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RESUMO

FRAGA, Moises Alves. SignificacOes de nexos conceituais em uma atividade de ensino de
medida de tempo. 2023. 184 p. Tese (Doutorado) — Faculdade de Educacéo, Universidade de
Séo Paulo, S&o Paulo, 2023.

Ao buscar compreender como a apropriagdo de conceitos como um sistema de significacoes
contribui para a organizagdo do ensino como Atividade, esta pesquisa investigou 0 processo
de significacdo de nexos conceituais que constituem uma atividade de ensino de tempo. A
perspectiva tedrica fundamentou-se na Teoria Histdrico-Cultural, na Teoria da Atividade e nos
principios tedrico-metodoldgicos da Atividade Orientadora de Ensino. Por meio desse
referencial, pressupde-se que 0 modo como 0s professores se apropriam dos nexos conceituais
do conceito de medida de tempo e dos elementos da Atividade Orientadora de Ensino pode ser
evidenciado como um sistema de significagdes que se desenvolve na atividade em processo de
proposicédo coletiva. O campo empirico da investigacdo foi o subgrupo do nucleo Sao Paulo
do projeto em rede “Educagdo matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental:
principios e praticas da organizacdo do ensino”, vinculado ao Programa Observatorio da
Educacdo, da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior, com foco na
atividade de ensino de tempo. A escolha do campo empirico deu-se por entender que esse
espaco de formacdo da docéncia foi propicio para observar o movimento de desenvolvimento
de situacOes desencadeadoras de aprendizagem dos conceitos abordados no desenrolar do
referido projeto. O movimento ldgico-histérico do conceito de medida de tempo apreendido
em fontes bibliograficas, a analise de propostas curriculares governamentais e a Teoria
Historico-Cultural orientaram a identificacdo dos nexos conceituais da medida de tempo e da
Atividade Orientadora de Ensino, de modo que possibilitassem a analise de seu processo de
significacdo em uma atividade de ensino da medida de tempo. A tese defendida nesta pesquisa
é que a organizacdo do ensino como Atividade promove a apropriagdo dos conceitos como
sistemas de significacdes. O objeto de investigacdo € o processo de significacdo de nexos
conceituais que constituem uma atividade de ensino de tempo. Ao fim da investigacdo, 0s
resultados evidenciam o sistema de significacdes desencadeado pelas a¢Ges formadoras do
projeto estruturado como Atividade e a mudanca qualitativa na organizacdo do ensino
efetuada pelos professores participantes.

Palavras-chave: Nexos conceituais. Processo de significacdo. Medida de tempo. Atividade
Orientadora de Ensino. Formacao de professores.



ABSTRACT

FRAGA, Moisés Alves. Significations of conceptual nexus in a time measurement
teaching activity. 2023. 184 p. Thesis (Doctorate) — Faculty of Education, University of S&o
Paulo, S&o Paulo, 2023.

In seeking to understand how the appropriation of concepts, such as a system of meanings
contributes to the organization of teaching as an Activity, this research investigated the
process of signification of conceptual nexus that constitute a time teaching activity. The
theoretical perspective on which we were based was the Historical-Cultural Theory, the
Activity Theory and the theoretical-methodological principles of the Guiding Teaching
Activity. Based on this reference, we assume that the way in which teachers appropriate the
conceptual nexus of the concept of time measurement, and the elements of the Guiding
Teaching Activity, can be evidenced as a system of meanings that develops in the activity in
the process of collective proposition. The empirical field of the investigation was the
subgroup of the Sao Paulo nucleus of the network project “Mathematics education in the early
years of Elementary School: principles and practices of teaching organization”, linked to the
CAPES Education Observatory Program, focusing on time teaching activity. The choice of
the empirical field was due to the understanding that this space for teaching training was
conducive to observing the movement of development of situations that trigger learning of the
concepts addressed in the development of the mentioned project. The logical-historical
movement of the concept of time measurement from bibliographic sources, the analysis of
governmental curricular proposals, and the Historical-Cultural Theory, and the Guiding
Teaching Activity guided the identification of the conceptual nexus of the time measurement,
in order to enable the analysis of its signification process in a time measurement teaching
activity. The thesis defended in this research is that the organization of teaching as an Activity
promotes the appropriation of concepts such as systems of significations. The object of
investigation is the process of signification of conceptual nexus that constitute a time teaching
activity. At the end of the investigation, the results show the system of significations triggered
by the formative actions of the project structured as Activity and qualitative change in the
teaching organization carried out by the participating teachers.

Keywords: Conceptual nexus. Signification process. Measure of time. Guiding Teaching
Activity. Teacher training.
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1 INTRODUCAO

O viver, no desempenhar humano do verbo, gera diversas necessidades. Estas, ao
decorrer do processo histdrico, desencadearam diversas atividades. A necessidade de
alimentacdo, por exemplo, foi responsdvel pelo desenvolvimento das atividades de
agricultura, pecuéria e caga, enquanto a necessidade de deslocamento impulsionou a atividade
de localizagdo. No desempenhar dessas muitas atividades, foram desenvolvidos diversos
conceitos. Alguns destes sdo considerados essenciais no processo de humanizagdo do sujeito.

Posteriormente, esses saberes precisaram ser sistematizados e organizados, a fim de
que fossem socializados com as novas geragdes (KOPNIN, 1972), e a escola tornou-se o
espaco de aprendizagem escolhido para a apropriacdo dos conceitos considerados importantes
no processo de socializacdo da cultura humana.

No ensino basico, tais conceitos se encontram agrupados em diversas disciplinas como
lingua portuguesa, matematica, historia, geografia, entre outras. Entretanto, a atual
organizacdo do ensino, principalmente de Matematica, pauta-se na apresentacao de defini¢des
desses conceitos, ndo evidenciando 0s nexos conceituais presentes no processo historico de
seus desenvolvimentos (SOUSA, 2004). Nos diversos documentos de organizacao curricular,
podemos observar essa fragmentacdo de conceitos e a auséncia de relacfes entre eles, dos
quais a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é o mais atual (BRASIL, 1997, 1998,
2000, 2012, 2018).

Dado esse panorama, a organizacdo do ensino e a apropriacdo de conceitos sdo temas
geradores de diversas pesquisas, focadas tanto na apropriacdo conceitual dos estudantes
quanto na formacdo de professores (PANOSSIAN, 2008; GLADCHEFF, 2015; FRAGA,
2016).

Da mesma forma, compreender melhor a apropriacdo de conceitos também se tornou
minha area de interesse’. E sua génese se da em minha formacéo basica, e, ao longo de minha
trajetéria académica e profissional, meu sentido pessoal foi mudando qualitativamente e
sendo ressignificado.

Ao se apropriar do conceito de sentido pessoal, desenvolvido por Leontiev (2021),
Asbahr (2014, p. 268) explica:

Segundo Leontiev, o sentido é criado pela relagdo objetiva entre aquilo que
provoca a a¢do no sujeito (motivo da atividade) e aquilo para o qual sua acéo
se orienta como resultado imediato (fim da acéo). O sentido pessoal traduz a

! Neste trecho, utilizaremos a primeira pessoa do singular com a finalidade de expressar minha trajetdria pessoal
como pesquisador e professor.
20



relacdo do motivo com o fim. Assim, para encontrar o sentido pessoal, é
necessario descobrir seu motivo correspondente.

Assim, acredito ser essencial relatar um pouco do movimento histérico de minha
formacdo, a fim de que haja a compreensdo de como o desenrolar de minhas atividades como
estudante, professor e pesquisador desencadearam as inquietacdes que geraram a pergunta de
pesquisa e todo desenrolar desta tese.

Nos anos iniciais do ensino fundamental, mesmo ja aprovado para 0 ano escolar
subsequente, frequentava as aulas de recuperacéo e auxiliava a professora a esclarecer davidas
de meus colegas. No ensino médio, dividiamos as disciplinas entre nossos colegas proximos,
a fim de que cada um apresentasse sinteses e explicasse os conteldos aos outros. Nesse
movimento, sempre ficava responsavel por matematica, visto que ja manifestava a vontade de
lecionar a disciplina.

No ano seguinte ao concluir o ensino basico, ingressei no curso de licenciatura em
matematica no Instituto de Matematica e Estatistica da Universidade de Sdo Paulo (IME-
USP) e tive a oportunidade de estagiar no Clube de Matemaética da Faculdade de Educacgéo da
Universidade de Sdo Paulo (FEUSP), coordenado pelo Prof. Dr. Manoel Oriosvaldo de
Moura, por meio do programa Ensinar com Pesquisa?, na época. Também participavam do
Clube de Matemética estudantes de pos-graduacdo e de graduacdo (licenciandos em
matematica e pedagogia). Nesse espaco de aprendizagem, como caracteriza Cedro (2004), séo
elaboradas e aplicadas atividades de ensino aos alunos dos anos iniciais do ensino
fundamental, pertencentes & Escola de Aplicacdo da USP.

Durante dois anos, estagiei no Clube de Matematica, onde pude iniciar minha
aproximacdo tedrico-pratica com a Teoria da Atividade (LEONTIEV, 2021) e a Atividade
Orientadora de Ensino (AOE) (MOURA, 1996; MOURA et al., 2010) e me apropriar de
elementos essenciais da atividade pedagodgica, como o planejamento, o trabalho coletivo, a
sintese e a reflexdo sobre a prética, entre outros. Nesse processo de formacdo como
licenciando, o interesse pela apropriacdo de conceitos foi adquirindo outra qualidade. Como
futuro professor, buscava organizar o ensino de forma que relacionasse a matematica com o
mundo circundante e com conceitos das demais disciplinas e dela propria. Aqui identifico o
germinar da semente que carrega o tema abordado por esta pesquisa, visto que se observa um

interesse inicial pelos nexos conceituais, apesar de ainda ndo os nomear dessa maneira.

2 Programa de fomento a iniciagdo cientifica, realizado pela USP em diversos cursos de graduagéo, que objetiva
desenvolver o conhecimento na relagéo entre ensino e pesquisa.
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Apo6s formado, iniciei minha carreira docente na escola bésica e comecei a tomar
conhecimento da dindmica existente na atividade de lecionar: as responsabilidades, o0s
anseios, as condicdes de trabalho, as pressbes advindas de todas as esferas etc. Nesse
momento, deparei-me com diversos livros e materiais didaticos que organizam o ensino em
apresentacdes de sinteses que ndo evidenciam o processo logico-historico do conceito
(KOPNIN, 1978) ou com base em situacdes que geram a necessidade do conceito (MOURA,
2010).

Aliado a isso, busquei continuar minha formacéo académica: ingressei no mestrado em
educacdo na FEUSP e passei a integrar o Grupo de Estudos e Pesquisas na Atividade
Pedagdgica (GEPAPe), coletivo este formado por pesquisadores de diversas regiées do Brasil
que desenvolvem pesquisas sobre a atividade pedagogica fundamentada na Teoria Historico-
Cultural, na Teoria da Atividade e na AOE. Uma das atividades desse grupo foi o
desenvolvimento do projeto “Educagdo matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental:
principios e praticas da organizagdo do ensino”, que fez parte do programa Observatdrio da
Educacdo (OBEDUC)3. Dessa forma, ao me vincular ao projeto, intensifiquei o
aprofundamento teorico e pratico sobre a atividade pedagdgica.

A participacdo efetiva nas agOes do projeto contribuiu diretamente com o
desenvolvimento de minha dissertacdo de mestrado, visto que a elaboragdo de fasciculos com
situacbes desencadeadoras de aprendizagem sobre grandezas (comprimento, area, volume,
tempo, massa) em muito se assemelhava ao meu tema: o processo de significacdo da medida
de angulo.

Nesse processo simultaneo de desenvolvimento da dissertacdo e do projeto, uma das
acOes primordiais foi a pesquisa sobre o movimento légico-histérico de cada medida. Foi
nesse movimento que verifiquei a importdncia dos nexos conceituais no processo de
apropriacéo, especialmente, das medidas. Entretanto, a trilha que norteava meu olhar como
pesquisador no mestrado era a apropriacao dos conceitos por parte dos alunos.

Assim, pela tomada de consciéncia ndo s6 da importancia, mas da necessidade de
apropriagdo dos nexos conceituais para se apropriar dos conceitos e organizar 0 ensino,
emergiu o interesse em aprofundar os estudos e pesquisar sobre 0s nexos conceituais?, porém

na Otica de formacdo dos professores.

% Programa de fomento realizado pela Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES),
em parceria com o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), com o
objetivo de incentivar a formacéo de recursos humanos em educacdo e produgdo académica na pds-graduacao
(mestrado e doutorado).

4 S30 “elo[s] de ligagdo entre as formas de pensar o conceito”, conforme define Sousa (2004, p. 62).
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1.1 O objeto de pesquisa

Ao investigar a significagdo de nexos conceituais que constituem a atividade de ensino
de tempo no ambito do projeto referido (e do qual eu participava), surge a seguinte questao:
como a apropriagdo de conceitos como um sistema de significacbes contribui para a
organizagéo do ensino como Atividade?

Quando abordamos um sistema, estamos considerando 0 conceito e 0S nexos
conceituais como elementos desse. Assim, nosso objetivo é investigar como a organizacao do
ensino, em espacos formadores da docéncia, na perspectiva da AOE, contribui com a
apropriagdo dos conceitos como sistema de significagdes. Com nossa investigagéo,
defendemos a tese de que a organizacdo do ensino como Atividade promove a apropriacdo
dos conceitos como sistemas de significacdes.

A fim de desenvolvermos tal tese, este trabalho estrutura-se em sete capitulos. Neste
primeiro, apresentamos a estrutura geral de nossa pesquisa. No segundo, discutimos seus
fundamentos teoricos, como a Teoria da Atividade (LEONTIEV, 2021), a logica dialética
(KOPNIN, 1972, 1978), a significacdo de conceitos (VIGOTSKI, 2009; DAVIDOV, 1988), a
formacdo docente pela Teoria da Atividade e, mais especificamente, 0s pressupostos tedrico-
metodolégicos da AOE.

No terceiro capitulo, buscamos realizar uma sintese sobre o movimento ldgico-
historico do conceito de medida de tempo, identificando os nexos conceituais nele presentes.

O quarto capitulo identifica a maneira como estd orientado o ensino da medida de
tempo nos documentos curriculares vigentes no periodo de realizacdo do projeto, e na atual
orientacdo nacional, a BNCC.

Abordamos os diferentes espacos de formacdo docente no quinto capitulo e como estes
contribuem para a constituicdo do projeto “Educagdo matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental: principios e praticas da organizag¢do do ensino”. E, a partir disso, discutimos
sobre nossa organizacdo e metodologia de pesquisa.

Selecionamos episodios no sexto capitulo a fim de realizar a analise e discussdo sobre
como a formacéo docente se desenvolve.

O sétimo capitulo foi reservado as consideracgdes finais e as possibilidades de questdes

decorrentes deste trabalho.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA DA PESQUISA

Desde sua formacdo no ventre materno, o ser humano ja esta inserido em um meio
social que o circunda e, durante toda sua formacéo bioldgica, estd subordinado as condicdes
desse meio. Ao se desenvolver no periodo gestatorio, as interaces com esse meio se
intensificam, por mais que ainda pertenga ao organismo de sua genitora.

A0 nascer, esse sujeito passa por um processo de humanizagdo que visa inseri-lo na
sociedade que a ele se apresenta. Assim, o ser biolégico torna-se um ser social ao se
humanizar, ou seja, “ao se apropriar da cultura e de tudo o que esta fixado nas formas de
expressdo cultural da sociedade” (RIGON; ASBAHR; MORETTI, 2010, p. 16). Esse
processo, segundo Marx (2002), denominado “trabalho”, da-se por meio da producdo do
objeto pelo sujeito que, ao modifica-lo, transforma a si mesmo. E “um processo em que o ser
humano, com sua propria a¢do, impulsiona, regula e controla seu intercambio material com a
natureza” (MARX, 2002, p. 211). Dessa maneira, “o trabalho ¢ entendido como uma atividade
eminentemente humana que transforma a natureza externa e o préprio individuo com uma
finalidade bem definida e norteada por sua intencionalidade” (CEDRO, 2008, p. 20).

Leontiev (2021), ao sistematizar a Atividade, afirma que a humanizagédo ocorre por
meio das atividades principais desempenhadas pelo sujeito ao longo de sua vida: brincar,
estudar e trabalhar. De modo que o desempenho destas ¢ regulado pelo “lugar que o homem
ocupa no sistema de relagdes sociais” (RIGON; ASBAHR; MORETTI, 2010, p. 22). Libaneo
(2004, p. 7) corrobora tal acepcdo de atividade ao afirmar: “A atividade, cuja expressédo maior
é o trabalho, é a principal mediacdo nas relagcdes que os sujeitos estabelecem com o mundo
objetivo”.

Nesse processo de humanizacdo, a escola exerce um papel essencial. A ela esta
reservada a funcdo de socializar o conhecimento historicamente sistematizado (DUARTE,
2001; SAVIANI, 1991), ou seja, é a instituicdo que organiza o processo de apropriacdo dos
conceitos cientificos, considerados importantes para a formacdo do sujeito, por meio dos
documentos curriculares de acordo com 0s anos e as séries da escola basica. Nesse contexto, 0
professor € um ser essencial do desenvolvimento do processo educativo, e compreendemos
que:

[...] Como professores, somos responsaveis por uma das partes do que
resultou da divisdo social do trabalho para a realizacdo das atividades
humanas: a educacdo escolar. Podemos entender que, nessa divisdo, ao
cumprir parte do objetivo social que possibilita a fluéncia e a permanéncia
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de conhecimento para o desenvolvimento cultural humano, o professor é um
trabalhador (MOURA; SFORNI; LOPES, 2017, p. 74).

Assim, é na escola que se desenvolve a atividade pedagdgica, composta da atividade
de ensino (do professor) e da atividade de aprendizagem (do aluno), que possui como objetivo
“promover o desenvolvimento das méaximas capacidades humanas nos sujeitos por meio da
apropriacdo dos conhecimentos tedricos tomando-se por base as diferentes atividades
humanas” (ARAUJO; MORAES, 2017). Ao realizarmos nossa pesquisa em educacio,
entendemo-la como atividade de “investigar questdes relacionadas aos seres humanos em seu
proprio processo de humanizagdo” (CEDRO; NASCIMENTO, 2017, p. 13), em que o objeto
de pesquisa é a atividade pedagdgica.

Fundamentados nas consideragdes anteriores, abordaremos, no decorrer deste capitulo,
elementos teoricos basilares de nossa pesquisa. Iniciaremos discutindo a formagdo do homem
em Atividade (LEONTIEV, 2021). Com base nela, adentraremos no processo de significacao
de conceitos (LEONTIEV, 2021; VIGOSTKI, 2009; DAVIDOQV, 1988) e concluiremos ao

discutir a apropriacédo de conceitos como um sistema de significacées (DAVIDOV, 1988).

2.1 Formacéao do humano em Atividade

Conforme discutimos anteriormente, 0 processo de humanizacdo do sujeito da-se pela
apropriacdo da cultura. Nesse processo, a linguagem é de extrema importancia, pois é por
meio dela que ocorre o processo de significagdo do mundo objetal e dos conceitos decorrentes
deste.

Anterior a interacdo do sujeito por meio da linguagem, o inicio desse processo de
apropriacdo do mundo objetal, segundo Leontiev (2021), realiza-se pelos sentidos: viséo,
audicdo, tato, paladar e olfato. E, baseando-se em Marx, o autor enfatiza os Orgaos
responsaveis pelos dois primeiros sentidos ao denomina-los como ““6rgdos teéricos™, visto que
ndo ha necessidade do contato com o objeto para sua acéo:

Os processos ativos de percepcdo visual ou auditiva se distinguem da vida
pratica imediata, uma vez que o olho e o ouvido humano se tornam, segundo
expressao de Marx, 6rgdos tedricos. Somente o tato sustenta contatos diretos
do individuo com o mundo objetivo-material exterior. Essa é uma
circunstancia de extrema importancia do ponto de vista do problema
analisado, mas ela ndo o esgota totalmente. Ocorre que a base dos processos
cognitivos é constituida ndo pela pratica individual do sujeito, mas por um
“conjunto de praticas humanas”. Por isso, ndo s6é o pensamento, mas a
percepcdo da pessoa, por sua riqueza, supera, em enorme medida, a pobreza
relativa da sua experiéncia pessoal (LEONTIEV, 2021, p. 87).
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Dado que ndo ha contato fisico, de que forma esses 6rgdos se relacionam com o
objeto? Ao pensarmos no exemplo abordado por Leontiev (2021), podemos identificar (pelo
tato) a rigidez da superficie de um papel por meio da caneta que utilizamos, pois ha a
transferéncia do contato caneta-papel para o contato caneta-méo. Assim, apesar de a mao ndo
estar em contato direto com o papel, ela identifica por meio da caneta a rigidez da superficie.
Da mesma maneira, o olho humano relaciona-se com o objeto, visto que néo existe contato
direto entre olho-objeto para a formacdo da imagem. Na verdade, ha uma relacdo olho-luz
refletida-objeto. Logo, ressaltamos que a auséncia da luz acarreta a auséncia da imagem.

Numa perspectiva materialista, podemos afirmar que a imagem do objeto se forma
pela relagdo do mundo circundante com o sujeito. Nesse processo, os raios de luz (originarios
de uma fonte) refletem no objeto e adentram o olho humano, formando a imagem, conforme

apresentado pelo esquema a seguir (Figura 1).

Figura 1 — Esquema de formacdo da imagem

Fonte de Luz
(natural ou artificial)

Formacgdo da Imagem

——
Olho humano — ¢e——
——

Raios de refletidos

zn| ap soley

Fonte: Elaboracdo propria (2023).

A imagem formada naquele momento refere-se especificamente ao objeto que esta
diante dos olhos do sujeito; por exemplo, ao enxergar uma cadeira, a imagem formada é deste
objeto que esta presente diante de seus olhos, seja fisicamente ou em forma de uma imagem
(fotografica, virtual, desenho etc.). No processo de interacdo do sujeito com o mundo
circundante, ele observa no decorrer de sua vida diversas cadeiras, de formatos, cores e

tamanhos diferentes. Com base nisso, forma-se a imagem subjetiva do objeto cadeira. Ou seja,
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essa imagem subjetiva € produto do reflexo psiquico gerado pela atividade do sujeito, como
afirma Leontiev (2021, p. 77, grifo do autor):

A posicdo de que o reflexo psiquico da realidade e sua imagem subjetiva
significa o pertencimento da imagem a um sujeito real da vida. Mas o
conceito de subjetividade da imagem no sentido de seu pertencimento a um
sujeito da vida inclui uma indicacdo sobre seu carater ativo. A ligacdo da
imagem com o reflexo ndo é uma ligacdo entre dois objetos (sistemas,
maltiplos) que se encontram em uma relacdo mutuamente idéntica entre si; a
relacdo deles reproduz a polarizacdo de qualquer processo vivo, sendo que
em um polo estd o sujeito ativo (“parcial”’) e no outro estd o objeto
“indiferente” ao sujeito.

Conforme o autor expressa, sujeito e objeto estdo nos polos da formacdo da imagem
subjetiva e do reflexo psiquico. Entendemos que no objeto est4 encarnada a préatica social
humana, e esta ¢ “indiferente” ao sujeito, ou seja, a funcgao social do objeto ¢ independente ao
sujeito. A imagem subjetiva pertence ao sujeito e sé ocorre dada a atividade, geradora do
reflexo psiquico. A seguir, apresentamos um esquema com nossa compreensdo sobre tal

processo (Figura 2).

Figura 2 — Imagem subjetiva

Sujeito

Imagem Subjetiva

Atividade

Reflexo Psiquico

Pratica Humana

Objeto

Fonte: Elaboracédo prdpria (2023).

Ao utilizarmos esse esquema, objetivamos dar movimento as relagGes identificadas.
Assim, temos que a Atividade se da na relacdo do sujeito e objeto, estes configurando polos
dessa, enquanto a Atividade permeia todo o interior dessa relacdo. O esquema propde uma
sintese que evidencia a construcdo da imagem subjetiva pelo sujeito, mediada pela Atividade

que acarreta reflexo psiquico na relacdo com o objeto que encarna a pratica humana.
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A utilizacdo desse esquema se faz presente no decorrer do texto, com 0s objetivos
gerais semelhantes: dar movimento as relagdes e evidenciar o carater mediador dos elementos
centrais, que sdo produto das relacdes entre os polos. Ao revisitarmos nosso exemplo da
cadeira, podemos evidenciar tal movimento. A funcéo social encarnada nesse objeto é sentar-
se nele, independentemente do sujeito. Vale ressaltar que a cadeira pode ter outras
funcionalidades, como auxiliar no alcance de um objeto, ao ficar em pé sobre ela, mas néo é
sua fungdo principal.

Logo, é na relacdo do sujeito com a cadeira, por meio de sua atividade pratica, que se
realiza o reflexo psiquico e a formagdo da imagem subjetiva do que é cadeira. E por que essa
imagem é denominada subjetiva? Em razdo de cada ser humano possuir uma imagem
diferente em sua consciéncia do objeto cadeira, fruto da sua experiéncia pessoal com o objeto,
que ¢ unica. Segundo Leontiev (2021, p. 78), “A imagem psiquica ¢ um produto de ligagcdes
praticas, da vida, e da relacdo do sujeito com o mundo objetal, que sdo incomparavelmente
mais amplas e ricas do que qualquer relacao de modelo”. Nesse sentido, o autor ainda enfatiza
a importancia da “pratica social” no processo de formacdo de imagens pelo sistema sensorial
do individuo.

Na percep¢do ocorre constantemente um processo ativo de “extracdo” da
realidade existente de suas propriedades, relacfes etc., de sua fixacdo em
condicdes de curta ou longa duracdo de sistemas de recepcdo e reprodugéo
dessas propriedades em atos de formagdo de novas imagens, em atos de
reconhecimento e lembranca de objetos (LEONTIEV, 2021, p. 91).

E por que consideramos importante o reflexo psiquico? Pois € com base nele que se
formam as imagens subjetivas que, ao se relacionarem com a linguagem, compdem o
processo de significacdo de conceitos.

A palavra tempo, por exemplo, ao ser utilizada pelo sujeito, carrega consigo as
imagens subjetivas (formadas pelo reflexo psiquico) que contribuiram para o processo de
significacdo e o sentido pessoal a ele atribuido (LEONTIEV, 2021), consequéncias de sua
pratica social. Essas imagens subjetivas podem ser: do amanhecer, do entardecer, do
anoitecer, do relogio, do calendéario, do cronémetro etc.

Essas imagens e conceitos possuem semelhancas: ambos ndo sdo cristalizados, estéo
em movimento dialético.

Nossas imagens sensoriais generalizadas, assim como 0s conceitos, contém
movimento e, por assim dizer, contradicdo; elas refletem o objeto em suas
variadas ligagGes e mediagOes. Isso quer dizer que nenhum conhecimento
sensorial é uma marca petrificada. Ela € preservada na cabeca do sujeito,
contudo ndo como algo “pronto”, mas apenas virtual como constelagdes
cerebrais fisiologicas formadas, capazes de realizar a imagem subjetiva do
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objeto que se revela para pessoa em um determinado sistema de relagdes
objetivas. A representacdo do objeto inclui ndo somente a similaridade dos
objetos, mas suas diferentes facetas, inclusive ndo “justapostas” entre si, que
ndo sdo encontradas nas relacdes de semelhanca estrutural e funcional.

N&o apenas os conceitos sdo dialéticos, mas também nossas representacdes
sensoriais; por isso elas sdo capazes de executar uma funcdo que ndo pode
ser reduzida ao papel de modelos padrdes fixos, que correspondem aos
efeitos recebidos pelos receptores de objetos isolados. Como imagem
psiquica, as representacGes existem de forma inseparavel da atividade do
sujeito, atividade que elas alimentam com as riquezas nelas acumuladas,
tornando-a viva e criativa (LEONTIEV, 2021, p. 93, grifo do autor).

Pelo processo do reflexo psiquico e formacdo de imagens, podemos adentrar no
conceito de Atividade e, assim, abordar a formacdo de conceitos e seus nexos. Mas 0 que €
Atividade? Nas palavras de Leontiev (2017, p. 68): “Por atividade, designamos 0s processos
psicologicamente caracterizados por aquilo a que o processo, como um todo, se dirige (Seu
objeto), coincidindo sempre com o objetivo que estimula o0 sujeito a executar esta atividade,
isto é, o motivo”.

E o reflexo psiquico exerce uma funcao primordial: ele medeia a atividade do sujeito
com o mundo circundante, como afirma Leontiev (2021, p. 103-104, grifo nosso):

A atividade é uma unidade molar, ndo aditiva, da vida do sujeito corporal e
material. Num sentido mais estrito, ou seja, no nivel psicologico, é uma
unidade da vida mediada pelo reflexo psiquico, cuja fungéo real consiste em
orientar o sujeito no mundo objetivo. Em outras palavras, a atividade ndo é a
reacdo ao ou um conjunto de reagfes, mas um sistema que tem estrutura,
transicdes e transformacdes internas e desenvolvimento préprio.

Dessa maneira, ao nos apropriarmos do conceito de Atividade, entendemos que a vida
humana ndo se efetiva na relacdo entre estimulos e respostas, como defendido em diversas
correntes psicoldgicas pré-marxistas (LEONTIEV, 2021), mas em um sistema de atividades.

Mas o que é a vida humana? E um conjunto, ou melhor, um sistema de
atividades que se sucedem. E na atividade que ocorre a transformacio do
objeto em sua forma subjetiva, em imagem; além disso, na atividade se
realiza também a transformacdo da atividade em seus resultados objetivos,
em seus produtos. Tomada a partir desse ponto de vista, a atividade aparece
como processo no qual se realizam transformagdes mutuas entre os polos

“sujeito-objeto”. ‘“Na produgdo, a personalidade ¢é objetivada; na
necessidade, a coisa ¢ subjetivada”, observa Marx (LEONTIEV, 2021, p.
103).

E, no movimento continuo desse sistema de atividades, o sujeito apropria-se da
realidade circundante (da cultura a qual esta inserido, dos conceitos, dos significados,
instrumentos etc.) e a modifica, ao passo que suas atividades se objetivam em seus respectivos
objetos, e é modificado no desenrolar da relacdo entre os sujeitos e os objetos mediados pelas
atividades.
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Na Figura 3, apresentamos nossa compreensdo sobre o processo de modificacdo do
sujeito e da realidade objetiva, mediados pela Atividade. Ao se apropriar dos objetos, o sujeito
se apropria da pratica humana neles encarnados e se modifica. Nesse processo, seu reflexo
psiquico forma as imagens subjetivas da realidade. Em contrapartida, ao objetivar sua
atividade, o sujeito modifica o objeto e a realidade objetiva, concretizando assim a pratica

humana.

Figura 3 — Reflexo psiquico

Objetivacdo da Atividade

Modificagdo da Realidade

Reflexo Psiquico Pratica Humana
C Sujeito D Atividade Objeto D
Produto Objetivo

Imagem Subjetiva

Apropriacdo da Realidade

Modificagdo do sujeito
Fonte: Elaboracao propria (2023).

Sobre tal movimento, afirma Leontiev (2021, p. 106):

[...] o objeto da atividade é duplo: em primeiro lugar, em sua existéncia
independente como algo que se subordina e transforma a atividade do
sujeito; em segundo lugar, como imagem do objeto, como produto do reflexo
psiquico de suas propriedades, que se realiza como resultado da atividade do
sujeito e ndo pode se realizar de outro modo.

Mas, para compreendermos o0s processos decorrentes da Atividade do sujeito,
necessitamos adentrar a estrutura dessa, identificando seus componentes, as relagdes
existentes entre estes e 0 produto de sua execucéo.

Iniciaremos pela necessidade. Em um primeiro momento, podemos entendé-la no
aspecto biologico, por exemplo: respirar, descansar ou se alimentar, que ¢ de “condi¢do
interna”. Entretanto, na estrutura da atividade, a necessidade “orienta e regula a atividade
concreta do sujeito no meio objetivo” (LEONTIEV, 2021, p. 108-109). O autor ainda destaca

que a necessidade s6 cumpre seu papel diretivo pelo fato de possuir carater objetal, e que a
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satisfacdo dela condiciona a existéncia da Atividade, ou seja, esta s existe pela satisfacdo de
uma necessidade do sujeito (LEONTIEV, 2017).

Associado a necessidade esta 0 motivo que, segundo Leontiev (2017, p. 45), € “aquilo
que, refletindo-se no cérebro do homem, excita-o a agir e dirige a acdo a satisfazer uma
necessidade determinada”. Ele é essencial para a existéncia da Atividade, pois “ndo existe
atividade sem motivo; ‘ndo motivada’ ndo ¢ uma atividade desprovida de motivo, mas uma
atividade com motivo subjetiva e objetivamente oculto” (LEONTIEV, 2021, p. 123).

Integrante essencial da Atividade, a agdo é “o processo que se vé subordinado a um
objetivo consciente. Assim como o conceito de motivo esta correlacionado com o conceito de
atividade, o conceito de objetivo esta correlacionado com o de a¢ao” (LEONTIEYV, 2021, p.
123). Ainda segundo o autor, as ac¢fes sdo suscitadas pelo motivo, contudo o que as orienta
sd0 seus respectivos objetivos. Logo, podemos dizer que a necessidade, posta ante o sujeito,
gera um motivo que o estimula e o impulsiona a agir intencionalmente na direcdo de seus
objetivos. Salientamos que diversas agdes podem compor uma mesma atividade, que estdo
interligadas de modo néo aditivo.

Peguemos como exemplo a atividade de cozinhar, que possui como algumas acgdes
misturar/juntar os ingredientes, temperar o alimento, controlar a temperatura do preparo — seja
ao esquentar ou ao esfriar. Nesse processo de cozimento, as a¢fes podem se interligar:
temperar pode ocorrer simultaneamente ao aquecer obedecendo uma ordem intencional na
mistura dos ingredientes, de acordo com o conhecimento do sujeito.

Ao pensarmos na atividade docente, podemos elencar algumas agdes como planejar as
aulas, lecionar e avaliar. O professor, ao lecionar, desenvolve seu planejamento e pode,
simultaneamente, avalia-lo e replaneja-lo. Sobre a interligacdo das agdes e seus respectivos
objetivos, Leontiev (2021, p. 126, grifo do autor) afirma:

[...] a atividade em geral se realiza por meio de um conjunto de acfes
subordinadas a objetivos particulares que podem estar separados do objetivo
geral; nesse caso, 0 que é caracteristico para um nivel de desenvolvimento
mais elevado é que o papel do objetivo geral seja desempenhado por um
motivo consciente, que se transforma gracas a sua tomada de consciéncia
como motivo-objetivo.

A acdo é direcionada a um objetivo, e o(s) modo(s) de concretizd-la é o que
denominamos operacdes, que estdo condicionadas as condi¢Oes objetivas:

[...] a acdo tem seu aspecto operacional (como, de que modo isso pode ser
alcangado), que é determinado nao pelo objetivo em si, mas pelas condi¢Ges
objetivo-objetais para que seja alcancado. Em outras palavras, a agdo que se
realiza responde a tarefa: a tarefa é o objetivo, dado em condicdes
determinadas. Por isso, a acdo tem uma qualidade especial, que a “formula”
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de modo especial, e justamente os modos pelos quais ela se realiza. Eu
denomino operagdes os modos de realizacdo (LEONTIEV, 2021, p. 127).

Em sintese, as operagdes sdo os modos de concretizacdo da acdo, e estdo relacionadas
as condicdes objetivas. A génese da operacdo ocorre na automatizacédo, por parte do sujeito, de
uma ag¢do, processo esse que Leontiev (2021) chama de “tecnizacdo”. O autor ainda cita o
exemplo da troca de marchas de um carro de cambio mecanico. Inicialmente, ao aprender a
dirigir, a troca de marchas é uma acdo do motorista, visto que este se conscientiza desse
processo a fim de orientar seus movimentos para concretiza-la. Posteriormente, ela se
automatiza, ou seja, operacionaliza-se, pois 0 sujeito a realiza naturalmente, ndo se faz
necessaria a sua conscientizacdo. E se subordina a acéo de alterar a velocidade do veiculo.

Podemos pensar também no exemplo de digitar. Ao nos apropriarmos da utilizacdo do
computador, a digitacdo apresenta-se como uma acao, visto que o sujeito verifica a posicao
dos simbolos (letras, algarismos, pontuacdes etc.) e, com isso, orienta 0 movimento de seus
dedos, de maneira conscientizada. Mais tarde, essa agdo se operacionaliza, visto que, para 0
sujeito, o objeto de sua consciéncia ndo € mais localizar as teclas de maneira correta, mas sim
elaborar um texto, recado, e-mail etc. Nesse processo, a operacdo de digitar subordina-se a
acao de escrever.

Esses dois exemplos materializam também a afirmacdo de Leontiev (2021, p. 129) de
que “o destino das operagdes, cedo ou tarde, converte-se em funcdo da maquina”, pois
existem carros com cambio automatico, e em muitos paises eles sdo a maioria da frota
existente. Da mesma maneira, existem diversos aplicativos que digitam um texto com base na
fala.

Além do movimento de operacionalizacdo, tornando a acdo uma operagdo, 0 caminho
inverso também ocorre: a operacdo pode retornar a ser uma acdo. Isso ocorre a partir do
momento que o0 sujeito volta a se conscientizar do processo. Retomemos 0s nossos exemplos
anteriores. Na operacdo de mudar a marcha do carro, caso haja um erro, por determinado
instante o sujeito se conscientiza do processo e reorienta seus movimentos para que o realize
de maneira correta. Analogamente, verificamos que, na digitacdo, ao se equivocar na
digitacdo dos caracteres, 0 sujeito conscientiza-se e reorienta 0 movimento dos dedos e atenta
para a posicdo correta dos simbolos desejados. A seguir, tentamos expressar tal processo por

um esquema (Figura 4).
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Figura 4 — Operacionalizacao

Operacionalizacao

Agao “O0” ubordma;ao a outra acdo AGEO “s”
, Opera;ao "0~

Condlcoes
\ Conscnentlza a0 b@as /
Objetivo Retomada da orientagdo Objetivo
Fonte: Elaboracgdo propria (2023).

Denominamos como agdo “o” aquela que serd operacionalizada, tornando-se a
operacdo “0”, e agdo “s” aquela a qual se subordina a acdo “0”. As setas horizontais indicam
os movimentos de tecnizacdo e conscientizagdo. Assim, a agcdo “0”, ao ser desenvolvida de
maneira quase automatica, operacionaliza-se e pode compor uma nova a¢ao, em nosso caso, a
acdo “s”. Na Figura 4, esse movimento ¢é representado pela transformagdo da agdo “0” no
ciclo de “operagdo 0” e nas “condi¢des objetivas” interiores a agdo “s”. Qualquer imprevisto
no desenvolvimento esperado para a operacdo desencadeia 0 movimento de conscientizacéo
desta, retornando a ser a agao “o0”

As operacOes dependem das condicdes objetivas. A fim de compreendermos o papel
destas na estrutura da Atividade, tomemos como exemplo o desenvolvimento dos
instrumentos de localizacdo. Em determinado momento da histéria humana, a bussola foi
essencial, ao fazer uso do magnetismo presente nos polos terrestre. Posteriormente, com o
desenvolvimento tecnolégico da eletrdnica, da informatica e dos conceitos matematicos,
fisicos e geograficos, construiram-se condicBes objetivas para o desenvolvimento do Global
Positioning System (GPS) (FRAGA, 2016).

Analogamente, havia também os instrumentos de medigdo de tempo e a influéncia das
condi¢cbes objetivas no desenvolvimento destes. O relégio de sol € uma construcdo que
dependia apenas dos raios de luz de acordo com o periodo do ano; a ampulheta era
condicionada ao tamanho do orificio de conexao entre as ambulas, a quantidade e a densidade
da areia presente. Com o desenvolvimento da mecénica, foi possivel a construcéo de reldgios
mecanicos, até chegarmos nos dias atuais em que temos 0s chamados smartwatches (rel6gios
inteligentes, em nossa traducgéo), que transcendem a medicgédo do tempo, visto que sdo capazes

de medir quantidade de passos, pressdo arterial, entre outros.
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Na éarea da saude, podemos citar o desenvolvimento da vacina para o virus SARS-
COV-2 e suas variantes (desencadeadores do coronavirus). Havia uma necessidade de conter a
pandemia instaurada, o que desencadeou o motivo de confeccdo da vacina. A partir de entéo,
diversos pesquisadores organizaram suas acbes a fim de objetivar essa atividade. Nesse
processo, 0 conhecimento cientifico existente foi essencial para que diversas técnicas de
vacina fossem testadas e resultados satisfatorios fossem alcangados, resultando em um tempo
recorde de confec¢do de uma vacina.

No final de 2019, 0 SARS-CoV-2 se tornou a grande preocupacao de todo o
planeta. Em pouco tempo, a Covid-19, doenca causada pelo virus, deixava
um rastro de doentes e 6bitos por onde chegava. A ciéncia correu para criar
uma vacina contra a doenca, e 0s primeiros imunizantes ficaram prontos em
meados de 2020. Até entdo, demorava mais de 10 anos para uma vacina ficar
pronta, enquanto a que combate a Covid-19 chegou aos bragos das pessoas
em meses (INSTITUTO BUTANTAN, 2023).

Nos exemplos, descritos anteriormente, podemos observar que as condi¢des objetivas
influenciam diretamente no desenvolvimento da atividade humana, ou seja, “o modo ¢ as
condicdes tecnoldgicas disponiveis em determinado momento historico afetam a
concretizagdo e a representagdo [do objeto]” (MOURA; SFORNI; LOPES, 2017, p. 77).

Em sintese, a Atividade efetiva-se na relagdo entre sujeito e objeto, com base em uma
necessidade geradora de um motivo, em que O sujeito organiza suas acOes para a
concretizacdo de objetivos. Essas sdo compostas de operacdes executadas pelas condicdes
objetivas vigentes.

A atividade, como processo psicoldgico que move o sujeito rumo a
objetivacdo de sua atividade, mobiliza-o para a organizacdo de acdes e
modos de realiza-la. Ao fim do processo, o0 sujeito pode avaliar o resultado
do que antes era idealizado. O objeto concretizado pode ser assim
confrontado com o que antes era previsto idealmente para fazer frente a uma
necessidade (MOURA; SFORNI; LOPES, 2017, p. 77).

Pela nossa compreensao sobre a Teoria da Atividade, propomos o esquema da Figura 5.
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Figura 5 — Atividade

Operagoes
( Acoes )

Necessidade
Sulglto ATIVIDADE Objeto
Motivo

Objetivos

Fonte: Elaboracédo prdpria (2023).

Nosso esquema representa a relacdo entre sujeito e objeto em que se da a Atividade.
Esta se desencadeia por uma necessidade, colocada ao sujeito, e gera um motivo que 0
impulsiona e o orienta no desenvolvimento da atividade. Dessa maneira, a Atividade realiza-
se nas acgdes direcionadas a objetivos que sdo concretizadas pelas operagdes executadas por
meio das condicOes objetivas postas.

Apesar de ndo existirem setas que liguem a Atividade a todos elementos, em nossa
compreensdo, propomos que seu posicionamento central represente sua existéncia na relacdo
entre sujeito e objeto, entdo tudo que compde o sujeito, 0 objeto e o processo da Atividade a
ela se liga. Os elementos centrais relacionam-se diretamente com o0s extremos e,
consequentemente, com o que compde estes.

O fato de a necessidade e 0 motivo estarem mais atrelados ao sujeito ndo significa que
eles ndo estdo relacionados a Atividade, pelo contrario, sdo partes constituintes desta. De
modo geral, todos os elementos se relacionam entre si, e alguns possuem relacbes mais
proximas. Os elementos constituintes da Atividade podem ser organizados em duas
dimensdes, de execucgdo e de orientacdo, conforme discute Araujo (2019, p. 130):

Como estrutura, a atividade se caracteriza por duas dimensdes que se
interdependem, uma de execucdo e outra de orientacdo. Na dimensdo da
orientacdo poderiamos considerar o motivo e 0 objeto para o qual ele se
orienta. De tal forma que o motivo e 0 objeto se vinculam a uma
determinada necessidade. As agOes e operacdes configuram a dimensédo
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executora da atividade, na qual os objetivos se relacionam com as agdes e as
condicdes com as operacdes.

Compreender o conceito de Atividade e sua estrutura se torna essencial, pois, por meio
dela, o desenvolvimento ontolégico humano ocorre, em trés atividades principais: do trabalho,
do jogo e do estudo (LEONTIEV, 2021; RIGON; ASBAHR; MORETTI, 2010). Assim, a
Atividade se estrutura como mediadora entre objeto e sujeito, em que este se apropria da
cultura do mundo circundante. E uma delas configura base para a atividade principal deste
estudo: a educacdo escolar, que, em nossa perspectiva, ¢ “entendida como a satisfagao de uma
necessidade coletiva de incluir novos membros recém-chegados a comunidade, devera levar a
apropriacdo de conhecimentos que lhes permitirdo ser identificados como parte dessa
comunidade” (MOURA; SFORNI; LOPES, 2017, p. 89).

A educacao escolar é responsavel por incluir os sujeitos na comunidade, propiciando a
eles uma organizacdo do ensino que visa a apropriacdo de conhecimentos cientificos
determinados, considerados importantes para a comunidade onde estéo inseridos. Salientamos
que a utilizagdo do termo “comunidade” busca indicar as especificidades existentes no
curriculo materializado, na regido onde esta inserida a escola. Diferencas regionais acarretarao
diferencas curriculares, exemplo disso sdo as distingdes entre os conteudos existentes nas
orientacdes curriculares de matematica em diferentes paises. Ou ainda a diferenca entre os
conhecimentos geograficos ministrados no estado de Sdo Paulo e no estado do Parané, que,
em determinado momento, abordardo conceitos relativos a geografia, a politica e a economia
da unidade federativa onde estdo inseridos.

Portanto, a escola é o espaco de aprendizagem (CEDRO, 2004) onde se desenvolve a
educacéo escolar. Esta pode se organizar de diversas maneiras: pautada em projetos, no ensino
tradicional, entre outras. Entretanto, por nossa perspectiva tedrica, consideramos a escola
como um espaco de aprendizagem em que o ensino e a aprendizagem sdo Atividades.

