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RESUMO

O estudo traz uma discussdo teorica acerca da aprendizagem do sujeito enquanto uma
producdo criativa, sobre a base dos fundamentos tedricos da Didatica Desenvolvimental e da
Teoria da Subjetividade, que utilizam como matriz tedrica a Teoria Historico-Cultural, sob os
preceitos dos estudos desenvolvidos por L. S. Vigotski e os decorrentes estudos do sistema
didatico Elkonin-Davidov-Repkin, e dos trabalhos realizados por F. Gonzédlez Rey. Nesta
pesquisa, realizou-se um estudo dos conceitos de aprendizagem, desenvolvimento e
criatividade discutidos por esses autores, assim como as convergéncias tedricas do conceito
de sujeito da aprendizagem. Levantou-se a hipotese de que o ser humano s6 aprende de um
modo, quando ele emerge como sujeito na atividade, produzindo de maneira subjetiva. Dessa
hipdtese, origina-se a problematica da pesquisa sobre a aprendizagem humana ser sempre um
ato de produgdo criativa. A partir desse questionamento, derivam-se outras questdes: se a
crianca ¢ sujeito de sua aprendizagem e se s6 aprende o sujeito. O objetivo geral da pesquisa
esteve direcionado a investigar a produ¢do da aprendizagem criativa da crianga na Atividade
de Estudo. A metodologia foi realizada por meio de uma pesquisa de campo, na qual foi
desenvolvido um estudo de caso com quinze criangas do primeiro ano do ensino fundamental
de uma escola publica, para conceber, implementar e avaliar uma Atividade de Estudo
vinculada a 4rea da matematica, considerando a subjetividade do sujeito. Utilizou-se dos
principios da abordagem da Metodologia Construtivo Interpretativa a partir da Teoria da
Subjetividade e da Epistemologia Qualitativa para a construcdo e interpretacdo da
aprendizagem, na elaboracdo e andlise de indicadores do estudo de caso e construgdes
hipotéticas do processo de aprender sob o ponto de vista da didatica. Em decorréncia da
interpretacdo do estudo de caso, foram elaborados trés indicadores da aprendizagem criativa
do sujeito: a relagdao entre a intengdo ¢ o ato na elaboracdo do proposito na Atividade de
Estudo; o indicativo da unidade simbodlico-emocional na Atividade de Estudo; ¢ a existéncia
mutua do sujeito e da atividade. Como resultado da andlise construtiva e interpretativa,
compreende-se que a aprendizagem consiste em producdo subjetiva e criativa, em uma
atuacdo da pessoa enquanto sujeito, desde o momento da elaboracdo do propdsito da
atividade. Dessa forma, considera-se que a pesquisa traz contribui¢des a Atividade de Estudo,
ao revelar a existéncia do cardter emocional em unidade ao simbolico; a Teoria da
Subjetividade, sobre a maneira de conceber a aprendizagem criativa; e a Didatica da
Matematica, ao propor uma Atividade de Estudo considerando as producdes subjetivas. Para
finalizar, destaca-se a importancia da organizacdo didatica pelo docente como forma de
potencializar a aprendizagem criativa do estudante, ao considerar a crianga como sujeito
concreto, singular, histérico e social, em um processo dialdgico, dialético, recursivo e
subjetivo na multiplicidade de relagdes estabelecidas.

Palavras-chaves: Aprendizagem Criativa. Didatica Desenvolvimental. Teoria da

Subjetividade.



ABSTRACT

It is addressed in this study a theoretical discussion regarding one’s learning process as a
creative production, anchored in the theoretical principles of the Developmental Didactics and
in the Theory of Subjectivity, which has a historical and cultural theoretical framework, under
the claims from the studies made by L. S. Vigotski as well as the studies derived from
Elkonin-Davidov-Repkin’s didactic system, and the work done by F. Gonzalez Rey. In this
research, it was done a study about the concepts regarding the learning process, development,
and creativity, which are discussed by the aforementioned authors, as well as an analysis of
the theoretical confluences concerning the idea of subject of the learning process. This paper
pointed the hypothesis that the human being learns in a single way, when he emerges as a
subject in the activity, thus producing in a subjective manner. Resulted from this hypothesis,
there is the issue of this research, which is related to the human learning process as always
being an act of creative production. As a consequence, other matters emerge: if the child is a
subject of their own learning and if only the subject learns. The general aim of this paper has
been focused on investigating the production of a child’s creative learning process in the
Activity of Study. The methodology was configured through a field research, in which it was
developed a case study with fifteen children who are in their first grade of elementary school
in a public school, in order to conceive, implement and evaluate an Activity of Study allied to
the field of mathematics, considering the subjectivity of the being. The principles of the
Constructive and Interpretive Methodology approach were used, attached to the Theory of
Subjectivity and also the Qualitative Epistemology for the construction and interpretation of
the learning process, for the preparation and analysis of the case study indicators, and for the
hypothetical constructions of the learning process from the point of view of didactics. In light
of the interpretation of the case study, two indicators were developed regarding the creative
learning of the being: the relation between the intention and the act in the development of the
purpose in the Activity of Study; the indicator of the emotional and symbolic unit in the
Activity of Study; and the mutual existence between the subject and the activity. As a result
of the constructive and interpretive analysis, it has been understood that the learning process
consists of subjective and creative production in the person’s actions as a subject, since the
moment of the elaboration of the purpose of the activity. Thus, it is considered that this
research promotes contribution to the Activity of Study, as it reveals the existence of the
emotional aspect in correlation with the symbolic one; it also contributes to the Theory of
Subjectivity, as to the way of conceiving the creative learning; and to the Mathematical
Didactics, as it proposes an Activity of Study considering the subjective productions. Finally,
it is highlighted the importance of the didactic organization, done by the educator, as a way to
potentialize the student’s creative learning, considering the child as a concrete, singular,
historical, and social subject, in a dialogic, dialectic, recursive, and subjective process in the
multiplicity of relations which are established.

Keywords: Creative Learning. Developmental Didactics. Theory of Subjectivity.
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INTRODUCAO

A compreensao da aprendizagem humana e as condi¢des para que ela aconteca sdo
premissas necessarias para que o processo educacional nas escolas acontega de maneira
satisfatoria e condizente com sua propria fungdo. Assim, ao longo de anos, foram construidas
teorias da aprendizagem', que procuraram explicar a relagdo do homem com o conhecimento,
suas formas de comportamento, crescimento pessoal, interagdo, assimilagdo, interiorizagao
e/ou producdo. Ainda que existam diferengas substanciais entre as teorias, todas tencionam
para compreender o ato de aprender e contribuir na dindmica existente nos espagos escolares,
nas relacdes entre professor e aluno e na organizagao didatica de maneira geral.

Dialogar sobre esses estudos torna-se primordial para os profissionais da educacao, no
que tange aos aspectos epistemologicos, teoricos e metodoldgicos do processo de
aprendizagem. No entanto, sabemos que existem teorias que ora focam mais na metodologia
de ensino, ora em diretrizes técnicas, conteudistas e que dispersam do foco ao sujeito da
aprendizagem. Ademais, ndo encontramos teorias que fagcam a integracdo adequada de todos
esses elementos em proporcional importancia. Deparamo-nos atualmente com teorias nas
quais a condicdo do desenvolvimento cognitivo torna-se peg¢a fundamental para a
aprendizagem, desconsiderando a emocdo, os sentimentos e a afetividade, sendo esses
apontados como aspectos desvinculados da pessoa durante a aprendizagem.

No entanto, ndo basta apenas escolher teorias de aprendizagem, utilizar seus estudos
para realizar uma pesquisa sobre o processo de aprender dos estudantes e identificar as
amarras existentes nos espagos escolares que inviabilizam a potencialidade de sua
aprendizagem, isso recairia mais uma vez em apenas reproduzir as teorias existentes. Nesse
cendrio, as discussodes tedricas pouco avangam, pois mantém o mesmo discurso atribuido aos
estudiosos de renome nos quais se fundamentam. E preciso ir além, no sentido de identificar
estudos promissores e, ao mesmo tempo, dialogar sobre suas concepcdes, questionar se
preciso for, para avangar nas definicdes e compreensdes dos conceitos elucidados nas teorias,

assim como as lacunas existentes.

! De modo geral, podemos conceituar trés principais correntes filosoficas subjacentes as teorias sobre
a aprendizagem humana, das quais depreendem-se diversos estudos tedricos: a comportamentalista;
a cognitivista e a humanista. “Uma teoria de aprendizagem ¢, entdo, uma constru¢do humana para
interpretar sistematicamente a area de conhecimento que chamamos de aprendizagem. Representa o
ponto de vista de um autor/pesquisador sobre como interpretar o tema aprendizagem, quais as
variaveis independentes, dependentes e intervenientes. Tenta explicar o que ¢ aprendizagem e
porque funciona e como funciona” (MOREIRA, 1999, p. 12).
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A partir dessa iniciante discussdo, percebemos a necessidade de entender com mais
aprofundamento as questdes alusivas a aprendizagem, evidenciando as contribui¢des das
teorias escolhidas para o trabalho — a Didatica Desenvolvimental e a Teoria da Subjetividade
—, ainda que existam possiveis incoeréncias e/ou discordancias atribuidas as proprias teorias,
mas que ndo impedem de dialogarmos sobre elas.

Esses questionamentos relativos ao processo de aprender do estudante sempre
estiveram presentes em nossas pesquisas académicas, juntamente com nossa trajetoria
profissional enquanto professora de Educag¢ao Bésica. Durante os mais de vinte e cinco anos
lecionando na educagdo infantil e nos primeiros anos do ensino fundamental, atualmente,
atuamos no colégio de aplicacdo da Universidade Federal de Uberlandia, a Eseba, na qual o
ensino, a pesquisa e a extensdo formam um tripé consistente ao nosso trabalho e nos
proporciona perspectivas de estudo relativas ao discente, na qual a sua aprendizagem
constitui-se foco primordial.

Atrelado a isso, a area curricular da matematica também nos acompanhou enquanto
perspectiva de estudo e desenvolvimento de novas possibilidades para a promogdo da
aprendizagem na crianca. No curso de especializagdo em psicopedagogia em contextos
educacionais, direcionamos nossa pesquisa ao estudo do tema: Autonomia, resolugdo de
problemas matematicos e criatividade: existe uma relagdo? Neste trabalho, realizamos
analises preliminares no tocante tema da criatividade e da aprendizagem na d4rea da
matematica, assim, refletimos como as questdes da autonomia da crianga poderiam contribuir
para que tivesse sustento ao processo de aprender criativo por meio da resolucdo de
problemas. Em nosso mestrado em educagdo, a dissertagdo realizada envolvia a tematica: os
jogos como alternativa metodologica no ensino de matematica. Nessa pesquisa, discorremos
sobre o uso dos jogos como uma maneira adequada para promover as condi¢des da
aprendizagem da matematica na transi¢cao da educagdo infantil para os primeiros anos do
ensino fundamental. J4 nessa ocasido, fundamentamos nosso estudo na perspectiva Historico-
Cultural, utilizando principalmente os postulados vygotskyanos e os trabalhos de Elkonin.
Deparamo-nos com uma falta de tratamento adequado para garantir uma transi¢ao entre esses
niveis educacionais, que podia ser responsavel de forma inadequada do processo de aprender
e desenvolver da crianga, refletindo em consequéncias desfavoraveis a aprendizagem.

Atualmente, sentimos a necessidade de dar sequéncia aos estudos sobre a
aprendizagem da crianga, direcionados ao primeiro ano do ensino fundamental. Nesse ano de
ensino, podemos nos deparar com a embriondria aprendizagem de conceitos tedricos pela

Atividade de Estudo. Entendemos que compreender a aprendizagem da matematica na
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educacdo basica — bem como as organizagoes didaticas requeridas nesse percurso — edifica-se
pela grande relevancia e urgéncia, tanto pelas pesquisas cientificas, como para contribuir as
praticas escolares existentes em prol da melhoria da educagdo. A 4rea curricular da
matematica muita das vezes fica a margem dos estudos no nivel escolar entre educagao
infantil e os primeiros anos do ensino bésico, por primarem pela alfabetiza¢do e letramento a
qualquer custo.

Ao mesmo tempo, ¢ preciso empreender esforgos para a compreensao do processo de
aprender da crianga, identificando o real conteudo da atividade e tudo que esta envolvido
nesse processo individual e social. Interpretando, assim, o que gera, produz e cria em sua
singularidade a acdo de aprender. A pessoa implicada na atividade estabelece propdsitos que
lhe sdo proprios, que envolvem aspectos emocionais, afetivos e simbodlicos, motivadores na
busca de sua aprendizagem criativa.

Partimos do pressuposto que para aprender ¢ preciso, primeiramente, considerar o
sujeito desse processo. Requer, ainda, conceber as condicdes historicas, culturais, sociais e
subjetivas oriundas do processo de aprender, enquanto parte fundante de sua producdo, bem
como da atividade intrinseca. Apoiamo-nos na premissa teorica de que o individuo aprende na
relacdo com o outro, sendo que a boa aprendizagem ¢ aquela que provoca o seu
desenvolvimento, numa condi¢do historica, social e colaborativa (VYGOTSKY, 1991b).
Diante disso, deparamo-nos mais uma vez, teoricamente, com concepg¢des de aprendizagem
imersas na Teoria Historico-Cultural. A partir dessa abordagem, depreendem-se diversas
teorias que interpretam de maneiras diferentes os postulados da matriz teorica utilizada.

Identificamos a Didatica Desenvolvimental, que contribui para compreender como a
pessoa aprende e se desenvolve no contexto sécio histérico. Essa a¢do ocorre em atividade,
implicada no decurso de autotransformacdo, envolvendo os processos cognitivos. Também
reconhecemos a Teoria da Subjetividade como aquela que sustenta a definicdo de
aprendizagem de forma criativa e produtiva do sujeito. Ambas as teorias se nutrem pela
mesma matriz teorica, a Historico-Cultural, e, ao mesmo tempo, podem contribuir com o
estudo da aprendizagem de tal forma a potencializar esse processo nas escolas. No entanto,
nao ¢ qualquer aprendizagem, mas aquela relativa a producao, que supde o ato criativo do
sujeito, sendo esse aquele que aprende (GONZALEZ REY, 2010, 2012).

