrever essa forma de pensamento, nenhuma restri¢cdo é
motivada pelo fato de que é apenas um tipo particular de conceito. O seguinte pode
ser resumido em boa lei: a abordagem tradicional do conceito expressa uma posi¢do
estritamente sensual (traducéo nossa).

A consequéncia em desenvolver apenas esse tipo de conhecimento em sala de
aula € o fato do estudante conseguir apenas agir de maneira empirica, 0 que pouco contribui
para seu desenvolvimento intelectual (LIBANEO, 2004). Este fato também corrobora com as
ideias de Lima (1998), as quais discutimos anteriormente, em relacdo a pedagogia do
treinamento.

Por outro lado, o pensamento tedrico da condi¢des do estudante atuar em
outras areas e situacdes com aquele conhecimento, pois se constitui a partir de procedimentos
l6gicos do pensamento (LIBANEO, 2004). Ao priorizar o desenvolvimento do pensamento
tedrico no ensino criamos condi¢bes para que o estudante se aproprie do conhecimento
cientifico e, como consequéncia, tenha condi¢des de “compreender novos significados para o
mundo, ampliar seus horizontes de percepcdo e modificar as formas de interacdo com a
realidade que o cerca; em suma, permite a ele transformar a forma e o conteido do seu
pensamento” (MOURA et. al, 2010, p. 67).

Segundo Davydov (1982), o conhecimento cientifico ndo se limita a uma
continuagdo da experiéncia do homem, por isso “exige que se elaborem métodos especiais de
abstracdo, de andlise e generalizacdo singulares que permitam estabelecer os nexos internos
das coisas, suas esséncias; requer formas peculiares de "idealizacdo™ dos objetos de
conhecimento” (p. 105, tradugdo nossa). Por outro lado, Davydov (1982), destaca que a
psicologia pedagdgica e didatica, pautadas na teoria empirica, desconhecem essas
especificidades do conhecimento cientifico, o que dificulta sua inser¢do na educacao escolar.

Em sintese, temos que o conhecimento empirico, criticado por Davidov,
destaca aspectos mais externos do objeto estudado (SOUSA, 2004). Como esse conhecimento
é adquirido por métodos pautados na transmissdo e memorizagdo, ndo permite que o sujeito o
use como ferramenta em outras situacdes e contextos (LIBANEO, 2004). Por outro lado, o

pensamento tedrico é contrario a esses aspectos, pois forma-se considerando a esséncia dos
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objetos do conhecimento (LIBANEO, 2004), ou seja, seus nexos internos (SOUSA, 2014).

Segundo Sousa (2014), os nexos internos, ou nexos conceituais, mobilizam
mais o pensamento do sujeito que aprende do que 0s nexos externos. Além disso, esses nexos
conceituais “contém a logica, a historia, as abstracdes, as formaliza¢des do pensar humano no
processo de constituir-se humano pelo conhecimento” (SOUSA, 2014, p. 65).

Em contrapartida, 0s nexos externos se reduzem apenas a elementos mais
perceptiveis do conceito, ndo deixando que o estudante tenha mobilidade com o conceito que
esta aprendendo (SOUSA, 2014). Desta forma, “ensinar Matematica, a partir dos nexos
externos, traz resultados parciais ao processo de aprendizagem do estudante. Os prejuizos
podem ser comprovados ndo s6 na falta de subjetividade do sujeito como também na
formacéo do pensamento tedrico” (SOUSA, 2014, p. 66).

Vale ressaltar, como afirma Kopnin (1978), que passar do nivel empirico para
0 nivel tedrico ndo se constitui uma tarefa simples, pois ndo se trata “de uma simples
transferéncia de conhecimento da linguagem cotidiana para a cientifica, mas uma mudanca de
contetdo e forma do conhecimento” (KOPNIN, 1978, p. 24).

Davydov (1982), também aprofunda essa discussdo destacando como essencial,
para que o estudante assimile o conhecimento cientifico tedrico, uma estruturacdo de forma
que o estudante seja capaz de fazer relagdes tedricas, visto que estas ndo surgem por Si.
Novamente destacamos, a partir dessas ideias, a importancia da intencionalidade nas a¢cfes do
professor em sala de aula e na elaboracéo de propostas.

Desta forma, ao considerar todos esses pressupostos, tomamos como ponto de
partida praticas de geometria, as quais consideramos no sentido de praxis. Segundo Vasquez
(1968, p. 108, apud PIMENTA, 1995) a praxis é:

uma atividade material, transformadora e ajustada a objetivos. Fora dela, fica a
atividade tedrica que ndo se materializa, na medida em que é atividade espiritual

pura. Mas, por outro lado, ndo ha préaxis como atividade puramente material, isto é,
sem a producao de finalidades e conhecimentos que caracteriza a atividade tedrica.

Assim, a préatica, enquanto praxis considera ndo s6 o aspecto empirico do
conhecimento, mas também seu aspecto tedrico. Segundo as ideias de Marx, discutidas por
Pimenta (1995), a praxis busca a transformagdo do mundo, ndo bastando apenas interpreta-lo.

Portanto, assumir as agdes em sala de aula de acordo com a praxis é evidenciar
um ensino que busque a transformacdo do sujeito, bem como seu desenvolvimento, 0 que
corrobora com as discussdes trazidas ate aqui.

Para o desenvolvimento dos nexos internos em sala de aula, ou seja,
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considerando a esséncia do conceito, Sousa (2004), propde uma abordagem dos conceitos
considerando a unidade dialética “logico-historica”.

Como pudemos compreender, a partir das discussGes anteriores, a fim de
contribuir com o desenvolvimento do sujeito, 0 que se apresenta, de maneira geral, € a
possibilidade de desenvolver no estudante um tipo de pensamento que ndo seja
predominantemente empirico, ou ainda, um ensino em que a pedagogia do treinamento
(LIMA, 1998) ndo seja valorizada. Desta forma, o que se propGe € a criagdo de um cenario
diferente de como vem acontecendo em muitas escolas atualmente, em praticas em que a
racionalidade ¢ evidenciada tornando os conceitos estudados cheios de certeza e consisténcia
e formando o pensamento tedrico a partir de uma 6tica de perfeicdo (SOUSA, 2014), onde a
consequéncia desse tipo de abordagem é que os estudantes, ao sairem da escola, veem 0
conhecimento de maneira linear, imutavel e sem contradi¢des; € como se 0 conhecimento nao
tivesse sua propria historia (SOUSA, 2014).

Desta forma, trabalhar o movimento “logico-historico” (SOUSA, 2004),
considerando-o como uma perspectiva didatica, traz grandes contribuicdes para o ensino,
visto que nessa Otica € possivel perceber que o conhecimento se trata de uma construcdo
humana e, portanto, estd carregado de inquietacGes, emocles, incertezas, e que suas
afirmacOes ndo se aproximam de uma verdade absoluta.

De acordo com Sousa (2004, p. 52):

entender o logico-histérico da vida significa entender a relacdo existente entre a
mutabilidade e a imutabilidade das coisas; a relatividade existente entre o

pensamento humano e a realidade da vida, bem como compreender que tanto o
I6gico como o historico da vida estdo inseridos na lei universal, que € o0 movimento.

A partir disso podemos entender que o0 movimento I6gico-histérico é dialético.
Segundo a mesma autora “todo objeto de conhecimento humano, em seu desenvolvimento,
contém, necessariamente, a unidade dialética logica-historica” (SOUSA, 2004, p. 55). Ao
conceber essa relacdo compreendemos que “a totalidade do conhecimento é o proprio
movimento da realidade objetiva que sempre estara por vir a ser” (SOUSA, 2004, p. 52).
Trabalhar o l6gico-histdérico nos aproxima de uma perspectiva que deixa de olhar apenas para
a historia de um determinado objeto do conhecimento e comega a observar, também, o
movimento das ideias. Portanto, trabalhar o movimento l6gico-histérico em sala de aula néo é
trazer a historia, ou fazer da aula uma contacdo de histdrias, mas sim buscar na histéria do
conceito alguns movimentos do pensamento elaborados por grupos sociais e culturais em sua

constituicdo e leva-los para a sala de aula, ou seja, elaborar SDA de modo a enfatizar 0s nexos
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internos dos conceitos.

Como indicam os estudos de Kopnin (1978), ndo é necessario e é praticamente
impossivel, o pensamento das pessoas seguir todo processo historico dos conceitos, descrito
pelos historiadores da Matematica, dai a importancia do aspecto l6gico, como se fosse olhar
para o histérico liberto de causalidades. Compreendemos o légico-histérico como unidade
dialética também pelo fato de que a logica do conhecimento acaba refletindo seu aspecto
historico e torna-se importante para interpreta-lo (KOPNIN, 1978).

Segundo Kopnin (1978), o historico se refere as fases de surgimento e
desenvolvimento do objeto, enquanto que o Idgico se caracteriza como o reflexo do histérico
através de abstracdes, refletindo, portanto, ndo apenas a histéria do objeto como de seu
conhecimento (KOPNIN, 1978). Desta forma, a unidade l6gico-historica torna-se “premissa
necessaria para compreensdo do processo de movimento do pensamento, da criacdo da teoria
cientifica” (KOPNIN, 1978, p. 186). Em sintese,

O légico atua como meio de conhecimento do histérico, fornece o principio para o
estudo multilateral deste. Quando se toma por base da explanagdo da historia do
objeto o conhecimento da esséncia, tornam-se entdo compreensiveis e explicaveis
todas as demandas historicas, casualidades e desvios, que, sem obscurecerem a
necessidade, encontram seu lugar na manifestacdo e suplementacdo desta. A histdria
do objeto se manifesta viva, vigorosa no nosso pensamento.

Assim, no que diz respeito a atividade de ensino, Sousa (2014, p. 67), ressalta
que o ponto de partida desse tipo de atividade:

deveria considerar os movimentos regulares e irregulares que se apresentam no
cotidiano de todos nds, uma vez que a atividade principal da escola € convidar os
estudantes a pensarem sobre: as possiveis relacBes, as contradi¢bes, as nao

coincidéncias, a mutabilidade, a imutabilidade que podem se apresentar tanto nos
conhecimentos do cotidiano, quanto nos conceitos cientificos.

Tomando como base essas discussfes e alguns estudos acerca da histéria da
geometria (CARACA, 1963; GERDES, 2012; HOGBEN, 1958), nossa intencao foi levar para
sala de aula o movimento das ideias geométricas, de forma que o estudante também se
sentisse mobilizado a desenvolver e a compreender como podem se dar as praticas
geométricas nos dias atuais, bem como estudar a necessidade do conhecimento geometrico,
em nosso tempo, ou seja, no século XXI.

Dessa forma, antes mesmo de pensarmos na histdria da geometria, o ponto de
partida considerado, consiste na compreensao que a area da Matematica nos ajuda a descrever
0 mundo em que vivemos e que, por isso, € necessario que o estudante saiba investigar,
experimentar e explorar (LANNER DE MOURA et. al, S/D). Desta forma, a Matematica ndo
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se resume apenas seus tragcos externos como por exemplo, suas defini¢des, algoritmos, etc, e
passa a considerar outros aspectos e a desenvolver o pensamento teérico, como discutimos
anteriormente.

Na proxima subsecao apresentaremos as ideias geométricas que consideramos

ao longo do desenvolvimento da pesquisa a partir dos estudos da histdria da geometria.

3.3.1 O ensino de geometria na perspectiva logico-historica

Segundo Lanner de Moura et. al. (S/D, p. 19), as ideias geométricas se
desenvolvem dentro de certa hierarquia em que: “primeiro os alunos aprendem a reconhecer
as formas globalmente e s6 depois, analisam as propriedades relevantes de cada uma. Mais
tarde, apercebem-se das relacGes entre as formas e fazem deducBes simples”. Assim essa
hierarquia deve ser levada em conta pelo ensino no curriculo, pois “a aprendizagem de
conceitos e estratégias mais complexas requer uma base solida em destrezas basicas”
(LANNER DE MOURA et. al, S/D, p. 19).

Essa postura, segundo 0s mesmos autores, contrapde 0 ensino que, geralmente,
se encontra na escola baseado no reconhecimento dos objetos e as relagdes estabelecidas entre
eles, bem como a memorizagéo de seus nomes e propriedades (LANNER DE MOURA et. al,
S/D), reforcando o desenvolvimento do pensamento empirico, como também pudemos
constatar a partir de outras pesquisas ja apresentadas aqui, anteriormente.

A partir da andlise de varias perspectivas historicas relacionadas a geometria,
Lanner de Moura et. al. (S/D, p. 20) afirmam que sua constituicdo se deu a partir da
decomposi¢do do espaco, ou seja, “partindo das trés dimensdes, passando pelas duas até criar
a primeira dimensdo para, ao retornar, compor sucessivamente as trés dimensdes a partir dos
seus elementos mais simples”. Assim, ao assumirmos a perspectiva logico-historica na
abordagem de conceitos em sala de aula, ndo podemos desconsiderar esse movimento da

historia, o qual pode ser sintetizado conforme segue a figura 2 abaixo.
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Figura 1: movimento na constituicdo dos conceitos geométricos.
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Fonte: (LANNER DE MOURA et. al., p. 21).

Aqui, na figura 1, h4 énfase em dois nexos conceituais: composicdo e
decomposicgéo de objetos tridimensionais.

Adentrando um pouco mais em uma possivel perspectiva historica da
geometria, Gerdes (2012), questiona se a geometria teve algum inicio. O autor aponta que
alguns estudiosos a associam aos gregos, outros aos egipcios, entre outros povos. Ja, Lanner
de Moura et. al. (S§/D), fundamentados na THC, destacam que a geometria é tida como uma
das areas mais antigas da Matematica e, por isso, fica dificil delimitar seu inicio, visto que ha
indicios da geometria antes mesmo do surgimento da escrita. Entretanto, um aspecto
fundamental a se pensar é que a geometria pode ter tido sua origem a partir do empirico, do
experimental; a partir da necessidade humana em uma acdo de observacdo ativa em que, a
partir das necessidades, o0 homem produzia instrumentos que, cada vez mais, tinham formas
regulares (GERDES, 2012).

A perspectiva de Silva (2010), ressalta que o ato de medir € inerente ao
homem. Além disso, desde a origem da civilizacdo, 0 homem sempre buscou mapear 0 mundo
e organiza-lo, criando instrumentos para que isso fosse possivel, ou ainda, a fim de
estabelecer regras de convivéncia (SILVA, 2010).

Ao observar e estudar, para compreender, teoricamente, a natureza de forma
ativa, 0 homem parece ter imprimido em suas cria¢0es, aspectos da natureza, preocupando-se
inicialmente o aspecto pratico e Util de seus objetos e, com o tempo, passou a aperfeigoa-los

de acordo com suas necessidades. Como afirma Lanner de Moura et. al. (S/D, p. 31):
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Fica entdo evidente que o homem ndo copia meramente as formas da natureza,
mesmo porque, nela ndo encontra a linha reta, ou o circulo perfeito, ela as recria
mediante a a¢do, impulsionado pela necessidade de se suprir de instrumentos que lhe
possibilitem superar os limites que lhe séo proprios, por ser ele também natureza. O
homem cria, abstraindo as formas que imprime aos objetos que constroi.

Nesse sentido, um exemplo interessante trazido na obra de Gerdes (2012), é o
machado de pedra que, segundo o autor, ao longo do tempo foi tornando-se mais elegante e de
menor formato, essas mudancas ocorreram a partir da experimentacéo e tradicdo de diversas
geragdes. Outro exemplo € a confeccdo de protetores de dedo para debulhar milho, conforme
mostra a figura abaixo; seu formato ndo foi construido a partir da imaginagcdo, mas sim do
confronto com o problema e as possibilidades materiais de criar uma protecdo (GERDES,
2012).

Figura 2 — Protetor de dedos

Fonte: (GERDES, 2012, p. 80).

Portanto, 0 homem, na atividade de observacdo, estudo e compreensdo tedrica
das formas pdde melhorar seus objetos, dando mais qualidade a seu trabalho e, como
consequéncia, conseguiu elaborar de forma mais precisa a nocdo de forma (LANNER DE
MOURA et. al, S/D).

Hogben (1958, p. 124-125), também traz outros exemplos ilustrando as
criagdes do homem a partir de suas necessidades. Em relacdo ao ato de medir ele destaca que:

0s primeiros homens que procuraram medir areas ndo estavam interessados em
explorar o subsolo; sim em saber quantos grdos poderiam semear em seus campos,
quantos poderia colher, ou quantas ovelhas e reses p6r a pastar. Foi apenas quando
tiveram de construir cercados para proteger seus rebanhos, vinhas e templos — onde

propiciavam os deuses, senhores da chuva, das estacfes, do sol — que depararam
com um novo problema .
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Além disso, durante muito tempo da histéria 0 homem utilizou seu proprio
corpo como unidade de medida. No inicio, tornou-se bastante cémodo, visto que eram
padrdes do proprio corpo. Porém, com o passar do tempo, as primeiras civilizacdes foram
notando que esta forma de medir ndo constituia um sistema preciso, pois haviam homens de
diversas estruturas fisicas (altos, baixos, gordos, magros, etc). Assim, houve a necessidade de
um sistema mais preciso e padronizado (SILVA, 2010).

Vérios exemplos da historia relacionados ao processo do movimento das ideias
geométricas poderiam ser citados aqui para ilustrar que a geometria se constituiu de forma
empirica a partir das necessidades do homem, mas o importante a ficar aqui é a forma como o
pensamento do homem foi se desenvolvendo ao longo desse processo a ponto de este mesmo
homem que criou instrumentos a partir de suas necessidades, se “libertar” dessa necessidade e
continuar produzindo, a partir do pensamento tedrico e, consequentemente, com outras
intencdes e em outros contextos. O seguinte exemplo da descoberta da tranca retirado da obra
de Gerdes (2012, p. 54) nos mostra essa libertacéo:

a regularidade da tranga simplifica a sua reproducéo e reforga assim a consciéncia da
sua forma e o interesse por ela. Com a crescente consciéncia e interesse, formam-se
simultaneamente a valorizagcdo da forma descoberta: a forma também ¢é aplicada
onde ela ndo é necessaria, por exemplo, no entrelacamento do cabelo ou como

decoracdo de objetos de bronze no Benim e de copos de madeira no Congo; ela
torna-se bela.

Portanto, ao longo da historia, o pensamento vai “libertando-se” da
necessidade, do empirismo e 0 homem se desenvolve, cria outras necessidades e continua
criando e adquirindo mais conhecimento a partir daquilo que ja construiu. Cria pensamento
tedrico sobre os objetos que toca com as maos. Como destaca Lanner de Moura et. al. (S/D, p.
54), “A partir desse movimento de observacao, acdo e criagdo de formas e relagdes espaciais o
homem desenvolve modos de ver e interpretar a natureza e passa a dizer entdo que o mundo €
inerentemente geométrico”.

Outro exemplo da histdria tanto das préaticas de geometria, quanto das ideias
que as compdem é apresentado por Lanner de Moura et. al. (S/D), em relagdo a criagdo do
tijolo. Segundo os autores, o tijolo foi constituido a partir da necessidade de construir abrigos;
assim, semelhante a pedra, mas com um formato proprio escolhido pelo homem, tornou-se
possivel compor e decompor o espaco. Além disso, outras necessidades surgiram, como a
necessidade de medir. Por exemplo, ao se fixar e construir seu abrigo o0 homem se atentou as
variagfes do tempo, aos periodos de chuva e sua relagdo com o plantio e colheita, entre

outras. Aos poucos o0 homem foi reconhecendo a passagem do tempo e foi criando
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instrumentos que pudessem medi-la. Ao longo dos anos a ciéncia, composta por pensamentos
tedricos sobre a realidade foi surgindo, na medida em que o homem comecou a fazer planos
em relacdo as estacOes, pois para esse planejamento eram necessarias observacdes e registros
de maneira organizada (LANNER DE MOURA et. al, S/D).

Segundo Hogben (1958), no processo de aprendizagem da criagdo de animais e
semear vegetais, houve a necessidade da demarcacdo das estagdes. Assim, 0 homem comegou
a fazer observacdes em relacdo ao aparecimento da lua e comecou a medir o tempo a partir do
que tinha observado. Além disso, 0 homem conseguiu constatar que as constelacdes se
modificavam a cada estacdo. Os Egipcios, por exemplo, antes de 4000 a. C., ja contavam 365
dias como um ano, e determinavam isso a partir do aparecimento da estrela Sirius. Da mesma
forma, 0 homem comecou a determinar a hora de suas refeicdes e de trabalho de acordo com a
sombra solar. Aos poucos 0 homem ia tomando consciéncia do tempo (HOGBEN, 1958).

Ainda em relacdo a necessidade de medir, Hogben destaca que:

A necessidade de medicgBes exatas surgiu, naturalmente, da prética de registrar o
tempo, pré-requisito essencial da vida metropolitana. E quase certo que o homem
aprendeu a medir angulos muito antes de se dar incbmodo de medir comprimentos.
Logo que se estabeleceu a vida citadina no vale do Nilo, 0 homem determinou o
nimero de dias que compunham o ano, pelo nascer heliaco da estréla Sirius. Mas,
observar o nascer de determinada estréla ou constelagéo, implica saber em que ponto
do horizonte ela deve aparecer, e tudo parece indicar que o homem neolitico
construia monumentos rudimentares  destinados a fixar a diregdo de certos
fendmenos celestes, muito antes de construir cidades, que tenham deixado restos
permanentes (HOGBEN, 1958, p. 54-55).

Além desses aspectos, outro de grande importancia relacionado a histéria e
desenvolvimento do homem, e que nos ajuda a refletir sobre as aulas de geometria, € o que
Gerdes (2012), destaca quando afirma que alguns instrumentos criados pelo homem (em
formato simétrico, com certa angulacdo, etc.) resultou de um processo de desenvolvimento
longo na histdria, como também destaca Lanner de Moura et. al. (S/D) ao afirmar que foi
necessario que o homem produzisse muitos objetos e fizesse medigdes para que tivesse
melhor clareza dessas nogdes de forma, medida, entre outras ideias geométricas.

As técnicas de medicdo, segundo Hogben (1958), tiveram um processo de
desenvolvimento bastante lento. Por exemplo, entre a época em que o homem aprendeu a
prever eclipses e conseguiu calcular a quantidade de ferro do sol, passaram-se cerca de quatro
mil anos.

Além da longa duracdo para constituicdo de alguns conceitos geométricos,
também ha de considerar os processos de negociacdo e conquistas. Silva (2010), relata que,
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durante a criacdo de um sistema de medidas mais padronizado e preciso, houve muitos
movimentos de resisténcia, pois 0s métodos antigos estavam arraigados no espirito de alguns
homens. A criacdo do Sistema Métrico (Sistema Decimal Internacional de Pesos e Medidas)
foi, além de uma mudanca importante, uma conquista social ao colocar fim aos abusos do
comeércio na época (SILVA, 2010).

A partir disso podemos pensar: como negar em sala de aula esse tempo de
desenvolvimento das ideias?

N&o estamos aqui querendo reproduzir a histéria de todas as praticas e ideias
geométricas produzidas por todos os povos do mundo em sala de aula ou permitir que 0s
estudantes construam sozinhos seu préprio conhecimento; o que queremos dizer é que, nos
professores devemos dar oportunidades ao estudante de desenvolver seu pensamento, suas
ideias e produzir conhecimento, por isso cabe a nds agirmos de maneira intencional com
propostas e mediarmos a relacdo entre o estudante e o conhecimento, como ja discutimos em
outras partes do texto. H& ainda a necessidade de mostrar aos estudantes o papel que o
pensamento geomeétrico vem desempenhando no decorrer da historia das diversas civilizacdes,
incluindo-se os dias atuais.

Hé& de se chamar atencdo para o fato de que o conhecimento cientifico ndo se
constitui de maneira espontanea, como destaca Lanner de Moura et. al. (S/D), por isso torna-
se imprescindivel o papel do professor como mediador para que o estudante se aproprie, no
nosso caso, da linguagem e do pensamento geomeétrico. Portanto, vale novamente destacar
que a acao do professor nesse processo deve ser planejada e intencional (MOURA et. al, S/D).

Em relacdo aos nexos conceituais da geometria, Lanner de Moura et. al. (S/D),
destacam trés: forma, medida e, composicdo e decomposicdo de figuras. Os dois Gltimos,
composicdo e decomposicdo, também identificados por Sousa (2004). Além desses, Abreu
(2013) ressalta em seu trabalho: visualizacdo, representacdo e invariancia. Vale ressaltar que
Abreu (2013), afirma que esses nexos ndo sdo exclusivos da geometria, mas foram essenciais
para seu desenvolvimento.

Como ja discutimos anteriormente, alguns grupos, em um processo de
observagdo ativa da natureza e a partir de suas necessidades, geram percepgdes, criam
conceitos e, além disso, criam instrumentos, 0s quais destacamos suas formas que,
inicialmente, buscam satisfazer as necessidades do homem e, posteriormente, o conhecimento
produzido na criacdo desse instrumento vai se “desprendendo” dele e sendo utilizado em
outros contextos e situacGes. Em relacdo a esses instrumentos, ao longo do tempo esses

grupos sociais e culturais foram deixando essas formas cada vez mais regulares chegando a
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grande parte dos conceitos que temos hoje na geometria. Portanto, a percepcéo da forma tem
grande destaque na historia da geometria e na construcdo do conhecimento geométrico.

Assim também em relacdo a medida. Por exemplo, esses grupos, ao fixar-se e
construir seu abrigo, precisaram criar instrumentos que fossem capazes de medir seus
territdrios ou ainda, ao construir o tijolo criou-se uma unidade de medida, a partir da qual foi
possivel compor e decompor 0 espaco.

Em relacdo a visualizacdo e representacdo, Abreu (2013), ressalta, citando
Santos (2009), que se pode dizer que o pensamento geométrico foi construido a partir da
visualizacdo, estudo e compreensdo do espaco e, através desse processo € possivel
caracteriza-lo e construir uma imagem mental; dessa forma, a visualizagcdo ndo se restringe
apenas ao fato de observar, mas analisar de maneira critica aquilo que se estd observando.
Indissociavel a visualizacdo, a representacdao também se torna importante (ABREU, 2013).
Isso pode ser identificado também nos exemplos da histéria do desenvolvimento das ideias
geomeétricas que trouxemos aqui.

Por ultimo, Abreu (2013, p. 58), destaca que a ideia de invariancia esta ligada
aqueles processos em que, ao visualizar e representar, sdo possiveis fazer observacdes a partir
do empirico e agrupar objetos geométricos a partir de caracteristicas, padrfes e propriedades.
Assim, “isso possibilita que organizemos os conceitos € os estruturemos, dando suporte
também para a compreensdo de outros objetos ou conceitos mais complexos”.

Portanto, entendemos que esses aspectos foram essenciais para a construcdo do
pensamento tedrico das ideias geométricas e, ao assumirmos o ensino como uma forma de
contribuir para o desenvolvimento do pensamento teérico, ndo podem ser ignorados no
trabalho em sala de aula.

A partir das discussoes levantadas até aqui podemos nos questionar “como
podemos ensinar geometria?”. Algumas possiveis respostas sdo levantadas por pesquisadores,
como nos trabalhos que apresentaremos na proxima subsecéo.

Lanner de Moura et. al. (S/D), fundamentando-se na THC e considerando a
perspectiva ldgico-histérica, nos da possiveis caminhos afirmando que para aprender
geometria a exploragdo e investigacdo devem fazer parte da atividade da crianca,
acompanhadas de situacdes que busquem problematizar a relacdo delas com objetos de seu
uso ou do mundo fisico. Além disso, é de extrema importancia que a criancga visualize, faca
desenhos e comparagGes entre objetos e figuras. Esse processo contribuira para o
desenvolvimento de sua linguagem geométrica que, posteriormente, serd seguido pela

sistematizacdo das ideias juntamente com o professor (LANNER DE MOURA et. al., S/D).
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A dindmica que adotamos nesse trabalho esta inspirada nessas ideias através do
desenvolvimento das SDA elaboradas e adaptadas a partir dos pressupostos da AOE ja
explicitados anteriormente.

No proximo capitulo apresentaremos de que forma ocorreu o desenvolvimento
da pesquisa, bem como a escolha e adaptacdo das SDA e suas intencionalidades em sala de
aula.

A partir das discussdes colocadas até aqui, podemos nos questionar: de que
maneira organizaremos o ensino de forma que consiga abranger esses aspectos e se constitua
atividade tanto para o professor quanto para o estudante? Como contribuir para o
desenvolvimento do pensamento tedrico dos estudantes? E, no caso da geometria, como
ensinar 0s conceitos geomeétricos, priorizando-se 0 pensamento tedrico ou ainda, 0S nexos
conceituais?

Moura (1992), com base no conceito de atividade proposto por Leontiev,
propde a AOE como alternativa pedagdgica, pois ela estrutura-se a partir de uma necessidade,
indica um motivo real, traca objetivos e propde acoes.

A AOE se fundamenta na Teoria da Atividade de Leontiev, a qual o elemento
essencial é a necessidade. Na AOE a necessidade do estudante € a de aprender enquanto que a
do professor é ensinar, desta forma, ambos estdo em atividade. O objetivo nesse processo é
obter um conhecimento de qualidade nova e o motivo se caracteriza pela transformagéo do
estudante; esse motivo também se constitui como produto do trabalho do professor (MOURA
et. al, 2010).

A AOE tem uma dimensdo de mediacdo, pois ela se caracteriza como uma
maneira de aproximar o sujeito do conhecimento de qualidade nova, ou seja, torna-se
mediadora entre a atividade de ensino e a atividade de aprendizagem, possibilitando que os
sujeitos em atividade num espaco de aprendizagem se modifiquem e também se constituam
sujeitos de qualidade nova (MOURA et. al, 2010).