Antes de nos aprofundarmos nesta discussdo, sobre a educagdo escolar como
Atividade e sobre os sujeitos que a compdem, a organizacdo do ensino e Seus
desdobramentos, abordaremos o processo de constituicdo do conhecimento cientifico pelas

Atividades humanas, ou seja, por suas objetivagoes.
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2.2 Conhecimento como objetivagdo das atividades humanas

Discutimos a relacdo entre sujeito e objeto mediada pela Atividade. Nesse processo, 0
sujeito modifica o objeto e, a0 mesmo tempo, se modifica, impactando diretamente a
realidade objetiva.

Um dos produtos dessa Atividade € a elaboracdo do conhecimento. Mas o que é 0
conhecimento em nossa perspectiva materialista historico-dialética?

[...] o conhecimento, como elemento indispensavel e premissa da atitude
pratica do homem para com o mundo é um processo de criagdo de ideias,
dirigidas a um fim, que refletem com perfeicdo a realidade objetiva sob as
formas de sua atividade e que existem como determinado sistema linguistico
(KOPNIN, 1972, p. 25).

Na sintese apresentada, Kopnin (1972) caracteriza o conhecimento como “elemento
indispensavel e premissa” da Atividade humana, ou seja, o sujeito, ao realizar sua Atividade,
estd impregnado pelo conhecimento acumulado historicamente, desenvolvido pelas geracGes
anteriores, por ele apropriado. O autor ainda enfatiza elementos essenciais do conhecimento,
assim fundamentados na Teoria da Atividade; compreendemos que a atitude pratica é a
intervencdo material do sujeito em Atividade, utilizando o conhecimento, na direcdo a um
fim, que é o objetivo dessa atividade.

Em relacdo a reflexdo com perfeicdo da realidade objetiva, consideramo-la como o
processo de reflexo psiquico existente na Atividade, discutido anteriormente. Entretanto,
salientamos que entendemos o termo “perfeicdo” com a conotagdo de “ideal” da realidade,
visto que o desenvolvimento do conhecimento € uma sintese da Atividade humana,
influenciada pelas condigdes objetivas existentes naquele momento histérico (LEONTIEYV,
2021). Logo, esse ideal de expressdo da realidade objetiva vai mudando qualitativamente,
pelo desenvolvimento do conhecimento cientifico e das condicdes objetivas.

A fisica classica newtoniana foi um ideal de descricdo da realidade cientificamente
aceito como Unico, até a teoria da relatividade, proposta por Albert Einstein e baseada em
novas condicOes, propor novas sinteses, ou seja, um novo ideal. De modo analogo, prétons e
néutrons foram considerados a expressao ideal de particulas elementares da matéria, até se
chegar a unidades menores de composi¢do da matéria, como os quarks. Ou ainda, 0s nimeros
reais sdo considerados o ideal de reflexdo da realidade até a necessidade de sistematizacao dos
nameros complexos.

Os sistemas de numeracdo romano ou babilonico foram a materializacdo ideal da

realidade objetiva e, posteriormente, foram substituidos pelo sistema de numeracdo decimal.
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E mesmo este ndo satisfez a necessidade de correspondéncia aos circuitos elétricos, condi¢cdo
esta satisfeita pela algebra booleana (de base binaria), responsavel por desencadear o
desenvolvimento da informatica. Ou seja, a0 mudar as condi¢cdes objetivas existentes, muda-
se a representacdo ideal que atende as novas necessidades que decorrem dessas.

Ao retornarmos a estrutura da Atividade (LEONTIEV, 2021), constatamos que seu
desenvolvimento ocorre por uma necessidade, dependente das condigdes objetivas existentes
naquele momento. Assim, o conhecimento gerado nesse processo podera configurar premissa
ou gerar novas necessidades e, por consequéncia, novas Atividades que poderdo desencadear
novos conhecimentos. Ao verificarmos todo esse movimento, ndo consideramos o
conhecimento como reflexdo perfeita da realidade, e sim uma descri¢do cientifica atual da
realidade.

Em relacdo ao conhecimento ser um sistema linguistico, primeiro € necessario se
apropriar da compreensdo do autor sobre a definicdo de linguagem: “uma forma de existéncia
do conhecimento sob a forma de sinais” (KOPNIN, 1972, p. 24). Baseado em tal definic¢do,
Kopnin (1972, p. 23-24) argumenta:

Se o conhecimento ndo fosse uma linguagem seria impossivel operar com
ele na sociedade. O objeto, cuja imagem ele cria, ndo existe, um homem ndo
pode fornecer a outro um machado ainda néo criado, cujo plano ele tem na
cabeca, mas pode fornecer-lhe esse plano, caso este tenha adquirido forma
perceptivo-sensorial. O homem é um ser concreto e atua de forma concreta.
Os conhecimentos adquirem carater concreto, tornam-se linguagem.

E, posteriormente, caracteriza o conhecimento com sistema linguistico:

Sendo um sistema linguistico, o conhecimento cria um mundo original, com
certa estrutura, a qual, conforme canones determinados, encerra em si uma
relacdo entre seus componentes. Esse sistema tem leis de construgdo e
funcionamento, se enriquece constantemente como novos elementos,
modifica sua estrutura etc. Ademais, as leis de funcionamento desse sistema
sdo relativamente autbnomas e ndo estdo diretamente ligadas as coisas e
processos da realidade objetiva e seus reflexos na cabeca do homem
(KOPNIN, 1972, p. 24).

Consideramos que o conhecimento é gerado na Atividade, ou seja, na relagdo do
sujeito com o objeto ao transformar a realidade circundante. Portanto, o conhecimento, ao
mesmo tempo que compde a Atividade, origina-se por ela, € objetivacdo desta (LEONTIEV,
2021). Nesse movimento, desenvolveram-se diversos conhecimentos que, em um primeiro
momento, eram produto da experiéncia empirica. Contudo, com o desenvolvimento desses
conceitos e da sociedade, surgiu a necessidade de sistematiza-los, como nos alerta Kopnin
(1972, p. 25):

Os conhecimentos do homem existiram inicialmente sob a forma de
experiéncia empirica, que fixa a observagdo dos fendmenos da natureza e da
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vida social. Essa experiéncia foi-se transmitindo de geracdo em geracéo e
generalizando-se a medida do desenvolvimento da propria sociedade.

Mas chegou o periodo em que se tornava necessaria a sistematizagdo dos
conhecimentos existentes e sua assimilacao.

O livro Os Elementos, de Euclides (2009), é um exemplo desse movimento de sintese
do conhecimento e possui demasiada importancia para a histéria da matematica e da
humanidade. Nele, 0 matematico grego organiza o vasto conhecimento geométrico, que era
dominado pelos gregos até aquele momento (EVES, 2004). Kopnin (1972, p. 214) aponta a
geometria como “O primeiro sistema cientifico rigoroso da historia, com estrutura logica
claramente expressa”.

Destacamos, contudo, o carater l6gico formal existente na organizacdo do livro de
Euclides, ou seja, 0 autor ndo evidencia 0 processo humano e as necessidades que
impulsionaram o desenvolvimento dos conceitos ali presentes. Mesmo com a auséncia do
movimento l6gico-histérico de construcdo dos conceitos, compreendemos que essas sinteses
foram importantes para preservar e organizar o conhecimento existente, além de proporcionar
as geracOes posteriores uma base potencial para seu aperfeicoamento e reelaboracao.

O processo humano de organizacdo e sintese propiciou o surgimento de diversas
ciéncias, cada uma investigando o objeto de acordo com seu objetivo.

Por exemplo: em nossa vida a agua é de grande importancia. Distintas
ciéncias a estudam de diferentes aspectos: a quimica estabelece a sua
composicdo e a estrutura da molécula; a fisica, estuda as propriedades do
estado da matéria; a biologia investiga a importancia para o funcionamento
dos érgdos etc. (KOPNIN, 1972, p. 7).

Nesse processo, a matematica desenvolveu-se como uma ciéncia que busca o controle
da variacdo das quantidades impulsionada pelas diversas necessidades das atividades humanas
(BOYER, 2010; EVES, 2004; HOGBEN, 1956).

E assim com a ciéncia Matematica. Concebida como um conhecimento
acumulado pela experiéncia da humanidade, também passa por momentos de
davidas e incertezas, momentos de forca e de fraqueza. S0 muitos os
produtos originados dessa forma de conhecimento, conceitos formados e
descartados, conceitos elaborados e reelaborados. A Matematica, na
condicdo de conhecimento cientifico, tem imensas contribuicbes para o
processo de avanco do desenvolvimento da humanidade (SOUSA,
PANOSSIAN; CEDRO; 2014, p. 15).

Porém, as diversas ciéncias, com suas linguagens e conceitos, ndo podem ser
reduzidas a uma “ciéncia universal”, visto que iSS0O acarretaria a perda de fragmentos de seus
conteudos (KOPNIN, 1972). As ciéncias, ao se desenvolverem, elaboram um conjunto de
conhecimentos cada vez mais abstratos, 0 que ndo os impedem de se relacionar com a préatica

humana.
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O conhecimento cientifico moderno adquiriu um carater extremamente
abstrato no sentido de que é dificil estabelecer uma ligacdo dos seus
conceitos com a realidade objetiva. Entretanto isso de forma alguma tornou-
0 menos préatico. Pelo contrério, os sistemas tedricos abstratos da ciéncia do
nosso tempo ddo a possibilidade de dominar e orientar delicadissimos
processos da natureza, utilizar a energia do atomo, dotar de maquinas de
fungdo mental (KOPNIN, 1972, p. 36).

Os estudos fisicos de elementos em escalas nanométricas sdo outro exemplo. Eles
originaram a nanotecnologia e atualmente transcendem os muros da informaética, tendo
diversas aplicacdes, também na biologia.

As ciéncias possuem suas leis e fundamentos, materializados por meio de conceitos ou
de esquemas (KOPNIN, 1972). Assim, cada ciéncia é composta de seu conjunto de
conhecimentos, constituidos de conceitos que sdo “[...] historicamente formados na sociedade
[e] existem nas formas de atividade do homem e seus resultados, ou seja, nos objetos criados
de maneira racional” (DAVIDOV, 1988, p. 128, tradugdo nossa).

[...] um conceito é mais do que a soma de certos vinculos associativos
formados pela memoria, € mais do que um simples habito mental; é um ato
real e complexo de pensamento que ndo pode ser aprendido por meio de
simples memoriza¢do, s6 podendo ser realizado quando o préprio
desenvolvimento mental da crianga j& houver atingido seu nivel mais
elevado. A investigagdo nos ensina que, em qualquer nivel do seu
conhecimento, o conceito €, em termos psicoldgicos, um ato de
generalizagdo (VIGOTSKI, 2009, p. 246).

Apropriar-se do conceito de medida de tempo transcende a agédo de memorizar que um
dia possui 24 horas ou que um ano é composto de 365 dias. E, na verdade, um complexo ato
de generalizacéo, tendo a palavra como signo.

A utilizacdo da linguagem favorece, assim, processos de abstracdo e
generalizagdo. Os atributos relevantes tém de ser abstraidos da totalidade da
experiéncia (para que o objeto seja denominado “tridngulo” ele deve ter trés
lados, independente de sua cor ou tamanho, por exemplo) e a presenca de um
mesmo conjunto de atributos relevantes permite a aplicacdo de um mesmo
nome a objetos diversos (um pastor alemdo e um pequinés sdo ambos
cachorros, apesar das diferengas: os atributos de que compartilham permite
gue sejam classificados numa mesma categoria conceitual). As palavras,
portanto, como signos mediadores na relagdo do homem com o mundo s&o,
em si, generalizacBes: cada palavra refere-se a uma classe de objetos,
consistindo num signo, numa forma de representacdo dessa categoria de
objetos, desse conceito (OLIVEIRA, 1992, p. 27-28).

Oliveira exemplifica a generalizagdo presente nas palavras triangulo e cachorro;
analogamente, a expressdo medida de tempo generaliza uma classe de objetos que comp6em a
acao de mensurar a passagem de tempo.

Desse modo, baseados nos autores citados (DAVIDOV, 1988; VIGOTSKI, 2009;

OLIVEIRA, 1992), podemos concluir que os conceitos que integram a matematica sdo
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generalizagbes objetivadas decorrentes da Atividade humana, sendo condicionada pelas
relagdes sociais vigentes e expressas na linguagem.

Considerando esse desenvolvimento histérico e cultural do processo de
generalizacdo e em como ele é objetivado nos diferentes signos e em
diferentes épocas, se esta diante da necessidade de compreender que o
desenvolvimento do processo de generalizacdo depende de cada época e do
contexto social. Cada sujeito, em diferentes épocas da experiéncia humana,
possui diante de si, objetos, conceitos e processo de pensamento plenos de
significado atribuido historicamente (PANOSSIAN; SOUSA; MOURA,
2017, p. 153).

Assim, o processo de generalizacdo no qual se inserem 0s conceitos carrega consigo
uma grande acumulacdo cultural e historica, que ndo é explicitada pela légica formal. Os
conceitos também exercem um papel de ferramenta simbolica. Sobre isso, Kopnin (1972, p.
39) apresenta-nos uma interessante analogia entre os conceitos e o instrumento na Atividade:

Entre os instrumentos de trabalho e os conceitos aplicados no processo de
pensamento ha certa analogia funcional. Tanto um quanto o outro é meio,
instrumentos da atividade do homem, um — material, outro — espiritual. Tanto
um quanto o outro esta ligado a aplicacdo da experiéncia precedente: num
caso os resultados da captacdo das propriedades e leis da natureza
materializam-se sob a forma de instrumentos de trabalho, em outro — na
gualidade de categorias, atuam com degraus do movimento do pensamento.

O autor ainda complementa:

[...] os conceitos atuam ndo apenas como resultado da captacdo da realidade
objetiva pelo homem, mas ainda como meio, aparelho reflexivo, em cuja
base de assimilacgdo, pelo homem, de novos objetos, suas propriedades e leis.
Ademais, sem esse aparelho o pensamento humano de forma alguma pode
funcionar (KOPNIN, 1972, p. 40).

No processo de desenvolvimento de conceitos, precisamos atentar aos elementos da
Atividade (LEONTIEV, 2021), entre eles, salientamos a influéncia que as condigdes objetivas,
existentes historicamente, exercem no processo de satisfacdo de determinada necessidade.
Podemos citar como exemplo a necessidade de esquentar um alimento. Nas condicdes
objetivas que possuimos atualmente, podemos utilizar a chama advinda do fogao ou as ondas
eletromagnéticas geradas pelo aparelho de micro-ondas. Situacdo completamente diferente do
ser humano pré-historico, que necessitava fazer uso do atrito entre gravetos ou pedras para
originar uma chama.

Portanto, as condi¢Bes objetivas e o conhecimento tedrico existente, em determinado
momento historico, subordinam a maneira de objetivacdo da Atividade. Esse processo de
transformacéo ao longo do tempo € uma das caracteristicas essenciais denominada por Caraca
(1998, p. 103, grifo do autor) de fluéncia: “O Mundo esta em permanente evolugdo; todas as

coisas, a todo momento, se transformam, tudo flui, tudo devém”. Outra caracteristica € o que
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ele chama de interdependéncia: “Todas as coisas estdo relacionadas umas com as outras; o
Mundo, toda esta Realidade em que estamos mergulhados, € um organismo Vvivo, uno, cujos
compartimentos comunicam e participam, todos, da vida uns dos outros” (CARACA, 1998, p.
103, grifo do autor). Tal concepcéo, que evidencia as diversas ligac@es existentes entre objetos
e fenbmenos da realidade objetiva, corrobora o defendido por Engels (2016, p. 50):

A decomposicdo da natureza em suas partes individuais, a subdivisdo dos
diferentes processos e objetos naturais em classes bem determinadas, a
investigacdo do interior dos corpos orgdnicos quanto as suas multiplas
configuragdes anatdmicas constituiram a condicdo béasica para 0S
gigantescos progressos que 0s Ultimos quatrocentos anos nos
proporcionaram em termos de conhecimento da natureza. Porém, essa
condicdo igualmente nos legou o héabito de apreender as coisas da natureza e
0S processos naturais em seu isolamento, a parte do grande conjunto de
conexdes; de apreendé-las, por conseguinte, ndo em seu movimento, mas em
sua estagnacdo, ndo como elementos essencialmente mutaveis, mas como
elementos sélidos, ndo em sua vida, mas em sua morte.

Assim, em vez da busca por uma ciéncia universal, o grande potencial estd justamente
na independéncia entre as ciéncias e, do mesmo modo, na conexo entre elas. E na relacio
entre geografia e matematica que surgem os conceitos de latitude e longitude. Ao acrescentar
0s conhecimentos sobre astronomia, fisica e informatica, nasce o GPS (FRAGA, 2016), que
nos dias atuais se encontra na palma de nossas méos como aplicativos de smartphones.

Em nossa perspectiva tedrica, ao tomarmos esta relacéo entre as ciéncias, entendemos
a matematica como uma Atividade e um produto desta. A relacdo entre historia e matematica €
essencial para que se desvendem as necessidades humanas que desencadearam a génese do
conceito em estudo e, assim, se organize o ensino relativo e ele.

De modo geral, ao tomarmos os conceitos de fluéncia e interdependéncia, concluimos
que a realidade objetiva € uma unidade em constante movimento de mudanca, composta de
elementos que estdo completamente interligados a todos, sendo influenciada pela Atividade
humana (CARACA, 1998; LEONTIEV, 2021). Os conceitos como parte integrante ndo s6 da
realidade, mas também da Atividade humana, ndo estdo alheios a tais condicdes. A fluéncia
estd no processo historico, decorrente da Atividade humana, que propicia novas sinteses, ou
seja, mudancas de carater qualitativo e quantitativo.

Essa expressao da fluéncia (CARACA, 1998), movimento, mudanca qualitativa e
quantitativa, aplicada aos conceitos acarreta novas sinteses, modificando seus aspectos
I6gicos. Entdo, a fluéncia dos conceitos esta intimamente ligada ao par dialético histérico e
I6gico que, em nossa perspectiva tedrica, constitui uma unidade (KOPNIN, 1978;
CHEPTULIN, 1982).
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O estudo das leis do movimento do pensamento no sentido da verdade
objetiva leva necessariamente a colocacdo do problema da correlacdo entre
o histdrico e o logico.

Por histérico subentende-se o processo de mudanga do objeto, as etapas de
seu surgimento e desenvolvimento. O histérico atua como objeto do
pensamento, o reflexo do histérico, como contelido. O pensamento visa a
reproducdo do processo histérico real em toda a sua objetividade;
complexidade e contrariedade. O légico é o meio através do qual o
pensamento realiza essa tarefa, mas é o reflexo do histérico em forma
tedrica, vale dizer, é a reproducéo da esséncia do objeto e da historia do seu
desenvolvimento no sistema de abstragdes. O histérico é priméario em relagéo
ao logico, a l6gica reflete os principais periodos da histéria (KOPNIN, 1978,
p. 183-184, grifo do autor).

A fluéncia existente na realidade objetiva ao se relacionar com o par dialético légico e
histérico de um conceito gera 0 que denominamos “movimento logico-histérico” de um
conceito: é o processo de desenvolvimento histdrico do conceito (formado por suas mudancas
e sinteses) que se relaciona dialeticamente com o logico (a maneira pela qual o humano
sistematizou e teorizou seu pensamento). Logo, o movimento légico-histérico € um caso
particular da manifestacdo da fluéncia na realidade objetiva aplicada ao conceito.

Nas palavras de Oliveira et al. (2022, p. 19), o “movimento historico e 16gico é a
sintese das relagdes logicas de um conceito no processo historico de seu desenvolvimento™.
Assim, compreendemos que o fluir das relagdes légicas nas diferentes condicGes objetivas,
determinadas pelo contexto histérico, gera tal movimento. A seguir, apresentamos um

esguema que sintetiza nossa compreensao (Figura 6).
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Figura 6 — Movimento légico-historico
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Fonte: Elaboracédo prdpria (2023).

Algumas pesquisas utilizam o movimento l6gico-historico como elemento essencial
para organizacdo do ensino dos conceitos que abordam. Sdo aquelas que se baseiam nos
principios tedrico-metodologicos da AOE (MOURA, 2010). Entre elas, podemos citar Sousa
(2004) e Panossian (2014), que abordam o ensino de algebra, e Fraga (2016), que disserta
sobre o conceito de angulo.

Semelhante a relagdo, discutida anteriormente, entre o conceito de fluéncia e o par
dialético histérico e légico no movimento Idgico-histérico dos conceitos, entendemos que
existe relacdo entre o conceito de interdependéncia e o par dialético contetdo e forma. Caraca
(1998), ao tratar da interdependéncia, entende-a como as conexdes existentes entre 0s
elementos da totalidade da realidade objetiva. No caso de conceitos, a interdependéncia
também ocorre. Essas ligaces sdo discutidas por Vigotski (2009) ao abordar a necessidade de
compreender a relacdo entre conceitos.

Para abordar tais ligacdes entre conceitos, Vigotski (2009) faz uso de uma analogia
com os pontos da superficie terrestre, localizados pela latitude e longitude, para definir o que
chama de “medida de generalidade desse conceito”:

Se imaginamos convencionalmente que todos esses conceitos estdo dispostos
a semelhanca de todos os pontos da superficie terrestre, situados entre 0s
polos Norte e Sul, em um certo grau de longitude entre os polos da
abrangéncia imediata, sensorial e direta do objeto e do conceito
maximamente generalizado e sumamente abstrato, entdo, como longitude
desse conceito podemos definir o lugar por ele ocupado entre os polos do
pensamento sumamente concreto e sumamente abstrato sobre o objeto. Os
conceitos irdo distinguir-se por sua longitude em fungdo da medida em que
esta representada a unidade do concreto e do abstrato em cada conceito dado.
Se imaginarmos que a esfera do globo terrestre pode simbolizar para nés
toda a plenitude e toda a diversidade da realidade representada em conceitos,
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poderemos designar como latitude do conceito o lugar por este ocupado
entre outros conceitos da mesma longitude, mas relacionados a outros pontos
da realidade da mesma forma com que a latitude da geografia designa um
ponto da superficie terrestre em graus de paralelos terrestres (VIGOTSKI,
2009, p. 364-365).

Com base na discussao realizada pelo autor, buscamos exemplificar os conceitos de
latitude e longitude por meio de imagens, com o intuito de contribuir para a compreensdo da
metafora proposta. Entendemos que, dada a complexidade das relagdes entre 0s conceitos,
seria extremamente dificil sua representacdo (como o préprio autor alerta). Mas como
Vigotski faz uso de uma metéfora para melhor apresentar sua argumentacédo, apesar de ela ndo
possuir uma correspondéncia exata ao contelldo abordado, de modo similar, utilizamos as
imagens.

Nas figuras, mantivemos um paralelo central, originalmente ocupado pela Linha do
Equador, e um meridiano de referéncia, originalmente ocupado pelo Meridiano de Greenwich.
Apesar de ndo citados pelo autor, acreditamos que s&o importantes marcos de referéncia para
nossa compreensao (Figura 7).

Figura 7 — Medida de generalidade de um conceito
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]
|
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Pensamento
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Fonte: Elaboracgdo propria (2023).

A superficie terrestre representa a totalidade de conceitos da realidade. O conceito esta
localizado entre dois polos de pensamento, sumamente abstrato e sumamente concreto,

apresentando uma medida de longitude e outra de latitude.
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A longitude indica a unidade entre concreto e abstrato existente em determinado
conceito, em nossa interpretacéo, representado na figura pelo meridiano comum entre polos e
conceitos. Enquanto a latitude designa as relacdes do objeto e suas aplicacbes com a
realidade. Apresentamos na Figura 8 uma imagem com dois conceitos que possuem mesma

longitude.
Figura 8 — Conceitos com mesma longitude
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Fonte: Elaboracao propria (2023).

Assim, os conceitos o ¢ B possuem mesma longitude, o que significa que as unidades
concreto e abstrato para ambos sdo similares. Entretanto, suas latitudes se diferem por
possuirem distintas relacGes e aplicacfes com a realidade.

Conforme discutido por Vigotski (2009), dois conceitos possuem diferentes longitudes
por apresentar distintas unidades entres 0s pensamentos sumamente concreto e abstrato.
Segundo ele, “a latitude do conceito ird caracterizar primordialmente as suas relacdes com o
objeto, o ponto de sua aplicagdo, a um determinado ponto da realidade” (VIGOTSKI, 2009, p.
365). Inferimos que tais conceitos, contudo, podem possuir ligacdes similares com realidade

circundante, e consequentemente, mesma latitude (conceitos a e ) (Figura 9).
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Figura 9 — Conceitos com mesma latitude
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Fonte: Elaboracéo prdpria (2023).

Ao se valer da latitude e da longitude para desenvolver sua argumentacdo sobre
conceitos, Vigotski (2009) observa que as relagdes entre 0s conceitos sdo dindmicas, mais
complexas e ndo lineares. Diferentemente do que acontece com a geografia, a relacdo entre
conceitos transcende os paralelos e meridianos. Ele ainda argumenta:

Gracas & existéncia da medida de generalidade, para cada conceito surge a
sua relacdo com todos os demais conceitos, a possibilidade de transi¢do de
uns conceitos a outros, o estabelecimento de relacbes entre eles por vias
inimeras e infinitamente diversas, surge a possibilidade de equivaléncia
entre os conceitos (VIGOTSKI, 2009, p. 366).

Portanto, os conceitos ligam-se de infinitas formas. Na Figura 10, exemplificamos
algumas dessas relacdes pelas conexdes verdes, referentes ao conceito a. A representagao
busca evidenciar as liga¢cdes conceituais existentes para além dos paralelos e meridianos

existentes na metafora.
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Figura 10 — Relag&o entre conceitos

Pensamento
sumamente concreto

|
Y‘ E

conceito 6 ‘ %
- "conceito B
\

conceitom~  conceito @

Pensamento
sumamente abstrato

Fonte: Elaboracéo prdpria (2023).

Logo, a relacdo entre os conceitos é nuclear para a discussdo que Vigotski (2009, p.
294) realiza sobre 0 que denomina sistema de conceitos:

[...] o conceito cientifico pressupfe necessariamente outra relagdo com
objetos, s6 possivel no conceito, e esta outra relagdo com o objeto, contida
no conceito cientifico, por sua vez pressupde necessariamente a existéncia de
relacdes entre 0s conceitos, ou seja, um sistema de conceitos.

Em nossa perspectiva, o conceito desenvolve-se na relacdo do sujeito com o objeto
mediado pela Atividade (LEONTIEV, 2021). Nesse contexto, a atividade pedagdgica € aquela
que organiza intencionalmente o ensino e a aprendizagem desses conceitos, sendo a escola
regular o local de seu desenvolvimento.

Vigotski (2009, p. 294) afirma que “todo conceito deve ser tomado em conjunto com
todo o sistema de suas relacdes de generalidade” e utiliza outra metafora para exemplificar a
relagdo entre conceitos. Para ele, os conceitos sdo como células que devem ser consideradas
com todas suas conexdes, ou seja, devem ser consideradas pelo tecido que formam.

Considerar o conceito com suas relacdes € essencial para compreendermos sua
apropriacdo e a organizacdo do ensino. No que tange & organizacdo do ensino de matematica,
verificamos que a discussao realizada por Vigotski (2009) se contrapde a apresentacdo de

definicGes e de sinteses que nédo se relacionam com os demais conceitos.
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A discussé@o sobre as relaces entre conhecimentos e conceitos ndo se restringe a
Vigotski (2009). Kopnin (1972) e Davidov (1982) também atentam a tal discussdo. Kopnin
(1972, p. 8), ao se apoiar na ldgica dialética, defende que:

A ciéncia ndo é um simples conjunto de todos os conhecimentos desse ou
daquele objeto, mas um sistema determinado desses conhecimentos, em cuja
base surge o método do movimento do conhecimento humano. Ndo ha
ciéncias conjuntas, ha sim, um estudo conjunto, por métodos e recursos, de
distintas ciéncias de certo objeto complexo e importante, cujo resultado nos
permite compreendé-lo em todas suas maltiplas relagdes e interconexdes.

No trecho, 0 autor considera 0 movimento do conhecimento humano, ou seja, 0
movimento l6gico-historico, e a compreensdo do objeto ou do fenémeno por diversas relacdes
e interconexdes, que podem ser expressas particularmente pelas relacbes com a realidade
objetiva e entre o0s proprios conhecimentos e conceitos, corroborando as acepc@es dos autores
discutidas anteriormente (VIGOTSKI, 2009; CARACA, 1998; ENGELS, 2016).

Nessa direcdo, Davidov (1982) também atenta as relacBes entre conceitos e,
fundamenta-se em Marx para discutir a formacdo de conceitos. Ele argumenta que a aparéncia
ndo possui a potencialidade de nos apresentar a esséncia do objeto ou fendmeno, sdo 0s nexos
internos que manifestam essa esséncia, exibindo-a em seu contetdo. Nas palavras do autor:

A ciéncia tende a passar da descrigdo dos fendmenos para a revelagdo da
esséncia como nexo interno dos fendmenos. E notério que a esséncia nio
coincide, pelo seu contetdo, com os fendmenos e as propriedades dos
objetos, dados diretamente. [...].

[...] o esquema empirico de generalizacdo e de formagdo de conceitos ndo
fornece os meios para desembaracar com precisdo as peculiaridades
substanciais do proprio objeto, 0 nexo interno de todos 0s seus aspectos.
Também ndo assegura a separacdo entre fendmeno e esséncia no
conhecimento. As propriedades extrinsecas dos objetos, a sua “aparéncia”,
séo aqui tomadas como definitivas (DAVIDOV, 1982, p. 93, traducéo nossa).

No que tange a apropriacdo de conceitos, 0S nexos internos sdo essenciais para
manifestacdo e apropriacdo de sua esséncia, visto que esta difere de sua aparéncia
(DAVIDOV, 1982; KOSIK, 2011). Sousa (2004, p. 62) também discute 0s nexos internos e
fundamenta-se em Kopnin (1978) e Davidov (1982) para definir “nexo conceitual” como:

[...] o elo de ligagcdo entre as formas de pensar 0 conceito, que néo
coincidem, necessariamente, com as diferentes linguagens do conceito. Os
nexos internos do conceito mobilizam mais o movimento do aprendente do
que 0s nexos externos.

Os nexos externos ndo deixam de ser uma linguagem de comunicagdo do
conceito apresentada em seu estado formal, mas que ndo necessariamente
denotam sua histéria. D4 pouca mobilidade ao sujeito para elaborar o
conceito.

A definicdo elaborada por Sousa (2004) corrobora e sintetiza a discussédo realizada
pelos autores apresentados anteriormente. Os nexos conceituais formam-se, ao longo de seu
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movimento ldgico-histérico, trazem novas qualidades ao conceito e, consequentemente,
proporcionam novas sinteses, ou seja, alteram seu conteddo e sua forma. Consideramos o
conteudo e a forma como um par dialético, na perspectiva do materialismo dialético, em que 0
conteudo é compreendido como um processo resultante da interacdo de seus componentes,

levando em conta as acOes que ele desencadeia.

Na realidade, toda forma estd organicamente ligada ao contetdo, é uma
forma de ligagdo dos processos que o constituem. A forma e o contetdo
estando em correlacdo organica dependem um do outro, e essa dependéncia
ndo é equivalente. O papel determinante nas relagdes contetdo-forma é
desempenhado pelo conteddo. Ele determina a forma e suas mudangas
correspondentes da forma. Por sua vez, a forma reage sobre o conteudo,
contribui para o seu desenvolvimento ou o refreia (CHEPTULIN, 1982, p.
268).

Portanto, fundamentados nas categorias dialéticas de contetdo e forma, no conceito de
interpendéncia discutido por Caraga (1998) e na definicdo proposta por Sousa (2004),
compreendemos que 0S NexXos conceituais sdo conexdes entre outros conceitos e entre as
diferentes maneiras de o conceito se manifestar, que sdo essenciais ao seu desenvolvimento. E
assim 0s nexos conceituais sao a materializagdo de um caso particular da interdependéncia
que atribuem novas qualidades ao contetido e a forma do conceito. No esquema da Figura 11,

manifestamos tal compreensao.

Figura 11 — Nexos conceituais
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Fonte: Elaboracgdo propria (2023).
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Baseados no esquema proposto por Sousa (2004, p. 83) e em nossas compreensdes
sobre 0 movimento logico-historico e 0s nexos conceituais, apresentamos o0 esquema da
Figura 12 que sintetiza o que discutimos até o momento.

Figura 12 — Nexos conceituais e movimento légico-historico
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Na realidade objetiva, o conceito flui em seu movimento légico-histérico (CARACA,

Fonte: Elaboracgdo propria (2023).

1998; KOPNIN, 1978). Nesse processo de seu desenvolvimento, ele cria interdependéncias,
conexdes, elos com outros conceitos, alterando seu conteddo e sua forma, 0S nexos
conceituais (SOUSA, 2004). Assim, no esquema anterior, a seta representa essa fluéncia, e
dentro dela est& o conceito, também em formato de seta, pois estd em seu movimento logico-
historico de constituigéo.

Dentro do conceito estdo outros conceitos, formando os nexos conceituais, que, de
acordo com Sousa (2004), sdo internos a ele. As ligagOes entre 0s conceitos, ou seja, 0S NeEX0s
sdo representados por setas de linha dupla continuas, assim podemos pensar na unidade
Conceito < Conceito.

Além disso, indexamos 0s conceitos internos com letras gregas com o objetivo de

diferencia-los, mas ndo de os ordenar, de modo que ndo haja valoragdo maior de um em
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relagdo ao outro. Posteriormente, utilizamos o simbolo “(...)” para indicar a continuidade da
formacdo de nexos no decorrer do movimento Idgico-histérico. Decidimos representar por
setas de linha pontilhadas os nexos conceituais existentes entre 0s demais conceitos internos,
a fim de mostrar que eles podem existir, embora nao sejam o foco do processo, mas sim sua
relagdo com o conceito principal.

Os conceitos externos foram indexados de maneira similar aos internos, e foram
posicionados na parte de fora daquela determinada pelo conceito principal ao longo do
movimento légico-historico, com o objetivo de mostrar que eles também vao se constituindo
nesse processo de fluéncia. As ligagdes entre o conceito representado pela seta e aqueles que
estdo externos a ele formam o que Sousa (2004, p. 61-62) denomina de nexos externos:

Os nexos externos se limitam aos elementos perceptiveis do conceito
enquanto os internos compdem o movimento ldgico-histérico do conceito.
Os nexos externos ficam por conta da linguagem. Sdo formais. Exemplos
disso é classificacdo dos angulos em retos, agudos, obtusos.

[...] Os nexos externos ndo deixam de ser uma linguagem de comunicagdo do
conceito apresentada em seu estado formal, mas que ndo necessariamente
denotam sua histéria. Ddo pouca mobilidade ao sujeito para elaborar o
conceito.

Portanto, ao longo do movimento Idgico-histérico, o surgimento dos nexos conceituais
altera qualitativamente o contedtdo e a forma do conceito, ressignificando-o. Nesse
movimento de constituicdo do conceito, 0 movimento ldgico-histérico revela a necessidade
humana responsavel por impulsionar a atividade geradora do conceito. Aqui, gostariamos de
chamar a atencdo para 0S nexos conceituais presentes nesse momento de surgimento do
conceito, em sua génese, que denominaremos “nexos conceituais genéticos”.

E por que entendemos que esses nexos conceituais sdo importantes? Em nossa
compreensdo, 0S nexos conceituais genéticos sao resultantes das necessidades propulsoras que
originaram o conceito e, portanto, essenciais no processo de apropriacdo. Podemos citar como
exemplos de nexos conceituais genéticos os intervalos entre eventos naturais (dia e noite), ao
tomarmos o conceito de medida de tempo (HOGBEN, 1956), e a lateralidade e a localizacéo,
se considerarmos o conceito de angulo (FRAGA, 2016).

Ao classificarmos 0s nexos conceituais como genéticos, temos como objetivo destacar
a importancia destes no processo de génese do conceito, revelado pelo seu movimento l6gico-
historico. E, consequentemente, enfatizar seu papel na organizacdo do ensino, visto que é por
meio dos nexos conceituais que nos apropriamos da esséncia do conceito em questdo
(DAVIDOV, 1982).
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2.3 Apropriagao de conceitos e seus nexos: um sistema de significagdes

Conforme discutido anteriormente, entendemos o trabalho como uma atividade
humana “que transforma a natureza externa € o proprio individuo com uma finalidade bem
definida e norteada por sua intencionalidade” (CEDRO, 2008, p. 20). Pelo trabalho, o ser
humano satisfaz suas necessidades, fato que o difere dos outros animais (LEONTIEV, 2021).
Na busca por satisfazer suas necessidades, o ser humano produz maneiras para tal, ou seja,
produz instrumentos ¢ “‘conhecimento sobre eles, sobre suas propriedades, funcdes e modo de
acd0” (MOURA; SFORNI; ARAUJO, 2011, p. 41).

Também discorremos sobre como a Atividade humana resultou na producdo de
conhecimentos, visto que estes se dao “na relacdo dos homens entre si e destes com a
natureza, como um meio de potencializar as a¢cbes humanas de intervencdo, modificacdo e
controle dos fendmenos circundantes” (MOURA; SFORNI; ARAUJO, 2011, p. 41).

Assim, o conhecimento materializa-se em objetos e na linguagem, denominados,
respectivamente, de instrumentos fisicos e instrumentos simbélicos. Como discutem Moura,
Sforni e Aradjo (2011, p. 41, grifo dos autores):

Ao0s poucos, 0s conhecimentos vao se desvencilhando da atividade pratica,
mas permanecem materializados nos objetos e na linguagem. Assim, a
atividade fisica ou mental dos homens transfere-se para o produto dessa
atividade; fenébmeno denominado por Marx e, posteriormente, por Leontiev
de objetivacéo.

Duarte (2004, p. 49), ao tratar o conceito de objetivacdo, relaciona-o com a cultura
humana decorrente da pratica social.

Por meio desse processo de objetivacdo, a atividade fisica ou mental dos
seres humanos transfere-se para os produtos dessa atividade. Aquilo que
antes eram faculdades dos seres humanos se torna, depois do processo de
objetivacdo, caracteristicas por assim dizer “corporificadas” no produto
dessa atividade, o qual, por sua vez, passa a ter uma fungdo especifica no
interior da préatica social. Um objeto cultural, seja ele um objeto material,
como por exemplo um utensilio doméstico, seja ele um objeto ndo-material,
como uma palavra, tem uma funcdo social, tem um significado socialmente
estabelecido, ou seja, deve ser empregado de uma determinada maneira (0
fato de que o objeto cultural tenha, muitas vezes, mais de uma funcdo nédo
altera a regra de que sua existéncia esta necessariamente ligada a pratica
social). O processo de objetivacdo €, portanto, o processo de producdo e
reproducdo da cultura humana (cultura material e ndo-material), producéo e
reproducdo da vida em sociedade.

Com base na prética social, que se realiza pela Atividade, o processo de objetivacdo
sofre modificagdes, visto que ele “é cumulativo, ou seja, durante 0 movimento historico, o

instrumento sofre transformacdes e aperfeicoamentos” (GLADCHEFF, 2015, p. 31). E os
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instrumentos, sejam eles simbdlicos ou fisicos, ainda assumem um cardter mediador do
homem e da natureza, o que nos permite afirmar que as a¢cbes humanas sdo mediadas.

Nelas ha planejamento, ja que muitas delas ndo satisfazem diretamente uma
necessidade, sdo apenas meios para se alcancar uma finalidade, isto é, além
de mediadas as acfes humanas sdo intencionais. A possibilidade de
planejamento das acBes e o uso adequado de instrumentos mediadores
envolvem a participagdo do sujeito em uma coletividade, na qual o sentido e
o significado das a¢des séo partilhados. Ou seja, a agdo humana é mediada,
intencional e também coletiva (MOURA; SFORNI; ARAUJO, 2011, p. 41).

Assim, essa objetivacdo da Atividade que é o conhecimento, no decorrer da historia, se
especializou, constituindo diversas areas, como a fisica, a matematica, a historia, a geografia,
entre outras. Essas areas sdo formadas por conceitos, que também “sdo objetivacOes da
atividade fisica e mental do homem em busca do dominio dos fendmenos naturais e sociais”
(MOURA; SFORNI; ARAUJO, p. 42). Portanto, os conceitos s3o objetivacdes da Atividade
humana, e mesmo que estejam classificados como pertencentes a areas distintas, organizacao
influenciada pela l6gica formal, possuem interdependéncias entre eles, que sdo reveladas pelo
movimento logico-histdrico de cada um, conforme discutimos no item anterior.

O processo de humanizagdo, como ja tratado anteriormente, pressupde que o sujeito se
aproprie da cultura da sociedade e de suas formas de expressdo (RIGON; ASBAHR;
MORETTI, 2010). Os conceitos cientificos sdo parte disso, visto que sdo decorrentes da
“experiéncia socio-histérica da humanidade [que] se acumula sob a forma de fenémeno do
mundo exterior objetivo” (LEONTIEV, 1978, p. 268). Desse modo, “toda a ciéncia é uma
objetivagdo humana genérica: ndo sendo produto de uma determinada classe social, €
patrimbnio de todos, o que justifica a sua insercdo no curriculo de todas as instituicdes
escolares” (MOURA; SFORNI; ARAUJO, p. 42). A apropriacio, na acep¢do da Teoria da
Atividade, significa “incorporar o objeto do conhecimento como meio de operagdes fisicas ou
mentais” (MOURA; SFORNI; ARAUJO, 2011, p. 43), o que transcende a capacidade de
descricdo do objeto ou exposi¢do de suas propriedades.

O detalhamento dos componentes de uma bicicleta e a acdo de pedalar ndo asseguram
que esse ser humano sabe andar de bicicleta. Descrever um computador e suas fungdes nédo
garante que o sujeito se apropriou do modo como utiliz-lo. Analogamente, descrever um
angulo como um par de semirretas de mesma origem ou mesmo classificd-lo como agudo,
reto ou obtuso ndo significa que o sujeito se apropriou desse conceito como uma medida de
inclinacdo ou que saiba utiliza-lo em movimentos de rotacdo (FRAGA, 2016). Se tomarmos a
medida de tempo, ler os nomes dos meses ou localizar uma data no calendario néo significa
que uma crianca se apropriou daquele instrumento de medida e o compreenda como tal.
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Em sintese, “ao se apropriar de um objeto cultural, o homem apropria-se das
operacdes motoras e intelectuais nele presentes, o que implica a formacdo ativa de novas
aptiddes, de fungbes psiquicas e motoras, correspondentes ao objeto apropriado” (MOURA;
SFORNI; ARAUJO, 2011, p. 43).

Assim, a apropriacdo dos conceitos, que sdo instrumentos simbolicos, provoca uma
mudanca qualitativa no psiquismo do sujeito. E é pela Atividade que ocorre essa apropriacdo
dos conhecimentos cientificos e dos conceitos que os compdem, na direcdo da formacéo do
pensamento tedrico (VIGOTSKI, 2009; DAVIDOV, 1988), considerando este na acepc¢do de
Davidov (1988, p. 125, traducdo nossa):

O contelido do pensamento tedrico é a existéncia mediatizada, refletida,
essencial. O pensamento tedrico € o processo de idealizagdo de um dos
aspectos da atividade objetivo-pratica, a reproducdo, nela, das formas
universais das coisas. Tal reproducdo tem lugar na atividade laboral das
pessoas como peculiar experimento objetivo-sensorial. Logo, este
experimento adquire, cada vez mais, um carater cognoscitivo, permitindo as
pessoas passarem, com o tempo, a realizar os experimentos mentalmente.

Ainda de acordo com Davydov (199-?, p. 10), o pensamento tedrico “constitui um tipo
de pensamento que tem por finalidade reproduzir a esséncia do objeto estudado no decurso da
formagéo das acOes mentais que ocorre no processo intencional de um ensino para o
desenvolvimento™. Para atingir a esséncia do objeto estudado, € necessario superar sua
aparéncia (KOSIK, 2011; DAVIDOV, 1988), de modo que essa esséncia so pode ser revelada
por meio dos nexos internos, que “so se realiza[m] em movimento” (NAUMENKO, 1968,
apud DAVIDOQV, 1988, p. 281, traducdo nossa). Portanto, a apropriagdo do conceito e seus
nexos conceituais que possibilitam a formacgéo do pensamento tedrico.

O estabelecimento de nexos conceituais, como possibilidade de
concretizagdo do pensamento tedrico, permite a compreensdo deste estudo
l6gico (do movimento do pensamento) e histérico (do movimento dos
fendmenos do mundo objetivo) dos conceitos, por meio de formas de
pensamento tedrico (processos de abstracdo, generalizacdo de conceitos), de
analise e sintese, e no movimento de ascensdo do abstrato ao concreto,
movimento da légica dialética (PANOSSIAN, 2014, p. 109-110).

Para se apropriar de um instrumento, fisico ou simbdlico, faz-se necessaria a
significacdo, conceito abordado por Leontiev (1978), e que, segundo o autor, € um dos mais
elaborados da psicologia moderna. Para ele, a “significacdo” é:

[...] a generalizacdo da realidade que é cristalizada e fixada num vector
sensivel, ordinariamente a palavra ou a locugdo. E a forma ideal, espiritual
da cristalizacdo da experiéncia e da pratica sociais da humanidade. A sua
esfera das representacbes de uma sociedade, a sua ciéncia, a sua lingua
existem enquanto sistemas de significacfes correspondentes. A significacdo
pertence, portanto, antes de mais, a0 mundo dos fendmenos objectivamente
histéricos (LEONTIEV, 1978, p. 94).
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E complementa:

No decurso da sua vida, o homem assimila a experiencia das geracGes
precedentes; este processo realiza-se precisamente sob a forma da aquisicdo
das significagcdes e na medida desta aquisi¢do. A significagcdo é, portanto, a
forma sob a qual um homem assimila a experiéncia humana generalizada e
reflectida (LEONTIEV, 1978, p. 94).

Logo, entendemos a significagdo como um processo, o que a difere dos conceitos de
significado e de sentido. Compartilhamos da compreenséo de Munhoz e Moura (2020, p. 371,
grifo dos autores), que, baseados em Leontiev e Vigotski, entendem:

[...] o significado social, como algo mais estavel, esta relacionado a funcao
socialmente estabelecida a um objeto cultural, seja ele material ou nédo
material; o sentido pessoal diz respeito ao que este objeto cultural significa
para o sujeito; e a significacdo encontra-se no fendmeno, é o modo de
perceber as coisas que nos constitui e €, portanto, interpretada pelo processo
pelo qual o homem se conscientiza do mundo que o rodeia.