Entendemos que a psicologia, proveniente da Teoria da Subjetividade, nos fornece
suporte teodrico para compreender o sujeito diante das condigdes em que estd imerso € a
Didéatica Desenvolvimental contribui para fornecer as condigdes pedagogicas adequadas ao

sujeito de tal forma que potencialize a0 maximo seu processo de aprendizagem. Dessa



19

maneira, direcionamos a pesquisa ao ambiente escolar, com o viés na didatica, nos
pressupostos da Atividade de Estudo do Sistema Elkonin-Davidov-Repkin e a luz dos
principios da metodologia construtivo interpretativa, que tém suas bases teodricas na
Epistemologia Qualitativa e na Teoria da Subjetividade. Como esta ¢ uma pesquisa que tem
como objeto a didatica, a forma e o modo de empregar a epistemologia ¢ a metodologia se
modifica em parte da proposta original de Gonzalez Rey, que tinha o viés psicologico.

Este estudo almeja uma inspiracdo tedrica para repensar a condi¢ao do aluno enquanto
sujeito de sua aprendizagem e, ainda, elaborar propostas didaticas capazes de potencializar a
aprendizagem, considerando a producdo subjetiva diante desse processo. Nessa diregdo,
prezamos por uma aprendizagem da esséncia dos conceitos €, ao mesmo tempo,
reconhecemos os aspectos cognitivos e emocionais do aprender, levando em conta a
subjetividade do sujeito. De acordo Repkin (2014), a Educacdo Desenvolvente ¢ o
desenvolvimento da crianga, na qual o critério primordial ¢ a crianga ser o sujeito no processo
de aprendizagem. No caso em que ela seja objeto a ser ensinada, ndo pode ser considerada
uma educacao desenvolvente.

Entretanto, ao depararmos com os estudos decorrentes da Atividade de Estudo,
percebemos que o conceito de aprendizagem precisa ser aperfeigoado. No sistema Elkonin-
Davidov-Repkin, a aprendizagem direciona-se a autotransformag¢do do aluno, porém,
referente aos aspectos cognitivos do individuo, em um processo de assimilagdo, requerendo
da pessoa transformacgdes criativas do pensamento teorico. Nao sdo considerados os aspectos
emocionais em unidade com os aspectos simbodlicos.

Diferentemente, a Teoria da Subjetividade, declara a existéncia dessa unidade
enquanto constituicdo basica da producido de sentidos subjetivos necessarios ao processo de
aprender. Além disso, ao pressupor essa unidade e o carater gerador do sujeito, conceitua-se
que os seres humanos sao capazes de aprender de trés maneiras diferentes: na condi¢dao de
individuo, de maneira reprodutiva; na condi¢do de agente, de maneira compreensiva; € na
condicao de sujeito, de maneira criativa.

Ainda que nos inspiremos nessa teoria, ndo a assumimos em sua totalidade. Isso
porque, tomando por base os proprios principios basicos da Epistemologia Qualitativa: carater
singular do sujeito; carater construtivo-interpretativo e dialdgico do conhecimento; e da Tese
Fundamental da Teoria da Subjetividade, o carater gerador da psique humana e a unidade
dialética do simbdlico e emocional, partimos para a tese de que s6 pode existir um tipo de
aprendizagem: a criativa, na qual o individuo emerge como o sujeito que produz. O sujeito

ndo pode ser alguém que reproduz e produz, pois, na tentativa de reproduzir, ele cria.
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Sendo assim, nossa hipdtese € de que nos tornamos humanos pela incapacidade de
aprender de outro modo que nao seja de maneira criativa. Deleuze (1953, p. 76), em sua
época, ja afirmava: “crer e inventar, eis o que faz o sujeito como sujeito”. Se fossemos
capazes de aprender de maneira reprodutiva, ndo seria necessario criar. O ser humano sé
aprende de um modo, quando ele emerge como sujeito, produzindo de maneira subjetiva.
Entdo, aprender criativamente significa que o sujeito em atividade, elabora configuragdes
subjetivas em unidade do simbdlico e emocional.

Portanto, nossa tese orienta-se no sentido de melhor compreender e responder a
seguinte problematica: A aprendizagem humana ¢ sempre um ato de producdo criativa? A
partir desse questionamento, derivam-se outros, que auxiliam na construcao e interpretacao da
pesquisa: A crianga € sujeito de sua aprendizagem? So6 aprende o sujeito?

Ao mesmo tempo que elaboramos tal problematica de pesquisa, novos
questionamentos surgiram ao longo de todo o processo como parte da a¢do investigativa e do
nosso envolvimento na constru¢do de novos conhecimentos. Assim, nos apoiamos em
Gonzélez Rey (2015, p. 91), quando alerta que “o problema ndo pode ser uma camisa-de-
forca, e sim uma representacdo que pode converter-se no primeiro momento do modelo
teorico que se desenvolverd no curso da pesquisa”.

Tém-se como objetivo geral investigar a producdo da aprendizagem criativa da
crianca na Atividade de Estudo. Para tanto, elencamos os objetivos especificos que norteiam e

congregam ao objetivo geral:

e Identificar o conceito de aprendizagem concebido na Didatica Desenvolvimental e na
Teoria da Subjetividade;
e Compreender a didatica e a aprendizagem da matematica no ambito da Teoria
Historico-Cultural;
e Elaborar e implementar uma Atividade de Estudo, enquanto producao subjetiva, para a
aprendizagem da matematica;
e Identificar a aprendizagem na Atividade de Estudo;
e Compreender a aprendizagem humana como um ato criativo do sujeito.
Para tanto, desenvolvemos a metodologia por meio da realizagdo de uma pesquisa de
campo, na qual ¢ desenvolvido um estudo de caso com alunos do primeiro ano do ensino
fundamental para conceber, implementar e avaliar uma Atividade de Estudo que considerasse

a subjetividade do sujeito. Essa Atividade de Estudo se inspira e leva em consideragdo todas
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as contribui¢cdes obtidas até o momento dentro da Atividade de Estudo inicial, no sistema
Elkonin-Davidov-Repkin, realizado ao longo de 60 anos e que teve influéncia dos estudos de
Rubinstein, Leontiev e Vigotsky. Utilizamos os principios da Metodologia Construtivo
Interpretativa, baseados em Gonzalez Rey, como inspiragdo metodologica e como forma de
gerar inteligibilidade para compreender a subjetividade da crianca em atividade, em uma
pesquisa de natureza didatica.

Considera-se essa pesquisa como um grande desafio, pelo carater inédito referente as
hipdteses discutidas que se fundamentam em duas teorias de grande importancia e
complexidade: a Teoria da Aprendizagem Desenvolvimental e a Teoria da Subjetividade.

Para a realizagdo desta pesquisa, aprofundamo-nos em estudos que contemplam: a
definicdo de um sujeito historico, concreto, singular; a aprendizagem enquanto impulsor do
desenvolvimento; a aprendizagem constituida na unidade do simbdlico e do emocional; e as
experiéncias de um sistema didatico que potencialize a aprendizagem criativa. Para tanto,
organizamos o trabalho em quatro segdes.

Na se¢do I, intitulada Fundamentos tedricos e metodoldgicos: Didéatica
Desenvolvimental e Teoria da Subjetividade, foi elaborada uma apresentagao dos conceitos de
aprendizagem, desenvolvimento e criatividade tragados por L. S. Vigotsky; pelo sistema
Elkonin-Davidov-Repkin e pela Teoria da Subjetividade de F. Gonzalez Rey. Tivemos como
objetivo discutir tais conceitos de forma a compreender e dispor das teorias e, além disso,
avancar em termos coerentes com nossa hipdtese levantada no inicio do trabalho.
Apresentamos também os pressupostos historicos, teoricos e metodologicos da Atividade de
Estudo na pesquisa de campo, baseados na Didatica Desenvolvimental e na Teoria da
Subjetividade.

Na sec¢do II, intitulada Panorama da Matematica no contexto brasileiro: o curriculo, a
didatica e as pesquisas, foi desenvolvido um estudo decorrente do curriculo e didatica da
matematica para primeiro ano do Ensino Fundamental, a fim de contribuir para a elaboracdo
da Atividade de Estudo a ser desenvolvida na pesquisa de campo. Além disso, realizamos o
estado da arte acerca das pesquisas brasileiras que estudam sobre a aprendizagem da
matematica nos primeiros anos do ensino fundamental baseadas na Teoria Historico-Cultural
e/ou Didatica Desenvolvimental entre os anos de 2013 e 2017. Identificamos e discutimos
sobre o que elas tém contribuido de novo nessa area e, ainda, o que ¢ preciso melhorar.

A secdo III, denominada A Atividade de Estudo na pesquisa de campo, versou sobre

todo o processo efetuado na escola da qual realizamos a Atividade de Estudo, descrevendo o
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desenvolvimento de duas atividades e a participagdo das criangas. Esse relato contribui para o
sustento da construgdo e interpretacdo dos dados e indicadores levantados.

Na secdo IV, intitulada Processo construtivo interpretativo: analise dos indicadores do
estudo de caso e construgdes hipotéticas, foram apresentadas reflexdes sobre o processo de
aprender, as condi¢des implicitas na Atividade de Estudo, os indicadores e as construgdes
hipotéticas na relagdo do sujeito e aprendizagem. Para tanto, foi preciso realizar uma
aproximacdo entre os precedentes da Atividade de Estudo e os principios da metodologia
construtivo-interpretativa para construir o modelo tedrico da pesquisadora acerca da
problematica levantada. Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (2017, p. 180) ressaltam que “a
tessitura de indicadores na construgao de hipoteses e o avanco delas na constru¢do do modelo
tedrico em andamento constitui o maior desafio da pesquisa construtivo-interpretativa”. E, por
fim, nas Consideragdes Finais discorreu-se sobre a interpretagdes da tese que defendemos.

Em meio ao desenvolvimento da pesquisa, entendemos que essa ¢ realizada com a
pluralidade e a singularidade de muitas pessoas, professores e pesquisadores, encontrados e
utilizados no percurso e que contribuiram cada qual de uma maneira para que esta pesquisa
pudesse ser produzida. Por essa razdo ¢ que escrevemos todo este estudo na primeira pessoa
do plural, por reconhecermos durante o nosso movimento de estudar e pesquisar, a unicidade
de vérias outras vozes.

Com a expectativa de provocar inspira¢do a novos trabalhos académicos € que nos
aventuramos nesta pesquisa, com uma perspectiva de compreender a aprendizagem do sujeito

enquanto uma producao criativa.
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SECAO 1

FUNDAMENTOS TEORICOS E METODOLOGICOS: DIDATICA
DESENVOLVIMENTAL E TEORIA DA SUBJETIVIDADE

“Para trabalhar na ciéncia, temos que nos

aventurar com 0s nossos pensamentos”
(GONZALEZ REY, 2017, p. 218).

Compreendemos que, a partir da escolha da fundamentacdo tedrica e metodoldgica da
pesquisa, temos subsidios para percorrer pelo entendimento epistemologico do conteudo
teorico da pesquisa realizada. Com isso, ¢ possivel avangar na constituicdo de novas formas
de pensamento e teorias, bem como fundamentar os olhares ¢ os aspectos relevantes sobre o
tema discutido. Dessa maneira, talvez possamos responder a problematica levantada e criar
hipoteses relevantes no campo educacional.

A escolha pela Didatica Desenvolvimental e pela Teoria da Subjetividade para
fundamentar tedrica e metodologicamente a pesquisa deu-se pelo fato de considerar que
ambas as concepcdes possam sustentar os conceitos de aprendizagem, desenvolvimento e ato
criativo da pessoa. As duas teorias tém pressupostos conceituais em comum e se originam de
uma mesma matriz teorica — o Enfoque Histoérico-Cultural —, mas também interpretam de
maneiras diferentes alguns postulados dos principais representantes do enfoque e, por esse
motivo, possuem algumas divergéncias conceituais. No entanto, cada qual a seu modo pode
contribuir para a pesquisa, permitindo avangos tedricos na compreensdo do sujeito que
aprende.

Sendo assim, apesar das diferentes interpretacdes sobre alguns conceitos, como o de
sujeito, subjetividade e simbolo, as duas concepgdes t€m varios pontos de convergéncia, tais
como: o foco do estudo estd no sujeito (embora sejam compreensdes diferentes de sujeito);
consideram o desenvolvimento, enquanto autotransformacdo, de forma colaborativa;
conceituam que a boa aprendizagem ¢ aquela que provoca o desenvolvimento; sustentam a
tese que o proprio aluno precisa emergir como sujeito na atividade de estudo para transformar
a realidade e a si mesmo; acreditam que a emergéncia do sujeito acontece no interior da Zona
de Desenvolvimento Proximal, condi¢do que sé pode ocorrer em um tipo especifico de
atividade, que ¢ sempre social e colaborativa.

Chaves (2019), a partir da analise dos principios didaticos na perspectiva marxista, em

sua maioria de didatas russos, esclarece sobre a categoria de sujeito conceituada por eles e
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sinaliza a necessidade de conceber, ao sujeito, sua subjetividade. A categoria sujeito, nesses

principios didaticos,

¢ desenvolvida numa perspectiva em que sua condicdo humana ¢ entendida
com maior énfase pela influéncia e dependéncia em relagdo a fatores
externos, materiais e sociais, com destaque ainda ao seu desenvolvimento
cognitivo. E fundamental, do mesmo modo, considerar o emocional,
condi¢do para a emergéncia do sujeito que aprende. Diante dos aportes da
Teoria da Subjetividade, contudo, ainda cabe avangar para a ideia do sujeito
produtor de sentidos subjetivos em que o individual e o social sdo processos
que simultaneamente vdo se constituindo a partir de uma relacdo dialética
recursiva, cada um manifestando producdes subjetivas no outro (CHAVES,
2019, p. 214-215).

Concordamos com essa consideragdo e julgamos pertinente, nesta primeira se¢do da
pesquisa, discorrer sobre o0s pressupostos teoricos e metodologicos da Didatica
Desenvolvimental, em que cerne os aspectos de sua historia e estrutura, as formas de
transferéncia, subentendendo o conceito de aprendizagem, de desenvolvimento e criatividade
em Vigotsky,? no sistema Elkonin-Davidov-Repkin® e na Atividade de Estudo enquanto
proposta Didatica Desenvolvimental. Além disso, faz-se essencial apresentar e discutir os
estudos da Teoria da Subjetividade, elaborada por Gonzédlez Rey, e os preceitos da
Epistemologia Qualitativa ¢ da Metodologia Construtivo Interpretativa, na garantia de
sustentar a discussdo sobre a teoria, a epistemologia e o método de maneira integrada.