Em relacdo as acOGes do professor e a forma como se organiza para dar
oportunidades aos estudantes de se apropriarem dos conhecimentos historico-sociais da
humanidade, Moura (2010, p. 98), destaca que

mais importante que ensinar todo e qualquer conhecimento, o que seria tarefa
impossivel, é ensinar ao estudante um modo de acdo generalizado de acesso,
utilizacdo e criagdo do conhecimento, o que se torna possivel ao considerar a
formagéo do pensamento tedrico. Nesse movimento, a qualidade da mediagdo da

AOE se evidencia, ao possibilitar que o sujeito singular se aproprie da experiéncia
humana genérica.
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Desta forma, o professor da oportunidades ao estudante de ser protagonista no
processo de constru¢do do conhecimento, tornando-se mais autbnomo.

Em sintese, Moura et. al. (2010, p.98), trazem um esquema proposto por
Moraes (2008, p. 116), que nos ajuda a compreender a estrutura da atividade de ensino e da

atividade de aprendizagem, bem como sua relagdo, conforme a figura 3.
Figura 3: Atividade de Ensino e Atividade de Aprendizagem: relacfes na AOE
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Fonte: (MORAES, 2008, p. 116).

Assumir 0 ensino como uma atividade, além da intencionalidade, requer um
modo de organizacdo. Esse aspecto da a AOE a caracteristica de formadora, pois a
organizacdo dessa atividade se concretiza na apropriagédo da cultura (MOURA, 2010).

A seguir apresentaremos Vvarias pesquisas desenvolvidas nessa perspectiva. E
interessante destacar que ha duas vertentes que se configuram em varios desses trabalhos,
como apontado por Moura (2010), a AOE como instrumento metodoldégico e a AOE como
instrumento pedagogico.
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4 METODOLOGIA: ESCOLHAS, CAMINHOS E ACOES NA PESQUISA

Durante o planejamento da proposta de pesquisa, fruto de inquietacdes e
estudos, delineamos como questdes orientadoras: (1) que sentidos e significados surgem numa
turma de estudantes do 6° ano, a partir de uma organizacdo do ensino que privilegia a criacdo
de um ambiente para o desenvolvimento de Situacdes Desencadeadoras de Aprendizagem?
(2) que sentidos e significados sdo explicitados por estudantes do 6° ano a partir de praticas de
geometria presentes em Situacdo Desencadeadora de Aprendizagem na perspectiva logico-
historica?

A fim de tentar respondé-la tragcamos como objetivos: (1) criar um ambiente
propicio para o desenvolvimento de SituacBes Desencadeadoras de Aprendizagem no
contexto de uma sala de aula com estudantes do 6° ano e, (2) investigar os sentidos e
significados explicitados por estudantes do 6° ano a partir de praticas de geometria, ocorridas
durante o desenvolvimento de SDA na perspectiva logico-histérica que consideram 0s
pressupostos da Atividade Orientadora de Ensino (AOE).

Desta forma, haviam escolhas a serem feitas: quais seriam 0s sujeitos de
pesquisa? Que instrumentos poderiam ser utilizados para a construgdo dos dados? Quais
seriam nossas acoes?

Portanto, no decorrer da pesquisa, desde seu planejamento até seu
desenvolvimento e conclusdo, nos deparamos com escolhas, davidas, inquietacdes etc. A
partir desses, delineamos caminhos pelos quais possibilitaram o levantamento de algumas
questdes e conclusbes que foram ao encontro de nossos objetivos e tentaram responder nossas
perguntas iniciais. Este capitulo esta voltado para apresentar esses caminhos e o que fizemos
ao longo dele.

Essa pesquisa se caracteriza como qualitativa, pois segundo Bogdan e Biklen
(1994), trata-se de uma abordagem que busca compreender o comportamento humano, suas
experiéncias, bem como a maneira de construir significados. Além de descrevé-la desta
forma, os autores indicam algumas caracteristicas desse tipo de pesquisa: a fonte de dados é o
ambiente natural, no nosso caso, a prépria escola; os dados ndo sdo numéricos e sim palavras
ou imagens; o interesse do pesquisador ndo esta no resultado, mas sim no processo; os dados
ndo sdo para provar ou nao algo; e, por fim, o interesse do pesquisador esta no sentido que 0s
sujeitos dao as suas vidas, ou seja, estdo interessados na visdo do sujeito pesquisado. Além
disso, trata-se de uma pesquisa de campo, pois, segundo Fiorentini e Lorenzato (2012), os

dados séo coletados no local onde o problema acontece.
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Dividimos o trabalho de campo em seis etapas: a primeira consistiu em
conhecer a escola, os estudantes e a dindamica das aulas de Matematica; apds essa etapa
verificamos com a professora, quais conteldos seriam desenvolvidos com os estudantes no
periodo de pesquisa e, a partir disso, escolhemos quais deles iriamos trabalhar, além disso,
buscamos algumas SDA que contribuissem para esse processo; na terceira etapa adaptamos
algumas dessas SDA elaboradas por outros autores (LANNER DE MOURA et. al., S/D),
dentro dos pressupostos da AOE proposta por Moura; a quarta etapa se caracterizou pelo
desenvolvimento dessas SDA em sala de aula e pela construcdo dos dados; posteriormente 0s
dados foram organizados (transcritos e organizados em tabelas de anélise); por fim, a sexta e
ultima etapa se deu a partir da analise dos dados. Para isso, construimos categorias de anélise,
segundo a metodologia da Andlise Textual Discursiva (MORAES, 2003), onde consideramos
0 material construido e os pressupostos da THC.

E importante ressaltar que a escola escolhida para realizagdo da pesquisa faz
parte da rede publica do estado de Sdo Paulo e que a pesquisa foi desenvolvida com uma
turma do sexto ano do ensino fundamental. Na tentativa de responder a questdo colocada
inicialmente para orientar a pesquisa, utilizamos como instrumentos para construcdo dos
dados: gravadores de audio e video, diario de campo da pesquisadora e os registros feitos
pelos estudantes durante as SDA. Vale destacar que todas as gravagOes foram autorizadas
pelos pais e estudantes mediante assinatura dos mesmos nos termos de autorizagdo (Anexo 2).
Para que 0s sujeitos da pesquisa ndo sejam identificados utilizamos nomes ficticios que foram
escolhidos pela pesquisadora.

A seguir detalharemos melhor as etapas do trabalho de campo, caracterizando a
escola e os sujeitos participantes, bem como a maneira foram organizados os dados e

realizadas as analises.

4.1 Tempo de conhecer

Ao lermos o Projeto de Gestéo da escola, compreendemos que, a instituicdo faz
parte da rede estadual e fica localizada na periferia de uma cidade do interior de S&o Paulo,
atendendo estudantes de familias de classe social baixa. A escolha dessa escola se deu pelo
fato de ser uma instituicdo que esta aberta a projetos e propostas que venham de diversas
instituicOes, dentre elas, a universidade. Outros projetos e pesquisas, dentre eles a pesquisa de

Prates (2011), ja haviam sido desenvolvidos no local, o que facilitou o contato.
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O primeiro contato com a escola foi realizado no inicio do ano de 2016 (més de
abril) por telefone, quando foi apresentada, de maneira bem resumida, a proposta de pesquisa
e solicitada pela pesquisadora a marcacdo de uma reunido com a coordenadora pedagdgica.
Desde esse momento a escola se mostrou bastante interessada na proposta marcando uma
conversa da pesquisadora com a coordenacao pedagdgica.

A proposta foi apresentada a coordenadora que aceitou e se mostrou bastante
interessada, principalmente por se tratar da disciplina de Matematica, oferecendo sua ajuda e
dando sugestdes tanto das turmas, quanto da professora que poderiamos desenvolver o
trabalho em conjunto. A sugestdo inicial era que a pesquisa fosse realizada nas turmas de 9°
ano. Segundo a coordenadora, essas turmas necessitavam de ajuda, ainda mais nessa fase em
que eles deveriam passar por avaliacBes de desempenho vindas da Secretaria de Educacao do
Estado. Acatamos as sugestdes e nos mostramos flexiveis ao trabalho que seria desenvolvido
na escola. Vale ressaltar que deixamos claro desde o inicio que a intengcdo do trabalho de
pesquisa ndo era “atrapalhar” o planejamento da professora naquele ano, mas sim contribuir
com os trabalhos que ja eram desenvolvidos sem comprometer o cronograma da escola.

No mesmo dia da conversa com a coordenadora foi apresentada a professora,
de maneira resumida, a proposta de trabalho. A professora se mostrou interessada e “abriu as
portas” de suas aulas para que a pesquisa acontecesse. Marcamos de conversar melhor em
outro dia e definirmos a dinamica de trabalho.

Uma semana ap0s a apresentagdo da proposta, em uma conversa com a
professora, ela sugeriu que o trabalho fosse realizado em uma das turmas de 6° ano que,
segundo ela, seria melhor para o desenvolvimento da pesquisa ja que se tratava de estudantes
mais comprometidos e participativos.

Os trabalhos de pesquisa em sala de aula deram inicio no més de abril e
finalizados em dezembro. Mesmo estando programado o desenvolvimento das SDA apenas
para o segundo semestre do ano, a escolha de ir para sala de aula logo no inicio do ano se deu
para que a pesquisadora pudesse conhecer os estudantes, a dindmica das aulas de Matematica,
bem como interagir com esses estudantes e com a professora a fim de compreender esses
sujeitos e suas relacbes naquele ambiente. Acreditamos que o trabalho ficaria mais
complicado se chegassemos a sala de aula apenas no segundo semestre e ja com gravadores e
propostas de atividades, essa atitude poderia causar certo estranhamento e, até mesmo,
comprometer o desenvolvimento das SDA e da pesquisa. No segundo semestre, quando foram
desenvolvidas as SDA, percebemos como esse tempo anterior foi importante; os estudantes ja

estavam acostumados com a presenca da pesquisadora, como também, a propria pesquisadora
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conseguia compreender melhor alguns sentidos que os estudantes davam aos conte(dos
matematicos.

Inicialmente, a pesquisadora participou das aulas uma vez por semana
observando a dindmica das aulas e posteriormente, sob a orientacdo da professora,
desenvolveu com os estudantes algumas tarefas em sala de aula. Durante esse tempo foram
criados lagos de confianga, dos estudantes para com a pesquisadora, como também da
professora com a pesquisadora.

A turma escolhida era do 6° ano do ensino fundamental, composta por, em
média, 27 estudantes, dois desses vinham transferidos de outra escola; na lista de presenca
constavam mais nomes, mas alguns estudantes foram transferidos. Havia, ao total, duas
turmas de 6° ano, alocadas no periodo da manh4, sob responsabilidade da professora Vera®. A
escolha de apenas uma turma se deu a partir do numero de estudantes (as atividades de
pesquisa em duas turmas se tornariam um pouco inviaveis) e também pelos horarios de aula
dessa turma, que eram mais favoraveis.

A professora da turma estava na escola ha dez anos. Depois de ter trabalhado
por 25 anos, 0 ano de 2016 estava previsto para a aposentadoria da professora, mas como o
processo se estendeu a professora acabou ficando o ano todo na escola. Durante 0 ano a
professora precisou tirar alguns dias de licenca por motivos de doenga, por isso em algumas
semanas houve a presenca de outro professor em sala de aula.

O horario das aulas era dividido de forma que haviam duas aulas seguidas por
disciplina; assim, por dia, a turma tinha aula de apenas trés disciplinas. No sexto ano
escolhido para pesquisa, as aulas de Matematica aconteciam todas as segundas, tercas e
quartas-feiras, sendo que na terca e quarta-feira as aulas eram antes e depois do intervalo e as
aulas de segunda-feira aconteciam nos dois primeiros horarios. Desta forma, na terca e quarta
os estudantes ficavam um tanto agitados nas aulas, esperando o intervalo e depois retornando
dele.

Na primeira aula em que a pesquisadora esteve presente os estudantes ficaram
curiosos querendo saber qual era seu trabalho, ainda que a pesquisadora tenha sido
apresentada pela professora no inicio da aula, questionavam se a pesquisadora era professora
assistente ou estagiaria. A partir da segunda aula ja estavam mais a vontade e n&o

questionaram tanto.

® Todos os nomes dos sujeitos participantes da pesquisa séo ficticios e escolhidos pela propria pesquisadora.
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Conforme fora combinado com a professora da turma, a pesquisadora estaria
presente em sala de aula uma vez por semana (no primeiro semestre todas as quartas-feiras e
no segundo semestre todas as tercas-feiras e quando houvesse necessidade de mais algum
dia).

Como comentado anteriormente, as aulas de terga-feira e quarta-feira
aconteciam no terceiro e quarto horarios (antes e depois do intervalo). Geralmente, a turma
era bem agitada. Considerando-se a faixa etaria dos alunos pode-se dizer que se comunicavam
muito durante a aula. Falavam de varios assuntos e por este motivo alguns ndo faziam as
tarefas propostas ou faziam outras tarefas que ndo estavam relacionadas aos contetdos
matematicos. A dindmica das aulas ndo se modificava tanto; a professora entrava na sala,
tentava organiza-los em seus lugares (perdendo um pouco o tempo da aula) e retomava o que
tinha trabalhado no dia anterior. Ap6s o intervalo a cena se repetia, mas os estudantes estavam
ainda mais agitados. De maneira geral, ndo eram muito participativos, poucos questionavam
tirando as davidas ou faziam consideracGes durantes as aulas. Nas tarefas propostas alguns se
recusavam a fazé-las, outros a realizavam com certa dificuldade e alguns conseguiam

acompanhar.

4.2 Escolha dos conceitos a serem estudados, adaptacéo e desenvolvimento das SDA

Desde a apresentacdo da proposta na escola para a coordenacdo pedagdgica e
para a professora deixamos claro que nossa intencdo ndo era modificar o planejamento
elaborado pela escola, mas tentar contribuir com as agdes em sala de aula. Dessa forma, a
escolha do contetdo a ser desenvolvido durante a pesquisa se deu a partir desse planejamento.

Assim, dividimos o tempo na escola de forma que no primeiro semestre seriam
realizadas apenas acOes que buscassem conhecer melhor os estudantes, sua relacdo com a
Matematica e a dindmica das aulas; enquanto que, no segundo semestre, precisamente no
terceiro bimestre, desenvolveriamos as SDA.

Conforme o planejamento da escola, os conteddos desenvolvidos no terceiro
bimestre nas turmas do 6° ano, seriam alguns conceitos de geometria, 0s quais apresentaremos
na proxima subsecéo.

E importante ressaltar que a professora, como toda a escola, sempre se mostrou
solicita ao trabalho que realizariamos em sala aula. A proposta inicial era planejar, juntamente
com a professora, as SDA que seriam desenvolvidas em sala de aula, mas como era possivel

encontra-la na escola apenas nos horarios de aula e em horarios das reunifes da escola, essa
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tarefa foi tornando-se um pouco inviadvel. Dessa forma, a professora deixou livre uma aula
semanal para que fossem desenvolvidas as propostas da pesquisa e, assim, apresentdvamos a
proposta para ela com antecedéncia. Vale ressaltar que a professora sempre se mostrou
confiante em relacdo ao trabalho que estdvamos desenvolvendo em sala de aula junto aos
estudantes. Sempre que levdvamos as SDA ela ficava na sala acompanhando o
desenvolvimento da proposta e, em alguns momentos, passava pelos grupos para acompanhar
a resolucao dos problemas. Notamos também que a professora se mostrava interessada nesse
tipo de abordagem, visto que em varios momentos comentava conosco e, até mesmo com
outros professores, sobre o desenvolvimento das SDA e como esse tipo de trabalho interferia
positivamente no processo de aprendizagem dos estudantes.

As SDA utilizadas na pesquisa foram adaptadas a partir da proposta de Lanner
de Moura et. al. (S/D) e serdo apresentadas a seguir. Esses autores entendem que desenvolver
a geometria em sala de aula deve conduzir o estudante a situacfes em que se possa explorar,
representar, comunicar, fazer relacdes e se apropriar da linguagem geométrica. Os nexos
conceituais desenvolvidos sdo: forma, medida, composicdo e decomposicdo, visualizacdo e
representacdo. Vale ressaltar um aspecto importante da utilizacdo desse material: a proposta
de Lanner de Moura et. al. (S/D) se constitui como uma sequéncia de situacdes elaborada a
partir dos pressupostos destacados anteriormente, porém ndo se trata de uma sequéncia rigida
a ser seguida. A partir desse material criamos a prépria dinamica de trabalho de acordo com
as necessidades dos estudantes que identificamos ao longo do desenvolvimento das SDA. No
decorrer do texto, ao apresentar as SDA, comentaremos mais acerca das nossas
intencionalidades, bem como, das necessidades dos estudantes.

Em sala de aula, foram desenvolvidas, ao todo, seis SDA no periodo de agosto
a novembro de 2016, a saber: (1) Observando o que esta a sua volta; (2) Cachinhos Dourados
e os Trés Ursos; (3) Caixa Maluca; (4) Composicdes; (5) Bi ou Tri?; e, (6) Construcdo de
tanques.

E importante destacar que nesse tempo ocorreram algumas avaliagBes
propostas pelo governo do estado bem como alguns periodos de licenga da professora, o que
acarretou no fato de que, em algumas semanas, as SDA ndo puderam ser desenvolvidas. Em
paralelo as atividades da pesquisa a professora desenvolvia nas outras aulas junto com 0s

estudantes as propostas do denominado “caderninho”®,elaborado pela secretaria do estado.

® Os “caderninhos” sdo os materiais didaticos elaborados pela Secretaria da Educacio do Estado de Sdo Paulo
que sdo utilizados em todas as escolas publicas do estado. Esse material segue as especificaces do Curriculo
Oficial do Estado de S&o Paulo.
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Vale relembrar que, antes de apresentarmos as SDA desenvolvidas em sala de
aula, os instrumentos utilizados para construgdo dos dados foram: diario de campo da
pesquisadora, dudio e video gravacoes e 0s registros dos estudantes.

Antes de levar esses instrumentos para sala de aula explicou-se aos estudantes
de que forma a pesquisa seria realizada bem como a maneira como esses instrumentos iriam
ser utilizados. Além disso, em uma das reunides de pais, a pesquisadora esteve presente para
esclarecer sobre a utilizacdo desses instrumentos e sobre a realizacdo da pesquisa. Foi
entregue para todos os pais e estudantes o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE), conforme Anexo 2 ao final do trabalho, aprovado pelo comité de ética da
universidade, com todas as informacdes e esclarecimentos em relagéo ao trabalho de pesquisa.
Os pais que autorizaram assinaram este termo, junto com seus filhos, para que pudéssemos
dar continuidade ao trabalho. Apenas um estudante e pai ndo autorizaram a utilizacdo dos
dados na pesquisa.

O diario de campo foi utilizado desde o primeiro dia em sala de aula. Nele
foram descritas as impressoes, intencionalidades e a¢cdes da pesquisadora durante o tempo na
escola. Esse instrumento teve grande importancia por permitir reflexdes acerca do trabalho
realizado e planejar outras a¢oes futuras na pesquisa.

Os audio e video gravacdes foram realizados a partir de um tablet, um celular e
uma camera (ndo profissional). Para gravacdo de voz, através do tablet e celular, foram
utilizados aplicativos gratuitos’. E importante ressaltar que na maioria das SDA os gravadores
foram colocados nos grupos de estudantes, pois ndo era possivel gravar a voz de todos da sala
devido ao barulho que faziam durante enquanto pensavam sobre as SDA.

Assim, a cada semana eram escolhidos dois grupos pela pesquisadora para que
ficassem com os gravadores; essa escolha ndo tinha muitos critérios, apenas dava-se
prioridade a grupos que ndo tiveram os gravadores em outras semanas. Essa estratégia foi
importante para 0 momento posterior de organizacdo dos dados, pois, por estar em grupos
pequenos, as transcrigbes tornaram-se possiveis. Mesmo em pequenos grupos, haviam
momentos na gravacdo em que foram quase impossiveis serem transcritos devido ao barulho
dos estudantes na sala de aula. Apenas em uma atividade foi utilizado somente um gravador,
que ficou na méo da pesquisadora, devido a dindmica da proposta em que 0s estudantes ndo
iriam se reunir em grupos; ficaria em alguns momentos um estudante a frente da sala de aula,

juntamente com a pesquisadora, interagindo com o restante da turma.

70 aplicativo utilizado no tablet (sistema Android) é denominado “Gravador de Voz”. Enquanto que o aplicativo
do celular (sistema Windows) se chama “Voice Recorder”.
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A gravacgdo de video foi utilizada apenas em duas SDA, pois como a sala era
grande e com um numero consideravel de estudantes ndo era possivel grava-los ao mesmo
tempo, ou ainda, entender suas falas na hora da transcricdo. Mas nos momentos em que nédo
eram gravados videos a pesquisadora optou por tirar fotos de algumas construgdes feitas pelos
estudantes.

Em todas as propostas solicitou-se aos estudantes que registrassem as
discussbes do grupo em folhas para que fossem entregues para pesquisadora. Foi interessante
notar que muitos estudantes nao estavam acostumados a registrar aquilo que pensavam ou as
conclusdes que chegavam.

Na préxima subsecdo apresentaremos a proposta da Secretaria da Educagdo do
Estado de S@o Paulo (SEE/SP) acerca do estudo de geometria para o 6° ano e SDA
desenvolvidas em sala de aula de acordo com Lanner de Moura et. al. (S/D) e, posteriormente,
apresentaremos de que forma desenvolvemos essas situacfes em sala de aula, as adaptacoes
que fizemos bem como nossas intencionalidades e a¢des. Mais detalhes seréo apresentados no

préximo capitulo juntamente com a analise.

4.2.1 O ensino de geometria segundo a proposta da SEE/SP

No estado de Sdo Paulo, desde 2008 vém sendo proposto as escolas da
Educacdo Baésica, o Curriculo Oficial do Estado de Sdo Paulo, o qual é definido por um
conjunto de conhecimentos, habilidades e competéncias a fim de que as escolas, com seus
professores e gestores, formem uma rede baseada nos mesmos objetivos educacionais (SAO
PAULO, 2016). Para auxiliar nesse processo, a SEE/SP elaborou os Cadernos do Professor e
do Aluno (“caderninhos”, como mencionamos anteriormente) que séo distribuidos de maneira
gratuita a todas as escolas do estado.

A proposta dos “Caderninhos” para o 3° bimestre, periodo em que foram
desenvolvidas as SDA, é o estudo de parte da geometria, conforme a Matriz de Avaliagédo

Processual® na figura abaixo (figura 4).

8 Essa matriz apresenta os contetidos, habilidades e competéncias que deverdo ser desenvolvidas em sala de aula
naquele periodo e que irdo compor a Avaliacdo da Aprendizagem em Processo, prova que é aplicada
bimestralmente nas escolas do estado de S&o Paulo.



6° ano — 3° bimestre
Conteddos

Farmas Geométricas
* Formas planas
* Formas espaciais

Perimetro e drea

# Unidades de medida

* Perimetro de uma figura
plana

* Cilculo de drea por
composicio ¢ decomposicio

* Problemas envolvendo drea e
perimetro de figuras planas
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Figura 4 — quadro de conteidos do 3° bimestre de Matematica do 6° ano.

Situacdes de Aprendizagem
Competéncia/habilidade
Situacio de Aprendizagem 1: Definir ¢ cdlassificar experimentando
Habilidades
1. Estabelecer critérios de classificagio.
2. Reconhecer elementos geométricos que podem caracrerizar uma figura.

3. Resolver problemas geométricos pela experimentagio.
4. Usar o raciocinio dedutive para resolver problemas de narureza geomérrica.

Situacio de Aprendizagem 2: Planificando o espago

Habilidodes

1. Estabelecer critérios de classificagio.

2. Reconhecer elementos geométricos que podem caraceerizar uma figura espacial.
3. Ler. interpretar ¢ represenar figuras tridimensionais.

4. Usar o raciocinio dedutive para resolver problemas de narureza geomérrica.

Situagio de Aprendizagem 3: Geometria e fragées com o geoplano on malhas quadriculadas
Habilidades

1. Comparar perimetros e dreas.
2. Resolver siruagio-problema a partir da leitura arenra do enunciado.

Avaliacio Processual /Habilidades

SA1
* Reconhecer elementos geométricos que podem
caracterizar uma figura plana.

SA2
* Reconhecer caracterisricas de figuras planas
semelhantes.

* Reconhecer elementos geométricos que podem
caracterizar uma figura espacial.

SA3
+ Comparar perimetros ¢ dreas de figuras planas
representadas em malhas quadriculadas.

SA4
+ Comparar perimetros ¢ dreas de figuras planas
representadas em malhas geomérricas.

3. Desenvolver raciocinio logico-dedurivo em problemas geométricos.

Situagio de Aprendizagem 4: Perimetro, drea ¢ arte usando malhas geométricas
Habilidodes

1. Comparagio de perimetros e dreas.

2. Raciocinio logico-dedutivo em problemas geométricos.

3. Leirura, anilise ¢ interpretagio de imagens.

Fonte: Matriz de Avaliagdo Processual, Secretaria da Educagdo do Estado de S&o Paulo.

A partir dessa matriz, o Caderno do Professor indica que estudo de geometria
para o 6° ano deve iniciar pelo reconhecimento, observacgéo e classificacdo de figuras planas e
espaciais. E ainda ressalta que este € um desafio para o professor, visto que os estudantes
ainda possuem um vocabulario geométrico limitado. Por isso, cabe ao professor implementar
estratégias que busquem o enriquecimento desse vocabulario como também possibilite que o
estudante compreenda elementos das figuras geométricas, classifique a partir de critérios e
verifique algumas propriedades dessas figuras (SAO PAULO, 2014).

Como forma de orientacdo aos professores, os autores do Caderno do Professor
apresentam e indicam possiveis estratégias para serem adotadas em sala de aula. Para a
classificacdo de figuras geométricas e a fim de enriquecer o vocabulario, propdem estratégias
que reforcam o pensamento empirico, como por exemplo, a manipulacdo de figuras
geométricas pelos estudantes, ao invés de uma aula expositiva feita pelos professores. Em
seguida, solicitam que os estudantes classifiquem figuras quanto ao nimero de lados. Temos a
impressdo de que, agindo dessa forma, surgira, de maneira natural, nos estudantes, a
necessidade de se pensar e utilizar vocabuldrio proprio, critérios, conhecimento de
propriedades etc. Até este momento, os autores ndo fazem mencgéo aos elementos histéricos
gue se apresentam nos contetdos estudados.

Desta forma, 0 que se busca é que os estudantes investiguem e consigam por

conta prépria elaborar conclusdes, adotar critérios, organizar figuras, entre outras habilidades.
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Em relacdo ao desenho geométrico, os proponentes do Caderno incentivam o uso de
ferramenta tais como régua, compasso, esquadro, para que o estudante desenvolva sua
motricidade fina além da linguagem geométrica (SAO PAULO, 2014).

No geral, o material proposto ao professor traz varias orientagdes para seu
trabalho em sala de aula. Os autores chamam a atencdo para que os professores fagam
adaptacbes das situaces de aprendizagem, segundo as necessidades dos estudantes (SAO
PAULO, 2014).

4.2.2 SDA 01: Observando o que esta a sua volta
A primeira SDA (quadro 1) foi adaptada da proposta de Lanner de Moura et.

al. (S/D) e desenvolvida durante duas horas/aula. Nesta proposta modificamos apenas seu

titulo e os objetos que os estudantes deveriam recolher para desenvolver a situacao.

Quadro 1- SDA 01: Observando o que esta a sua volta

Observando o que esta a sua volta

Conteudo: Percepcdo de formas geométricas

Objetivos: reconhecer as diferentes formas dos objetos e representé-las.

Nexos conceituais: forma; representacéo.

Materiais necessarios: papel aluminio, folhas para desenho.

Desenvolvimento da atividade:

- Escolher um objeto do préprio material escolar que trouxe para sala de aula. Observar o

objeto e descrevé-lo a partir de todos os sentidos e desenha-lo na folha.
- Envolver o objeto em papel aluminio e proceder da mesma forma que anteriormente.

- Desenhar a sombra do seu objeto na folha.

Agora responda:

a) que diferencas podemos observar nas trés mudangas ocorridas com o objeto trazido

para a sala de aula: ao natural, embrulhado no papel aluminio, e sua sombra?

b) o que define os contornos de um objeto e o distingue de outros objetos?
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¢) como podemos definir “forma plana”?

Objetivo para pesquisa: observar quais sdo 0s conhecimentos dos estudantes acerca das

formas geométricas.

Fonte: Adaptacéo da proposta de Lanner de Moura et. al. (S/D)

A proposta para essa aula teve como intuito fazer com que os estudantes
reconhecessem as formas geométricas, ou ainda, verificar qual conhecimento tinham acerca
dessas formas. No inicio da aula foi pedido para que os estudantes se reunissem em duplas ou
trios. Os critérios para a escolha ndo foram definidos.

Na proposta elaborada por Lanner de Moura et. al (S/D), os objetos escolhidos
deveriam ser da propria natureza, assim, os estudantes deveriam sair da sala de aula em busca
de um objeto que quisessem representar. A importancia dessa etapa se da, pois, segundo
Lanner de Moura et. al. (S/D), o movimento da natureza (em sua beleza, transformacao,
particularidades, etc) produz impactos em nossos sentidos, em especial, na visdo; com esse
movimento é possivel a criagdo das primeiras ideias geométricas. Conforme explicitamos
anteriormente, foi a partir dessas diversas formas da natureza que o homem foi observando,
analisando e elaborando pensamento tedrico sobre as formas geométricas (cubo, piramide,
quadrado, entre outras) que conhecemos hoje (LANNER DE MOURA et. al, S/D). Portanto,
desenvolver SDA em sala de aula considerando esses elementos légico-historicos, pudemos
prestar atencdo nos sentidos e significados que os estudantes estavam dando ao nexo
conceitual forma. Pudemos contribuir de maneira significativa com a aprendizagem do
estudante sobre o0 que vem a ser o conceito de forma geométrica.