A interdependéncia existente na realidade objetiva (CARAGCA, 1998), discutida
anteriormente, manifesta-se na significagdo. Leontiev (1978, p. 94) afirma que: “A
significacdo é aquilo que num objecto ou fenémeno se descobre objectivamente num sistema
de ligacdes, de interacdes e de relacdes objectivas”.

Leontiev também aborda o sistema de significagbes que seria representado pela
ciéncia, pela lingua etc. Entendemos o sistema de significacdes como um conglomerado de
significacbes que possuem interdependéncia entre si. Esse sistema é resultado do processo
histérico e humano, e, ao nascer, 0 sujeito encontra-o pronto: “O homem encontra um sistema
de significacdes pronto, elaborado historicamente, e apropria-se dele tal como se apropria de
um instrumento” (LEONTIEV, 1978, p. 96). Também destacamos que, assim como toda
realidade objetiva, esse sistema de significacdes encontra-se em movimento, em fluéncia
(CARACA, 1988).

Em menor escala, baseando-nos em Leontiev (1978), podemos pensar na matematica
como um sistema de significages, e especificando ainda mais, inferimos que cada conceito e
Seus nexos conceituais correspondentes constituem um sistema de significacdes. Portanto, em
uma perspectiva historico-cultural, para formar o pensamento teérico, faz-se necessario que a
apropriacdo de um conceito ocorra de modo sistematico: do conceito e de seus nexos
conceituais, ou seja, de um “sistema de significagdes”.

Ao se apropriar do conceito como um sistema de significagdes, o pensamento do
sujeito muda qualitativamente, acarretando novas generalizagcdes, impactando a unidade
dialética do pensamento abstrato e concreto, conforme indicado por Vigotski (2009) e

discutido no item anterior.
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Entretanto, ndo é qualquer espaco que possibilita condi¢es objetivas para a formacéao
do pensamento tedrico. Essa fungdo é desempenhada pela universidade, pela escola, que
configuram espacos intencionalmente organizados para a socializacdo desse saber produzido
historicamente, e cabe a eles organiza-lo intencionalmente (SAVIANI, 1991), com o objetivo
de formar o pensamento tedrico.

Ainda assim, ndo é qualquer organizacdo do ensino escolar que possibilita a formagéo
do pensamento tedrico e o desenvolvimento do sujeito. Apresentar definigdes, que séo
sinteses historicas de um longo processo humano de elaboracdo de conhecimento, ou
demonstragdes matematicas ndo propicia ao sujeito condi¢des de significacdo desse sistema.

E necessario que o sujeito esteja em Atividade para que ele se aproprie de conceitos
como um sistema de significacbes (LEONTIEV, 2021). E, para que isto aconteca, 0 ensino
deve estar organizado como tal. Aqui reside a tese que defendemos nesta pesquisa: a
organizagdo do ensino como Atividade promove a apropriacdo dos conceitos como sistemas
de significacdes. Dessa maneira, a organizagdo do ensino deve criar condi¢des objetivas para
gerar no sujeito um motivo que o impulsione a estar em Atividade e, simultaneamente,
contemple o movimento Idgico-histérico do conceito evidenciando seus nexos.

Em nossa compreensdo, a AOE (MOURA, 1996, 2010) possui 0S pressupostos
tedrico-metodoldgicos que contemplam essa organizacdo do ensino, ancorada na Teoria da
Atividade, de modo que impulsione a apropriacdo do conceito, por parte do sujeito, por meio
de um sistema de significacdes.

No préximo capitulo, discutiremos os elementos da AOE, explicitando por que sua
organizacdo contempla o que foi discutido neste capitulo.

2.4 Formacao do professor em Atividade

Ao tomarmos a formacdo docente pela perspectiva da Teoria da Atividade,
concebemo-la como um processo continuo que altera a realidade com base na relagdo entre
teoria e pratica social (MORETTI, 2007; MOURA; SFORNI; LOPES, 2017). Nele, o
professor “define o seu objeto de trabalho e busca se aprimorar para cada vez mais realiza-lo
com perfeicao, tal como o artista que busca sempre aperfeicoar a sua arte” (MOURA,;
SFORNI; LOPES, 2017, p. 88). Compreendemos que, nesse processo, “ha de se contemplar

atividades mobilizadoras para identificagdo, generalizacdo e internalizacdo ou apropriacéo de
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um modo generalizado de organizacdo do ensino” (PANOSSIAN; MORETTI; SOUZA, 2017,

p. 131).

Partimos dos pressupostos da Teoria da Atividade para compreender o processo de

ensino e de aprendizagem, acreditando que a aprendizagem ocorre no coletivo e que o

desenvolvimento psiquico do sujeito se da ao fazer o objeto, ou seja, na Atividade.
Encontramos na AOE (MOURA, 1996, 2010) de que modo “o ensino como atividade se
realiza” (MOURA; SFORNI; LOPES, 2017, p. 71).

Tomaremos 0s pressupostos tedrico-metodologicos da AOE, elaborada por Moura

(1996, 2010). Consideramos esse modo geral de agdo para organizagdo do ensino tanto na

perspectiva da aprendizagem quanto da formacéo docente.

Assim:

[...] o que faz com que esta [AOE] assuma caracteristicas de mediacdo da
formag&o do professor ao colocar em movimento, num mesmo pProcesso, 0S
conhecimentos tedricos (como sinteses de modos de acdo gerais gestados
pela prética social) e as acBes concretas da atividade de ensino do professor e
da atividade de aprendizagem dos estudantes (MOURA; SFORNI; LOPES,
2017, p. 71).

O professor, ao se colocar no movimento de organizacdo da AOE para
propiciar a aprendizagem de um conteudo, parte de uma visdo de que existe
um modo geral de organizar o ensino — um modo geral de acdo — que
permite que ocorra uma aprendizagem de melhor qualidade (MOURA,;
SFORNI; LOPES, 2017, p. 97).

A fim de compreendermos o que torna a AOE esse modo geral de organizacdo do

ensino, discutiremos sua estrutura.

Com o objetivo de compreender o objeto da educacdo, a atividade pedagdgica, Moura
(1996, 2010) fundamenta-se na estrutura da Atividade, proposta por Leontiev (1978, 2021),

para definir que a AOE é:

[...] aquela que se estrutura de modo a permitir que os sujeitos interajam,
mediados por um conteudo, negociando significados, com o objetivo de
solucionar coletivamente uma situacdo-problema. [...] A atividade
orientadora de ensino tem uma necessidade: ensinar; tem agdes: define o
modo ou procedimentos de como colocar os conhecimentos em jogo no
espaco educativo; e elege instrumentos auxiliares de ensino; 0s recursos
metodoldgicos adequados a cada objetivo e agdo (livro, giz, computador,
abaco etc.). E, por fim, os processos de andlise e sintese, ao longo da
atividade, sdo momentos de avaliacdo permanente para quem ensina e
aprende (MOURA, 2012, p. 155).

Assim, é na AOE que se da a unidade entre a atividade de ensino, do professor, e a
atividade de aprendizagem, do aluno (MOURA; SFORNI; LOPES, 2017) (Figura 13).
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Figura 13 — Atividade Orientadora de Ensino

) )

Professor Conteudo Aluno AOE Aluno Professor Conteudo

de Ensino de Aprendizagem

Fonte: Elaboracgdo propria (2023).

A atividade de ensino desenvolve-se na relagcdo entre o professor (sujeito) e o aluno
(objeto), por meio do contetdo (instrumento mediador). A atividade de aprendizagem
acontece na relagdo entre o aluno (sujeito) e o conteido (objeto), por meio do professor
(instrumento mediador). Na AOE, esse processo é dindmico; a medida que a atividade de
ensino se realiza na atividade de aprendizagem do aluno, esta ressignifica a primeira.

Com base nos principios tedrico-metodologicos da AOE, o professor organiza o ensino
intencionalmente, a fim de que haja a apropriacdo do conteido por parte do aluno. Esse
processo de apropriacdo é impulsionado por um problema desencadeador proposto ao aluno,
que pode se materializar na forma de histéria virtual, jogo ou situacdo emergente (MOURA
etal., 2010).

A histéria virtual é elaborada pelo movimento Idgico-histérico do conceito,
carregando em sua estrutura as necessidades essenciais que impulsionaram o desenvolvimento
do conceito tratado. Nas palavra de Moura et al. (2010, p. 105), ela é:

[...] uma narrativa que proporciona ao estudante envolver-se na solucéo de
um problema como se fosse parte de um coletivo que busca soluciona-lo
tendo como fim a satisfacdo de uma determinada necessidade, a semelhanca
do que pode ter acontecido em certo momento histérico da humanidade.

Denomina-se “historia” por se tratar de uma narrativa ficticia elaborada para o
desenvolvimento de determinado conceito, j& o termo “virtual” € utilizado:

[...] porque deve ter a possibilidade de “desreificar” o conceito nas palavras-
conceitos que, ao longo da histéria, tornaram-se sinteses abstratas cuja
relacdo com a materialidade aparentemente vai se distanciando a ponto de
ser ensinada a linguagem que expressa 0 conceito, € ndo 0S Processos
mentais que estdo presentes nele (MOURA; SFORNI; LOPES, 2017, p. 93).
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Para compreendermos o termo “virtual”, observemos seus possiveis significados:

[...] 1 Existente como possibilidade; 2 Que tem capacidade de existir; 3
Predeterminado a ser realizado; 4 Semelhante ao outro; 5 [INFORM.] Que
representa uma criacao feita por programas de computador; 6 [LING.] Diz-
se de qualquer elemento semantico relativo a lingua como sistema de
relacbes, manifestado na fala, conforme a teoria saussuriana (VIRTUAL,
2022).

Logo, o termo virtual, em nosso entendimento, esta relacionado aos significados de
nameros 1 e 4, visto que a histdria existe como uma possibilidade de desenvolver conceito,
assemelhando-se ao movimento l6gico-historico daquele conceito. Quanto a sua fungéo,
atentemos ao significado da paralavra “desreificar”. Para compreendé-la, faz-se necessario
compreender o significado de “reificar” que, segundo 0 dicionario Michaelis (REIFICAR,
2022), é “1 Contemplar uma realidade abstrata como uma coisa concreta. 2 Atribuir o carater
de coisa a; coisificar. 3 [FILOS.] Ficar alienado, sem reacgdo”.

Nesse contexto, com base no primeiro entendimento de “reificar”, entendemos que o
processo de desenvolvimento humano do conceito se objetiva na palavra, ou seja, 0 conceito
(abstrato) se objetiva na palavra (concreto). Portanto, o processo de “desreificacdo” seria o
movimento inverso, de desvincular a unidade conceito e palavra que se encontra cristalizada,
Ou seja, seria 0 processo de abstragdo dos processos mentais existentes naquele conceito
desenvolvido, evidenciados por suas relagdes com a materialidade.

Em sintese, a “historia virtual” é uma narrativa ficticia que, em seu desenrolar, possui
acles mentais semelhantes ao movimento légico-histérico do conceito abordado e, por isso,
apresenta-se como uma possibilidade de desenvolvimento deste.

Outra categoria de situacdo desencadeadora seria 0 “jogo”, que, ao ser escolhido ou
elaborado de maneira intencional, deve conter em sua estrutura a necessidade que acarrete o
desenvolvimento do conceito em questdo. Como exemplo do jogo como situagdo
desencadeadora, podemos citar os jogos de “batalha naval” e “entre linhas”, utilizados por
Fraga (2016). O autor visa ao desenvolvimento do conceito de localizagdo com base em
coordenadas alfanuméricas e esquemas (malha metroviaria), respectivamente.

Por sua vez, a “situacdo emergente” € um acontecimento proveniente do mundo
circundante, ou seja, de um momento atual vivenciado, da pratica docente ou da intervencédo
de um aluno. Citamos, por exemplo, a pandemia de COVID-19 como uma situacao
emergente, em que poderiamos abordar a taxa média de infecgéo a fim de tratar o conceito de

funcéo exponecial e se apropriar do movimento de aumento de casos.

60



Vale ressaltar que a situacdo emergente pode configurar, por si s, um contexto em
que se desenvolvera a situagdo desencadeadora, de modo que o professor organize
intencionalmente o problema desencadeador e suas agdes. Ou ela pode se materializar por
meio do jogo ou da historia virtual (GLADCHEFF, 2015).

Independentemente da categoria na qual se prentende desenvolver a situagdo
desencadeadora de aprendizagem, algo essencial para sua elaboracdo e organizacdo é o
movimento logico-historico do conceito.

O ensino exige o desenvolvimento l6gico do conceito, ou seja, chegar a
acles que permitam operar com 0s conceitos em varios outros contextos, isto
é, que permitam processos de abstracdo e generalizacdo. Mas o descuido
com o conhecimento de sua histdria retira do aluno o elemento central de sua
formacdo: a compreensdo dos processos humanos de producdo do
conhecimento e 0s processos mentais envolvidos nessa elaboracdo
(MOURA; SFORNI; LOPES, 2017, p. 93).

Assim o “movimento légico-historico” é um elemento basilar para o desenvolvimento
da situacdo desencadeadora de aprendizagem, pois é nele que se revela a necessidade humana,
as acOes mentais e 0s nexos conceituais presentes na origem deste conceito.

O estudo da historia do desenvolvimento do objeto cria, por sua vez, as
premissas indispensaveis para uma compreensdo mais profunda de sua
esséncia, razdo por que, enriquecidos com o conhecimento da histéria do
objeto, devemos retomar mais uma vez a definicdo de sua esséncia, corrigir,
completar e desenvolver os conceitos que o expressam. Deste modo, a teoria
do objeto fornece a chave do estudo de sua histdria, ao passo que o estudo da
histdria enriquece a teoria, corrigindo-a, completando-a e desenvolvendo-a
(KOPNIN, 1978, p. 186).

O professor, ao se apropriar desse movimento, orienta a organizagdo do ensino do
conceito a fim de que a situacdo desencadeadora de aprendizagem proponha uma necessidade
semelhante, que conserve as a¢cBes mentais e 0S nexos conceituais existentes na génese do
conceito. Dessa maneira, o professor propde um processo de apropriacdo da esséncia do
conceito. O que difere do que ocorre diversas vezes quando € posto ao estudante apenas uma
definicéo.

Portanto, em nossa perspectiva, o professor se apropriar do movimento légico-
historico é essencial para a organizacdo do ensino (PANOSSIAN; MORETTI; SOUZA,
2017). E nesse movimento que se baseia a estrutura da situacio desencadeadora de
aprendizagem.

O par légico-historico é o critério para a sistematizacdo do conhecimento a
ser apropriado pelo estudante. O professor é o responsavel por tornar esse
par visivel para os sujeitos-estudantes que fazem parte da atividade. Aqui
estd a dimensdo do dominio do conhecimento cientifico pelo professor. O
processo de significagdo do conceito tem possibilidade de se realizar se o
aluno tiver a dimensédo de seu movimento histérico, aqui entendido nas suas
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duas dimensdes: a génese — condi¢fes que permitiram a determinado
conhecimento ser produzido — e o desenvolvimento do prdprio conhecimento

— seu movimento histdrico, chegando ao contexto “atual”, das suas formas
mais simples as mais desenvolvidas (MOURA; SFORNI; LOPES, 2017, p.
91).

Ao considerarmos a AOE como unidade entre a atividade de ensino e a atividade de
aprendizagem, consequentemente, temos em conta que, em seu desenvolvimento, ela formara
aluno e professor, sendo este Gltimo o0s sujeitos de nossa atividade de pesquisa.

Baseando-nos nos pressupostos tedrico-metodologicos da AOE, realizamos uma
sintese do movimento légico-histérico do conceito de medida de tempo, apresentada no
préximo capitulo, em que buscamos evidenciar a necessidade que motivou sua génese, seu

desenvolvimento e seus nexos conceituais.
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3 O MOVIMENTO LOGICO-HISTORICO DA MEDIDA DE TEMPO

Na acepcdo de Caraca (1998), ao ser caracterizado como grandeza, 0 tempo
necessariamente precisa ser identificado como uma qualidade e depois percorrer as trés fases
da medida: “escolha da unidade; comparacdo com a unidade; expressao do resultado dessa
comparagao por um numero” (CARACA, 1998, p. 30). Contudo, diferentemente de outras
grandezas como comprimento, massa, volume e area, o tempo € intangivel. Dessa maneira,
torna-se dificil a percepcédo de sua variacdo (PONTE; SERRAZINA, 2000).

Ponte e Serrazina (2000, p. 200-201) discutem os conceitos de tempo objetivo — “dado
por um instrumento de medida” — e tempo subjetivo — que é “como o sentimos”. Medir 0
tempo, primeiro, é materializa-lo, encontrando evidéncias que correspondem a sua variacao,
sua passagem. A partir disso, realiza-se a medi¢do objetiva de sua variacdo, assim como
Caracga (1998) propde. E, finalmente, compreende-se que a medida objetiva ndo reflete o
tempo subjetivo, ou seja, como observamos essa variacdo. 1sso dependera da atividade que
estamos realizando.

Corroborando Panossian (2014), entendemos que a revelacdo do objeto de ensino
ocorre com base no movimento légico-histdrico. Para a autora, isso se aplicava a algebra, para

nos, aplica-se & medida de tempo.

3.1 A medida de tempo e seus nexos conceituais

A nocdo de tempo remonta aos tempos pré-histéricos. Ha indicios de que a tomada de
consciéncia do sujeito sobre suas memorias, como reflexdes sobre os acontecimentos
precedentes ao seu atual momento, e seus propositos, como acBes organizadas
intencionalmente a fim de concretizar algo futuro, antecedem o0s conceitos de passado,
presente e futuro, conforme discutido e exemplificado por Whitrow (1993, p. 35):

As famosas pinturas paleoliticas encontradas em cavernas, como as de
Lascaux, na Dordonha, foram interpretadas como indicio de que, pelo menos
implicitamente, 20.000 anos atras, ou mais, as pessoas Operavam com
proposito teleolégico em termos de passado, presente e futuro.

Registros similares, datados de 15.000 a 6.000 BP®, foram encontrados no Parque
Nacional da Serra da Capivara, municipio de Sdo Raimundo Nonato (Piaui), como aponta

Pessis, Cisneiros e Mutzenberg (2018, p. 42): “o mais impactante do acervo grafico era o

5 BP ¢ a sigla da expressio em inglés “before present”. Em portugués, significa “antes do presente”, muito
utilizada na arqueologia, que emprega 0 método de datacdo pelo carbono-14 (SCHEEL-YBERT, 1999).
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grande nimero de composicdes graficas representando cenas da vida cotidiana e cerimonial
com tematicas reconheciveis”. Desse modo, as representacdes pictéricas envolviam os trés
modos do tempo, segundo Whitrow (1993).

Assim como as dimensdes do corpo humano serviam de instrumentos ou de unidades
de medida de comprimento e volume (SILVA, 2010), a tomada de consciéncia de que o ser
humano nasce e morre como todos 0s seres vivos, ou seja, o intervalo de existéncia é finito,
traz uma nova qualidade a percepcéo de passado, presente e futuro.

A ideia da morte como transicdo de uma fase da vida para outra, transi¢do
gue podia ser satisfatoriamente efetuada pela execucdo dos rituais
apropriados, tornou-se um padrdo para o enfrentamento de outras mudancas
naturais. As principais transi¢cfes de uma fase da vida das pessoas para outra
eram pensadas como crises, que a comunidade a que pertenciam assistia com
0s rituais apropriados (WHITROW, 1993, p. 37).

As sinteses do sujeito paleolitico ndo se limitaram ao seu corpo e as mudancas nele
presentes ao longo do tempo. Ele comegou a observar a natureza da realidade circundante e
concluiu que, “em certas épocas do ano, animais e plantas sd&o menos prolificos que em
outras, e, nessas ocasides, consideravam necessaria a pratica de rituais sazonais para garantir
um suprimento adequado de ambos” (WHITROW, 1993, p. 37-38). Logo, ele percebeu que as
estacdes do ano exerciam influéncia no comportamento das plantas e dos animais, que
consequentemente o atingiam. Dadas as condi¢cfes objetivas, era necessario reorganizar suas
acdes a fim de objetivar sua Atividade.

Ao corroborar Whitrow (1993), Hogben (1956, p. 44, grifo do autor) afirma:

N&o resta davida, porém, de que foi ao aprendermos a semear vegetais € a
criar animais, que s6 se reproduzem em determinadas épocas do ano, que
sentimos a necessidade de fazer registros das estacdes. SO entdo o homem
observou que a lua nasce e se pde um pouco mais tarde cada dia da noite,
entre duas luas cheias, e comegou a agrupar os dias em luas, ou meses de
trinta dias. Observou naturalmente também — como quase todos 0s povos
primitivos — que as constelagbes do firmamento noturno variam com as
estacBes, e que cada noite, nascem e se pdem um pouco mais cedo que na
precedente.

Dessa maneira, a atividade humana atinge tamanha complexidade que surge a
necessidade de medir de forma exata; segundo Hogben (1956), tal necessidade decorre dos
registros de tempo. Ou seja, a medicdo do tempo desencadeia uma busca por acuréacia na
medida das demais grandezas.

Esse processo mostra a importancia dos eventos naturais na medicdo do tempo e €
denominada por Whitrow (1993, p. 28) como “bases naturais de medigdo”. Além das estagdes
do ano, que demarcam algo macro, temos o dia e a noite, com sua luz e escuriddo, que trazem

a nocéo de dia.
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Os primitivos calendérios ndo se fundavam na medicdo do tempo em
intervalos equivalentes. Registravam a sucessdo ordindria de certos
acontecimentos nitidamente separados por certos fendmenos naturais. Um
dia é separado do seguinte por uma quantidade variavel de treva, do mesmo
modo que uma ovelha é separada a da sua vizinha, quantitativamente
idéntica, por uma camada variavel de atmosfera (HOGBEN, 1956, p. 54).

Eram os eventos naturais que possibilitavam as contagens de tempo mais antigas.
Como exemplos, podemos citar os egipcios, que elegeram as auroras, enquanto babilénios,
mulgumanos e judeus optaram pelo pér do sol para contar os dias (RODRIGUES JUNIOR,
2012; WHITROW, 1993). Entretanto, como a unidade de tempo néo havia sido sistematizada,
ela ndo era contada em sua totalidade. Na realidade, eram enumeradas as quantidades de
eventos concretos (de ocorréncia Unica) no interior dessa unidade (NILSSON, 1920 apud
WHITROW, 1993).

Outro evento natural é o possivel responsavel por outra unidade de medida de tempo: a
semana. Segundo Whitrow (1993, p. 84), “Entre as convencdes para a divisdo do tempo que
nos vieram da Roma imperial esta a semana de sete dias. Sua origem remonta aos sumerios e
babilonios”. Ele argumenta que os babilonios associavam os periodos de sete dias as fases da
Lua. Isso explica o agrupamento em sete dias em vez de dez (expectativa gerada pelo nosso
sistema ser decimal). Todavia alguns povos realizavam esse agrupamento em dez dias, como
0S gregos, 0s egipcios ou, mais recentemente, o Parlamento francés, que no ano 1792 props
um novo calendario, apds depor Luis XVI (WHITROW, 1993; RODRIGUES JUNIOR,
2012).

Como discutido anteriormente, a medi¢cdo do tempo configurou uma necessidade
humana, e a sua execugdo trouxe novas qualidades a diversas atividades. Nessa direcdo, 0s
eventos naturais foram determinantes para a percepcdo de passagem do tempo e a
determinacdo de suas unidades. Em contrapartida, é importante termos ciéncia de que essas
sinteses e agrupamentos, para formar unidades de medida de tempo, nem sempre foram
conclusdes simples de se elaborar.

Depois do dia, a mais importante unidade de tempo é o ano. Entretanto,
embora cada ano apresente normalmente 0 mesmo ciclo de fendmenos, s6
gradualmente o homem aprendeu a unir as diferentes estacdes numa unidade
temporal definida. Este foi um passo especialmente dificil para povos que
viviam nas regides equatoriais, em que h& duas metades de ano similares,
cada uma com seu tempo de semear e de colher, j& que, originalmente,
entendia-se por “ano” um periodo da vegetagdo (WHITROW, 1993, p. 29).

Podemos distinguir nesse movimento alguns nexos conceituais da medida de tempo
(SOUSA, 2004). Na categoria eventos naturais, identificamos o dia e a noite (dada com a
no¢do de luz e de escuriddo), contabilizados pela aurora ou pelo p6r do sol, e as estacdes do
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ano, identificadas por sua temperatura, pela quantidade de chuvas ou pelas culturas de
determinadas plantas.

Independentemente dos eventos naturais observados, eles trazem consigo outro nexo
conceitual importante na medida de tempo: o ciclo. A questdo ciclica do dia e da noite e das
estacOes do ano foram essenciais para sua percepcdo e perduram até os dias de hoje, na
organizagéo da sociedade atual. Posteriormente, com os estudos astrondmicos, esses ciclos do
dia, da noite e das estacGes do ano foram justificados cientificamente, pelos movimentos de
rotacdo e translacdo do planeta Terra.

Mesmo sem esse conhecimento sobre a translacdo, o povo egipcio determinou que o
periodo de um ano possuiria 365 dias, antes de 4.000 a.C., baseando-se no intervalo existente
entre duas aparigdes da estrela Sirius, também denominada estrela do céo, instantes anteriores
ao arrebol® (HOGBEN, 1956). Essas apari¢des estavam atreladas ao intervalo de tempo entre
duas cheias sucessivas do rio Nilo.

Seja como for, sob um aspecto os egipcios deram uma importante
contribuicdo a ciéncia do tempo [...]. Seu ano civil compunha-se de 12
meses, cada um com 30 dias, com cinco dias adicionais no final de cada ano,
perfazendo um total de 365. Na visdo de Neugebauer, teve origem em bases
puramente préaticas, pela observacdo continua e o estabelecimento de médias
dos intervalos de tempo entre sucessivas chegadas da cheia do Nilo — o
principal acontecimento na vida egipcia — a Heliopolis. De inicio os egipcios
ndo se davam conta de que o ano astrondmico ndo consiste exatamente de
365 dias, contendo uma fragdo extra (de cerca de um quarto) de um dia. Mas
a discrepancia ndo tardou a ser percebida e introduziu-se entdo um outro
calendario, que guardava uma consonancia mais estreita com os fenémenos
astrondmicos. Percebeu-se que a cheia do Nilo ocorria quando a ultima
estrela a aparecer no horizonte, antes que o clardo da aurora obscureca todas
elas, era a estrela Ciio Sotis, ou Sirius, como a chamamos. Esse “nascer
heliaco”, para usar o termo empregado na astronomia grega, passou entdo a
ser considerado o ponto fixo natural do calendario “sotiacal” (WHITROW,
1993, p. 40).

Conforme abordado no trecho citado, 0os meses egipcios ja possuiam 30 dias, como
uma consequéncia da divisdo de 360 por 12, arredondando o numero 365 para a dezena
imediatamente inferior e depois acrescentando os cinco dias ao fim do ano. Mas os eventos
naturais também influenciaram a proposicdo de meses compostos de cerca de 30 dias, visto
que o calendario babil6nico era lunar, ou seja, baseava-se nas fases da Lua.

O més tinha inicio quando o novo crescente lunar voltava a se tornar visivel
pela primeira vez ap6s o por-do-sol. Consequentemente, o dia babildnio
comecava ao anoitecer. Um més lunar assim definido devia conter um
namero inteiro de dias, mas por vezes eram 29 e por vezes 30 (WHITROW,
1993, p. 46).

6 «“Cor avermelhada do nascer ou do por do sol” (ARREBOL, 2022).
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Todas as unidades de medida de tempo das quais tratamos até 0 momento possuiam
referéncias em eventos naturais. Esse procedimento ndo é possivel ao fracionarmos o dia,
como alerta Hogben (1956, p. 54): “Uma hora ndao ¢ separada de outra por nenhum
acontecimento natural, como o periodo Umido que separa de outra duas estacGes secas ou
como a sucessao de fases lunares que separam dois pleniltinios”.

Apesar da dificuldade, a fragdo do dia em unidades menores foi realizada. E atribuida
aos egipcios a responsabilidade pela atual divisdo do dia em 24 horas. Os intervalos de
escuridao e luz eram divididos em 12 partes iguais, assim tanto o periodo iluminado quanto o
periodo de trevas possuiam 12 horas egipcias. Essa metodologia de divisdo acarretava
tamanhos de horas distintos, visto que a duracdo de cada periodo variava de acordo com a
estacdo do ano (WHITROW, 1993).

Analogamente ao observado nas horas, a determinacdo de minutos e segundos possui a
auséncia de marcadores naturais. Assim, a atual divisdo das horas em 60 minutos e do minuto
em 60 segundos carrega uma heranca do sistema de numeracédo babilonio, que utilizava a base
sexagesimal (WHITROW, 1993; HOGBEN, 1956; EVES, 2004). Segundo Neugebauer (1957
apud WHITHOW, 1993, p. 43) nossa atual divisdo “é o resultado de uma modificacdo
helenistica de uma pratica egipcia combinada a procedimentos numéricos babildnios”.

De acordo com Whitrow (1993, p. 43), os astronomos helenisticos utilizavam horas de
mesmo periodo ja na Antiguidade. As horas possuiam a mesma durac¢do das “horas sazonais
da data do equinécio da primavera” e, seguindo o método de célculo realizado na astronomia,
baseavam-se no sistema sexagesimal. Desse modo, as horas eram divididas em 60 minutos.

Com o progresso da ciéncia, foi possivel chegar as unidades inferiores ao segundo,
como o milésimo de segundo, utilizado para medir o tempo em competicBes de velocidade de
automobilismo ou ciclismo. O milésimo de segundo é um submdltiplo do segundo, que
corresponde a 0,001 segundo, porém esta longe de ser a menor unidade conhecida. Esse posto
pertence ao zeptosegundo.

Um zeptosegundo corresponde a unidade de tempo 10% segundos, isto €,
0,000 000 000 000 000 000 001 segundos. Para se ter ideia de quao pequeno
é esse intervalo de tempo, a luz violeta, no limite do visivel, tem periodo de
1,310 segundos, cerca de um milhdo de vezes maior do que o
zeptosegundo! (ONODY, 2020).

O atual recorde foi alcangado por Grundmann et al. (2020), ao verificarem que a luz
leva 247 zeptosegundos para percorrer uma molécula de hidrogénio (H>).
Independentemente da direcdo observada, seja para unidades maiores (década, século,

milénio) ou menores (décimo de segundo, centésimo de segundo, milésimo de segundo ou até
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zeptosegundo), ha um movimento comum a elas: todas passam a se agrupar de modo que
obedecam ao sistema decimal.

Podemos até cogitar que a auséncia de eventos naturais para tais unidades possa
favorecer esse movimento, que chama a atencdo e sofre influéncia do sistema de numeracao
vigente. Exemplo disso é a adogdo do segundo (s) como unidade de medida padrdo no
Sistema Internacional de Medidas, visto que seus submultiplos obedecem ao sistema decimal
e seus multiplos ou suas unidades maiores podem ser convertidas por meio de multiplicagéo,
0 que torna a representacdo por notacdo cientifica e as opera¢bes mais simples. A ultima
definigcéo de segundo data de 2019:

O segundo, simbolos, é a unidade de tempo no SI. A definigdo do segundo
foi reescrita ao se fixar o valor numérico da frequéncia de transicdo hiperfina
do estado fundamental ndo perturbado do atomo de césio 133, Avcs, €M 9 192
631 770, quando se expressa a unidade em Hz, igual a s* (SBM; SBF, 2019,
p. 10).

Até o momento, neste capitulo, atentamos as diferentes unidades de medidas
existentes e ao seu processo historico de elaboracdo. Entretanto, ndo ha como discutir o
conceito de medida sem falarmos dos instrumentos utilizados por tal agdo. Entre os
instrumentos de medida de tempo, podemos citar calendarios, relégio de sol, ampulheta,
relégio de ponteiros etc. Todos compartilham do mesmo objetivo: a materializagdo da
passagem de tempo.

Essa materializacdo se d&, pois, ao contrario do que ocorre a0 mensurar a altura de
uma pessoa, determinar as areas dos comodos em um apartamento, verificar o volume de uma
caixa, identificar a capacidade de um porta-malas ou aferir massa de determinado alimento. A
grandeza tempo ndo é tangivel.

Visto que nédo € possivel manusear o objeto que manifesta a grandeza, os instrumentos
buscam materializar um determinado periodo, seja pelo comprimento da sombra existente no
reldgio de sol, na quantidade de areia que passa pelas ambulas de uma ampulheta ou pela
rotacdo de um reldgio de ponteiros.

Nos dias atuais, contamos com reldgios atbmicos, que possuem uma precisdo
extremamente superior aos utilizados pelas civilizagfes da Antiguidade.

[...] G.E. Marti et al. conseguiram um relégio atdbmico 6tico com incerteza
fracionaria de 2,5 10?°. Isso significa que ele atrasa 1 segundo em 127
bilhGes de anos, quase dez vezes a idade estimada do universo. Com tanta
precisdo, em breve, o Sistema Internacional de Unidades podera redefinir 1
segundo a partir de relégios atbmicos 6ticos (ONODY, 2021).

Parte do movimento l6gico-historico da medida de tempo, explicitado até aqui, aliado

as fases da medida discutidas por Caraca (1998), permite que identifiguemos alguns nexos
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conceituais constituintes da medida de tempo: ciclos, eventos naturais, dia e noite (luz e
trevas), estacOes do ano, base decimal, base sexagesimal, tempo subjetivo, tempo objetivo,
unidades de medida, comparagédo, expressao numérica da medida, movimentacdo atébmica,
rotacdo terrestre, translacdo terrestre, instrumento de medida, materializacdo do tempo,
movimento dos corpos celestes.

A definicdo desses nexos conceituais decorre das relacbes de interdependéncias
observadas no movimento logico-histérico do conceito, de modo que foram consideradas
aquelas que alteraram qualitativamente sua forma e seu contetido, sendo assim essenciais para

0 processo de significacdo da medida de tempo (Figura 14).

Figura 14 — Nexos conceituais da medida de tempo

MOVIMENTOS DOS CORPOS CELESTES
BASE SEXAGESIMAL | CICLOS § EVENTOS NATURAIS
DIA E NOITE TEMPO SUBJETIVO

MEDIDA DE

ROTACAO TERRESTRE TE M PO INSTRUMENTO DE MEDIDA

BASE DECIMAL TEMPO OBIJETIVO

MOVIMENTACAO ATOMICA MATERIALIZAGAO DO TEMPO

ESTACOES DO ANO UNIDADES DE MEDIDA

TRANSLACAO TERRESTRE COMPARAGAO

EXPRESSAO NUMERICA DA MEDIDA

Fonte: Elaboracgdo propria (2023).

Conforme discutido no segundo capitulo, 0s nexos conceituais genéticos sdo aqueles
que estdo presentes na génese do conceito. Entre os nexos na figura anterior, consideramos
COMO nexos conceituais genéticos: ciclos, eventos naturais, dia e noite (luz e trevas), tempo
subjetivo e objetivo, unidade de medida, comparacdo, expressao numérica da medida,
instrumento de medida, materializacdo do tempo, movimento dos corpos celestes. Eles foram
essenciais no processo de génese do conceito e, em nossa compreensdo, SA0 necessarios para a
organizag&o do ensino, principalmente para a introdugdo do conceito.

Organizar o ensino da medida de tempo para evidenciar 0s nexos conceituais é
indispensavel para construir condi¢Ges objetivas que propiciem um processo de significagdo

que contemple a esséncia do conceito (DAVIDOV, 1988). Em nossa acepgdo, uma
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organizacdo do ensino deve ser baseada nos pressupostos tedrico-metodoldgicos da AOE, de
modo que privilegie 0s nexos conceituais e propicie condi¢fes ao sujeito que se aproprie
desse sistema de significacdes (LEONTIEV, 2021; MOURA, 2010).

Dada essa concepc¢do de ensino, no proximo capitulo, verificaremos de que modo 0s
principais documentos curriculares organizam o ensino e, principalmente, se ha orientagdes

que direcionem essa estrutura a privilegiar os nexos conceituais da medida de tempo.
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4 MEDIDA DE TEMPO NAS ORIENTACOES CURRICULARES

Conforme discutimos no capitulo anterior, o processo humano de elaboracdo da
medida de tempo ocorre pelo desenvolvimento das atividades de agricultura e pecuéria, dando
nova qualidade a elas. Mas a sistematizacdo dessa medida transcendeu os limites de sua
origem e influenciou toda a organizacao social desde entdo.

Na atual estrutura social na qual vivemos, a ordenacdo do trabalho e da escola da-se
com base em anos, meses, horas, minutos. No campo do esporte, 0 segundo e até o milésimo
de segundo podem ser determinantes para definir um titulo mundial ou uma medalha
olimpica. Portanto, dada a importancia da medida de tempo nas diversas atividades, ela foi
incorporada ao curriculo escolar, sendo este, segundo Moura (2017, p. 113): “a parte da
cultura humana que os ideélogos de uma sociedade elegem como sendo a mais necessaria
para os que dela tomem parte”.

O termo curriculo possui varios niveis, assim como discute Sacristan (2000, p. 104),
desses, vamos nos ater ao curriculo prescrito:

Em todo sistema educativo, como consequéncia das regulacdes inexoraveis
as quais estd submetido, levando em conta sua significacdo social, existe
algum tipo de prescricdo ou orientacdo do que deve ser seu conteldo,
principalmente em relacdo a escolaridade obrigatoria. Sdo aspectos que
atuam como referéncia na ordenacdo do sistema curricular, servem de ponto
de partida para a elaboracdo de materiais, controle do sistema, etc. A historia
de cada sistema e a politica em cada momento ddo lugar a esquemas
variaveis de intervencdo que mudam de um pais para outro.

Ao considerarmos que o curriculo prescrito é objetivado nos documentos oficiais de
orientacdes curriculares, compreendemos que uma de nossas agdes é identificar como o
conteudo e a forma da medida de tempo se fazem presentes neles tanto para entender quais
eram as orientacGes vigentes no periodo de desenvolvimento do projeto (que foi nosso campo
empirico) quanto para verificar se houve mudancas nas atuais orientacbes. Moura (2017, p.
103) salienta a importancia de tal agdo: ‘“Para nos, torna-se relevante a compreensdo do
impacto exercido pelas formulagdes curriculares para a atividade pedagdgica por atribuirmos
a esta papel preponderante no processo de formagao dos sujeitos que a realizam”.

Assim, com o objetivo de compreendermos a organizacdo do ensino de medida de
tempo, analisamos os documentos de orientacBes curriculares nacionais e do municipio de
S&o Paulo. Neles, verificamos os direcionamentos propostos e se estes contemplam uma
organizagdo que visa a uma apropriagdo do conceito e de seus nexos conceituais, de acordo

com uma perspectiva historico-cultural.
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Nosso foco séo 0s anos iniciais do ensino fundamental, estruturados em duas partes: as
orientacdes curriculares vigentes no momento de desenvolvimento do projeto “Educacdo
matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental: principios e praticas da organizacéo do
ensino” (ou seja, de 2011 a 2015) e as orientacdes curriculares vigentes atualmente.

Nesse movimento, buscamos compreender como a organizagdo do ensino da medida
de tempo estava orientada naquele momento e, também, como esta direcionada atualmente.
Desse modo, verificamos se essa organizagdo propicia o desenvolvimento do curriculo,
segundo nossa acepg¢do: que tenha “uma dimensdo formadora daqueles que, na qualidade de
sujeitos participam dessa atividade concretizadora de uma concepcdo de sociedade e de
homem que objetiva formar” (MOURA, 2017, p. 100). Ou seja, buscamos entender se a forma
e 0 conteudo presentes nesses documentos incitam uma organizacdo do ensino que priorize o
desenvolvimento do conceito e seus nexos e as participacdes do professor e do estudante

como sujeitos da atividade pedagdgica.

4.1 Orientac0es curriculares vigentes entre 2011 e 2015

No municipio de S&o Paulo, nlcleo onde se desenvolveu nossa pesquisa, entre 2011 e
2015, a educacdo municipal baseava-se em dois documentos principais: 0s Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL, 1997) e as orientacdes curriculares municipais (SAO
PAULO, 2007).

Em novembro de 2012, o governo federal lancou o projeto do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC?), que possuia como objetivo “proporcionar
proficiéncia em lingua portuguesa e em matematica a todas as criangas, ao final do terceiro
ano do ensino fundamental da educacio basica piiblica” (MINISTERIO DA EDUCACAO,
2023). O programa era destinado aos alunos do 1° ao 3° anos do ensino fundamental e
orientava-se pelo documento Elementos conceituais e metodoldgicos para a definicdo dos
direitos de aprendizagem (BRASIL, 2012).

Entdo, apds 2012, os coordenadores e professores participaram das formagbes do
PNAIC, da disciplina de lingua portuguesa ou de matemaética, simultaneamente ao projeto.
Uma das acdes do projeto foi realizar a discussdo, no dia 7 de maio de 2013, do documento
Elementos conceituais e metodoldgicos para a definicdo dos direitos de aprendizagem

(BRASIL, 2012). Sua apresentacdo e a mediacdo da discussdo ficaram a cargo dos

" Programa federal realizado em parceria com estados e municipios.
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coordenadores de suas unidades escolares e tinham por objetivo, em relacdo aos
coordenadores e professores, tomar conhecimento sobre seu conteldo e projetar de que
maneira as situacdes desencadeadoras de aprendizagem poderiam contemplar o que ali estava

proposto.

4.1.1 Parametro Curriculares Nacionais

Principal documento da referéncia curricular nacional até meados de 20158, os PCN
foram desenvolvidos pensando em um ensino fundamental de oito anos, separados em quatro
ciclos: primeiro correspondente as 12 e 22 séries (2° e 3° anos); segundo, as 3% e 42 séries (4° e
5° anos); terceiro, as 5% e 62 séries (6° e 7° anos); e quarto, as 72 e 82 séries (8° e 9° anos). Dado
nosso interesse, discutiremos a abordagem da medida de tempo nos dois primeiros ciclos.

O documento aborda os objetivos de cada um dos ciclos, e buscamos identificar
aqueles referentes a medida e a seus instrumentos de tempo (ainda que em uma perspectiva
mais geral) (BRASIL, 1997, p. 47, 564). Codificamos os objetivos para facilitar a sua
referéncia ao longo do capitulo. Assim, todos comegam por “OB”, de objetivo, seguido de “.”,
do ntimero “1” ou “2” indicando seu ciclo, de “.” e de um ultimo ndmero que é indexador
(Quadro 1).

Quadro 1 - Objetivos dos Parametros Curriculares Nacionais

OBJETIVOS - PCN

Primeiro ciclo (2° e 3° anos)

Segundo ciclo (4° e 5° anos)

OB.1.1 - Reconhecer grandezas
mensuraveis, como comprimento, massa,

OB.2.1 - Construir o significado das medidas, com base
em situacOes-problema que expressem Seu UusO no
contexto social e em outras areas do conhecimento e

capacidade, e elaborar estratégias o x
. . possibilitem a comparacdo de grandezas de mesma
pessoais de medida.
natureza.
OB.2.2 - Utilizar procedimentos e instrumentos de
OB.1.2 - Utilizar informagdes sobre | medida usuais ou ndo, selecionando o mais adequado em

tempo e temperatura.

funcdo da situacdo-problema e do grau de precisdo do
resultado.

OB.1.3 - Utilizar instrumentos de medida,
usuais ou ndo, estimar resultados e
expressa-los por meio de representagdes
nao necessariamente convencionais.

OB.2.3 - Representar resultados de medigdes, utilizando
a terminologia convencional para as unidades mais
usuais dos sistemas de medida, comparar com
estimativas prévias e estabelecer relagdes entre diferentes
unidades de medida.

Fonte: Elaboracéo prdpria (2023).

8 Ano em que foi disponibilizada a primeira versdo da BNCC.
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No primeiro ciclo, ha uma preocupacdo canalizada em reconhecer grandezas e utilizar
informacdes e instrumentos. Enquanto, no segundo ciclo, surge a preocupagdo em construir 0s
significados das medidas, realizar medi¢Ges por meio de procedimentos ou instrumentos e
fazer a representacdo desse processo.

Mesmo estando inseridos na préatica social dos estudantes, a utilizacdo de instrumentos
de medida de tempo ou informagdes referentes a estes ndo garante que o estudante esteja se
apropriando do conceito, conforme concebemos (DAVIDOV, 1982; VYGOTSKI, 1997). O
préprio documento dos PCN alerta sobre tal processo (BRASIL, 1997, p. 83-84):

Desde muito cedo as criangas tém experiéncias com as marcac¢des do tempo
(dia, noite, més, hoje, amanhd, hora do almoco, hora da escola) [...] mas isso
ndo significa que tenham construido uma so6lida compreenséo dos atributos
mensuraveis de um objeto, nem que dominem procedimentos de medida.
Desse modo, é importante que ao longo do ensino fundamental os alunos
tomem contato com diferentes situacfes que os levem a lidar com grandezas
fisicas, para que identifiquem que atributo serd medido e o que significa a
medida.

O documento corrobora nossa acep¢do ndo utilitarista da utilizacdo da medida e dos
instrumentos, entretanto, isso ndo esta claro nos contetdos do primeiro ciclo.

Com base nos pressupostos tedrico-metodoldgicos da AOE (MOURA, 1996, 2010),
defendemos que o primeiro ciclo seria a fase de introducdo da medida de tempo por meio de
situacOes desencadeadoras de aprendizagem elaboradas por nexos conceituais, principalmente
0s genéticos (SOUSA, 2004; SOUSA; PANOSSIAN; CEDRO, 2014). Dessa forma, seria
iniciado o processo de sistematizacdo do conceito de medida de tempo. Podemos citar, como
exemplos, os marcadores naturais dia e noite como importantes para a conceituacdo do dia,
como 0 concebemos atualmente.

No segundo ciclo, aparece o termo “‘situagdo-problema” como contexto ao uso de
medidas, diferentemente da forma como propomos a organizagcdo do ensino, qual seja: por
meio de problemas que geram a necessidade da medida, elaborados pelo movimento légico-
historico, que denominamos situacdes desencadeadoras de aprendizagem.

Posteriormente, o documento aborda o que denomina de conteldos conceituais e
procedimentais (CCP), além dos conteudos atitudinais (CA), apresentados no Quadro 2. De
forma anéloga ao realizado com os objetivos, codificamos os conteudos (BRASIL, 1997, p.
52-53, 61). Dessa maneira, todos comecam por “CCP” ou “CA”, indicando sua categoria,
seguido de “.”, do nimero “1” ou “2”, indicando seu ciclo, de “.” e de um Gltimo nimero que

¢é indexador.
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Quadro 2 — Conteudos conceituais e procedimentais

Primeiro ciclo (2° e 3° anos) | Segundo ciclo (4° e 5° anos)

Conteldos conceituais e procedimentais

CCP.1.1 - Comparacdo de grandezas de mesma
natureza, por meio de estratégias pessoais e uso
de instrumentos de medida conhecidos — fita
métrica, balanca, recipientes de um litro etc.