Propomos ampliar para um olhar que nos permita construir novas interpretagdoes sobre
o processo da aprendizagem criativa do sujeito. Sendo assim, identificamos a pertinéncia da
tese principal de Vigotsky sobre a Zona de Desenvolvimento Proximal e a premissa de que € a

boa Obutchénie? que promove o desenvolvimento. Ainda, levamos em consideragdo a

2 Em todos os momentos que Vigotsky for citado neste texto, serd preservada a grafia original da obra
utilizada como referéncia. Por este motivo, serd encontrado no texto seu nome escrito de varias
maneiras: Vigotski, Vygotsky, Vygotski e Vigotsky. Isso acontece em funcdo da regra de
transliteragdo adotada de cada livro utilizado. Para a referéncia bibliografica, sera mantida a grafia
de cada edi¢do, com o objetivo de facilitar buscas futuras, caso o leitor deseje.

3 A opgdo por abordar o sistema didatico utilizando os trés autores, Elkonin-Davidov-Repkin
diferentemente de como se encontra no Brasil e ainda nas producdes precedentes do GEPEDI,
grupo do qual fazemos parte, justifica-se pelo fato de que “a partir da localizagdo de uma afirmagao
realizada pelo préprio V.V. Davidov, em 1997, do pensamento e da produgdo de V.V. Repkin e dos
trabalhos de importantes representantes da aprendizagem desenvolvimental das republicas ex-
soviéticas da Ucrania e Letonia, bem como das regides russas da Sibéria (especialmente da cidade
de Tomsk) e Samara, optou-se por nomear de sistema Elkonin-Davidov-Repkin do modo como ¢
feito em Riga, Kiev, Kharkov, Tomsk etc..” (PUENTES, 2019b, p. 83-84).

* Obutchénie “é um tipo especial de atividade docente que contempla, a0 mesmo tempo, o trabalho
ativo, colaborativo, intencional, comunicativo, motivado e emocional, tanto do professor quantos
dos alunos, portanto do ensino e da aprendizagem, com vista ao desenvolvimento pleno das
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Atividade de Estudo, no sistema Elkonin-Davidov-Repkin, enquanto aplicagdo de um nivel de
densidade e profundidade tedérico didatico, evidenciando um avancgo epistemoldgico e teorico,
mas que, a0 mesmo tempo, possui limitagdes, visto que ndo consegue voltar-se para o sujeito
enquanto seus aspectos emocionais para um desenvolvimento integral e para um sujeito que €
concreto, ou seja, ¢ situado, singular, social e cultural.

Por esse motivo, enfatizamos também nesta se¢do a aprendizagem, desenvolvimento e
criatividade na Teoria da Subjetividade como uma maneira de olhar para a Didatica
Desenvolvimental, em especifico a Atividade de Estudo sob a perspectiva da subjetividade,

considerando a unidade do simbolico e emocional na producao de seu conhecimento.

1.1 A DIDATICA DESENVOLVIMENTAL

O surgimento da Didatica Desenvolvimental ocorreu sob influéncia das ideias do
Materialismo Histérico-dialético e do enfoque Historico-cultural da psicologia. Essa corrente
didatica consolida-se por meio da atuacdo das areas da filosofia, fisiologia, pedagogia e
psicologia, as quais ddo o suporte tedrico para sua consolidacdo e para a construcao de
diversos sistemas didaticos (PUENTES; LONGAREZI, 2017b). No entanto, a psicologia foi a
area que teve maior presenga teorica, devido ao fato do interesse pelo estudo sobre o
desenvolvimento humano, elaborado por L. S. Vigotsky. Dentro dessa teoria didética, existem
numerosas diferencas de interpretagdo, contradi¢des, criticas e avangos, em virtude da mesma
possuir diversos pontos de vista provenientes das dreas envolvidas. O fundamento psicologico
gerou grandes tendéncias de pesquisa da psicologia marxista soviética, dentre as quais
podemos destacar a Psicologia Histérico-Cultural da Atividade, a Psicologia Historico-
Cultural da Personalidade e a Psicologia Historico-Cultural da Subjetividade. Vale reiterar
que todas essas trés grandes areas da psicologia tinham como fundamento a mesma matriz
tedrica proveniente dos estudos de L. S. Vigotsky e S. R. Rubinstein, muito embora tivessem
suas contradi¢odes e heterogeneidade de pensamento.

A criagdo da Didatica Desenvolvimental foi sustentada pela Psicologia Historico-
Cultural da Atividade, embora tivesse interferéncia, mesmo que em menor proporcao, da
psicologia Historico-Cultural da Subjetividade e da Personalidade. A Psicologia Historico-

Cultural da Atividade teve A. N. Leontiev como maior responsavel, juntamente com seus

qualidades humanas dos sujeitos. Desse modo, o objetivo da obutchénie ndo se esgota nem no
ensino nem na aprendizagem, em separado; nem no ensino-aprendizagem, como unidade em si; o
objetivo esta na extremidade do processo, no produto que nasce como fruto dele, aquilo que ¢
evocado por ela: o desenvolvimento” (LONGAREZI; PUENTES, 2017, p. 12).
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colaboradores. Tiveram forte influéncia da teoria dos reflexos de 1. P. Pavlov, das teses de
Leontiev sobre a atividade e a assimilagdo, da periodizagdo do desenvolvimento de D. B.
Elkonin, da teoria da formagao por etapas das agdes mentais, dos conceitos de P. Ya. Galperin
e da Atividade de Estudo de V. V. Davidov, D. B. Elkonin e V. V. Repkin. Esses estudos sao
voltados aos aspectos cognitivos, como enfoque central e determinante.

A Psicologia Historico-Cultural da Atividade tornou-se a concepgdo psicoldgica
soviética mais conhecida e consistente. Ela foi a base prioritaria para a fundamentagdo da
Didéatica Desenvolvimental, havendo implicagdes tedricas e metodoldgicas fundamentais no
campo da didatica. Sobre a base dessa psicologia, foi possivel construir sistemas didaticos de
aprendizagem. Foram criados varios sistemas didaticos® e, embora existissem divergéncias
entre eles, todos tinham como objetivo em comum elaborar um sistema de educagdo
adequado, considerando que a aprendizagem leva a condigdes para o desenvolvimento,
comungando da mesma matriz tedrica inspirada na obra de L. S. Vigotsky. Além disso,
compartilhavam a ideia de que, por meio da aprendizagem desenvolvimental, constituem-se
novas formagdes psicologicas quando se criam as condi¢des didaticas adequadas.

A aprendizagem e a Didatica Desenvolvimental iniciaram-se por L. V. Zankov e
depois por outros psicologos e didatas russos, como D. B. Elkonin e P. Va. Galperin, cada
qual com seus respectivos seguidores e grupos de pesquisas, todos baseados nos preceitos
teoricos de Vigotsky de que a educacdo e a aprendizagem condicionam o desenvolvimento.
Para complementar, Chaves (2019, p. 227) explica que “a aprendizagem e o desenvolvimento
integral do estudante sdo objetivos de todos os sistemas de principios didaticos, € fato,
portanto, a énfase ¢ o desenvolvimento das capacidades cognitivas e, como consequéncia, o
desenvolvimento integral do aluno”.

Os sistemas Zankoviano, Galperin-Talizina e Elkonin-Davidov-Repkin foram os que
mais produziram. Eles exerceram maior impacto e influéncia na educagdo socialista,
destacaram-se e geraram “um volume tal de producdo intelectual, cientifica e académica de
uma riqueza conceitual, epistemologica e metodologica que ndo tem igual na historia da
didatica contemporanea” (PUENTES; LONGAREZI, 2017a, p. 11). A partir desses sistemas,

pode-se dizer que surgiu o que chamamos atualmente da Didatica Desenvolvimental da

> Dentre os sistemas didaticos criados, citamos: Sistema Elkonin-Davidov-Repkin; Sistema
Galperin-Talizina; Sistema Zankoviano; Sh. A. Amonashvilli; V. S. Bibler; L.V. Tarasov; M. B.
Volovich; Sistema Ylyin: aprendizagem da leitura como um conteudo que forma a personalidade;
Sistema desenvolvimental passo a passo em fisica de N. N. Paltyshev; Sistema desenvolvimental
focado na formagdo de tracos criativos da personalidade de I. P. Volkov; G. S. Altshuller ¢ 1. P.
Ivanov (PUENTES; LONGAREZI, 2020, p.234-235).
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Atividade. Essa didatica estaria baseada na premissa de que o desenvolvimento ocorre na
unidade das acdes contempladas pela atividade didatica docente e a autotransformacao do
aluno, ocorrida na Obutchenie.

Na Didatica Desenvolvimental da Atividade, prevalece a perspectiva tedrica de
estudos relacionados aos ‘“‘aspectos cognitivos (memodria, raciocinio ldégico, percepcao,
pensamento teorico, etc.), a partir dos quais se depreendem os sentimentos, afetos, emogdes,
imaginacdo e criatividade” (PUENTES; LONGAREZI, 2017b, p. 193). Nessa didatica,
decorrem as teses fundamentais para dar condi¢des a formagdo do pensamento teorico, ao
surgimento da consciéncia e a formagao da linguagem.

Essa didatica foi implementada em larga escala nas escolas das séries iniciais do nivel
fundamental da ex-soviética, em especial, nas republicas russa e ucraniana. Formulou-se a
tarefa de estudo como o inicio da Atividade de Estudo ¢ a sua solu¢do como o término, com o
intuito de mudancas qualitativas do desenvolvimento psiquico da crianga. A escola passou a
ser considerada, dentro da tradi¢do marxista e da Teoria Historico-Cultural, o componente
fundamental desse sistema educacional, devido a educacdo ser considerada a responsavel pela
ferramenta social da transmissdo da cultura.

Dessa forma, supde que seja necessdrio um soélido sistema educacional para garantir
essa instru¢do de qualidade. A escola transformou-se no espaco de humanizagdo e
desenvolvimento do homem pela via da experimentacdo de mudangas qualitativas na vida
psiquica, mediante as novas formagdes e a personalidade que se constituem no processo de
obutchénie (ensino-aprendizagem e desenvolvimento).

A Didatica Desenvolvimental, enquanto base para o sistema didatico nas escolas ex-
soviéticas, ocupava-se entao da “adequada atividade de obutchénie-desenvolvimento, tendo a
obutchénie intencional como objeto e condicdo e o desenvolvimento das neoformagdes e da
personalidade integral do estudante, especialmente do pensamento tedrico, como objetivo”
(PUENTES; LONGAREZI, 2017b, p. 207).

Devido ao nosso interesse em estudar o conceito de aprendizagem e desenvolvimento
do sujeito, iremos nos deter a Didatica Desenvolvimental da Atividade dentro do sistema
Elkonin-Davidov-Repkin, visto que foi esse sistema que desenvolveu, entre outras teorias
auxiliares, a Teoria da Atividade de Estudo. Essa pode ser considerada a esséncia da Didatica
Desenvolvimental, que pos em pratica desde as séries iniciais os preceitos para desenvolver
na crianca a atitude para o estudo e estimular, com isso, a aprendizagem. Esse sistema tem

“como conteudo principal a autotransformagdo do sujeito por intermédio da formacao do
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pensamento teodrico, a qual se constitui sobre a base do ensino dos conceitos cientificos e das
acoes mentais” (PUENTES, 2017, p. 53).

A Didatica Desenvolvimental da Atividade tem como objetivo a autotransformagdo do
proprio sujeito da atividade, diferentemente das escolas tradicionais brasileiras, nas quais o
aluno apenas precisa memorizar o conteido da aprendizagem. Essa autotransformagao
acontece de maneira colaborativa com o professor, em um contexto escolar que dé condigdes
didaticas adequadas para que ocorra esse processo desenvolvimental. Dessa maneira, a fungao
dessa didatica ¢ de transferir, pelos modos de agdo, a experiéncia da atividade criativa e
propiciar aos alunos a participacdo nesse tipo de atividade. Essa defini¢do de fun¢do e modos
de transferéncia teve como fundamento tedrico os estudos desenvolvidos por S. R. Rubinstein
(2017), A. N. Leontiev (1978, 1988, 2001, 2017) e, principalmente, L. S. Vigotski (1991,
1998, 2009a, 2017, 1997a, 1997b, 1997c). Assim, discorreremos a seguir sobre os estudos
tedricos deste Ultimo no que se refere a aprendizagem, desenvolvimento e criatividade, por
considerarmos que sejam conceitos fundantes de toda a teoria que se segue posterior aos seus
estudos. Ademais, a pertinéncia em recorrer a teoria de Vigotsky edifica-se sobre a
significativa influéncia que seus trabalhos exerceram, principalmente, na area da psicologia e
da pedagogia. Em seguida, discorreremos sobre esses conceitos no sistema Elkonin-Davidov-
Repkin, pois sdo os que fundamentam a Atividade de Estudo por eles desenvolvida e que sera
utilizada no decorrer desta pesquisa. Cabe ressaltar que os conceitos de aprendizagem,
desenvolvimento e criatividade sdo abordados de maneira entrecruzada, visto que um se
relaciona com o outro, a partir dos preceitos tedricos que os embasam, sendo inviavel uma

separagao no texto.

1.1.1 Aprendizagem, desenvolvimento e criatividade a partir das teses elaboradas por

Vigotsky

Este texto se redigira sobre a base dos estudos e produgdes de Vigotsky no ambito
educacional e da psicologia que tiveram lugar entre os anos de 1922 e 1934, quando ocorreu
sua morte precoce. Os textos foram publicados e divulgados em diferentes datas e nem todos
traduzidos do russo para o inglés ou espanhol. Para a construcdo deste estudo, recorremos as
publicacdes de Vigotski (1999; 1998; 2009a, b; 2017); Vygotski (1997a; 1997b); Vygotsky
(1991a; 1991b). Vale destacar que o periodo no qual realiza suas obras acontece apds a

revolucao Russa de 1917, o qual reflete momentos de grande influéncia em seus estudos, com
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0os quais propunha uma reorganizagdo da psicologia vigente na época com base no
materialismo marxista.