Conhecendo um pouco da dindmica das aulas e da escola optamos por nédo
pedir aos estudantes que saissem da sala de aula, visto que um possivel tumulto poderia até
mesmo comprometer outras acdes da pesquisa na escola. Acreditamos que essa mudanca ndo
alterou tanto a proposta da SDA.

As ocorréncias desta SDA foram registradas apenas no diario de campo da
pesquisadora pela falta de gravadores nesse dia. Os registros dos estudantes tambem foram
recolhidos para posterior analise.

Essa proposta foi importante para que os estudantes se habituassem tanto com
o trabalho em grupo, quanto a expressarem seus sentidos e significados, através da fala ou da
escrita, argumentando, questionando, negociando etc. Essa forma de pensar os conteddos

matematicos ndo era comum nas aulas de Matematica da turma.
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4.2.3 SDA 02: Cachinhos Dourados e os Trés Ursos

A SDA apresentada aqui foi aceita de imediato pelos estudantes, uma vez que

se envolveram com certa intensidade.

Quadro 2: SDA 02: Cachinhos Dourados e os Trés Ursos

Cachinhos Dourados e os trés ursinhos

Conteudo: Relacéo entre grandezas e formas

Objetivo: Pensar sobre os conceitos de grandezas e formas, comparar objetos e suas formas.

Nexos conceituais: forma; medida; representacéo.

Materiais necessarios: massinha de modelar e folhas para registro

Desenvolvimento da atividade:

Vamos ouvir o conto infantil Cachinhos Dourados e 0s trés ursos

Era uma vez, uma familia de ursinhos; o Papai Urso, a Mamae Urso e o0 Bebé Urso.

Eles moravam numa linda casinha, no meio da floresta.

O Papai Urso era o maior de todos e tinha uma voz muito grossa. A Maméae Urso era um
pouco menor e tinha uma vozinha meiga. O Bebé urso era o menorzinho e sua voz era
fininha.

Um dia, pela manhd, quando se levantaram, iam tomar mingau, mas a Maméae Ursa disse:

- Este mingau esta muito quente para ser tomado agora. Vamos dar uma voltinha na floresta
enquanto ele esfria, e na volta a gente toma.

Deixaram o0 mingau nas suas tigelinhas e sairam.

Enquanto eles estavam fora, apareceu uma menina chamada Cachinhos Dourados, que

morava do outro lado da floresta e tinha 0 mau costume de fugir de casa.
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Quando viu a casinha dos ursinhos, achou-a muito bonitinha. Aproximou-se e bateu a porta.
Como ninguém respondeu, ela entdo meteu a m&o na porta e entrou.

Assim que entrou, logo a sua frente, na mesa da cozinha, ela avistou as tigelinhas de
mingau.

Olhou em volta e ent&o disse:

- Oba, acho que alguém estava me esperando. Esse mingau parece delicioso.

Provou o mingau da tigela maior, mas achou-o muito quente.

Provou o da tigela do meio e achou-o0 muito frio.

Entdo provou o da tigelinha menor e achou-o 6timo.

Por isto, comeu todo mingau que havia nela.

Depois, passou a sala, onde encontrou trés cadeiras: uma grande e achou-a muito dura.
Sentou-se na cadeira do meio e achou-a macia demais.

Sentou-se na cadeirinha menor e achou-a muito confortavel.

Mas, sentou-se com tamanha falta de modos que a quebrou em pedagos.

Depois, Cachinhos Dourados foi ao quarto dos ursinhos. La dentro havia trés camas: uma
grande, uma menor e uma menorzinha ainda. Deitou-se na cama maior e achou-o muito
dura. Deitou-se na do meio e achou-a macia demais. Deitou-se na pequenininha e achou-a
muito boa.

Ali ficou quietinha e acabou pegando no sono.

Enquanto ela dormia, os ursinhos voltaram do passeio. Foram logo a cozinha para tomar o
mingau e, com surpresa, notaram que alguém tinha estado ali. Papai Urso perguntou com
sua voz grossa:

- Quem mexeu no meu mingau?

Mamae Ursa perguntou com sua voz meiga:

- Quem provou 0 meu mingau?

Bebé Urso, com sua voz fininha, chorando, perguntou:

- Quem comeu 0 meu mingau?

Os trés ursinhos foram a sala. Papai Urso olhou para sua cadeira e exclamou:
- Alguém sentou na minha cadeira!

Mamée Ursa, com sua voz meiga reclamou:

- Alguém também sentou na minha cadeira!

Bebé Urso, chorando, queixou-se:

- Alguém quebrou a minha cadeirinha!
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Foram andando para o quarto. Papai Urso olhou para sua cama e perguntou:
- Quem esteve deitado na minha cama?

Mamé&e Ursa olhou para sua cama e disse:

- Alguém esteve deitado na minha camal

Bebé Urso, com sua voz fininha gritou:

- Alguém esta deitado na minha caminha!

Cachinhos Dourados acordou com o grito de Bebé Urso.

Ficou assustadissima quando viu os trés ursinhos no quarto.

Saltou da cama, correu pelo quarto, pulou a janela e continuou correndo pela floresta, téo
depressa quanto suas pernas podiam.

E, dai por diante, nunca mais ela fugiu de casa.

Ap0s ouvir o conto:

1) Escolha pelo menos um objeto citado na histéria e recrie-o com a massinha de modelar.
Procure ndo comentar com seus colegas o objeto que esta recriando.

2) Agora vamos analisar cada um dos objetos que foram recriados a partir de uma
classificacdo. Por exemplo: analisar todas as tigelinhas recriadas que pertencem aos ursos.

3) Compare o0 objeto que vocé recriou com o de seus colegas.

4) A gue conclusdes vocé pode chegar?

Fonte: adaptacéo de Lanner de Moura et. al. (S/D)

A SDA proposta traz a ideia, discutida por Lanner de Moura et. al. (S/D, p. 34),
de que “a geometria ndo surgiu “plana”, definida por pontos, retas, semi-retas etc, e sim a
partir da observacdo e analise dos fendmenos naturais”. Além disso, com a proposta de
reconstruir um objeto da histéria com a massinha e compara-lo com os objetos feitos pelos
outros colegas, 0s estudantes tiveram oportunidades de indicarem os sentidos e significados
que davam aos objetos e, consequentemente, as suas formas. Puderam entrar em contato com
0S nexos conceituais de medida e representacdo. Por exemplo, a partir da escolha de
reconstruir a tigela de um dos membros da Familia Urso o estudante precisa pensar em outros
aspectos para sua representagdo, como o tamanho ou ainda, se atentar as proprias
propriedades do objeto, como a sua forma.

Assim como na proposta da SDA 01, os estudantes caracterizaram o0s objetos
gue construiram com a massinha de modelar e os compararam com 0s de seus colegas

evidenciando suas semelhancas e diferencas. Ou seja, inicialmente, langaram mé&o do
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pensamento empirico. No entanto, ao analisarem melhor o que estavam fazendo, nessa SDA
percebemos alguns avangos nas discussdes que privilegiavam o pensamento empirico, acerca
de representacfes bidimensionais e tridimensionais, ou seja, do pensamento tedrico, gracas a
uma representacdo da aluna Fernanda (ela fez a cama de massinha de modelar, mas nao a
representou em suas trés dimensdes e isso causou certo estranhamento por parte dos seus
colegas). Essa discussdo foi retomada posteriormente em outra SDA e, a partir dai,
reconhecemos a necessidade de aprofundar as questdes levantadas pelos estudantes, como

discutiremos mais adiante.

4.2.4 SDA 03:Caixa Maluca

Apresentamos a seguir, no quadro 03, a SDA intitulada caixa maluca, a qual foi

realizada em uma hora/aula, individualmente.

Quadro 3: SDA 03: Caixa Maluca

Caixa Maluca

Conteudo: Percepcdo de formas

Objetivo: Observar as qualidades que sdo atribuidas aos objetos pelo contato com a pele — o
tato; observar como os estudantes representam, através de desenhos, as formas geométricas.

Nexo conceitual: forma e representacéo.

Material Necessario: Caixa ou saco escuro, objetos diversos que nos remeta as formas
geométricas, por exemplo: caixa de pasta de dente, de sabdo em p06, de sabonete, CD, lata de
pomarola, tampa da pasta de dente, bolinha de isopor, rolo de papel higiénico ou papel

toalha, dentre outros; folhas para registro dos estudantes.

Desenvolvimento da atividade:

Escolhe-se um estudante para colocar a méao dentro da caixa maluca.

Usando o toque o estudante deverd descrever aos demais as caracteristicas do objeto; os
demais estudantes deverdo desenhar os objetos, levando em consideragdo as informacoes
oferecidas pelo aluno apresentador.

Discutir sobre as qualidades que surgem nas descrigdes: ha diferenca forma plana e

tridimensional? Como registrar essa diferenca? O que diferencia uma forma da outra?

Fonte: Adaptado de Lanner de Moura et. al. (S/D)




78

A dinamica dessa SDA foi a seguinte: a pesquisadora ficou a frente da sala
com uma bolsa escura, com um saco preto dentro, contendo objetos diversos. Para cada objeto
foi chamado um estudante (escolhido por seu numero de chamada) o qual escolhia o objeto
sem Veé-lo e descrevia para toda a sala. Vale ressaltar que foi utilizado para a construcdo dos
dados apenas um gravador de voz que ficou com a pesquisadora durante toda a atividade.

Nessa proposta, que, inicialmente, priorizava a manipulagdo, ou seja, 0
empirico, os estudantes deveriam representar objetos a partir das caracteristicas explicitadas
pelos colegas, dando continuidade ao trabalho com representacbes que privilegia o
pensamento teorico, iniciado na SDA anterior.

Além dos nexos conceituais de forma e representacdo, a SDA proposta
possibilitou com gue os estudantes pudessem compreender que o corpo também faz parte da
natureza (LANNER DE MOURA et. al, S/D), ao usar o tato como forma de caracterizar o0s
objetos escolhidos.

Essa SDA foi importante também para analisar quais eram o0s sentidos e
significados que os estudantes tinham acerca das formas geométricas, visto que ja haviam

estudado alguns contetdos de geometria em anos anteriores.

4.2.5 SDA 04: Composigoes

A SDA, apresentada no quadro 4 abaixo, ocorreu durante duas horas/aula e foi

dividida em dois momentos.

Quadro 4: SDA 04: Composicdes

Composicdes

Conteudo: Encontrando faces, arestas, vértices e o plano

Objetivo: decompor objetos do espago.

Nexos conceituais: composicdo e decomposi¢édo de figuras.

Materiais necessarios: cubos menores do material dourado, papel para embrulhar as

construcdes, folha para registros.

Desenvolvimento da atividade:
- Chamaremos os cubos menores do material dourado de “tijolos”.
1° momento: Fazendo composicoes

Tome seis tijolos e faga todas as combinacdes possiveis, desenhando-as.




79

2° momento: Composi¢éo com tijolos

Com os mesmos tijolos anteriores, construa um novo tijolo. Recubra-o com papel sulfite e
desenhe-o novamente, também nas posic6es possiveis.

Marque bem os vincos no papel e abra-o, cuidadosamente. Observe o desenho registrado no
papel sulfite e procure reproduzi-lo na folha de registro.

A que conclusdo podemos chegar? Ressaltar o conceito de:

Observag0des importantes:

- Plano: surge a partir da planificagéo de algumas formas tridimensionais
- Face: surge do recorte do plano

- Aresta: surge do encontro de duas faces

- Vértice: encontro de arestas

Fonte: Adaptado de Lanner de Moura et. al. (S/D)

Nessa SDA foram utilizados os cubos menores que compdem o denominado
material dourado e a proposta foi dividida em dois momentos: na primeira aula os estudantes
fizeram as possiveis composi¢cfes com os cubinhos e na segunda, formaram um tijolo,
encaparam, desencaparam e escreveram suas conclusdes de acordo com a proposta acima.
Percebe-se que, novamente, o ponto de partida € a manipulacdo, o pensamento empirico. No
entanto, ao pensarem e escreverem sobre 0 que acontecia no processo, exigia-se que a
linguagem e o pensamento fossem apurados. Rumava-se para 0 pensamento teorico.

As SDA propostas até aqui, buscaram explorar o espaco, caracterizar e
representar objetos. Nossa intencdo nesse momento era trazer para sala de aula préaticas
exploratdrias onde os estudantes prestassem atencdo nos objetos tridimensionais e fossem
decompondo-os, conforme ocorre nas construcoes que fizeram com o material dourado, para
analisar o0 que vem a ser o conceito de bidimensional.

Essa SDA permite levar para sala de aula 0 movimento de composicdo e
decomposi¢do do espago, como ja discutimos anteriormente, movimento importante para
construcdo do pensamento tedrico da geometria. Com a utilizagdo dos cubos do material
dourado os estudantes conseguem fazer diferentes composicdes e comparacgdes e,
posteriormente, ao utilizar o papel para embrulha-los, podem compreender que o volume pode
ser decomposto em superficies (LANNER DE MOURA et. al, S/D).
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Aqui, mais uma vez, os estudantes tiveram a oportunidade de explicitar os
sentidos e os significados que estavam dando aos conceitos geométricos. Ao desenvolver o
movimento do tri para o bidimensional, percebemos que o sentido que davam ao
tridimensional era de algo que deveria ter um buraco (profundidade). Essa SDA foi
extremamente importante para compreendermos esses sentidos compartilhados pela turma.
Até entdo, sempre afirmavam que o bidimensional se tratava daquilo que teria “altura e
largura”, enquanto que o tridimensional deveria ter “altura, largura e profundidade”. Os
estudantes estavam certos a principio, mas ao mobilizarmos esses sentidos para
compreendermos melhor aos significados das ideias geométricas que explicitavam,
coletivamente, levando uma situacdo para sala de aula, identificamos que néo fazia sentido
para 0s estudantes, um objeto ser classificado como tridimensional se ndo tivesse um
“buraco”, assim pudemos dar continuidade a essas discussdes propondo outras situacdes
(SDA 05 e SDA 06) que possibilitassem que, revissem os sentidos e significados, a partir de
negociag0es coletivas.

4.2.6 SDA 05: Bi ou Tri?

Essa SDA, apresentada no quadro 5 abaixo, foi elaborada a partir dos sentidos
pessoais expressos por estudantes ao pensarem sobre 0 que seriam 0S conceitos de
bidimensional e tridimensional que se apresentam nos objetos. Desta forma, retomamos a
histéria da SDA 02 (Cachinhos Dourados e os Trés Ursos) e propusemos algumas questdes,

como apresentadas no quadro abaixo.

Quadro 5: SDA 05: Bi ou Tri?

Bi ou tri?

Contetdo: formas bidimensionais e tridimensionais.

Objetivo: discutir o conceito de bidimensional e tridimensional.

Nexos conceituais: forma; representagéo; visualizacao.

Materiais necessarios: massinha de modelar e folhas para registro.

Desenvolvimento da atividade:
- Relembrar com os estudantes a historia de “Cachinhos Dourados e os Trés Ursos”
- Pedir para que os estudantes representem com a massinha de modelar a tigela do Bebé Urso

antes deles sairem de casa e quando chegaram em casa.
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1) Desenhe na folha as duas tigelas.

2) Caracterize cada uma delas.

3) A tigela do Bebé Urso, antes de sairem de casa, € bidimensional ou tridimensional?
Explique.

4) O que mudou na tigela quando a familia Urso voltou para casa?

5) A tigela do Bebé Urso, depois que voltaram para casa, € bidimensional ou
tridimensional? Explique.

6) Dé exemplos de outros objetos da histéria que sejam tridimensionais.

7) A cadeira do Papai Urso é bidimensional ou tridimensional? Por qué?

Fonte: pesquisadora.

A elaboracdo dessa SDA teve como objetivo analisar, juntamente com o0s
estudantes, o pressuposto, advindo dos sentidos coletivizados, e o significado que utilizavam
guando tratavam do conceito de tridimensionalidade: “para ter profundidade era preciso ter
um buraco”. Na verdade, tal pressuposto era falso. Desta forma, criamos uma SDA em que 0s
préprios estudantes iriam rever seus pressupostos e, consequentemente, os sentidos pessoais
que estavam dando aos conceitos. Para isso, a proposta consistia em retomar a histéria de
“Cachinhos Dourados e os Trés Ursos” e, a partir dela, pedir aos estudantes que
representassem o mesmo objeto em dois momentos distintos da histéria, no caso, escolhemos
a tigela do Bebé Urso. Optamos pela escolha desse objeto, pois no inicio da histéria a tigela se
encontrava cheia e no final, estava vazia. Portanto, ao serem questionados, os estudantes ndo
poderiam afirmar que a tigela era bidimensional em um momento e tridimensional em outro,
pois se tratava do mesmo objeto. Assim, teriam que criar novos argumentos que seriam entao
mediados pela pesquisadora para que juntos repensassem 0s sentidos pessoais que estavam
dando aos conceitos de tridimensionalidade e bidimensionalidade. Queriamos que os sentidos
pessoais convergissem para os significados tedricos que se apresentam na Matematica e se
materializam nos livros didaticos e apostilas.

Nesse momento, os alunos tiveram oportunidade de repensar sobre o que
haviam argumentado e dar outros sentidos ao que viam e tocavam. Tinham a oportunidade de
pensarem, teoricamente, sobre o que estavam tocando e vendo. Para sistematizar tais sentidos
e entendendo que essas discussdes levantadas pelos estudantes estavam ligadas aos conceitos

de volume e capacidade, propomos a SDA 06 que sera apresentada abaixo.
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A SDA 05 que por ora, estamos apresentando, considera, além da
representagdo, 0 nexo conceitual visualizagdo. A massinha de modelar teve grande
importancia nessa SDA, pois através dela os estudantes conseguiram representar as tigelas e
posteriormente, por meio da visualizacdo rever o argumento que tinham acerca da

tridimensionalidade de um objeto depender da existéncia ou ndo de um buraco.

4.2.7 SDA 06: Construcéo de tanques

Como os estudantes indicaram os sentidos pessoais que atribuiam aos conceitos
de bi e tridimensional demos continuidade as propostas que envolviam 0s conceitos de
volume e de capacidade. Ha de se considerar ainda que havia divergéncias entre os sentidos
pessoais e os significados matematicos que envolvem as composicdes dos cubos. Para tanto,
desenvolvemos a SDA intitulada “Composi¢des”, conforme mostra o quadro 6, a seguir.

A proposta foi dividida em dois momentos, sendo o primeiro a partir da

construcdo de um tanque pequeno e 0 segundo momento a partir de um tanque maior.

Quadro 6 — SDA 06: Construgéo de tanques.

Construcéo de tanques

Conteado: volume e capacidade.

Objetivo: compreender o conceito de volume e capacidade.

Nexos conceituais: composicao e decomposi¢do de figuras; medida.

Materiais necessarios: cubos menores e palitos do material dourado e folhas para registro.

Desenvolvimento da atividade:

1° momento:
Construa, com tijolos, um tanque que tenha 3 tijolos de comprimento, 4 de largura e 2 de
altura. Em seguida responda as questdes abaixo:
a) Se completassemos totalmente o espago interior com tijolos, quantos tijolos teriamos
no total
b) Se completassemos totalmente o espago interior com “tijolos de agua”, quanto de agua
caberia dentro do nosso tanque?
¢) Qual seria o volume de nosso tanque?

d) Qual é a capacidade do nosso tanque?
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2° momento:

a) Se completassemos totalmente o espaco interior com tijolos, quantos tijolos teriamos no
total?

b) Como vocé chegou a esse resultado? Qual célculo que vocé fez?

c) Quantos tijolos de agua poderiamos colocar no interior deste tanque?

d) Como vocé chegou a esse resultado? Qual o céalculo que vocé fez?

e) Qual a diferenca deste calculo em relacdo ao anterior?

f) Nos célculos anteriores utilizamos como unidade de medida o tijolo; e se utilizassemos
como unidade de medida apenas o comprimento da aresta do tijolo: Quantos tijolos
teriamos no total, se completdssemos o interior do tanque com tijolos?

g) E quantos tijolos de agua caberiam no tanque?

h) Qual é a diferenca entre os célculos feitos com esta nova unidade de medida e a anterior?

DESAFIO:
Nas figuras abaixo temos 0s desenhos das construcdes de dois tanques. Calcule, para cada
caso, 0s comprimentos das suas arestas e 0 volume da agua que 0S mesmos comportam

tendo como unidade de medida o tijolo.
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ST T A
& o e
i ~ AL+
ﬁ/;f
fffx
/fff
L A
g
-1 L
P

Fonte: Adaptado de Lanner de Moura et. al. (S/D)

Através dessa SDA o0s estudantes tiveram a oportunidade de repensar 0S
sentidos pessoais que davam aos conceitos de volume e capacidade. Além disso, com a
montagem do tanque, foi possivel trazer o movimento de composic¢ao para o desenvolvimento
da SDA, o qual se trata de um importante nexo para o desenvolvimento do pensamento
geométrico (LANNER DE MOURA et. al, S/D).
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Vale ressaltar que essa SDA também havia sido desenvolvida por Magalhaes
(2014) em sua pesquisa com estudantes do ensino médio. Além disso, é importante destacar
gue a mesma proposta obteve resultados bem diferentes (aceitagcdo, desenvolvimento da SDA

etc.). Falaremos mais desse fato no capitulo 4 a partir da analise dos dados.

4.3 Organizacdo dos dados e categorias de anélise

Durante o desenvolvimento das SDA, no segundo semestre de 2016, foram
feitas as transcri¢des, as quais foram finalizadas no inicio de janeiro de 2017 e feitas pela
prépria pesquisadora, o que facilitou nos momentos posteriores em relacdo a organizagdo e
anélise dos dados.

Para melhor organizar os dados optamos em apresenta-los em quadros, como
exemplificado abaixo pelo quadro 07, tentando, da melhor forma possivel, sincronizar os
gravadores. Ou seja, o quadro foi elaborado de forma que pudéssemos visualizar
simultaneamente o que acontecia em dois grupos ao mesmo tempo, onde os gravadores se
encontravam (no anexo 3 encontra-se um quadro completo de uma das transcri¢cGes). Nas
aulas onde foram utilizadas gravac@es de video também tentamos fazer essa sincronia.

Posteriormente esse quadro foi ampliado e reestruturado, apontando possiveis
caminhos teoricos para analise. No anexo 3 ha um quadro organizado desta forma com a

transcricdo completa do desenvolvimento de uma SDA.

Quadro 7 — Organizacéo dos dados: transcri¢do dos gravadores de audio e video

Celular Tablet Camera

(o primeiro momento é a fala
da pesquisadora com a turma
toda)

Pesquisadora (P): Todo
mundo tinha escolhido... todo
mundo escolheu e ndo contou

e Idem.
pra ninguem. Nem no grupo

de vocés, vocés ndo vao

Organizacéo dos grupos na sala.

contar. Ok? Esse é o segredo
de vocés nessa aula..
[respondendo a duvida de um

aluno] Escolher um objeto da
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histdria que eu contei depois
vocé ndo vai contar pra
ninguém, sé vocé que vai

saber.

Fonte: arquivo da pesquisa.

A metodologia de analise de dados que adotamos nessa pesquisa € proposta por
Moraes (2003), e ¢ intitulada “Analise Textual Discursiva”. Essa metodologia esta entre a
Anélise de Contetdo e a Analise Discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2006).

O desenvolvimento da andlise nessa perspectiva tem inicio com o processo de
unitarizacdo que consiste em, a partir do conjunto de textos e de varias leituras do mesmo, no
nosso caso 0s quadros com os dados organizados, desconstruir o texto ressaltando seus
detalhes e seus componentes. Ao fazer essas divisdes procura-se dar sentido ao proprio texto e
dai surgem as unidades de analise que sdo delineadas a partir do propésito da pesquisa. E
importante também nesse processo ndo perder as unidades de contexto dos fragmentos feitos
(MORAES; GALIAZZI, 2006).

Segundo Moraes e Galiazzi (2006), hé diversas formas de realizar uma leitura,
de fazer uma interpretacdo, ou seja, o texto revela diferentes compreensdes a diferentes
leitores, visto também que a forma como olhamos e fazemos a leitura dos dados é realizada a
partir de alguma perspectiva tedrica. Aquele que analisa da o sentido ao texto, ai se constituiu
o exercicio do pesquisador no momento de analise. Em sintese, “os materiais analisados
constituem um conjunto de significantes. O pesquisador atribui a eles significados sobre seus
conhecimentos e teorias. A emergéncia e comunicacao desses novos sentidos e significados é
o0 objetivo da analise” (MORAES; GALIAZZI, 2006, p. 193).

O movimento inicial de analise é caracterizado por Moraes e Galiazzi (2006, p.
196), como sendo um momento de “contato e impregnagdo com o material de analise”. Nessa
pesquisa essa etapa ocorreu com a leitura dos quadros de analise, j& apresentados
anteriormente, destacando trechos que nos ajudassem a responder e discutir a questdo
elaborada como ponto de partida da pesquisa. Assim, foram evidenciados fragmentos do texto
dos momentos de negociacdo de sentidos e significados dos estudantes enguanto
desenvolviam as SDA.

Ao todo identificamos cinco unidades, as quais nomeamos: (1) Uma nova
configuragdo da sala de aula; (2) Trabalho em grupo: troca de ideias; (3) Formas e

perspectivas; (4) Sentidos pessoais sobre face, aresta e plano; e, por altimo, (5) Sentidos
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pessoais sobre Bidimensionalidade e tridimensionalidade. N&o elaboramos uma unidade
especifica sobre os significados, pois estes surgiram apenas em alguns momentos. Durante as
SDA ficou mais claro para nos os sentidos que esses estudantes davam aos conceitos. Poucos
significados foram elaborados.

Seguindo nessa metodologia de analise, comparamos essas cinco unidades
entre si, com o objetivo de procurar semelhancas e diferengas entre elas, uma vez que nosso
objetivo era criar categorias a serem analisadas. Ao longo dessa fase, ou seja, a partir do
momento em que localizamos as semelhancas e as diferencgas entre as unidades, construimos
duas categorias de andlise: (1) O trabalho em grupo em sala de aula e (2) Sentidos e

significados sobre o0s conceitos geométricos tratados no contexto escolar.

Quadro 8 — Categorias e unidades

Categorias Unidades
. Uma nova configuracdo da salade | 1.1 As reacg0es diante de novas propostas
aula 1.2 Trabalho em grupo: troca de ideias
2.1 Formas e perspectivas

_ o Sentidos pessoais sobre face, aresta e
Sentidos e significados sobre os | 2.2

) L plano
2 | conceitos geométricos tratados no
contexto escolar Sentidos pessoais sobre
2.3 Bidimensionalidade e

tridimensionalidade.

Fonte: arquivo da pesquisa

Segundo Moraes e Galiazzi (2006, p. 197), é através de categorias “que se
produzirdo as descricdes e interpretacbes que compordo 0 exercicio de expressar as novas
compreensdes possibilitadas pela analise” e essas categorias sdo validas ou pertinentes de
acordo com o objetivo da analise.

Apo0s a criacdo das categorias, demos inicio, a partir dos estudos de Moraes e
Galiazzi (2006, p. 201), a “um processo de explicitacdo de relagdes entre elas no sentido da
construcdo da estrutura de um metatexto”, assim, nessa etapa, “o analista, a partir dos
argumentos parciais de cada categoria, exercita a explicitagdo de um argumento aglutinador
do todo. Esse € entdo utilizado para costurar as diferentes categorias entre si, na expressao da

compreenséo do todo”.
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Esse movimento de “costura” para compreensdo do todo serd apresentado no
proximo capitulo ao discutirmos os trechos destacados no processo de analise a partir das

cinco unidades e das duas categorias, conforme mostra o esquema abaixo.
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5 UM OLHAR MAIS PROXIMO SOBRE OS SENTIDOS E SIGNIFICADOS
ELABORADOS PELOS ESTUDANTES DO 6° ANO

As vezes a pesquisa se parece com aquelas pinturas a 6leo; de longe a gente
consegue enxergar o que o desenho retrata, mas de perto € possivel ver as camadas, as
misturas, os detalhes. Assim, ao se afastar novamente, a gente enxerga diferente, compreende
melhor a obra e se forma outro olhar.

No inicio deste trabalho, através das leituras e por conhecer 0 ambiente onde
seria desenvolvida a pesquisa, nés ja conseguiamos enxergar algo, de alguma forma. Ao nos
aproximarmos tivemos oportunidades de ter outras perspectivas, enxergar diferente. Mas, as
camadas, as reais cores dessa pintura n6s comegamos a enxergar quando nos aproximamos e
atentamos aos detalhes. Esse capitulo discute isso: os detalhes!

Como discutimos nos capitulos anteriores, compreendemos que a escola € um
espaco privilegiado para o desenvolvimento do sujeito. Além das interacdes importantes que
ocorrem nesse ambiente, é na escola que o sujeito tem oportunidades de explicitar e analisar
0s sentidos pessoais que da as praticas matematicas que se apresentam em seu cotidiano, bem
como produzir significados sobre elas enquanto desenvolve seu pensamento tedrico e se
apropriar de outros conhecimentos importantes elaborados por varios grupos culturais ao
longo do tempo.

Por outro lado, é necessario ter consciéncia de que cada estudante, ao chegar a
escola, “¢ fruto de um conjunto de experiéncias sociais vivenciadas nos mais diferentes
espacos sociais” (DAYRELL, 2001, p.140).

Assim, ndo ha como negar que as vivéncias do estudante “fora dos muros da
escola” influenciam diretamente seu processo de aprendizagem. Ndo ha como separar a vida
gue acontece no interior do ambiente escolar com aquela que ocorre em outros ambientes.
Além disso, cada estudante tem “uma razao para estar na escola” (DAYRELL, 2001, p. 144),
assim podemos compreender que “diferentes significados, para um mesmo territorio,
certamente irdo influir no comportamento dos alunos, no cotidiano escolar, bem como nas
relagdes que vao privilegiar” (DAYRELL, 2001, p. 144).