CCP.2.1 - Comparagdo de grandezas de mesma
natureza, com escolha de uma unidade de medida
da mesma espécie do atributo a ser mensurado.

CCP.1.2 - Identificagdo de unidades de tempo | CCP.2.2 - Identificagdo de grandezas mensuraveis

— dia, semana, més, bimestre, semestre, ano — | no  contexto  didrio: comprimento, massa,
e utilizacdo de calendarios. capacidade, superficie etc.

CCP.1.3 - Relacdo entre unidades de tempo — | CCP.2.3 - Reconhecimento e utilizacdo de
dia, semana, més, bimestre, semestre, ano. unidades usuais de tempo e de temperatura.
CCP.14 - Identificacdo dos elementos

CCP.2.4 - Estabelecimento das relacGes entre
unidades usuais de medida de uma mesma
grandeza.

necessarios para comunicar o resultado de uma
medicdo e producgdo de escritas que representem
essa medicdo.

CCP.2.5 - Reconhecimento e utilizacdo das
medidas de tempo e realizacdo de conversoes
simples.

CCP.1.5 - Leitura de horas, comparando
relogios digitais e de ponteiros.

CCP2.6 - Utilizacdo de procedimentos e
instrumentos de medida, em fun¢do do problema e
da precisdo do resultado.

Conteldos atitudinais

CA.2.1 - Curiosidade em conhecer a evolucdo
histérica dos numeros, de seus registros, de
sistemas de medida utilizados por diferentes
grupos culturais.

CA.1.1 - Valorizacdo da importancia das
medidas e estimativas para resolver problemas
cotidianos.

CA.2.2 - Curiosidade em conhecer a evolucdo
historica das medidas, unidades de medida e
instrumentos utilizados por diferentes grupos
culturais e reconhecimento da importancia do uso
adequado dos instrumentos e unidades de medida
convencionais.

Fonte: Elaboracdo propria (2023).

A materializacdo dos objetivos do primeiro ciclo da-se pelos contetdos, em que
CCP.1.1 traz a utilizacdo de instrumentos de medida, CCP.1.2 e CCP.1.3 abordam as unidades
de medida de tempo, CCP.1.4 refere-se a comunicacdo do que foi mensurado e CCP.1.5
discorre sobre a leitura das horas em reldgios.

Segundo os PCN (BRASIL, 1997, p. 49), nesse ciclo a sugestdo é que “se inicie uma
aproximacdo do conceito de tempo”, podendo se realizar “a partir de um trabalho com
relogios de ponteiros, relogios digitais”. Mais uma vez, fazemos uma ressalva quanto a
questdo utilitarista relativa aos conteudos CCP.1.3, CCP.1.4 e CCP.1.5, dada a forma como o0s

instrumentos (relogio, calendario) estdo inseridos na organizacdo de ensino, principalmente,
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relativo as horas. A leitura ndo significa que o estudante se apropriou desse conceito, que
exige a compreensdo de um intervalo que ndo é limitado por marcadores naturais.

Logo, ao analisarmos os conteudos, inferimos que a sistematizagdo do conceito de
medida sé é realmente proposta no segundo ciclo, como mostram os passos das medidas
CCP.2.1, CCP.2.3, CCP.2.4 e CCP.2.5, propostos por Caraca (1998).

Quanto ao processo de apropriacdo dos conceitos, em momento algum verificamos
uma orientagdo para uma abordagem baseada nos nexos conceituais, como tempo objetivo e
subjetivo, essenciais para apropriacdo do conceito.

Os conteudos atitudinais revelam outro fator que chama nossa atencdo: a abordagem
historica posta como uma curiosidade ou contextualizacdo, apesar de o documento apontar a
matematica como uma pratica social que teve o desenvolvimento das suas medidas pelas
necessidades histdricas. Segundo o documento (BRASIL, 1997, p. 34), a histéria da
matematica pode contribuir:

Ao revelar a Matematica como uma criacdo humana, ao mostrar
necessidades e preocupactes de diferentes culturas, em diferentes momentos
histdricos, ao estabelecer comparacfes entre 0S conceitos e pProcessos
matematicos do passado e do presente, o professor tem a possibilidade de
desenvolver atitudes e valores mais favordveis do aluno diante do
conhecimento matematico.

Essa preocupacdo ndo se concretiza nos objetivos e contetdos, conforme discutimos

anteriormente.

4.1.2 Orientacdes curriculares do municipio de Séo Paulo

Datada de 2007, e fundamentada nos PCN, as Orientacfes curriculares e proposicao
de expectativas de aprendizagem para o Ensino Fundamental: Ciclo I, como 0 nome sugere,
considera do 1° ao 5° anos um ciclo. Esse documento foi organizado com a concepcao de que
o ensino fundamental possui nove anos (SAO PAULO, 2007). Entre os objetivos gerais
apresentados, destacaremos quatro para discutirmos a medida e Seus nexos conceituais,

conforme S&o Paulo (2007) apresenta (Quadro 3).
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Quadro 3 — Objetivos gerais das orientag@es curriculares do municipio de S&o Paulo

OBJETIVOS GERAIS - ORIENTACOES CURRICULARES MUNICIPAIS

1° ao 5° anos

Identificar os conhecimentos matematicos como meios para compreender e transformar o mundo a
sua volta e perceber o carater de jogo intelectual, caracteristico da matematica, como aspecto que
estimula o interesse, a curiosidade, o espirito de investigacdo e o desenvolvimento da capacidade para
resolver problemas.

Fazer observacOes sistematicas de aspectos quantitativos e qualitativos da realidade, estabelecendo
inter-relacdes entre eles, utilizando o conhecimento matematico (aritmético, geométrico, métrico,
algébrico, estatistico, combinatorio, probabilistico).

Resolver situagdes-problema, sabendo validar estratégias e resultados, desenvolvendo formas de
raciocinio e processos, como intuicdo, inducdo, deducdo, analogia, estimativa, e utilizando conceitos
e procedimentos matematicos, bem como instrumentos tecnolégicos disponiveis.

Estabelecer conexfes entre temas matematicos de diferentes campos e entre esses temas e
conhecimentos de outras areas curriculares.

Fonte: Elaboracgdo propria (2023).

O primeiro objetivo geral aborda a matematica, em um primeiro momento, como
instrumento de compreensdo e transformacdo da realidade objetiva, o que de fato o é.
Entretanto, ndo ha referéncia da matematica como produto da prética social, impulsionada
pelas necessidades humanas. O documento apresenta o argumento de que uma das finalidades
da educacdo matematica seria 0 “interesse nas necessidades cotidianas ¢ os que consideram
como importante a sua fungdo introdutéria para o estudo de outras ciéncias” (SAO PAULO,
2007, p. 68).

No decorrer do primeiro objetivo, o documento indica o0 “jogo intelectual” como uma
caracteristica da matematica. Tal termo é citado apenas nesse momento, o que impede uma
discussédo mais profunda sobre sua acepgéao.

O segundo objetivo traz 0 nosso objeto de estudo ao se referir ao conhecimento
matematico metrico e a seus aspectos qualitativo e quantitativo.

Posteriormente, no terceiro, a situacao-problema é colocada de modo semelhante ao
que observamos nos PCN (e distante da acepcdo da AOE), ndo fazendo mencdo ao
desencadeamento de uma necessidade (MOURA, 1996, 2010).

Apesar de conexdes entre temas matematicos e de outras areas, o quarto objetivo ndo
discute a forma de realizacdo dessas conexdes, 0 que nos leva a inferir que elas estdo pautadas

nos nexos externos do conceito (SOUSA, 2004).
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Com base nos objetivos gerais, foram definidas as expectativas de aprendizagem,
agrupadas em cinco categorias: numeros, operacoes, espaco e forma, grandezas e medidas e
tratamento da informacdo. Em um primeiro momento, verificamos a distribuicdo das
expectativas de aprendizagem, de acordo com sua categoria, ao longo dos cinco anos
escolares (Tabela 1). Essa agdo tem como objetivo identificar como estd estruturada a

categoria “grandezas e medidas”.

Tabela 1 — Porcentagem das expectativas de aprendizagem por categoria

DISTRIBUICAO DAS EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM

NGMEros Operacdes Espaco e Grandezas e | Tratamento da
forma medidas informacao
F % f % f % f % f %
1°ANO 9 28 6 19 9 28 5 16 3 9
2° ANO 8 23 9 26 6 17 6 17 6 17
3°ANO 5 14 15 42 7 19 5 14 4 11
4° ANO 9 25 7 19 5 14 10 28 5 14
5°ANO 6 17 10 28 7 19 8 22 5 14
TOTAL 37 21 47 27 34 19 34 19 23 13

Fonte: Elaboracdo propria (2023).
Nota: f: frequéncia (medida estatistica).

Corroborando os PCN, que enfatizam as grandezas e medidas nos 4° e 5° anos
(BRASIL, 1997), as orientacOes curriculares paulistanas procedem de maneira semelhante.
Entre os 1° e 3° anos, a quantidade de expectativas de aprendizagem fica entre 14% e 17%.
Nesse periodo, h4 destaque para o eixo numeros-operacdes, que juntos apresentam valores
proximos a 50%, chegando a 56% no 3° ano. No 4° ano, h4 um salto na quantidade de
expectativas de grandezas e medidas, 0 que faz essa categoria se tornar a maior, superando
nameros e operagdes, com 28%.

Nesse panorama, expressamos a mesma preocupacdo daquela presente em relacdo aos
PCN: os contetdos e conceitos existentes sdo extensos e abordam diferentes grandezas
(comprimento, area, volume, capacidade, massa, temperatura, tempo).

N&o nos retendo a discussdo quantitativa, olhamos também a questdo qualitativa,
identificando como os objetivos se materializam nas expectativas de aprendizagem referentes
a medida de tempo. Assim, organizamos 0 Quadro 4 com as expectativas de aprendizagem
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referentes aos conceitos de medida de tempo para os anos iniciais do ensino fundamental.

Todas sao codificadas, iniciadas com a letra “M” e com um numero indexador, logo ap6s, que

representa a ordem que € apresentada no documento, naquele ano escolar. Por isso, pode

haver coincidéncia entre as codificacdes. Por exemplo, M25 do 1° ano é definida por

“Identificar dias da semana, explorando o calendario”, enquanto, no ano seguinte, se refere a

“Comparar grandezas de mesma natureza, por meio do uso de instrumentos de medida

conhecidos — fita métrica, balanca, recipientes de um litro etc.”. Isso ocorre pelo fato de

representarem a 25% expectativa de aprendizagem daquele ano. Portanto, também faremos

mencéo ao ano ao qual a expectativa se refere.

Quadro 4 — Expectativas de aprendizagem relativas a medida de tempo

EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM - 1° ao 5° anos

M25 Identificar dias da semana, explorando o calendario.

M26 Identificar os meses do ano, explorando o calendario.

M27 Antecipar, recordar e descrever oralmente sequéncias de acontecimentos referentes ao

O | periodo de um dia.
Z - — - - -
;( M29 Realizar estimativas que envolvam medidas (por exemplo: é preciso dar quantos passos
— | para se chegar a um determinado local, quantos copos de agua sdo necessarios para encher um
recipiente).
M32 Registrar em tabelas simples suas observagfes (sobre condi¢cBes do tempo, eventos da
semana, por exemplo).
M24 Identificar unidades de tempo — dia, semana, més, bimestre, semestre, ano — e utilizar
© | calendarios.
2: M25 Comparar grandezas de mesma natureza, por meio do uso de instrumentos de medida
| conhecidos — fita métrica, balanca, recipientes de um litro etc.
M30 Estabelecer relacdo entre unidades de tempo — dia, semana, més, bimestre, semestre, ano
o | — consultando calendarios e fazer leitura de horas relacionando minutos e segundos, em
<Z( reldgios anal6gicos e digitais.
& | M31 Produzir desenhos ou escritas para comunicar o resultado de uma medi¢do, ndo
necessariamente com uso de unidades convencionais.
o | M27 Utilizar medidas de tempo em realizagdo de conversGes simples, entre dias e semanas,
<Z( horas e dias, semanas e meses.
& | M28 Utilizar o sistema monetario brasileiro em situages-problema.
O
<Z( M24 Utilizar unidades usuais de tempo e temperatura em situagdes-problema.
o
[Te)

Fonte: Elaboracdo propria (2023).
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Dos 1° ao 3° anos, o dia, 0 més e os calendarios aparecem em todos os anos (1° ano:
M25, M26; 2° ano: M24; 3° ano: M30). Entretanto, ao 1° ano reserva-se a tarefa de identificar,
e, somente no 2° ano, propde-se a comparacdo de grandezas de mesma espécie. No 3° ano,
existe uma proposta de estabelecer relaces entre unidades de tempo e de realizar leitura das
horas. Novamente, ndo ha mencdo aos nexos conceituais, como a determinagdo do tempo por

eventos naturais.

4.1.3 Elementos conceituais e metodoldgicos para defini¢do dos direitos de aprendizagem

Ao continuarmos nossa discussdo, no sentido de ampliar nossa visdo para 0s trés
primeiros anos do ensino fundamental, abordaremos o0s elementos conceituais e
metodologicos para definicdo dos direitos de aprendizagem (BRASIL, 2012) que serviram de
base para o PNAIC.

O documento aborda as areas de lingua portuguesa e de matematica, especificando as
concepcoes de ensino e de aprendizagens para esses anos da escola bésica, quinze anos apds a
publicacdo dos PCN. Ao longo do “ciclo de alfabetizacdo”, denominado pelos trés primeiros
anos do ensino fundamental, sdo determinados os objetivos de aprendizagem divididos em
eixos estruturantes. Em matematica, sdo denominados cinco eixos: nimeros e operacdes,
pensamento algébrico, espaco e forma, grandezas e medidas e tratamento da informacéo.

Em comparacdo com as orientacdes curriculares do municipio de Sdo Paulo, hd uma
aglutinacdo entre nimeros e operacdes, formando apenas um eixo, e 0 surgimento de um eixo
denominado pensamento algébrico. Se compararmos aos PCN, veremos que este era
distribuido em quatro blocos de conteudos, que possuiam 0s mesmos nomes, exceto pela
inexisténcia do bloco de pensamento algébrico (BRASIL, 2012; SAO PAULO, 2007;
BRASIL, 1997).

O documento Elementos conceituais e metodolégicos para definicdo dos direitos de
aprendizagem (BRASIL, 2012, p. 80-81) traz uma reflexdo que salienta a matematica como
atividade humana e a importancia tanto da medi¢cdo do tempo quanto do trabalho com
grandezas e medidas:

Reflete-se sobre o tempo, seja sobre sua propria existéncia, seu inicio, sua
duracdo, ou simplesmente realizam-se marcaces e registros. Como as raizes
da Matemaética confundem-se com a prépria histéria da evolucdo da
humanidade, ora definindo estratégias de acdo para lidar com o meio
ambiente, ora criando e desenhando instrumentos para esse fim, ou ainda
buscando explicacdes sobre os fatos e fenbmenos da natureza e para prépria
existéncia, a reflexdo sobre o tempo e demais grandezas também é objeto de
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estudo na alfabetizacdo matematica, por meio de unidades convencionais e,
inicialmente, ndo convencionais. [...] Em relacdo as grandezas e medidas, no
Ciclo de Alfabetizacéo, as criangas comparam grandezas de mesma natureza,
por meio de estratégias pessoais e uso de instrumentos de medida adequados,
com compreensdo do processo de medicdo e das caracteristicas do
instrumento escolhido.

O mesmo documento (BRASIL, 2012, p. 22, grifo do autor) propde uma abordagem

progressiva da aprendizagem e uma forma de orientar esse processo por meio de uma escala

que indica o nivel de aprofundamento dos objetivos de aprendizagem a ser realizado em cada

ano:

I (Introduzir) = mobilizar as criancas para que iniciem, formalmente, a
relacdo com os conhecimentos referentes aos objetivos a ele associados.

A (Ampliar) = mobilizar as criangas para expandir esta relacéo.

C (Consolidar) = mobilizar as criancas para sistematizar conhecimentos no
processo de aprendizagem.

Ao definir a escala, a letra “A” refere-se a palavra ampliar; entretanto, em todas as

tabelas em que a classificacdo é realizada, na legenda, a letra “A” refere-se a aprofundar. As

demais letras correspondem as palavras iniciais. Logo, consideraremos ampliar e aprofundar

como sindnimos. Mais adiante, mostraremos como essa classificagdo ocorre nos objetivos de

aprendizagem que possuem relacdo com a medida de tempo.

A seqguir, apresentaremos, no Quadro 5, 0s objetivos de aprendizagem que possuem

relacdo com a medida de tempo e como o documento prevé seu desenvolvimento: introduzir

(), ampliar (A) ou consolidar (C).

Quadro 5 — Objetivos de aprendizagem em grandezas e medidas

EIXO ESTRUTURANTE GRANDEZAS E MEDIDAS
. ) 1°ano|2° ano| 3° ano
Objetivos de aprendizagem
Compreender a ideia de diversidade de grandezas e suas respectivas medidas
Experimentar situacOes cotidianas ou ludicas, envolvendo diversos tipos de
_ . : | I/A| AIC
grandezas: comprimento, massa, capacidade, temperatura e tempo.
Construir estratégias para medir comprimento, massa, capacidade e
tempo, utilizando unidades ndo padronizadas e seus registros;
. . . | I/A| AIC
compreender o processo de medicdo, validando e aprimorando suas
estratégias.
Reconhecer os diferentes instrumentos e unidades de medidas
I I/A| AIC
correspondentes.
Selecionar e utilizar instrumentos de medida apropriados a grandeza
(tempo, comprimento, massa, capacidade), com compreensdo do processo | | A|l C
de medicéo e das caracteristicas do instrumento escolhido.
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EIXO ESTRUTURANTE GRANDEZAS E MEDIDAS
L . 1° ano|2° ano| 3° ano
Objetivos de aprendizagem
Comparar grandezas de mesma natureza, por meio de estratégias pessoais
e uso de instrumentos de medida conhecidos — fita métrica, balanca, | | AlC| C
recipientes de um litro etc.
Produzir registros para comunicar o resultado de uma medicao. | AlC| C
Identificar a ordem de eventos em programacdes diarias, usando palavras UA/ C
como: antes, depois etc.
Reconhecer a nocédo de intervalo e periodo de tempo para o uso adequado
T L . | I/A| AIC
na realizacdo de atividades diversas.
Construir a nogdo de ciclos por meio de periodos de tempo definidos por|
) . . ) | I/A| AIC
meio de diferentes unidades: horas, semanas, meses e ano.
Identificar unidades de tempo — dia, semana, més, bimestre, semestre, ano
1 - | I/A| AIC
— e utilizar calendarios e agenda.
Estabelecer relacbes entre as unidades de tempo — dia, semana, més, I A c
bimestre, semestre, ano.
Leitura de horas, comparando reldgios digitais e de ponteiros. I AIC
Estimar medida de comprimento, massa, capacidade, temperatura e tempo. | | A/IC
Identificar os elementos necessarios para comunicar o resultado de uma I Al ¢
medic¢do e producdo de escritas que representem essa medicao.

Fonte: Ministério da Educacdo (2023).
Nota: I: introduzir; A: ampliar; C: consolidar.

O documento traz outra qualidade aos trés primeiros anos do ensino fundamental tanto
por sua orientagdo, que enfatiza o ensino de grandezas e medidas, quanto pela materializacao
desta nos objetivos propostos.

Identificamos um movimento horizontal, cronoldgico, dado pela escala que orienta o
professor sobre a organizacdo do ensino de acordo com aquele objetivo. E um movimento
vertical, em que 0s objetivos orientam o processo de significacdo da medida. Porém os
objetivos relativos a grandeza tempo ndo ficaram restritos ao eixo de grandezas e medidas.
Identificamos dois objetivos que pertenciam ao eixo de nimeros e operacdes, conforme
Quadro 6.
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Quadro 6 — Objetivos de aprendizagem em nimeros e operagdes

EIXO ESTRUTURANTE NUMEROS E OPERAGOES 10 20 30

Objetivos de aprendizagem ano | ano | ano

Identificar numeros nos diferentes contextos e em suas diferentes
funcbes como indicador de: posicdo ou de ordem, em portadores que
registram a série intuitiva (1, 2, 3, 4, 5... — como nas paginas de um
livro, no calendario; em trilhas de jogos), ou nimeros ordinais (1°, 2°,
3°...); codigo (ndmero de camiseta de jogadores, de carros de corrida, de
telefone, placa de carro etc.); quantidade de elementos de uma colegédo
discreta (cardinalidade); medida de grandezas (2 quilogramas, 3 litros, 3
dias, 2 horas, 5 reais, 50 centavos etc.).

I/A | AIC

Elaborar, interpretar e resolver situagdes-problema do campo aditivo (adi¢éo e subtracéo),
utilizando e comunicando suas estratégias pessoais, envolvendo os seus diferentes
significados

Medida na divisdo | I/A A

Fonte: Ministério da Educacéo (2023).
Nota: I: introduzir; A: ampliar; C: consolidar.

O primeiro objetivo apresenta 0 nimero como comunicagdo de uma medida, enquanto
0 segundo busca relacionar a divisdo com o conceito de medida, entretanto ndo minucia de
que maneira se espera que isso aconteca. Portanto, entre todas as orientagdes discutidas, a que
proporciona aos professores uma proposta mais baseada no processo de aprendizagem é o
documento de Elementos conceituais e metodolégicos para definicdo dos direitos de
aprendizagem. Embora ela ainda diste muito da concep¢do de organizacdo do ensino

defendida nesta pesquisa, que se baseia numa perspectiva historico e cultural.

4.2 Orientag0es curriculares vigentes atualmente

Apesar de as publicacbes das atuais orientacdes curriculares (BRASIL, 2018)
ocorrerem posteriormente ao desenvolvimento do projeto “Educacdo matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental: principios e praticas da organizac¢do do ensino”, que abriga o
objeto de nossa investigacdo, nossa intencdo € identificar se h4 mudangas qualitativas em
relacdo a organizacdo do ensino da medida de tempo na BNCC. E, nesse movimento, verificar

se ha uma abordagem que evidencia 0s nexos conceituais.
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Focaremos nossa atencdo na BNCC, por ser uma orientacdo de ambito nacional e
influenciar documentos posteriores, como o curriculo paulista e a atualizacdo das orientacdes

curriculares municipais de Sao Paulo.

4.2.1 Base Nacional Comum Curricular

A BNCC, em sua versédo final, contempla os segmentos de educacédo infantil, ensino
fundamental e ensino médio. Como o proprio nome sugere, 0 objetivo do documento €
orientar a educacdo brasileira, proporcionando uma base que seja comum a todo o territério
nacional. Ela d& continuidade a um movimento que organiza o curriculo e a formacdo de
professores com base em conceitos de competéncias e habilidades (MORETTI, 2007). Nosso
entendimento sobre essa organizacdo do ensino, como esté posta, corrobora a discussdo feita
por Moretti e Moura (2010, p. 354):

[...] o conceito de competéncia, tal como assumido até o presente momento
pelos documentos oficiais nacionais e decorrentes politicas publicas de
educacdo, vincula-se as caracteristicas individuais dos sujeitos, a adaptacédo a
realidade social e foca-se na atividade préatica, ndo colaborando com uma
concepcdo de educacdo, formacdo e trabalho que contribua com o processo
de apropriacdo do humano genérico pelo homem singular uma vez que
parece estar a servico de uma concepcéo alienada de trabalho.

N&o nos delongaremos na discussdo sobre a concepcdo tedrica na qual se baseia a
BNCC. Nosso objetivo ¢ verificar como a medida tempo €é por ela abordada, inicialmente, na
educacéo infantil e seu desenrolar nos anos iniciais do ensino fundamental.

No que tange a educacéo infantil, o documento define como:

[...] eixos estruturantes das praticas pedagégicas dessa etapa da Educacdo
Bésica sdo as interacdes e a brincadeira, experiéncias nas quais as criancas
podem construir e apropriar-se de conhecimentos por meio de suas acdes e
interacBes com seus pares e com os adultos, o que possibilita aprendizagens,
desenvolvimento e socializacdo (BRASIL, 2018, p. 37, grifo do autor).

Com base nessa concepgdo, o documento estrutura-se em cinco campos de
experiéncia: o eu, 0 outro e 0 nds; corpo, gestos e movimentos; tracos, sons, cores e formas;
escuta, fala, pensamento e imaginacdo; e espacos, tempos, quantidades, relacBes e
transformac6es. Em cada campo de experiéncia, sdo definidos os “objetivos de aprendizagem
e desenvolvimento” para cada faixa etaria: bebés (zero a 1 ano e 6 meses), criangas bem
pequenas (1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses) e criangas pequenas (4 anos a 5 anos e 11
meses). As duas primeiras faixas etarias sdo consideradas como estudantes pertencentes a

creche e a Gltima pertencente a pré-escola.
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Os caddigos utilizados para referenciar os objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento iniciam-se com “EI”, por seu pertencimento a educacdo infantil, seguidos
das faixas etarias pertencentes: bebés (01), criancas bem pequenas (02), criangas pequenas
(03). As duas proximas letras indicam o campo de experiéncia ao qual pertence: o eu, 0 outro
e 0 nds (EO); corpo, gestos e movimentos (CG); tracos, sons, cores e formas (TS); escuta,
fala, pensamento e imaginacdo (EF); e espacos, tempos, quantidades, relacOes e
transformacdes (ET). E, por ultimo, os dois algarismos formam um ndmero indexador
referente a ordem do objetivo na referida faixa etaria. Assim, EIO2EF08 é o objetivo de
aprendizagem e desenvolvimento da educacdo infantil (EF) destinado as criangas pequenas
(02) para o campo de experiéncia escuta, fala, pensamento e imaginacéo (EF); sendo o oitavo
objetivo (08).

A seguir, apresentamos o Quadro 7 com os objetivos de aprendizagem relacionados a

medida de tempo e seus nexos presentes no documento.

Quadro 7 — Objetivos de aprendizagem da medida de tempo presentes na Base Nacional Comum
Curricular

CAMPO DE OBJETIVO DE APRENDIZAGEM E
EXPERIENCIA DESENVOLVIMENTO

(EI02ETO04) Identificar relacdes espaciais (dentro e fora, em

Q Q cima, embaixo, acima, abaixo, entre e do lado) e temporais
S Espagos, tempos, (antes, durante e depois).

<Z( ) quantidades, relacdes e N ) .

= O | transformagdes (EIO2ETO6) Utilizar conceitos basicos de tempo (agora,
O ',3'_J antes, durante, depois, ontem, hoje, amanhg, lento, rapido,

depressa, devagar).

Fonte: Elaboracdo propria (2023).

Observamos que a abordagem sobre o tempo possui concentracdo na faixa etaria de
criangas pequenas (1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses), ndo sendo retomada na faixa etaria
superior.

No quadro anterior, verificamos que existem dois objetivos que abordam diretamente o
conceito de medida de tempo (EIO2ETO04 e EIO2ET06). Contudo, ndo ha indicacdo sobre
relacionar o desenvolvimento do conceito com as necessidades humanas ou com 0s eventos
naturais, o que se contrapde a uma organizacdo de ensino baseada no movimento légico-
historico do conceito e nos pressupostos tedrico-metodologicos da AOE (SOUSA, 2004;
MOURA, 2010).
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Os eventos naturais sdo citados pelo objetivo: “(EIO2ET02) Observar, relatar e
descrever incidentes do cotidiano e fendmenos naturais (luz solar, vento, chuva etc.)”. Porém,
pelo fato de o documento ndo o relacionar com a medida de tempo, ndo 0 consideramos em
nossa selecéo.

Ao avancarmos para o ensino fundamental, de modo diverso do segmento anterior, a
area de matematica é tratada separadamente. Nesse contexto, o conhecimento matematico
apresenta-se por meio de oito competéncias gerais para o ensino fundamental, conforme o
documento BNCC (Quadro 8).

Quadro 8 — Competéncias especificas para matematica propostas pela Base Nacional Comum
Curricular

1. Reconhecer que a Matematica € uma ciéncia humana, fruto das necessidades e preocupacdes de
diferentes culturas, em diferentes momentos histéricos, e € uma ciéncia viva, que contribui para
solucionar problemas cientificos e tecnoldgicos e para alicercar descobertas e construcgdes, inclusive
com impactos no mundo do trabalho.

2. Desenvolver o raciocinio 1dgico, o espirito de investigacdo e a capacidade de produzir argumentos
convincentes, recorrendo aos conhecimentos matematicos para compreender e atuar no mundo.

3. Compreender as relagbes entre conceitos e procedimentos dos diferentes campos da Matemaética
(Aritmética, Algebra, Geometria, Estatistica e Probabilidade) e de outras areas do conhecimento,
sentindo seguranga quanto a prépria capacidade de construir e aplicar conhecimentos matematicos,
desenvolvendo a autoestima e a perseveranca na busca de solugdes.

4. Fazer observacOes sistematicas de aspectos quantitativos e qualitativos presentes nas préaticas
sociais e culturais, de modo a investigar, organizar, representar e comunicar informac@es relevantes,
para interpreta-las e avalia-las critica e eticamente, produzindo argumentos convincentes.

5. Utilizar processos e ferramentas matematicas, inclusive tecnologias digitais disponiveis, para
modelar e resolver problemas cotidianos, sociais e de outras areas de conhecimento, validando
estratégias e resultados.

6. Enfrentar situacdes-problema em multiplos contextos, incluindo-se situagdes imaginadas, ndo
diretamente relacionadas com o aspecto pratico-utilitario, expressar suas respostas e sintetizar
conclusdes, utilizando diferentes registros e linguagens (graficos, tabelas, esquemas, além de texto
escrito na lingua materna e outras linguagens para descrever algoritmos, como fluxogramas, e dados).

7. Desenvolver e/ou discutir projetos que abordem, sobretudo, questes de urgéncia social, com base
em principios éticos, democraticos, sustentaveis e solidarios, valorizando a diversidade de opinifes de
individuos e de grupos sociais, sem preconceitos de qualquer natureza.

8. Interagir com seus pares de forma cooperativa, trabalhando coletivamente no planejamento e
desenvolvimento de pesquisas para responder a questionamentos e na busca de solucdes para
problemas, de modo a identificar aspectos consensuais ou ndo na discussdo de uma determinada
guestdo, respeitando o modo de pensar dos colegas e aprendendo com eles.

Fonte: Brasil (2018, p. 267).
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Entre as oito competéncias, destacamos a primeira, que propde uma abordagem da
matematica que a reconhece como consequéncia das necessidades humanas. Entendimento,
este, que pode causar uma impressdo de que o documento corrobora nossa perspectiva tedrica.
Entretanto admitir que a matematica € consequéncia de necessidades e preocupacdes humanas
ndo € sinbnimo de considera-las no modo de organizagdo do ensino. Esse panorama é
confirmado, pela BNCC, ao tratar a historia da matematica apenas como contexto: “¢
importante incluir a historia da Matematica como recurso que pode despertar interesse e
representar um contexto significativo para aprender e ensinar Matematica” (BRASIL, 2018, p.
298).

Portanto, a BNCC apresenta a histéria da matematica como um contexto, uma
curiosidade. Dessa maneira, difere significantemente de nossa concepgdo, em que O
movimento l6gico-histérico € revelador das necessidades humanas que desencadearam a
génese e o desenvolvimento do conceito (KOPNIN, 1972; SOUSA, 2004), sendo assim
basilar na organizacdo do ensino que objetiva que 0s sujeitos envolvidos nesse processo
educativo estejam em atividade (LEONTIEV, 2021; MOURA, 2010).

A terceira competéncia descreve as relacdes existentes entre 0s conceitos matematicos
de diferentes campos e mesmo de diferentes areas de conhecimento, porém nédo especifica o
que seriam essas relacdes. Logo, ndo se assemelha aos nexos conceituais (SOUSA, 2004), que
discutimos nos capitulos anteriores.

Com base nesses entendimentos, a BNCC organiza o ensino de matematica em cinco
unidades tematicas: numeros, algebra, geometria, grandezas e medidas, probabilidade e
estatistica. Especificamente sobre o ensino de grandezas e medidas, as concep¢des para 0S
anos iniciais sdo que:

[...] a expectativa é que os alunos reconhecam que medir é comparar uma
grandeza com uma unidade e expressar o resultado da comparacgdo por meio
de um namero. Além disso, devem resolver problemas oriundos de situacdes
cotidianas que envolvem grandezas como comprimento, massa, tempo,
temperatura, area (de tridngulos e retangulos) e capacidade e volume (de
sOlidos formados por blocos retangulares), sem uso de férmulas, recorrendo,
quando necessario, a transformacdes entre unidades de medida padronizadas
mais usuais. [...] Sugere-se que esse processo seja iniciado utilizando,
preferencialmente, unidades ndo convencionais para fazer as comparacoes e
medicBes, 0 que da sentido & acdo de medir, evitando a énfase em
procedimentos de transformacdo de unidades convencionais (BRASIL, 2018,
p. 273).

Segundo a BNCC (BRASIL, 2018, p. 273), essa unidade tem potencial de articulagao

com outras disciplinas como “Ciéncias (densidade, grandezas e escalas do Sistema Solar,
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energia elétrica etc.) ou Geografia (coordenadas geograficas, densidade demografica, escalas
de mapas e guias etc.)”.

O documento ainda apresenta, para cada uma dessas unidades, os objetos do
conhecimento, que variam em cada ano escolar (Quadro 9). Esses objetos, por sua vez, tratam
das habilidades propostas.

Em busca de compreendermos a organizagdo do ensino da medida de tempo,
identificamos as habilidades referentes a essa medida, ao longo dos cinco anos dos anos
iniciais do ensino fundamental. As habilidades sdo codificadas da seguinte maneira: as duas
primeiras letras indicam a qual segmento da educacgéo bésica ela pertence, educacdo infantil
(EI), ensino fundamental (EF) ou ensino médio (EM); os dois nimeros seguintes indicam a
que ano ela pertence (01 significa primeiro ano, 02 segundo ano e assim por diante); as duas
préximas letras referem-se a area de conhecimento (LP indica lingua portuguesa, assim como
MA indica matematica); e os dois ultimos nimeros sdo indexadores das habilidades tratadas
naquele ano, seguindo a ordem em que aparecem respeitando a ordenacdo das unidades
tematicas (numeros, algebra, geometria, grandezas e medidas, probabilidade e estatistica).
Portanto, seguindo a codificacdo proposta, a EFOLMAL6 é a 162 habilidade referente ao 1°

ano do ensino fundamental para matematica.

Quadro 9 — Objetos do conhecimento e habilidades por ano

OBJETOS DO
CONHECIMENTO HABILIDADES
(EFOIMAL6) Relatar em linguagem verbal ou néo verbal
sequéncia de acontecimentos relativos a um dia, utilizando,
guando possivel, os horarios dos eventos.
% Medidas de tempo: unidades de | (EFOIMAL17) Reconhecer e relacionar periodos do dia, dias
< | medida de tempo, suas relagdes | da semana e meses do ano, utilizando calendéario, quando
< | e 0 uso do calendério. necessario.
(EFO1MAI18) Produzir a escrita de uma data, apresentando o
dia, 0 més e 0 ano, e indicar o dia da semana de uma data,
consultando calendérios.
(EFO2MA18) Indicar a duragdo de intervalos de tempo entre
Medidas de tempo: intervalo de | duas datas, como dias da semana e meses do ano, utilizando
% tempo, uso do calendario, leitura | calendario, para planejamentos e organizagéo de agenda.
; de horas em reldgios digitais e | (EF02MA19) Medir a duracdo de um intervalo de tempo por
ordenacdo de datas. meio de reldgio digital e registrar o horario do inicio e do fim
do intervalo.
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OBJETOS DO

CONHECIMENTO HABILIDADES

(EFO3MAL17) Reconhecer que o resultado de uma medida

o ] depende da unidade de medida utilizada.
Significado de medida e de ] ) )
unidade de medida. (EFO3MA18) Escolher a unidade de medida e o instrumento

mais apropriado para medicGes de comprimento, tempo e
capacidade.

) L (EFO3MAZ22) Ler e registrar medidas e intervalos de tempo,
Medidas de tempo: leitura de | ytjlizando reldgios (analdgico e digital) para informar os

horas em relogios digitais € | horarios de inicio e término de realizagio de uma atividade e
analogicos, duracao de eventos e | g5 durago.

reconhecimento de relacGes o L L.
entre unidades de medida de | (EFOBMAZ23) Ler horas em relogios digitais e em relogios

tempo. analdgicos e reconhecer a relagéo entre hora e minutos e
entre minuto e segundos.

3°ANO

Medidas de tempo: leitura de
horas em relogios digitais e
analogicos, duracao de eventos e
relagbes entre unidades de
medida de tempo.

(EFO4MAZ22) Ler e registrar medidas e intervalos de tempo
em horas, minutos e segundos em situacdes relacionadas ao
seu cotidiano, como informar os horarios de inicio e término
de realizacdo de uma tarefa e sua duragéo.

4° ANO

Medidas de comprimento, area,
massa, tempo, temperatura e | (EFOSMAL9) Resolver e elaborar problemas envolvendo
capacidade: utilizacdo de | medidas das grandezas comprimento, area, massa, tempo,
unidades  convencionais e | temperatura e capacidade, recorrendo a transformacdes entre
relages entre as unidades de | as unidades mais usuais em contextos socioculturais.

medida mais usuais.

5°ANO

Fonte: Elaboracdo propria (2023).

As habilidades, conforme estdo apresentadas, ndo materializam a concepgdo de
matematica como produto das necessidades humanas, conforme defendemos. Também néo
indicam as possiveis relacbes com outros conceitos e disciplinas. E, finalmente, nédo
evidenciam 0s nexos conceituais existentes no processo historico de elaboragéo do conceito.

No 1° ano, as unidades como dia, més, ano e hora ja se fazem presentes, assim como o
instrumento calendario, porém de maneira procedimental, ou seja, ao relatar o horario de um
evento ou escrever uma data corretamente. No ano seguinte, o foco passa a ser a contagem,
realizada ao expressar intervalos entre dias, semanas e meses do ano, podendo contar com 0
auxilio do calendario como instrumento.

Na parte referente a matematica, dos anos iniciais do ensino fundamental, ndo ha
menc¢do aos eventos de dia e noite, importantes nexos conceituais do processo de medida

tempo. Nesse segmento, eles estdo presentes nas habilidades referentes as ciéncias e a
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geografia, e, na educacéo infantil, sdo citados na descri¢cdo do campo de experiéncia “espagos,
tempos, quantidades, relagdes e transformacgdes™: “Utilizar unidades de medida (dia e noite;
dias, semanas, meses e ano) e no¢des de tempo (presente, passado e futuro; antes, agora e
depois), para responder a necessidades e questdes do cotidiano” (BRASIL, 2018, p. 42).

Apenas no 3° ano do ensino fundamental que a intencionalidade do significado da
medida ¢ explicitada pelo objeto do conhecimento “Significado de medida e de unidade de
medida”, divido em duas habilidades “(EFO3MA17) Reconhecer que o resultado de uma
medida depende da unidade de medida utilizada” e “(EFO3MA18) Escolher a unidade de
medida e o instrumento mais apropriado para medi¢cbes de comprimento, tempo e
capacidade”.

As etapas da medida precisam estar presentes em todo processo de apropriagdo do
conceito (CARACA, 1998). Como esta posto, entendemos que a sistematizacdo do conceito
de medida s6 acontece no 3° ano, quando deveria permear todos 0s anos iniciais do ensino
fundamental.

Os dois ultimos dos anos iniciais sdo destinados a leitura e ao registro de intervalos do
tempo, acrescentando a unidade segundo, e também a resolucéo e a elaboracdo de problemas
envolvendo diversas grandezas, uma delas, o tempo.

A abordagem de problemas aparece somente nesse estagio dos anos escolares,
contrapondo nossos pressupostos tedrico-metodologicos da AOE (MOURA, 1996, 2010).
Entendemos que, para que o estudante esteja em atividade, ele deve estar diante de uma
situacdo que gera uma necessidade e, consequentemente, um motivo para que ele a resolva,
esta intencionalmente organizada pelo professor. E essa organizacdo deve ser um modo geral

de acdo docente durante toda a escola bésica.
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5 OS ESPACOS DE FORMACAO DA DOCENCIA

Ao elaborar e discutir o conceito de espago, Cedro (2004) fundamenta-se nos
conceitos de espaco e lugar propostos por Certeau (1998). Assim, ele define espaco de
aprendizagem como “[...] o lugar da realizagdo da aprendizagem dos sujeitos orientado pela
acao intencional de quem ensina” (CEDRO, 2004, p. 47).

A fim de definirmos o conceito de espaco de formacdo da docéncia, ancorados na
Teoria da Atividade, discutiremos a definicdo de espaco de aprendizagem, o par dialético de
espaco e tempo e o conceito de acdo formadora (CEDRO, 2004; CHEPTULIN, 1982;
GLADCHEFF, 2015).

Numa perspectiva materialista dialética, 0 espaco e o tempo sdo propriedades
essenciais da matéria, de modo que o espaco ¢ “A extensdo das formacdes materiais e a
relacdo entre cada uma delas com as outras formagdes materiais que a rodeiam”, enquanto o
tempo ¢ “A duracdo da existéncia das formacdes materiais e a relacdo de cada uma delas com
as formagdes anteriores e posteriores” (CHEPTULIN, 1982, p. 181). Assim, o par espaco ¢
tempo caracteriza a extensdo e duracdo do objeto ou fendbmeno e as relacdes deste(s) com os
demais objetos e fendmenos que o antecedem, o rodeiam e o sucedem. Espaco e tempo ligam-
se entre si e ao conceito de movimento. Este movimento é dado pelas relacGes existentes entre
0s objetos e fendmenos.

Baseados nessa concepc¢do, apropriamo-nos da diferenciacdo entre lugar e espaco
discutida por Certeau (1998, p. 201-202, grifo do autor):

Um lugar é a ordem (seja qual for) segundo a qual se distribuem elementos
nas relagbes de coexisténcia. [...] Um lugar é, portanto, uma configuracdo
instantanea de posic¢bes. Implica uma indicacdo de estabilidade.

Existe espaco sempre que se tomam em conta vetores de direcdo,
quantidades de velocidade e a variavel tempo. O espago é o cruzamento de
moveis. E de certo modo animado pelo conjunto de movimentos que ai se
desdobram.

Tal diferenciacdo entre lugar e espaco corrobora a definicdo materialista de espaco
(CHEPTULIN, 1982), visto que, em nosso entendimento, ao definir lugar, Certeau (1998)
desconsidera as relagdes existentes no espaco, ou seja, 0 movimento.

Visto que diferenciamos lugar de espaco e 0s compreendemos em uma perspectiva
materialista histérica, precisamos definir o que € um espaco de formacdo da docéncia. Para
iSso, recorremos ao conceito de “acdes potencialmente formadoras” discutido por Gladcheff

(2015, p. 225), que, em sua tese, as define como aquelas que “desenvolvem significagdo do
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trabalho docente”. Para identifica-las, Gladcheff buscou investigar a “estruturagdo da
atividade de formagdo” e a “organizacdo do ensino de matematica”.

Numa perspectiva leontieviana, um “espaco de formacdo da docéncia” é o lugar da
realizacdo da aprendizagem de professores, orientada pelas a¢6es potencialmente formadoras
intencionais de quem as organiza, estruturada pela Atividade. Logo, a aprendizagem
desencadeada pelas agdes formadoras da lugar ao movimento necessario para transforméa-lo
em espaco. Assim, 0 espaco de formacéo da docéncia é espaco, pois se caracteriza como um
lugar com movimento proporcionado pelas relacdes entre objetos e fendmenos; é formador,
pois 0 movimento de aprendizagem nele existente é propiciado pelas a¢fes formadoras; e da
docéncia, pois as a¢Oes sdo intencionalmente organizadas para a aprendizagem do professor.

A seguir, apresentamos um esquema (Figura 15) que sintetiza o processo de definicao

do conceito de espaco de formacédo da docéncia.

Figura 15 — Espaco de formacéo da docéncia
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Fonte: Elaboracéo prdpria (2023).

O esquema apresenta os principais fundamentos tedricos (dialética, Teoria da
Atividade, formacdo de professores) e conceitos (espaco e tempo, espaco de aprendizagem,
acoes potencialmente formadoras) que compdem nossa definigdo. Optamos por definir como
espaco de formagdo da docéncia, e ndo “potencialmente formador”, pois os espagos que

discutiremos foram campos empiricos de realizacdo de diversas pesquisas, abordados em
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dissertacdes, teses e artigos que discutem e evidenciam a formacdo dos sujeitos nesses
espacos. Por isso, entendemos que elas comprovam o carater formativo de cada espago.

Apresentaremos alguns espagos formadores da docéncia que contribuiram para
estruturar 0 espaco de formacdo da docéncia em que se deu nossa pesquisa: 0 projeto
“Educag¢do matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental: principios e praticas da
organizac¢do do ensino”, pertencente ao programa OBEDUC.

Trataremos de dois espacos especificamente: a Oficina Pedagdgica de Matematica
(OPM) e o Clube de Matematica. Contudo, ndo nos limitaremos a abordar os espacos
existentes até a constituicdo do referido projeto, abordaremos também os espagos formados
apos o periodo de vigéncia deste como modo de indicar que a influéncia desses espacos
iniciais na constituicdo de outros permanece. Esse movimento de caracterizacdo dos
diferentes espacos busca apresentar o processo historico, revelando as mudancas nele
presentes. Entendemos que o projeto “Educagdo matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental: principios e praticas da organizacdo do ensino” ¢ um produto das multiplas
relacdes vividas por seus organizadores ao longo de seus respectivos processos de formacao
como pesquisadores. Assim, consideramos a interdependéncia e a fluéncia nele presentes
(CARACA, 1998).

5.1 Oficina Pedagogica de Matematica — OPM

Intencionalmente organizada pelo professor doutor Manoel Oriosvaldo de Moura, a
OPM possuia, em um primeiro momento, o objetivo de instalar “um centro de apoio
pedagdgico [...] onde se crie e estude materiais didaticos voltados para o ensino de
matematica” (MOURA, 1988, p. 37), de modo que fosse um espagco compartilhado entre
professores e futuros pedagogos. O inicio de suas atividades deu-se no ano de 1989, sob a
coordenacao de seu idealizador, na FEUSP, sendo um dos projetos do Laboratério de Pesquisa
e Ensino em Educacdo Matematica (MORAES, 2008).