Partiremos da leitura de seus trabalhos com o intuito de expor sua teoria e utilizaremos
conjuntamente o trabalho em livros e artigos de alguns estudiosos que se debrugcaram em
compreender sua extensa obra para complementar tal exposi¢do, como Rego (2010); Prestes,
Tunes e Nascimento (2013); Nascimento (2014); Mijtans Martinez ¢ Gonzalez Rey (2017);
Gonzalez Rey (2013); Gonzélez Rey e Mijtans Martinez (2017); Luria (2001); e Daniels
(2003).

A obra de Vigotsky que ja foi publicada e traduzida ndo seguiu uma linha cronoldgica
de produgdo, o que muitas vezes pode dificultar a compreensao de seu pensamento a partir da
evolucdo dos conceitos. As tradugdes feitas de maneira tardia e fragmentada acentuam a
dificuldade em compreender seu pensamento de maneira linear e contextualizada
historicamente. No entanto, verifica-se que, em todo o conjunto de ideias presentes em sua
obra, ela pode ser dividida em trés momentos distintos, relacionados a producdes de conceitos
que se diferem entre cada momento. Esses momentos foram baseados nos conjuntos de ideias
inter-relacionadas, nio tendo como critério a época para sua principal defini¢io (GONZALEZ
REY, 2013). Conhecer esses momentos de sua obra traduzem-se em singular importincia,
pois eles repercutem diretamente na elaboracdo dos conceitos de aprendizagem,
desenvolvimento e criatividade, os quais posteriormente serdo necessarios para fazermos uma
correlacdao com a Teoria da Subjetividade.

De acordo com estudo realizado por Gonzalez Rey (2013) sobre grande parte da obra
de Vigotsky, o primeiro momento pode ser definido quando escreveu o livro Psicologia da
Arte (1999) e os primeiros trabalhos sobre defectologia, ocorridos entre os anos 1915 e 1928.
No livro, ele demonstra seu grande interesse e conhecimento pela arte e ndo aceita explica-la
a partir apenas da funcdo cognitiva, alerta que “ao nos determos nos processos intelectuais
suscitados pela obra de arte, corremos o risco de perder o trago preciso que os distingue dos
demais processos intelectuais” (VIGOTSKI, 1999, p. 49). Logo, afirma que na obra de arte ha
sentimento, emog¢do e sensacdes que sao unicas, de cada pessoa, para além de processos
cognitivos. Reconhece o carater psicologico da emocdo, do sentimento, da imaginagdo e da

fantasia em todo o processo criativo do ser humano.

Em toda criacdo humana ha emocgdes. Ao analisarmos, por exemplo, a
psicologia da criagdo matematica, encontramos sem falta uma especifica
‘emoc¢dao matematica’. Contudo nem o matematico, nem o filésofo, nem o
naturalista concordam que sua tarefa se resuma a criagdo de emogdes
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especificas, ligadas a sua especialidade. Nao denominas atividades
emocionais nem a ciéncia nem a filosofia... As emocgdes desempenham
imenso papel na criagdo artistica —por imagem. Aqui elas sdo suscitadas pelo
proprio contetido e podem ser de qualquer espécie: emogao de dor, tristeza,
compaixdo, indignagdo, condoléncia, comog¢do horror, etc. (VIGOTSKI,
1999, p. 37).

A emocdo passa a ser considerada, por Vigotsky, algo inseparavel do processo
criativo, embora essa defini¢do se distanciasse dos preceitos psicologicos racionalistas de sua
época. Sua abordagem acerca da emocdo mostra o carater qualitativo do sentimento e da
fantasia como fungdes psiquicas integradas a outras. Ainda sobre essa questdo, ele aponta que
formas de conhecimento podem ser realizadas por vias indiretas, sem a consciéncia imediata,
isto ¢, “conhecemos e estudamos muito do que ndo temos consciéncia imediata, do que
sabemos apenas através de analogia, hipdteses, conjeturas, conclusdes, dedugdes, etc., em
suma, muito do que conhecemos apenas por via indireta” (VIGOTSKI, 1999, p. 25).

Sua forma de pensar retrata a amplitude que aborda o conhecimento humano por
outras vias que ndo sé pela funcdo cognitiva, mas também através de indicios do uso de
sentimentos e fantasias como forma de integrar aos processos de aprendizagem. No entanto,
essas ideias inovadoras entre o simbdlico e o emocional® ndo sdo levadas adiante pelos
psicologos da época, o que leva Vigotsky a retomar esse tema somente no terceiro momento
de sua obra, quando escreveu sobre a imaginacdo e arte na infancia, que sera tratado neste
texto posteriormente.

Ainda neste primeiro momento de sua obra, traz uma importante contribuicdo sobre a
defectologia, com uma produgdo tedrica composta por ideias que tiveram inicio na escrita de
Psicologia da Arte. Algumas de suas obras nesta tematica foram Defeito e compensagdo e Os
problemas fundamentais da defectologia. Neste estudo, mantém seu interesse pela psique
humana, como um sistema de origem social, pela personalidade e pela motivagdo. Em seus
trabalhos, atribui a cultura como fundamental para compreender as relagdes psiquicas, que sdo
provenientes da producdo social de base cultural. “A consequéncia direta do defeito ¢ a
diminui¢do da posi¢do social da crianga; o defeito ¢ feito como um desvio social”
(VYGOTSKI, 1997a, p. 18). Atribui ao social e cultural as demandas da crian¢a com defeito.
Sendo assim, o foco ndo € estudar o defeito apresentado pela crianga em si, € sim, a crianga

oprimida por este defeito, socialmente. A relevancia social e cultural ganha um peso

¢ O conceito de Simbdlico e Emocional que estamos nos referindo esta baseado nos preceitos tedricos
de Fernando Gonzélez Rey, que serdo explanados mais adiante, ainda nesta secao.
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importante no desenvolvimento da crianga com defeito, visto que este ¢ agravado ou
construido a partir da relagdo da crianga com o social.

O trabalho escrito sobre defectologia apresentou uma transicdo aos estudos de
Vigotsky entre o primeiro ¢ segundo momento de sua obra, visto que a visao de sistema perde
sua forca e comega abrir para os conceitos de operagdo, signo e interiorizagdo, numa relacao
mais direta e pontual entre o externo e o interno, este muito mais centrado no conceito de
fungdo do que no conceito de personalidade (GONZALEZ REY, 2013).

Desta maneira, no segundo momento de sua obra, de 1928 a 1931, deixa ausentes os
aspectos descritos sobre fantasia, imaginacao, sentimento, a relacdo entre cognigdo e afeto,
além dos indicios que havia apresentado sobre o carater gerador das emogdes humanas para
apresentar o desenvolvimento das fung¢des psiquicas superiores baseado nos conceitos de
signo, ferramenta, mediacdo e interiorizacdo. A relagdo da psique com o social ¢ realizada
pelo carater mediador do signo e das operagdes psicologicas de origem cultural. “Em termos
psicoldgicos, a operagdo com o signo que faz a acdo humana ter um carater mediado, trata de
desenvolvimento psicolégico, da passagem de um estado a outro superior, que modifica a
funcdo psiquica natural” (NASCIMENTO, 2014, p. 189)

As ideias centrais do segundo momento de seu trabalho — que foram mais divulgadas
pelos estudiosos e educadores na atualidade — relacionam-se sobre a funcdo psiquica superior
regulada por signos de carater cultural e para a produgdo de estimulos para o comportamento
humano. Além disso, existe uma énfase nas fungdes cognitivas sem integrar as emog¢des, nem
os processos de fantasia e imaginag¢do, como abordava anteriormente.

As fungdes psicologicas superiores “consistem no modo de funcionamento psicologico
tipicamente humano, tais como a capacidade de planejamento, memoria voluntaria,
imaginagdo, etc. [...] referem-se a mecanismos intencionais” (REGO, 2010, p. 39), que
surgem da interacdo dos fatores biologicos com os fatores sociais ao longo do processo de
internalizacdo de formas culturais de comportamento. Complementando essa defini¢do,
Daniels (2003, p. 66) acrescenta que os processos “inferiores incluem os reflexos e os
processos conscientes espontaneos, rudimentares. As fungdes psicolégicas conscientes
‘superiores’ incluem fungdes mentais desenvolvidas, voluntarias, percep¢do categorica,
atencao e movimentos voluntarios”.

Seus estudos nesse momento caminham para a valorizacao das relacdes com o social
de forma mediada. Essa mediacdo da atividade psicolédgica € de natureza cultural, historica e
instrumental. Este ultimo refere-se a natureza basicamente mediadora de todas as funcoes

psicoldgicas complexas, isto ¢, existe a resposta aos estimulos apresentados, mas também o
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individuo pode alterar e usar as modificacdes como um instrumento de seu comportamento. Ja
o aspecto cultural e historico refere-se aos “meios socialmente estruturados pelos quais a
sociedade organiza”, como a linguagem na organizacgdo e desenvolvimento dos processos de
pensamento e os elementos que “foram inventados e aperfeicoados ao longo da histéria social
do homem” (LURIA, 2001, p. 26).

O processo de mediagdao elaborado teoricamente por Vigotsky ¢ fundamental para
compreender a relacdo do individuo com o social na formagdo de fungdes psicologicas
superiores. E nesse processo mediado por instrumentos e signos que se deu a base da
evolucdo da espécie humana e do desenvolvimento de cada individuo em particular. O
instrumento pode ser classificado como aquele que tem a funcao de regular as agcdes sobre os
objetos e, com isso, ampliar as possibilidades de relacdo do homem com o meio externo. “A
funcdo do instrumento € servir como um condutor da influéncia humana sobre o objeto da
atividade; ele ¢ orientado externamente; deve necessariamente levar a mudangas nos objetos”
(VIGOTSKI, 1998, p. 72).

O conceito elaborado por Vigotsky de mediacdo entre a criangca ¢ o mundo exterior
realizado por instrumentos e signos repercute sobremaneira na compreensao da aprendizagem
e do desenvolvimento enquanto processo de interiorizagdo do mundo social e cultural. Nesse
processo de atividade mediada, a combinacao do instrumento, enquanto orientagdo externa do
humano sobre o objeto da atividade, e do signo, enquanto atividade interna do individuo,
transforma as operagdes psicologicas em funcdo psicologica superior. Esse processo de
internalizacdo mediado pelos signos ¢ de fundamental importancia para o desenvolvimento de
processos mentais superiores. Sendo assim, realiza-se o desenvolvimento da inteligéncia
pratica, da ateng¢dao voluntaria e da memoria. Outra caracteristica dessa internalizagao ¢ a
transformagdo de um processo que ¢ interpessoal, no nivel social, para um processo
intrapsicolégico, no nivel individual. Isso implica a formagdo de conceitos, além do
desenvolvimento das outras funcdes ja descritas, como a memoria e a atengdo voluntaria,
resultado de um processo ao longo do desenvolvimento (VIGOTSKI, 1998).

Gonzalez Rey (2013), alerta que, nesse segundo momento da obra de Vigotsky, ha um
afastamento do conceito de carater gerador da psique e “ha uma énfase no conceito de
assimilac¢do, o qual estd mais proximo da ideia de reflexo do que a ideia do carater gerador
que atribuiu a psique no primeiro momento de sua obra” (GONZALEZ REY, 2013, p. 79).

No sistema de signos, a linguagem ¢ entendida por Vigotski (1998) como fundamental
para organizar os signos e desempenhar um papel na formagao das caracteristicas psicologicas

humanas. Para a crianga, a fala torna-se um grande aliado de suas agdes e, ao usar palavras, a
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crianca ¢ capaz de incluir estimulos que nao estdo no seu campo visual imediato, auxiliando
no planejamento de suas agdes. Com o surgimento da linguagem, ¢ possivel lidar com os
objetos do mundo exterior mesmo quando eles estdo ausentes, possibilitando a abstragdo, a
generalizagdo, fornecendo modos e conceitos de ordenar o real em categorias conceituais e,
ainda, proporcionando a funcdo da comunicacdo. Evidenciou-se que o desenvolvimento
humano necessita prioritariamente de uma relagao social para que o individuo possa aprender
sobre seu meio, mediado por signos e instrumentos, o que ndo seria possivel de acontecer
apenas pelo desenvolvimento bioldgico.

O desenvolvimento acontece a partir do momento em que o individuo aprendeu. A
aprendizagem, nessa concepgdo tedrica, ¢ definida como aquela que promove o
desenvolvimento. E um aspecto necessario e fundamental para o processo de
desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores, a partir do aprendizado que realiza na
interacdo de um determinado grupo cultural. Para ele, a aprendizagem pode ser definida da

seguinte maneira:

E que engendra a area de desenvolvimento potencial, ou seja, que faz nascer,
estimula e ativa na crianga um grupo de processos internos de
desenvolvimento dentro do ambito das inter-relagdes com os outros, que na
continuacdo sdo absorvidos pelo curso interior de desenvolvimento e se
convertem em aquisi¢des internas na crianga. [...] Uma correta organizacao
da aprendizagem da crianga conduz ao desenvolvimento mental, ativa todo
um grupo de processos de desenvolvimento, e esta ativacdo nao poderia
produzir-se sem a aprendizagem (VYGOTSKY, 1991b, p. 15).

Em face dessa definicdo, a aprendizagem orienta e estimula processos internos de
desenvolvimento. Assim, quando se fala em aprendizagem e desenvolvimento, esses sdao
processos diferentes, mas nao independentes, existindo uma relacdo de reciprocidade, um
processo dialético. Ambos o0s processos se complementam, se evocam, mas sem um
determinar o outro. No entanto, cabe descobrir qual o desenvolvimento real da pessoa para
que promova agdes de aprendizagem que ndo coincidam com esse desenvolvimento, ou seja,
a aprendizagem requerida precisa estar em um nivel a frente do desenvolvimento real,
podendo alcanga-lo com a ajuda de uma pessoa mais experiente, o que Vigotsky chamou de
Zona de Desenvolvimento Proximal. E necessario que se determinem os dois niveis de
desenvolvimento de uma crianca para que se encontre a relagdo entre o desenvolvimento e a
capacidade potencial de aprendizagem de cada caso especifico. Para o primeiro nivel, que
pode ser chamado de nivel de desenvolvimento efetivo/real da crianga, entende-se como o

“nivel de desenvolvimento das fungdes psicointelectuais da crianga que se conseguiu como
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resultado de um especifico processo de desenvolvimento, ja realizado” (VYGOTSKY, 1991b,
p. 11). Para identificar esse primeiro nivel, verificam-se as agdes que a crianga consegue
realizar sozinha, sem ajuda de outros, com perguntas-guias ou demonstracdes. Isto posto,
torna a colocag¢do de Vygotsky (1991b, p. 14) de que “o tinico bom ensino’ é o que se adianta
ao desenvolvimento” um aforismo valoroso para a area educacional.