A sala de aula, como também outros grupos sociais, se constitui como um
ambiente vivo de interagdes, onde ocorrem trocas de ideias, valores e interesses, bem como
importantes processos de negociagdo entre 0s sujeitos integrantes dela. Nem sempre essas

trocas e negociacOes ocorrem de maneira aberta e relaxada, essa relagéo pode ser marcada por
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tensdes e resisténcias entre os sujeitos que estdo se relacionando (SACRISTAN; PEREZ
GOMEZ, 1998).

As ideias destacadas por esses autores podem nos ajudar a compreender por
que a sala de aula também se constitui como um “espaco de barulhos”, 0 barulho € inerente ao
espacgo escolar. Mesmo quando se tem uma aparente disciplina exigida pelo professor esses
diversos processos de trocas e negociagfes podem ocorrer, mesmo que de maneira disfarcada
(SACRISTAN; PEREZ GOMEZ, 1998).

Na sala de aula a qual desenvolvemos a pesquisa, esse “cendrio de barulhos”
néo foi diferente. Vale destacar que ndo estamos considerando esse barulho como algo ruim.
Reconhecemos que, em algumas situagdes, eles podem prejudicar o processo de ensino e
aprendizagem, mas muitos deles foram previstos por nds ao planejarmos as acdes em sala de
aula, ou mesmo por conhecer a turma a qual estavamos desenvolvendo a pesquisa. Se
partimos da ideia de que as interacfes, bem como a linguagem, a fala, o trabalho em grupo,
entre outros elementos séo importantes para o processo de desenvolvimento do estudante, ndo
podemos esperar uma sala de aula silenciosa.

Diante dessas consideragbes fica evidente considerar que os sentidos e
significados explicitados pelos estudantes nos momentos de desenvolvimento das SDA,
emergiram ndo s pelos seus gestos ou registros, mas nos momentos de conversa com 0S
colegas, negociagdo, argumentacdo e interagdo, ou seja, em meio aos “barulhos”. A partir do
desenvolvimento das SDA em sala de aula os estudantes tiveram a possibilidade de expressar
suas ideias geométricas, além de expressarem seus sentimentos e usarem o0s sentidos do corpo
na resolucéo de algumas situagoes.

Desta forma, ao dar sentido e significado durante os momentos de
desenvolvimento das SDA, o0s estudantes utilizaram outros elementos além daqueles
cognitivos, como por exemplo, o proprio movimento corporal, o uso dos sentidos do corpo
para criar argumentacgdes e validacgdes, entre outros. Esses momentos corroboram com o que
Lima et. al (S/D, p. 2) expressam: “nossos sentidos ndo apenas percebem e enviam sinais
nervosos para o0 cérebro, mas ddo significado ao que nos cerca, criam, transformam,
estabelecem relacdes, revelam, mostram e se comunicam”

Além disso, os estudantes trouxeram para resolucdo das SDA propostas outros
elementos que fazem parte de seu cotidiano, como por exemplo, 0s jogos eletrénicos. Nas
discusses acerca do que pode vir a ser os conceitos de bidimensionalidade e

tridimensionalidade os estudantes referenciaram, em alguns momentos, o jogo digital
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Minecraft®, o qual apresentaremos com mais detalhes durante a andlise na unidade “Sentidos
pessoais sobre bidimensionalidade e tridimensionalidade”.

Em relacdo aos sentidos pessoais expressos pelos estudantes, vale destacar a
importancia de seu surgimento nas discussdes, visto que contribuiram também para o
planejamento das SDA a serem desenvolvidas em sala de aula, como comentamos no capitulo
anterior. Além disso, através das gravacbes de audio e video pudemos identificar os varios
sentidos pessoais expressos pelos estudantes bem como outras discussdes que ndo foram
percebidas no momento em que aconteciam em sala de aula, como também suas
manifestacdes diante de propostas e materiais que ndo faziam parte do cotidiano das aulas.

Nesse capitulo iremos apresentar e analisar alguns trechos que destacamos a
partir da criacdo das unidades e categorias apresentadas anteriormente. Antes de
apresentarmos esses trechos vale a pena fazer algumas consideracdes sobre o
desenvolvimento das SDA e de que forma elas se organizaram. A ideia aqui, nas secdes e
subsecOes posteriores, € mostrar como, influenciados pelos autores que lemos e perspectivas
ja apresentadas, olhamos para esse contexto e para as experiéncias vivenciadas nele.
Destacaremos os sentidos e os significados que os alunos deram aos conceitos enquanto
estavam envolvidos em SDA, elaboradas na perspectiva l6gico-historica e que trataram de

praticas de geometria.

5.1 Algumas consideracdes sobre o desenvolvimento das SDA

Ao desenvolvermos a SDA 01: Observando o que esta a sua volta, percebemos
que os estudantes se mostraram, inicialmente, agitados diante da proposta, visto que aquela
era a primeira atividade em sala de aula orientada pela pesquisadora. Eles se envolveram com
a proposta e trabalharam bem em grupo ajudando uns aos outros. Nos momentos finais da
aula a pesquisadora pediu para que os estudantes apresentassem suas conclusdes para toda
turma. O interessante nessa atividade é que alguns estudantes que ndo participavam tanto da
aula ou aqueles que eram julgados como “bagunceiros” ou com “dificuldades”, por
professores ou outras pessoas da escola, participaram de maneira ativa nas discussoes.

Nesse dia, os alunos haviam ganhado de alguma instituigdo religiosa um livro
com o Novo Testamento, Salmos e Proverbios da Biblia; por isso, muitos escolheram esse

objeto para a proposta. Outro fato interessante (e engragado) foi que uma das duplas de

° Trata-se de um jogo sem objetivos evidentes e muitos jogadores o comparam ao jogo LEGO, porém em uma
versdo digital.
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estudantes ndo queria se envolver na proposta, pois ndo estavam acostumados a participar de
maneira ativa das aulas. Chegaram a falar alto na sala negando que iriam participar da
proposta no momento em que ela era apresentada e ficavam mexendo no celular (como
faziam em outras aulas). Depois da apresentacdo da proposta a pesquisadora foi até eles e
pediu para que lhe explicassem por que ndo queriam participar. Eles ndo conseguiram
responder, mas também ndo “desgrudavam” do celular. Assim, a pesquisadora sugeriu que 0
objeto a ser escolhido pela dupla poderia ser o celular. Ficaram empolgados com a ideia e
aceitaram participar da proposta. Na euforia de poder utilizar o celular na aula nem se deram
conta de que no segundo momento da proposta teriam que embrulha-lo e ndo conseguiriam
mais usa-lo naquela aula.

No primeiro momento, quando os estudantes foram desenhar 0s objetos
escolhidos, foram utilizadas vérias estratégias. Alguns seguravam o objeto com uma méo e
desenhavam com a outra, enquanto que outros estudantes colocavam o objeto sobre o papel e
contornavam suas formas; alguns se atentavam aos detalhes, pintando ou desenhando outras
caracteristicas do objeto. O interessante nos registros é que a maioria deles desenhou seus
objetos representando-o em duas dimensodes, apenas dois estudantes tentaram representa-los

em suas trés dimensdes. Alguns desses aspectos podem ser vistos na figura 5, abaixo.

Figura 5 — Representagdes dos estudantes

Fonte: arquivo da pesquisa

Em relacdo a caracterizacdo desses objetos os estudantes tiveram um pouco de
dificuldade, mas depois conseguiram registrar seu formato, suas funcionalidades, suas cores,
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entre outros aspectos. E interessante notar que as caracteristicas apresentadas estavam ligadas
ao formato do objeto, suas cores, sua funcionalidade e, em alguns registros, acerca da textura,
ou seja, se referiam a aspectos que eram mais percebidos pelos sentidos do corpo. O foco
estava no pensamento empirico. Esse fato serd discutido com mais detalhes no decorrer da
andlise, onde houveram outras situacdes semelhantes.

No segundo momento, quando o objeto deveria ser embrulhado e
caracterizado, a maioria dos estudantes registrou que o objeto escolhido havia perdido sua
funcionalidade. Por exemplo, o lapis ndo poderia mais escrever, ndo dava para ler o livro, ndo
era mais possivel mexer no celular, entre outras funcionalidades. Muitos apontaram algumas
mudangas no formato ou na textura do objeto. Aqui temos, novamente, a descricdo dos
objetos a partir de aspectos percebidos pelos sentidos do corpo, ou seja, o foco ainda estava
no empirico.

Ao final da aula, num momento de sistematizacdo das ideias dos estudantes,
um deles, que ndo participava tanto das aulas e que era julgado como um estudante
desinteressado e preguicoso, afirmou que, comparando os desenhos (representando o real,
embrulhado e a sombra) o que se modificava era o formato. A partir dessa fala outros
estudantes comecgaram a expor suas opinides, como haviam registrado na folha.

Na SDA 02: Cachinhos Dourados e os Trés Ursos, podemos afirmar que a
atividade desenvolvida nesse dia foi a que contou com mais envolvimento dos estudantes.
Eles mostraram-se interessados na historia de “Cachinhos Dourados e os Trés Ursinhos” e
posteriormente na modelagem com a massinha. A proposta de Lanner de Moura et. al. (S/D),
trazia a ideia de escolher um objeto da histéria e representa-lo com argila. Por motivos bem
semelhantes ao da proposta anterior, em relacdo a dindmica da sala de aula e da escola,
optamos por levar massinha de modelar para que os estudantes pudessem representar 0s
objetos escolhidos.

A representagdo do objeto com massinha de modelar traz para aula a ideia de
que o corpo humano também é parte da natureza, pois, pelo tato, € também possivel criar
ideias geométricas, assim como o sentido da visdo contribuiu para esse processo (LANNER
DE MOURA et. al, S/D), como destacamos na SDA anterior.

No inicio da aula foi perguntado aos estudantes se eles conheciam a historia,
poucos demonstraram que conheciam. Assim, foi contada a histdria para os estudantes e todos
ficaram bem atentos.

Apbs o término da histéria os estudantes foram divididos em grupos,

escolhidos por eles mesmos, com no maximo quatro integrantes. A divisdo dos grupos nesse
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primeiro momento foi feita para que pudessem compartilhar as massinhas de modelar.
Seguindo a proposta os estudantes representaram na massinha de modelar 0s objetos que
escolheram. A pesquisadora pediu para que eles ndo revelassem aos colegas quais seriam seus
objetos representados, pois seriam revelados em outro momento da atividade.

Nessa aula j& dava para notar alguns aspectos em relacdo a formacgdo dos
grupos. Os critérios de divisdo dos grupos foram feitos pela intimidade que tinham uns com
0s outros, mas, como na proposta anterior, “sobraram” alguns estudantes sem grupo. Eram
sujeitos que, geralmente, tinham mais dificuldades ou que ndo participavam de maneira tdo
ativa nas aulas. Em um dos grupos onde estava o gravador os estudantes comentaram sobre 0s
colegas que ficaram sem grupos ressaltando alguns dessas dificuldades, considerando que
aquele estudante era uma pessoa legal, mas que era dificil trabalhar com ele. Mesmo depois
desse dialogo o grupo acabou chamando-o para participar da proposta.

No momento da entrega da massinha os estudantes ficaram euféricos! Através
dos gravadores foi possivel registrar frases das lembrancas de quando eram mais novos, 0s
sentimentos que tinham ao sentir o cheiro da massinha, o entusiasmo com as cores, as
sensacOes ao tocar e modelar a massinha, entre outros sentimentos. Alguns estudantes
queriam até levar a massinha para casa para poder brincar depois.

A partir da proposta de escolher um objeto da histéria, os estudantes se
mostraram bem criativos. Se atentavam aos detalhes de forma, cor e aos tamanhos que
deveriam representar, como podemos ver em algumas representacfes na figura 04 a seguir.
Podemos perceber nessa situacdo alguns indicios do pensamento empirico.

No decorrer da proposta um estudante perguntou se as cores poderiam ser
misturadas e, quando foi permitido, ndo so6 ele, mas muitos estudantes vibraram ao pensar nas
possibilidades que teriam de representar seus objetos. Assim, os detalhes iam aparecendo cada
vez mais. A aparéncia do objeto era uma preocupacdo bem evidente nos grupos, tanto que, ao
terminarem ou ao longo do processo de construgdo do objeto, perguntavam em seus grupos se
suas representacOes estavam bonitas; assim, iam se ajudando, opinando na forma de modelar,

nos detalhes do objeto etc.
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Figura 6 — Representa¢des com massinha

Fonte: arquivo da pesquisa

Na segunda aula, com o0s objetos ja representados na massinha, a pesquisadora
pediu para que os estudantes observassem o0s objetos dos colegas e, quando achassem
semelhangas com os seus objetos, juntassem a eles formando outros grupos. A primeira
reacdo dos estudantes foi apontar os objetos que estavam mais bonitos. Aqui, o foco esta na
qualidade boniteza do objeto. A pesquisadora retomou a proposta da nova formacdo dos
grupos, mas no inicio se mostraram timidos e nem queriam se levantar da carteira e andar pela
sala de aula observando os objetos dos colegas. Foi necessario que a pesquisadora escolhesse
algum objeto e fosse questionando-os quanto as caracteristicas e pedindo para que 0s
estudantes que tinham objetos com caracteristicas semelhantes se levantassem. Aos poucos
foram se organizando e formando outros grupos.

O interessante nessa nova formagdo é que quase todos 0s estudantes se
dividiram em dois grupos: daqueles que representaram as tigelas dos ursos e daqueles que
representaram as camas dos ursos. Um ndmero bem pequeno de estudantes representou a
mesa ou a cadeira.

A proposta para esse segundo momento era que 0s estudantes discutissem nos
grupos quais eram as caracteristicas daqueles objetos que representaram e, posteriormente,
revelar de quem era o objeto na histdria. Como 0s grupos eram maiores nesse momento, foi

quase inevitavel o barulho alto em sala de aula. Alguns integrantes do grupo discutiam acerca
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da proposta enquanto que outros falavam de outros assuntos, ficavam mexendo uns com 0s
outros, entre outras atitudes que ndo colaboravam com a proposta. Desta forma, ndo foi
possivel socializar as ideias de cada grupo com a turma toda. Por isso, a pesquisadora foi
passando em cada grupo para ouvir e ajudar nas discussdes dos estudantes, como uma forma
também daqueles que ndo estavam participando estarem mais atentos e colaborarem com as
discussoes e sistematizacdo de algumas ideias.

Havia trés grupos na sala: aqueles que representaram as caminhas, outro que
representou as tigelas e o Gltimo representando a mesa e as cadeiras. Vale ressaltar que o0s
gravadores de 4udio, nessa nova formacdo, ficaram nos grupos maiores, mas enquanto a
pesquisadora caminhava pelos trés grupos ia levando consigo a camera, filmando os dialogos
gue tinha com os estudantes.

Ao chegar ao grupo das caminhas a pesquisadora pede para os estudantes
separarem as caminhas de acordo com o0s personagens da histéria. Os estudantes vao
indicando e separando e, apOs essa classificagdo, a pesquisadora retoma com eles as
caracteristicas das caminhas na histdria.

A principio a classificacdo dessas caminhas foi feita a partir de caracteristicas
mais perceptiveis, o que reforca a ideia de que os estudantes ainda estavam pensando a partir
do empirico.

O interessante nesses momentos € que alguns estudantes relembraram
caracteristicas além daquelas que eram mais evidentes na histéria, como o tamanho dos
objetos; eles apontam caracteristicas quanto ao conforto das caminhas. Além disso, ao
relembrarem que a caminha de um personagem era mais dura ou mais macia, eles colocam a
mao nas caminhas que fizeram com a massinha para verificar se essas caracteristicas
condizem com a histéria. Um dos estudantes até destaca uma caminha dizendo que “¢ tdo
dura que pode até encostar no chao”.

Depois de observarem os objetos e relatarem as caracteristicas na histéria, um
dos estudantes ressaltou que a organizagdo que eles fizeram ndo estava correta, apontando
para uma caminha que, em seu julgamento, ndo poderia pertencer ao filho, pois era muito
grande em relacdo as outras, 0 que contradizia a historia. A partir dessa afirmacdo o grupo
comecou a reorganizar as caminhas dos personagens de acordo com o tamanho.

De acordo com Davydov (1982), a forma tradicional de ensino, muitas vezes,
valoriza apenas a assimilagdo do conhecimento, sem se preocupar no tipo de conhecimento
que esta sendo desenvolvido, ou seja, ndo é preocupacdo da escola, nessa perspectiva, se 0s

estudantes estdo realmente desenvolvendo seu pensamento tedrico ou empirico. Como
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consequéncia disso temos, além do foco nos aspectos externos dos conceitos, 0 processo de
aprendizagem resumido a um conjunto de exercicios ou praticas de memorizagao, sem muita
reflexdo ou aprofundamento em outros tracos importantes (DAVYDOV, 1982). O que
queremos dizer € que, ao valorizar o conhecimento desta forma, os estudantes estdo
acostumados com esse comportamento ao ponto de se preocuparem com as classificagdes sem
refletir sobre outros aspectos além daqueles evidentes aos seus sentidos corporais.

Ao final da nova reorganizacgdo, ainda em relacdo ao grupo das caminhas, um
estudante questionou como seria classificada uma caminha feita por sua colega, ja que para
ele 0 objeto estava representado de maneira estranha. O fato é que uma das estudantes havia
representado a caminha como se fosse um desenho, uma representacdo em “duas dimensdes”,
enguanto que 0s outros a representaram em suas trés dimensbes. A partir desse
guestionamento a pesquisadora pediu para que a propria estudante, criadora daquela
representacédo, explicasse para os colegas como ela havia pensado para fazer o objeto daquela
forma. A estudante ndo conseguiu explicar, entdo a pesquisadora questionou-os em relagéo a
diferenca daquela representacao para as outras. Apareceram respostas como “essa aqui esta de
lado”, ou ainda, gestos tentando explicar as diferencas. A pesquisadora fez algumas
comparagOes, conversou com os estudantes e deixou que eles fossem discutindo mais sobre
aquele aspecto destacado por eles enquanto ia passando pelos outros grupos.

No grupo das tigelas os estudantes ja haviam separado de acordo com 0s
personagens da histéria. A pesquisadora retomou a historia com eles em relacdo as
caracteristicas dos objetos de cada personagem. A partir dessa discussdo os estudantes
reorganizaram as tigelas separando-as pelo seu tamanho.

Nesse grupo houve dois aspectos interessantes na construcdo das tigelas. O
primeiro foi o formato de coracdo de uma das tigelas atribuidas a personagem Mamée Urso, e
outro aspecto foi que algumas tigelas estavam cheias e outras vazias. A pesquisadora
questionou este ultimo fato, e os estudantes argumentaram que se tratava das tigelas em
diferentes momentos da histdria, em que as tigelas estavam cheias quando a Familia Urso
havia saido de casa e estavam vazias quando retornaram. A partir dessas classificagdes o
grupo ia reorganizando as tigelas. A pesquisadora deixou-os fazendo outras possibilidades de
organizacgao e foi até o terceiro grupo.

N&o houve muitas classificagbes no grupo das cadeiras e mesas, pois havia
apenas uma mesa e duas ou trés cadeiras. Os estudantes que haviam representado as cadeiras,
tinham atribuido cada uma delas a um personagem diferente na histéria. O grupo, ao construir

0s objetos, teve uma preocupacdo com as cores e resisténcia. Conversando com a
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pesquisadora eles justificaram suas escolhas de tamanho dos objetos através das
caracteristicas identificadas na historia.

Como havia muito barulho em sala nos grupos, ndo foi possivel uma
sistematizacdo com a turma toda. Mas as discussdes foram importantes para as proximas SDA
e, na medida do possivel, foram retomadas.

Na SDA 03: Caixa Maluca, os estudantes ficaram animados com a proposta,
tanto que a todo tempo se ofereciam para ir até a frente para escolher um objeto e descrevé-lo.
Por isso foi necessaria uma escolha aleatoria, assim a pesquisadora optou por ir falando
nameros e ver quem eram 0s correspondentes na chamada.

A ideia era que o estudante ndo falasse nada que revelasse de que objeto se
tratava, ndo era valido dar dicas ou dizer que se tratava de um objeto parecido com um outro
objeto. Deveria apenas falar das caracteristicas que ia percebendo ao tocar, como por
exemplo, as formas e o tamanho.

A primeira pessoa escolhida era uma estudante que apresentava Varias
dificuldades durante as tarefas em sala de aula como, por exemplo, ddvidas na interpretacédo
de propostas, expressar suas ideias ou compreender o que estava sendo estudado. Algum
professor chegou a comentar, ao final do ano, que ela tinha problemas em relacdo a
aprendizagem, mas ndo procuramos saber a veracidade da afirmacgdo. Quando a pesquisadora
falou seu nimero de chamada ficou bem feliz, a pesquisadora foi conferir com a professora
em seu diério de classe o nome da estudante do numero escolhido. Nesse momento a
professora falou em tom baixo para pesquisadora em relacdo as dificuldades da estudante,
mas a pesquisadora disse que nao teria problema e prosseguiu.

A estudante foi até a frente, escolheu o objeto sem vé-lo e comecou a falar as
caracteristicas que ia identificando. Em relacdo aos demais, alguns ficaram atentos as
descricdes, outros ficavam mais agitados falando o nome de véarios objetos para tentar
adivinhar. Assim, a pesquisadora pediu para que fizessem mais siléncio para que pudessem
escutar o que a colega, bem como os que viriam depois, estava descrevendo.

Foi conduzido desta forma com varios objetos. Ao final, os estudantes estavam
bastante curiosos para saber quais eram o0s objetos. Assim, a pesquisadora combinou com eles
que mostraria 0s objetos desde que ndo modificassem seus desenhos. Primeiro, a pesquisadora
ia perguntando 0 que achavam que era e depois mostrava para eles. Os estudantes ficaram
bem agitados comparando seus desenhos com 0s desenhos dos outros colegas e se divertiam

guando o desenho era muito diferente do que realmente era o objeto.
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Em alguns momentos foi um pouco complicado conduzir a SDA visto que
alguns estudantes falavam mais baixo, ou ainda, outros ficavam conversando, dificultando o
entendimento das caracteristicas do objeto explicitadas. Mas, nesses momentos, a
pesquisadora auxiliava repetindo e falando mais alto as caracteristicas expressas pelos
estudantes em relacdo aos objetos.

Para finalizar a proposta, visto que a aula ja estava quase acabando, a
pesquisadora pediu para que os estudantes falassem um pouco sobre as caracteristicas que 0s
colegas deram aqueles objetos e quais foram suas dificuldades para desenha-los. Alguns
destacaram que era dificil pensar no objeto apenas com aquelas caracteristicas, ou ainda, que
algumas coisas eram relativas, como por exemplo, o tamanho desses objetos.

Um dos objetos, um CD, caracterizado por um estudante foi reconhecido por
quase todos os demais. A pesquisadora questionou os estudantes em relacdo a facilidade que
tiveram em desenhé-lo, comparado ao rolinho de esparadrapo que quase ninguém acertou.
Um dos estudantes argumentou que ndo dava para desenhar o rolinho de esparadrapo sabendo
sO o seu formato, pois deveria haver mais alguma dica apontando que era grosso, ou algo do
tipo. Mas, segundo o estudante, mesmo apontando essa caracteristica, o objeto poderia ser
confundido com um apontador, uma borracha, entre outros objetos.

Apos a discussdo de algumas ideias a pesquisadora colocou algumas questdes
no quadro, aquelas apresentadas na proposta no capitulo anterior, para que pudessem ser
discutidas pela turma. Esse momento foi interessante, principalmente para as discussées em
outras SDA bem como para o trabalho da pesquisadora posteriormente.

Ao questiond-los em relagdo ao que eles entendiam por forma plana e
tridimensional varios estudantes afirmaram que a forma tridimensional é aquela que tem
“altura, largura e profundidade”. Outros estudantes se perguntavam o que seriam trés
dimensdes, outros repetiam baixinho “3D”. Um desses estudantes afirmou que forma plana
seria aquela que ndo tem profundidade e associa essa definicdo com um jogo chamado
Minecraftl®. Segundo ele, no jogo ha dois mundos, um normal e outro super-plano, este
ultimo seria todo “reto” enquanto que no mundo normal haviam montanhas, buracos, entre
outros elementos.

Durante a anélise discutiremos o qudo importante foram essas afirmacdes para

compreendermos que, 0 sentido dado pelos estudantes ao conceito de bi e

10 Apresentaremos o jogo durante a analise ao discutirmos a unidade “Sentidos pessoais sobre
bidimensionalidade e tridimensionalidade”.
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tridimensionalidade, eram baseados em memorizagcbes ou naquilo que para eles era
perceptivel no objeto.

Os estudantes registraram algumas dessas conclusGes em suas folhas, mas néo
foi possivel discutir mais aquilo que haviam registrado, pois a aula havia acabado. Essas
discussdes foram retomadas na proxima SDA, na qual surgiram outras duvidas que
direcionaram outras propostas.

Em relacdo a SDA 04:ComposicOes, vale destacar que, na semana em que esta
proposta foi desenvolvida em sala de aula, a professora da turma estava de licenca por
motivos de doenga. Assim, havia uma professora substituta em sala, mas que permitiu que a
pesquisadora conduzisse a SDA.

Um fato que mexeu bastante com essa proposta foi o falecimento da professora
de portugués no dia anterior. A pesquisadora ficou sabendo do fato quando a aula ja havia
comecado. Alguns estudantes estavam bem tristes e ndo queriam fazer as atividades propostas
daquele dia. A pesquisadora também ficou abalada com o acontecimento, mas foi
conversando com alguns estudantes tentando motiva-los a participarem, da melhor forma
possivel, daquela aula.

Um dos grupos onde estava o gravador houve longos momentos de siléncio,
acreditamos que isso se deu pelo fato do falecimento da professora, pois era um grupo de
estudantes que participava de maneira ativa nas propostas. Tanto que, quando a pesquisadora
estava passando pelos grupos pensou que o siléncio estava atribuido a presenca do gravador e
conversou com o grupo explicando que deveriam agir naturalmente, nesse momento 0s
integrantes do grupo explicaram o porqué néo estavam falando muito.

No inicio da aula a pesquisadora pediu para que 0s estudantes se organizassem
em grupos, distribuiu os cubos do material dourado e apresentou a proposta. Os cubos ja
haviam sido separados antes da aula e colocados em saquinhos individuais, isso facilitou a
organizacdo em sala de aula. A quantidade de grupos foi definida a partir da quantidade
disponivel de cubos do material dourado.

Em relacdo ao primeiro momento, a pesquisadora explicou a proposta e deu um
exemplo de uma possivel composi¢do dos tijolos, nesse momento alguns estudantes também
sugeriram outras combinagdes. Posteriormente o0s estudantes fizeram outras possiveis
combinagfes juntamente com seus grupos e registraram os desenhos numa folha.

Quanto aos registros e composic¢oes houve dois fatos interessantes: o primeiro,
em relacdo aos registros, é que muitos estudantes ndo representaram suas construgdes em trés

dimensGes, assim, no desenho ndo havia cubos, mas sim quadrados; o segundo fato foi em
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relacdo as composicGes em que alguns estudantes consideravam uma possivel combinagdo os
cubos desalinhados e distantes uns dos outros, como se 0s tivesse jogado em cima da mesa.

Esses aspectos podem ser vistos na figura 7 abaixo.

Figura 7 — Representa¢des das composi¢des

Fonte: arquivo da pesquisa

No final da primeira aula foi distribuido aos estudantes um papel para que
pudessem construir um tijolo, formado a partir de seis cubos e embrulha-lo. O papel utilizado
nesse momento foi aquele colorido utilizado para anotar recados; a escolha desse tipo de
papel se deu pelo seu tamanho que facilitaria 0 embrulho. Um aspecto que ndo tinhamos
previsto até entdo era em relacdo ao papel amassar muito quando os estudantes tentavam
embrulhar os tijolos construidos. Assim, mesmo marcando mais forte os vincos, quando

desembrulhado era dificil identificar essas linhas, pois se confundiam com os amassados.
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Na segunda aula, alguns grupos ainda ndo tinham conseguido embrulhar o
tijolo. A pesquisadora distribuiu, para 0s grupos que tinham seus papéis muito amassados,
outra folha para que pudessem embrulhar novamente. Como ainda tinham um pouco de
dificuldade, a pesquisadora pegou uma peca maior do material dourado e explicou a frente na
sala como poderiam fazer para marcar os vincos. Foi sugerido pela pesquisadora que, caso 0s
papéis estivessem muito amassados, eles poderiam marcar 0s vincos com caneta, facilitando a
visualizacdo quando o tijolo fosse desembrulhado.

Nessa segunda aula os estudantes estavam mais agitados em relacdo a aula
anterior, 0s grupos ja conversavam mais e alguns estudantes andavam pela sala para conversar
com outros grupos. Além disso, alguns ficavam pegando os cubinhos de outros grupos.

Apds o segundo momento, como ja estava encaminhando para o final da aula, a
pesquisadora optou por conduzir as discussdes e tentar sistematizar algumas ideias. Como na
ultima proposta havia surgido a definicdo de formas tridimensionais, a pesquisadora partiu
questionando se eles se recordavam sobre essa definicdo. Novamente, como na SDA anterior,
os estudantes afirmaram que para ser tridimensional deveria existir “altura, largura e
profundidade”. Posteriormente, mostrou a eles um dos cubos menores e perguntou se tratava
de uma forma tridimensional e, para surpresa da pesquisadora, alguns estudantes ficaram na
duvida, enquanto que outros que haviam definido formas tridimensionais anteriormente,
alegaram que o cubo ndo era tridimensional.

Compreendemos a partir dessa situacdo que a defini¢do de tridimensionalidade
havia sido memorizada pelos estudantes, ou ainda, os sentidos dados pela turma néo
condiziam com o significado matematico, pois eles entendiam que a “profundidade”, da qual
tanto falavam, tratava-se de um buraco.