Houve uma prestacdo de servigos de assessoria para educacgéo infantil, a convite das
prefeituras das cidades de S&o Paulo e Diadema (SP), em que participaram professores,
coordenadores e diretores das unidades de ensino ofertantes desse segmento escolar.
Fundamentando-se na perspectiva histérico-cultural e na Teoria da Atividade, definiu-se um
modo geral de acdo, em que a organizacdo era realizada em grupos de participantes que

desempenhavam diferentes fungdes, em um “processo de concepcdo, elaboracdo e
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desenvolvimento de atividades com criangas em seus primeiros anos de escolarizagdo”
(MOURA, 2021, p. 4). Tal estrutura se baseia na “concepgao sobre como sujeitos estdo em
processo de significacdo sobre o que objetivam realizar como se constituissem uma
comunidade de aprendizagem” (MOURA, 2021, p. 4).

Moraes (2008) caracteriza a OPM como um espaco de formagdo e pesquisa. Segundo
a autora, o espago ¢ assim adjetivado porque, respectivamente, ele objetiva a “formacgao
tedrica dos participantes” e ¢ um lugar favoravel para pesquisar “o processo de pensamento
teorico do professor no movimento de elaboracdo, aplicacdo e sintese da Atividade
Orientadora de Ensino” (ARAUJO, 2006, p. 5 apud MORAES, 2008, p. 119). Baseados nas
evidéncias decorrentes de pesquisas, podemos afirmar que o espaco da OPM foi estruturado
pela Teoria da Atividade e organizado por a¢fes que eram a priori potencialmente formadoras
e que, no desenvolvimento do projeto, se revelaram como tais. Portanto, consideramos a OPM
um espaco de formacdo da docéncia (MORAES, 2008; MOURA, 2021).

O projeto da OPM/FEUSP foi uma semente que germinou em diversos lugares do
territorio brasileiro, materializando-se como novas OPM ou influenciando a organizacao de
outros projetos. Decorrente dela, originaram-se mais quatro, de mesmo nome, em Ribeirdo
Preto (SP), Maringéa (PR), Curitiba (PR) e Guarulhos (SP).

A primeira a surgir foi a OPM de Ribeirdo Preto (OPM/RP), vinculada & Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirdo Preto da Universidade de Sdo Paulo (FFCLRP/USP),
coordenada pela professora doutora Elaine Sampaio de Araldjo, que foi membro da
OPM/FEUSP (MORAES, 2008). A OPM/RP esta em atividade e configura um projeto de
extensdo pertencente ao Centro de Aprendizagem da Docéncia dos Egressos de Pedagogia.

Com a OPM/RP, compde o centro a Oficina Pedagodgica de Lingua Portuguesa
(OPL/RP). As reunibes de ambas as oficinas possuem trés horas de duracao (19h30 as 22h30)
e acontecem quinzenalmente, de maneira alternada, proporcionando a possibilidade de
participar das duas (FFCLRP, 2023).

Posteriormente, por volta do ano de 2011°, foi formada uma OPM na Universidade
Estadual de Maringa (OPM/UEM), coordenada pela professora doutora Silvia Pereira
Gonzaga de Moraes. A professora desenvolveu sua pesquisa de doutorado na OPM/RP
(MORAES, 2008). Os encontros formativos possuem foco no “estudo de referenciais tedrico-

metodologicos, elaboracdo, desenvolvimento e analise de atividades de ensino” (MORAES et

® Inferimos que o ano de formacdo da OPM/UEM foi 2011, pelo fato de o curriculo Lattes da coordenadora
apresentar a organizagdo de evento, em 2021, intitulada “OPM/UEM? 10 anos de trabalho voltados a formagéao
de professores que ensinam matematica” (CENTRO..., 2023).
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al. 2012, p. 142), e conta com a participacao de egressos do curso de pedagogia e professores
da educacdo bésica.

Em 2009, no campus da Universidade Federal de Sdo Paulo em Guarulhos, a
OPM/UNIFESP foi organizada pela professora doutora Vanessa Dias Moretti como uma
atividade de extensdo. Os encontros eram semanais e realizados nos momentos da hora-
atividade (H.A.) (MORETTI, 2011).

Em 2015, a professora doutora Maria Lucia Panossian, carregando os fundamentos
tedrico-metodoldgicos necessarios, organizou e coordenou a OPM na Universidade
Tecnoldgica Federal do Parana, no campus de Curitiba. A OPM/UTFPR busca atender
licenciandos em matematica e pedagogia ndo s6 da UTFPR, mas também da Universidade
Federal do Parana (UFPR) e professores das redes publicas municipais e estaduais de ensino
(OPM, 2023; UTFPR EXTENSAO, 2017). A OPM (2023) busca:

Promover entre professores da universidade, professores da rede bésica de
ensino e estudantes da graduagdo (licenciatura em matematica e/ou
pedagogia) a articulacdo teoria/pratica (praxis) que fundamente suas acoes
dentro da atividade de ensino de matematica, considerando os pressupostos
da Teoria Historico-Cultural, da Teoria da Atividade e da Atividade
Orientadora de Ensino.

Atualmente, a OPM/UTFPR configura um projeto de extensdo pertencente ao
Departamento Académico de Matematica e busca concretizar seu objetivo por meio de
diversas agdes, como: realizacdo da OPM em instituicdes municipais e estaduais da rede
publica de ensino do Parand e de Santa Catarina, atuando na educacdo basica e na educagédo
de jovens e adultos (EJA); cursos de formacdo de professores; artigos em revistas e eventos
(PANOSSIAN et al., 2018); publicacao de livros de materiais de ensino (PANOSSIAN; BIM,
2022; VILAS BOAS; SILVA, 2020) e de aprofundamento tedrico (PANOSSIAN; TOCHA,
2020).

Panossian et al. (2018, p. 14), ao discutirem a estrutura de organizacdo das acdes da
OPM como atividade, abordam a formacao de professores nesse espaco de formacdo docente:

A formacdo continuada de professores através da OPM pretende desencadear
a necessidade dos participantes de ensinar voltada ao seu objeto/motivo real
de potencializar a apropriagdo de conhecimentos tedricos pelos estudantes.
Trata-se de um processo coletivo, a reunido entre professores para
conscientemente estabelecer objetivos e acBes para concretizar estes
objetivos. Neste movimento, na interacdo entre o0s participantes, nas
conversas sobre as condigdes de cada uma das escolas em que atuam, os
professores reconhecem operacfes (dadas as condicBes objetivas) para
concretizar seus objetivos por meio das agdes.

Portanto, apesar de ndo estar mais ativa, a OPM/FEUSP teve desdobramentos

importantes, originando diversas oficinas e orientando a organizagdo destas. Com base em
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suas agdes formadoras, entendemos a OPM como um espaco de formacgdo da docéncia. A
OPM ¢ um “Projeto que envolve a participacdo de professores que ensinam matematica na
educacéo basica. O objetivo principal deste projeto é a elaboragéo, execucgédo e avaliacdo de
oficinas pedagdgicas, centradas em atividades orientadoras de ensino” (GEPAPE EM REDE,
2023).

A influéncia da OPM/FEUSP néo se limita a organizacdo de novas oficinas, afinal a
interdependéncia é algo fundamental na realidade objetiva (CARACA, 1998). Ela também

impulsionou outro espaco de formacao da docéncia: o Clube de Matematica da FEUSP.

5.2 Clube de Matematica

A origem do Clube de Matematica e Ciéncias, inicialmente denominado Clube de
Matematica, esta atrelada ao desenvolvimento da OPM/FEUSP, que trabalhava com
professores. O professor doutor Manoel Oriosvaldo de Moura, com alguns de seus alunos e
orientandos, buscou organizar um espaco de aprendizagem (CEDRO, 2004) semelhante a
OPM/FEUSP, porém destinado aos estudantes da Escola de Aplicacdo (EAFEUSP). Entre os
precursores, estavam a hoje professora doutora Maria Lucia Panossian, que na época era
estudante do curso de licenciatura em pedagogia da FEUSP, aluna do professor doutor Manoel
Oriosvaldo de Moura (CLUBE..., 2012).

O Clube de Matematica e Ciéncias tornou-se um projeto semestral de estagio
supervisionado, que iniciou suas atividades no ano de 1999, ainda como o Clube de
Matematica, destinado aos alunos da licenciatura em matemaética e pedagogia. Desde sua
fundacdo, ele acontece no Laboratorio de Matematica da FEUSP em colaboracdo com a
EAFEUSP (MOURA; CEDRO, 2010).

Um dos desdobramentos desse espago de aprendizagem € seu caracter interdisciplinar,
que culminou em uma nova estrutura. A partir de 2011, as atividades de ensino no primeiro
semestre passaram a ser destinadas ao desenvolvimento de conceitos em ciéncias e geografia,
enquanto o segundo semestre permaneceu destinado ao desenvolvimento dos conceitos
matematicos. Tal mudanga ocorreu como uma forma de atender a demanda dos estudantes de
pedagogia, que possuiam as disciplinas de metodologia do ensino de ciéncias e de geografia
no primeiro semestre e de matematica no segundo semestre. Dessa maneira, o projeto foi
renomeado como Clube de Matematica e Ciéncias (CMC) (CLUBE..., 2012; FRAGA, 2016).
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O CMC esta organizado segundo os pressupostos tedrico-metodoldgicos da AOE
(MOURA, 1996, 2010) e os fundamentos tedricos da Teoria Historico-Cultural e da Teoria da
Atividade (LEONTIEYV, 2021), portanto entende que “o processo formativo do professor tem
proeminéncia no movimento de objetivacdo da atividade educativa” (MOURA, 2021, p. 3).

Com base no conceito de espago de aprendizagem proposto por Cedro (2004), Fraga,
ao investigar a formacdo de professores desencadeada pelo Clube de Matemadtica, o define
como espacgo de aprendizagem da docéncia. Segundo Fraga (2013, p. 158), ele “permite ao
futuro professor desenvolver na escola as atividades em interacdo com os alunos dos anos
iniciais, em situagdes proximas a da pratica docente”. Justamente nessa defini¢do que reside a
nova qualidade apontada por Moura (2021, p. 5) em relagdo aos outros espagos de formacéo:
“lugar de realizagdo da atividade pedagogica a semelhanca daquela a ser vivenciada
concretamente ao sair da licenciatura”.

Além da participagdo dos estudantes dos anos iniciais e de graduacdo, o CMC
configurou um espaco de desenvolvimento de pesquisas sobre aprendizagem (CEDRO, 2004;
FRAGA, 2016) e formacéo de professores (LOPES, 2004; NASCIMENTO, 2010; VACCAS,
2012; BIELLA, 2018; SCHUCK, 2022). Materializou também o tripé universitario de:
ensino, por ser um espaco de aprendizagem docente (FRAGA, 2013; MOURA, 2021; ALVES
et al., 2023); pesquisa, dada a quantidade de investigacdes nele realizadas; e extensao, por ser
uma atividade facultativa oferecida aos estudantes da EAFEUSP no contraturno das aulas
regulares.

Biella (2018) apresenta 0 modo de distribuicdo das 64 horas de estagio ao longo do
semestre, demonstrada no Quadro 10.

Quadro 10 — Planejamento do Clube de Matematica

Estrutura Descricdo Carga horaria

Encontro inicial, no qual sdo apresentadas a

Encontro de apresentagdo P o
proposta e a dinamica do clube aos estagiarios.

4 horas

Planejamento Diviséo dos grupos de estagiarios e distribuicdo 4 horas

entre 0 1° ao 5° ano do ensino fundamental.

Planejamento Inicio do planejamento para o(s) médulo(s). 4 horas
Mddulo | — 1° encontro 4 horas
Maodulo | — 2° encontro Realizacdo das atividades planejadas 4 horas
Médulo | — 3° encontro 4 horas
Planejamento Planejamento para 0 médulo |1 4 horas
Mddulo 11 — 1° encontro 4 horas
Maodulo 11 — 2° encontro Realizacdo das atividades planejadas 4 horas
Madulo 11 — 3° encontro 4 horas
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Estrutura Descricdo Carga horéaria

Planejamento Planejamento para 0 médulo 111 4 horas
Maodulo 11 — 1° encontro 4 horas
Maodulo 11 — 2° encontro Realizacdo das atividades planejadas 4 horas
Mddulo 11 — 3° encontro 4 horas

Confraternizacdo com pais e alunos para

Festa de confraternizacéo x o . 4 horas
apresentacao das atividades realizadas.

Avaliacéo final Avaliacdo coletiva do clube e do semestre 4 horas

Carga horéria total 64 horas

Fonte: Biella (2018, p. 73).

Com base na organizacdo do Clube de Mateméatica da FEUSP, elaboramos um
esquema (Figura 16) que busca sintetizar o movimento da estrutura do processo formativo ao
evidenciar as relagcdes de interdependéncias, ou seja, as influéncias exercidas pelos encontros

de planejamentos e mddulos sobre os posteriores (CARACA, 1998).

Figura 16 — Interdependéncias no Clube de Matematica
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Fonte: Elaboracdo propria (2023).

Por estarem em constante movimento, os planejamentos e modulos sdo influenciados
pelos mddulos e planejamentos precedentes. As setas continuas indicam as influéncias
exercidas sobre os mddulos I, 1l e Ill, respectivamente indicadas pelas cores azul, rosa e
laranja. As setas pontilhadas representam as influéncias exercidas nos planejamentos dos

maodulos 11 e 111, na cor verde. Ao fim, é feita uma avaliacdo de todo o processo formativo que
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culmina com a elaboracdo, pelo grupo participante, de um relatério de estagio. Assim, o Clube
de Matematica proporciona condi¢des objetivas para que a atividade de ensino tenha uma
dindmica constante de planejamento, desenvolvimento, avaliagéo e replanejamento.

Toda a praxis proporcionada pelos espacgos de formacao da docéncia, aliada a politica
publica de incentivo a melhoria da educacdo (BRASIL, 2006), deu condigdes objetivas para
que os professores doutores Manoel Oriosvaldo de Moura, Elaine Sampaio de Aradjo,
Anemari Roesler Luersen Vieira Lopes e Wellington Lima Cedro elaborassem o projeto,
vinculado ao programa OBEDUC, “Educa¢do matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental: principios e praticas da organizagdo do ensino”, que em sua realizagdo

configurou mais um espaco de formagao da docéncia.

5.3 Observatorio da Educacéo

Instituido pelo Decreto presidencial n°® 5.803, de 8 de julho de 2006, o projeto
OBEDUC tinha como objetivo “fomentar a producao académica e a formagdo de recursos
pos-graduados em educacdo, em nivel de mestrado e doutorado, por meio de financiamento
especifico” (BRASIL, 2006, p. 1), com base nas seguintes diretrizes:

I - contribuir para a criagéo, o fortalecimento e a ampliacdo de programas de
pos-graduacdo stricto sensu na tematica da educacéo;

Il - estimular a criacdo, o fortalecimento e a ampliacdo de areas de
concentracdo em educagdo em programas de pds-graduacdo stricto sensu
existentes no Pais, nos diferentes campos do conhecimento;

Il - incentivar a criacdo e o0 desenvolvimento de programas de pos-
graduacédo interdisciplinares e multidisciplinares que contribuam para o
avanco da pesquisa educacional;

IV - ampliar a producéo académica e cientifica sobre questdes relacionadas a
educacdo;

V - apoiar a formagdo de recursos humanos em nivel de pds-graduacédo
stricto sensu capacitados para atuar na area de gestdo de politicas
educacionais, avaliacéo educacional e formacéao de docentes;

VI - promover a capacitacdo de professores e a disseminacdo de
conhecimentos sobre educacéo;

VII - fortalecer o didlogo entre a comunidade académica, os gestores das
politicas nacionais de educacdo e os diversos atores envolvidos no processo
educacional;

VIII - estimular a utilizacdo de dados estatisticos educacionais produzidos
pelo INEP como subsidio ao aprofundamento de estudos sobre a realidade
educacional brasileira; e

IX - organizar publicagdo com os resultados do Observatorio da Educacéo.

A responsabilidade de sua gestdo era compartilhada entre o Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) e a Coordenacdo de

Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), esta Gltima que foi responsavel por
99



aprovar e publicar o regulamento que orienta 0 programa, por meio da Portaria n® 152, de 30
de outubro de 2012 (CAPES, 2012).

O programa teve cinco editais, quatro deles com a nomenclatura “Observatério da
Educagdo”, langados bienalmente (anos de 2006, 2008, 2010 e 2012), e um denominado
“Observatorio da Educagdo Escolar Indigena”, lancado em 2009. Os editais do programa
indicavam a duracdo maxima de fomento do projeto, tanto de desempenho das atividades
quanto de orcamento. O primeiro, langado em 2006, distinguia os dois prazos, previam-se
quatro anos para fomento e cinco anos para desempenho das atividades. Os dois editais
seguintes da mesma categoria, 2008 e 2010, determinavam o mesmo prazo de quatro anos
para a realizacdo das atividades e para o orcamento. O Gltimo edital, 2012, mantinha o
periodo méximo em quatro anos, entretanto ndo diferenciava as duas modalidades (CAPES;
INEP, 2006, 2010, 2012; CAPES; INEP; SECRETARIA...; 2008).

O Observatorio de Educacdo Escolar Indigena diferenciava-se dos demais, visto que
seus prazos maximos orcamentario e de desempenho das atividades eram de dois anos
(CAPES; INEP; SECRETARIA..., 2009). As instituices de ensino superior proponentes,
publicas ou privadas, poderiam apresentar projetos em carater individual (desenvolvido
apenas em programa de pds-graduacao instituicdo) ou em rede (desenvolvido em pelo menos
trés programas de pos-graduacdo) (CAPES, 2008).

Com ambito nacional, durante seu periodo de vigéncia, foram aprovados 244 projetos
(aqui ndo verificamos as possibilidades de renovacdo) nas cinco regides brasileiras. A seguir,
apresentamos uma sintese dessa distribuicdo em territério nacional, considerando a
localizacdo da sede das instituicdes (Tabela 2). Os dados referentes ao programa Observatorio

da Educacdo Escolar Indigena estdo destacados a direita.

Tabela 2 — Porcentagem de projetos do programa Observatdrio da Educacao por regido brasileira
(2006/2012)

PROGRAMA OBSERVATORIO DA EDUCACAO - CAPES

2006 % |[2008 % |2010 % 2012 9% (2009 % |TOTAL %
NORTE 0 00 O 00| 4 50| 5 56| 4 23,5 13 53
NORDESTE 2 71| 1 34| 8 10,0| 11 122 1 5,9 23 9,4
CENTRO-OESTE | 3 10,7 O 00| 3 38| 9 10,01 5 29,4 20 8,2
SUDESTE 14 50,0 17 58,6| 36 450 37 411| 4 23,5| 108 44,3
SUL 9 32,1 11 379 29 363 28 31L1| 3 17,6 80 32,8
TOTAL 28 100,0| 29 100,0f 80 100,0f 90 100,0| 17 100,04 244 100,0

Fonte: Elaboracgdo propria (2023).

100



Apesar de ter abrangéncia nacional, verificamos grande concentragdo no eixo Sul-
Sudeste, com 77% dos projetos aprovados. Nosso objetivo € dar um panorama geral do
alcance do projeto, portanto ndo analisamos a relacdo quantitativa entre projetos propostos e
aprovados por regido, fato que pode ser objeto de futuras pesquisas.

Incialmente, as linhas de pesquisas deveriam estar em torno de cinco eixos tematicos:
educacdo bésica, educacdo superior, educacdo profissional, educagdo continuada e educacao
especial. Também eram cinco as modalidades de fomento: coordenacdo, doutorado, mestrado
(académico e profissional), graduacédo e professores da educacdo basica (em efetivo exercicio
da docéncia, da coordenagdo ou supervisdo pedagdgica). Esse potencial de composicdo
heterogénea dava condigdes objetivas para que sujeitos com fungdes distintas no processo
educativo pudessem contribuir para a organiza¢do do ensino, ao trazer a oOtica de cada lugar
que tais sujeitos ocupam e, consequentemente, seus sentidos pessoais (LEONTIEV, 2021).

Araujo (2019, p. 144) destaca as potencialidades desse programa:

[...] ao promover a unidade entre ensino, pesquisa e extensdo, possibilita que
0 ch@o da escola se apresente na universidade, da mesma forma que a
universidade se apresente na escola. Isto produz uma nova qualidade nas
relacbes entre universidade e escola plblica, que passa por uma
compreensdo da funcdo social da escola como um espaco social no qual se é
garantido o conhecimento como bem e direito de todos. Assim, os resultados
de um projeto que integra universidades com diferentes realidades,
pesquisadores com objeto e objetivos de pesquisa comuns e escola, torna
possivel que a riqueza humana, presente no conhecimento matematico, seja
apropriada por todos.

O carater formador do programa OBEDUC aliado as condi¢bes objetivas de
financiamento de um projeto de pesquisa e as experiéncias precedentes de espacos formadores
da docéncia tornaram-se terreno fértil para a constituicdo do projeto “Educag¢do matematica
nos anos iniciais do Ensino Fundamental: principios e praticas da organizagdo do ensino”. Ele
foi aprovado no edital do OBEDUC do ano de 2010 e desenvolvido de 2011 a 2015 (houve
prorrogacdo de um ano para a finalizacdo de desempenho das atividades) (MOURA, 2010).

Como previsto no edital, o projeto foi estruturado em rede com a participacdo de
quatro programas de pés-graduacdo que, na época, eram denominados: Programa de Pés-
Graduacdo em Educacdo da FEUSP, Programa de Pds-Graduacdo em Psicologia da
FFCLRP/USP; Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo do Centro de Educacdo da
Universidade Federal de Santa Maria, RS (PPGR/CE/UFSM) e Mestrado em Educacdo em
Ciéncias e Matematica da Universidade Federal de Goias (MECM/UFG).
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Atentamos ao fato de que o programa de pés-graduacdo em educacdo da

FFCLRP/USP iniciou suas atividades em 2011, ano de realizagdo do primeiro processo

seletivo para o curso de mestrado (USP, 2023).

Em relacdo ao programa de poés-graduacdo da UFG, atualmente ele se chama

Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matematica, visto que, a partir do

ano de 2016, ele passou a oferecer o curso de doutorado (UFG, 2021).

O desenvolvimento do projeto possuia como eixo tematico a educacao basica, na linha

de pesquisa alfabetizacdo matematica na escola basica, e estava organizado em seus quatro
nacleos: Sdo Paulo (SP), Ribeirdo Preto (SP), Santa Maria (RS) e Goiania (GO). Os objetivos

do projeto eram:

OBJETIVO GERAL

- Investigar as relacdes entre o desempenho escolar dos alunos, representado
pelos dados do INEP e a organizacdo curricular de matematica nos Anos
Iniciais de Ensino Fundamental.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

- Caracterizar as escolas publicas de abrangéncia das instituicGes envolvidas,
no que diz respeito ao desempenho dos alunos dos anos iniciais em
matematica nas provas do SAEB e PROVA BRASIL.

- Investigar aspectos relativos ao ensino de matematica nos anos iniciais do
EF em escolas publicas de abrangéncia das institui¢des envolvidas visando
identificar possiveis indicadores de qualidade bem como problemas e
dificuldades relativos ao ensino e aprendizagem, a organizacdo do ensino e
ao trabalho docente.

- Investigar quais sdo as implicagbes dos resultados das avaliagOes oficiais
(SAEB/Prova Brasil) nas a¢6es escolares por parte de gestores e professores

- Contribuir para o aprofundamento tedrico-metodolégico sobre organizacdo
curricular para os anos iniciais do ensino fundamental, através do
desenvolvimento de uma proposta curricular de educacdo matematica na
infancia, assentada na teoria histérico-cultural.

- Aproximar a pés-graduacgdo e a graduacdo das escolas de educagdo bésica
através da criacdo de grupos colaborativos que envolvam professores
supervisores e/ ou coordenadores pedagdgicos de escolas publicas de
diferentes desempenhos nas avalia¢Oes; alunos da graduagdo e da pés-
graduacdo e professores universitarios.

Oportunizar a socializagdo e troca de experiéncias sobre educacgdo
matematica entre professores e futuros professores dos anos iniciais do
ensino fundamental.

- Fortalecer linhas de pesquisa da area de educagdo matemaética com enfoque
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, congregando pesquisadores de
diferentes instituicOes e programas de pds-graduacéo.

- Contribuir na implementacdo do Mestrado em Educacdo da FFCLRP/USP
e o fortalecimento do Mestrado em Educacdo em Ciéncias e Matematica da
UFG (MOURA, 2010, p. 9-10).

Consideramos 0 projeto “Educagdo matematica nos anos iniciais do Ensino

Fundamental: principios e praticas da organizacdo do ensino” um espaco de formacdo da

docéncia, conforme definimos anteriormente. Ndo o fazemos apenas por ele ser um produto
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de outros espagos assim denominados, mas por estar organizado com base na Teoria
Historico-Cultural, na Teoria da Atividade e nos pressupostos tedrico-metodoldgicos da AOE
e por diversas pesquisas evidenciarem o seu carater formador. Logo, podemos afirmar que as
acOes desempenhadas pelo projeto sdo formadoras (GLADCHEFF, 2015; LOPES et al., 2016,
2019).

A seguir, apresentamos um panorama dos espacos decorrentes das OPM e dos Clubes
de Matematica desenvolvidos na FEUSP, por julgarmos importante a compreensao de tal
movimento no processo de estruturacdo de espacos formadores da docéncia (Figura 17). No
esquema, destacamos 0 processo de constituicdo do projeto “Educagdo matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental: principios e praticas da organizacao do ensino” COmMO um

espaco de formacéo da docéncia e suas ligagdes com outros espagos.

Figura 17 — Relagdes entre espagos de formacdo da docéncia

_ N /,. a ~ i ~.~\
| OFICINA PEDAGOGICA DE MATEMATICA ‘ ) | PROGRAMA OBSERVATORIO DA EDUCACAO - OBEDUC

FEUSP (1989-7) p
Prof. Dr. Manoel Oriosvaldo de Moura p . v ; ~
| CLUBE DE MATEMATICA — FEUSP | / :57 ';w: ts">l
p — - A rof. Dr. Manoel |
[ OFICINA PEDAGOGICA DE MATEMATICA “ | Profor M_,':i?f,,i‘::‘"::f,n G | - -~ 7| Oriosvaldo de Mowra |~
> FFCLRP-USP (ANO - Atual) h g s N
Profa. Dra. Elaine Sampaio Aradjo a > / N\
CLUBE DE MATEMATICA — UFSM / Educacio matemdtica \
| OFICINA PEDAGOGICA DE MATEMATICA | ’ (2008 - Atual) “ e —— o niciat T eomico )
Profa. Dra. Anemari Roesler Luersen Vieira Lopes | Ribeirdo Preto (SP) nos anos iniciais do Golania (GO)
UEM (ANO - Atual) - - Profa. Dra. Elaine Ensino Fund. Prof. Dr.
Profa. Dra. Silvia Pereira Gonzaga de Moraes J I CLUBE DE MATEMATICA — UFRN 1§ Sampaio Aradjo ) principios e praticas da L Lima Cedro
" OFICINA PEDAGOGICA DE MATEMATICA | i) « \ erganizagdo do ensina J
UNIFESS 2005 ‘ Profa. Dra. Halana Garcez Borawsky | \ (2011 - 2015) //
(2009 - ?] -
L Profa. Dra. Vanessa Dias Moretti p \ N v
) ) CLUBE DE MATEMATICA — UFG N s )Y
(" OFICINA PEDAGOGICA DE MATEMATICA | ’ (Lo “ W Profa. Dra. Anemari Roesler
UTFPR (2015 - Atual) ‘ Prof. Dr. Wellington Lima Cedro \\ L Luersen Vieira Lopes /,;’

Prof. Dra. Maria Licia Panossian

" CLUBE DE MATEMATICA - UEG | == -
(2017 - Atual)
Profa. Dr. Maria Marta da Silva

( CLUBE DE MATEMATICA — UNIFESP .
(2009 - Atual)
Prof. Dra. Vanessa Dias Moretti

" CLUBE DE MATEMATICA — IFES |
(2020 - Atual)
Prof. Dra. Sandra Aparecida Fraga da Silva
LS e Prof. Dra. Dilza Céco y

Fonte: Elaboracao propria (2023).

De acordo com o esquema apresentado, a OPM/FEUSP deu origem a outras quatro
oficinas: OPM/RP, OPM/UEM, OPM/UTFPR e OPM/UNIFESP. De tal forma que, pelo fato
de a professora doutora Silvia Pereira Gonzaga de Moraes ter desenvolvido sua pesquisa de
doutorado na OPM/RP (MORAES, 2008), consideramos que esta influenciou a constituicdo
da OPM/UEM.

O modo geral de organizacdo da OPM origina o Clube de Matemética/FEUSP
(CLUBE..., 2012), que, por sua vez, desencadeia a organizagdo de mais seis Clubes de

Matematica: em Santa Maria (UFSM), em Goiania (UFG), em Guarulhos (UNIFESP), Natal
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(UFRN), Quirindpolis (UEG) e Vitéria (IFES) (SCHUCK 2022; SILVA; COCO; MONGIN,
2023). Os Clubes de Matematica da UFSM e da UFG configuravam acdes do projeto
vinculado ao OBEDUC, assim, representamos sua relacdo por uma seta de dois sentidos, pois,
em nosso entendimento, havia um movimento de interdependéncia entre os polos.

Destacamos que o Clube da UFRN foi constituido baseado na préxis de sua
coordenadora, professora doutora Halana Garcez Borowosky, que desenvolveu sua pesquisa
na unidade sediada na UFSM. E, simultaneamente, participou do projeto vinculado ao
OBEDUC, acarretando que este também tivesse influéncia na constituicdo deste espago de
formacéo da docéncia que € o Clube de Matematica da UFRN.

O Clube de Matemética da UEG, liderado pela professora doutora Maria Marta da
Silva, teve inicio em 2017, sendo consequéncia do contato da coordenadora com o Clube de
Matematica da UFG. Ele sera o primeiro com uma sede propria, atualmente em construcéo,
fruto de uma parceria entre a universidade e a prefeitura local (CLUMAT, 2021).

Portanto, como ilustrado anteriormente, o projeto “Educacdo matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental: principios e praticas da organiza¢ao do ensino”, pertencente
ao OBEDUC, possui relac@es dindmicas com os diversos espacos de formacdo da docéncia a
ele precedentes — dos quais seus organizadores participaram e, assim, influenciaram
diretamente sua formacdo, como OPM/FEUSP, Clubes de Matemética da FEUSP, UFSM e
UFG — ou posteriores — como é o caso do Clube de Matemética da UFRN, em que sua
fundadora participou do projeto.

“Educag¢do matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental: principios e praticas
da organizagdo do ensino” é um espaco de formacdo da docéncia decorrente dos espacos que
0 antecederam (OPM e Clube de Matematica), dado os elementos essenciais que deles herdou,
que sdo fundamentados nos pressupostos tedrico-metodolégicos da AOE (MOURA, 2010) e
da Teoria da Atividade (LEONTIEV, 2021). Entre esses elementos, podemos elencar: 0 modo
de organizacdo do espaco como Atividade, o trabalho coletivo, 0os encontros semanais, 0
desenvolvimento de situacdes desencadeadoras de aprendizagens, o desenvolvimento das
situacGes com os estudantes, a integragdo entre ensino, pesquisa e extensédo e a formacéo de
professores.

Dado tal contexto, definimos esse projeto como nosso campo empirico,
especificamente o ndcleo Sao Paulo, para investigar algumas acdes nele existentes. Os dados

aqui presentes foram obtidos com base em gravacdes, em audio e video, com o objetivo de
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apreender o processo de significagdo do conceito da medida e Seus nexos e,

consequentemente, as implicagdes na maneira como o professor organiza o ensino.

5.3.1 O projeto “Educagao matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental: principios e

praticas da organizacdo do ensino” como campo de pesquisa

O projeto “Educagdo matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental: principios
¢ praticas da organizagdo do ensino”, conforme mencionado anteriormente, organizou-se em
quatro nucleos: Sdo Paulo (SP), localizado na FEUSP, coordenado pelo professor doutor
Manoel Oriosvaldo de Moura, este também coordenador geral do projeto; Ribeirdo Preto
(SP), localizado na FFCLRP/USP, coordenado pela professora doutora Elaine Sampaio
Araujo; Santa Maria (RS), localizado no Centro de Educacdo da Universidade Federal de
Santa Maria (CE/UFSM), coordenado pela professora doutora Anemari Roesler Luersen
Vieira Lopes; e Goiania (GO), localizado no Instituto de Matemética e Estatistica da
Universidade Federal de Goias (IME/UFG), coordenado pelo professor doutor Wellington
Lima Cedro. Dentre esses, escolnemos o ndcleo Sdo Paulo como campo empirico pelo fato de
termos participado dele. Esse ndcleo se reunia nas manhas de terca-feira, por um periodo de
trés horas, das 8h as 11h30, com 30 minutos de intervalo. A composi¢cdo do grupo era
heterogénea do ponto de vista funcional e institucional, visto que participavam: o coordenador
geral do projeto; graduandas do curso de pedagogia (que desenvolviam projetos de iniciacao
cientifica); professoras do ensino fundamental; coordenadores pedagdgicos; um mestrando,
trés doutorandos (estes quatro com pesquisas vinculadas ao projeto). Os professores e
coordenadores pedagogicos pertenciam a quatros escolas publicas do municipio de Séo Paulo.

Durante os anos de 2011 e 2012, ocorreram participacfes que ndo estavam vinculadas
oficialmente ao projeto: duas doutorandas com tematicas pertencentes a Teoria Historico-
Cultural e trés professoras do ensino superior. No periodo de realizacdo, houve também a
participacdo de cinco pds-doutorandas, em diferentes momentos.

O projeto possuia como objeto “a organizagdo curricular para a aprendizagem do
aluno e a formagdo do professor era considerada como um movimento inerente a esse
processo, por isso apresentava-se como uma necessidade” (GLADCHFF, 2015, p. 79). A
autora, ao entender que o projeto se organizava como Atividade, afirma:

Na organizacdo das acdes no projeto como atividade, ao realiza-lo de modo
colaborativo com varias pessoas em interagdo, de niveis diferentes, buscava-
se proporcionar ao professor condi¢cBes para que seu trabalho fosse
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compreendido, também, como atividade ao realiz-lo (GLADCHEFF, 2015,
p. 90).

Conforme trecho anterior, a organizacdo do projeto como Atividade da condicfes para
que o professor se aproprie do seu trabalho como Atividade, ou seja, rompendo com o papel
de reprodutor de uma concepcao utilitarista de ensino, como esta posto em alguns materiais
apostilados e livros didaticos.

Com base em seu objeto, seus fundamentos tedricos e pressupostos teorico-
metodologicos, cada nucleo ficou responsavel por desenvolver situaces desencadeadoras de
aprendizagem referentes a um bloco tematico: grandezas e medidas (S&o Paulo), estatistica
(Ribeirdo Preto), geometria (Goiania), nimeros e operacfes (Santa Maria). Interior a cada
nacleo, os participantes foram divididos em cinco subgrupos heterogéneos do ponto de vista
de seu papel no projeto (professor, coordenador, pos-graduando...), de modo que cada
subgrupo possuisse pelo menos um poés-graduando e, se possivel, pelo menos um coordenador
pedagogico.

Essa composicdo favorecia a manifestacdo dos diferentes significados e sentidos
pessoais dos sujeitos participantes no processo de elaboracéo das situacdes desencadeadoras
de aprendizagem. Tal inferéncia se da ndo s6 com base nos dados do subgrupo de medida de
tempo analisados nesta pesquisa, mas também da vivéncia no subgrupo de medida de area.

Cada um desses nucleos formou o seu grupo de pesquisa constituido de pés-
graduandos, alunos de iniciacdo cientifica, professores da rede publica de
ensino e o coordenador do projeto local — o professor da universidade.
Vimos nessa composi¢do o modo de colocar em movimento a formagao de
cada participante diante de um problema comum: a constru¢do de uma
proposta para 0 ensino de matematica que nos permitisse uma proposicao
sobre 0 ensino que tivesse como pressuposto dar movimento aos processos
de formacéo dos envolvidos no projeto (MOURA, 2017, p. 120).

Cada um dos cinco subgrupos ficou responsadvel pela elaboracdo de situagGes
desencadeadoras de aprendizagem das grandezas: comprimento, area, volume/capacidade,
massa e tempo. Atentamos ao fato de que o pesquisador, na época, possuia sua pesquisa de
mestrado atrelada ao projeto e era componente do subgrupo responsavel pela medida de area.

Nosso foco seré parte do processo vivenciado pelo subgrupo responsavel pela medida
de tempo, formado pelas Doutoranda2, Prof3, Prof8 e Prof9. Outros atores podem aparecer
durante a analise dos dados, ja que o nlcleo Sdo Paulo realizava algumas atividades no
coletivo geral, ou seja, com todos os integrantes. Para fazermos referéncia aos participantes
do projeto nesta pesquisa, seguiremos a mesma codificagdo que Gladcheff (2015), a fim de
possibilitar o dialogo entre os dois trabalhos, visto que esta pesquisa compartilha da mesma

base de dados da autora (Quadro 11).
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Quadro 11 — Participantes do projeto

Sujeitos Referéncia
Coordenador geral do projeto e do nicleo Sao Paulo Coord
coordEscolal, coordEscola2,
Coordenadores de escolas coordEscola3, coordEscola4,

coordEscola5°

Profl, Prof2, Prof3, Prof4,

Professores que frequentavam os encontros de formacao Prof5, Prof6, Prof7, Prof8,
semanalmente Prof9, Prof10, Profll, Prof12,

Prof13, Profl4

Prof15, Prof16, Profl7, Prof18,

Professores gue Integravam a formagao, mas frequentavam Prof19, Prof20, Prof21, Prof22,

somente os encontros realizados aos sabados

Prof23
Alunas de doutorado que participavam dos encontros de
formac&o, mas ndo possuiam pesquisas integradas ao projeto de Doutorandal, Doutoranda3
pesquisa
Alunos de doutorado com pesquisas integradas ao projeto de Doutoranda2, Doutorando4,
pesquisa Doutorando5,
Aluno de mestrado com pesquisa integrada ao projeto de pesquisa Mestrandol (pesquisador)
n . e Inicientifical, Inicientifica2,
Alunas de graduacdo com projetos de iniciacdo cientifica S
Inicientifica3

Fonte: Gladcheff (2015).

O quadro anterior mostra os componentes do projeto. Optamos por apresenta-los com
0 objetivo de contextualizar seu desenvolvimento, mesmo que a maioria dos participantes néo

tenha falas analisadas nesta pesquisa.

5.4 Formacao de professores nos espacos de formacgdo da docéncia

De acordo com a discussdo realizada no inicio deste capitulo, definimos que um
“espaco de formacdo da docéncia” € o lugar da realizacdo da aprendizagem de professores
orientada pelas acbes potencialmente formadoras intencionais de quem as organiza,
estruturadas pela Atividade. Entendemos que nesse espaco se desenvolve a atividade de
ensino, que, na acep¢do de Moura, Sforni e Lopes (2017, p. 83), é composta de “ac¢des
intencionais que um sujeito exerce sobre o outro, objetivando que este se aproprie de
procedimentos generalizados de acdo na esfera dos conceitos cientificos. E o lidar com o

conceito promove a mudancga qualitativa no seu desenvolvimento psiquico™.

10 Duas escolas efetuaram a troca de coordenadores ao longo do projeto (GLADCHEFF, 2015).
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O espaco de formacdo da docéncia configura um ambiente propicio de objetivacdo da
AOE, visto que ele é o ambiente de concretizacdo da unidade entre o ensino e a aprendizagem
(MOURA, 2010). Nesse espaco, a organizacao do ensino é efetuada pelo formador de modo
que gere necessidades que impulsionem os professores ou futuros professores a estarem em
Atividade. Logo, um espaco de formacdo da docéncia € um lugar intencionalmente
organizado que objetiva a aprendizagem docente ou do futuro docente.

Ressaltamos a diferenca existente entre formacdo da docéncia e espaco de
aprendizagem da docéncia. De acordo com a definicdo elaborada por Fraga (2013) e discutida
por Moura (2021), entendemos que o0 espago de aprendizagem é um caso particular do espago
de formacdo da docéncia. Assim, neste capitulo, apresentamos alguns exemplos desses
espacos de formacédo da docéncia: as OPM, os CMC e o projeto vinculado aoc OBEDUC.

As diversas pesquisas abordam a formacéao de professores (LOPES, 2004; MORAES,
2008; CEDRO, 2008; FRAGA, 2013; BOROWSKY, 2017; GLADCHEFF, 2015) pautadas na
Teoria da Atividade (LEONTIEV, 2021) em diferentes espacos e indicam sua importancia no
processo de constituicdo do professor. Moura (2021, p. 19), ao considerar o CMC como
espaco de aprendizagem da docéncia, discute:

Assim, o estagiario, como aprendiz da profissdo de professor, em espacos de
aprendizagem da docéncia, como o0 CMC, tem a possibilidade de tomada de
consciéncia de que, para a objetivacdo do ensino, é necessario organizar um
modo em que o0 estudante se aproprie de conhecimentos como um auténtico
problema, por meio de uma situacdo desencadeadora de aprendizagem
(SDA) cuja solucgdo exige que se coloque como sujeito em atividade. Dessa
forma, a atividade pedagégica se configura como uma unidade em que
professores e estudantes se apropriam de conhecimentos que lhes imprime
constante mudanca de qualidade, tendo no coletivo a referéncia para a
realizacdo de suas agdes. A escola passa a ser entendida, desse modo, como
comunidade de aprendizagem do professor e do estudante na realizagdo de
suas atividades de permanente formagé&o.

Para além das semelhancas, especificidades e potencialidades de cada espago de
formacdo da docéncia aqui discutido, verificamos que eles compartilham de um modo geral
de formar seus participantes, por meio da AOE. Assim, 0 espaco € organizado
intencionalmente, proporcionando condigdes objetivas que possibilitam o desenvolvimento de
acOes formadoras, que, por sua vez, propiciam que o professor, na relacdo com seu objeto,
esteja em Atividade.

Esse modo geral de agdo refere-se a um principio organizador que permite ao
professor propor situagdes desencadeadoras de aprendizagem para que seu
aluno se aproprie de conhecimentos que vdo além dos exercicios
normalmente prescritos (que exigem do estudante apenas a definigdo e
repeticdo de procedimentos) (MOURA; SFORNI; LOPES, 2017, p. 88).
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Entendemos que, mesmo que o espaco de formacdo da docéncia seja anterior a
proposicdo de Moura (1996) sobre a AOE (por exemplo, a OPM desenvolvida na FEUSP),
aquele ja possuia elementos dessa, pelo fato de estar pautado na Teoria da Atividade
(LEONTIEYV, 2021). Dadas as potencialidades desses diferentes espacos na formacao docente,
com sua estrutura organizada intencionalmente pela Teoria da Atividade e pelos pressupostos
tedrico-metodoldgicos da AOE, escolhemos o ndcleo S&o Paulo do projeto “Educagdo
matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental: principios e praticas da organizacéo do
ensino” cOMo campo empirico de nossa pesquisa.

No préximo capitulo, apresentaremos a metodologia utilizada e a analise de parte do
processo de formagdo ocorrido no subgrupo responsavel por desenvolver uma situacdo

desencadeadora do conceito de medida tempo.
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6 A SIGNIFICACAO DE CONCEITOS E SEUS NEXOS NA ELABORACAO DE
SITUACOES DESENCADEADORAS DE APRENDIZAGEM

Neste capitulo, primeiramente, tratamos dos aspectos metodoldgicos da pesquisa e sua
estruturacdo em unidades de analise e os episodios que as compdem. Em seguida, analisamos
0 processo de significacdo das participantes do subgrupo responséavel pela elaboracdo de
situacOes desencadeadoras de aprendizagem para medida de tempo.

6.1 Fundamentos metodologicos

Com base na relagdo entre o sujeito e 0 mundo circundante, mediado pelas atividades
humanas, surgem diversas necessidades no ser humano. Uma delas é a necessidade de
conhecer 0s objetos e fendmenos que nos cercam, com a finalidade de intervir
intencionalmente sobre eles e modifica-los. Exemplo disso é a mudanca de qualidade gerada
pela possibilidade de sequenciar o DNA!! de um sujeito. Tal conhecimento tornou previsivel a
probabilidade de ocorréncia de patologias no decorrer da vida de um individuo,
possibilitando, de acordo com a patologia, organizar agdes de prevencdo e de tratamento.

Na matematica, o conhecimento sobre as propriedades da parabola e do paraboloide,
principalmente a reflexdo em direcdo ao foco, acarretaram o desenvolvimento da antena
parabolica.

Acontece que as Antenas Parabdlicas captam ondas eletromagnéticas que sao
enviadas por satélites em Orbita ao redor da terra. Essa captacdo de sinal
ocorre devido a propriedade da parabola de refletir o conjunto de raios
recebidos para um Unico ponto, o foco da parabola. E exatamente nesse
ponto, é posicionado o receptor de ondas, que enviara o sinal recebido para
um conversor que as decodificard e enviara essas informacgdes para o
receptor de televiséo.

Veja que ndo podemos fazer com que a antena seja completamente o fundo
de um paraboldide de revolucdo, uma vez que o lugar em que escolheriamos
para receptor estaria fazendo uma espécie de sombra em outros lugares do
paraboldide, o que faria com que alguns raios ndo chegassem diretamente a
parébola. O que fazemos para resolver este problema € considerar a antena
como sendo apenas um lado do paraboléide, e mantendo o receptor no foco,
conseguimos fazer com que toda a superficie da antena receba os sinais
(UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS, [2020]).

Desse modo, entre as diversas atividades desempenhadas pelo ser humano, a pesquisa

surge como aquela que investiga objeto ou fendmeno cientificamente a fim de obter sinteses

11 Sigla de deoxyribonucleic acid (4cido desoxirribonucleico).
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novas ou qualitativamente superiores as existentes até aquele momento. O que possibilita uma
nova qualidade na intervengdo humana sobre o objeto ou fenémeno investigado.