Esse momento de sua obra foi o que se tornou mais conhecido, embora tivesse que
livrar-se da quantidade de dicotomias “entre o interno e externo, o social e o individual, e que
finalmente o levaram a substituir o psiquico pelo social, compreendido pelas operagdes
externas da pessoa”, como consequéncia de um processo politico de institucionalizagdo de um
marxismo privado de dialética (GONZALEZ REY, 2012, p. 86).

O terceiro momento, marcado pelas ideias relevantes de obras publicadas entre 1928 e
1934, caracteriza-se pelo retorno a muitos aspectos destacados no primeiro momento de sua
obra, como a énfase na arte, nas emogdes e na fantasia. A retomada da importancia da
emocao, de sua ndo linearidade com a consciéncia € nem com a inten¢do aparece de forma
inseparavel em suas construgdes tedricas e associa essas questoes aos conceitos de sentido e
de vivéncia. Sendo assim, Vigotsky traz as ideias sobre a relacdo entre cogni¢do e afeto, das
emocdes com a vida social e sobre a compreensao da psique como um sistema complexo. Ao
considerar a emoc¢do para definicdes da psique humana, contribui para pensar novas
alternativas para o desenvolvimento do pensamento psicoldgico. No entanto, considera o
pensamento e a motivagdo como dois processos diferentes, dentro de uma visdo determinista

(GONZALEZ REY, 2012).

7 Essa citagdo, retirada do artigo Aprendizagem e desenvolvimento intelectual na idade escolar, escrito
por Vygotsky, do livro Psicologia e Pedagogia, teve sua traducdo realizada por Rubens Eduardo
Frias. Na época em questdo, 1991, na qual foi editada a primeira versdo traduzida do livro, e em
demais obras traduzidas para o Brasil, tanto de textos de Vygotsky quanto de demais textos
relacionados a Didatica Desenvolvimental, a palavra originalmente em russo “o0y4yenue”
(obutchenie) era traduzida por ensino. No entanto, a partir de estudos profundos realizados por
Puentes (2019a) a traducdo e o emprego da palavra “o0yuenue” (obutchenie) ¢ aprendizagem.
Consideramos oportuno destacar parte do texto de Puentes no qual aplica essa significativa
compreensao dos termos, pois reflete na interpretacdo dos textos em Lingua Portuguesa, o que gera
uma nova compreensdo do significado de aprendizagem na teoria da Didatica Desenvolvimental.
“O texto comprova, com base na analise da obra e do pensamento dos autores representativos da
teoria, que o significado do termo Pazgusarowee obyuenue ¢ Aprendizagem Desenvolvimental em
lugar de Ensino Desenvolvimental, como comumente tem sido traduzido no ocidente,
especialmente, no Brasil. Na perspectiva da teoria desenvolvimental, ¢ errado todo tipo de esfor¢o
por empregar a palavra ‘ensino’ para tentar expressar o conceito ¢ o conteudo do termo russo
obutchenie” (PUENTES, 2019a, p. 46). Nesse sentido a frase valorosa de Vygotsky, ficaria escrita
da seguinte maneira: “a adequada organizagdo da aprendizagem de uma crianga leva ao
desenvolvimento”. No entanto, consideramos adequado na citacdo utilizada no texto da tese manter
a fidedignidade da tradug@o original.
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A categoria de sentido, elaborada por Vigotsky, favorece a compreensdo da ideia da
combinacao do cognitivo e afetivo, constituintes de um novo tipo de unidade psicoldgica.

r

Para avancar nessa compreensdo, € necessario recorrer a outros estudos relacionados a
unidade de analise do desenvolvimento infantil, configurados nas categorias de perezhivanie®
e de situacdo social do desenvolvimento. Sobre a situa¢do social do desenvolvimento,
Bozhovich (1981, p. 123, apud MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017, p. 32)
esclarece que ¢ uma “combinacdo especial dos processos internos e das condigdes externas,
que ¢ tipica em cada etapa e que também condiciona a dinamica do desenvolvimento psiquico
durante o correspondente periodo evolutivo e as novas formacdes psicologicas”.

Vigotsky utiliza o conceito de perezhivanie para explicar a situacdo social do
desenvolvimento enquanto unidade das condigdes externas e processos internos, atuando
como fonte para o desenvolvimento. A partir desse conceito, ¢ possivel perceber como a

crianca, com base em seu nivel de desenvolvimento e necessidades, interage afetivamente

com as influéncias do meio.

Uma perezhivanie ¢ uma unidade em que, por um lado, em um estado
indivisivel, o ambiente ¢é representado, ou seja, ¢ o que estd sendo
experimentado — uma perezhivanie esta sempre relacionada a algo que se
encontra fora da pessoa — por outro lado, o que ¢ representado ¢ a minha
propria vivéncia da situagdo, ou seja, todas as caracteristicas pessoais e
ambientais sdo representadas em uma perezhivanie, tanto o que ¢ retirado do
ambiente, como todos os elementos relacionados com uma dada
personalidade — sdo retirados da personalidade todos os tragos constitutivos
que possuem relacio com dado acontecimento. Assim, em uma
perezhivanie, estamos sempre lidando com uma unidade indivisivel de
caracteristicas da personalidade e particularidades da situagdo, que sdo
representadas na perezhivanie (VIGOTSKI, 2017, p. 21-22).

De acordo com essas consideragdes, Vigotsky destaca que, quando estuda o papel do
ambiente na aprendizagem e no desenvolvimento da crianga, a andlise deve ser realizada do
ponto de vista da perezhivanie. Essa também auxilia na sele¢do das caracteristicas
constitutivas de cada sujeito frente a situacdo, que consequentemente sdo estabelecidas por

uma determinada perezhivanie. Porém, diferentes acontecimentos suscitam perezhivanie

8 Perezhivanie é o termo russo usado por Vigotski para fazer referéncia ao processo que descreve no
texto intitulado O problema do ambiente na Pedologia (VIGOTSKI, 2017). Algumas traducdes
feitas a este termo, como “experiéncia emocional” e “vivéncia” ndo sdo totalmente adequadas. O
termo perezhivanie ¢ compreendido como uma unidade psiquica, como um processo interno,
espiritual, que é normalmente duradouro, sendo este um estado psicologico do sujeito, que integram
a logica dos sentimentos e¢ das ideias (GARCEZ; PUENTES, 2017, revisores técnicos de
VIGOTSKI, L. S., 2017). Para garantir a fidedignidade da atribuicdo do conceito na obra de
Vigotsky, manteremos o termo escrito na lingua russa.
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distintas na crianca. Quando se aborda a influéncia do ambiente no desenvolvimento da
crianca, uma série de outros fatores deve ser mencionada, isto €, além da caracteristica da
faixa etéria, é necessario ressaltar o grau de compreensdo, de consciéncia e de discernimento
da crianca a respeito do que esta acontecendo no ambiente, sendo estes fatores relevantes na
situagao.

Doravante ao conceito de perezhivanie, o reconhecimento do processo de
desenvolvimento humano passa a ocupar um carater singular, individual, construido a partir
da refracdo, sujeito e ambiente, rompendo com a ideia de interiorizacdo. Tal conceito
contribui para sucumbir a ideia do determinismo do ambiente em relacdo ao desenvolvimento
do sujeito. Consequentemente, o papel da escola e das agdes educativas necessariamente
precisa ser repensado se compactuar com 0s pressupostos que essa teoria revela até o
momento.

Além do conceito de perezhivanie, que contribui para compreender a situagdo social
do desenvolvimento, Vigotsky aborda, neste momento de sua obra, mais um aspecto acerca
do desenvolvimento humano: a imaginagao e a criagdo. Essa tematica foi abordada a partir de
outro importante texto escrito por Vigotsky em decorréncia de uma de suas palestras para pais
e professores: a Imaginagdo e arte na infancia, que foi publicado em russo pela primeira vez
em 1930. A revelagdo de Vigotsky sobre a capacidade criadora do ser humano, possibilitando
planejar, projetar e construir suas proprias condigdes de existéncia configura repensar o papel
do homem, trazendo conceitos relevantes para a contemporaneidade, ainda pouco utilizados.

A capacidade criadora ¢ privilégio e condicdo necessaria da existéncia humana. De
acordo com Vigotski (2009b), “o cérebro ndo é apenas o 6rgdo que conserva e reproduz nossa
experiéncia anterior, mas também o que combina e reelabora, de forma criadora, elementos da
experiéncia anterior, erigindo novas situagdes € novo comportamento” (VIGOTSKI, 2009b, p.
14). A base de toda atividade criadora ¢ a imaginacao, que utiliza a experiéncia para se apoiar,
na mesma medida que nela se assegura a experiéncia, em uma relagdo reciproca. A questdo da
criacdo ndo se vincula a uma grande produgao, e ainda, a criacao individual, seja ela qual for,
se incorpora a criagdo coletiva, para o bem e o desenvolvimento da humanidade, como
explica Vigotski (2009b):

[...] a criacdo, na verdade, ndo existe apenas quando se criam grandes obras
historicas, por toda parte em que o homem imagina, combina, modifica e
cria algo novo, mesmo que esse novo se parega a um graozinho, se
comparado as criagdes dos génios. Se levarmos em conta a presenca da
imagina¢do coletiva, que une todos esses graozinhos ndo raro insignificante
da criagdo individual, veremos que grande parte de tudo o que foi criado pela
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humanidade pertence exatamente ao trabalho criador andnimo e coletivo de
inventores desconhecidos (VIGOTSKI, 2009b, p. 15-16).

A emogdo afeta a imagina¢ao provocando novas emogdes. E essa capacidade de
construir novos elementos, a partir da experiéncia, da emog¢ao e da imaginagdo, que constitui

a base da criagdo. Por esse motivo, explica que

quanto mais rica a experiéncia da pessoa, mais material esta disponivel para
a imaginacdo dela. Eis por que a imaginagdo da crianca ¢ mais pobre que a
do adulto, o que se explica pela maior pobreza de sua experiéncia
(VIGOTSKI, 20090, p. 22).

Dessa forma, evidencia-se que a possibilidade de criagdo ancora-se na imaginagao.
Porém, a experiéncia serve a imaginagdao. “Assim, ha uma dependéncia dupla e muatua entre
imaginagdo e experiéncia. Se no primeiro caso a imaginagdo apoia-se na experiéncia, no
segundo ¢ a propria experiéncia que se apoia na imaginacao” (VIGOTSKI, 2009b, p. 25), pois
a partir do que 1€ em um jornal ou livro, por exemplo, pode imaginar a situagcdo, mesmo que
ndo tenha vivenciado diretamente a experiéncia.

Ja a emocao participa do ato criativo na medida em que ela € capaz de contribuir para
selecionar os elementos da realidade, na escolha de impressdes, ideias € o proprio dnimo,
enquanto linguagem interior do sentimento. A imaginagdo proveniente dessa emocao, que ¢
regida pela fantasia e sentimento, terd um teor mais subjetivo, mais interno para a pessoa.
Também pode acontecer o contrario, ou seja, a emogao ser levada pela imaginagdo. Segundo

Vigotski,

isso significa que qualquer construgcdo da fantasia influi inversamente sobre
nossos sentimentos e, a despeito de essa constru¢do por si SO nao
corresponder a realidade, todo sentimento que provoca ¢é verdadeiro,
realmente vivenciado pela pessoa, e dela se apossa (VIGOTSKI, 2009b, p.
28).

A atividade criativa da imaginacdo ¢ constituida de dois fatores, formando um circulo
completo: o intelectual e o emocional. Esses “revelam-se igualmente necessarios para o ato de
criacdo. Tanto o sentimento quanto o pensamento movem a criacdo humana” (VIGOTSKI,
20090, p. 30).

De acordo com Vigotsky, os fatores psicologicos dependem do andamento de cada um
dos processos internos da imaginagdo para a cristalizagdo, ou passagem da imaginac¢ao para a

realidade, quando fecha o ciclo na elaboragdo de imagens externas. Um dos fatores
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psicolégicos seria a necessidade do homem adaptar-se ao meio que o cerca, gerando nele um
desafio a ser superado. Nesse desafio estd a base para a emergéncia da criagdao, na qual ha
uma inadaptacdo, surgindo necessidades, anseios e desejos (VIGOTSKI, 2009b). Ao mesmo
tempo, salienta a importancia da construcado partir de algo que ndo seja somente a realidade,
mas sim, imagina¢do. Como uma for¢a ativa da vida, a imaginacdo ndo ¢ um exercicio ou o
desenvolvimento de uma funcao separada, envolve a experiéncia e o social.

E notavel que, neste momento da obra de Vigotsky, ha uma tentativa de introduzir
conceitos que apontam para aspectos subjetivos do psiquismo humano, com premissas
tedricas que permitem a conciliacdo de aspectos cognitivos e afetivos, além do afastamento
dos conceitos que tratavam da relacao direta e objetiva entre o mundo e as fungdes psiquicas,
presentes no segundo momento de sua obra. No entanto, apesar de deixar clara a existéncia do
carater emocional nos processos simbolicos, ndo afirma sobre a unidade do simbdlico e do
emocional enquanto carater gerador da aprendizagem, desenvolvimento e criatividade. Sua
obra, de forma geral, deixa algumas brechas para se repensar e reformular novas teorias sao
possiveis de serem criadas e que mobilizam o estudo e a inferéncia de novos preceitos
teoricos.

Quanto aos conceitos de aprendizagem, desenvolvimento e criatividade, Vigotsky
contribuiu sobremaneira as concepgdes psicoldgicas vigentes em sua época, visto que traz
novas defini¢cdes, como em relagdo aos conceitos de mediacdo, Zona de Desenvolvimento
Proximal, o entendimento do individuo como um ser historico e social, ¢ a emog¢do como um

processo inseparavel do processo criativo.