Na tentativa de compreender porgue os estudantes afirmaram aquilo com tanta
certeza, a pesquisadora foi questionando e pediu que argumentassem aquelas respostas, até
entdo dava a entender que eles poderiam estar associando suas respostas com o fato dos
objetos serem maiores ou menores. Os estudantes resumiam suas respostas em “altura, largura
e profundidade”, alguns até afirmaram que o cubo s6 tinha altura e largura. Ao questiona-los
em relagcdo ao que seria a “profundidade” alguns estudantes falavam mais baixo, como se
estivessem receosos ou pensando, associando com o “espaco vazio” ou “buraco”. Essas
afirmacdes foram essenciais para entendermos que o0s estudantes compreendiam
“profundidade” como sendo um buraco e no caso do cubo, como era maci¢o, tinha apenas

altura e largura.
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Para compreender melhor como estavam pensando a pesquisadora pegou
outros objetos e foi questionando-os se tratava de formas tridimensionais ou bidimensionais,
como por exemplo, um estojo, o cubo maior do material dourado (0 que, segundo 0s
estudantes, seria “tridimensional” e “bidimensional”, respectivamente) e a carteira que
utilizavam para estudar (a qual ndo conseguiram chegar a um acordo se era bi ou
tridimensional).

N&o foi possivel finalizar as discussfes naquela aula, mas essa SDA foi de
extrema importancia para compreendermos o que 0s estudantes entendiam em relacdo aos
conceitos de bidimensional e tridimensional. Desta forma, entendemos que deveriamos propor
mais uma SDA que abordasse esses conceitos, 0 que resultou na proxima proposta.

Acerca da SDA 05: Bi ou Tri?, a dindmica foi a seguinte: no inicio da aula foi
retomada a historia e o interessante é que os estudantes se atentavam aos detalhes. Apos esse
momento a turma foi dividida em grupos de dois ou trés integrantes, visto que nesse dia havia
poucos estudantes em sala. Assim, a pesquisadora pediu para que 0s estudantes
representassem a tigela, com massinha de modelar, em dois momentos da historia: antes da
Familia Urso sair e no momento em que a Familia Urso chegou em casa, conforme a

representacdo da figura 8 abaixo.

Figura 8: Representacdo das tigelas

Fonte: arquivo da pesquisa



103

Assim como em outra SDA em que utilizamos a massinha de modelar, os
estudantes ficaram entusiasmados com a proposta. Novamente foram criativos na
representacdo das tigelas, preocupando-se com o formato e com as cores.

A pesquisadora foi passando pelos grupos para orienta-los quando tivessem
dificuldades. Quando os estudantes ja estavam finalizando suas tigelas a pesquisadora passou
no quadro as questdes as quais 0s grupos deveriam discutir e registrar na folha que receberam.

No inicio os estudantes ndo tiveram tantas dificuldades ao argumentarem em
relacdo a tigela que estava cheia, as duvidas comegaram a surgir com mais intensidade quando
eles chegaram nas questdes que se referiam a tigela vazia.

A principio, os estudantes responderam que a tigela cheia era bidimensional e a
tigela vazia era tridimensional. Frente a essas respostas a pesquisadora foi questionando os
grupos para que explicassem melhor o porque daquela afirmacdo. O interessante nesse
momento foi que alguns grupos, sem muitas intervencGes da pesquisadora, chegaram a
conclusdo de que as respostas ndo poderiam ser aquelas, pois no problema proposto apenas
uma tigela foi analisada, assim ndo era possivel ela ser bidimensional e, em outros momentos,
tridimensional. A ideia que prevalecia, diante da duvida, era de que a tigela deveria ser
tridimensional, pois havia um “buraco” quando estava vazia. Por outro lado, ndo se
conformavam em afirmar que a tigela seria tridimensional quando estava cheia. Um dos
grupos, apds discutir, desenhar e mostrar com as maos 0 que seria a altura, largura e
profundidade na tigela vazia se deu conta de que haveria também altura, largura e
profundidade na tigela cheia. Um dos estudantes desse grupo, para mostrar que a tigela cheia
tinha profundidade, pegou seu objeto de massinha (tigela cheia) e afundou o dedo onde havia
representado a sopa, assim, concluiu que, mesmo cheia havia profundidade. E ainda, ao tentar
provar seu argumento fez uma analogia com uma piscina cheia de agua, argumentando que,
mesmo cheia de agua, é possivel “entrar” nela, portanto, a piscina também tem profundidade e
ndo necessariamente um objeto precisaria ter um buraco vazio para ser caracterizado como
tridimensional.

Essa conclusdo do estudante foi bastante importante para as discussdes.
Posteriormente, na segunda aula, a pesquisadora viu esse mesmo estudante indo até outro
grupo para questiona-los e explicar seu ponto de vista. E interessante destacar que esse
estudante € um dos que ndo participavam de maneira tdo ativa nas propostas em sala de aula.

N&o conseguimos um momento de socializacdo das ideias, visto que a aula
acabou uns minutos mais cedo, mas a medida que ia passando nos grupos a pesquisadora

tentou sistematizar com eles algumas ideias.



104

Na dltima SDA desenvolvida na turma, SDA 06: Construcdo dos tanques, 0s
estudantes estavam bastante agitados, pois estava proximo as férias, entdo acreditamos que
esta pode ser uma possivel causa. A turma foi dividida em grupos de trés ou quatro pessoas e
foram utilizados blocos e palitos do material dourado na construcdo dos tanques. Para
construcdo dos dados foram utilizados os gravadores de &udio, porém os estudantes ja
estavam bem agitados, por ja estar no fim do més de novembro, e assim a transcri¢do das
gravacdes se tornou uma tarefa bem dificil. Os estudantes estavam agitados, tanto que nao foi
possivel concluir a proposta. Poucos grupos chegaram a metade do segundo momento.

O objetivo dessa proposta era sistematizar algumas ideias levantadas na SDA
anterior em relacdo ao conceito de volume e capacidade. Na primeira aula foi apresentada a
proposta para a turma, porém foi necessario que a pesquisadora passasse retomando a
apresentacdo em cada grupo devido a agitacdo e barulho que a turma estava fazendo.

No inicio os estudantes ficaram com algumas ddvidas quanto a forma como
deveriam construir os tanques. Aos poucos, com a ajuda da pesquisadora, foram conseguindo
construir e responder as questdes. Nessa aula a professora da turma também foi passando
pelos grupos para ajuda-los na construcdo dos tanques.

Foi possivel apenas desenvolver algumas ideias nos grupos, ndo conseguimos
um momento de sistematizacdo. Nas aulas posteriores o0s estudantes estavam fazendo
avaliacdes e depois ja quase nao frequentavam a escola, impossibilitando retomar a proposta

em outras aulas.

5.2 Uma nova configuracéo da sala de aula

A primeira categoria apresentada ¢ marcada pelas SDA em que 0s estudantes
tinham oportunidade de se reunirem em grupos e desenvolverem propostas diferentes
daquelas que aconteciam nas outras aulas. Na turma onde a pesquisa se desenvolveu, pelo
menos na aula de Matematica, conforme ja enfatizamos em paragrafos anteriores, o trabalho
em grupo nao acontecia com tanta frequéncia.

Neste caso, a dinamica das aulas, geralmente, consistia na apresentacdo de
algum conteudo, a resolucéo e correcdo de alguns exercicios. Em algumas aulas a professora
levou propostas de exercicios diferentes daquelas do caderninho, mas mesmo assim o trabalho
era, na maior parte do tempo, individual. Portanto, serdo destacados aqui trechos das falas e
acles dos estudantes durante o desenvolvimento das SDA em relacdo a maneira como

trabalhavam em grupos. Esses trechos revelam os sentidos e os significados que deram as
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propostas, bem como as negocia¢Bes que fizeram em grupo. Como j& apresentamos no
capitulo anterior, as unidades que compdem a categoria sdo: (1) As reacbes diante de novas

propostas e (2) Trabalhar em grupo: troca de ideias.

5.2.1 As reac0es diante de novas propostas

Como a proposta das SDA partia do pressuposto de que as interagdes sdo
importantes para o processo de ensino e aprendizagem, como discutimos anteriormente a
partir de Vigotski (2010), entre outros, a dinamica da sala de aula se modificava um pouco
nos dias em que seriam desenvolvidas essas situacdes e isso, consequentemente, causava certo
estranhamento.

Nesse sentido, uma situacao interessante, ocorrida em uma das primeiras SDA
propostas em sala de aula, foi que os estudantes se sentiram um pouco “travados”, ou ainda
estranhos diante da situacdo em que poderiam transitar e dialogar com seus colegas em um

momento da aula, como mostra o trecho a seguir.

SDA 02 — Cachinhos Dourados e os Trés Ursos — 23/08/2016

Pesquisadora: qual objeto é muito parecido com o que vocé fez? D& uma olhada ai!

[Os alunos ndo reagem]

Pesquisadora: podem ficar em pé! Podem olhar!

[Alguns alunos comentam algo]

Pesquisadora: podem levantar! Olhem dos outros... Eu quero que vocés reinam os grupos de
objetos que sejam parecidos...

[Alguns alunos comentam, mas néo levantam]
Pesquisadora: vamos la!

Aluno: pode levantar dona, pra ver?
Pesquisadora: pode!

[Os alunos ficam parados]

Os alunos ficam parados em seus lugares

[Apos algumas intervengdes da pesquisadora]
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(2) Pesquisadora mostrando o objeto da
Aline para turma.

(3) Os alunos ainda permanecem no mesmo
lugar.

(4) A pesquisadora vai ajudando os alunos a
se organizarem.

Fonte: arquivo da pesquisa

Compreendemos, assim como discute Dayrell (2001), que o comportamento
dos estudantes na escola é influenciado pelos sentidos pessoais dos estudantes, 0s quais
decorrem de suas experiéncias, bem como pela cultura da escola que, muitas vezes, valoriza
mais a disciplina, como ressalta Lima et. al. (S/D, p. 4), ao afirmar que “o corpo ndo tem
muito lugar nos espagos escolares”. Desta forma, € compreensivel que, num primeiro
momento, 0s estudantes tivessem essa reagéo.

Ainda em relacdo a movimentacdo em sala de aula Lima et. al. (S/D), destacam
que “os gestos vao sendo organizados e até reprimidos desde muito cedo, porque a
movimentacdo da crianca, para o adulto, € sinal de desordem ou falta de educacdo”, assim, “a
escola tem muita dificuldade de lidar com a movimentacéo e a expresséo corporal da crianga.
Além de ndo cultivar a fala do corpo, vai aos poucos, formando corpos ddceis, restritos aos
gestos homogéneos das rotinas disciplinares” (LIMA et. al, S/D, p. 4). Percebemos esse
movimento de resisténcia em outros momentos, mas aos poucos 0s estudantes se

acostumaram com a dinamica das SDA.
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O interessante no trecho apresentado acima é também o fato dos estudantes
perguntarem se poderiam se levantar para olhar os objetos dos colegas, visto que em outros
momentos, em outras aulas, 0s mesmos alunos andavam e conversavam naturalmente com os
colegas sem “pedir permissdo” a professora. Dayrell (2001), traz uma discussao condizente
com este fato quando destaca que, se a escola ndo incentiva encontros, ou ainda os inibem,
eles acontecem em curtos espagos de tempo, nos intervalos, ou em momentos de transgressao.

Aqui, andar pela sala de aula, fazia parte da SDA, desenvolvida em uma aula
de matematica. Talvez esteja ai o estranhamento dos alunos: é permitido andar durante as
aulas de matematica? E permitido falar durante as aulas de matematica? Como assim?

Outro ponto importante a se destacar a partir desse trecho é em relacdo a
prépria organizacdo dos grupos na sala. A proposta iniciou-se com a formacdo de grupos
menores, que aparecem nas fotos e esses grupos, na maioria das SDA, se mantiveram. Esses
grupos eram compostos, geralmente, por estudantes que tinham mais afinidade. A partir das
discussbes de Dayrell (2001), podemos compreender a sala de aula como um espago de
encontros onde sdo compartilhadas diversas culturas, historias de vida e interesses daqueles
gue a compde. Desta forma, € natural a formagdo de pequenos grupos nesse espaco a partir
dessas caracteristicas, e ainda, cada um desses grupos vao construindo suas proprias regras e
valores. Por outro lado, ha também aqueles estudantes que se encontram fora desses grupos
por diferentes motivos (DAYRELL, 2001).

Segundo Petrovski (1984), a proximidade dos membros de um grupo ndo se
limita na simpatia ou antipatia entre eles, a relacdo é mais significativa. Trazendo discussdes
de Marx, Petrovski (1984), afirma que a interacdo do homem com 0 meio que 0 cerca vai
sendo moldada nas relagdes de sua vida produtiva e social, assim, a fim de produzir, 0 homem
contrai vinculos e se relacionam com outros sujeitos para, entdo, se relacionarem com a
natureza. Mais adiante apresentaremos alguns trechos que provocam outras discussées em
relacdo ao trabalho em grupo.

Outra reacdo dos estudantes era quando estavam em contato com 0s materiais
que eram levados para o desenvolvimento das SDA. Em geral, ficavam muito empolgados e
acreditamos que isso contribuiu para que se envolvessem mais com as SDA. Utilizamos nas
aulas materiais como massinha de modelar, papel aluminio, objetos de diferentes materiais e
texturas, material dourado, entre outros.

No trecho a seguir destacamos a reacdo da estudante ao receber a massinha de

modelar para iniciar o desenvolvimento da SDA. Ela, assim como outros grupos ficaram
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entusiasmados com o fato de representarem objetos com a massinha, visto que esse material

trazia boas recordages para eles.

SDA 02 — Cachinhos Dourados e os Trés Ursos — 23/08/2016

[barulho abrindo o saquinho de massinha]

Viviane: Ai! Que saudade de mexer na massinha! Nunca mais...

[Aline faz algum barulho pra ela falar baixo]

Viviane: Gente... eu lembro... nossa... pode comecar? Que saudade gente! Ai meu Deus!
[instante de siléncio]

Viviane: professora! Pode comecar?

[a pesquisadora responde que sim]

Viviane: [fala mais baixo e euférica] Ai que saudade que eu tenho desse negdcio! [alguns
instantes depois] ai ????*! mexer com massinha... ai nossa, que emogao!

Aline: que emocéo!? [risos]

Viviane: olha como eu amasso? Eu pego e fago assim, olha...

Héa algumas conversas sobre como fazer e manipular a massinha.

A sala estd euforica!

Fonte: arquivo da pesquisa

Além da empolgacdo com a massinha de modelar, os estudantes se mostraram
entusiasmados com outros materiais utilizado em outras propostas, como por exemplo,
quando foram levados objetos para a SDA “Caixa Maluca”. Os estudantes queriam ser
chamados para ir até a frente para terem oportunidade de descrever os objetos que ndo
poderiam ver. Desta forma, destacamos a importancia dessas acdes e ferramentas em sala de

aula para o envolvimento dos estudantes.

5.2.2 Trabalho em grupo: troca de ideias

A unidade apresentada aqui se constitui a partir de situaces em que 0s
estudantes trabalhavam em grupo e se expressavam em relacdo a esta nova organizacdo da
sala ou das propostas apresentadas. Vale ressaltar que estamos compreendendo o grupo, no
sentido dado por Petrovski (1984), a coletividade, como sendo um grupo de pessoas unidas
por uma atividade. No caso, os estudantes estdo unidos pelos interesses em comum em sala de
aula, bem como a aprendizagem matematica.

Durante o desenvolvimento das SDA notamos que os grupos formados pelos

estudantes ndo se modificavam muito. Como comentamos anteriormente, 0 grupo era

1 Em alguns trechos ha simbolos como esse, “????”, para indicar que ndo foi possivel transcrever alguma
palavra ou trecho dos audios por ser ininteligivel.
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constituido por estudantes que tinham mais afinidade. Alem disso, eles se ajudavam muito
durante a resolucdo das propostas. Esse aspecto fica claro quando encontramos alguns trechos
onde os estudantes compartilnavam suas experiéncias e aquilo que estavam pensando ou

fazendo.

SDA 02 — Cachinhos Dourados e os Trés Ursos — 23/08/2016

Aline: Eu vou fazer a tigela!
Viviane: Ahh, eu que vou fazer!
[Elas conversam algo sobre suas escolhas (ndo da para entender muito bem porque a sala
esta bem agitada)]
Aline: ahhh eu tive uma ideia muito... eu vou fazer... ahh, eu vou fazer a do papai...
Viviane: ah, eu vou fazer assim... eu fago da mamae..
[Elas continuam conversando sobre o que vao fazer e uma ajuda a outra a modelar]
Fonte: arquivo da pesquisa

Além do bom convivio dos estudantes, no trabalho em grupo também foi
interessante observar as estratégias que eles utilizavam para trabalhar com os colegas, dividir
0s materiais, bem como as negociagdes que faziam durante o desenvolvimento das SDA,

como mostra outra parte da cena, abaixo.

SDA 02 — Cachinhos Dourados e os Trés Ursos — 23/08/2016

Lucas: Entdo a gente vai dividir dois pra cada um?

Matheus: ndo, é assim: vai, deixa ai... ai quem quiser vai dividindo, entendeu? Pde a
massinha no meio, ai vai pegando, vai dividindo...

Pedro: acho melhor um pra cada um, é mais facil...

Lucas: um pra cada um... eu vou pegar a verde!

Bruno: eu quero a roxa...

Matheus: eu quero a rosa...

Bruno: nossa... aqueles né!?

Matheus: espera ai... eu gosto dessas cores assim, de rosa...
Lucas: d& vontade de comer essa massinha, né cara?

Pedro: se dividir ela no meio da um pedaco pra cada um a mais...

Fonte: arquivo da pesquisa

Outra situacdo que nos chamou a atencdo no trabalho em grupo é que os
estudantes muitas vezes compartilhavam coisas do cotidiano, historias de suas vidas,
conversavam bastante em relacdo a outros momentos vividos na escola, etc. Isso reforca a
ideia discutida por Dayrell (2001), a qual trouxemos anteriormente, de que as vivéncias fora

dos muros da escola influenciam também o seu interior.
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Durante as aulas ou ap6s a transcricdo dos &udios foi possivel notar que
também havia algumas conversas ou acontecimentos que influenciavam diretamente o
desenvolvimento das SDA, como por exemplo, o fato dos estudantes terem outra prova apos a
aula de Matematica, a qual quase todos os estudantes compartilhavam o sentimento de se

tratar de uma avaliagdo dificil.

Diario de campo — 01/06/2016

Essa aula foi bastante agitada. Apds o recreio eles teriam mais uma aula de
matematica e os dois Gltimos horérios seriam para prova de histéria. Muitos ndo prestaram

atencdo na aula por que estavam estudando para prova de historia.

Fonte: arquivo da pesquisa

Além de todas essas questBes destacados acima, outra importancia das propostas
serem desenvolvidas em grupo se da pelo aspecto discutido por Vigotski (2010), em relacéo a
troca de ideias durante o processo de formacdo de conceitos. Nos momentos de diadlogo nas
SDA os estudantes tém a chance de expressarem suas ideias e negociar sentidos, o que €
significativo para Vigotski (2010), visto que é impossivel a formacdo de conceitos sem a

palavra.

5.3 Sentidos e significados sobre os conceitos geométricos tratados no contexto escolar

A categoria apresentada nesta secdo destaca as falas dos estudantes ocorridas
durante as SDA em que eles expressavam algumas ideias matematicas. Essas falas revelam
alguns sentidos que ja tinham em relacdo a geometria, ou ainda, algumas defini¢bes que
conheciam, mas ainda ndo tinham muito significado para eles. Essa categoria, como ja
apresentada no capitulo anterior, é composta por trés unidades, sendo elas (1) Formas e
perspectivas, (2) Sentidos pessoais sobre face, aresta e plano e, por ultimo, (3) Sentidos

pessoais sobre bidimensionalidade e tridimensionalidade.

5.3.1 Formas e perspectivas

O primeiro trecho destacado aqui mostra um didlogo entre os integrantes de um

dos grupos da SDA 02 onde estavam separando quais seriam as caminhas dos personagens da
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historia “Cachinhos Dourados e os Trés Ursos”. Num primeiro momento os estudantes
separaram de acordo com as escolhas que haviam feito antes de representar o objeto com a
massinha, por exemplo, aqueles que inicialmente escolheram fazer a caminha do Papai Urso
agruparam seus objetos. Um dos estudantes, ao ver a divisdo do grupo, questiona se uma das
caminhas ndo deveria ser do Papai Urso, j& que na histéria, a caracterizacdo dos objetos desse
personagem se resumia aos moveis e objetos maiores da casa e, ali na diviséo deles, isso néo

estava acontecendo.

SDA 02 — Cachinhos Dourados e os Trés Ursos — 23/08/2016

[Arthur tira uma caminha do lugar e pede para que Guilherme coloque a cama que ele
pegou em outro lugar

Arthur: aqui é do Papai! [Mostra para Guilherme].

Pesquisadora: entdo agora... Guilherme, Guilherme! Me fala uma coisa... Por que vocé nao
quis deixar aquela I& pro filho?

Guilherme: porque vocé falou que é muito grande...

Pesquisadora: ndo... eu ndo falei nada... eu sé perguntei quais sdo as caracteristicas!
Guilherme: é muito grande! Néo é?

Pesquisadora: T4, ela é muito grande!

Guilherme: entdo, é muito granddo para o neném...

Pesquisadora: hum, ela é muito grande... hum... entdo ela tem que ser de quem?
Guilherme: do papai!

Fonte: arquivo da pesquisa

Ao observar o agrupamento das caminhas do Bebé Urso, Guilherme ndo se
conforma com o posicionamento de uma delas ao lembrar que na histéria os objetos grandes
pertenciam ao Papai Urso. Aqui hd um aspecto interessante a ser considerado! Ao fazer essa
observacdo Guilherme utiliza como referéncia de medida as outras caminhas dos outros

personagens constatando que aquela caminha estava “fora de contexto”.
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Como discutimos no capitulo 2, em relacdo aos nexos conceituais, a
visualizagdo, como uma forma também de analisar criticamente, é indissocidvel da
representacdo (ABREU, 2013). Ao observar os objetos representados com massinha, pode-se
inferir que, Guilherme construiu uma imagem mental daquele objeto e, a partir dai, agrupou-
os de acordo com seus tamanhos. Ha aqui, a explicitacdo do pensamento teérico sobre
medida, conforme os estudos de Caraga (1963, p. 29), o qual afirma que medir é “comparar
duas grandezas da mesma espécie”. O autor ressalta que ha dois aspectos necessarios para
medir, sendo eles: o0 estabelecimento de um padrdo de comparacéo, ou seja, uma unidade de
medida; e, responder a questdo “quantas vezes cabe?”, a0 comparar um comprimento menor
com um maior (CARACA, 1963). Compreendemos que no momento de desenvolvimento da
SDA, Guilherme fez esta comparacdo mentalmente chegando a conclusdo expressa no trecho
citado.

Outro ponto a ser considerado também, acerca desse nexo conceitual, € 0 que
destaca Abreu (2013), ao afirmar que a visualizacdo, na forma como temos discutido aqui,
ndo se restringe em apenas observar o objeto, mas analisar de forma critica, assim como foi
feito pelo estudante na situacao apresentada.

E interessante confrontar essa situagdo com um trecho do diario de campo,
destacado abaixo, referente a SDA 03 (Caixa Maluca), em que os estudantes ndo conseguiam
dar sentido a representacdo dos objetos caracterizados por seus colegas. Como ndo estavam
vendo os objetos, tornou-se mais dificil criar uma imagem mental dos mesmos principalmente
no que se referia as suas medidas. Ao caracterizar os objetos apenas tocando neles, 0s
estudantes ndo tinham uma referéncia para que pudessem comparar medidas. Exigia-se aqui,
0 pensamento tedrico sobre o objeto. Assim, relatam que um dos problemas para desenhar 0s

objetos era a falta de compreensdo do que seria o tamanho “médio” dos objetos.

Diério de campo — 13/09/2016 — SDA 03 — Caixa Maluca

O que me chamou a atencdo nas descricdes dos objetos foi que eles utilizavam a palavra
“médio” quando se tratavam do tamanho do objeto. Os alunos ndo conseguiam caracterizar
muito o objeto, mas utilizavam algumas palavras utilizadas em linguagem matematica, como

redondo, retangular, etc.

Fonte: arquivo da pesquisa
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Como comentamos em capitulos anteriores, a partir da teoria de Davydov
(1982), é comum observarmos algumas dificuldades por parte dos estudantes diante de SDA
em que € necessario representar mentalmente. A didatica formal, ainda presente na escola,
segundo Davydov (1982), se limita apenas em desenvolver o pensamento empirico, 0 que
significa que os estudantes evidenciam apenas tragcos mais externos aos objetos, portanto, séo
colocados em maior destaque aspectos relacionados aquilo que eles conseguem ver ou sentir.

Mesmo partindo de objetos empiricos € possivel notar falas que se aproximam
do pensamento tedrico no desenvolvimento dessas SDA, pois ho momento da resolucdo da
primeira situacdo apresentada acima o estudante Guilherme agiu mentalmente, fazendo
comparacOes e tomando referéncias, para chegar a conclusao que o objeto estava agrupado de
fora do contexto da histdria. Ou seja, 0s sentidos explicitados ndo estavam no objeto e sim na
relacdo entre o estudante e o objeto. E ainda, na outra SDA, os estudantes sentem a
necessidade de ter um objeto como referéncia para definir o que seria “médio”. Aqui,
mostram que estdo focados no pensamento empirico.

Ainda em relacdo ao trecho do diario de campo, podemos observar que o0s
estudantes utilizavam algumas palavras da linguagem Matematica, em especial, da geometria,
quando caracterizavam os objetos como redondos, retangulares etc. Em outras SDA, durante a
resolugcdo ou em outros momentos de interacdo com estudantes, percebemos que os estudantes
utilizam com frequéncia esse tipo de linguagem e até mesmo explicitavam algumas definicGes
feitas nas aulas de Matematica, como veremos alguns trechos mais adiante. Além disso, em
varios momentos se remetiam as abordagens de outras aulas, como por exemplo, o estudo de
objetos bi e tridimensionais.

Nos momentos em que 0s estudantes expressavam ou verbalizavam algumas
defini¢cdes, se mostravam confiantes e compartilhavam algumas ideias com seus colegas, que
concordavam com varias afirmacgdes. Os argumentos de alguns raramente eram questionados
pelo restante da turma e isso nos dava a impressao que conheciam tais conceitos, mas em
outros momentos, ao questiona-los, concluiamos que as afirmacdes ou palavras faziam parte
do vocabulério matematico que foram aprendendo ao longo dos anos, ou a memorizagdo de
algumas sentencas, ou ainda, a maneira como compreendiam e davam sentido a determinados
conceitos. No geral, compreendemos que o conhecimento geométrico desses estudantes ainda
se limitava, em muitos aspectos, ao pensamento empirico, como iremos discutir e apresentar
outros trechos mais adiante.

No dialogo em sala de aula e, posteriormente, atraves das transcrigdes, notamos

que os estudantes dao sentido a linguagem geométrica, como por exemplo: nomes de formas
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e, ainda, algumas definicdes. No entanto, nem sempre fica claro para nds se esse, o sentido
que eles atribuem, é fruto da compreensdo ou apenas de memorizagao.

Como discute Vigotski (2010, p. 465), ndo ha um sentido Unico para palavra,
pois ele se constitui a partir da “soma de todos os fatos psicoldgicos que ela desperta em
nossa consciéncia” e, por isso, o sentido pode modificar-se de acordo com o contexto. Por
outro lado, o significado consiste em “uma dessas zonas do sentido que a palavra adquire no
contexto de algum discurso” (VIGOTSKI, 2010, p. 465). A partir dessas ideias, entendemos
que alguns dos sentidos atribuidos pelos estudantes a varios conceitos geométricos nao se
aproximavam do significado dos mesmos na Matemética, como iremos discutir um pouco
mais adiante.

O trecho destacado a seguir é parte dos registros da SDA 01 (observando o que
estd a sua volta). Como apresentado anteriormente, nessa situacdo 0s estudantes deveriam
caracterizar o objeto escolhido antes de ser embrulhado com o papel aluminio e depois de ser
embrulhado. Aqui a estudante reconhece o objeto geométrico como sendo um cilindro e
ressalta dois aspectos interessantes: ao embrulhar o objeto com papel aluminio, além de
modificar sua superficie também modifica seu formato. Ela ndo nega que seu formato lembra

um cilindro, mas destaca que se modificou um pouco.

SDA 01 — Observando o que esta a sua volta - 10/08/2016 - Registro da estudante Aline

[Texto escrito pela estudante: “O apontador tem formato cilindrico, tem um buraquinho para enfiar o lapis para
apontar, tem um adesivo com estrelas e caveiras escrito o site da Faber Castell e 0 nome Faber Castell, é

fechado, tem umas florzinhas coloridas na tampa e dentro € oco € preto”.]
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[Texto escrito pela estudante: “O apontador continuou com uma forma cilindrica, mas dessa vez, sem quase
nenhum detalhe. Antes o apontador tinha bastante detalhes, dava para apontar, agora mudou a cor, esta

amassado, ndo da para apontar, e mudou um pouco do formato™.]

Fonte: arquivo da pesquisa

Quanto a representacdo do objeto no papel é possivel notar que a estudante tem
o0 cuidado em representar a tridimensionalidade do objeto no desenho, o0 que ndo acontece em
outras situagdes em que também sdo utilizados objetos tridimensionais, como no recorte do

registro feito por outro estudante apresentado abaixo.