O campo da educacgédo e semelhante. Ao pesquisa-lo, buscamos “investigar questdes
relacionadas aos seres humanos em seu processo de humanizagao” (CEDRO;
NASCIMENTO, 2017, p. 13). E, assim, podemos nos apropriar melhor de seus processos e
organizar acgoes, a fim de melhor compreender e/ou intervir no desenvolvimento dos sujeitos
pertencentes ao processo educativo.

Norteada por essa concep¢do, nossa pesquisa, como abordado anteriormente, é
impulsionada pela investigagéo da seguinte questdo: como a apropriacdo dos conceitos como
um sistema de significagdes contribui para a organizac¢ao do ensino como Atividade?

Ao tentar responder a essa indagacao, tendo como fundamentos a Teoria Historico-
Cultural e a Teoria da Atividade, estabelecemos como objetivo investigar como a organizacéo
do ensino, em espacos formadores da docéncia, na perspectiva da AOE, contribui com a
apropriacdo dos conceitos como sistema de significagoes.

A questdo de pesquisa e objetivo orienta-nos a definir o objeto da investigacéo e,
consequentemente, a delimitacdo do que denominamos “isolado” da pesquisa, proposto por
Caraca (1998, p. 105, grifo do autor), que discute a impossibilidade de considerar a totalidade
e todas as suas interdependéncias, definindo-o como:

Na impossibilidade de abracar, em um Unico golpe, a totalidade do Universo,
o observador(?)*? recorta, destaca, dessa totalidade, um conjunto de seres e
fatos e factos, abstraindo de todos os outros que com eles estédo relacionados.
A um tal conjunto daremos o nome de isolado; um isolado é, portanto, uma
seccao da realidade, nela recortada arbitrariamente.

E continua:

E claro que o proprio fato de tomar um isolado comporta um erro inicial —
afastamento de todo o resto da realidade ambiente — erro que
necessariamente se vai refletir nos resultados do estudo. Mas é do bom-senso
do observador recortar o seu isolado de estudo, de modo a compreender
neles todos os fatores dominantes, isto €, todos aqueles cuja acdo de
interdependéncia influencia no fenémeno a estudar (CARACA, 1998, p. 105,
grifo do autor).

Caraca faz um alerta sobre o erro inicial existente na determinagdo do isolado, visto
que, se tomado arbitrariamente, ha a desconsideracdo de determinadas interdependéncias. Ao

se determinar o isolado, este deve dar condi¢des para compreender o que Caraga chama de

2 Em nota de rodapé, Caraca (1998, p. 105, grifo do autor) explica: “(?) Entendemos aqui o termo observador
num sentido muito largo: todo aquele — homem de ciéncia, agricultor, literato — que, num dado momento,
empreende um estudo qualquer”.
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fatores dominantes, que entendemos como as relagdes essenciais que influenciam o objeto ou
fendmeno.

O isolado ¢, portanto, 0 espaco e o0 tempo, com seu movimento de interpendéncia e no
sentido dialético (CHEPTULIN, 1982), em que esta presente o objeto ou fenémeno de
interesse do pesquisador. E na relagdo entre a questio e o objetivo da pesquisa que se
estabelece o0 objeto a ser investigado. Com tais elementos estipulados, pode-se definir o
isolado, ou seja, a parte da realidade objetiva e suas relacdes que serdo investigadas. Nela esta
presente 0 movimento do objeto em investigacdo, e, durante esse processo, pretende-se
alcancar o objetivo e, como resultado, responder & pergunta anteriormente indicada.

Com base em nossa compreensao, apresentamos um esquema que elucida a defini¢éo

do isolado de Caraca (Figura 18).

Figura 18 — Isolado da pesquisa com base na definicdo de Caraca

Questdode OBJETO DA qpjetivo marmnmem | 1s0LADO

Pesquisa |NVESTIGACAO

Fonte: Elaboracédo prdpria (2023).

Por meio da definicdo do isolado, categorizamos as relacdes a serem investigadas, ou
seja, 0s “fatores dominantes” (CARACA, 1998), em unidades de anélise, orientados pelos
interesses de pesquisa existentes.

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

Ao apresentarmos o0s fundamentos teodrico-metodologicos de nossa pesquisa,
salientamos que o método de investigacdo por ela utilizado € o materialismo histérico e
dialético. Segundo Kopnin (1972, p. 37), ao discutir Engels, esse método “atua como uma
concepcdo do mundo que se manifesta nas ciéncias reais. E um método de movimento no

sentido de novos resultados no conhecimento, um modo de assimilagao teorica dos fatos”. E
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complementa: “A dialética materialista ¢ um método logico do movimento do pensamento no
sentido da verdade objetiva, porque o conduz pelas leis do proprio objeto” (KOPNIN, 1972,
p. 75).

Vale ressaltar que a utilizacdo desse meétodo ndo categoriza esta pesquisa como
qualitativa, mesmo que compartilne de seus instrumentos na apreensdo dos dados, como
salienta Cedro e Nascimento (2017, p. 25, grifo dos autores):

[...] embora uma pesquisa fundamentada na Teoria Historico-Cultural (e,
portanto, no materialismo histérico-dialético, como método filoséfico) possa
se valer de técnicas investigativas como a entrevista, observacdo de campo
ou a analise de documentos, isso ndo quer dizer que o investigador esteja se
valendo do método investigativo proposto pela metodologia qualitativa. [...]
Em contrapartida, adotar o método de investigagédo proposto pela abordagem
qualitativa significa adotar determinadas concepcdes de realidade, de ciéncia
e de conhecimento que dardo contetdo e forma a pesquisa particular que se
pretenda desenvolver. Conteldo e forma que sdo contrarios aos principios
tedrico-metodolégicos desenvolvidos na Teoria Histérico-Cultural.

De acordo com os autores, podemos inferir que a utilizacdo dos mesmos instrumentos
de apreensdo do fendmeno a ser investigado ndo acarreta a identidade entre os métodos
investigativos, visto que 0s pressupostos de cada um séo distintos.

Para compreender determinado fenémeno, segundo Vigotski (2007), ao investiga-lo, é
necessario que ele esteja em movimento.

Numa pesquisa, abranger o processo de desenvolvimento de uma
determinada coisa, em todas as suas fases e mudancas — do nascimento a
morte —, significa, fundamentalmente, descobrir sua natureza, sua esséncia,
uma vez que “é somente em movimento que um corpo mostra o que ¢&”.
Assim, o estudo histérico do comportamento ndo é um aspecto auxiliar do
estudo tedrico, mas sim sua verdadeira base (VIGOTSKI, 2007, p. 68-69).

Como o autor afirma, ao pesquisar o fendmeno, € necessario descobrir sua esséncia. E
para tal, € primordial transpor a barreira do aparente. Nesse sentido, ao se fundamentar em K.
Lewin, Vigotski (2007) cita a baleia como exemplo da diferenciacdo entre aparéncia e
esséncia: por sua aparéncia (fenotipo), ela poderia ser considerada mais proxima aos peixes,
mas biologicamente ela se encontra mais proxima a uma vaca (gendtipo).

No processo de formacdo do docente que ensina matematica, poderiamos fazer um
paralelo ao exemplo descrito por Vigotski, visto que aparentemente se acredita que o
professor, ao saber definigdes matematicas dos conceitos, esta preparado para lecionar. Esse
ponto de vista, influenciado pelo Movimento da Matemética Moderna, parte do pressuposto
de que basta saber matematica para ensina-la. Entretanto, consideramos que € na Atividade

que o sujeito forma e se forma (LEONTIEV, 2021). Portanto, € no movimento que o objeto se
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revela, ndo s6 em sua esséncia, mas também em seus nexos. E, ainda quanto ao método,
Vigotski (2007, p. 69) complementa:

[...] o objetivo e os fatores essenciais da anélise psicoldgica sdo 0s seguintes:
(1) uma anéalise do processo em oposi¢do a uma analise do objeto; (2) uma
analise que revela as relacdes dindmicas causais, reais, em 0posi¢do a
enumeracao das caracteristicas externas de um processo, isto €, uma analise
explicativa e ndo descritiva; e uma andlise do desenvolvimento que
reconstréi todos os pontos e faz retornar a origem o desenvolvimento de
determinada estrutura. O resultado do desenvolvimento ndo serd uma
estrutura puramente psicoldgica, como a psicologia descritiva considera ser,
nem a simples soma de processos elementares, como considera a psicologia
associacionista, e sim uma forma qualitativamente nova que aparece no
processo de desenvolvimento.

Ao concentrar nossa analise no processo de formacao docente, baseamo-nos néo s6 em
Vigotski (2007), mas também em Leontiev (2021), pois entendemos que esse processo de
formagcéo se desenvolve na e pela Atividade de quem a realiza.

Assim surge a necessidade de captar esse processo formativo, que em nossa pesquisa
se refere a alguns encontros do nucleo Séo Paulo do projeto “Educa¢do matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental: principios e praticas da organizagdo do ensino”. Optamos por
esse nacleo por termos feito parte dele durante seu desenvolvimento, entre os anos de 2011 e
2015. Os encontros de formacdo possuiam trés horas de duracdo e foram realizados
semanalmente, entre fevereiro de 2011 e dezembro de 2014, totalizando 134 (GLADCHEFF,
2015).

Acessamos tais encontros por meio de gravacfes em audio e video e focamos nossa
analise no processo de elaboracdo de situacdes desencadeadoras de ensino para a medida de
tempo, que posteriormente resultaram no fasciculo de medidas'® da publicacdo Atividades
para o ensino de matematica nos anos iniciais da Educacédo Basica (MOURA et al., 2018).
Esse fasciculo é um e-book, produzido pelo coletivo de participantes do nicleo Sdo Paulo do
projeto, que aborda o ensino das medidas de comprimento, area, volume, tempo e massa.

A base de dados desta pesquisa € a mesma utilizada por Gladcheff (2015). Entretanto,
houve a necessidade de melhorar os audios presentes nos arquivos com o objetivo de reduzir
os ruidos de ambientes existentes e proporcionar uma melhor compreensdo das falas dos
professores que compuseram o subgrupo “tempo”. Para isso, utilizamos o programa Audacity,
especificamente a funcdo “reducdo de ruidos”, que é uma das opcbes do efeito “remogdo e

reparacao de ruidos”.

13 Disponivel em: http://www.labeduc.fe.usp.br/wp-content/uploads/Ebook-Livro2MedidasMarco2021.pdf.
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O tratamento de audio proporcionou ouvir falas mais nitidas e revelar falas
anteriormente inaudiveis, trazendo, dessa forma, outra qualidade aos dados essenciais para 0
objetivo da nossa pesquisa.

Ap0s o tratamento dos audios dos arquivos, estes foram convertidos em videos. Assim,
todos esses arquivos audiovisuais foram adicionados a plataforma YouTube como “privados”
(para que somente nos tivéssemos acesso). Essa acdo foi realizada para utilizar o recurso
“transcri¢fes”, existente na plataforma, para transcrever a maioria das falas. Posteriormente,
essas falas foram revisadas, a fim de corrigir e/ou adicionar conteldos, se necessario.

Para analisarmos os dados, utilizamos um modelo tedrico como instrumento, conforme
proposto por Davidov (1982, p. 315) e empregado por outras pesquisas fundamentadas na
mesma perspectiva tedrica (NASCIMENTO, 2014; GLADCHEFF, 2015; BOROWSKY,
2017):

[...] uma forma de abstracéo cientifica de tipo especial, na qual as relagdes
essenciais destacadas de um objeto sdo reforcadas em nexos e conexdes
gréafico-perceptiveis, em elementos materiais ou simbélicos. Trata-se de uma
unidade original do singular e do geral, na qual se destacam em primeiro
plano os seus tracos geral e essencial (DAVIDOV, 1982, p. 315, tradugdo
nossa).

Nosso modelo tedrico se baseia na estrutura macro da Atividade (Figura 19), conforme

discutido anteriormente.

Figura 19 — Modelo teorico da Atividade

Operagdes
( Agles )

Necessidade
Motivo

\ Objetivos /

Fonte: Elaboracdo propria (2023).
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Com base na estrutura da Atividade, investigamos o processo de significacdo
(LEONTIEYV, 1978, 2021) dos conceitos e seus nexos conceituais como um sistema.

A apresentacdo e a analise dos dados seguem a organizacdo baseada em episddios,
elaborada por Moura (1992, 2000), a fim de evidenciar as mudancas qualitativas presentes no
movimento de desenvolvimento dos conceitos, ou seja, na Atividade. Essa estrutura esta
presente em diversas pesquisas fundamentais na Teoria de Atividade (LEONTIEV, 2021) e
nos pressupostos tedrico-metodolégicos da AOE (MOURA, 1996, 2010), por exemplo:
Moretti (2007), Cedro (2008), Panossian (2014), Gladcheff (2015), Fraga (2016), Biella
(2018) e Schuck (2022).

6.1.1 Episddios: um modo geral de organizacdo do movimento do objeto

Ao elaborar a ideia de episodios, Moura (1992, p. 77) define-0s como “aqueles
momentos em que fica evidente uma situacdo de conflito que pode levar a aprendizagem do
novo conceito”.

Ainda segundo o autor:

Os episodios de formagdo sdo a tentativa de construir um modo de analisar
as interdependéncias em isolados, tendo como objeto de analise as
ferramentas simbolicas usadas na revelacdo da intencionalidade de impactar
0s sujeitos envolvidos na atividade. Os episodios poderdo ser frases escritas
ou faladas, gestos ou acBes que constituem cenas que podem revelar
interdependéncia entre os elementos de uma acdo formadora. Assim, 0s
episddios ndo sdo definidos a partir de um conjunto de agOes lineares. Pode
ser uma afirmagdo de um participante de uma atividade ndo tenha impacto
imediato sobre 0s outros sujeitos da coletividade. Esse impacto podera estar
revelado em um outro momento em que o sujeito foi solicitado a utilizar-se
de algum conhecimento para participar de uma agéo coletiva. O pesquisador,
tal como o produtor de cinema, é que faz a leitura dessas Vvarias agoes, que
parecem isoladas, a procura das interdependéncias reveladoras do modo de
formar-se (MOURA, 2004, p. 276).

O trecho anterior traz elementos essenciais para a compreensdao do conceito de
episodio. Por exemplo, sua decomposicdo em cenas, que, por sua vez, sdo compostas de
materializacdes da intencionalidade do sujeito por meio de falas, gestos ou acdes. Entre essas
acOes, podemos citar também os registros em desenhos ou esquemas e as expressdes faciais.
De modo geral, qualquer forma de ferramenta simbdlica utilizada para expressar seu
pensamento ante a Atividade em curso.

Alicercados na ideia de Moura (1992, 2004) e compreendendo o conhecimento
cientifico como interdependente (CARACA, 1998), surge, assim, a necessidade de

fundamentar-nos em conceitos cinematograficos para aprofundar e estruturar a organizacao
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por episddios e seus componentes, a fim de apresentd-los como um modo geral de
organizacdo e analise da pesquisa. Modo, este, que visa evidenciar o fenbmeno em seu
movimento, visto que os episodios “sao reveladores sobre a natureza e qualidade das acdes”
(MOURA, 2000, p. 60).

Essa fundamentacdo, baseando-se na ciéncia cinematografica, fora iniciada por Fraga
(2016), ao definir cena e decompd-la em planos, amparado nos conceitos discutidos por
Vanoye, Frey e Goliot-Lété (2011). Fraga (2016, p. 113) também discorre sobre a organizacdo
das cenas de acordo com Moura (2004):

[...] acbes que formam episodio ndo precisam estar dispostas linearmente.
Assim, entendemos que as cenas ndo precisam estar organizadas obedecendo
o local de ocorréncia, a ordem cronoldgica dos acontecimentos ou a ordem
de complexidade crescente dos indicios de apropriacdo de um referido
conceito. Portanto, fica a critério do pesquisador melhor organiza-las a fim
de evidenciar os fenémenos desejados.

Dessa maneira, a ordem cronoldgica ndo determina a ordem das cenas, ou seja, cabe
ao pesquisador estruturar a sequéncia de cenas. Seu objetivo € apresentar 0 movimento do
objeto da pesquisa evidenciando a interdependéncia das acdes que o constitui e o revela.

Mas qual a defini¢do de cena na cinematografia? Cena ¢ definida por “uma sequéncia
de varios planos, filmados em tempo real e sem elipses temporais” (VANOYE,; FREY;
GOLIOT-LETE, 2011, p. 134, tradugdo nossa). Assim, compreendemos que é “um conjunto
de planos que acontecem no mesmo lugar ¢ no mesmo momento” (PRIMEIRO FILME,
[20127]).

Podemos inferir que os fatores espaco e tempo em que acontecem as acgdes S&o
determinantes para a cena. Ao adequarmos 0 conceito de cena para a metodologia de
pesquisa, concluimos que lugares ou momentos distintos produzem cenas diferentes, assim
como agOes desempenhadas por coletivos diferentes produzirdo cenas distintas.

Vale ressaltar que o desenvolvimento de uma mesma atividade pode gerar cenas
pertencentes as unidades de analises ou aos episddios distintos, uma mesma fala, gesto ou
texto pode ser revelador de mais de uma agao formadora.

Por sua vez, “cada cena ¢ dividida em unidades de filmagem, em planos” (VANOYE;
FREY; GOLIOT-LETE, 2011, p. 70, traducio nossa), que sdo uma “por¢io do filme
impressionada pela camera entre o inicio e o final de uma tomada” (VANOYE; GOLIOT-
LETE, 1994, p. 37), ou seja, “tudo que é mostrado para o espectador de forma continua, isto

¢, como uma sucessdo de imagens em movimento sem interrup¢do de qualquer tipo”
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(PRIMEIRO FILME, [20127]). Enquanto os elementos de espaco e de tempo delimitam uma
cena, no caso dos planos, a continuidade é o fator determinante.

Em uma filmagem, caso haja algum erro na fala, alguma interrupcdo ou algo
inesperado, aquele plano é filmado novamente. Ja ao colher os dados em uma pesquisa, a
gravacdo de audio e/ou video busca captar o movimento do objeto, e de forma alguma o
pesquisador pode solicitar aos sujeitos que repitam falas ou comportamentos, com o objetivo
de gravar algo perfeito, como em um filme, de modo artificial. As repeticdes podem advir de
intervencdes do pesquisar junto ao(s) sujeito(s), mas da maneira mais natural possivel.

Ao escutar as gravacoes e/ou assistir a elas, o pesquisador seleciona os planos que
evidenciam as manifestacdes do pensamento do sujeito que compdem as cenas e 0s episddios
que comprovam as ac¢des formadoras investigadas. Logo, corroboramos Fraga (2016, p. 113),
quando este adequa o conceito cinematografico de plano a pesquisa:

Ao trazer tal conceito a metodologia de analise, definiremos plano como
parte de uma cena em que h& apresentacdo integral ao leitor de um gesto,
uma agdo, uma representacao escrita (desenho, esquema, frases etc.) ou uma
fala de maneira continua. Entretanto, considerando o objeto de analise, no
caso de transcricdes de dialogos, as falas fora de contexto sdo excecdes e
passiveis de exclusdo (organizacionais, dialogo com um sujeito externo que
interrompeu a a¢do, entre outras).

Aléem das supracitadas exclusbes de falas, também desconsideramos vicios de
linguagem que poluem a leitura da transcri¢do, por exemplo, “né?”, e falas de concordancia
que ndo acrescentam ao processo, mas que buscam incentivar o sujeito a continuar sua fala,
por exemplo, “isso...”. Essas adequacdes sdo realizadas a fim de tornar a leitura mais
agradavel e a analise mais eficiente.

Mesmo tendo a continuidade como fator principal, um plano é composto de diversas
acOes materializadas em falas, gestos ou registros. E como poderemos referenciar cada uma
dessas?

Em diversas pesquisas, utiliza-se o conceito de turno (SILVA, 2008; COSTA, 2016;
GOMES, 2020), porém este ¢ atrelado a manifestacao pela fala.

O turno constitui a menor unidade de analise considerada neste trabalho.
Normalmente cada sequéncia, considerada como um enunciado e, portanto,
como a unidade de comunicacdo verbal caracteristica do género de discurso
da sala de aula, comporta um tema e uma intencdo didatica bem definidos
(MORTIMER et al., 2005).

Entendemos, como ja tratamos anteriormente, que os dados de uma pesquisa nao sao
somente de origem verbal. Logo, continuamos a utilizar a referéncia cinematografica para

determinar a unidade componente do plano, a qual chamamos de close, que, segundo Vanoye,
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Frey e Goliot-Lété (2011, p. 114, tradugdo nossa), “limitam o lugar e o cenario. [...] Eles
permitem destacar didlogos, a comunicacao entre os personagens”.

Ao adaptarmos o conceito de close para nossa pesquisa, ele foi nossa aproximacéo, o
zoom sobre o plano até que se chegue a sua unidade formadora: uma frase, um gesto, uma
acdo. Além de podermos referenciar de modo preciso cada close, durante a andlise, visto que
foram numerados de acordo com o plano ao qual pertencem.

Assim como em Silva (2014, 2018), utilizamos o termo “cenario”, que corresponde ao
espaco onde se desenvolveram as cenas (CHEPTULIN, 1982). Também nos fundamentamos
nos conceitos cinematograficos de Bordwell e Thompson (2013) que afirmam que o cenario
pode ser construido pelo cineasta e possui um papel ativo na elaboracdo de um filme.
Trazendo para nossa metodologia de pesquisa, ele auxilia na apresentacdo das
interdependéncias (CARACA, 1998), pois contextualiza o espa¢o onde se desenvolviam as
acoes, ou seja, a cena seguinte.

Finalmente, chegamos a nossa estruturacao:

e close: cada frase falada, escrita ou narrada; cada gesto ou expressao facial;
cada registro por desenho ou esquema; cada parte de um texto;

e plano: conjunto de closes, ou seja, sucessdo continua de falas, acbes, narracdes,
desenhos, expressGes faciais. Excluindo falas desconexas e vicios de
linguagem;

e cena: conjunto de planos que acontecem em um mesmo lugar e mesmo
momento, obedecendo a ordem cronoldgica;

e episddio: conjunto de cenas que expdem uma tematica, com o objetivo de
evidenciar a¢des formadoras;

e unidade de andlise: conjunto de episddios que possuem em comum O
movimento do objeto investigado.

O esquema da Figura 20 apresenta a estrutura de formacdo da unidade de analise. A
unidade de analise pode ser composta de varios episodios, de forma que revele 0 movimento

do objeto ou fendmeno.
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Figura 20 — Composic¢do da unidade de analise
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Fonte: Elaboracgao propria (2023).

Cada episodio é composto de cenas que sdo organizadas arbitrariamente pelo
pesquisador, elas ndo precisam obedecer a uma ordem cronolégica. Para determinacdo da
cena, existem os fatores espaco e tempo; a troca de espaco ou de data determinard uma nova
cena. A composicdo dela é feita por planos, que carregam consigo a linearidade temporal, ou
seja, eles representam um acontecimento continuo. Por sua vez, o close é a unidade minima

de nossa estrutura, que compde o plano.
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6.2 Unidades de analise

Com objetivo de estudar nosso objeto, delimitamos nosso “isolado” (CARACA, 1988)
como sendo o subgrupo responsavel por elaborar situacdes desencadeadoras para desenvolver
a medida de tempo, pertencente ao niicleo Sao Paulo, do projeto “Educagdo matematica nos
anos iniciais do Ensino Fundamental: principios e praticas da organizacdo do ensino”,
pertencente ao programa OBEDUC.

As unidades de anélise foram compostas de episodios formados por cenas resultantes
do desenvolvimento do projeto. A obtencédo dos dados foi realizada com base nas gravacoes
dos encontros semanais realizados entre os anos de 2011 e 2015.

Definimos duas unidades de anélise: sistema de significagdes no processo de formacéo
docente e organizacao do ensino da medida de tempo. A primeira busca evidenciar 0 processo
de significacdo de conceitos e seus nexos conceituais referentes a medida de tempo, a Teoria
da Atividade e a AOE no processo de formacdo dos docentes. A segunda apresenta como 0
processo de formacéo influencia a organizacdo do ensino da medida de tempo.

Salienta-se o fato de o projeto de formacao estar estruturado pela Teoria da Atividade e
pelos principios tedricos que a fundamentam. Portanto, toda sua estrutura, definicdo de acdes
e operacdes corroboram o discutido, em capitulo anteriores, nesta pesquisa.

Os closes analisados estdo agrupados em planos e numerados com o intuito de facilitar
a leitura e a analise. A numeragao segue uma codificagdo separada por pontos “.”, de tal forma
que o episodio é indicado pelo primeiro nimero, a cena pelo segundo e o close pelo terceiro,
este obedecendo sua ordem na cena. Assim, o close 2.3.27 refere-se ao episédio 2, cena 3, e

27° close que compde a cena.

6.2.1 Sistema de significacdes no processo de formacao docente

Episodio 1 — A tomada de consciéncia sobre a complexidade da organizacdo do ensino da

medida tempo
O projeto fundamentou-se na Teoria da Atividade e nos pressupostos teorico-

metodoldgicos da AOE. Um dos objetivos do projeto, a elaboracdo de um fasciculo de

medidas, é a atividade geradora dos episddios e cena aqui descritos. Nesse fasciculo, estariam
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presentes situacdes desencadeadoras de aprendizagem para 0 ensino das medidas de

comprimento, &rea, volume, tempo e massa.

Cena 1.1 — O movimento l6gico-historico como desencadeador da tomada de consciéncia

Baseado nos principios tedrico-metodoldgicos da AOE, uma das a¢fes fundamentais
do projeto era o desenvolvimento de situagdes desencadeadoras de aprendizagem que
promovessem a aprendizagem da medida de tempo.

Cenario: No dia 14 de maio de 2013, ocorre a primeira reunido do subgrupo de medida
de tempo, composto das Prof3, Prof8, Prof9 e Doutoranda2. Nesse primeiro momento, € feita
a socializacdo do movimento lo6gico-historico do conceito com o subgrupo, com base nos
estudos efetuados pela Doutoranda2, que orienta a discussdo dessa acdo de formacdo pelo
movimento. Ao fim, os subgrupos apresentam um breve relato da discussdao ao grupo de

participantes.

Plano | — Uma situacdo emergente da pratica docente

N° Autor Close

111 Prof8 Eu acho, pro tema tempo, um grande desafio para o 1° ano, por exemplo,
é desenvolver a no¢do de tempo.

1.1.2 Prof8 Eles ndo entendem direito, algumas criangas um pouco mais, mas assim,

agora que eles comecam a perceber... Agora ndo. Tem algumas criancas
que ja desde o comeco do ano. Mas precisa passar primeiro o recreio para
poder ir embora.

1.13 Prof8 Entdo eles chegam na escola e falam assim: “Que hora a gente vai
embora?”. E, as vezes, nem foi o recreio.
1.14 Prof8 A gente deu uma atividade para eles montarem a propria rotina. Entdo a

gente da um monte de opgdes e eles montam, entdo tem criangas que
colocam 20 coisas no mesmo dia. E uma coisa assim... Sera que é
possivel fazer tudo aquilo no mesmo dia?
Teve duas criancas que colocaram uma coisa bem dentro do tempo. Entéo
assim... O tempo € muito dificil aprender.

1.1.5 Doutoranda2 E dificil.

1.1.6 Prof8 Como que a gente pode desenvolver essa nocdo de tempo? Eu acho que a
ampulheta é legal porque é visual.

Nesse plano, a Prof8 relata a vivéncia de sua pratica docente, em que valida sua
concepcdo de apropriagdo da medida tempo por parte dos estudantes do 1° ano do ensino

fundamental.
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Plano Il — Uma acéo formadora inicial
N° Autor Close

1.1.7 Doutoranda2 Eu estava comentando com a Prof9, professor, que a gente tinha
combinado. Primeiro, de tentar ver o processo histdrico da medi¢do do
tempo. Ai o l6gico: como que se desenvolveu a unidade de medida e tal...
E depois partir para situacdo desencadeadora. Assim, 0 processo
historico... E bem rapido, eu ndo peguei tudo, porque a questio do
calendario tem muita historia. Varios calendarios até chegar ao que a
gente tem hoje. Eu peguei um pouco de cada coisa, até para a gente

compreender.
Plano Il — Socializagdo do movimento l6gico-histérico do conceito
N° Autor Close
1.1.8 Doutoranda2 Apresentacdo do movimento légico-historico do conceito de medida

Os planos Il e 11l evidenciam o modo de organizacdo do projeto de formacéo, pela
Teoria da Atividade (LEONTIEV, 2021) e fundamentado nos principios teorico-
metodologicos da AOE (MOURA, 2010). Tendo como elemento essencial o movimento
I6gico-historico do conceito de medida de tempo, a acdo de pesquisa e sintese sobre esse
movimento configura o inicio do processo de estudo. Esse movimento é basilar na elaboracéo
das situacbes desencadeadoras de aprendizagem e, em nossa concepcdo teorica, €
determinante no processo de formagdo docente: “Assim, o conhecimento da histéria do
conceito — sua producdo e desenvolvimento — parece ser indispensavel no processo de
organiza¢cdo do ensino que tenha por objetivo o desenvolvimento do pensamento teérico”
(PANOSSIAN; MORETTI; SOUZA, 2017, p. 133).

Pautado no movimento légico-historico do conceito, o professor toma consciéncia das
necessidades humanas que desencadearam a sua elaboragéo e, consequentemente, dos nexos
conceituais que o compdem. Uma formacdo docente baseada, centralmente, no aspecto légico
do conceito (KOPNIN, 1978), como observamos nos cursos de licenciatura em matematica,
ndo oferece condicbes objetivas para a apropriacdo desses nexos. Assim, o modelo de
formacdo que defendemos necessariamente concebe uma estruturacdo pela Teoria Histdrico-

Cultural e pela Teoria da Atividade.

Plano IV — A dificuldade em relacéo ao tempo objetivo e ao tempo subjetivo
N° Autor Close

1.19 Coord Entdo, o jogo de futebol é... Se o time estd ganhando, nos ultimos
minutos parece bastante.
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1.1.10 Doutoranda2 Demora para acabar.
1.1.11 Coord Demora.

1.1.12 Prof8 Para as criancas, isso é muito claro. Todo dia tem a parte da rotina que
sdo os [inaudivel], que varia entre 30 minutos, 40 [minutos], até uma
hora. Entdo, se hoje eu dei 30 minutos e amanha vou dar 30 minutos, tem
sempre aquelas [criangas]: “Professora foi muito rapido! Ja acabou?”.

1.1.13 Prof8 Eu falei assim: “E, mas foi 0 mesmo tempo de ontem.”.
[Criangas]: “Nao professora!”

1.1.14 Prof8 Por alguma organizacdo na rotina, ontem pareceu muito maior. Ou
porque veio depois do recreio ou no inicio da aula, entdo pareceu maior,
entdo essa coisa, né? “Ah! Mas foi tdo rapido, acabou.” Esse tempo
subjetivo para eles estd muito presente.

1.1.15 Coord Eles sentem mais.
1.1.16  Doutoranda2 Acho que para todos nds. E uma coisa... E impressionante.

1.1.17 Prof9 E olha que nds ja sabemos lidar com os instrumentos de medida de
tempo. As criangas, que ndo sabem, fica muito mais subjetivo.

Nesse plano 1V, inicia-se uma discussdo sobre os tempos objetivo e subjetivo. Em
seguida, a Prof8 exemplifica tal situacdo por meio de suas vivéncias com os estudantes
(closes 1.1.12, 1.1.13 e 1.1.14). Nesse relato, identificamos o qudo sensivel para os
estudantes é a diferenciacdo entre os tempos objetivo e subjetivo. Podemos citar, também,
que mesmo depois de escolarizados, tal sensacdo ainda existe, como citado no exemplo do
futebol. Ou seja, tarefas prazerosas tendem a gerar uma sensacao de o tempo passar mais
rapido, tarefas que ndo sejam prazerosas tendem a gerar uma sensacdo de o tempo passar

mais devagar.

Os nexos conceituais de tempos subjetivo e objetivo sdo essenciais para significacdo
de intervalos de tempos que ndo possuem eventos naturais como marcadores (horas e

minutos, por exemplo) e geram a necessidade de medicgdo dessa grandeza.

Plano V — Dificuldade na materializagdo do tempo

N° Autor Close
1.1.18 Prof3 Nossa! A gente pegou 0 mais dificil... Como vocé pega o tempo?
[..]

1.1.19 Doutoranda2 Porque ele ¢ dificil de pegar. Mas é um desafio Prof3, vamos 14, vamos
la! D4, da para fazer. Eu trouxe bastante material, como atividades para a
gente ter ideias, para trabalhar com as criangas. E legal! Nao, vamos I4!

1.1.20 Prof3 E vim pensando, desconfiada: “De todas, eu acho que a gente estd com 0
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mais dificil”. Nao vamos ouvir... Agora eu tenho certeza!

1.1.21 Prof9 Ao mesmo tempo, eu acho que é o mais presente no dia.

1.1.22 Prof8 Eu acho que é o mais dificil em termos de conceituagdo, mas eu acho que
é mais facil...

1.1.23 Prof9 Mais pratico, ne?

1.1.24 Prof8 Mais préatico em termos de percepcdo. Porque, assim, vocé pode ndo

ensinar nada sobre tempo para crian¢a, que por si sé ela vai desenvolver.
O que a gente pode fazer é aprimorar coisas para que ela perceba mais
rapido, mais facil.

Ao contrario de comprimento, area, volume e massa manifestos nos objetos, nao
conseguimos tocar o tempo. As participantes entram em consenso de que, entre as grandezas
selecionadas pelo nucleo do projeto (comprimento, area, volume, massa e tempo), a
organizacdo do ensino de tempo possui algo peculiar, que o torna um fator dificultador no
processo: seu carater intangivel. Entretanto, também concordam que o tema esta presente na
pratica social dos estudantes.

Essa grande presenca do tempo no cotidiano dos estudantes ocorre pelo modo de
organizacdo da sociedade a qual estamos submetidos, que estrutura e distribui suas
atividades desempenhadas em anos, meses, dias, horas, minutos e segundos.

No close 1.1.24, a Prof8 alega que os estudantes desenvolveriam “por si s6” nogdes
de tempo. Inferimos que essa alegagdo se baseia na pratica social da crianca, que utiliza o
tempo em toda sua estrutura, como ja discutimos no paragrafo anterior. Mas discordamos
dessa fala, visto que ela carrega uma visdo utilitarista do conhecimento. Esse processo de
pratica social ndo garante a apropriagdo dos conceitos de modo que proporcione ao
estudante a formacdo do pensamento tedrico do conceito, o que é desenvolvido pela
educacdo escolar intencionalmente organizada (VIGOTSKI, 2009; DAVIDOV, 1982).

Nossa intencdo ndo € criticar a docente, mas mostrar que ela se encontra em processo
de formacéo, em Atividade (LEONTIEV, 2021). Assim, a ressignificacdo do que esta posto
faz parte do processo de formacgéo docente (MARCO; MOURA, 2016).

Plano VI — Sintese sobre a complexidade da grandeza tempo

N° Autor Close

1.1.25 Doutoranda2 O que vocés acharam da nossa discussao aqui?

1.1.26 Prof8 Complexa.

1.1.27 Prof9 Mas acho que ja vai comecar a encaminhar agora [...].

1.1.28 Doutoranda2 Mas deu para clarear um pouquinho? Para ver o qudao complexo é.
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1.1.29  Prof8 E muito complexo!

1.1.30 Doutoranda2 A gente acha que é tdo simples, né? Assim... A gente acha nao.

[..]
1.1.31 Prof9 Eu acho que a gente, também, tem que perceber os limites do ser
humano. Vamos dizer assim. Se para gente, que ja tem certa experiéncia,
é dificil. Imagina para uma crianga.
1.1.32 Prof9 A gente tem que saber o que a gente vai querer deles. N&o querer que eles

entendam tudo. Acho que tem processos gue ndo esta na hora.

A tomada de consciéncia da complexidade da grandeza tempo é algo presente no
decorrer dos planos dessa cena, especialmente no close 1.1.32, em que observamos a
manifestacdo do pensamento docente quanto a organizacdo do ensino. Nele, a Prof9
apresenta sua preocupacao na organizacdo do ensino de tempo, dada sua complexidade, e
aborda a necessidade de clareza dos objetivos relativos a aprendizagem dos discentes.

Assim, inferimos que a discussdo entre os participantes, tendo como elemento
desencadeador o movimento légico-histérico, acarretou a tomada de consciéncia sobre a
complexidade da grandeza tempo e, consequentemente, a mudanca de qualidade do pensar a
organizacdo do ensino.

Tomando o movimento histérico e l6gico dos conceitos como ponto de
analise, compreendemos que este nos permite identificar elementos
essenciais inerentes a determinada forma de conhecimento, constituindo
assim um “objeto de ensino”. Este “objeto de ensino”, por sua vez, pode e
deve estar presente em varios “contetidos de ensino” ou “tdpicos de ensino”
na organizacao curricular escolar (PANOSSIAN; MORETTI; SOUZA, 2017,
p. 139).

No processo de organizacdo do ensino, € importante que o professor se aproprie dos
“elementos essenciais inerentes a determinada forma de conhecimento”, de determinado

objeto de ensino, o que se da pelo estudo do movimento I8gico-histérico.

Cena 1.2 — Uma sintese do processo

Uma das acOes formadoras do projeto (MOURA, 2021; GLADCHEFF, 2015) era a
socializacdo, em modo de sintese, dos trabalhos realizados em cada subgrupo até o momento
e das acOes projetadas para continuagéo.

Cenério: Este encontro, ocorrido no dia 28 de maio de 2013, foi destinado
exclusivamente para apresentacdo dos subgrupos e discussdo coletiva. O conteudo das
apresentacdes seria a sintese das situaces desencadeadoras de aprendizagem desenvolvidas

até o instante, de modo que fomentasse uma discussdo coletiva com davidas e sugestdes.
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Plano | — Mudanca qualitativa na concepg¢ao de organizagdo do ensino da grandeza tempo

NO
121

1.2.2

1.2.3
1.2.4

Autor
Prof3

Prof3

Coord3
Prof3

Close

Nossa situacdo é sobre medida de tempo, n6s definimos o 1° ano do ensino
fundamental como a faixa etaria para se trabalhar e alguns objetivos.

Ah! Acho que vale dizer que, depois daquela aula que a Doutoranda2 deu
sobre a medida de tempo, ficou assim uma sensacao esquisita, sabe? De que
no fundamental, as atividades preparadas sobre medida de tempo
geralmente sdo procedimentais, no fundo, no final das contas é para
aprender a usar o reldgio e ai resolver problema de...

Rotina escolar.
E [risos].

E ai a Ana comecou a falar dos conceitos assim... Vocé fala: “Caramba! A
gente passa cinco anos ensinando a ver as horas, 0S meninos
necessariamente nao aprendem a ver as horas”. E para chegar a resolver
problemas de quantos minutos eu cheguei atrasado, quantos minutos
cheguei adiantado.

E é muito procedimental. Isso ficou assim, incomodo assim, poxa! Ai ta!
Mas ai em cima dessa historia, a gente falou: “Ta! Mas o que € conceito
mesmo?”.

E ai, pensando no 1° ano, nds definimos alguns.
Entéo, é fruto da discussdo ali no grupo.

Esse plano é composto de falas espontaneas (close 1.2.2 e 1.2.4) da Prof3 no momento

de sintese coletiva sobre os trabalhos nos subgrupos. Acreditamos que ela explicita o

movimento ocorrido no grupo, por ele representar uma mudanga de qualidade em sua

atividade docente.

E pela socializagdo do movimento 16gico-histérico, a que ela se refere como “aula que

a Doutoranda2 deu” (close 1.2.2), que ha a tomada de consciéncia e uma ressignificacdo da

organizacdo da medida de tempo. Ela compreende que o que tinha feito até o momento é

“procedimental” e passa a se preocupar com qual conceito deseja desenvolver.

[...] a tomada de consciéncia se baseia na generalizacdo dos proprios
processos psiquicos, que redunda em sua apreensdo. Nesse processo
manifesta-se em primeiro lugar o papel decisivo do ensino. Os conceitos
cientificos [...] mediados por outros conceitos [...], sd0 0 campo em que a
tomada de consciéncia dos conceitos, ou melhor, a sua generalizagdo e a sua
apreensdo parecem surgir antes de qualquer coisa (VIGOTSKI, 2009, p.
290).

O processo vivenciado pela professora, de generalizacdo, transcende o carater de

abstracdo resultante do concreto. Compreendemos que “a generalizagdo mantém uma ligagio

genética com o concreto de acordo com o sistema mediado de atividades dos individuos e a

estrutura simbdlica e epistémica destes” (RADFORD, 1999, p. 7, tradugdo nossa).
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Esses tipos de sinteses e generalizacdo se tornam possiveis pelo fato de o professor
estar em Atividade no desenvolvimento do projeto de formacgéo. Ou seja, ele é sujeito atuante,
que possui uma necessidade: organizar o ensino da grandeza tempo; um objetivo: promover
situacOes desencadeadoras de aprendizagem para desenvolver esse conceito; e assim organiza
acoes e operacOes para objetivar sua Atividade (MOURA, 2010; LEONTIEV, 2021).

Plano Il — O tempo subjetivo como nexo conceitual no processo de aprendizagem
N° Autor Close

1.2.5 Prof3 Por conta dessa historia do reldgio, pensando no conceito, para ndo cair no
procedimental. Quando a gente pensou em trabalhar com a historia virtual,
esse virtual tinha a ideia inicial: vamos colocar um contexto onde o0s
relogios ndo estdo presentes. Ponto. Reldgio é o final do processo.

1.2.6 Prof8 Também para que as criangas sintam essa necessidade de medir o tempo.
Porque, se a gente simplesmente coloca um problema para elas, em que
envolva o tempo, elas falam assim: “Professora olha no reldgio, vocé avisa
a gente. A gente confia em vocé!”.

1.2.7 Prof8 Trabalhar um pouco do tempo subjetivo, que é quando a gente fala: “E hora
de brincar”.

Entdo aquele tempo quando vocé fala que acabou a hora de brincar.
[criangas]: “Mas professora foi tao rapido!”.

Quer dizer, ¢ 0 mesmo horario, de repente, para fazer uma outra atividade,
sO que para eles terem o controle de que existe esse tempo subjetivo, que é
0 que eu gosto de fazer e passa muito mais rapido.

Plano 111 — Explicitacao do objetivo
N° Autor Close
1.2.8 Doutoranda2 Na verdade, 0 que a gente quer, no primeiro momento, é que eles

percebam que o tempo pode ser dividido, objetivamente. Porque foi s6 a
partir dai que o homem percebeu que o tempo poderia ser dividido, ele
poderia ser separado, que houve a possibilidade de medicdo do tempo.
Porque, até isso ocorrer, a medigdo do tempo era feita s6 por escuriddo,
ou o Sol ou a Lua.

Anteriormente, temos dois planos que evidenciam que as professoras buscaram
desenvolver o nexo conceitual do tempo subjetivo na historia virtual como uma forma de
gerar a necessidade de medicdo objetiva do tempo. Dessa maneira, vemos uma preocupacao
constante para que os problemas propostos ndo sejam procedimentais e que o reldgio seja o
fim de um processo.

O processo de significacdo como um sistema, que pressupde a significacdo do
conceito e de seus nexos conceituais (VIGOTSKI, 2009; DAVIDOV, 1988; LEONTIEYV,
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1978, 2021), aliado aos pressupostos tedrico-metodolégicos da AOE, transcende o modo
como o professor compreende o conceito, hA uma mudanga qualitativa na maneira de

organizacdo do ensino.

Plano IV — A analise do coordenador
Ne° Autor Close

1.2.9 Coord Eu acho, o que a Prof3 falou, para mim, foi o suficiente para a gente achar
que foi 6tima essa atividade. Porque antes tem essa ideia de que o tempo era
apenas procedimental, ou seja, ndo ter a consciéncia do que era o tempo
mesmo.

Eu acho que, isso para mim, foi muito interessante! Tomar consciéncia de
gue vocé precisa ter parametros. E que ndo estad dado. Apesar de ndo estar
dado, € que eu vou usar apenas no sentido utilitarista do tempo.

Tem um processo de formacgdo, mesmo, do conceito. Eu acho que isso a
atividade esté dando, ela esta dando essa possibilidade de percepgéo.

O coordenador comenta a apresentacdo do subgrupo de tempo, apontando a tomada
de consciéncia, por parte dos integrantes, de que o0 ensino de tempo ndo deve ser
procedimental. E a materializacdo do processo de formagio, intencionalmente pensado e
organizado nas agdes do projeto. E o processo de significacdo do ensino de medida de tempo
como atividade.

Nesse plano, o coordenador celebra e evidencia o processo de formacéo,
intencionalmente pensado e organizado nas ac¢fes do projeto, que é verbalizado nas falas das
professoras (closes 1.2.5 ao 1.2.7). O coordenador considera positivo 0 processo de
formacéo existente nessa acdo formadora (GLADCHEFF, 2015), considerando o processo
continuo de avaliacdo existente na AOE (MORAES, 2008).

Cena 1.3 — O calendario e o aniverséario

Cenario: No dia 11 de junho de 2013, os subgrupos reuniram-se para dar
continuidade as discussdes e a elaboracdo das situacdes desencadeadoras de aprendizagem.
As discusses coletivas basearam-se no material produzido até o0 momento e nas indicacGes

realizadas nas sinteses coletivas.

Plano | — A utilizacéo atual do calendério
N° Autor Close
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131 Prof8 Eu que eu estava pensando, mas também pensando no contexto de nossa
escola.

1.3.2 Prof8 No 1° ano, a gente faz o calendério, todo dia. Mas, eu acho, ndo se esta
claro para elas, que aquilo é um instrumento de medida do tempo. Que
estou tentando controlar o tempo.

1.3.3 Prof8 Por mais que eu fale: quantos dias faltam para tal coisa? A gente vai la e
conta. Mas qual que é a dimenséo disso?

A tomada de consciéncia do sujeito € um processo, como exemplificado no plano
anterior. As falas mostram a continuidade da tomada de consciéncia em relacdo a
organizagdo do ensino de medida de tempo.

A utilizacdo e a contagem de dias ao utilizar o instrumento (calendario) ndo garantem
a apropriacao do conceito, como mostra o close 1.3.3. Nesse close, a professora reflete sobre
sua prética, reflexdo esta, na acepgdo de Aratjo (2003, p. 137), que “ndo se trata de qualquer
reflexdo, mas sim a reflexdo que permite tomar consciéncia da realidade”.

A apropriacdo da medida de uma grandeza vai além de fazer uso de determinado
instrumento. No caso do calendario, seu uso deve contemplar um processo de significacdo

permeado dos nexos conceituais constituintes da medida de tempo.