1.1.2 Aprendizagem, desenvolvimento e criatividade a partir das teses elaboradas no

sistema Elkonin-Davidov-Repkin

O sistema Elkonin-Davidov-Repkin emergiu ao mesmo tempo que a Didatica
Desenvolvimental da Atividade, inspirado pela matriz tedrica das obras de L. S. Vigotsky, S.
R. Rubinstein e A. N. Leontiev. Os estudos realizados por esse sistema tiveram lugar,
prioritariamente, entre as décadas de 1950 e 1980 (PUENTES, 2017) e tinham como objetivo

a aprendizagem e desenvolvimento dos aspectos cognitivos e a autotransformagao do aluno.
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Utilizamos como fundamentagdo da pesquisa as diversas obras de autores, tais como
Elkonin (2009; 2017; 2019a; 2019b), Davidov (DAVIDOV, 1988, 2019a,b,c.d; DAVYDOV?,
1986, 1999a,b, 2017; DAVIDOV; MARKOVA, 1987) e Repkin (2014; 2019a,b,c), além de
livros e artigos que sao produtos de pesquisas sobre o sistema, que utilizaram das fontes
primérias dos textos, escritos em russo e de outros traduzidos para o espanhol, como Puentes
(2017; 2019a,b,c), Puentes, Amorim e Cardoso (2017; 2019a), Lazaretti (2013), bem como
Libaneo e Freitas (2013).

A partir dos estudos e das teorias desenvolvidas por cada um dos representantes desse
sistema, depreendeu-se grande parte da elaboragdo dos preceitos didaticos e pedagogicos do
sistema Elkonin-Davidov-Repkin na Atividade de Estudo. Por essa razdo, considera-se
necessario conhecer brevemente as contribuigdes tedricas proprias de cada um desses autores
para compreender as concepgdes de aprendizagem, desenvolvimento e criatividade
constituintes desse sistema.

Daniil Borisovich Elkonin (1904-1984), nascido na Ucrania, graduou-se em psicologia
e produziu no campo da psicologia Historico-Cultural, juntamente com Vigotsky e demais
pesquisadores desta corrente tedrica, como Leontiev, Galperin, Davidov, Zaporozhets.
Interessou-se por estudos sobre a psicologia e pedagogia infantil, e, ao trabalhar com
Vigotsky como seu auxiliar, passou a estudar sobre os problemas da brincadeira no
desenvolvimento infantil.

Em decorréncia de seu interesse pela area infantil, desenvolveu pesquisas posteriores
sobre a psicologia do jogo; a atividade de estudo na idade escolar; a relagdo da aprendizagem
e do desenvolvimento psiquico; a aprendizagem da leitura nas criangas, entre outros temas, na
perspectiva educacional no nivel fundamental. Esses estudos contribuiram para a
compreensdao do desenvolvimento humano em seus periodos e em suas caracteristicas, assim,
expunham que “o desenvolvimento humano — a crianga — produz-se na base de condigdes
bioldgicas e sociais, ndo privilegiando uma em detrimento da outra nem as dissociando, mas
compreendendo num processo dialético entre ambas as condi¢des” (LAZARETTI, 2013,
p.208). Compreendia-se que o desenvolvimento da crianga perpassa por periodos psiquicos e

que estes se transformam na relagdo social objetiva com a realidade.

® O nome de Davidov estd escrito de maneira diferente (Davydov) pois estd preservada a grafia
original da obra utilizada como referéncia. Por este motivo, serd encontrado no texto seu nome
escrito de duas maneiras: Davidov e Davydov.
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A Teoria da Atividade desenvolvida por Leontiev (2001) foi uma das bases
fundamentais para consolidar as hipoteses de Elkonin acerca da periodizagdo do
desenvolvimento humano. Essa teoria considera que, em cada fase da vida, existe uma
atividade principal — que propulsiona o desenvolvimento — como condutora da atividade,
motivada pelo encontro das necessidades e do objeto, em uma relagdo dialética. A atividade
principal ndo € aquela que ocupa a maior parte do tempo da pessoa, mas que rege mudancgas
nos processos psiquicos € nas caracteristicas psicologicas, tomando forma ou se
reorganizando. De acordo com Leontiev (2001, p. 65), “a atividade principal ¢ [...] a atividade
cujo desenvolvimento governa as mudangas mais importantes nos processos psiquicos € nos
tragos psicologicos da personalidade da crianga, em certo estdgio de seu desenvolvimento”. E
o conteudo da atividade dominante ocorre sob a base de condi¢des historicas concretas.

A partir dessas premissas teoricas, Elkonin (2017) definiu os tipos de atividades
principais infantis seguindo uma sequéncia que alterna aspectos emocionais € cognitivos,
sendo um deles, em especifico, dominante em cada fase do desenvolvimento. Assim, foi
estabelecido um sistema de periodizacao do desenvolvimento humano desde o nascimento da
crianga, que prevé as seguintes etapas: comunicacdo emocional direta; atividade
manipulatdria objetal; jogo de papéis; atividade de estudo; comunicacdo intima pessoal;
atividade profissional/de estudo.

A transi¢do de um estagio do desenvolvimento ao outro ¢ atribuida pelo autor a uma
saturagdo da atividade principal, assim como a fatores sociais. No entanto, Elkonin nao
explica pela sua teoria o motivo — do ponto de vista psicoldgico — pelo qual essa saturagdo
acontece. Do ponto de vista social, é possivel compreender que os interesses mudam, mas
também ndo se sabe a génese dessa mudanga. Sendo assim, de acordo com sua teoria, a
atividade externa condiciona toda a periodizagdo.

Elkonin faz uma tentativa de aproximar os aspectos cognitivos € emocionais do
desenvolvimento, propondo uma unidade. Essa aproximagao representa um avango diante das

teorias psicologicas até entdo encontradas, nas quais se priorizava ora um aspecto, ora outro.

A principal importancia teérica de nossa hipotese repousa no fato de que ela
nos permite superar o rompimento existente na Psicologia infantil entre o
desenvolvimento dos aspectos motivacionais ¢ das necessidades ¢ o dos
aspectos intelecto-cognoscitivos; ela permite mostrar a unidade de tais
aspectos no desenvolvimento da personalidade (ELKONIIN, 2017, p. 170).

Embora tente superar a dicotomia entre o cognitivo € o emocional, Elkonin ndo

consegue. Isso pode ser observado quando afirma existir uma divisdo em dois grupos
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relacionada a periodiza¢do que estabeleceu, intercalando a atividade emocional e cognitiva.
Assim, explica que, no primeiro grupo, “entram as atividades voltadas para a orientagao
predominante nos sentidos fundamentais da atividade humana e a assimilacdo dos objetivos,
motivos ¢ normas das relagdes entre as pessoas” (ELKONIN, 2017, p. 167). Esse grupo
refere-se as atividades desenvolvidas no sistema crian¢a/adulto social, nas quais incluem a
comunicacdo emocional direta; o jogo de papéis; e a comunicagdo intima pessoal dos
adolescentes, cada qual com suas diferenciacdes especificas, mas que predominam a
motivagao e a necessidade. O segundo grupo “esta constituido pelas atividades voltadas para a
assimilagdo dos procedimentos socialmente elaborados de acdo com os objetos [...] trata-se
das atividades no sistema crianca/objeto social” (ELKONIN, 2017, p. 168). Para esse segundo
grupo, estdo incluidas a atividade manipulatoria objetal da crianga, a atividade de estudo e a
atividade profissional/de estudo. Dessa maneira, Elkonin (2017) afirma sobre a
predominancia ora de aspectos da relagdo social, ora de aspectos da a¢do com objetos, e

estabelece uma dicotomia entre o emocional e o cognitivo:

No desenvolvimento infantil t€ém lugar, por uma parte, periodos nos quais
predominam a assimilagdo dos objetivos, motivos e normas das relagdes
entre as pessoas e, sobre essa base, o desenvolvimento da esfera
motivacional e das necessidades; por outra parte, ocorrem periodos em que
prevalecem os procedimentos socialmente elaborados de ag¢do com os
objetos e, sobre essa base, a formacdo das forcas intelectuais cognoscitivas
das criangas e suas possibilidades operacionais técnicas (ELKONIN, 2017,
p- 169).

Essa dicotomizagdo, na qual afasta os aspectos das dimensdes emocional e cognitiva,
considerando-os em separados, intercalados em cada fase da periodizacdo elaborada por
Elkonin, aproxima da concep¢ao psicoldgica que prima pela interioriza¢do enquanto condi¢ao
para o desenvolvimento humano. Rubinstein (2017) contrapde a teoria de Elkonin, que
destaca a interiorizacdo como o ato primordial do desenvolvimento intelectual, isto €, do
externo para o interno. Rubinstein faz uma critica a essa teoria e mostra indicios de uma
concepcdo que considera o carater inter-relacional do sujeito, entre o objeto (externo) e o
desenvolvimento de sua propria natureza, o que se aproxima da unidade simbolico e
emocional que Gonzalez Rey (2015b) discute e que sera abordada mais adiante nesta

pesquisa. Todavia, € possivel indicar o que Rubinstein quis dizer com a sua critica:

As faculdades ndo podem ser injetadas simplesmente de fora para dentro,
que deve haver no individuo certas premissas, certas condigdes internas para
seu crescimento orgénico, e, por outro, que elas ndo vém determinadas, ndo
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vém dadas de forma acabada antes do desenvolvimento e fora de todo
desenvolvimento (RUBINSTEIN, 2017, p. 113).

A respeito da interiorizagdo, Rubinstein (2017) considera que nada pode ser
desenvolvido considerando apenas os aspectos internos, sem relagdo com o externo e, da
mesma forma, ndo se pode interiorizar sem que haja condi¢des internas para isso. Nota-se,
neste ponto, a premissa de uma relacdo dialdgica entre o externo e o interno, em uma agao
mutua, sem determinismo de um sobre o outro.

Sobre os aspectos necessarios para a aprendizagem e o desenvolvimento da crianca,
Elkonin relata que esses acontecem a partir das relagdes sociais e da acdo com os objetos. Os
adultos sdo mediadores, os modelos de agdo a crianga, partindo da premissa abordada por
Vigotsky sobre a Zona de Desenvolvimento Proximal, em que a crianca aprende a partir de
alguém mais avangado do que ela, no qual a aprendizagem se adianta ao seu
desenvolvimento. O processo de aprendizagem e desenvolvimento perpassa pelas acdes com
objetos sob a mediagdo dos adultos, em um processo de assimilacdo. De acordo com Elkonin
(2009, p. 216), “ao examinar esse desenvolvimento, t€m-se em conta todas as agdes com
objetos, ou seja, tanto a assimilagdo das habituais [...] quanto das ludicas”.

Torna-se evidente que o processo de aprendizagem coloca o sujeito no papel daquele
que interioriza o conhecimento, ocorrendo um processo do externo para o interno. Considera
que seja realizada a transmissao do conhecimento culturalmente adquirido pela sociedade e
coloca que “a forma fundamental ¢ a de atuarem em conjunto crianca e adultos a fim de,
paulatinamente, estes transmitirem aquelas os modos planejados pela sociedade para utilizar
objetos” (ELKONIN, 2009, p. 217).

Ainda sobre o processo de aprendizagem, Elkonin (1999, p. 84 apud LAZARETTI,
2008, p. 58) explica a importancia do processo de aprender para o desenvolvimento infantil ao
relatar que “a mente da crianca se desenvolve com a aprendizagem. Tudo que uma crianga
adquire durante o curso do seu desenvolvimento psiquico lhe ¢ dado de forma ‘ideal’ e dentro
do contexto de uma realidade social, que ¢ fonte do seu desenvolvimento”. Ele ainda afirma
que o processo de aprender depende de dois fatores, sendo eles: “o conteiido do material a ser
ensinado e a atividade na qual o processo de aprendizagem ¢ uma parte” (ELKONIN, 1999 p.
84 apud LAZARETTI, 2008, p. 58). Ao partir desses principios tedricos e da periodizagao por
ele defendida, é possivel verificar o ponto no qual a aprendizagem de conceitos tedricos

origina e consolida a entrada da crianca na escola. Desse momento, depreendem as premissas
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teoricas que vao fundamentar o sistema Elkonin-Davidov-Repkin justificando as agdes
pedagogicas na idade escolar.

A partir das etapas da periodizagdo, Elkonin relata que dos Jogos de papéis decorrem
aspectos do desenvolvimento que direcionam para uma abstracdo de conceitos. No jogo, a
crianca tem a oportunidade de concretizar a a¢do da fungdo simbdlica para a abstracdo de
conteudos e a aprendizagem de conceitos cientificos, representando um objeto ou uma
situacdo por outro elemento. Tal atitude revela o ber¢o preparatdrio para a abstracdo de
conceitos necessarios para a aprendizagem dos contetidos na idade escolar. Nessa perspectiva,

Elkonin afirma que:

A preparacao para os estudos escolares requer certa ‘maturidade’ da fungao
simbolica. Com efeito, tanto para aprender a ler como para assimilar os
rudimentos da aritmética € preciso compreender que o signo significa uma
certa realidade (ELKONIN, 2009, p. 327).

Elkonin utiliza como referéncia o estudo que fez sobre a brincadeira na fase do jogo
protagonizado, em que a aprendizagem e desenvolvimento da crian¢a transcorrem na
percepcao das regras por meio da intervengao e aprendizagem, e deduziu que “quando a regra
se torna por entidade convencional, isso ¢ indicio de que a crianga j4 estd preparada para ir a
escola” (ELKONIN, 2009, p. 396). Isso significa que a crianga esté transitando para uma nova
etapa de seu desenvolvimento, a Atividade de Estudo, sendo a atividade principal neste
periodo.

Assim, para Elkonin, a aprendizagem ¢ fruto das relagdes sociais e da agdo com os
objetos. Os adultos sdo os mediadores dessa relacdo. A aprendizagem acontece em um
processo de assimilacdo, na qual a crianca interioriza o conhecimento. A partir da
aprendizagem, ocorre um desenvolvimento na mente da crianga.

Vasily Vasilyevich Davidov (1930-1998), graduado em filosofia e psicologia,
pesquisador no campo de psicologia pedagdgica identificou que a Atividade de estudo estava
ausente nas escolas. Esse fato levou este pesquisador, juntamente com Elkonin, seu principal
mentor na psicologia, a desenvolver programas de aprendizagem visando uma mudan¢a no
sistema e conteido do nivel fundamental. A partir dessa aproximagdo entre esses dois
pesquisadores, com objetivos e fundamentos tedricos comuns, dava-se inicio a criagdo do
sistema didatico Elkonin-Davidov-Repkin. “Foi no trabalho desse laboratério que surgiu a

hipotese central explorada nas pesquisas de Davydov: as criancas pequenas podem
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desenvolver o pensamento tedrico por meio da assimilagdo de conhecimento tedrico”
(LIBANEO; FREITAS, 2013, p. 320).