SDA 04 — Composi¢des — 04/10/2016 — Registro do estudante

Fonte: arquivo da pesquisa
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No registro acima a composicdo dos cubos feita pelo estudante ndo condiz com
0 desenho feito por ele, visto que o estudante ndo havia representado a tridimensionalidade de
sua construcdo e nem mesmo o formato da mesma. Mas € curioso notar que ha uma
associacdo entre a construcdo do estudante e o triangulo desenhado, como se o estudante
desenhasse o formato mais préximo de sua construgdo. Assim como quase todos 0S
estudantes, no desenvolvimento dessa SDA, este desenho ndo representa a
tridimensionalidade do objeto construido.

Em relacdo a representacdo, Pais (1996), destaca que a utilizacdo do desenho
na geometria plana torna-se mais simples comparado a geometria espacial, pois a
representacdo do espaco exige a tomada de perspectivas, sendo uma das maiores dificuldades
dos estudantes no estudo de conceitos espaciais.

Na SDA 01, ocorreu uma situacdo semelhante, mas um fato pode ter
contribuido para que os estudantes ndo representassem essa tridimensionalidade. A estratégia
utilizada por muitos deles para representar o objeto era colocando o mesmo sobre o papel e
desenhando seus contornos (conforme mostram as duas primeiras fotos no trecho abaixo),
diferente da estratégia (terceira foto do trecho a seguir) utilizada no desenho do apontador que

apresentamos anteriormente.



117

SDA 01 — Observando o que esta a sua volta — 10/08/2016
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Fonte: arquivo da pesquisa

5.3.2 Sentidos pessoais sobre face, aresta e plano

Os trechos destacados aqui séo parte dos dados das SDA 03 (Caixa Maluca) e
SDA 04 (Composicdes). No desenvolvimento dessas situagdes os estudantes explicitam
algumas ideias, criam definicbes, negociam sentidos e elaboram significados, como
poderemos ver a seguir.

O primeiro trecho apresentado traz uma definicdo de face elaborada pelo
estudante Arthur. Nesse momento a pesquisadora mostra para os estudantes o cubo maior do
material dourado e pergunta se eles conseguem definir o que seria face. Num primeiro
momento é interessante destacar que o estudante relembra que a definicdo de face acabara de
ser estudada por eles (talvez na propria aula de Matematica em algum outro momento).

Apos alguns comentérios de outros estudantes, Arthur conclui que a face seria
a area do solido apresentado.

SDA 04 — Composic¢des — 04/10/2016

Pesquisadora: vocés sabem falar pra mim, o que seria face?

Arthur: a professora acabou de falar isso na coisa... como é que é?

[Outros alunos também comentam, mas ndo da pra entender]

Arthur: a area! A area dele!

Pesquisadora: a face seria cada parte aqui né!? [mostrando o que 0s estudantes estavam
indicando].

Arthur: isso! Mais conhecido como a area! [a pesquisadora ndo escuta]

Fonte: arquivo da pesquisa
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Dando continuidade ao momento de didlogo com os estudantes, a pesquisadora
0S questiona acerca do que seria a aresta. Imediatamente Arthur responde e questiona se a

préxima pergunta sera sobre o vértice, como segue no trecho abaixo.

SDA 04 — 04/10/2016

Pesquisadora: o que a gente chama de aresta?

Aluno: aresta?

Arthur: as linhas, a largura dele...

Alguns alunos mostram no objeto.

Pesquisadora: isso, vou escrever a palavra aqui, porque as vezes nao entende... 0 que a
gente falou? Plano... face... aresta...

Arthur: vai colocar vértice? Vértice? Nao vai colocar vértice?

Fonte: arquivo da pesquisa

E interessante observar as associacdes que Arthur faz ao tentar responder esses
questionamentos. Isso demonstra que esse conjunto de conteudos é conhecido por ele, por
mais que os sentidos que explicita ndo estejam tdo proximos aos significados matematicos.
Outros momentos da mesma SDA revelam outras associacoes feitas pelo estudante, como no

trecho abaixo.

SDA 04 — 04/10/2016

Arthur: plano é... tipo planicie...

Aluno: é reto...

Outro aluno: malha reta... area reta...
[instante de siléncio]

Arthur: Volume... volume é...

Aluno: volume é o tanto de coisa que tem dentro ndo é?
Outro aluno: entdo... o que € volume mesmo?
[siléncio no grupo]

Arthur: o volume é o que mesmo?

Raul: tudo o que ta dentro...

Arthur: tudo o que ta dentro do que?

Fonte: arquivo da pesquisa

Nesse fragmento destacamos um sentido dado por algum dos integrantes do
grupo de Arthur ao conceito de volume (ndo foi possivel identificar o autor da fala, pois o
barulho préximo ao gravador estava muito alto). O estudante afirma que o “volume € o tanto
de coisa que cabe dentro” e essa ideia € compartilhada por outros estudantes da turma.

Podemos perceber que ha certa confuséo no sentido atribuido por eles em relagéo ao volume e
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capacidade de sélidos. Essa situacdo também se repete quando os estudantes se deparam com
objetos e sdo questionados quanto a bi ou tridimensionalidade, como apresentaremos mais
claramente a seguir ao discutirmos como foi retomada as discussdes com outra SDA.

Quando questionados quanto a forma plana, os estudantes comecam a
expressar 0s sentidos que atribuem aos conceitos de bidimensionalidade e
tridimensionalidade, retomando algumas discussdes que aconteceram na SDA 02 (Cachinhos

Dourados e 0s Trés Ursos).

SDA 03 — Caixa Maluca — 13/09/2016

Lucas: forma plana é uma coisa do tipo que ndo tem profundidade, nem altu... tem altura,
mas ndo tem profundidade... ?????

[Os alunos falam ao mesmo tempo. Alguns ainda tem ddvida, mas a pesquisadora vai tirando
as duvidas]

Lucas: [falando com a pesquisadora] é sé vocé jogar minecraft que vocé vai saber...
Pesquisadora: ah é!? Por qué?

Lucas: tem um mundo super plano, que é reto, ndo tem nada [ele explica com gestos
também]... e 0 normal tem... eu ndo sei 0 que eu to falando...

Pesquisadora: ndo, mas explica isso ai!

Lucas: olha... sabe nesse joguinho que eu to te falando?

Pesquisadora: aham...

Lucas: tem como vocé escolher dois mundos: o mundo super plano, que ele é reto, ndo tem
nada, ???? ali... e 0 mundo normal. Eu lembrei desse jogo porque no mundo normal tem
buraco, tem montanha, um monte de ???7...

Fonte: arquivo da pesquisa

Ha dois aspectos interessantes nesse trecho que serdo discutidos de forma mais
aprofundada na subsegdo seguinte: aqui aparece pela primeira vez a “profundidade” como
requisito para um objeto ser tridimensional e, ainda, ao tratar do plano alguns estudantes
associam as questfes colocadas ao jogo Minecraft (ao discutir a préxima unidade
apresentaremos 0 jogo e faremos outras discussdes mais aprofundadas acerca da situacao
relatada aqui). A explicacdo dada por Lucas sobre o jogo nos faz entender que o mundo super
plano é algo bidimensional e, em momentos posteriores, ele reforga essa ideia. Porém, o que
constatamos mais adiante € que ha uma confusdo de sentidos dados pelo estudante e pela
pesquisadora em relacdo ao jogo. Ha trechos que revelam mais sobre esses sentidos e
discutem as associa¢des com o0 jogo na proxima unidade analisada. Os trechos abaixo ilustram

algumas ideias do jogo apresentadas pelos estudantes.
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SDA 04 — Composicoes — 04/10/2016

Pesquisadora: isso! O que diferencia, como é o nome mesmo? O que diferencia 0 mundo
normal do mundo...

Arthur: ele é tudo quadrado!

Lucas: tem dois mundos no jogo...

Pesquisadora: gente, escuta um pouquinho o Lucas!

Lucas: tem dois modos no jogo, que € o modo super plano e o modo normal. O modo normal
do jogo é aquele que tem montanha, ai tem caverna, um monte de coisa...

Aluno: tudo quadrado!

Lucas: é... ndo depois é redondo porque o outro mundo € so reto...

Pesquisadora: esse mundo super plano, ele € bidimensional ou tridimensional?

Aluno: ai depende...

Aluno préximo ao gravador: é bidimensional!

Outros também confirmam que é bidimensional.

Pesquisadora: olha, me falaram aqui que o bidimensional tem que ter...

Arthur: altura e largura...

Aluno: ndo, é tridimensional...

Pesquisadora: ndo sei, e 0 tri?

Arthur: se vocé quiser vocé pode fazer ele assim... ao inves de que ter ???? de terra... vocé
pode aumentar, pode colocar um monte de terra, se vocé quebra a terra pode ser tri... ????
Pesquisadora: hum... vamos la... me dd um exemplo de alguma coisa do material de vocés
que seja bidimensional, que represente o bidimensional...

Arthur: o apontador!

Lucas: ele tem altura, largura, profundidade...

Pesquisadora: entdo é tridimensional, certo?

Lucas: ah é! Tridimensional!

Arthur: a folha! A folha! A folha de caderno ou uma folha comum!

Aluno: bidimensional ou tridimensional?

Arthur: bi!

Fonte: arquivo da pesquisa




122

SDA 03 — Caixa Maluca — 13/09/2016 — Registro do estudante Lucas

Fonte: arquivo da pesquisa

A unidade analisada a seguir ir& evidenciar outros trechos que mostram quais

0s sentidos que os estudantes deram aos conceitos de bi e tridimensionalidade.

5.3.3 Sentidos pessoais sobre Bidimensionalidade e tridimensionalidade

Os trechos destacados nessa unidade referem-se aos momentos de
desenvolvimento das SDA em que 0s estudantes expressaram suas ideias e negociaram
sentidos e significados acerca do conceito de bi e tridimensional.

As discussdes nessa tematica permearam quase todas as SDA, partindo da SDA
02 (Cachinhos Dourados e os Trés Ursos) quando os estudantes representaram objetos da
historia com massinha de modelar. No desenvolvimento dessa proposta apenas uma estudante
representou o objeto de maneira bidimensional, 0 que causou certo estranhamento por parte
de seus colegas, como destaca o trecho abaixo.




123

SDA 02 — Cachinhos Dourados e os Trés Ursos — 23/08/2016

Eduardo: e esse é 0 que? [mostra a caminha que a Fernanda fez]

Eduardo: esse aqui é o que?

Guilherme: parece um cavalo!

Pesquisadora: mas, agora... cadé a Fernanda?

[Fernanda aproxima]

Pesquisadora: essa caminha € sua ndo é?

Eduardo: parece um cavalo!

Pesquisadora: por que vocés acham que... [Eduardo interrompe]

Pesquisadora: agora me responde uma coisa...

[a pesquisadora chama a atenc¢do dos outros grupos, pois estédo falando muito alto]
Pesquisadora: Agora aqui... me responde uma coisa... inclusive a Fernanda! Me responde
uma coisa, inclusive o Guilherme [ele estava no celular novamente]. Presta atencdo! Vou
fazer uma pergunta pra vocés! Por que vocés acham... olha, eu entendo que isso aqui é uma
cama... eu entendi! E uma cama! Mas agora, por que... o que diferencia a cama que a
Fernanda fez das outras camas?

Eduardo: porque essa ta ???? [ele grita, ndo da pra entender]

Aline: essa esta de assim... [faz gesto com a mado no sentido horizontal]

Arthur: as outras estdo todas feitas, essa aqui ta de lado... [faz 0 mesmo gesto da Aline]

Eduardo: essa aqui ela fez um cavalo!

Pesquisadora: Eduardo, é sério!

[vira para Aline]

Pesquisadora: o que vocé falou?

Aline: essa aqui ta tipo de lado... [faz gestos como mostra abaixo]
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Pesquisadora: ta! Essa aqui por exemplo... [mostrando uma das caminhas] Se eu falar
assim”eu quero olhar embaixo da cama”, eu consigo?
Guilherme: consegue! [mostrando com a mao]

Pesquisadora: ah, eu consigo olhar do lado da cama?

[alguém responde que sim]

Pesquisadora: agora, essa aqui, [cama da Fernanda] eu consigo?

[eles respondem que néo]

Pesquisadora: por que sera?

Aline: por que ela modelou como se a cama estivesse assim, olhal! [Aline vira uma das camas
e mostra repetindo um gesto feito anteriormente, como mostra a foto a seguir onde a lateral
da caminha se encontra em contato com a superficie da mesa]

Fonte: arquivo da pesquisa
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No trecho acima podemos perceber que, ao serem colocados juntos, um dos
objetos se destaca por estar representado de maneira diferente aos demais. Eduardo destaca
essa diferenca e, a partir dai, 0s outros integrantes do grupo também voltam sua atencéo para
0 objeto.

ApOs a observacdo de Eduardo, a pesquisadora pede para que a propria
“criadora” da representagdo expresse suas ideias e conte aos colegas como pensou para
representa-lo daquela forma. Inicialmente a estudante ndo se expressa quanto a representacao,
entdo a pesquisadora intervém no didlogo e os outros colegas comegam a se expressarem.

Ao tentar explicar a diferenca entre as representacfes, Aline faz destaques
quanto a perspectiva do objeto quando afirma que “este estd de assim...”, fazendo gestos com
a mao. Arthur tenta expressar mais claramente, complementando a ideia de sua colega,
afirmando que ““as outras estao todas feitas, essa aqui ta de lado...”.

Ao fazer essa afirmacdo Arthur explica que as caminhas feitas pelo seu grupo
sdo semelhantes a objetos reais, “estdo todas feitas”, enquanto que a construcdo de Aline
revela apenas o lado, estd em outra perspectiva. A representacdo feita por Fernanda ndo deixa
de ser uma caminha, mas se assemelha mais a um desenho ou foto, numa visao lateral da
cama, do que ao proprio objeto.

Nesse momento € interessante destacar o aparecimento de algumas ideias
relacionadas a bi e tridimensionalidade, além da perspectiva apontada pelo grupo. Os
estudantes ndo utilizam esses termos, mas explicitam esses sentidos ao comparar 0s objetos a
coisas “feitas” e representagdes “de lado”, desenhos ou fotos, ou seja, representacdes das trés
dimensdes do objeto e, no outro, apenas duas.

Partindo da ideia expressa pelos estudantes em relacdo a perspectiva, a
pesquisadora questiona-os fazendo comparacdes do objeto construido por Fernanda e 0s
demais construidos pelos outros integrantes do grupo. Aline tenta melhorar seu argumento
mostrando, através das outras caminhas, qual perspectiva teria sido adotada por Fernanda.

E interessante destacar nessa situagdo 0 movimento dos sentidos, do
tridimensional para o bidimensional quando, por exemplo, a representacdo da cama é
comparada a uma foto (representagéo no plano).

Nessa SDA, os estudantes justificam seus sentidos baseando-se nos gestos e no
material empirico, mas, mais adiante em outras situaces, comegcam a expressar teoricamente
a partir de outros problemas propostos.

A discusséo acerca dos conceitos de bidimensionalidade e tridimensionalidade

foi retomada em outra situacdo (SDA 03 — Caixa Maluca). O trecho a seguir revela mais
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alguns sentidos que os estudantes ja possuiam em relacdo a esses conceitos, mas que até o
momento parecia ndo ter muito significado para eles.

Ao serem questionados em relacdo ao que seria um objeto com trés dimensoes,
usam os sentidos pessoais que deram a definicdo, provavelmente estudada nagquele ano ou em
anos anteriores, de que na tridimensionalidade dos objetos deveria existir altura, largura e

profundidade, como apresentado no trecho a seguir.

SDA 03 — Caixa Maluca — 13/09/2016

Lucas: entdo trés dimensdes... com profundidade, largura, altura...
[Alguns alunos perguntam]

Pesquisadora: trés dimensdes... 0 que é trés dimensdes?

Aluno: 3D...

Pesquisadora: o que é estar em trés dimens@es?

[Alguns alunos falam: “altura, largura, profundidade”]

[A pesquisadora tira algumas duvidas e os alunos falam ao mesmo tempo]
[Ao explicar a segunda questdo um aluno afirma]

Lucas: ah, isso ai na aula de artes a gente ja fez!

Fonte: arquivo da pesquisa

Antes de ressaltarmos os sentidos e significados dados pelos estudantes, vale
destacar o comentario de Lucas ao expressar que essa discussdo ja havia sido realizada na aula
de Artes. Apesar de ser um topico discutido nas aulas de Artes, parecia que 0s estudantes
ainda ndo compreendiam esse conceito.

A resposta dada por Lucas é compartilhada pelo restante da turma, assim, ndo
se tratava apenas de um sentido pessoal dado ao conceito de tridimensional, mas sim um
significado, elaborado a partir de sentidos pessoais coletivizados.

Atentando apenas a resposta compartilhada por eles, poderiamos considerar
que o0s sentidos expressos estavam corretos e partirmos para outras discussdes que foram
surgindo também na sala de aula. O sentido dado ao conceito tridimensional, definido como
“altura, largura e profundidade”, foi explicitada em varios momentos, durante e apos a SDA
03, mas quando questionados para classificarem alguns objetos, se confundiam.

Compreendemos que as expressdes dos estudantes em relagdo ao conceito de bi
e tridimensionalidade partiram de um pensamento de carater empirico, ou ainda, fruto da
pedagogia do treinamento, como ja discutimos anteriormente no capitulo 2. Davydov (1982),
ressalta em suas discussdes que o0 ensino limitado ao aspecto empirico trata com simplismo o

processo de formacgéo de conceitos. Como resultado disso temos situagdes como essa em que
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0s estudantes sdo capazes de enunciar uma definicdo (de forma até correta), mas nao
conseguem compreendé-la ou utiliza-la em outros contextos. Assim, concordando com
Davydov (1982), ndo basta apenas “conhecer” o conceito.

Fazemos tal afirmacdo porque, na SDA 04 (Composicdes), ao serem
questionados quanto aos cubos do material dourado, muitos estudantes se sentiram confusos
ao tentarem argumentar se 0 objeto se tratava de algo bi ou tridimensional. A proposta dessa
situacdo ndo era fazer classificacdes de objetos, mas a partir da fala de um dos estudantes na
resolucdo de um problema a pesquisadora percebeu que a definicdo dada por eles acerca do
tridimensional, na verdade, ndo condizia com o significado matematico. Ao notar esse fato a
pesquisadora comecgou a questiona-los e descobriu que o sentido dado pelos estudantes a
profundidade era definindo-o como um buraco.

Dessa forma, ao confrontarem com diversos objetos, 0s estudantes se
confundiam em suas argumentagcfes e ndo conseguiam expressar se 0S mesmos eram bi ou
tridimensionais. Por exemplo, quando se tratava de algum objeto macico, os estudantes
afirmavam que néo existia profundidade, logo esse objeto era bidimensional. Por outro lado,
se esse objeto tivesse um buraco ou algum espaco vazio, como, por exemplo, um copo,

tratava-se de um objeto com trés dimens@es, conforme nos mostra os trechos abaixo.

SDA 04 — Composicoes — 04/10/2016

Arthur: porgue tem largura, altura...

Pesquisadora: o que seria a profundidade?

Arthur: espaco... fundo né?

Aluno: espago... vazio...

Arthur: espaco vazio... espacos vazios...

Pesquisadora: tem que ser um espago vazio?

Arthur: espaco...

Pesquisadora: o que vocé quer dizer com espago?

Arthur: hum...

Pesquisadora: por exemplo, vocé acha que isso aqui [cubo do material dourado] €
bidimensional ou tridimensional?

[Os alunos ficam divididos]

Pesquisadora: por que vocé acha que é tri?

Arthur: trés dimensdes...

Pesquisadora: por que vocé acha que tem trés dimensfes?

Arthur: porgue ele tem altura e largura, e também tem profundidade...

Fonte: arquivo da pesquisa

Assim como discute Vigotski (2010), a palavra nem sempre tem 0 mesmo

significado para diferentes sujeitos. Para os estudantes dessa turma, a palavra “profundidade”
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era sindnimo de um “buraco”, por iss0 ndo fazia sentido os cubos do material dourado serem
tridimensionais, ja que eles eram macigos € ndo tinham nenhum “espago vazio” neles.

O argumento utilizado pelos estudantes sempre se baseava na definicdo
“largura, altura e profundidade”. Essas falas dos estudantes, assim como em outras
discussbes, revelam que tipo de pensamento estava em movimento naquele momento, 0
pensamento empirico. Havia um conhecimento geomeétrico por parte dos estudantes, mas
baseava-se apenas naquilo que tinham memorizado, ndo conseguiam dar sentido aquela
definicdo diante de diferentes objetos e situacGes. Essa situacdo vai ao encontro das
discussdes de Lima (1998), que ja apresentamos anteriormente, quando destaca que a
pedagogia do treinamento como um método que d& mais importancia ao saber fazer, ao
aspecto mecanico do que ao saber pensar.

Uma discussao importante em relacdo a essa situa¢do corrobora com algumas
ideias destacadas por Davydov, as quais apresentamos em capitulos anteriores. Esse tedrico,
ao tratar dos conceitos, evidencia que o contetdo do conceito, a partir da teoria empirica,
baseia-se apenas naquilo que estd ligado a percepcdo. Assim, a forma subjetiva desse
conteddo se limita aquilo que foi percebido pelo sujeito e compreendido a partir de descri¢es
verbais (DAVYDOV, 1982).

Podemos destacar também a partir desses trechos, a importancia das discussdes
em sala de aula e da interacdo entre os estudantes e o professor, visto que, no primeiro
momento, 0s estudantes nao estavam equivocados ao afirmarem que um objeto tridimensional
deveria ter “altura, largura e profundidade”, mas sé através da fala dos estudantes e diante das
SDA que traziam problematizacdes para discussdo foi possivel identificar que ainda nédo
haviam se apropriado do conceito de bi e tridimensional. Dai, mais uma vez, fica evidenciado
a importancia do planejamento de propostas que sejam intencionais, como orienta Moura et.
al. (2010).

Essa situacéo foi de extrema importancia para compreendermos outras falas e
argumentacdes dos estudantes, bem como para sentirmos a necessidade de outras propostas
gue pudessem colocar a tona essas discussdes possibilitando aos estudantes negociarem seus
sentidos pessoais e darem outro significado a tridimensionalidade.

Ainda para ilustrar essa situacdo e 0s argumentos dos estudantes trazemos
outro trecho da mesma SDA. A fim de situarmos o contexto dessa discussdo, vale ressaltar
que nos registros da SDA 03 (Caixa Maluca), um dos estudantes, Lucas, elabora argumentos a

partir de um jogo, Minecratft.
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Aqui se encontra uma discussdo significativa trazida por Dayrell (2001) ao
afirmar que os estudantes sdo fruto de um processo educativo que vai além da escola, ou seja,
0s estudantes também aprendem em outros espacgos e levam esses conhecimentos para sala de
aula.

Antes de apresentarmos o trecho julgamos importante fazer algumas
consideracgdes em relagéo a este jogo.

O jogo Minecraft foi criado por um programador, Markus Persson, em 2009.
Trata-se de um jogo sem objetivos definidos que pode ser jogado individualmente ou em
grupos'? e consiste em criar objetos e cenarios a partir de blocos, como mostra a figura 06

abaixo.

Figura 06: jogo Minecraft

2 www.gazetadopovo.com.br/tecnologia/conheca-a-historia-do-criador-do-minecraft-ee31145pd7hijtj4i2a7sim
4pa


http://www.gazetadopovo.com.br/tecnologia/conheca-a-historia-do-criador-do-minecraft-ee31145pd7bjtj4i2a7sim
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Fonte: www.mojang.com/

O autor que elaborou o jogo entende que podem ser criados diferentes mundos,
por exemplo, ha uma versdo do jogo onde existe 0 mundo “Super Plano”, assim “nesta versao
do mundo de Minecraft ndo ha variaces de terreno, sem areas subterraneas e completamente

nivelado”3, conforme figura abaixo.

13 www.techtudo.com.br/noticias/noticia/2013/08/minecraft-conheca-10-curiosidades-do-game-de-sucesso-

mundial.html
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Figura 07: Mundo Super Plano de Minecraft

Fonte: www.techtudo.com.br/noticias/noticia/2013/08/minecraft-conheca-10-curiosidades-do-game-de-sucesso-

mundial.html

No trecho apresentado a seguir, Lucas destaca a existéncia de dois mundos, 0
super plano e o mundo normal. Na resolucdo do problema proposto nessa SDA, Lucas
explicita que entende o bi e o tridimensional a partir desses dois mundos do jogo, sendo
bidimensional 0 mundo super plano e tridimensional o0 mundo normal. Na SDA 04
(ComposicOes) a pesquisa retoma essa comparagédo trazida por Lucas e questiona em qual
mundo do jogo estaria o cubo do material dourado.

SDA 04 — Composic¢des — 04/10/2016

Pesquisadora: eu to vendo aqui que a maioria acha que é tridimensional...
Arthur: porque tem altura, largura e profundidade!

Aluno [n&o dé pra identificar quem foi]: porque tem espago...
Pesquisadora: porque tem...

Arthur: tem espaco aberto! Na verdade em espaco aberto...
Pesquisadora: aqui, e esse aqui? [cubo maior do material dourado]
[Alguns alunos falam que € bi]

Pesquisadora: por qué?

Arthur: por causa que ndo tem espaco! Espaco suficiente atras...
Pesquisadora: mas ele ndo tem espago?

Aluno: tem, é tri!

Pesquisadora: olha, se eu coloco aqui ele ndo ocupa um espago?

Arthur: é, mas se vocé estiver segurando na mao...

Pesquisadora: olha, na méo... [a pesquisadora segura 0 cubo]

Arthur: na mdo... hum,.. ta, é tridimensional!

Pesquisadora: vamos la entdo! [os alunos ainda falam muito e alto] Partindo da ideia l& do
Lucas, no minecraft Ia... entdo tem o mundo bi... ndo, 0 mundo?

Lucas: o mundo super plano e o normal...
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Pesquisadora: isso aqui estaria no mundo super plano?

Lucas: estaria!

Pesquisadora: por qué?

Lucas: porque é reto!

Pesquisadora: mas, isso aqui é plano?

Arthur: tem profundidade...

Pesquisadora: tem profundidade...

[Os alunos ainda conversam bastante e a pesquisadora chama a atencdo. Alguns alunos
comentam sobre os vincos na madeira desenhando os cubos, e eles associam isso com a
profundidade]

Fonte: arquivo da pesquisa

E valido destacar desse trecho alguns aspectos importantes. No dialogo entre a
pesquisadora e 0 estudante, inicialmente, houve uma ambiguidade de sentidos dados ao jogo e
sua comparacdo com a situacdo proposta que sO foi notada em momentos posteriores ao
desenvolvimento desta SDA. O sentido dado pela pesquisadora a situacdo do jogo, a partir do
argumento do estudante, era de que o mundo super plano era composto por representacdes
bidimensionais e, como consequéncia, tratava-se de um mundo bidimensional. Por isso, no
momento desse didlogo ha certo estranhamento quando o estudante afirma que o bloco do
material dourado poderia estar nesse mundo super plano.

De acordo com o contexto do jogo, Lucas néo estava errado!

A verdade € que a definicdo de super plano no jogo se referia a superficie onde
o “mundo” seria construido, e os componentes para sua construgdo se limitavam a blocos.
Portanto, faz sentido nesse didlogo o estudante afirmar com tanta certeza que o cubo poderia
fazer parte do mundo super plano. Porém, essa era uma caracteristica do jogo que foi
reconhecida pela pesquisadora em momentos apds o desenvolvimento da SDA. Dado esses
esclarecimentos torna-se trivial compreender os argumentos de Lucas ao afirmar que o cubo
poderia fazer parte do mundo super plano porgue era reto.

Davydov (1982), ao falar sobre o esquema empirico afirma que este ndo
permite que o sujeito tenha acesso a esséncia do conceito, ou seja, aos tracos internos, nao
perceptiveis do conceito (como ja explicitamos no capitulo 2), visto que este esquema se
limita, ou mesmo se preocupa e conforma, apenas com aspectos externos. Desta forma, a
“aparéncia” ¢ os tracos externos ao conceito tornam-se definitivos para o sujeito
(DAVYDOV, 1982).

Outro aspecto a ser destacado € que, ap6s o dialogo se desprender do jogo,

surge outra afirmacdo. Os estudantes argumentam que a “profundidade” do cubo maior do




133

material dourado esta em seus vincos. Nesse momento, ainda se fundamentavam no
pressuposto de que a “profundidade” era um buraco, um espago vazio.

Nessa proposta, SDA 04, o didlogo ndo se esgotou e ainda ndo havia criado um
sentido coletivizado, ou seja, o significado ao conceito de tridimensionalidade. Dessa forma,
sentimos a necessidade de elaborar outra SDA que pudesse fazer com que essas diferentes
argumentagdes se confrontassem, como ja comentamos anteriormente.

Segundo Vigotski (2010), ao propor problemas ao sujeito, sdo estimuladas
outras necessidades e isso contribui para o desenvolvimento do seu pensamento, portanto, ndo
h& desenvolvimento onde ndo sdo criados problemas. Nesse caso estamos tratando do
pensamento teorico.

A retomada das discussGes com outra SDA corrobora também com a ideia de
que o processo de formacdo de conceitos ndo acontece de forma autdbnoma, é necessario criar
ferramentas que sejam mediadoras nesse contexto (VIGOTSKI, 2010).

Os trechos que seguem abaixo séo parte dessa situacdo e revelam alguns

movimentos do pensamento desses estudantes.

SDA 05 - Bi ou Tri? — 01/11/2016

Guilherme: eu coloquei assim, olha... a vasilha é tridimensional, porque tem largura,
profundidade e altura.

Pesquisadora: tem como vocé explicar melhor...

Guilherme: ah néo...

Pesquisadora: essa é a vazia! E a cheia? E bidimensional ou tridimensional?

Guilherme: bidimensional! Porque ela sé tem largura e altura!

Pesquisadora: ela ndo tem profundidade...

Guilherme: ter tem, mas s6 que esta cheia... ndo tem como!

André: vai gravar de novo...

Guilherme: ndo, ela tem profundidade... pronto! Tem profundidade!