Plano Il — O aniversario
Ne Autor Close

1.34 Prof8 Eu estava pensando numa coisa. A Natélia [...] fez uma atividade das
criancas da medida, e trabalho com a musica do Palavra Cantada'®: “Hoje é
meu aniversario”™.

1.35 Prof8 Ela falou assim: “Eu percebi que tem criancas, que ndo esta claro para ela
gue a passagem de um ano marca a mudanga, que ela ficou mais velha um
ano. Para algumas criancas, ndo esta claro, ndo tem essa regularidade: todo
ano eu faco aniversario no mesmo dia. Para algumas criangas, 0 que é
aniversario?”.

1.3.6 Prof8 Eu fiquei pensando em quando que surgiu isso, essa marcacao da idade por
ano. Eu fico imaginando que na pré-histéria ninguém ficava marcando
quantos anos eu tenho.

1.3.7 Prof8 Aniversario é coisa muito presente pra eles. E uma marcagio de tempo. Mas
eu também nao sei, como eles trabalham o calendario, pensar: olhar para o
calendario e pensar um ano, compreender o que € isso.

1.3.8 Coord E muito abstrato.
1.3.9 Prof8 Muito abstrato.

14 Dupla musical infantil, formada por Sandra Peres e Paulo Tatit.
15 Mdsica que aborda o aniversario e o relaciona com o crescimento em altura.
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Conforme abordamos no capitulo 3, os rituais estdo presentes desde a pré-historia
(WHITROW, 1993). O aniversario, além de ser um desses rituais que celebram uma
passagem, € uma unidade de medida, tendo como referéncia o0 nascimento do ser humano.

Nessa discussdo coletiva, alguns aspectos nos chamam atencdo. Primeiro, o
movimento de recorrer a0 movimento logico-histérico do conceito, exemplificado pelo close
1.3.6, 0 que indica uma mudanga qualitativa no processo de conceber a medida de tempo,
especificamente, o rito do aniversario. Segundo, destacamos a conclusdo sobre a nocéo
abstrata de aniversario (closes 1.3.5, 1.3.7, 1.3.8 e 1.3.9), por ser um ciclo de um ano,
intervalo este abstrato as criancas, intensificado por ser movel e personalizado.

O nexo conceitual de ciclo estd presente nesse contexto, visto que se encontra
atrelado a unidade de medida ano. Portanto, a apropriagdo do conceito de aniversario passa

pela significacdo dos ciclos existentes no tempo.

Plano 11l — O interesse pela necessidade historica
N° Autor Close
1.3.10 Prof8 Por que alguém resolve marcar sua idade? Por que surge essa

necessidade?

1.3.11 Doutoranda2 Acho que € isso que o professor falou mesmo. E uma questio do estado
mesmao. Por que s6 com 18 anos que vocé pode fazer tal coisa?

1.3.12 Coord Tem toda uma concepcdo de infancia, quando vira adulto, quando néo
vira. Todos os ritos de passagem. Tudo isso era para incorporacdo do
sujeito na producdo mesmo, como produtivo. Eu ndo sei, € bom estudar.
Mas vocé vé, quando mexemos numa coisinha, 0 quanto nds ndo

sabemos?
1.3.13 Prof9 A gente filosofa demais.
1.3.14 Coord Mas precisa. E porque a gente passa por cima das coisas sem filosofar...
1.3.15 Prof3 \océ perde a, como que é?

1.3.16 Doutoranda2 Perde a esséncia.

1.3.17 Coord Perde o sentido, ai a gente faz tudo mecanico.

1.3.18 Prof9 Mas é impossivel a gente saber tudo. Ai a gente tem que ir atréas.

1.3.19  Coord E impossivel. Mas isso é da nossa profisso.

1.3.20 Prof3 Sendo vocé trabalha com o curriculo cheio, porque vocé néo sabe o que é

fundamental e o que vocé esta fazendo porque mandaram.

Na continuidade da discussao, a Prof8 questiona sobre o surgimento da necessidade
de marcar a idade (close 1.3.10). Inferimos que a acéo de socializa¢do do movimento l6gico-

histérico e a organizacdo do ensino baseada nos pressupostos tedrico-metodolégicos da
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AOE despertaram o interesse pelas necessidades historicas que desencadearam o rito do
aniversario, o que confere nova qualidade ao sentido pessoal da professora (ASBAHR,
2014).

Em seguida, Coord levanta hipoteses, uma delas corrobora o discutido por Whitrow
(1993) sobre os ritos de passagem (close 1.3.11). Ao responder, close 1.3.13, a Prof9 da
indicios que considera a discussao longa. Entretanto, Coord intervém tentando argumentar
que, ao refletir sobre o objeto de ensino, estamos agindo na organizacdo do ensino, e isto é
algo pertencente a atividade de ensino, em contraposicao a uma automatizacao desta (closes
1.3.14,1.3.17, 1.3.19).

Outro aspecto séo as referéncias buscadas pela Prof3. Em um primeiro momento, ela
tenta falar sobre a esséncia do conceito, sendo sua fala completada por Doutoranda2 (closes
1.3.15 e 1.3.16). Concluimos que ela considera importantes as discussdes e a busca pelas
necessidades humanas que desencadearam o conceito, Visto que nesse processo se encontra a
esséncia do conceito. Ela indica que, ao tomar consciéncia dessa esséncia, é possivel evitar
que o professor “faga porque mandaram” e que “nao saiba o que ¢ fundamental”.

Durante todo esse episodio, verificamos que as acdes formadoras do projeto se
tornam uma atividade para o0s subgrupos: elaborar situagdes desencadeadoras de
aprendizagem para medida de tempo.

Assim, tomando como base o modelo tedrico da Atividade (LEONTIEV, 2021), a
acao de pesquisar o0 movimento logico-histérico do conceito e socializar com os integrantes
do subgrupo desencadeia uma conscientizacdo em relacdo a organizacdo praticada e
ressignifica a medida de tempo para os professores. Atrelamos isso ao fato de o movimento
I6gico-historico revelar as necessidades humanas e 0s nexos conceituais presentes no ato de

medir o tempo.

Episddio 2 — Medida de tempo

Cena 2.1 - O inicio da elaboragdo de uma situacdo desencadeadora de aprendizagem

Ao organizar o ensino, pelos pressupostos tedrico-metodoldgicos da AOE, o professor

apropria-se do objeto de ensino e de seus nexos conceituais, no mesmo momento que

evidencia estes na situagdo desencadeadora de aprendizagem. Dessa maneira, ele forma e, ao
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mesmo tempo, se forma, visto que a AOE é uma unidade entre ensino e aprendizagem, como
afirma Moura (1996, 2010).

Cenario: Esta cena também se desenvolve no dia 14 de maio de 2013, quando foi feita
uma discussdo com base no movimento l6gico-historico do conceito. Houve também uma
breve apresentacao dos subgrupos ao fim, socializando os avangos e desafios que existiam no

processo de elaboracéo das situagdes desencadeadoras de aprendizagem.

Plano I — O instrumento como quantificador da grandeza

N° Autor Close
2.1.1 Prof8 Mas é mesma coisa do relégio. Se tirarem os rel6gios, a gente vai
continuar com a nogdo do tempo. Mas o reldgio é um instrumento, né?
2.1.2 Doutoranda2 Ele é um instrumento, com certeza.
[...]
2.1.3 Prof9 O reldgio, eu acho que ele quantificou tudo isso.
2.1.4 Doutoranda2 Quantifica o tempo.
2.15 Prof9 Ele quantifica. Porque nada mais é uma contagem.

Segundos é uma maneira de contagem, 0s minutos.

2.1.6 Doutoranda2 Porque ai vocé consegue quantificar quando vocé separa o continuo, o
tempo continuo, vocé consegue separar em intervalos. Foi isso que foi
feito. Entdo ai vocé consegue quantificar.

2.1.7 Doutoranda2 Como a gente quantifica, de certa forma, a agua. Vocé consegue
quantificar quando vocé separa, consegue colocar em copos, quando vocé
consegue um instrumento para medir.

Este plano apresenta a confirmacdo, por parte da Prof9, de que o relégio € um
instrumento de medigdo do tempo, ou seja, que possui unidades de medida, como segundo,
minuto, e quantifica a grandeza.

Verificamos neste plano nexos conceituais importantes, como a unidade de medida, 0
instrumento, a materializagdo da passagem do tempo (representada pela rotacdo dos

ponteiros).

Cena 2.2 — Nexos conceituais da medida

Cenario: Os participantes do projeto deram prosseguimento, no dia 21 de maio de

2013, ao desenvolvimento de situacdes desencadeadoras de aprendizagem.
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Plano | — Padronizacéo na medida de tempo

N° Autor Close

2.2.1 Prof3 Eu sempre fico pensando assim: “Calma. Qual o objetivo?”. O objetivo é
aprender a usar a ampulheta?

2.2.2 Doutoranda2 Na&o, ndo.

2.2.3 Prof3 Isso vai ser uma etapa muito rapida, que eles vdo queimar em minutos.

Essa etapa € muito rapida.

Qual o préximo conceito? [...] O tempo, com comego e fim, e demarcado
pelo [inaudivel]. Ai o segundo conceito que a gente vai trabalhar é a
padronizacdo?

2.2.4 Prof8 E uma padronizacdo, mas nio precisa ser a nossa. Eu acho que, na
historia, ndo precisa ser a nossa padronizagao.

Este plano mostra o processo de apropriacdo dos objetivos existentes na historia
virtual (close 2.2.1). Nesse processo, a discussdo coletiva leva a sintese da medicdo do tempo
e da padronizacdo dessa medicao.

No close 2.2.4, em que a Prof8 diz “E uma padronizagdo, mas nio precisa ser a
nossa”, inferimos que ela propde que haja uma unidade padrio de mensurar o tempo
(provavelmente utilizando algum instrumento) e que ndo precisaria ser da maneira como o
tempo atualmente é organizado.

Na estrutura da atividade, as acOes estdo intimamente ligadas aos objetivos
(LEONTIEV, 2021), portanto, a clareza sobre objetivo da acdo condicionara o
desenvolvimento da atividade. A Prof8 questiona sobre o objetivo com o intuito de
reorganizar suas acdes e operacdes e para que, posteriormente, eles se objetivem na histéria

virtual que esta em construcéo.

Plano Il — Ampulheta como instrumento de medida do tempo
N° Autor Close

2.2.5 Prof8 [...] Um momento da historia eles constroem uma ampulheta, que é
ampulheta que as criancas vdo usar |a para resolver o problema delas,
eles sO véo ter uma.

Depois, ela depois no futuro a gente pode construir, cada um, uma.

2.2.6 Prof3 Mas é um futuro previsto? Porque eu ndo sei até onde a gente vai,
entendeu? A gente vai problematizar.

2.2.7 Prof3 Agora, opinido, se a problematizacdo: “Gente iremos combinar que,
guando essa areia passar, ¢ que o tempo passou”. E facil, é rapido, vocé
mata num dia.

2.2.8 Prof3 Se vocé for construir, que eu estou votando por essa opgao. S que ai eu

tenho medo de estar mexendo com coisas que é demais para 0s pequenos.
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2.2.9 Prof3 Assim, eu acho que até chegar na ideia da padronizacdo é bacana, e ai
termina.

Por qué? Porque o conceito de medida, de um modo geral, todos levam a
uma padronizacédo, ndo é?

2.2.10 Doutoranda2 Sim, sim.
2.2.11 Prof3 Porque todas as unidades de medida passam por uma padronizac&o.
2.2.12 Doutoranda2 Tem que ter.

2.2.13 Prof3 [...] se é ponteiro, se é daqui até ali. Entdo eu acho que, se a gente for
trabalhar a ampulheta, a gente tem que chegar nisso, se é o conceito.

O que esté relacionado ao tempo? O tempo € uma coisa que passa, € a
gente marca: passou, passou um, passou dois, passou trés. Que é a
contagem, nao é?

2.2.14 Doutoranda2 E ai olha: qual € a unidade de medida que nds estamos utilizando? Uma
ampulheta. E ndo um minuto ou uma hora. Certo?

2.2.15  Prof3 E a unidade.

2.2.16 Doutoranda2 Entédo, é uma ampulheta.

Neste plano, verificamos a significacdo de que a ampulheta é, a0 mesmo tempo, um
instrumento e uma forma de materializacdo da passagem do tempo, em que o intervalo de
queda da areia corresponde a um intervalo de medida do tempo (close 2.2.7). Além disso, a
Prof3 planeja “problematizar” o instrumento, a fim de que seus estudantes concluam que
“quando a areia passar, o tempo passou”. Essa preocupacao com tal conclusdo corrobora uma
organizacdo do ensino que privilegie o sistema de significacdes, do conceito e seus nexos.

Posteriormente, do close 2.2.8 ao 2.2.16, a conversa nos traz indicios da padronizacéo
da unidade de medida, discutida também no plano anterior, e de que, na historia virtual, a
ampulheta assumiria esse papel. Portanto, nesses dois planos, podemos evidenciar a relagédo
dialética entre a formacdo do professor e a organizacdo do ensino mediado pela elaboracédo da
situacdo desencadeadora de aprendizagem. Nela, o professor, ao se apropriar dos nexos
conceituais da medida (CARACA, 1998), organiza o ensino a fim de que o estudante também

se aproprie deles.

Plano 11l — A materializacéo do intervalo de tempo

N° Autor Close

2.2.17 Prof3 Se a gente for por esse caminho da construgdo da ampulheta, observando
esse. Ai 0 que esta em jogo no conceito é: como eu vou capturar aquele
tempo?
[...]
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2.2.18 Prof3 [...] Se a gente chega, j& conta uma historia, tem algum problema de dividir
0 tempo ai para cada um. Mas chega com a ampulheta pronta, ai 0 que, qual
conceito que td em jogo? Como €é que funciona esse relégio? Me falaram
que os relégios ndo funcionam aqui, mas isso é um reldgio antigo. Como é
qgue funciona? Ai o conceito é deles entenderem que ali tem um
determinado tempo acondicionado. E é isso: areia igual a tempo. Areia
passando, tempo passando. Esse é o primeiro conceito.

Essa sintese da Prof3 expBe um nexo importante na apropriacdo do tempo: sua
materializacdo, no caso, propiciada pela ampulheta. Nossa conclusdo se baseia na metafora
“areia igual a tempo” (close 2.2.18), mostrando sua preocupacdo de que os estudantes se
apropriem desse nexo conceitual, visto que hd uma relacdo direta entre o tempo decorrido
desde o inicio da queda de areia e a passagem oficial dele.

Conforme aponta Croshy (1999), historicamente, a medicéo de fracdes de tempo foi
uma tarefa ardua, dado seu carater continuo. Assim, buscou-se materializa-lo de diversas
maneiras, como fluxo de mercurio, &gua ou areia, por exemplo. Entretanto, havia

dificultadores, como evaporagdo ou coagulacdo, entre outros.

Plano IV — A sintese dos objetivos
N° Autor Close

2.2.19 Doutoranda2 Entdo assim, sintetizando um pouquinho o que a Prof3 falou aquela hora.
Entdo, 0 que a gente poderia colocar: a histéria virtual ela tem um
objetivo, 0 objetivo essencial, vamos dizer. Qual a esséncia do conceito
gue a gente vai trabalhar na escola na histéria virtual?

2.2.20 Prof3 Delimitar [inaudivel]... Entdo tirar o reldgio.

2.2.21 Doutoranda2 N&o, mas assim, eu digo, o conceito que a gente quer trabalhar.
2.2.22 Prof8 Controlar a passagem do tempo. Nao é?

2.2.23 Doutoranda2 1sso, controlar a medida do tempo.

2.2.24 Prof3 Eu ndo sei... Eu acho que é compreender o funcionamento da ampulheta,
em que sentido? De fazer a relacdo de que areia é o aprisionamento de
um pedaco do tempo.

2.2.25 Doutoranda2 Na&o. Mas, entdo, esse ndo € o conceito essencial. Vocé vai utilizar a
ampulheta para mostrar que é uma forma de vocé aprisionar o tempo.

2.2.26 Prof3 E mostrar ele passando.

2.2.27 Doutoranda2 Isso. Mas o conceito que a gente quer trabalhar é a medi¢do do tempo.
Que o tempo pode ser medido. Certo?

2.2.28 Prof9 Serd que eles entendem essa metafora, de prender o tempo dentro? Néo
sei se eles entendem.

2.2.29 Prof3 Eu acho que isso ndo. Eu acho que isso deve ser sO pra gente.

2.2.30 Doutoranda2 1sso é pra gente so.
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2.2.31 Doutoranda2 Eu acho que dé para a gente relacionar um pouquinho é que, assim, o
tempo vocé ndo consegue ver ele passando. Vocé ndo consegue. Vocé ndo
concretiza aquilo. Se vocé pega a ampulheta ou um reldgio, o rel6gio vai
fazendo ponteirinho, ele vai mexendo. Entdo vocé t4 vendo o tempo
passar daquela forma.

2.2.32 Doutoranda2 Na ampulheta, como que a gente vé o tempo passar? E areia caindo... Por
isso essa metafora que a Prof3 utilizou: vocé ta aprisionando o tempo,
vocé esta vendo cair a areia. Por isso que, entdo, é uma forma de vocé
sentir o tempo passar.

2.2.33 Prof9 Uma forma de medir o tempo.

2.2.34 Doutoranda2 E medir o tempo. Ent#o, assim, o conceito essencial é controlar a medida
do tempo. E ai, para isso, onde a gente vai chegar? No instrumento, que é
ampulheta. E ai a gente vai problematizar tanto a construcdo da
ampulheta quanto a unidade de medida ai né? Quanto tempo leva para a
areia cair ou ndo. Certo, Prof3? E isso mesmo?

2.2.35 Prof3 Eu acho que é...

2.2.36 Prof9 Entdo os objetivos dessa atividade seriam: controlar a medida de tempo...

2.2.37 Prof3 No sent_ido de ver o tempo passar, porque a gente ndo vé. O objetivo é
concretizar.

2.2.38 Prof8 Exatamente.

2.2.39 Doutoranda2 Tentar concretizar a passagem do tempo.

2.2.40 Prof8 E justamente por ndo ver que a gente precisa de um instrumento que nos
diga o quanto passou de tempo.

2.2.41 Prof3 E é um pedacinho do tempo. Porque a gente néo vé.

A intencionalidade na atividade pedagogica é essencial para a organizacdo do ensino.
Nesse contexto, 0s objetivos das agdes e operagdes necessitam estar claros para o professor.

No inicio do plano, vemos que a Prof3 ainda ndo possui certeza quanto ao objetivo da
historia virtual, como mostra o close 2.2.15, o oposto do que ocorre com as Prof8 (closes
2.2.22 e 2.2.40) e Prof9 (closes 2.2.33 e 2.2.36). No decorrer da discussdo, as participantes,
entdo, explicitam o objetivo da historia virtual, a fim de que a Prof3 se aproprie dele.

Ao organizar o ensino baseado nos pressupostos tedrico-metodolégicos da AOE, a
historia virtual apresenta uma situacdo desencadeadora que gere a necessidade de determinado
conceito. Logo, ao elaborarem uma situacdo desencadeadora, os professores precisam se
apropriar dos objetivos que ali devem estar presentes.

Ressaltamos que esse processo de apropriacdo se desenvolve em cada sujeito de uma
maneira. Acreditamos que a retomada presente na fala de Doutoranda2 (close 2.2.19), e todas
suas intervencgdes posteriores (uma vez que ela possui mais estudos relativos a Teoria da
Atividade e a AOE), foi na direcdo de verificar se 0s objetivos estavam nitidos, a fim de que o

grupo pudesse prosseguir seguramente na elaboragdo da historia virtual.
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Cena 2.3 — Os eventos naturais como determinantes na medida de tempo

Cenario: Esta cena também se desenvolve dia 11 de junho de 2013, destinada a

elaboracdo das situac@es desencadeadoras de aprendizagem.

Plano | — Eventos naturais: dia e noite
Ne° Autor Close

2.3.1 Prof8 Pegando a historia, primeiro vocé percebe que... Vocé precisa de alguma
forma medir esse tempo, entdo vocé vai fazendo os marcadores: dia e
noite. Ai vai tendo a necessidade de medir eles...

2.3.2 Prof3 Marcadores. I1sso é uma palavra importante.
2.3.3 Prof8 Pegar ele em pedacinhos, menores.
2.3.4 Doutoranda2 1sso, exatamente. Quando vocé consegue perceber que ele pode ser

separado, quebrado.
2.35 Prof8 Porque ai vocé vai chegando no segundo.

Conforme revela 0 movimento légico-histérico do conceito, a regularidade de eventos
naturais foi essencial na medida do tempo, seja pelo dia e noite, seja pelas estacdes do ano
(HOGBEN, 1956; WHITROW, 1993). Assim, eles configuram nexos conceituais do ensino
da medida. Neste plano, a Prof8 apresenta sua sintese sobre esse processo humano, ao
denomina-los como “marcadores” e reduzi-los até chegar ao segundo.

Além disso, os eventos naturais também trazem consigo a questdo ciclica do tempo,
pela sua repeticdo. Posteriormente, desencadeiam os movimentos de rotacdo e translagdo

terrestres.

Plano Il — Padronizacao por meio de eventos naturais

N° Autor Close

2.3.6 Prof3 \oolta a falar. Quais sdo 0os marcadores?

2.3.7 Prof3 Porque antes de vir os instrumentos vieram os marcadores. Os
marcadores naturais, ndo é? Entdo dia e noite.

2.3.8 Doutoranda2 Primeiro, é esse tempo que a gente pode perceber.

2.3.9 Prof3 As estacBes do ano, porque aguela coisa da época da chuva.

2.3.10  Doutoranda2 As estagdes do ano. Isso ja é na pré-historia.

2.3.11 Prof3 Os primeiros marcadores sdo marcadores da padronizacdo. Esse é o
primeiro passo da padronizacao.
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A Prof3 retoma os “marcadores” abordados no plano anterior. Verificamos 0 processo
de significagdo dos nexos de dia e noite e estacbes do ano como materializagdo do ciclo
existente no tempo. Pelos eventos naturais de dia e noite, define-se o dia e, pelas estacdes, 0

ano.

Plano 111 — A base decimal no agrupamento dos anos
N° Autor Close

2.3.12 Prof3 Uma coisa que eu dava no 4° ano, que eu dava muito procedimental:
século, década, século. Dava tudo junto. Eu acho muita informacgéo, mas
por qué? Porque em histéria comeca a aparecer isso. Ele é
procedimental? E.

2.3.13 Prof3 Mas se agrupar, de repente, fazer esse paralelo com as décadas: “Que ano
vocé nasceu? Seus pais sdo da década de? O que acontecia?”.

2.3.14 Doutoranda2 E uma coisa que a gente pode se questionar: por que eu tenho que dividir
em séculos, décadas? Qual a diferenca do ano 2003 para 1998, por
exemplo? Que a gente mudou de século.

2.3.15 Doutoranda2 Vocés conseguem entender? Porque, assim, quando a gente divide em
anos, vocé tem de uma certa forma aquilo visual: que é o tempo da Terra,
sdo as estacBes do ano.

Por que de cem em cem anos?

2.3.16 Prof8 Funciona como contagem também. E um agrupamento para facilitar as
marcacoes.
2.3.17  Prof9 E a base 10 das décadas.

2.3.18 Doutoranda2 Mas € isso mesmo.

[.]

2.3.19 Prof3 Al depois o tempo fica grande de novo, e a gente comega a agrupar.

Neste plano, ha a conclusdo sobre o agrupamento do tempo para além dos eventos
naturais, visto que os movimentos do planeta Terra definem os conceitos de dia e ano,
respectivamente, rotacdo e translacdo. Entretanto, 0 mesmo ndo acontece para década, século,
milénio. Assim, a contagem de tempo passa a se agrupar obedecendo o sistema decimal, e ndo
mais o hexadecimal, como nas horas, minutos e segundos.

No decorrer deste episodio, apresentamos a significacdo da medida de tempo, tendo
como base seus nexos conceituais. E, assim, discutimos como isso traz uma nova qualidade

aos professores, impactando sua forma de organizar o ensino.
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Afirmamos que esse panorama sO acontece pelo fato de os sujeitos estarem em
Atividade (LEONTIEV, 2021), mediados pelos pressupostos tedrico-metodolégicos da AOE
(MOURA, 1996, 2010).

Episddio 3 — Elementos da Atividade Orientadora de Ensino

Neste episodio, traremos cenas que retratam o processo de significacdo, em que 0s
professores se apropriam dos diferentes modos de materializacdo das situagdes
desencadeadoras de ensino.
Cena 3.1 - O inicio

Cenério: Na reunido do dia 14 de maio de 2013, como abordado anteriormente, as
participantes iniciaram o processo de elaboracdo com a socializacdo do movimento légico-

historico do conceito.

Plano | — A diferenga entre movimento l6gico-historico e situacdo desencadeadora de

aprendizagem

N° Autor Close

3.1.1 Doutoranda2 E o processo histdrico e l6gico, depois a gente tenta desenvolver uma
situacdo desencadeadora, que € base para a Atividade Orientadora de
Ensino.

3.1.2 Prof9 Eu ndo sei qual é a diferenca.

3.1.3 Doutoranda2 A situacdo desencadeadora € o problema que vocé vai colocar para a

crianga para desencadear o conceito que vocé quer ensinar. Entdo... Até o
que vocés colocaram para mim: “Ah... A gente tem um problema, que ¢é
em relacdo ao tempo, que é quando as criancas vao ao LABRIMP
[Laboratério de Brinquedos e Materiais Pedagdgicos], elas querem,
algumas, né? Querem utilizar o... Como que chama? Eu chamo de...”.

3.14 Prof9 Balanco?

3.15 Doutoranda2 N&o, ¢ o carrinho. E algum carrinho.

3.1.6 Prof9 Ah... aqueles carrinhos l&. E ai eles querem medir o tempo, para saber
guanto cada um vai ficar, né?

3.1.7 Doutoranda2 Quanto cada um pode utilizar.

3.1.8 Prof9 As atividades que véo trabalhar com esse conceito para que haja

aprendizagem?
3.1.9 Doutoranda2 Isso... Isso. Basicamente, é... O conceito é esse.
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No primeiro plano, apoés ser feita a apresentacdo do movimento l6gico-histdrico, Prof9
questiona sobre sua davida em relagdo a diferenca entre ele e a situacdo desencadeadora de
aprendizagem. Imediatamente, a integrante Doutoranda2 responde, exemplificando com a
situacdo emergente sugerida pela Prof8.

Destacamos a necessidade de apropriacdo dos elementos componentes da AOE como
essencial, visto que ela configura um modo geral de acdo para a organizacdo do ensino. Nesse
processo de formacéo, as apropriacdes necessarias para a organizacdo do ensino transcendem
0S conceitos e nexos conceituais relativos ao tempo, ou seja, também sdo relativos aos

elementos constituintes da AOE.

Cena 3.2 — A historia virtual

Cenério: Encontro realizado no dia 21 de maio de 2013. Continuag¢do no processo de

elaboragéo nos subgrupos.

Plano | — Histéria virtual

N° Autor Close

321 Prof3 Dentro da historia virtual, a gente pode criar um mundo paralelo?
Qualquer coisa assim, de que os reldgios quebraram.

3.2.2 Doutoranda2 Isso!!!

3.2.3 Prof3 Pode acontecer isso. [...] um personagem também pode vir do tempo e

trazer alguma coisa.

3.24 Prof3 Tudo bem, a gente consegue criar um cenario. Acho que ai a gente que
tem que pesquisar a histéria, né?

No processo de desenvolvimento da situacdo desencadeadora de aprendizagem, em
nosso caso, a historia virtual, o close 3.2.1 mostra que a Prof3 esta se apropriando dessa
modalidade (MOURA, 2010). Nesse contexto, a Doutoranda2 valida o raciocinio da
professora, agindo como parceiro mais capaz, visto que ja possuia maior aproximacao aos
conceitos da AOE.

No processo que acontece no espaco de formacdo do projeto, compreendemos a

estrutura da Atividade da maneira expressa na Figura 21.
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Figura 21 — Estrutura da Atividade no espaco de formacéo

Operagoes
Acoes

Apropriagdo de conceitos
(matematicos, THC, AOE)

Necessidade

Organizar o ensino da
medida de tempo

Professores ATIVIDADE Objeto

Organizagdo do ensino

Motivo da medida de tempo
Apropriagao do conhecimento tedrico D E E N S I N O

e defini¢do dos procedimentos
metodologicos da organizagdo do

Condigdes

ensino

\ Objetivo /
Ensinar a medida de

tempo
Fonte: Elaboracdo propria (2023).

O esquema busca representar a atividade de ensino desencadeada pelo projeto, que
gera a necessidade de organizar o ensino da medida de tempo. Dessa maneira, € na relagdo do
professor com seu objeto, no caso, a organizagdo do ensino da medida de tempo, que se
desenvolve a Atividade. O professor, como sujeito do processo, objetiva ensinar a medida de
tempo, logo seu motivo se torna a apropriacdo do conhecimento tedrico e a definicdo dos
procedimentos metodoldgicos acerca desse objeto de ensino.

Ressaltamos que consideramos como conhecimento tedrico o conceito de medida de
tempo e, por consequéncia, seus nexos conceituais, além dos conceitos pertencentes a Teoria
da Atividade e a AOE. Esse conglomerado de conceitos forma o que denominamos sistema de
significacoes.

Por se tratar de um espaco de formacdo, o projeto da condigdes objetivas para que
sejam desenvolvidas a¢des formadoras (GLADCHEFF, 2015), que mudam qualitativamente a

organizacdo do ensino da medida de tempo.
6.2.2 Organizagédo do ensino da medida de tempo

Compomos essa unidade de analise com cenas que evidenciam a mudanca qualitativa

na organizagao, ou seja, sua estruturacdo como Atividade.
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Episddio 1 — O processo de mudanca na concepg¢ao de organizacdo do ensino

Cena 1.1 — Professor como sujeito na atividade de formacao

Cenério: Encontro realizado no dia 14 de maio de 2013. Inicio da elaboragdo baseada

no movimento lI6gico-historico e nas sugestdes dos integrantes do subgrupo.

Plano I — Situacdo emergente como impulsionadora da organizacéo do ensino
N° Autor Close

1.1.1 Doutoranda2 Foi vocé, Prof8, que colocou uma situacdo desencadeadora que as
criancas vao no LABRIMP?

1.1.2 Prof8 Foi, foi...

1.1.3 Doutoranda2 E querem utilizar o carrinho... né? SO que fica aquela questdo: ah...

quanto tempo cada um fica, né? Por que sao dois carrinhos, é isso, né?
1.14 Prof8 Isso.

1.15 Doutoranda2 Para dividir entre as criangas, e tem um tempo para isso. Ai 0 que eu
estava sugerindo: é a gente desenvolver alguma atividade e construir uma
ampulheta, por exemplo, com garrafa PET e areia. S6 que a gente calcula
direitinho o tempo que aquela areia cai e tal, para elas visualizarem o
tempo que elas vao ficar com o carrinho. Uma das sugestdes...

Neste plano, apresentamos uma demanda que surge da sua pratica, essa representa um
exemplo de situacdo emergente, que pode fomentar o desenvolvimento de uma situacdo
desencadeadora de ensino. Nesse processo, como 0 projeto se fundamenta na Teoria da
Atividade, o professor ndo configura mero espectador, mas sim sujeito atuante no processo de

formagcéo, ou seja, estd em Atividade.

Cena 1.2 — Mudanga qualitativa na organizac¢ao do ensino

Cenario: Encontro realizado no dia 21 de maio de 2013. Continuacdo da elaboracao

dos fasciculos.

Plano | — Negacgéo do uso procedimental do instrumento
N° Autor Close

1.2.1 Prof3 Ai vem, entdo, um “etezinho”, um cara la... E fala assim: “Oh! A gente
mede o tempo assim...”. E te dd uma...

1.2.2 Doutoranda2 Uma ampulheta.
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1.2.3 Prof3

1.2.4 Prof3

1.25 Doutoranda?2

1.2.6 Prof3
1.2.7 Prof8
1.2.8 Prof8

1.2.9 Doutoranda?2

1.2.10 Prof3

1.2.11 Doutoranda?2

Ao decorrer do plano, Prof3 demonstra grande preocupacdo com a funcao

Por exemplo, te d& uma ampulheta. T4, mas como funciona isso? A
problematizacdo é: como funciona isso que eu te dou?

[...] Acho que se ele chega explicando, seja o relogio de sol ou a
ampulheta, ai € aula sobre a mesma coisa.

Al cai no procedimental.
Mas eu acho que essa forma que vocé falou da.

Eu vou trazer o meu entdo, a gente marca o tempo assim: “Ah, como é
que é? Ai meu Deus...!!!” e some. O cara some, € fica 0 objeto, ndo sei...

Serd que a gente provocando eles, eles ndo conseguem chegar? Nao na
ampulheta, nomeando e tudo mais. Talvez alguém tenha até um
repertério para dizer isso. Mas serd que eles ndo conseguem chegar no
instrumento préximo? Que depois a gente possa nomear?

Eu fico pensando: “Oh! Um dia o homem chegou nesse instrumento”.
Tudo bem que ndo eram criangas. Mas eles tém uma nocdo de tempo.

Eu acho que eles chegarem por si s6. A ampulheta é um pouco mais fécil,
porgue aquilo que eu comentei com vocés, tem varios jogos que tém a
ampulheta.

S6 precisa ver se alguém na sala vai ter um joguinho desse, para dizer:
“Ah!!! Mas tem a ampulheta!”.

Como fugir do saber tangente, entendeu? E eu vou ficar dando aula
expositiva. Como fugir do procedimental? [...] E eu fico com medo de
ficar & mercé desses conhecimentos prévios. Depois de passar um tempao
direcionando: “Ai, é isso!”. Ai vocé também esta direcionando... Essa € a
trava.

Mas eu acho que aquilo que vocé colocou, Prof3, que apareceu um
homenzinho e tal e mostrou um instrumento: “Olha a gente mede o
tempo com isso aqui!”, e sumiu. “E ai vamos ver como que funciona
isso? Vamos ver...”

desempenhada pelo instrumento na histéria virtual, manifestada nos closes 1.2.3 e 1.2.11, em

que aponta sua necessidade de ndo propor algo procedimental aos estudantes.

Essa mudanca de qualidade na forma de pensar a organizacdo do ensino €

consequéncia das a¢bes do projeto em curso (GLADCHEFF, 2015), como objetivado pelos

principios teodrico-metodoldgicos da AOE (MOURA, 1996, 2010). Inferimos que ha uma

mudanc¢a de motivo no processo de organizacdo do ensino da medida de tempo, rompendo

com o ensino procedimental, posto até 0 momento.

Plano 1l — A possibilidade de medir o tempo

Ne° Autor
1.2.12 Prof3

Close

Mas eu acho que € nossa etapa nimero um, a gente nao podia queimar
essa etapa, ela ndo podia vir pronta. Porque o conceito que a gente quer
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trabalhar é tempo igual a areia. A areia passa até como esséncia, ndo é?

1.2.13 Doutoranda2 Entéo, o conceito, a esséncia do que a gente quer trabalhar é que a gente
pode medir o tempo.

1.2.14 Prof8 E, para isso, criar a ampulheta é uma coisa interessante!

1.2.15 Doutoranda2 E uma forma de medir o tempo.

1.2.16 Prof8 E de, principalmente: porque ndo chegar com instrumento pronto
significa que vocé, homem, pode construir uma coisa que controle.

Porque, para as criangas, ndo € 6bvio isso, que eu tenha condicGes de
criar uma coisa que controle o tempo. Porque para as criangas esta tudo
pronto. Elas chegam no mundo, ja existe reldgio.

1.2.17 Doutoranda2 Na verdade, assim, a gente fala: “Eu controlo o tempo”, mas ndo ¢ bem
que “eu controlo o tempo”.

1.2.18 Prof9 \Vocé mede.
1.2.19 Prof8 A passagem.

1.2.20 Doutoranda2 A passagem. Eu sei 0 quanto passou.

Com base em sua pratica docente, Prof8 indica que a possibilidade de construgdo de
um instrumento de medida, para medir o tempo, em nosso caso, ndo € algo 6bvio para 0s
estudantes (close 1.2.16). Tal afirmacdo se faz importante visto que atenta para um possivel
paradigma por parte do professor (tomar situacdo como Obvia para os estudantes), dado o
controle de variacdo das quantidades ser essencial em todo o desenvolvimento cientifico e
estar enraizado na pratica social humana (HOGBEN, 1956; KOPNIN, 1972).

Plano 111 — A escolha entre os tipos de situacGes desencadeadoras de aprendizagem
N° Autor Close

1.2.21 Doutoranda2 [...] Porque eu pensei até a questdo do carrinho. No LABRIMP. E uma
situacdo emergente. Por qué? Porque vocés precisam dividir o tempo
para cada um andar no carrinho, entdo precisa trabalhar essa medigéo do
tempo.

Ai tem a histdria virtual, que é uma historia que vocé conta e eles entram
na historia, e o jogo.

1.2.22 Doutoranda2 O que eu estava pensando é tentar desenvolver uma historia virtual. Mas,
assim, utilizando até essa questdo do tempo no carrinho, mas, assim,
coloca: “Era uma... havia tantas criangas, que queriam brincar, com um
certo brinquedo e s6 tinha, tinha um tempo para todo mundo, mas todo
mundo queria, e precisava dividir, e ai como que a gente faz?”.

Sabe coisas assim? Do tipo?

1.2.23 Doutoranda2 E ai a gente até coloca: “Olha, mas ndo existia o relogio, esse relogio que
a gente conhece”.

Entdo, da mesma forma, para cortar o relégio digital, principalmente o
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digital.

1.2.24 Doutoranda2 Lembra na mesma histéria, por exemplo, do Curupira. Por qué? Ele ndo
sabia contar. Como que ele ia controlar o nimero de animais que
entravam ou saiam... Negrinho do Pastoreio também...

Eu acho que a gente podia tentar fazer alguma coisa assim, o que que
vocés acham?

Plano IV — O consenso quanto a ndo utilizagéo do reldgio

N° Autor Close

1.2.25 Prof8 Mas eu acho legal, uma histéria levar para outro lugar, porque eu acho que
ele tira... Tira da mdo, coisas que ja existem. Esse € outro lugar.

1.2.26 Prof3 Ai vocé ndo precisa explicar aquilo: porque ndo tem relégio.

1.2.27 Prof8 Ai ndo precisa inventar uma historia para o reldgio parar. E um outro lugar,

gue ndo tem reldgio.

Eu pensei na tribo, porque la ndo tem rel6gio, a principio. Mas pode ser
outro lugar, pode ser o lugar, mas pode ser um lugar magico.

Doutoranda2 busca exemplificar o modo geral de organizacao do ensino proposto pela
estrutura da historia virtual. Para isso, recorre as outras historias virtuais, de conhecimento do
subgrupo, Negrinho do Pastoreio (MOURA, 1992) e O Curupira (MOURA et al., 2023), que
abordam o tema da contagem. Embora seja outro objeto de ensino, a a¢cdo de Doutoranda2
possui carater formador.

Outro fator essencial é a necessidade apontada por Doutoranda2 de retirar o relégio do
contexto da situacdo desencadeadora, visto que € um instrumento de medicdo de tempo. E,
por ser um produto da pratica humana, ndo apresenta o processo logico-histérico, o que
poderia atrapalhar o processo de apropriacdo do tempo como pensado.

Assim, corroborando a sugestdo de Doutoranda2, as professoras concordam em utilizar
a historia virtual em um contexto em que ndo hé reldgios, ja prevendo uma maior justificativa

para oS estudantes.

Plano V — Os elementos constituintes e da estrutura da histéria virtual
N° Autor Close

1.2.28 Doutoranda2 Por que eles precisam controlar o tempo? As crian¢as. Eu acho que a
gente pode pensar.

1.2.29 Prof3 A historia, ela tem que delimitar o contexto, tirar o relégio como
instrumento de medicdo; dois: acho que o comeco é problematizar o
tempo subjetivo e criar necessidade de controlar o tempo de modo mais
objetivo; trés: mostrar que o tempo pode ser medido, e ai a ampulheta
como forma de controlar a medida do tempo, o jeito de ver o tempo
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passar.

1.2.30 Doutoranda2 Ai gente... E se fizer assim: nessa historia, na tribo, realmente aparece
alguma coisa, que ai a gente tem que ver o que seria. E ai todas as
criancas querem utilizar aquilo para brincar.

E uma coisa que veio, sei 14, do fundo do rio, algo assim.
1.2.31 Doutoranda2 E ai a primeira crianca:

“Ah... Entdo eu achei, entdo eu brinco um pouco primeiro.”

Ai ele foi 14, ficou brincando, brincando...

1.2.32 Doutoranda2 De repente, 0 tempo passou e eles perceberam que comegou a escurecer.
E ai ele:

“Ah entdo agora € sua vez.”
“Té4, mas agora ja escureceu, ndo da mais, a gente tem que dormir.”
“E ai, o que a gente faz?”
“Nao, mas eu queria brincar também.”

1.2.33 Doutoranda2 E ai chega no dia seguinte, a outra crianga pega, e vai passando...
N&o, mas... Ai eles levam o problema para o pajé.
E ai o pajé fala:

“Bom, entdo vamos solucionar essa questdo aqui, todo mundo tem que
) q qui, q
ficar um tempo igual. O que a gente pode fazer para isso?”

Al, o proprio pajé:

“Olha, a gente tem uma forma de medir um tempo, eu posso mostrar para
voce€s, vocés querem?”

E ai ele mostra a ampulheta.

[...]

1.2.34 Prof8 Lembrando da historia virtual: em que momento que as criancas vao ser
ativas nesse processo?

A gente esta dando uma histéria que ja esta resolvida.
1.2.35 Prof9 Entdo, tem que ter uma questao final, para eles entrarem em acao.
1.2.36 Doutoranda2 Eu acho que o elemento desencadeador é primeiro essa questao.
1.2.37 Prof8 Tem que ser antes de surgir a ampulheta, ndo é?

1.2.38 Prof3 A primeira pauta que a gente vai conversar ¢: “Mas por que quando o
brinquedo esta com a Prof8 o tempo passa tdo rapido, quando esta sem
brinquedo, o tempo passa tdo devagar?”. E a primeira pauta.

Porque ¢ isso. Deixarem eles falarem. Ai eles vao falar: “Porque a gente
gosta...”

1.2.39 Prof8 A gente tem que propor que eles ajudem a resolver o problema.

1.2.40 Doutoranda2 Antes deles irem ao pajé. Tem que problematizar. Eu acho que comeca
por ai.
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Neste plano, podemos notar uma sintese sobre a estruturacdo da historia virtual até o

momento, expressado pela Prof3 no close 1.2.29. Nele estdo presentes importantes nexos
conceituais da medida de tempo e da medida em geral.
Inferimos que esse é um importante momento, pois explicita a apropriacdo da docente dos
nexos do tempo: tempo subjetivo e objetivo, materializacdo de sua passagem; além dos nexos
da medida: unidade de medida (expresso pela ampulheta), instrumento de medida. Assim, 0
processo de formacgéo acontece de maneira dialética: ao se apropriar dos nexos conceituais da
medida de tempo, a docente também muda qualitativamente sua maneira de organizar o
ensino e o pensa de modo que privilegie a apropriacdo do conceito e de seus nexos pelos
estudantes.

Posteriormente, os closes que apresentam as falas de Doutoranda2 mostram uma ideia
inicial de como a histéria virtual poderia materializar 0s nexos conceituais anteriormente
abordados pela Prof3. Na parte final do plano, a professora Prof8 atenta para a necessidade de
propor aos alunos uma historia que os coloque em movimento, ou seja, em Atividade
(LEONTIEV, 2021). Assim, inferimos a mudanca qualitativa na concep¢do de ensino que,
anteriormente, era procedimental, como explicitado no episédio 1, e vai adquirindo 0s

pressupostos tedrico-metodolégicos da AOE.

Cena 1.3 — Materializacao das novas concepcdes de organizacdo do ensino

Plano | — Historia Virtual em elaboracéo

N° Autor Close

1.3.1 Subgrupo  Raira, Apoema, Irani e Raoni, curumins da aldeia Kaingang, que fica no
Parana, brincavam perto do rio quando Raira gritou para todos:

1.3.2 Subgrupo  “Puxa! Olhem o que encontrei! Que lindo!”

1.3.3 Subgrupo  Apoema entdo, muito ansioso para ver o que era e para que servia, foi logo

pegando o objeto e completou:

1.34 Subgrupo  “Raira, isto é um cocar de penas. Mas, com estas penas eu nunca vi. De que
animal serdo?”

1.35 Subgrupo  As criangas entdo decidiram mostrar 0 cocar para seus pais, e entdo
Ubirajara, pai de Apoema, disse:

1.3.6 Subgrupo  “Vocés encontraram um cocar muito raro, pois estas penas vermelhas sdo do
guara vermelho, um animal muito raro na nossa regido. Alias, um animal
raro e bonito. Vocés sabiam que ele é parente préximo de uma das aves
sagradas do Antigo Egito, o ibis do rio Nilo?”

1.3.7 Subgrupo  As criangas, entdo, queriam brincar com o cocar o tempo todo. E foi ai que
comecou a confusdo, pois todos queriam brincar a0 mesmo tempo, mas s6
havia um cocar.
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1.3.8 Subgrupo  [Primeiro momento de discussao e problematizacgdo.]
1.3.9 Subgrupo  As criancgas decidiram, entdo, dividir o cocar da seguinte forma:

1.3.10 Subgrupo  “Vamos fazer o seguinte, cada um de nos fica um pouco com o cocar e
depois passa para 0 outro, seguindo uma ordem.”

1.3.11 Subgrupo  “Eu primeiro!”, disse Raira com muito entusiasmo. “Ja que fui eu que achei
0 cocar.”

1.3.12 Subgrupo  “Tudo bem”, disse Raoni. “Quem sera o proximo?”

1.3.13 Subgrupo  Logo, Apoema, Irani e Raoni decidiram a ordem de quem iriam brincar com
o0 cocar. Ficou, entdo, primeiro Raira, depois, seguida por Apoema, depois
Irani e Raoni, por Gltimo.

1.3.14 Subgrupo  Engquanto Raira brincava com o cocar, a ansiedade das outras criancas era
muito grande, e ndo viam a hora de chegar a sua vez. Mas Raira nédo
desgrudava do cocar e sempre dizia que tinha ficado pouco tempo com ele.