Antes da consolidacdo desse sistema, Davidov dedicava-se a elaborar uma aplicagdo
pedagogica a Teoria Historico-Cultural com foco na atividade de estudo e a valorizacao do
potencial criativo como nucleo da personalidade. Preocupava-se em estudar a “formacao do
pensamento nos alunos, sobretudo a abstracdo, a generalizagdo e o conceito, enquanto bases
para a estruturacao das disciplinas escolares” (LIBANEO; FREITAS, 2013, p. 318). Nesse
caminho, seu intuito era um estudo em que articulasse as questdes filosoficas aos temas que
estudava relacionados ao desenvolvimento do método de pensamento do abstrato ao concreto,
da teoria da atividade, da generaliza¢do e sua relacdo com a aprendizagem. A partir dessa
articulagdo, indicava-se a elaboracdo de sua teoria da aprendizagem desenvolvimental.

Davidov tinha experiéncia em pesquisas nas escolas russas sobre a teoria da
aprendizagem para o desenvolvimento do pensamento das criangas e jovens. Para Davidov, a
funcdo da escola era ensinar os alunos a pensar dialeticamente, de modo que este ensino
impulsionasse o desenvolvimento mental, baseado na tese de Vigotsky de que a partir da
aprendizagem da crianga sdo ativados processos mentais que ndo seriam possiveis fora dessa
situacdo escolar. O autor concluiu, entdo, que, por meio de um trabalho sob a base tedrica
generalizada, “os alunos aprendem gradualmente, quando confrontados com um problema
particular, a procurar, acima de tudo, o principio geral de resolver problemas semelhantes,
abordando diferentes fontes de conhecimento para identificar este principio” (DAVIDOV;
MARKOVA, 1987, p. 329, tradugdo nossa).

De acordo com Davidov, as acdes escolares que envolvem a relagdo professor-aluno
no processo de aprendizagem sdo fundamentais, visto que € a partir da percepcao do professor
sobre a formagdo do pensamento teodrico-cientifico do aluno que ele estrutura e organiza a
atividade de estudo da crianca para ser capaz de realizar abstracdes e generalizagdes
conceituais e saber analisar e resolver problemas. Os conceitos existentes anteriormente na
sociedade precisam ser apropriados pelo aluno, e nao criados. Para que o aluno consiga captar
0 conceito, ¢ preciso que seu pensamento siga o caminho da abstragdo e generalizacdo, em um
processo que caminha do abstrato, generalizado para o concreto, singular. Davidov
considerava que tanto a aprendizagem de conceitos empiricos, como teoricos, tem sua
importancia dentro do processo de aprendizagem. No entanto, convém identificar as
diferencas entre esses dois conceitos: o conceito empirico diz respeito ao aspecto imediato,
direto e externo, sendo que o conceito teorico se relaciona ao aspecto mediatizado, interno,

ligado a esséncia do objeto.
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A formagdo de conceitos empiricos favorece a aprendizagem e generalizagdo
empiricas, contribuindo para a classificagdo de objetos, sendo este apenas um degrau para o
processo de conhecimento. O préximo degrau seria o pensamento teorico, reproduzindo a
forma universal e generalizada do objeto, sua esséncia, uma analise das relagdes genéticas
constitutivas do objeto. A partir dessa compreensao, o aluno pode pensar sobre a esséncia do
objeto estudado, conseguindo realizar investigacdes e conexdes. Na atividade de estudo
elaborada por Davydov (2017, p. 219), os alunos sdo levados a resolver problemas que
identificam a génese do conceito a ser estudado, “se os educandos nao recebem
conhecimentos ja prontos, se eles mesmos revelam as condi¢des de sua origem”, formando o
pensamento tedrico do objeto de estudo. Para isso, realizam um caminho investigativo pelo
movimento do abstrato ao concreto, considerado por Davidov como a atividade de
aprendizagem do aluno, igualando-se ao procedimento realizado pelos cientistas, que,
segundo o autor, “expdem os resultados de suas investigagdes por meio das abstragdes,
generalizagdes, € conceitos tedricos substantivas, que exercem um papel no processo de
ascensao do abstrato ao concreto” (DAVYDOV, 1986, p. 94).

Todo esse processo de aprendizagem ¢ entendido por Davidov como resultado dos
componentes estruturais da atividade psicologica, tais como as necessidades, operagdes,
tarefas, agdes e motivos imbricados no desenvolvimento da crianca. A necessidade da
aprendizagem para a crian¢ca em idade pré-escolar surge a partir do desenvolvimento do jogo

de papeis. Assim, dizia Davydov (1986):

As premissas para que surja a necessidade de aprendizagem originam-se nos
pré-escolares com um pouco mais de idade durante o processo de
desenvolvimento do jogo de papeis, em que se formam intensivamente a
imagina¢do e a fungdo simbdlica. O desempenho, por parte da crianga, de
papeis suficientemente complexos pressupde a presenca, junto com a
imaginagdo e a fungdo simbdlica, de diversos conhecimentos sobre o mundo
circundante, sobre os adultos, e também a capacidade de orientar-se, levando
em conta seu conteudo. As brincadeiras, o jogo tematico de papeis,
favorecem o surgimento, na crianca, dos interesses cognoscitivos, ainda que
ndo os possa satisfazer plenamente (DAVYDOV, 1986, p. 96).

Aos poucos, esse conhecimento empirico, cotidiano, oferecido pelos adultos as
criangas, ndo ¢ mais suficiente para contemplar as novas necessidades delas em obter fontes
mais amplas de conhecimento. “Com o ingresso na escola, a crianga deve sentir claramente o
carater novo e a peculiaridade daqueles conceitos que agora recebe, isso ¢, a diferenga da
experiéncia pré-escolar” (DAVYDOV, 2017, p. 218). Dessa maneira, a entrada da crianga na

escola no ensino regular ¢ marcada por essa necessidade em desempenhar atividades de
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aprendizagem que satisfacam seus interesses cognoscitivos e, posteriormente, 0s
conhecimentos teoricos. O surgimento dessa necessidade € progressivo, na medida em que, a
partir de agdes de aprendizagem mais simples e elementares juntamente com o professor, seus
motivos derivados pela necessidade da atividade de aprendizagem requeiram da crianga novas
acoes de aprendizagem. “Os motivos das agdes de aprendizagem impulsionam os escolares a
assimilar os procedimentos de reproducao dos conhecimentos tedricos” (DAVYDOV, 1986,

p. 97). Dessa forma, Davydov (1986) conclui que

A necessidade de aprendizagem estimula as criangcas a assimilarem os
conhecimentos tedricos; os motivos a assimilar os procedimentos de
reproducdo destes conhecimentos por meios das agdes de aprendizagem,
orientada para a resolug¢do de tarefas de aprendizagem (recordemos que a
tarefa é a unido do objetivo com a acdo e das condigdes para o seu alcance)
(DAVYDOV, 1986, p. 97).

As acdes de aprendizagem produzidas pelos estudantes levam a execugdo da tarefa de
aprendizagem. Para tanto, Davydov (1986) determina essas ag¢des levando em conta uma
sequéncia de procedimentos, a saber: transforma¢do dos dados da tarefa; modelagdo da
relacdo diferenciada em forma objetivada; transformacdo do modelo em forma pura;
construcdo do sistema de tarefas particulares que podem resolver por um procedimento geral;
controle da realizacdo das agdes que se convertem em atitudes e habitos; e avaliacdo da
assimilagdo como resultado da solu¢do da tarefa de aprendizagem dada. Levando em
consideragdo essa sequéncia, Davydov (1986) relata que, a partir do momento que os alunos
resolvem a tarefa de aprendizagem por meio de um método geral para obter e assimilar o
conceito de numero, por exemplo, “elas podem aplicar este método e seu conceito
correspondente as mais diversas situagdes da vida que requerem a defini¢do das
caracteristicas numéricas dos objetos” (DAVYDOV, 1986, p. 102). Por esse motivo, o
caminho para aprendizagem por meio da generalizagdo teodrica, da ascensdo do abstrato ao
concreto, torna-se tdo importante para a atividade de estudo.

A formacdo do pensamento tedérico €, para Davydov (2017), o fundamento para a
atitude criativa da pessoa em relacao a realidade. Dessa forma, a perspectiva da escola futura
consiste “em formar, nos estudantes, desde os primeiros anos escolares, os fundamentos do
pensamento tedrico como capacidade importante de uma personalidade criativa e
desenvolvida multiliteralmente” e, para tanto, exige a “formulagdo e verificagdo experimental
dos possiveis principios da nova escola” (DAVYDOV, 2017, p. 222). Com base nessas

premissas, ¢ desenvolvido o sistema Elkonin-Davidov-Repkin com a aplicacdo desses
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fundamentos nas escolas soviéticas, a partir de 1959, e que se manteve ativo por quase 40
anos, com uma mesma teoria.

Davydov (1986) ressalta a necessidade da formagdo, nas criangas, de uma atividade de
estudo na escola contemporanea, de forma que a assimilagao do conhecimento da atividade
intelectual e produtiva do aluno seja ligada a um pensado produtivo ou criador. Para tanto, ¢
necessario que o aluno busque de maneira autbnoma a resolugao de problemas.

Essa atitude criadora ou produtiva estaria ligada a atividade que esteve baseada nos
elementos constitutivos estudados por Leontiev, como objeto, necessidade, motivo,
finalidade, acdes, operacdes, condi¢cdes — que podem ser identificados em todo tipo de
atividade humana. Todavia, Davidov incorpora, no final da década de 1990, um elemento
nessa estrutura psicoldgica da atividade: o desejo, sendo este o nucleo béasico de uma
necessidade. A partir desse novo aspecto da atividade, sdo estabelecidas novas relagdes entre
as necessidades e emogdes, evidenciando “as relagdes entre a afetividade e a cognicdo e sua
integracdo na subjetividade” (LIBANEO; FREITAS, 2013, p. 331). Davydov (1999b) faz
uma tentativa de aproximagdo entre afetividade e cogni¢do ao colocar a fun¢do da emocao
como uma capacidade para cumprir certas acdes, capacitando as pessoas para a apropriagao

de conhecimentos.

Pode-se especificar o desejo e a necessidade, correspondendo a emogdes e a
todas as outras caracteristicas da atividade do pensamento. A partir desse
ponto de vista, fica claro que o aspecto mais importante na atividade
cientifica ndo ¢ a reflexdo, o pensamento e nem a tarefa, mas a esfera das
necessidades e das emogdes. [...] A necessidade, o desejo e a emocgao sdo
fundamentos da atividade integral. Entretanto, ndo se sabe quase nada sobre
a emocdo de uma pessoa ¢ o que ecla significa. Desse ponto de vista, as
emogdes sdo mais importantes do que o pensamento; elas sdo a base para
todas as diferentes tarefas que o homem estabelece para si mesmo, inclusive
as tarefas do pensar. [...] um aspecto importante ¢ a introdugao das emogoes
como um fendmeno consequente das necessidades. A funcdo geral das
emocdes consiste em disponibilizar, para a pessoa, o mecanismo de
definicdo de uma dada tarefa. Entretanto, vale ressaltar mais uma fungio,
ndo menos importante, que seria a de disponibilizar de maneira imediata
toda a variedade de meios disponiveis para que a pessoa possa resolver a
tarefa especificada com o objetivo de atingir uma meta. A emocdo tem o
papel de verificar a disponibilidade dos meios necessarios para resolver a
tarefa (DAVIDOV, 2019e, p. 295-296).

Embora consideremos relevante essa aproximacdao entre o cognitivo e o afetivo
incorporada a teoria de Davidov, que demonstra um avango na compreensdo da completude
do desenvolvimento humano para além do aspecto cognitivo, entendemos que foi apresentada

sem conseguir aprofundar e explicar a génese desse aspecto de unidade do afetivo e cognitivo,
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encontrando poucas referéncias em sua obra sobre a emoc¢do como propulsora das
necessidades e motivos na atividade humana e do processo criativo. Essa foi considerada
como mais um elemento a ser incorporado a estrutura psicoldgica da atividade, mantendo o
processo de assimilagdo e interiorizagao de conceitos como referéncia ao processo de ensino e
aprendizagem.

Puentes (2019d) explica que Davidov, na tentativa de encontrar argumentos para as
forcas propulsoras das necessidades e motivos, inclui a emog¢do e o desejo enquanto
componentes essenciais da Atividade de Estudo e como nucleo basico para a necessidade e,
“de acordo com ele, a questdo fundamental estava em descobrir como o desejo se transforma
em necessidade natural do sujeito” (PUENTES, 2019d, p. 66).

Sendo assim, em termos gerais sobre os aspectos da aprendizagem, Davidov considera
que € por meio dela que sdo ativados os processos mentais que nao seriam possiveis fora do
processo de aprendizado. Esse processo ¢ estruturado por componentes como necessidades,
motivos, tarefas, acdes e operacdes imbricados no desenvolvimento da crianga. O caminho
percorrido para a aprendizagem ¢ por meio da generalizagdo tedrica, na qual ocorre a
ascensao do abstrato ao concreto.

Vladimir Vladimirovich Repkin, nascido em 1927, na Ucrania, foi um dos mais
importantes lideres da consolidagdo do sistema Elkonin-Davidov-Repkin. Esse pesquisador,
psicologo, filésofo e didata realizou uma vasta producdo de livros didéaticos sobre
aprendizagem da lingua russa, bem como na area de orientagdes metodologicas para
professores e dicionarios. Seus estudos concentraram-se entre memoria e aprendizagem, ¢ ele
desenvolveu seus primeiros experimentos didatico-formativos na perspectiva da
aprendizagem desenvolvimental, os quais contribuiram significativamente para a educacdo
nessa perspectiva. Seu aporte no sistema didatico em questdo deve-se pelo seu debrucar na
elaboragdo de uma teoria psicoldgica e didatica que fundamentasse a fungdo, estrutura,
contetdo e processo formativo da atividade de estudo (PUENTES; AMORIM; CARDOSO,
2017).