Pesquisadora: no... tem por qué?

Guilherme: ndo... ela ndo tem ndo... porque ta cheio! Vou enfiar o dedo la pra dona ver, var
estragar! [falando com o colega] olha, ndo entra, olha...

Pesquisadora: entéo, pra ter profundidade precisa ter um buraco?

Guilherme: assim...

André: ndo...

Guilherme: por qué?

André: porque aqui é tridimensional... tem que ter altura, largura e profundidade!
Pesquisadora: beleza! Entéo...

Matheus: e a tigela cheia é bi...

Pesquisadora: essa cola... esse vidrinho de cola, € bidimensional ou...

[eles respondem “bi”]

Pesquisadora: por qué?

André: ah! Agora eu entendi! Por causa que ela tem altura e largura... a vasilha entdo é
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tridimensional, porque as duas sdo... elas tem altura, largura e profundidade!

Pesquisadora: ha...

André: ?77?

Pesquisadora: entdo, mas por qué?

André: ndo sei! Por isso eu to perguntando!

Pesquisadora: vocé falou que chegou a essa conclusdo... como vocé chegou a essa
concluséo?

André: entdo os dois séo tridimensionais...

Pesquisadora: mas, por qué?

André: por causa que as duas tem, olha... as duas tem... ndo grava ndo dona! [a
pesquisadora ia filmar]

Pesquisadora: t4, ndo vou gravar!

André: as duas tem esse buraco, mas como essa aqui t& cheia, ela ndo tem o buraco, por
causa que ela tampou o buraco... 0 buraco ta cheio, por isso...

Pesquisadora: por isso?

André: que as duas é... uma é tri a outra ¢ bi!

Pesquisadora: ta, mas quando eu falei da cola, vocé falou assim “ah, entendi!”...

André: entendi porque vocé vocé tinha falado assim que a ????

Guilherme: ndo! Mas aqui também... €... é tridimensional! Aqui, quer ver?

[instante de siléncio, Guilherme esta arrumando para mostrar]

Matheus: eu acho que tem altura e profundidade... Profundidade ndo é assim professora?
Que nem... ela tem altura, tem largura e profundidade...

Guilherme: aqui olha dona! Tirei a comidinha de dentro!

Pesquisadora: ha...

Guilherme: vai ter, largura, altura e profundidade!

Pesquisadora: aha, e a hora que vocé colocar a comida ai dentro?

André: ai vai ser a mesma coisal!

Guilherme: vai ser a mesma coisa! Agora vou ter que estragar pra colocar 1a dentro...
porque Vvai ser tipo uma piscina! Vai ter as coisas la dentro, mas vai ter como vocé nadar...
Pesquisadora: ha?

Guilherme: vai ter profundidade!

Fonte: arquivo da pesquisa

Na proposta dessa SDA o0s estudantes deveriam representar a tigela do Bebé
Urso em dois momentos da historia, quando estivesse cheia e vazia. A partir dai foram
questionados se a tigela seria bidimensional ou tridimensional. Como ja esperavamos, 0sS
estudantes afirmaram que quando a tigela estivesse cheia, seria bidimensional e,
posteriormente, quando estivesse vazia, seria tridimensional porque haveria um buraco, o que
seria a profundidade. Dada essas afirmacgdes a pesquisadora os questiona em relagdo a duas
caracteristicas diferentes para um mesmo objeto, e os estudantes percebem que ndo da para
classifica-la de duas formas, entdo comegam a pensar e negociar os sentidos que estdo dando
a situacao.

Mais uma vez se torna importante o papel da intencionalidade nas agdes em

sala de aula. Ao elaborar a SDA, trazendo o problema das tigelas, com o objetivo de retomar
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as discussdes dos conceitos de bi e tridimensionalidade, nos ja esperdvamos qual caminho
iriamos trilhar. Ou seja, ao planejarmos a proposta nds ja conseguimos prever, a partir das
situacbes ocorridas nas SDA anteriores, que 0s estudantes classificariam a tigela desta
maneira. Davydov (1982), sinaliza também a importancia da intencionalidade no ensino ao
destacar que no processo de generalizacdo é necessario ter condi¢fes especiais, um bom
material, entre outras coisas, para que 0 mesmo ocorra de maneira significativa.

O trecho apresentado acima é parte dessa negociacdo. E interessante destacar
gue hd um momento no dialogo que se reforca a defini¢éo explicitada por eles em outras aulas
acerca do tridimensional. Guilherme, ao tentar explicar para pesquisadora, afirma que ndo tem
como haver profundidade se a tigela esta cheia. E tenta validar seu argumento de maneira
empirica ao querer enfiar o dedo na construcdo de massinha. Ao mostrar que seu dedo nao
“entra” na tigela valida seu argumento de que nao ha profundidade. Ao ser questionado pela
pesquisadora em relacdo a existéncia de um buraco e sua relagdo com que chamavam de
profundidade, Guilherme segura seu objeto de massinha e fica pensando, enquanto que o
dialogo continua com os outros integrantes do grupo.

Enquanto Guilherme pensa em seu argumento, André tenta mostrar em seu
objeto de massinha e no desenho que registrou na folha onde estariam a “altura”, a “largura” e

a “profundidade”. A figura abaixo mostra os gestos de André ao explicar para pesquisadora.

Figura 07: André mostrando a altura, largura e profundidade do objeto, respectivamente.
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Fonte: arquivo da pesquisa

Posteriormente a essa explicacdo, a pesquisadora o questiona em relacdo a tigela
cheia. Os gestos para altura e largura sdo os mesmos da figura 07, porém o estudante, ao falar

da profundidade, alega que a “profundidade esta cheia”, indicando como na figura 08 abaixo.
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Figura 08: André indicando que a “profundidade est4 cheia”.

Fonte: arquivo da pesquisa

Antes que Andreé concluisse suas afirmac6es Guilherme o interrompe, como se
tivesse um insight, apresentando outro argumento e validando-o. Afirma que, mesmo
colocando a comida, a tigela ainda continuara tridimensional, visto que néo ¢ a existéncia de
um buraco que lhe confere a “profundidade”. Ha aqui a explicitacdo do pensamento tedrico
sobe o conceito de tridimensionalidade, o qual ndo esta no objeto e sim, nas relacdes que
Guilherme fez enquanto a discussdo ocorria. A fala de Guilherme ndo € a somatéria dos
pensamentos empiricos, manifestados nos pensamentos pessoais, mas sim, o entendimento de
que a tridimensionalidade é muito mais do que um simples “buraco”.

A atitude de Guilherme nos remete a um comportamento apresentado por
Vigotski (2010), ao discutir sobre os estagios da formagédo de conceitos. De acordo com essa
ideia, ao atingir o primeiro estagio da formacdo de conceitos, através da percepcao,
pensamento e acao, a crianca faz associacdes a partir de apenas uma impressao.

Em relacdo aos argumentos acima € interessante destacarmos que, naquele
momento, 0 argumento ainda partia de uma situacdo empirica, foi necessario a presenga do
objeto para que ele construisse suas argumentacdes. Mas, percebemos que, 0 importante nesse
caso foi a mudanca de sentido que esse grupo de estudantes deu a tridimensionalidade.

Compreendemos que levar essa situa¢do para sala de aula foi importante para
mobilizar outras discussdes fazendo com que negociassem outros sentidos buscando
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compartilhar um mesmo significado. Davydov (1982), ressalta a importancia de levar outras
situaces para sala de aula a fim de que os estudantes tenham oportunidades de ir além do
esquema empirico que se limita a abstrair somente aquilo que é perceptivel.

Posteriormente, ainda nessa SDA, Guilherme foi até outros grupos para
socializar suas conclusdes. Nessas intervencGes ndo expressava seus argumentos de imediato,
mas ia questionando os colegas para que também compartilhassem de seus sentidos, como

podemos ver no trecho abaixo.

SDA 05 - Bi ou Tri? — 01/11/2016

[Guilherme comeca a explicar para o outro grupo]

Guilherme: aqui tem profundidade? Sem zoeira, fala a verdade!

Viviane: tem!

Guilherme: E aqui?

Viviane: nao...

Guilherme: mas por qué?

Viviane: ndo sei!

Guilherme: mas por qué? Aqui tem...

Viviane: ndo sei!

Guilherme: aqui e aqui tem profundidade?

[Viviane responde]

Guilherme: tipo assim... pensa numa piscina... piscina nao tem profundidade?
Viviane: tem...

Guilherme: e a agua? Mesmo com a dgua vocé ndo pula na piscina e entra na piscina?

Fonte: arquivo da pesquisa

A partir dos trechos e discussdes apresentados até aqui, compreendemos que
ndo ha como afirmar se os estudantes chegaram ao pensamento tedrico, mas pudemos
perceber alguns indicios do desenvolvimento desse tipo de pensamento nos momentos em que
0s estudantes questionavam ou expressavam suas ideias. Nossa intencdo, desde o inicio, foi
criar um ambiente que buscasse favorecer esse tipo de pensamento, mas temos consciéncia de
gue ndo se trata de um processo natural. Visto também que o0s estudantes estavam
acostumados com outro tipo de abordagem dos conteddos, conforme explicamos
anteriormente. Entretanto, notamos uma resposta bastante positiva em relacdo as propostas
que levavamos para sala de aula. Os estudantes, mesmo com um certo estranhamento no
inicio, se mostraram receptivos com as situa¢fes propostas nas aulas e, na medida do
possivel, tentaram superar suas dificuldades, desde as matematicas até aquelas em que

deveriam expressar suas ideias e construir argumentacdes.
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A seguir trazemos mais consideracdes em relacdo ao trabalho de pesquisa e as

vivéncias em sala de aula.
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CONSIDERACOES “NAO FINAIS”

Uma pesquisa nunca tem um fim, porque responde perguntas ao mesmo tempo
em que nos indica tantas outras. O trabalho aqui apresentado nos provocou desafios e nos
mostrou a complexidade de se trabalhar em sala de aula. Na medida em que desenvolviamos
as SDA conseguiamos compreender melhor esse espaco e as relagbes estabelecidas nele.
Além disso, tivemos a possibilidade de olhar mais de perto o que outras pesquisas ja haviam
revelado em relacdo ao ensino de geometria: ha certa fragilidade nesse processo, por
dificuldades dos estudantes, ou dos professores, entre outros fatores, tais como os sentidos
diferenciados que os estudantes dao aos conceitos matematicos. Nem sempre 0s sentidos dos
estudantes sobre os conceitos geométricos coincidem. Isso quer dizer que, os sentidos e 0s
significados dos estudantes podem se diferenciar e muito daqueles que estdo disponiveis nos
livros didaticos, por exemplo.

Em relacdo ao cenério de pesquisa, a sala de aula, pudemos compreender o
qudo importante é esse tipo de trabalho. Além de contribuir com as pesquisas no campo da
Educacdo Matematica e incentivar outras, o desenvolvimento dessa proposta teve sua
importancia ao levar para sala de aula outras metodologias e discussdes, bem como aproximar
a universidade da escola. Compreendemos também o qudo importante foi esse tipo de
abordagem dos conceitos geométricos, visto que a partir das interacdes e negociacbes com 0s
estudantes pudemos perceber quais sentidos eles davam a geometria, 0 que entendemos que
talvez ndo fosse tdo perceptivo a partir de uma metodologia tradicional.

Os problemas educacionais vdo muito além daquilo que vemos, é necessaria a
experiéncia em sala de aula para compreendé-la. Além dos problemas que indicamos na
introducdo desta pesquisa, ha ainda outros ligados as vivéncias dos estudantes em outros
espacos fora da escola, como por exemplo, as condicdes e estrutura familiar.

No espaco da escola pudemos ouvir varias historias da propria constituicdo da
escola, bem como as historias de vida dos estudantes. Isso nos ajudou a compreender as
influéncias que vdo muito além dos muros da escola, bem como a cultura ja estabelecida e
vivenciada naquele meio.

Além dessas questdes, as quais ndo transcrevemos ou analisamos, apenas as
guardamos como experiéncia e aprendizado, ha também outros aspectos a serem evidenciados
a partir da pesquisa.

Ao propor aos estudantes situagdes as quais ndo estavam acostumados,

notamos algumas atitudes de estranhamento e de abertura a novas propostas. Como
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comentamos no capitulo anterior, ainda era motivo de espanto para os estudantes poderem se
locomover ou expressarem suas ideias nas aulas de Matematica. Mas, ao longo das SDA, 0s
estudantes foram se adaptando a essa nova dindmica e comecaram a se sentir parte da
proposta quando colocavam em discusséao suas ideias. Como por exemplo, na situacdo em que
Guilherme comega a questionar e apresentar suas conclusbes para outros grupos ao
discutirmos acerca do conceito de bi e tridimensionalidade.

Além dessas considerages, foi interessante observar como 0s sentimentos dos
estudantes influenciavam seu processo de aprendizagem. Ou ainda, como a utilizacdo dos
materiais nas SDA traziam lembrancas de outros periodos de suas vidas e de outras vivéncias.

Ao propor aos estudantes problemas em que deveriam expressar-se melhor,
mostrando seu ponto de vista, ou argumentar; os estudantes conseguiam discutir juntos e
chegar a algumas conclusbes que eram elaboradas pelo proprio grupo. Nesse processo, a
utilizacdo do movimento logico-historico e de diferentes materiais, incentivaram os estudantes
a se envolverem com a proposta e procurarem uma solucdo para os problemas que eram
propostos. Diante das questdes propostas nas SDA e pelo dialogo com outros colegas, 0s
estudantes foram conduzidos a dar significado aos conceitos que eram desenvolvidos, a partir
da explicitacdo de seus sentidos pessoais. Ou seja, aqui, 0s sentidos pessoais quando
coletivizados se tornaram significados para os estudantes.

Infelizmente, a pedagogia do treinamento (LIMA, 1998), ainda esta presente
em sala de aula, evidenciando um pensamento empirico e deixando de lado o
desenvolvimento do pensamento tedrico. Isso foi revelado para ndés nos momentos de
desenvolvimento das propostas, bem como das transcri¢cdes e registros dos estudantes. Em
varios momentos se atentavam a definicbes que ndo tinham significado. Ou ainda, se
prendiam aos materiais empiricos para tirarem suas conclusfes. Indicavam apenas 0s
elementos perceptiveis dos conceitos que estavam sendo estudados.

No caso do conceito de bi e tridimensionalidade, concordamos com Vigotski
(2010), quando afirma que a palavra nem sempre tem o0 mesmo significado para varios
sujeitos, constatamos tal afirmacdo, em varios momentos, principalmente quando o0s
estudantes associaram a palavra “profundidade” a um buraco. A principio, quando os
estudantes afirmaram que o tridimensional se constituia a partir da “altura, largura e
profundidade”, ndo enxergamos nenhum problema, mas, a partir das discussdes e interacdes
nas SDA, pudemos compreender que os sentidos explicitado ndo se aproximavam dos
significados matematicos. Mais uma vez evidenciamos a importancia dessas interacfes no

ambiente de sala de aula para que compreendamos aquilo que o0s sujeitos estdo pensando.
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Assim também, torna-se importante o trabalho do professor de maneira intencional, para que
seja possivel identificar quais sdo os sentidos e significados produzidos pelos estudantes
acerca dos conceitos.

Ha de se considerar ainda que, a formacdo de grupos durante o
desenvolvimento das SDA foi de extrema importancia para que os estudantes conseguissem
compartilhar os sentidos dados aos conceitos e assim elaborar significados.

Por outro lado, os desafios que ficaram para nos durante a pesquisa foram
muitos!

Ao longo do trabalho em sala de aula tivemos alguns problemas, como por
exemplo, a descontinuidade no desenvolvimento das SDA visto que em algumas semanas néo
era possivel desenvolvé-las, como justificado no capitulo 3. Como consequéncia, ao retomar
as discussbes em outras semanas, alguns estudantes estavam ausentes ou ndo recordavam
aquilo que haviam expressado.

Para nos, ficaram outros desafios e questionamentos, além de uma nova forma
de olhar para sala de aula. Ao longo do processo fomos incentivados a estudar mais e planejar
cada acdo em sala de aula, a fim de compreendermos melhor aquilo que nossas impressdes
revelavam, bem como as ideias que corroboravam com os diversos autores que estudamos.

Para mim, enquanto professora e pesquisadora, reforcam-se os desafios de
levar para sala de aula SDA de Matematica que tenham mais significado para os estudantes.
Além disso, torna-se mais clara a importancia de ser professora e pesquisadora na constituicdo
de uma profissional melhor. Fica o sentimento de que podemos sempre mais, com dedicacéo,
estudo e muito amor pelo que fazemos. E, principalmente, fica um sentimento de professora
realizada, como pesquisadora, estudante, que ndo poderia ter feito escolha melhor! Fica o
orgulho por um trabalho tdo bonito, que revelou muito mais que a Matematica, que revelou
novas possibilidades, experiéncias, vivéncias e muita vida!

Continuemos avangando e aprendendo!
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14 As pesquisas foram divididas em trés grupos, levando em conta o foco de estudo e os sujeitos envolvidos na
pesquisa: (1) Pesquisas de natureza tedrica, analises de propostas de ensino ou gestdo, na cor verde; (2) trabalho
com professores (incluindo formacdo inicial, continuada), na cor amarela; (3) trabalho com estudantes, na cor

azul.
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2007
USP
Tese

Vanessa Dias Moretti

Professores de matematica em atividade
de ensino. Uma perspectiva histérico-
cultural para a formacao docente.

Maria Lucia Panossian

ManifestacGes do pensamento e da
linguagem algébrica de estudantes:
indicacdes para organizacdo do ensino

2008
USP
Dissertagéo

Silem Santos Silva

Matematica na infancia: uma construcao,
diferentes olhares

Dissertagéo

Ritzmann

2008 . . Avaliacdo do processo de ensino e
Silvia Pereira Gonzaga . e
USP aprendizagem em matematica:
de Moraes Y L
contribui¢des da teoria historico-cultural
Tese
2009 - - .
. . O jogo na atividade de ensino: um estudo
Camilla Duarte Schiavo 109 . g
USP das acdes didaticas de professores em

formacdo inicial

Renata Viviane Raffa
Rodrigues

A construcdo e utilizagdo de um objeto de
aprendizagem atraves da perspectiva
I6gico-historica na formagéo do conceito
de nimeros inteiros

Cristiane Maria Roque
Vazquez

O ensino de analise combinat6ria no
ensino médio por meio de atividades
orientadoras em uma escola estadual do
interior paulista

2011

UNESC
Dissertacédo

Daiana Matias Duarte

O ensino do conceito de fungdo afim: uma
proposi¢do com base na teoria de Galperin

2011
UFG
Dissertacéo

Everton Lacerda Jacinto

A atividade pedagdgica do professor de
matematica no PROEJA.

2011
USP
Tese

Flavia Dias Ribeiro

A Aprendizagem da Docéncia na Prética
de Ensino e no estagio: contribuicdes da
teoria da atividade

2011

Luciana Figueiredo

O jogo no ensino de Matematica:

Contribuigdes para o desenvolvimento do
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UEM Lacanallo Pensamento Tedrico
Tese
Pamela Cristina Fundamentos teoricos da atividade de
Magagnato estudo como modelo

A atividade orientadora de ensino como

Uaiana e Silva Prates | mediagdo no desenvolvimento de um jogo
computacional

. o Ser sujeito na atividade de ensino e
Algacir José Rigon i
aprendizagem

Da resolucéo de quebra cabecas em sala
de aula a aplicabilidade no cotidiano:

Anderson Fabricio e : i
Mendes constituindo o conceito de area com
estudantes do 9° ano do Ensino
Fundamental

Analise de uma proposta para a disciplina
calculo diferencial e integral | surgida na
Dilhermando Ferreira | UFMG apds o REUNI usando o testbench

Campos de Engestrom como modelo de aplicacéo
da Teoria da Atividade em um estudo de
caso
2002 A relacéo entre atividade de ensino de
UNESC luri Kieslarck Spacek Matematica e a formacdo da

individualidade docente

Dissertacdo

Proposicdes de Davydov para o ensino de

. . Matematica no primeiro ano escolar: inter-

Joselia Euzebio da Rosa ~ . e
relacdes dos sistemas de significagdes

numéricas

Projeto ou atividade de ensino e de

: 5 i . x
Josiani Barbosa Brunelli aprendizagem? E_xpressoes da implantagéo
da proposta curricular do estado de Santa

Catarina

Elaboragéo de estudantes do 7° ano do

Maristela Alves Silva Ensino Fundamental sobre nimeros
inteiros e suas operacgoes.
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2012
UFG
Dissertacéo

Nubia Cristina dos
Santos Lemes

Evidéncias da Producéo de sentidos dos
principios da proposta didatica I6gico-
historica da algebra por professores de

matematica em atividade de ensino

2012
UNESC
Dissertacdo

Silvana Citadin Madeira

Préatica: Uma leitura histérico-critica e
proposi¢cdes davydovianas para 0 conceito
de multiplicagéo

2012
UFG
Dissertacédo

Werica Pricylla de
Oliveira Valeriano

Uma analise das influéncias da realizagéo
da Prova Brasil na atividade pedagdgica
de professores que ensinam matematica

Nnos anos iniciais

Cristiane Vinholes
Jacomelli

Préaticas de contagem no contexto de
lendas: manifestacdes orais de criangas de
cinco anos em atividades de ensino.

2013
UFSM
Dissertacédo

Halana Garcez
Borowsky Vaz

A atividade orientadora de ensino como
organizadora do trabalho docente em
Matematica: a experiéncia do Clube de
Matematica na formacéo de professores
dos anos iniciais

2013
UFSM
Dissertagédo

Laura Pippi Fraga

Futuros professores e a organizagao o
ensino: o clube de matematica como
espaco de aprendizagem da docéncia

2013
UFG
Dissertacdo

Rafael Siqueira Silva

Os indicios de um processo de formacéo:
a organizacao do ensino no Clube de
Matematica

Regiane de Oliveira
Gaspar

O jogo pedagdgico enquanto atividade
orientadora de ensino na iniciagdo
algébrica de estudantes de 62 série

Daniela Cristina de
Oliveira

Indicios de apropriacdo dos nexos
conceituais da algebra simbdlica por
estudantes do Clube de Matemaética

Silva

Diaine Susara Garcez da

A avaliacdo do movimento de ensinar e
aprender matematica nos anos iniciais do
ensino fundamental




2014
USP
Tese
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Douglas Aires da Silva

Clube de Matemética: palco de
transformacéo dos motivos da atividade
de estudo

Marcos Hirota
Magalhdes

Producdo de sentidos e significados de
estudantes do ensino médio sobre o
conceito de volume de prisma

Maria Lucia Panossian

O movimento historico e l6gico dos

conceitos algébricos como principio para

constituicdo do objeto de ensino da
algebra

2014
UFSM
Dissertacdo

Patricia Perlin

A formacao do professor dos anos iniciais
do ensino fundamental no movimento de
organizacédo do ensino de fragdes: uma
contribuicdo da atividade orientadora de
ensino

2015
USP
Tese

2015

UNIFESP
Dissertacdo

Ana Paula Gladcheff

Acdes de estudo em atividade de
formacé&o de professores que ensinam
matematica nos anos iniciais

Carolina Innocente
Rodrigues

Uma proposta de ensino de fracoes no 6°
ano do ensino fundamental a partir da
teoria historico-cultural

Gisele Mendes Amorim

Matemaética na educacéo infantil?

ContribuicGes da atividade orientadora de

ensino para a (re)organizacdo da pratica
docente

2015
UNISUL
Dissertacdo

Gisele Mezzari Silveira

Unidade Entre Légico e Histérico no
Movimento Conceitual do Sistema de
numeracdo proposta por Davydov e
Colaboradores para o0 Ensino das
Operac0es da adicdo e Subtracao

2015
UFSM
Dissertacdo

Luis Sebastiao Barbosa
Bemme

Como entendemos a matematica ensinada
nos anos iniciais? Com a palavra os
licenciandos em matematica

2015
USP
Tese

Neuton Alves Aradjo

O professor em atividade de aprendizagem
de conceitos matematicos
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2015 O desenvolvimento de motivos
UEU Patricia Lopes Jorge formadores de sentido no contexto das
Franco atividades de ensino e estudo na escola
Tese publica brasileira
2015 Atividadg Orientadora d_e En§ir_10 de
Talita Secorun dos ge_orT’le_trlas na perspectiva Io_g|co-
UFSCar Santos hlsto_rlca: unidade entre ensino e
e aprendizagem na formacao |r_1|C|aI de
professores de matematica
Professores dos anos iniciais do ensino
2015 fundamental em formag&o: um olhar a
UESM Vanessa Ziige partir das discussdes sobre o sistema de

Dissertagéo

numeragao decimal no contexto do
programa Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa.

2016
UNESP
Dissertacédo

Adauto de Jesus Pereira

Contribuic6es da pedagogia historico-
critica para o ensino de geometria no ciclo
de alfabetizacéo

2016
UFSCar
Dissertagédo

Jodo Paulo Rezende

Sentidos e significados manifestos por
licenciandos e pds-graduandos ao
produzirem atividades de ensino de
matematica na perspectiva logico-histérica

2016
USP
Tese

Ronaldo Campelo da
Costa

Materiais didaticos na atividade de ensino

de matematica: significacdo dos artefatos

mediadores por professores em formacéo
continua

Suzana Maria Pereira
dos Santos

Sentidos e significados do conceito de
divisdo provenientes de atividade
orientadora de ensino
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ANEXO 2

“Termo de Consentimento Livre e Esclarecido” e “Termo de Assentimento”

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(Resolucéo 466/2012 do CNS)

O TRABALHO EM SALA DE AULA COM ATIVIDADES ORIENTADORAS DE
ENSINO: CONSTRUINDO O CONHECIMENTO MATEMATICO POR MEIO DA
PERSPECTIVA HISTORICO-CULTURAL

Eu, Simone Uchbas Guimaraes, estudante do Programa de Pds Graduacdo em Educacdo da
Universidade Federal de Sdo Carlos — UFSCar peco sua autorizagdo, como responsavel pelo

estudante , para que ele possa participar

da pesquisa “O trabalho em sala de aula com Atividades Orientadoras de Ensino: construindo
0 conhecimento matematico por meio da perspectiva historico-cultural” orientada pela Prof.
Dra. Maria do Carmo de Sousa.

Acreditando em mudancas significativas no campo da educacgéo, este projeto
de pesquisa propde investigar situacdes de sala de aula onde ¢ utilizada a abordagem légico-
histérica como perspectiva didatica atraves das atividades orientadoras de ensino. O objetivo
¢ analisar as elaboracBGes conceituais produzidas por estudantes do sexto ano do ensino
fundamental durante o desenvolvimento de Atividades Orientadoras de Ensino (AOE)
concebidas a partir da investigacao I6gico-histérica de um determinado conceito matematico.

O estudante, o qual vocé é o responsavel, foi selecionado por fazer parte da turma
onde ocorrera a pesquisa. A primeira etapa da pesquisa consiste em conhecer os estudantes e
acompanha-los durante algumas atividades em sala de aula. Ap0s essa etapa e da escolha dos
conceitos que serdo desenvolvidos com esses estudantes, serdo levantados 0s nexos
conceituais, ou seja, a estrutura que fundamenta um conceito (estes serdo fundamentais na
elaboracdo das AOE). Na terceira etapa, iniciara a elaboracdo/adaptacdo das AOE a partir
dos estudos realizados ao longo da pesquisa acerca do referencial tedrico, além da adaptacdo

das situacdes de aprendizagem propostas nos “cadernos” elaborados pela SEE/SP. A
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proxima etapa serd dedicada ao desenvolvimento das AOE. Poderdo ser utilizados os
seguintes instrumentos na captacdo dos dados: as audio gravacOes, o diario de campo do
pesquisador e o registro escrito pelos estudantes a cada atividade.

Por entender que toda pesquisa é passivel de resultar em riscos para 0s sujeitos da
mesma, 0 pesquisador responsavel se compromete a realizar a pesquisa de forma que os
riscos aos voluntarios sejam minimizados. Assim, os voluntérios serdo informados sobre o0s
detalhes da pesquisa e sobre sua total liberdade em participar da mesma ou declinar do
convite antes, durante ou apos a coleta dos dados, sem a necessidade de explicitar os motivos
que o levaram a desistir e sem prejuizos a suas atividades corriqueiras. Cada estudante ira
receber um termo de assentimento, onde estd explicado como ocorrerd o trabalho de
pesquisa, bem como todas as informag6es necessarias (assim como neste termo); o estudante,
caso queira participar da pesquisa, ira assinar o termo. Vale ressaltar que a participacdo é
voluntaria e o estudante podera desistir de sua participagdo em qualquer momento da
pesquisa.

A participacdo do estudante nessa pesquisa sera de grande importancia, pois os dados
obtidos na mesma serdo utilizados para fins cientificos contribuindo para as pesquisas e
discussbes que existem sobre essa temética. Além disso, ira contribuir para propria
aprendizagem do estudante em sala de aula. A pesquisadora estara presente em todos os
momentos da pesquisa e desenvolvera as atividades juntamente com os estudantes.

Todas as informacdes obtidas na pesquisa serdo confidenciais, sendo assegurado o
sigilo em todas as etapas. Assim, ndo serdo identificados nomes, garantindo o anonimato nos
resultados e publicagdes, impossibilitando sua identificacdo e a do estudante.

Solicito sua autorizacdo para a gravacao das atividades do estudante em sala de aula.
Essas gravacOes serdo transcritas pela pesquisadora e, se necessario, por um profissional
experiente nessa acdo, garantindo que se mantenha o mais fidedigna possivel. Depois de
transcrita estara disponivel para que os estudantes ou responsaveis validem as informacdes.

Ndo haverd despesas durante a pesquisa, caso haja, serdo custeados pela prépria
pesquisadora. VVocé receberd uma via deste termo, rubricada em todas as paginas por vocé e
pelo pesquisador, onde consta o telefone e 0 enderego do pesquisador principal. Vocé podera
tirar suas duvidas sobre o projeto e a participagdo do estudante agora ou a qualquer
momento.