1.3.15 Subgrupo  “Nossa! Mas, parece que ja faz tanto tempo que Raira esta com o cocar,
vocés ndo acham?”, disse Apoema.

1.3.16 Subgrupo  “E, pois €”, disse Irani. “Eu acho que ja esta anoitecendo e desse jeito n&o
vamos brincar com o cocar hoje.”

1.3.17 Subgrupo  Raira, entdo, decidiu entregar o cocar a Apoema, que ficou muito feliz.

1.3.18 Subgrupo  Mas o tempo foi passando, passando, passando, e, novamente, para Apoema
parecia estar h4 pouco tempo com o cocar, mas, para Irani e Raoni, o0 tempo
parecia ter parado.

1.3.19 Subgrupo  “Precisamos conversar com nossos pais, pois temos que ver o que fazer
para que todos possam brincar com o cocar ainda hoje”, disse Raoni, meio
cabisbaixo.

1.3.20 Subgrupo  Raoni e Irani ficaram muito chateados, pois teriam que esperar até o dia
seguinte para brincar com o cocar.

1.3.21 Subgrupo  Ja Apoema e Raira estavam felizes da vida, pois tinham usado o lindo e raro
objeto.

1.3.22 Subgrupo  [Segundo momento de discussdo e problematizag&o.]

1.3.23 Subgrupo  Apos decidirem que iriam dividir o tempo certinho, igualmente entre todos,
foram procurar o pajé da aldeia, pois ndo sabiam como fazer isso.

1.3.24 Subgrupo  Chegando ao pajé, as criangas relataram o que ocorreu no dia anterior. O
pajé disse que tinha uma solucdo para aquele problema. E disse aos
curumins que esperassem um instante. Foi até a taba, onde se demorou
durante um bom tempo, saiu de la com um pequeno objeto nas méos. Ao se
aproximar dos curumins, o pajé mostra um objeto que ganhou de presente
de um homem branco e coloca na médo das criangas para que descubram
como funciona.

1.3.25 Subgrupo  “Isto é uma ampulheta, e serve para medir o tempo. Vai ajuda-los a resolver
esse problema.”

1.3.26 Subgrupo  [Terceiro momento de discussdo e problematizacéo.]
1.3.27 Subgrupo  Apos deixar as criangas explorarem a ampulheta, o pajé [inaudivel]:

1.3.28 Subgrupo  “Agora vocés precisam construir suas proprias ampulhetas, pois essa aqui
eu uso para medir o meu tempo. N&o posso deixa-la com vocés.”
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Este plano traz a historia virtual em construgdo. A seguir, apresentamos um plano em

que as professoras explicam as intervencGes a serem realizadas.

Plano Il — As intervenc@es durante o desenvolvimento da histdria virtual
N° Autor Close

1.3.29 Prof8 [...] a primeira intervengdo: que é propor para as criangas como que elas
podem ajudar 0s curumins nessa situagdo. Como que a gente faz agora?
Todo mundo querendo brincar.

1.3.30 Prof8 Depois de fazer essa problematizagdo com as criangas, a professora
deveria levar as criangas a chegar no consenso de que é preciso dividir o
tempo.

1.3.31 Doutoranda2 Compartilhar o cocar.

[.]

1.3.32 Prof8 A gente faz uma segunda intervencdo perguntando para as criangas o que
gue elas acham que aconteceu. E por que que o Apoema e Raira ficaram
muito... Acharam que o tempo passou muito depressa E por que que 0s
outros dois tinham essa sensacao de que o tempo tinha parado.

1.3.33 Doutoranda2 Essa é a questdo do tempo subjetivo e tempo objetivo. Colocar em
discussdo. Por que quando vocé ta se divertindo com alguma coisa o
tempo parece passar muito rapido e quando vocé ndo esta fazendo uma
coisa muito agradavel o tempo parece parar e ndo passar? Essa é a
primeira.

1.3.34 Prof8 E ai, depois de perguntar para as criancas se elas viveram situacGes
parecidas e elas relatarem um pouco disso, problematizar com elas como
gue elas podem ajudar entdo os curumins a fazer com todos brinquem no
mesmo periodo né? No mesmo dia, sem que precise outros esperarem
pelo dia seguinte.

[.]

1.3.35 Prof8 [...] a gente faz uma nova intervencdo com as criangas, para que elas...
Para discutir um pouco, para mostrar a ampulheta e pensar com elas.
Descobrirem como funciona. Como se fossem os proprios indios da

aldeia.
1.3.36 Prof9 E colocar ai em questdo, a questdo do tempo subjetivo e objetivo.
1.3.37 Prof8 E também d& para propor, nesse momento, que as criangas desenhem

solugdes para esse problema com 0s curumins.

As falas das professoras explicitam como as intervencdes buscam problematizar e
criar a necessidade do desenvolvimento do conceito de medida de tempo e seus nexos: tempo
objetivo, tempo subjetivo, instrumento de medida, materializagdo do tempo, unidade de
medida, comparacao.

A primeira intervencgéo visa apresentar a necessidade de divisdo do tempo em que cada
curumim brincard com o cocar (closes de 1.3.29 ao 1.3.31). Enquanto a segunda intervencéo
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objetiva fomentar a discussdo sobre os tempos subjetivo e objetivo. Por fim, a terceira
intervencdo traz a ampulheta como instrumento de medida de tempo, a fim de que os

estudantes, ao manusea-la, possam identificar uma forma de dividir o tempo.

Cena 1.4 — Utilizagdo da ampulheta para medir o tempo

Cenario: Reunido de subgrupos, realizado no dia 04 de junho de 2013, em que 0s

participantes discutem como utilizar a ampulheta construida anteriormente.

Plano | — A busca por uma unidade padrdo de medicéo
N° Autor Close

1.4.1 Prof3 A necessidade da terceira etapa € a necessidade de padronizacdo. De
repente, essa necessidade, ela pode aparecer em outro instrumento. A
gente ndo quis pOr na terceira etapa a necessidade da padronizacgdo, de
padronizar, de ser justo.

1.4.2 Prof3 Mas ai tem que ter, de qualquer maneira. Porque a justica ndao esta no seu
tempo e no meu tempo, por isso que foi uma medida objetiva. A questdo
€ gue tudo isso estd na ampulheta. Mas, no jogo, a gente estd
problematizando com mais de uma.

1.4.3 Doutoranda2 Porque a justica t& ai, a mesma ampulheta vai ser utilizada para medir o
seu tempo e 0 meu. A justica ta ai no jogo.

1.4.4 Doutoranda2 E como essas ampulhetas foram construidas com o objetivo de cada um
brincar com o cocar, 0 mesmo tempo todos.

Este plano mostra o processo de decisdo da discussdo sobre a padronizagdo: haveria
uma problematizacao para aborda-la ou seriam usadas as ampulhetas sem a problematizacéo?
Como, a principio, a ideia seria cada estudante construir suas ampulhetas, concluiu-se que

elas marcariam tempos diferentes, entdo ndo haveria justica.

Plano Il — A decisdo
N° Autor Close

1.4.5 Doutoranda2 Nao faz essa problematizacdo, ndo: “Entdo vamos encher com mais areia,
vamos tirar”. Utiliza uma, e ponto.

1.4.6 Doutoranda2 Isso o que a Prof3 falou: o jogo ele fica como um meio s6. Mas eles tém
que jogar. Faz o test drive, nessa hora, nesse momento. Entdo vamos
recolher todas e vamos decidir quais nés vamos utilizar. E pronto, e ai vai
para o jogo.
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Depois de um periodo de discussdo, as integrantes decidem utilizar apenas uma

ampulheta, visto que, no momento, cogitavam realizar um jogo em que se utiliza o

instrumento.

Plano 11l — A orientacéo do coordenador

N° Autor Close

1.4.7 Coord Acho que a gente podia j4, faz o jogo e tudo. Depois, a ampulheta, vocés
podem dizer: “Vocés vao querer fazer uma ampulheta para marcar outros
jogos?”.

1.4.8 Coord E ai marcar um dia para fazer uma ampulheta. Fica outra atividade

1.4.9 Coord E ai faz outros jogos usando a ampulheta, com o jogo por equipe. E ai,
fazer uma sessdo de jogos onde € por equipe, onde precisa marcar o
tempo.

1.4.10 Prof3 A necessidade de padronizagcdo s6 surge se cada um fazer a sua

ampulheta, esse € o objetivo.

1.4.11 Doutoranda2 E ai o senhor sugere, por exemplo, que, no jogo, a gente traga uma
ampulheta mesmo? Tem bastante?

1.412  Coord Professor é o pajé [risos].

Ao consultar o Coord, ele confirma a organizagdo com a intencionalidade de que o

jogo representasse a utilizacdo de um instrumento de tempo.
Cena 1.5 — Orientacdes curriculares com norteadores

Cenério: Esta cena também se desenvolve dia 11 de junho de 2013. Uma das agdes
desenvolvidas durante o encontro foi a leitura dos Elementos conceituais e metodoldgicos
para definicdo dos direitos de aprendizagem (BRASIL, 2012), referente ao ensino de

grandezas e medidas.

Plano | — Consulta as orientacdes curriculares

N° Autor Close

151 Doutoranda2 Eu fiquei olhando em livros também. As atividades sdo sempre assim:
olha a hora no reldgio, marque. Quantos minutos.

15.2 Prof3 Mas, eu achei de fato.

153 Prof3 Experimentar situacfes cotidianas. Experimentar.

Construir estratégias para medir.
Reconhecer os diferentes instrumentos.

154 Doutoranda2 Isso tudo no 1°?
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155 Prof3 Nao, é do 1° ao 3°. Estou falando, escuta os verbos.

1.5.6 Prof3 Reconhecer os diferentes instrumentos e unidades.
[...]
Identificar a ordem de eventos em programac6es diérias, usando palavras
como: antes, depois.

157 Prof3 No 1°, vocé inicia.

1.5.8 Vocé faz tudo. O cara sai “ninja®.

159 Prof8 Avanca e consolida.

1.5.10 Prof3 Reconhecer a nogéo de intervalo e periodo de tempo para o uso adequado

na realizacdo de atividades diversas.
Construir a nogao de ciclos (isso € nosso) por meio de periodos de tempo
definidos através de diferentes unidades: horas, semanas, meses e ano.

1511 Doutoranda2 Ai que entra: quando vocé percebe o tempo, ele é na verdade um ciclo.
1.5.12 Prof3 \océ percebe a regularidade.
1.5.13 Doutoranda2 A regularidade, e vocé consegue separar. Isso.

Em um primeiro momento, Doutoranda2 surpreende-se com a quantidade de
orientacdes para o 1° ano. Como mostramos no capitulo 4, o referido documento traz um
detalhamento superior em relacdo aos documentos curriculares precedentes. Porém,
identificam um nexo conceitual de ciclo presente, o que chama a atencdo de Prof3 e
Doutoranda2 (closes 1.5.10 a0 1.5.13).

Plano Il — Potenciais situaces emergentes
N° Autor Close

1.5.14 Prof8 Eu estava pensando sobre isso, na coisa de desenvolver o conceito. A gente
estava discutindo isso, quando a gente estava falando sobre a medida.

1.5.15 Prof8 E calendério, quando vocé comeca a trabalhar com o 1° ano, vocé ndo esta
desenvolvendo algum conceito. E muito procedimental: pega o calendario.
Mas isso vai permitindo que a crianca vai se apropriando, ela vai se
apropriando daguele instrumento.

1.5.16 Prof3 E bom ter clareza do que esta em jogo.
Para quando uma crianga falar assim: “Terca-feira tem horta”.
Vocé fala assim: “Aham, aham”.
“Quem mais tem uma ideia?”.

1.5.17 Prof3 O cara trouxe, ele percebeu a regularidade.
E o momento de eu parar e falar assim: “Poxa! Que interessante! Olha eu
posso ter me esquecido do dia da semana. Mas, se tem horta, deve ser terca-
feira”.
Se vocé tem essa clareza, sendo: “E vocé?”.
“Ah, ontem eu fui ao MC Donald’s.”
“Ah, que bacana!!! Entdo anota no calendario.”

16 O termo “ninja” ¢ utilizado como giria, no sentido conotativo quer dizer que o sujeito ¢ especialista em algo.
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1.5.18 Prof3 Sdo duas informacg6es completamente diferentes.

O dialogo anterior revela as possiveis situacdes emergentes cogitadas por Prof3 e o

modo de intervencao que ela sugere, para transforma-las em acdes de ensino.

Plano 11l — Uma viséo geral do curriculo dos anos iniciais do ensino fundamental
N° Autor Close
1.5.19 Prof3 Se 0 3° 1° e 2° ano vai preparando a cama para chegar em um tipo de

instrumento. Ai a necessidade imposta, criada... Entdo agora a gente vai
usar esse reldgio.

1.5.20 Prof3 No 4°, a gente d& uma distanciada, ai vai para os marcadores naturais.
Eles ja ttm um tanto de abstracdo para imaginar que: “Nos estamos aqui
sentadinhos, paradinhos, nada estd tremendo. A Terra estad se mexendo, se
movendo”.
Brincar com sombra, com luz. No 4° ano.

15.21 Prof3 Porque no 5° ano, o tempo da Terra volta, mas ele volta muito mais
aprofundado. Porque é o tempo da Terra. Quando eu falo de bilhGes de
anos, precisa ter muita abstracéo.

Toda essa preparacdo sobre o dia e a noite... Gente! Vamos nos debrucar
sobre isso.

Em um espaco de formacdo docente organizado pela Teoria da Atividade e
fundamentado nos pressupostos tedrico-metodoldgicos da AOE, os sujeitos agem de forma
consciente sobre a organiza¢do do ensino. Exemplo disso é a Prof3 que, ao pensar nos
conceitos abordados nos 4° e 5° anos do ensino fundamental, reorienta sua organizagdo do

ensino para o0s anos precedentes.

Cena 1.6 — Materializac¢do da organizagédo do ensino

Nesta cena, apresentamos a materializacdo desse processo, existente no livro
Atividades para o ensino de matematica nos anos iniciais da educagdo basica (MOURA et
al., 2018).

Plano | — A¢des propostas com o conceito de medida de tempo (eixo 1)
O Quadro 12 revela o que cada agao propde que seja desenvolvido no processo de
significacdo da medida. H4 um foco nos nexos conceituais da medida (terceira coluna), mas

podemos verificar a presenca dos demais nexos conceituais.
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Quadro 12 — Acdes do movimento da medida de tempo (eixo 1)

Aclo Movimento do conceito de medida
Historia ﬂmal.: Ealitm Identificacio da grandeza que sera medida de
e a sombra da arvore (1= . . N
determinado objeto ou fendmeno
€ 2a partes)
¥ Identificacio da grandeza que sera medida de
Comparar variagdes do | determinado objeto ou fendmenao
tempo * Comparagio entre duas ou mais grandezas de
mesma natureza (maior/menor/igual)
* Identificagio da grandeza que sera medida de
Eixo: o determinado objeto ou fendmeno
tempo Representar os| ¥ Comparacdo entre duas ou mais grandezas de
separado em | movimentos da Terra mesma natureza [mmor,."menor,."lgqﬂl} ,
intervalos * Medida da grandeza a partir de uma unidade de
i iaie medida [comum ou padrio]
de eventos Usar um instrumento| * Medida da grandeza a partir de uma unidade de
naturais para controle do tempo | medida
[comum ou padrio]
* Identificacio da grandeza que sera medida de
LAPEF . . 2
determinado objeto ou fendmeno
Evolugio * Comparacio entre duas ou mais grandezas de mesma
Outras das pla . :ral
sugestdes as plantas | natureza {mamrfmenorflgu. ) .
Relogio de | * Medida da grandeza a partir de uma unidade de
Sol medida
[ecomum ou padrio]

Fonte: Elaboracédo prdpria (2023).

O proéprio agrupamento em eixos, 0 primeiro, que trata de intervalos de tempos
determinados por eventos naturais, e 0 segundo, caracterizado pela auséncia desses intervalos
(que abordaremos adiante), traz esses nexos conceituais. Esse agrupamento revela a
importancia dos nexos conceituais ao organizar o ensino. A significacdo deles traz uma nova
qualidade na estruturacdo da atividade pedagogica.

Podemos verificar a existéncia de nexos como o movimento dos corpos celestes na
historia virtual “Galileu e a sombra da arvore” e em “Representar os movimentos da Terra” ou
a utilizacdo de instrumentos em “Usar um instrumento para o controle do tempo” e “Relégio

de sol”.

Plano Il — Acdes propostas com o conceito de medida de tempo (eixo 2)

Este segundo eixo apresenta o desenvolvimento dos nexos conceituais em intervalos
de tempo que ndo sdo condicionados aos eventos naturais. “Um problema para os curumins”
aborda os tempos objetivo e subjetivo, aléem do instrumento de medida (no caso, a

ampulheta), o jogo “bolinhas ao cesto” visa utilizar esse instrumento. Posteriormente,

155



direciona-se para uma sintese desse processo de medida de tempo em “Atividades

procedimentais para leitura de horas” (Quadro 13).

Quadro 13 — AcGes do movimento da medida de tempo (eixo 2)

Agdo

Movimento do concelto de medida

Historia  virtual: Um
problema para os curnmins

* Identificacio da grandeza que sera
medida de determinado objeto ou fendmeno

# Comparagio enire duas ou mais
grandezas de mesma natureza
{maior/menor/igual)

# Medida da grandeza a partir de uma
unidade de medida [comum ou padréo]

Construlr um  instrumento
para mediciio de tempo e
usa-lo em casa

s Identificacio da grandeza que sera
medida de determinado objeto ou fendomeno

# Comparagio entre duas ou mais
grandezas de mesma natureza
{maior/menor/igual)

# Medida da grandeza a partir de uma
unidade de medida [comum ou padrio]

Usar um instrumento de
medicio de tempo (jogo:

* Medida da grandeza a partir de uma unidade
de medida [comum ou padrio]

Desenvolver um trabalho
com “o tempo da erianca” e o
“tempo da Terra®

] bolinhas ao cesto)
E:K;:_;a do o tEmeI::I[: * Medida da grandeza a partir de uma unidade
infen’alns limitados Sugestdo 1 de medida [comum ou padrio]
por eventos nio
naturais  somente o Identificacio da grandeza que sera
observade com o Medir o medida de determinado objeto ou fendmeno
uso de instrumentos i * Comparacio enire duas ou mais
Empo com . grandezas de mesma natureza
mais - Sugestdo 2 (maior/menor/igual)
Precisao * Medida da grandeza a partir de uma
unidade de medida [comum ou padrio]
Sugest * Medida da grandeza a partir de uma unidade
ugestao 3 de medida [comum ou padrio]
Pesquisa: medidores
de tempo
Pesguisa: sumerios * Medida da grandeza a partir de uma unidade
Atividades com unidades de | de medida [ecomum ou padrio]
tempo
Ano bissexto
s Identificacio da grandeza que sera
medida de determinado objeto ou fendomeno
Atividades ¥ Comparacio entre duas ou mais
procedimentais para | grandezas de mesma natureza
leitura de horas (maior/menor/igual)
# Medida da grandeza a partir de uma
unidade de medida [comum ou padrio]
s Identificacio da grandeza que sera

medida de determinado objeto ou fenomeno

# Comparagio enire duas ou mais
grandezas de mesma natureza
(maior/menor/igual)

# Medida da grandeza a partir de uma
unidade de medida [ecomum ou padriio]
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Fonte: Elaboracéo prdpria (2023).

Plano 111 — Sugestdes de aplicagdo

O Quadro 14 apresenta sugestdes de desenvolvimento das situacdes desencadeadoras,
de modo que permeie todos os anos iniciais do ensino fundamental. Isso da uma ideia de
processo a significacdo da medida de tempo, em um curriculo desenvolvido como Atividade
(MOURA, 2017).

Quadro 14 — Sugestbes de Aplicacdo

- Sugestio de

Agao aplicacio
Historia virtual:
1* parte - Galileu e a sombra da arvore 2 e

B n tempo | Parte— Galileu encontra a resposta com vovi

separado em intervalos Saturnino

com fronteiras de Comparar variacdes do tempo 1" e 2°

eventos naturais Representar os movimentos da Terra 1@ a0
[Jsar um instrumento para controle do 1" aop g°
tempo
Historia virtual: Um problema para os e

i curumins

Eixo: 0 empo Mo ctruir um instrumento para medigio de

separado em intervalos tempo e usa-lo em casa re

limitados por eventos U  strumento d Jicio de t

nio naturals somente | -oor 'ubml'IE MENLo ¢e mefcan e tempo 1" g2

observado com o uso de (]ogc‘r. 0lnnas ao cestn.] —

instrumentos Medir o tempo com mais precisio Foe 4"
Desenvolver um trabalho com “o tempo da| _|
crianca” e o “tempo da Terra” =

Fonte: Elaboracao propria (2023).

Cada acdo traz consigo a materializacdo da organizacdo do ensino efetuada sobre os
pressupostos tedrico-metodolégicos da AOE (MOURA, 1996, 2010). Ao mesmo tempo que
objetiva um processo de formacdo, pauta-se no sistema de significaces, em que os docentes,
ao ressignificarem o conceito, reorientaram suas a¢0es para reorganizar o ensino da medida de
tempo.

Portanto, o livro Atividades para o ensino de Matemética nos anos iniciais da
educacdo bésica (MOURA et al.,, 2018) é a objetivacdo de uma atividade de formacao
docente pautada nos pressupostos tedrico metodoldgicos da AOE. Dessa maneira, parte da
concepcdo de um ensino organizado como Atividade, seja no aspecto de formagéo docente,
seja no processo de ensino discente, acarreta o desenvolvimento da significacdo do conceito e
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de seus nexos, ou seja, um sistema de significagdes em todos 0s sujeitos participantes desse

processo.
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7 SINTESES E CONCLUSOES

A atividade é a forma de relacéo entre o ser humano e seu objeto. Assim, ele modifica
a realidade circundante e, ao mesmo tempo, se modifica. Por meio da atividade, o ser humano
compreende o mundo e interfere sobre ele intencionalmente, de modo que melhore
qualitativamente o0 seu viver.

No processo de realizacdo das diversas atividades humanas, o sujeito impulsionado
por suas necessidades precisou elaborar o conhecimento cientifico. As crendices, fruto da
relacdo empirica com o que o rodeava, ja ndo eram suficientes.

Entre os conhecimentos resultantes das atividades humanas, o conhecimento
matematico ocupa um papel de destaque. Essa importancia fica evidente desde os povos pré-
historicos, passando pelos babildnios, egipcios e gregos, chegando ao periodo renascentista,
ao periodo das grandes navegacoes e, finalmente, aos dias atuais.

As diversas necessidades humanas de intervencdo na realidade impulsionaram as
géneses dos conceitos. Seja para efetuar a contagem de animais ou objetos, determinar a
quantidade de superficie para realizar a cobranca de um imposto ou para medir o tempo a fim
de desempenhar melhor as atividades de agricultura e de pecuaria. Dessa forma, mensurar o
tempo se tornou essencial para as atividades humanas, dando a elas uma nova qualidade. Na
atual organizacdo da sociedade, instrumentos como calendarios, relégios e agendas sé@o
indispensaveis, mesmo que estes estejam presentes no formato de aplicativos, em um celular
ou computador.

Dada tamanha importancia, a medida de tempo tornou-se conteldo escolar, sendo
essencial no processo de humanizacgéo. Ela foi tomada como objeto de estudo para os alunos e
de ensino para os professores, logo, objeto da Atividade Pedagégica. Por consequéncia,
distinguiu-se o seu processo de significacdo e de organizacdo de seu ensino, interesses de
nossa pesquisa.

Logo, o objetivo de nossa pesquisa foi investigar como a organizacdo do ensino, em
espacos formadores da docéncia, na perspectiva da AOE, contribui com a apropriacdo dos
conceitos como sistema de significagoes.

Para isso, primeiramente, estudamos a formagéo de conceitos discutida por Vigotski
(2009) e Davidov (1988), a fluéncia e a relacdo de interdependéncia dos objetos da realidade

objetiva definida por Caraga e o conceito de Atividade estruturado por Leontiev (2021, 2017,
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1983), com as defini¢des de significacdo e de sistema de significagdes por ele apresentada. E,
com esse referencial tedrico, algumas sinteses foram elaboradas.

Ao relacionarmos o conceito de fluéncia ao par dialético logico e historico,
entendemos que o movimento l6gico-historico € um caso particular da fluéncia, manifestada

na realidade objetiva, aplicada a um conceito (Figura 22).

Figura 22 — Movimento l6gico-histdrico

/ CONCEITO \

[HlST()RlcoJ [ LOGICO }

\[ MOVIMENTO LOGICO-HISTORICO 1 /

Fonte: Elaboracgdo propria (2023).

Ao relacionarmos o conceito de interdependéncia ao par dialético forma e contetdo,
compreendemos que 0S nexos conceituais sdo conexdes entre outros conceitos e entre as
diferentes maneiras de o conceito se manifestar, ou seja, sdo a materializacdo de um caso
particular da interdependéncia, que atribui novas qualidades ao conteudo e a forma do

conceito (Figura 23).

Figura 23 — Nexos conceituais

/ CONCEITO \

[ CONTEUDO } INTERDEPENDENCIA

NEXOS CONCEITUAIS

" /

Fonte: Elaboragdo propria (2023).
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Com base nessa compreensao sobre a formacao e a estrutura dos conceitos, ancorados
na Teoria da Atividade, pudemos discutir o conceito de “sistema de significagdes”, proposto
por Leontiev (1983, 2017, 2021), que entendemos como significagcdo de um conceito de modo
sistematico, ou seja, a significacdo do conceito e de seus nexos conceituais, que o permeiam.
E, assim, defender a tese de que a organizacdo do ensino como Atividade promove a
apropriacdo dos conceitos como sistemas de significacdes, utilizando como campo empirico o
processo de formacdo desenvolvido em projeto estruturado pela Atividade e pelos
pressupostos tedrico-metodolégicos da AOE.

Corroborando a discussdo tedrica sobre os conceitos efetuada, fez-se necesséria a
identificacdo dos nexos conceituais existente no processo humano de medir o tempo. Na
Figura 24, temos um esquema que apresenta uma sintese do movimento logico-histérico do

conceito e seus nexos.

Figura 24 — Nexos conceituais da medida de tempo

MOVIMENTOS DOS CORPOS CELESTES

BASE SEXAGESIMAL | CICLOS J§ EVENTOS NATURAIS

DIA E NOITE TEMPO SUBIJETIVO

MEDIDA DE

ROTACAO TERRESTRE TE M PO INSTRUMENTO DE MEDIDA

BASE DECIMAL TEMPO OBIJETIVO

MOVIMENTAGCAO ATOMICA MATERIALIZACAO DO TEMPO

ESTAGOES DO ANO UNIDADES DE MEDIDA

TRANSLAGCAO TERRESTRE COMPARACAO

EXPRESSAO NUMERICA DA MEDIDA

Fonte: Elaboracgdo propria (2023).

Entre eles, destacamos 0s “nexos conceituais genéticos”, que definimos como aqueles
que estdo presentes no momento de surgimento do conceito, em sua génese. Pelo fato de estar
presente na génese do conceito, esse tipo de nexo conceitual possui um papel essencial na

organizacdo do ensino. Em outras palavras, a organizacdo do ensino baseada na AOE deve

161



contempla-los, visto que eles sdo essenciais no processo de significacdo do conceito e,
consequentemente, em sua apropriagao.

Nesse processo de elaboracdo do movimento logico-histérico do conceito, tomamos
conhecimento de como a medida de tempo esta intimamente ligada a vida humana desde os
momentos pré-histéricos até a acuracia existente no relégio atbmico, impactando
consideravelmente as diversas atividades.

Essa importancia tornou a medida de tempo essencial ao ser humano e, dessa maneira,
foi incorporada ao processo de escolarizacdo. Na tentativa de entender o papel desempenhado
pela medida de tempo nesse processo, buscamos nos documentos curriculares identificar se a
organizacgdo do ensino de medida de tempo propunha uma apropriacdo de conceitos e de seus
nexos, baseada em seu movimento Idgico-historico, de modo que o professor e os estudantes
fossem sujeitos na Atividade Pedagdgica.

Os documentos curriculares ndo privilegiam o movimento logico-histérico, estando
este distante do curriculo como Atividade (MOURA, 2017). Os nexos conceituais, por sua
vez, ndo sdo abordados na secdo de Matematica, exemplo disso € o dia e a noite, eventos
naturais importantissimos para a compreensao de regularidade da medida de tempo, mas que
ndo sdo contemplados na disciplina de Matematica.

Com base nesse panorama, buscamos responder a questdo de pesquisa. Tratando de
modo universal a apropriacdo dos conceitos e a organizacdo do ensino, analisamos a
significacdo de nexos conceituais que constituem a atividade de ensino de tempo,
particularmente por nosso isolado, que é o subgrupo de tempo do ndcleo Sdo Paulo do projeto
vinculado ao OBEDUC: “Educacdao matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental:
principios e praticas da organizagao do ensino”.

A escolha desse isolado se deu pelo fato de que o compreendemos como um “espaco
de formacgdo da docéncia”, que definimos pelo conceito de espaco (CHEPTULIN, 1982;
CERTEAU, 1998), de espaco de aprendizagem (CEDRO, 2004) e de acdes formadoras
(GLADCHEFF, 2015). Além disso, a compreensdo dele como um espaco de formacdo da
docéncia passa pelo movimento historico de sua constituicdo e pelas interdependéncias
existentes nesse processo com outros espacos de formagdo, como a OPM e o Clube de
Matematica.

Nesse processo de investigacao, as acdes formadoras do projeto (GLADCHEFF, 2015;
MOURA, 2021) desencadearam a significacdo dos conceitos e de seus nexos relativos a

medida de tempo e aos pressupostos tedrico-metodolégicos da AOE, ou seja, de seus
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respectivos sistemas de significagcdes. Entre as diversas acdes formadoras pertencentes ao
projeto, destacamos o estudo e a socializagdo do movimento I6gico-histdrico do conceito e 0
desenvolvimento das situacdes desencadeadoras de aprendizagem.

A primeira acdo desencadeia a tomada de consciéncia das necessidades humanas que
originaram o conceito de medida de tempo e a significacdo dele e dos nexos conceituais que o
permeiam: eventos naturais, ciclos, esta¢cdes do ano, entre outras. A segunda da continuidade
a esses processos de modo que, nesse movimento de significacdo, os professores atribuam
novos sentidos a sua pratica, mudando o motivo que orienta a organizacdo do ensino dessa
grandeza.

Assim, desenvolvemos nossa pesquisa com base em duas unidades de andlise: sistema
de significacbes no processo de formacdo docente e organizacdo do ensino da medida de

tempo. E utilizamos como modelo tedrico a prépria estrutura da Atividade (Figura 25).

Figura 25 — Modelo tetrico da Atividade

Operagoes
( Agoes )

Necessidade
Su1g|to ATIVIDADE Objeto
Motivo

\ Objetivos /

Fonte: Elaboracéo prdpria (2023).

A primeira unidade de andlise revelou o processo de significacdo dos nexos
conceituais da medida de tempo e da organizacdo do ensino. A agdo formadora de estudo,
socializacdo e discussdo do movimento logico-historico foi essencial para a tomada de
consciéncia da maneira procedimental que o ensino da medida de tempo estava organizado.
Assim, o processo de significacdo do conceito e seus nexos d4 um novo sentido ao trabalho

docente.
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Destacamos que, do modo como 0 projeto se organizava, proporcionava condigdes
objetivas para que o sistema de significacGes transcendesse 0s nexos do conceito de medida
de tempo. A AOE promove a significagdo dos nexos conceituais de seus elementos, como a
historia virtual e 0 movimento l6gico-historico do conceito.

A segunda unidade de analise mostra como o sistema de significacfes se materializa
na organizagdo do ensino da medida de tempo. Nela, mostramos como as professoras
comecam a organizar o ensino pelos pressupostos tedrico-metodoldgicos da AOE e como
aparecem 0S nexos conceituais da medida de tempo — tempo objetivo, tempo subjetivo,
instrumento de medida — além dos nexos da organizacdo do ensino: historia virtual e
necessidade do conceito que se apresenta no problema desencadeador.

Portanto, ao defendermos a tese de que a organizagdo do ensino como Atividade
promove a apropriacdo dos conceitos como sistemas de significacfes, estamos ancorados no
desenvolvimento do projeto de formacao que foi campo empirico de nossos dados estruturado
de acordo com a Teoria da Atividade e os pressupostos tedrico-metodoldgicos da AOE
(MOURA, 2010). Nele, também estavam identificadas as acGes formadoras que promoviam a
significacdo de conceitos e seus nexos (MOURA, 2012; GLADCHEFF, 2015).

Nos episodios apresentados, discutimos como a significacdo de conceitos como um
sistema de significacfes, ou seja, do conceito e seus nexos conceituais. Esses conceitos
relativos a medida de tempo e a Atividade de Ensino. Assim como discutido por Vigotski
(2009), Davydov (1982) e Kopnin (1978, 1982) ao tratar da ligacdo entre conceitos, e definido
por Sousa (2004) o nexo conceitual se coloca como um elo entre eles.

Esse sistema de significacGes impacta o sentido e o motivo do professor em relacéo a
sua Atividade de Ensino: ele passa a organizar o0 ensino como Atividade, o que
potencialmente proporcionard um sistema de significacdes aos seus alunos.

Evidenciamos nesta pesquisa parte do processo de formacgdo desenvolvido pelo
projeto, e de que modo as a¢des formadoras mudam qualitativamente o sentido e o motivo dos
integrantes do subgrupo responsavel pela medida de tempo. A objetivacao dessa formacao €
materializada pelo fasciculo de medidas (MOURA et al., 2018), elaborado pelos diversos
subgrupos do nucleo S&o Paulo do projeto.

Portanto, inferimos que a organizacdo do ensino como Atividade, mais
especificamente, pautada nos pressupostos teorico-metodologicos da Atividade Orientadora
de Ensino, proporcionou agOes formadoras que desencadearam a significagdo como sistema

aos participantes do subgrupo de medida de tempo.
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Essa manifestacdo singular discutida nessa pesquisa, a partir da légica dialética, pode
ser estendida tanto a organizacdo das demais medidas, quanto ao universal dos conceitos

matematicos.
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ANEXO A — Termo de consentimento livre e esclarecido

UNIVERSIDADE DE SAO PAULO
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

- Titulo do projeto: Educagdo mateméatica nos anos iniciais do Ensino Fundamental: Principios e
praticas da organizacdo do ensino

- Pesquisador responsavel: Manoel Oriosvaldo de Moura

- Instituicdo/Departamento: USP/SP - Departamento de Metodologia do Ensino e Educacéo
Comparada

Vocé esta sendo convidado(a) para participar, como voluntario(a), em uma pesquisa. Vocé
precisa decidir se quer participar ou ndo. Por favor, ndo se apresse em tomar a decisdo. Leia
cuidadosamente o0 que se segue e pergunte ao responsavel pelo estudo qualquer davida que vocé
tiver. Apos ser esclarecido(a) sobre as informacdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo,
assine ao final deste documento, que esta em duas vias. Uma delas é sua e a outra é do pesquisador
responsavel. Em caso de recusa vocé nao sera penalizado(a) de forma alguma.

¢ O objetivo principal desta pesquisa serd investigar as possiveis contribuicdes de sua
participagdo nas varias atividades do projeto “Educagdo matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental: Principios e praticas da organizagao do ensino”.

¢ Participacdo: Sua participacdo, nesse momento, sera por meio de uma entrevista agendada
para um dia de reunido do grupo OBEDUC. Esta entrevista serd gravada em audio para que 0s
registros sejam objeto de posterior estudo. Salientamos que se julgar alguma informacdo, ou mesmo
todas, inconvenientes, podera solicitar a retirada destes registros.

¢ Garantia de acesso: em qualquer etapa do estudo, vocé tera acesso aos profissionais
responsaveis pela pesquisa para esclarecimento de eventuais dividas.

¢ Garantia de sigilo: Se vocé concordar em patrticipar do estudo, seu nome e identidade seréo
mantidos em sigilo. A menos que requerido por lei ou por sua solicitagdo, somente o pesquisador e a
equipe do estudo terdo acesso as suas informacdes.

¢ Esclarecimento do periodo de participacdo: a entrevista ser4 agendada entre os meses de
novembro e dezembro de 2014. Vocé tem a liberdade de retirar o consentimento a qualquer
momento, sem qualquer prejuizo em relacdo a sua participacdo nas a¢fes desenvolvidas.
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Consentimento da participacao da pessoa como sujeito

Eu, , abaixo assinado, concordo em
participar da pesquisa como sujeito. Fui suficientemente informado a respeito das informag8es que li
ou que foram lidas para mim, descrevendo o estudo “Educacdo matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental: Principios e praticas da organizagédo do ensino”. Ficaram claros para mim quais
sdo os propositos do estudo, os procedimentos a serem realizados, as garantias de confidencialidade
e de esclarecimentos permanentes. Ficou claro também que minha participacdo é isenta de
despesas. Concordo voluntariamente em participar deste estudo e poderei retirar o meu
consentimento a qualquer momento, antes ou durante o mesmo, sem penalidades ou prejuizo ou
perda de qualquer beneficio que eu possa ter adquirido.

Local e data

Nome e Assinatura do sujeito ou responsével:

Declaro que obtive de forma apropriada e voluntaria o Consentimento Livre e Esclarecido deste
sujeito de pesquisa ou representante legal para a participacéo neste estudo.

, de de20 .
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ANEXO B - Histdrias virtuais desenvolvidas pelo subgrupo tempo

Historia virtual — 12 parte: Galileu e a sombra da drvore

Galileu era um menino muito curioso e, ao lado de sua irma,
Celeste, vivia questionando o avé, Sr. Saturnino, que gostava muito de

contar historias para tentar responder as perguntas das criangas.

Um certo dia, Galileu estava brincando no quintal de sua casa
e, como estava cansado, acabou adormecendo na sombra de uma
arvore. Dormiu, dormiu por um bom tempo e, quando acordou, ficou

assustado porque ndo estava mais sob a sombra da darvore, mas sim sob

o sol que lhe queimava as bochechas.

- Ora! — pensou ele — Sera que a arvore mudou de lugar? Ou serd que sou sondmbulo e quem

mudou de lugar dormindo fui eu?

Movimento do conceito:

- Identificagdo da grandeza Nesse momento, as criangas poderdo
levantar suas hipéteses propondo respostas
para a duvida do personagem Galileu e,
apés momentos de discussdo coletiva,
poderdo levar o questionamento para casa,
perguntar as pessoas que moram com elas
e, se possivel, observar a sombra de uma
arvore ou de um poste, por exemplo, para
verificar se a sombra realmente muda de
lugar conforme passa o tempo.

No dia seguinte, uma nova discussdo coletiva pode ser realizada com as
reflexdes trazidas pelas criangas. Com o objetivo de fazer uma sintese para resposta a
davida do personagem Galileu, as criangas, junto com o professor, poderdo fazer uma
observagdo do que ocorre com a sombra de uma arvore (como descrito a seguir) na
escola e, apés uma discusséo coletiva, a segunda parte da histéria virtual podera ser
inserida para que verifiquem a solugdo encontrada pelo personagem Galileu.
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Observando a sombra- com o objetivo de mostrar as criangas que a passagem
do tempo pode ser percebida através do movimento de sombras produzidas na relagéao
Movimenis o concsiios: com a luz do Sol, o professor podera leva-las a um local

~Identifiicto dagrandexa onde possam observar a sombra de uma arvore, de um

poste, ou de qualquer outro objeto em momentos diferentes.
Por exemplo, podem observar a sombra as 8 horas e depois as 11 horas (como
ilustram as figuras a seguir).

;o -~

Histdria virtual — 22 parte: Galileu encontra a reposta com vové Saturnino

Galileu, entdo, muito curioso como ele so, resolveu observar a drvore por um tempo.
- Sei que ndo andei enquanto dormia. E, se esta drvore resolver mudar de lugar, eu pego ela!

Ficou observando a arvore por um bom tempo, mas, para sua surpresa, o que mudava de lugar
era a sombra da drvore por si sé. Entdo, comegou a observar

o céu e, depois de um tempo, concluiu:
- Ah! E o Sol que estd se movendo.

Saiu correndo e chamou Celeste dizendo:

- Celeste, olhe sé o que descobri! O Sol, ao se

movimentar, faz com que a sombra das coisas mude de lugar.
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- Ah! Que bela descoberta! — disse Celeste — Isso eu ja havia observado.
Foi nesse momento que o vové Saturnino entrou em cena.

- Criangas — disse vové Saturnino — vocés fizeram uma observagdo muito interessante sobre a

sombra. Mas, na verdade, como estamos na Terra, temos a impressdo de que o Sol é que se move.
- Como assim? — disse Celeste — O Sol ndo esta se movendo?

- Pois ¢, Celeste. — disse vové — Isso realmente é o que parece para nos. E vocés sabiam que as

pessoas acreditaram nisso por muito e muito tempo?
Completando sua histéria, vové disse:
- Somente depois de muito estudo e muita pesquisa de um homem chamado Galileu...
- Galileu! O seu nome — interrompeu Celeste, se dirigindo a seu irmdo.

- Puxa, eu ndo sabia que meu nome era tdo importante — completou Galileu — Mas, vové, o que

esse homem descobriu?

- Ah! No ano de 1609 ele apontou uma luneta para o
céu e, depois de muita observa¢do e muitos cdlculos,
mostrou que a Terra girava em torno do Sol. E mais ainda:

que a Terra gira em torno de si mesma.

- Vové! Esse tal de Galileu, ndo eu, é claro, ndo

estava maluco? Nés ndo sentimos a Terra girar. — disse

Galileu.

Vové Saturnino sorriu para Galileu e disse:

- Temos a sensagdo de que a Terra estd parada porque giramos com ela e ndo percebemos seus

movimentos. Assim, o Sol é que parece se movimentar.
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- Mas, ndo se preocupem crian¢as — completou vovo — A surpresa de vocés ndo é maior que a

surpresa das pessoas que conviviam com ele. Por muitos anos, as pessoas ndo acreditaram em Galileu.

- Mas, vové. — disse Celeste — Que coisa mais estranha ndo percebermos que estamos girando

com a Terra.
Vové entdo respondeu:

- Vocés ja observaram o que ocorre quando estamos dentro de um énibus indo para algum
lugar? Se vocés olharem a paisagem enquanto o 6nibus anda, ndo parece que é a paisagem que se mexe?

Pois é, é isso o que ocorre conosco em relagdo a Terra. O que parece é que o Sol é que se move.

- Ah! Tive uma ideia! — disse vové muito empolgado — Que tal construirmos uma maquete ou
imitarmos os principais movimentos que a Terra realiza? Assim podemos entender melhor a relag¢do dos

movimentos da Terra com o dia, a noite, o ano etc.

- Vové! — disse Celeste — Com isso o senhor consegue nos mostrar por que quando é dia no

Brasil, no Japdo é noite?
- O que? — perguntou Galileu — Isso é verdade, vové?

- E verdade, Galileu. — respondeu vové — quando é dia no Brasil, é noite no Japdo. E, com esta

imitagdo poderemos entender o porqué ocorre isso.
- Legal, vové! — disse Celeste muito empolgada. — Estou super curiosa.

- Eu também, vové! — disse Galileu — Agora sim vou ter mais orgulho de meu nome. Entdo,

vamos?
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Histéria virtual: Um problema para os curumins

Raira, Apoema, Irani e Raoni, curumins da aldeia Kaingang, que fica no Parang,

brincavam perto do rio quando Raira gritou para todos:
- Puxa! Olhem o que encontrei! Que lindo!

Apoema entdo, muito ansioso para ver o que era e para que servia, foi logo pegando o
objeto e completou:

3

- Raira, isto é um cocar de penas. Mas, com estas penas eu

nunca vi. De que animal serdo?

As criangas entdo decidiram mostrar o cocar a seus pais e entdo,

Ubirajara, pai de Apoema, disse:

- Vocés encontraram um cocar muito raro, pois estas penas vermelhas sdo do guara, um
animal muito raro em nossa regido. Alias, um animal raro e muito bonito. Vocés sabiam que ele

¢é parente proximo de uma das aves sagradas do Antigo Egito, o ibis do rio Nilo?

As criangas queriam brincar com o cocar a todo o momento. E foi ai que comegou a
confusdo, pois todos queriam brincar juntos, mas sé havia um cocar. Na brincadeira, quem
estivesse com o cocar seria o cacique da tribo, logo, todos queriam ser o cacique para usar o

cocar.
Entdo, as criangas decidiram dividir o cocar da seguinte forma:

- Vamos fazer o seguinte, - disse Raoni - cada um de nés fica um pouco com o cocar e
depois passa para o outro, seguindo uma ordem.
Movimento do conceito:

iy 0 ¢ s ; s - Identificagdo da grandeza
- Eu primeiro! — disse Raira com muito entusiasmo. — Ja que Fozfdpdag

fui eu quem achou o cocar.

- Tudo bem. — disse Raoni. — Quem serd o proximo?
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Logo, decidiram a ordem de quem iria usar o cocar: primeiro Raira, em seguida

Apoema, depois Irani e Raoni por iltimo.

Enquanto Raira estava com o cocar, a ansiedade das outras criangas era

muito grande, e ndo viam a hora de chegar a sua
Movimento do conceito:

- Identificagéio da grandeza vez. Mas, Raira ndo desgrudava do cocar e sempre
- Comparagdo entre grandezas ;
de mesma natureza achava que tinha ficado pouco tempo com ele.

- Nossa! Mas, parece que ja faz tanto tempo

que Raira esta com o cocar, vocés ndo acham? — disse Apoema.

- E, pois é. — disse Irani. — Eu acho que ja esté anoitecendo e desse jeito ndo vamos

brincar com o cocar hoje.

Raira, entdo, decidiu entregar o cocar a Apoema que ficou muito feliz. Mas, o tempo foi
passando, passando e, novamente, Apoema tinha a sensagdo de estar a pouco tempo com o

cocar, mas para Irani e Raoni, parecia o contrario.

- Precisamos conversar com nossos pais para achar uma solugdo. Todos nos queremos

usar o cocar ainda hoje, — disse Raoni, meio cabisbaixo.

E ndo é que estava escurecendo mesmo? No final do dia, Raoni e Irani acabaram nédo
ficando nem um pouco com o cocar. Ja era hora de se alimentar e logo depois as criangas iriam

dormir.

Raoni e Irani ficaram muito chateados, pois teriam que esperar até o dia seguinte para

ser cacique.

Ja Apoema e Raira estavam felizes da vida, pois tinham usado o lindo e raro objeto.

184