Se vocé tiver qualquer problema ou ddvida durante a participacdo do estudante na
pesquisa podera comunicar-se pelo telefone da pesquisadora (16) 98100-2279 ou pelo e-mail

suchoasg@hotmail.com.
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Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios da participagdo na pesquisa e
concordo com a participagdo do estudante o qual estou responsavel. O pesquisador me
informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres
Humanos da UFSCar que funciona na Pro-Reitoria de P6s-Graduacgdo e Pesquisa da
Universidade Federal de S&o Carlos, localizada na Rodovia Washington Luiz, Km. 235
- Caixa Postal 676 - CEP 13.565-905 - Sdo Carlos - SP — Brasil. Fone (16) 3351-8110.

Endereco eletrénico: cephumanos@ufscar.br

Endereco para contato (24 horas por dia e sete dias por semana):
Pesquisador Responsavel: Simone Uchdas Guimaraes
Endereco: Ray Wesley Herrick, 475, apto 405, bl 07 — CEP 13.565-090 — S&o Carlos/SP.

Contato telefénico: (16) 98100-2279 e-mail: suchoasg@hotmail.com

Local e data:

SIMONE UCHOAS GUIMARAES

Nome do Pesquisador Assinatura do Pesquisador

Nome do responsavel pelo estudante

Assinatura do responsavel pelo estudante
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TERMO DE ASSENTIMENTO DO MENOR

Vocé esta sendo convidado para participar da pesquisa O TRABALHO EM SALA
DE AULA COM ATIVIDADES ORIENTADORAS DE ENSINO: CONSTRUINDO O
CONHECIMENTO MATEMATICO POR MEIO DA PERSPECTIVA HISTORICO-
CULTURAL. Seus pais permitiram que vocé participe.

O objetivo dessa pesquisa € analisar suas elaboragdes em relacdo ao contetdo
matematico que vocé esta estudando durante o desenvolvimento de atividade em sala de aula.
Toda sua turma podera participar dessa pesquisa.

Vocé ndo precisa participar da pesquisa se ndo quiser, € um direito seu, ndo terd
nenhum problema se desistir. A pesquisa sera realizada na propria sala de aula onde
desenvolveremos, juntos, as atividades. Durante algumas atividades serdo utilizados
gravadores para que a pesquisadora possa acompanhar o que cada um de vocés esta
desenvolvendo e também para que possam ser analisados os dados para a pesquisa. Os
registros que vocés escreverem no momento da atividade também ficardo com a
pesquisadora. Essas gravacdes ficardo apenas com a pesquisadora, ninguém mais tera acesso
a elas.

Todo processo de pesquisa é considerado seguro, mas caso vocé perceba algo que te
deixe desconfortavel, ou algo que esteja errado vocé pode procurar a pesquisadora (Simone)
pelo telefone (16) 98100-2279.

Mas héa coisas boas que podem acontecer, como por exemplo, poderemos aprender
alguns conceitos de uma maneira diferente.

Ninguém sabera que vocé esta participando da pesquisa, ndo falarei a outras pessoas,
nem darei a pessoas estranhas seus dados. Os resultados da pesquisa serdo divulgados, mas
sem identificar seu nome ou dos outros participantes da pesquisa.

Se vocé tiver alguma duvida, pode me perguntar. O meu telefone encontra-se um

pouco acima no texto.

Eu, aceito participar
da pesquisa O TRABALHO EM SALA DE AULA COM ATIVIDADES
ORIENTADORAS DE ENSINO: CONSTRUINDO O CONHECIMENTO
MATEMATICO POR MEIO DA PERSPECTIVA HISTORICO-CULTURAL, que tem o

objetivo citado anteriormente. Entendi as coisas ruins e as coisas boas que podem acontecer.




158

Entendi que posso dizer “sim” e participar, mas que, a qualquer momento, posso dizer “nao”
e desistir que ninguém vai ficar furioso. A pesquisadora tirou minhas ddvidas e conversou
com 0s meus responsaveis. Recebi uma copia deste termo de assentimento e li e concordo em

participar da pesquisa.

Sao Carlos, de de

Assinatura do menor

Assinatura da pesquisadora
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ANEXO 3

Quadro de Organizacgédo dos Dados

Atividade 2: Cachinhos dourados (parte 1)
No inicio da aula foi contada a historia de “Cachinhos dourados e os trés ursos”. Apos a

historia a turma foi dividida em grupos de trés alunos e a gravacao foi feita em 2 grupos.

Obs: em alguns momentos ha alunos que falam préximos ao gravador, talvez por acharem
diferente o fato de serem gravados. Mesmo o gravador estando em apenas 2 grupos, alguns

alunos saem de seus lugares para falarem algo préximo ao gravador.
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Celular

Tablet

Camera

(o primeiro momento ¢ a fala da

pesquisadora com a turma toda)

PESQUISADORA:
mundo tinha escolhido...

Todo
todo
mundo escolheu e ndo contou
pra ninguém. Nem no grupo de
vocés, vocés ndo véao contar.
Ok? Esse é o segredo de vocés
nessa aula... [respondendo a
duavida de um aluno] Escolher
um objeto da histéria que eu
contei, depois vocé ndo vai
contar pra ninguém, s6 vocé que

vai saber.

Idem

Organizacgéo dos grupos na sala.

Conversa dos alunos

L: Nao, to brincando... sei 14, é
porque, tipo... eu ndo tenho nada
contra ele, s6 que ele é meio

chatinho...

PESQUISADORA:

cada grupo... [pedindo siléncio]

Gente,

Cada grupo vai receber uma

caixinha de massinha...

Aluno: cara, eu gosto de
massinha, massinha € legal...

LUCAS: da d6 do Gilvan né
mano!? [ndo entendi] Deixa eu
perguntar pro Gilvan aqui...

Gilvan!

Os alunos ficam um pouco

agitados.

PESQUISADORA: A
massinha, 0 que é pra VOCés
fazerem com ela? Por exemplo,
eu escolhi um objeto, certo!?

Que eu ndo vou contar pra

[quando a pesquisadora fala pra
imaginarem que tivesse uma
bicicleta na historia]

Aluno: fazer com a massinha de

modelar a bicicleta...

LUCAS: vou ter que desenhar...
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ninguém... eu vou fazer esse
objeto com a massinha de
modelar. Por exemplo, olha, ndo
tinha isso na historia... vamos
supor que tivesse uma bicicleta
na historia, e eu escolhi ela,
entdo eu vou fazer uma bicicleta
de massinha de modelar... Tem
que ser um objeto da histérial

Tudo bem? 7?7?22

A pesquisadora comeca a
entregar a massinha para 0s
grupos e relembrar a proposta.

Os alunos ficam agitados com a

massinha.

PESQUISADORA: tem que ser
um objeto da histéria, ta& bom?
Qualquer objeto... ai cada um
vai fazer o seu... [a pesquisadora
orienta enquanto entrega a

caixinha de massinha]

Sa: eu quero a verde! Eu quero a
verde!

Viviane: eu vou querer... espera
ai... eu vou querer...

Aline: eu quero a verde! Anda
logo! Pode abrir? [pergunta mais
alto pra pesquisadora] Pode
abrir professora? [a
pesquisadora ndo escutou] Ah...

eu ja abri!

[barulho abrindo o saquinho de

LUCAS: deixa ele aqui com
cuidado... cerca ele assim...
[falando do tablet] [Gilvan
chega no grupo] Olha, Gilvan, o
seguinte: a gente chamou vocé
pra ca porque vocé vai participar
do nosso trabalho. A gente ta no
meio de uma gravacdo que a
professora deu, beleza? Evita
ficar quieto 0 maximo porque
vocé ndo tem nada o que falar,
beleza? Néo, ndo, ndo, deixa ail
N&o é hora agora! Guarda isso
ai! Gilvan, vem aqui! Vocé fala
com o Gilvan e ele ndo ouve...
Aluno: Tenta ajudar o menino
que ndo tem amigos... ninguém
gosta dele...

LUCAS: tipo, eu até gosto dele,
ja tentei ajudar ele...

Aluno: eu também, teve um dia
gue eu fiz e ele ndo conseguiu
me ajudar... tipo, era um
trabalho, ?77??

LUCAS: Gilvan! Gilvan! Senta
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massinha]

Viviane: Ai! Que saudade de
mexer na massinha! Nunca
mais...

[Sa faz algum barulho pra ela

falar baixo]

VIVIANE: Gente... eu lembro...
nossa... pode comegar? Que
saudade gente! Ai meu Deus!
[instante de siléncio]

VIVIANE: professoral Pode
comegar?

[a pesquisadora responde que
sim]

VIVIANE: [fala mais baixo e
euférica] Ai que saudade que eu
tenho desse negocio! [alguns
instantes depois] ai ???? mexer
com massinha... ai nossa, que
emocéo!

Aline: que emog&o!? [risos]
VIVIANE: olha como eu
amasso? Eu pego e fagco assim,
olha...

Ha algumas conversas sobre
como fazer e manipular a
massinha.

A sala esta euforica!

[as meninas ficam em siléncio
durante um tempo, mas a sala
ainda estd bem agitada. Depois
elas  ficam um  tempo

conversando aleatoriamente]

aqui! Vocé ndo vai falar com
ninguém! Senta aqui! [Gilvan
chega no grupo] Gilvan, tudo
que a gente falar vocé faz! Tudo
gue vocé ouviu vocé aceita! Se

~

eu ndo te falar ???? ou seja, se

LUCAS: beleza!

?77?

LUCAS: Nossa, é gelado né!?
PEDRO: ndo pode esquentar...
LUCAS: que cheiro de doce...
PEDRO: sera que ???? ndo
confundiu...

[siléncio entre eles, mas a sala

faz bastante barulho]
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muito bem porque a sala esta

bem agitada).

[Elas continuam conversando
sobre 0 que vao fazer e uma

ajuda a outra a modelar]

Conversas dos alunos e das

meninas.

Aline: estd parecendo aqueles
potinhos de colocar ragdo!
VIVIANE: s6 que n&o...

Aline: s6 que sim!

VIVIANE: como é que eu vou
desgrudar do apontador agora!?
[elas falam, mas ndo d& pra
entender]

Aline: ela falou que pra agir
naturalmente [em relacdo ao
gravador], ¢ o que eu to
fazendo!

Conversa dos alunos. Depois
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Aluno: nossa... aqueles né!?
LUCAS: espera ai...

[ndo da pra entender]

LUCAS: eu ndo vou modelar na
minha mesa, ta suja, vai grudar
um monte de negocio...

Aluno: ndo vai ndo...

LUCAS: Professora! Ja pode
comecar ja?

[a pesquisadora responde que
sim e o aluno comenta alguma
coisa sobre o0 cheiro da

massinha]

Tem bastante barulho na sala.
LUCAS: o que a gente pode
fazer...

Aluno: vou fazer...




elas comentam do gravador

novamente.

Aline: Ela falou la que ndo vai
apresentar nos ndo... é... vai
ser...

Viviane: so ela que vai ver... sO
ela que vai ver...

Aline: s6 ela que vai ver... e,
tipo assim, sem saber que é a
familia... vai colocar Mariana,

Carol, Silva, Davi Luis...

Conversa dos alunos, bem

agitados.
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§e Vai sobrar 'né? O, mas nio
fala palavrdo também ndo que
nos estamos no meio de uma
gravacdo! Falei sem querer...
saiu.

[eles conversam]

LUCAS: como é que se faz uma
cadeira...

Matheus: ndo € pra falar! Nao
pode falar!

LUCAS: ninguém vai saber!
[ndo da pra entender]
MATHEUS: é... ninguém vai
saber...

LUCAS: eu mudo! A gente ta
no meio de uma gravacgéo...
MATHEUS: td& no meio da
gravagdo vocé acha que eu ????
LUCAS: eu esqueci que tava na
gravacao! Mas, beleza, ja sei o
que eu vou fazer!

[depois de um tempo a
pesquisadora se aproxima]
LUCAS: professora! Professoral
Vou ter que fazer outra coisa,
acabei soltando sem querer!
PESQUISADORA: entdo faz
outra coisa!

MATHEUS: o Lucas, divide o
que vocé t& no meio!
PESQUISADORA: o que vocé
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tinha pensado primeiro?
LUCAS: ia fazer a cadeira do
pai...

MATHEUS: néo é ??7??
LUCAS: ela perguntou o que eu
ia fazer antes de falar...

[n&o entendi]

Aluno: eu vou fazer uma
cadeira...

PEDRO: eu vou fazer os pés da
minha...

Aluno: ndo pode falar!

Aluno: eu falei...

LUCAS: mentiroso!

PEDRO: o que o Matheus ta
fazendo?

LUCAS: ndo falou ndo! O
Bruno que falou... eu ja sei o
que ele vai fazer! Ele ia fazer
uma cadeira também...

PEDRO: é?

LUCAS: ele ia...

[barulho modelando a massinha,
eles conversam mas ndo da pra
entender, € sobre o que véo
fazer]

LUCAS: ta grudando...

PEDRO: pde na mesa que nem
eu!

[nédo da pra entender]

PEDRO: eu fui o dnico
inteligente!

LUCAS: nossa, falou o cara que
nem faz licho de casa [isso

mesmo? Né&o entendi direito.]!

PEDRO: eu fui inteligente de
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fazer na mesa...

[eles falam mais baixo]

LUCAS: olha a burrice que eu
fiz! Cadé a tesoura?

[eles ficam um instante em
siléncio, mas a sala conversa
bastante]

MATHEUS: 0, melhor
atividade!

LUCAS: olha o que me
aconteceu, fui bater no caderno!
297?

[a pesquisadora aproxima]
PEDRO: eu fui o Unico
inteligente professora de fazer
em cima da mesa!

[ndo d& pra entender, bastante
barulho nos outros grupos]
MATHEUS: ah, ja sei! Eu ja sei
0 que eu vou fazer! S6 que eu
vou precisar da massinha
branca, metade...

LUCAS: entdo, vou precisar de
outra cor...

[nédo da pra entender]

PEDRO: prontinho!

LUCAS: ta prontinho!? O que €
isso ai?

PEDRO: a mesa!

LUCAS: o qué?

PEDRO: minha mesa!

LUCAS: ta parecendo um ????
alienigena!

[n&o d& pra entender]

PEDRO: ahh, ja sei o que eu

vou fazer!
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LUCAS: ???? morreu mano...
MATHEUS: faz tempo mano...
LUCAS: ndo, amanha faz... foi
uns dois dias atras... [alguém
fala junto, ndo entendi] inclusive
tem um anjinho dentro dele
assim...

[comentam algo que ndo d& pra
entender]

LUCAS: e ele ta pensando em
fazer o mesmo rumo do
zangado, em fazer uma mascara
dele mas, tipo, ndo ia mudar
nada...

Bruno (?): ele ficou ** vocé
viu?

LUCAS: ele mudou parecendo
uma mascara tipo o Jason s6 que
mais ????

BRUNO: s6 que ndo precisava

n&o...

LUCAS: &, eu vi...

PEDRO: precisando  ??7??
Lucas... ???? pra fazer
rapidinho...

LUCAS: espera ai, rapidao!
Rapidinho...

[eles ficam em siléncio um
instante, comecam a rir]
LUCAS: o que € isso mano?
BRUNO: era pra ser uma
vasilha com...

LUCAS: o velho, me da a
massinha branca ai! Eu ia
fazer...

MATHEUS: eu to vendo, o que
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Bruno: era pra parecer uma
vasilha...

PEDRO: prato de mingal?
[alguém responde que sim e ele
mostra o que fez] Ficou feio ndo
ficou?

LUCAS: ndo... ficou!
MATHEUS: ndo, ficou!?

[né&o da pra entender]

LUCAS: ta parecendo um...
MATHEUS: passarinho...
LUCAS: uma balinha de ????
PEDRO: agora ficou bonitinha?
LUCAS: olha que bonitinho!
[falando ironicamente]

PEDRO: sério, ta bonitinho?
LUCAS: mais ou menos...
MATHEUS: ta parecendo...
PEDRO: ?7???

MATHEUS: Lucas!
PESQUISADORA: isso! [se
aproximando do grupo]

LUCAS: tamo...

PEDRO: olha aqui a tigela de

mingal!

MATHEUS: néo fala...
PESQUISADORA: mas, pensa
ai... ndo comenta agora 0 que eu

vou te perguntar... de quem que
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é? [alguém fala alguma coisa]

Mas pensou nél?

PESQUISADORA: e ai?
Aline: a minha deu errado..
Viviane: ta dando ---- aqui... eu
ndo to conseguindo fazer...
porque vai ser dificil tirar
daqui...

PESQUISADORA: vocés estdo
fazendo, acho que a mesma
coisa...

Aline: é...

Viviane: sim...
PESQUISADORA: Mas é do
mesmo... mesma coisa que eu
perguntei pra eles, de quem é
esse objeto?

Aline: 0 meu é do bebé!
VIVIANE: 0 meu é do papai!

Alguém pergunta se pode
misturar  cores. Quando a
pesquisadora diz que pode as
meninas ficam agitadas e

escolhem cores para misturar.
VIVIANE: pode misturar!
Aline: Yes!

VIVIANE: eu quero essa!
Aline: eu quero essal

[instante em siléncio]

VIVIANE: ah, que bonitinho!




170

[falam algo que ndo da pra

entender]

Aline: eu vou fazer outra coisa...
o professoral Professora! Eu vou
fazer outra coisa!
PESQUISADORA: mas, se
quiser fazer aquele que vocé
tava falando...

Aline: ndo, é porque eu ja
peguei outra cor... é do bebé, ta

bom!?

Elas comentam sobre 0 que véo

fazer e sobre a mistura de cores.

Aline: olha! Da hora!
VIVIANE: ai que lindo!

Aline: vocé vai fazer o que?
[ndo entendi o que respondeu]
Aline: empresta o alaranjado?
VIVIANE: nossa! Que lindo que

ficou esse!

[elas ficam mais quietas um
instante e conversam algo que

ndo déa pra entender]

VIVIANE: a caminha!?

Aline: é...

VIVIANE: ai que fofinho!
Aline: é que foi feito por mim

né!?

[instante rindo e depois sem

conversar]
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VIVIANE: olha como ficou!
[Sa fala alguma coisa]
VIVIANE: ficou a cor dessa...

Aline: s6 que mais claro...

[instante de siléncio]

VIVIANE: professoral

Aline: professora!

[a  pesquisadora esta  se
aproximando]

VIVIANE: ndo sei se podia
misturar...

[a pesquisadora afirma que sim]
VIVIANE: olha a cor que ficou!
Ficou a mesma cor desse! So
gue mais claro...
PESQUISADORA: é!

[instante de siléncio]

VIVIANE: ohhh, que bonitinho!
[instante de siléncio, depois elas
conversam algo que ndo deu pra

entender]

VIVIANE: 0 que € isso ai? E
um lencgol?

[Sa fica em siléncio]

VIVIANE: falal

Aline: espera! Nem eu sei 0 que
é isso também!

[elas falam mais baixo, ndo da

pra entender]

[Guilherme chega perto das

meninas]
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J: 0 que vocé esta fazendo?
Aline: a cama... ??7?

VIVIANE: qual é o problema?
???? Ai que bonitinho!

[a pesquisadora aproxima]
Aline: vai poder levar pra casa a
massinha?

PESQUISADORA: 0i?

Aline: a massinha vai poder
levar pra casa?
PESQUISADORA: ndo...
depois vai ficar comigo... porque
se precisar em outra atividade eu
vou trazer de novo...

[a pesquisadora afasta]

VIVIANE: eu vou comprar uma
massinha pra poder brincar...
ndo vou nem dividir com meu
irmé&o... vou brincar sozinha!
Aline: olha que bonitinho!
Agora vou fazer o lengol!
VIVIANE: faz bem fininho!
Aline: uhum...

VIVIANE: vai ficar da hora...
Aline: Uhum... t& ficando lindo

0 meu, sabia?

[instante em siléncio]

Aline: olha, olha, olha.... sente o
aroma disso!

VIVIANE: ??7??

Aline: 77??

VIVIANE: vocé ¢é muito

inteligente!
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Aline: obrigada, ta!?

[instante de siléncio]

VIVIANE: o0 que o ???? ta
fazendo?

Aluna (ndo identifiquei): que

lindo! Agora que eu vi!

[instante de siléncio]

VIVIANE: [escuta  Lucas
perguntando sobre a massinha
marrom] Massinha marrom...
[olha pra alguma coisa, acho que
0 objeto da Sa] Ahh, ficou
bonito! [instante de siléncio]
Ahh...

Aline: agora vou fazer o

travesseiro!

Aline: Adriana, ndo tem como
vocé dar um pedago da sua?
[espera um pouquinho] N4o,
deixa, deixa...

C: quer eu posso ??7??

Aline: ndo, ndo, nao...

[elas falam alguma coisa que
ndo déa pra entender]

C: que tamanho? assim da?
Aline: ah, eu ja peguei, ja
peguei...

[n&o deu pra entender]

Aline: obrigada viu?

PEDRO: pode desmontar? Pode
desmontar?

LUCAS: nossal Néao tem
massinha marrom?
PESQUISADORA: ndo, s6 tem
essas cores...

LUCAS: eu quero fazer uma
coisa que ndo vai dar pra fazer
porque ndo tem massinha
marrom pra fazer.

PEDRO: vai fazer a ca?
LUCAS: nédo vou falar pra vocé
n&o...

PEDRO: ndo, eu falei “ca”, a
inicial...

[ndo deu pra entender]

LUCAS: sabia que um dia eu fiz
uma minhoquinha de massinha e
guando jogaram ela fora eu
chorei?

[eles riem]

LUCAS: é porque, tipo, eu tinha
uns 5 anos...

MATHEUS: nossa, t& perfeito o
meu!

LUCAS: o que eu to fazendo? O
gue eu posso fazer? Um

gengibre?




174

PEDRO: olha a minha cobrinha

aqui!

[pesquisadora se aproxima]
PESQUISADORA: e vocés? Ta
dando certo ai?

Aline: ta...

[alguém pergunta alguma coisa]
PESQUISADORA: ndo d& pra
tirar foto, porque a cémera ta
ai...

[instante de siléncio]

C: olha Aline...

Aline: olha que legal!

[ela conversam algo que ndo da
pra entender]

VIVIANE: eu queria fazer uma
cadeira, mas ndo sei...

[as meninas comentam sobre a
cadeira, mas ndo da pra
entender]

VIVIANE: ndo... ndo sei fazer
uma cadeira...

[Guilherme pede a régua

emprestado para Aline]

[instante de siléncio, depois ndo
da pra entender, depois eles
falam que alguém soltou um
pum e o Lucas lembra eles que
estd sendo gravado]

PEDRO: Lucas... o Lucas...
Lucas! Olha aqui a minha
minhoquinha... A minha tem até
carinha ja...

LUCAS: o que eu posso fazer?
Ai meu Deus! To ficando louco!
Eu ndo sei 0 que eu fago! O que
eu posso... 0 que é isso?
[instante siléncio]

PEDRO: o que vocé fez? Ah
ndo ndo ndo ndo... eu misturei as

duas cores...

[instante de siléncio]

[alguém pergunta, de outro
grupo, se pode desmanchar, a
pesquisadora diz que ndo e um
dos alunos fala que ja havia

desmanchado]

[n&o d& pra entender]

Aline: Ca [Adriana], eu néo
acabei...

VIVIANE: eu ndo sei 0 que eu

faco com isso...

LUCAS: eu ndo sei o que eu
faco com essa massinha verde!
Ela arruinou minha vida!
PEDRO: ???? laranja?
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[instante de siléncio]

C: ahh, ja sei!

VIVIANE: cadé a régua?
Empresta a régua pra mim...

[instante de siléncio]

LUCAS: se tivesse alguma coisa
pra fazer com laranja eu fazia,
ndo tem com a verde... com a
branca tem um monte...

PEDRO: o dona! Pode misturar
as duas?

[a pesquisadora confirma que
pode misturar as cores]

LUCAS: 0 professoral!
Professora...

PESQUISADORA: 0 que vocés
estdo fazendo? VVocé j& ndo tinha
feito?

PEDRO: pode misturar as
cores?

LUCAS: eu ndo sei o que eu
fago com isso aqui!
PESQUISADORA: cadé seu
objeto?

LUCAS: entdo, eu ndo sei 0 que
eu faco!

PESQUISADORA: pensa ai na
histérial  Vai 14, rapidinho

porque ta acabando o tempo!

Aline: Guilherme, da a régua...
rapidao!

[momento de siléncio]

C: ndo sei porque eu fiz isso...
277?

Aline: eu acho que eu acabei!
PESQUISADORA: vocé acha
que acabou?

297?

[As meninas falam algumas

coisas que ndo da pra entender]

[alguém pergunta na sala se
pode misturar as cores e a
pesquisadora responde que sim]
LUCAS: pronto!

Os meninos falam algumas
coisas que nao da pra entender.
PEDRO: Lucas... Lucas! To
fazendo massagem na massinha!
LUCAS: é mesmo!? Posso
misturar ja? [pergunta pra

pesquisadora e ela responde que
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VIVIANE: ficou lindo!

[instante de siléncio]

VIVIANE: eu vou fazer um
ursinho!

Aluna: faz de bolinha...

[as meninas ficam em siléncio
um instante, mas a sala ainda
esta agitada]

Elas conversam algo que ndo da

pra entender.

Aline: é para agir naturalmente!
E isso que eu to fazendo!
[instante de siléncio]

VIVIANE: ai que bonitinho que
ficou ??7??

[elas falam alguma coisa e
depois conversam com O

Guilherme]

C: 0 que vocé ta fazendo?
VIVIANE: um negécio, depois

te falo!

Guilherme chega no grupo.

J: nossa! Que da hora! Aqui!
Aline: [gritando] Né&o
Guilherme! Me da!

J: [falando com alguém mais
distante] A cama dela! Que da
hora! [falando com as meninas]
Me da um pedacinho disso aqui?
Aline: sai! Nao vou dar nada!

J: pra eu colocar no meio...

Aline: Nao!

pode misturar] N&o, eu ndo
tenho certeza do que eu to
fazendo...

PEDRO: eu misturei... olha
como ficou legal!

LUCAS: o que vocé ta fazendo?
O que uma cobra tem a ver com
a histéria?

PEDRO: ndo, eu to brincando...
to misturando a cor...

LUCAS: mas, mano, o que vocé
td fazendo... por que vocé ta
misturando a cor?

PEDRO: vou fazer uma outra
coisa...

LUCAS: uma jararaca...
PEDRO: uma cadeira!

LUCAS: valeu por falar no meio
da gravacao!

PEDRO: ndo é cadeira nao...
LUCAS: pode misturar assim...
eu vou fazer outra coisa!

[os meninos falam juntos, fica
confuso]

MATHEUS: o professora! Eu ja
estou terminando!

PEDRO: professora, a gente ta...
297?

LUCAS: eu ndo tenho ideia do
que fazer professoral!

[tem algumas falas que ndo da
pra entender]

LUCAS: olha, to misturando a
massinhal

[0os meninos dado risada e falam

algo que ndo dé& pra entender]
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VIVIANE: ndo!

Aline: eu vou usar!

[Guilherme fala alguma coisa,
ndo da pra entender, depois

afasta]

C: esse aqui vocé vai usar?
Aline: eu vou! Eu vou!

[instante de siléncio]

Guilherme aproxima.

Aline: sai daqui!

J: eu s6 quero um pedacinho!
Aline: Guilherme, eu to usando
esse aqui!

[ele afasta depois volta]

J: 0 que vocé falou?

Aline: o professoral

J: olha o tamanho do negocinho
gue eu peguei!
PESQUISADORA: ndo é pra
pegar massinha dos outros néo...
Seu grupo tem! [pesquisadora
vai afastando deles]

J: nédo tem...

P e VIVIANE: tem sim!

Aline: clica no verde que vocé
falou “tem sim” junto com a
professora! [risos]

[elas conversam, mas ndo da pra

entender]

MATHEUS: me empresta um
pouquinho?

[falam juntos novamente]
LUCAS: cadé a cor branca?
[eles comentam alguma coisa]
MATHEUS: empresta mais um
pouquinho?

LUCAS: ndo tem como! Eu so
tenho isso de branco!

[alguém estd batendo na mesa,
ndo da pra entender o que falam]
LUCAS: olha isso! Olha isso!
MATHEUS: eu ja fiz o
negocinho...

LUCAS: o que vocé fez? Vocé
fez um ???? alienigena? [risos]
la: 77?2 alienigena...

LUCAS: Gilvan, que isso
velho!?

[alguém fala alguma coisa]
BRUNO: eu preciso de uma
cola!

[eles comentam que precisam de
tesoura, alguém empresta]
MATHEUS: o Bruno, eu te dou
um pedaco do meu...

[alguns falam junto]

Parece que alguém chega

pedindo um pedacinho de

LUCAS: [falando alto] D& pra

vocés ficarem quietos no meio
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massinha, ou é alguma das
meninas do grupo, ndo da para
identificar. (No video parece que

¢ a Janaina)

[conversas  aleatdrias, elas
comecgam a cantar (acho que € a
Aline)]

Elas falam pra pesquisadora que

gritaram na gravag&o.

de uma gravacdo pra fazer o
negocio em grupo, ou Vocés vao
ficar se xingando!

MATHEUS: é mesmo...
LUCAS: palhacos...
MATHEUS: vocé quer um
pedacgo da minha? Eu te dou...
LUCAS: o0 meu ta parecendo um
macarrdo! Eu to tentando
montar uma coisa, mas nao to
conseguindo...  [ficam  um
instante em siléncio] Por que eu
peguei a cor verde? Por que eu
troquei com vocé essa cor aqui?
[ndo d&a pra entender porque
alguém esta batendo na mesa]

[conversas aleatérias]