Repkin (2014) elaborou, a partir de seus estudos, o conceito de sujeito como sendo
aquele que se desenvolve intelectualmente, atuando na atividade. Para tanto, esse sujeito,
pressupde a presenca e implicagdo na atividade com o objetivo de autotransformagdo. Desta
forma, para ele “a pessoa se desenvolve intelectualmente apenas na medida em que ela se
torna sujeito — primeiramente de determinados tipos e formas de atividade e, em seguida, de
agregados e sistemas de atividades” (REPKIN, 2014, p. 88). Em consequéncia desse

processo de tornar-se sujeito, a pessoa transforma-se como uma personalidade. Essa relacao
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entre constituicdo do sujeito na atividade implica numa coexisténcia em que o sujeito nao
existe se nao for na atividade, de maneira estreitamente interligada.

Posto isso, considera-se relevante observar o lugar que a crianga ocupa no processo
educacional para considerar se ¢, de fato, uma educacao desenvolvente, se este aluno € visto

como sujeito no processo de aprendizagem. Segundo Repkin:

educacdo desenvolvente ocorre quando o parceiro do professor ndo ¢ um
aluno [no sentido de um objeto de ensino], mas um autoprofessor, um
professor de si mesmo. Nao € o professor que ensina o aluno, mas o aluno
que ensina a si mesmo (REPKIN, 2014, p. 88).

Repkin também liderou o grupo de Kharkov, incorporando estudos a respeito da nogao
de sujeito como fonte da aprendizagem. Dessa maneira, o foco estaria ndo no pensamento
tedrico, mas na organiza¢do das condigdes necessarias para que a crianga seja o sujeito da

aprendizagem.

O grupo de Kharkov procurou mostrar que a constituicdo do sujeito ndo
dependia do grau de autonomia da crianga para resolver determinadas tarefas
de estudo durante o processo de aprendizagem, mas da sua capacidade de
formular para si proprio uma nova tarefa, com base na necessidade de
esclarecer o modo de acdo aprendido anteriormente. Dessa forma, o sujeito
passou a ser definido como aquele individuo que deseja e € capaz de
estabelecer os propositos de sua atividade (PUENTES, 2019d, p. 68).

Essa nova perspectiva de conceitualiza¢do do sujeito na atividade, elaborada por V. V.
Repkin, entre os anos de 1991 e 2019, traz aspectos fundamentais para pensar a elaboracao da
Atividade de Estudo de tal maneira que seja oportunizada a crianca as condigdes para ser
sujeito da mesma, visto que atribui a ela o protagonismo na elaboragdo da tarefa de estudo
como preceito para que a aprendizagem aconteca (PUENTES, 2019a;b). Assim, “no processo
de aprendizagem de uma tarefa s6 pode agir como tal se ¢ resolvida pelo educando”
(REPKIN, 2019b, p. 348), a partir do momento em que ele acolhe a proposta do professor,
mas a redefine para si, com os modos de agdo que dispde e estrutura, assim, sua tarefa de
estudo.

Dessa maneira, Repkin (2019c) aborda a nocdo do sujeito enquanto fonte de seu
processo de aprender e desenvolver, colocando aspectos da producao do conhecimento. Esse

autor explica que:
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Vigotski considera a aprendizagem wuma forma necessaria do
desenvolvimento, cujo sentido se encontra na organizagdo da atividade
conjunta da crianga com o adulto. Se a crianca ndo estd incluida nessa
atividade conjunta, ndo ocorre nenhum desenvolvimento, ja& que a crianca
precisa de sua fonte (REPKIN, 2019¢, p. 373).

Ainda sobre a questdo do sujeito como fonte de seu processo de aprender, Repkin
pondera que a crianga sO aprenda em atividade, elaborando, resolvendo, controlando e
avaliando a tarefa de estudo, sendo a aprendizagem um meio necessdrio para a vida e
desenvolvimento do estudante. Para a ideia da aprendizagem desenvolvimental, Repkin
(2019c, p. 368) esclarece que ela “nos conduz a necessidade de explicar as relagdes
encontradas na base do processo de aprendizagem, a analise da sua estrutura, de seu conteudo,
da génese da Atividade de Estudo como forma particular da atividade humana”, a fim de que
tenham resultados no desenvolvimento da pessoa.

Como forma de sintetizar suas ideias, apresentamos que Repkin conceituava que a
aprendizagem ¢ a autotransformacdo do aluno, sendo ele fonte de producdo e atuagdo na
atividade. No caso do aluno das séries iniciais do nivel fundamental, a aprendizagem ocorrera
na Atividade de Estudo. Essa precisa primar pelas necessidades e motivos que direcionam
para a resolucdo de tarefas que se apresentam na forma de aprendizagem, na qual envolvem as
acoes de estudo, os modos de acdo, as a¢des de controle ¢ avaliacao.

Os pressupostos teoricos que conceituam a aprendizagem de Elkonin, Davidov e
Repkin substanciaram os preceitos tedricos e praticos da Atividade de Estudo desenvolvida no
sistema didatico por eles constituido. Embora tivessem seus proprios estudos, experimentos e
defini¢des tedricas, todos os trés compartilharam principios teodricos semelhantes, trabalharam
juntos e, por esse mesmo motivo, foi possivel a criagao do sistema de maneira unificada.

Assim, no sistema didatico Elkonin-Davidov-Repkin, a aprendizagem ¢ a
autotransformagao do aluno, o qual se torna cada vez mais professor de si mesmo. Dessa
forma, o aluno fard parte de um processo no qual ele passa de uma Atividade de Estudo
orientada para uma Atividade de Estudo independente, e, por isso, se transforma. A
aprendizagem tem um carater de assimilagdo, em um processo de interiorizag¢do, tornando
individual a experiéncia social, além de criativa, na medida em que o aluno, enquanto sujeito
do processo, transforma-se em personalidade, sendo esse um estado que o sujeito autorregula

a atividade que realiza.
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1.1.3 A Atividade de FEstudo no sistema FElkonin-Davidov-Repkin: pressupostos

historicos, teoricos e metodologicos

A Atividade de Estudo foi desenvolvida no interior do sistema Elkonin-Davidov-
Repkin a partir do final da década de 1950 até a atualidade. E importante entender que a
Atividade de Estudo ndo ¢ uma atividade didatica vinculada ao professor, e sim um
mecanismo psicologico que se desenvolve no sujeito no periodo entre os 6 ¢ 11 anos de idade,
com a colaboragdo do professor. Repkin (2019c¢) explica que, no processo de aprendizagem, a

partir de uma tarefa orientada pelo professor, o objetivo

constitui um propoésito que determina a atividade, seus meios e métodos,
significa que ¢ um mecanismo psicologico de sua regulagdo. [...] O conjunto
das condi¢Ges nas quais se propde o objetivo na psicologia ¢ chamado de
tarefa (REPKIN, 2019c, p. 382).

A atividade constitui em si o processo de resolugdo de tarefas, sendo elas realizadas
por meio de mecanismos psicologicos que foram desenvolvidos na relagdao colaborativa entre
professor e aluno, em uma atividade conjunta, em que o professor, além de organizar
didaticamente as condicdes para que o aluno esteja em atividade de estudo, dela participa de
maneira colaborativa.

Como ja mencionado anteriormente, Davidov juntou-se a seu mentor Elkonin para a
elaboracdo de um sistema educacional voltado as criangas das séries iniciais do nivel
fundamental. A implementa¢do desse sistema ocorreu mais precisamente nas escolas de
Moscou, utilizando como premissa fundamental a Atividade de Estudo. Porém, “a proposta se
estendeu para além das fronteiras de Moscou e da Russia com a criagcdo de novos grupos e
laboratorios das seguintes cidades: Tula (Russia, 1961), Kharkov (Ucrania, 1963) e Kiev
(Ucrania, 1963)” (PUENTES, 2017, p. 28).

Assim, constitui-se um sistema de grande magnitude, e que abrangeu quatro republicas
soviéticas diferentes na primeira etapa de implementagdo. No sistema, foram realizados
experimentos formativos para “investigar os processos de surgimento de novas formacgdes
mentais nos alunos durante a atividade de estudo, mediante orientacdo para se atingir
determinados objetivos” (LIBANEO; FREITAS, 2013, p. 328). V. V. Repkin assumiu, a
partir da década de 1960, a implementacdo da proposta de aprendizagem desenvolvimental e,
juntamente a Elkonin e Davidov, consolidou os experimentos formativos ¢ o estudo sobre a

autotransformacdo do sujeito na Atividade de Estudo.
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O sistema Elkonin-Davidov-Repkin que desenvolveu a Atividade de Estudo nas
escolas soviéticas nas séries iniciais do nivel fundamental permaneceu ininterrupto por vinte e
trés anos e foi cessado devido a diversos fatores extrinsecos ao sistema didatico propriamente
dito, como a morte de Elkonin, em 1984, e a expulsdao de Davidov do Instituto de Psicologia e
do Partido Comunista, fazendo com que trabalhasse na ilegalidade. Essa interrup¢ao gerou um
enfraquecimento no sistema, mas, em 1986, com o fim da censura e da perseguicao politica
em seu pais, Davidov pdde retomar seus trabalhos, assim, “abre para uma etapa caracterizada
pelo trabalho de implementagdo do sistema, como alternativa oficial do Ministério da
Educacdo na educagdo bésica, especialmente, no ensino de nivel primario” (PUENTES, 2017,
p. 43).

O sistema produziu materiais didaticos com orientagdes metodologicas, testes de
treinamentos e diagnostico, além de realizar a formacdo de professores para trabalhar a
Atividade de Estudo. Com isso, ele pdde ser amplamente divulgado e desenvolvido em 2500
escolas, o que demonstra sua relevancia e consideravel influéncia no sistema educacional.
Todavia, com as reformas politicas e econdmicas implementadas na atualidade, comprometeu
a estabilidade dos sistemas didaticos alternativos, fazendo com que o sistema perdesse forcas
e o apoio para continuar como era anteriormente (PUENTES, 2019b). Cabe, aos
pesquisadores contemporaneos, conhecer o sistema, suas contribuigdes teoricas, os resultados
positivos e as limitagdes para a construgdo de novas teorias da aprendizagem.

No sistema Elkonin-Davidov-Repkin, o conteudo dos conhecimentos assimilados ¢ o
que determina o desenvolvimento intelectual dos estudantes, isto €, o pensamento teorico, a
assimilagdo dos conceitos cientificos e dos modos generalizados de a¢do, o que difere dos
preceitos tedricos de outro sistema também baseado em Vigotsky, o sistema Zankoviano, que
considera que o método ¢ o que determina o desenvolvimento intelectual. Diante dos dados
coletados nas salas experimentais, foi possivel verificar que os alunos provenientes do sistema
Elkonin-Davidov-Repkin obtinham um diferencial positivo se comparado ao ensino
tradicional local, ao relacionar aos aspectos do “nivel de desenvolvimento do pensamento
tedrico, a resolugdo de problemas e a autoaprendizagem” (PUENTES, 2017, p. 35).

Para compreender melhor a Atividade de Estudo desenvolvida por esse sistema, €
preciso retomar brevemente o conceito de Atividade. Leontiev (2001) desenvolve esse
conceito, que ¢ derivado da ideia de atividade desenvolvida por varios filésofos humanistas,
como “Kant, Fichte, Schelling, Hegel — tentaram entender os seres humanos ndo como objetos
passivos, mas como agentes ativos que criaram a sua vida, criaram o mundo e sdo, portanto,

responsaveis por si proprios e por seu ambiente” (REPKIN, 2014, p. 85) e também por Marx,
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que adotou esse conceito. Sendo assim, varios dos psicologos da Teoria Histérico-Cultural,
como Rubinstein, Vigotsky, Elkonin, Davidov, Zaporozhets, ¢ o proprio Leontiev,
apropriaram-se dessa abordagem da atividade como fonte da vida humana e consideravam
que a atividade principal ¢ aquela que rege mudangas nos processos psiquicos € nas
caracteristicas psicologicas. “Nossos psicologos emprestaram essa categoria de atividade do
marxismo no comeco da década de 1920, quando houve a necessidade de enfrentar a crise da
psicologia” (REPKIN, 2014, p. 86).

A atividade ¢ muito mais do que aparenta externamente uma agao. Na verdade, a acdo
externa referente a uma operagcdo que uma pessoa executa pode ser a mesma para varias
pessoas, mas a tarefa se difere com relagdo ao objetivo de cada uma, sendo especifico para
cada pessoa. Essa tarefa, com objetivos individuais, refere-se a atividade supracitada nessa
teoria. No entanto, no caso da Atividade de Estudo propriamente dita, € preciso que ocorra
uma mudanga no sujeito da atividade, “tanto o objetivo como o resultado ndo sdo um produto
externo, mas uma mudan¢a dentro de si mesmo como sujeito da atividade. [...] para a
autotransformacao do sujeito” (REPKIN, 2014, p. 88). A partir dessa premissa fundamental,
compreende-se que o conceito de sujeito ativo ¢ estabelecido na atividade, desenvolvendo-se
intelectualmente, e a atividade s6 existe na atuacdo do sujeito, sendo entdo dois conceitos
estreitamente interligados — sujeito e atividade.

Na Atividade de Estudo, ¢ elaborada a Resolugdo de Problemas que possibilite um
caminho que leve a génese dos conceitos. No entanto, a Resolucdo de Problemas nesta

0 no contexto da

proposta se difere de outras perspectivas da Resolu¢do de Problemas!
Educacdo Matematica, area curricular que trataremos mais adiante, por ser a escolhida para

desenvolver a pesquisa de campo.

10°'A Resolugdo de Problemas surge enquanto uma teoria desde o inicio do século XX, se constituindo a partir das
teorias pedagogicas, psicologicas e filosoficas que resultaram na fundamentagdo de perspectivas de alguns
pesquisadores. Por intermédio da literatura da Educagdo Matematica, a abordagem da Resolugdo de Problemas
foi construida em diferentes perspectivas, a saber: a arte de resolver problemas para Polya (1944), a Resolugdo
de Problemas para Stanic e Kilpatrick (1989), a Resolucdo de Problemas como meta, processo e habilidade
basica para Branca (1997), a Resolucdo de Problemas na perspectiva de Onuchic (1999) e a Resolucdo de
Problemas como objetivo, processo e ponto de partida para Mendonga (1999). Desde a sua primeira abordagem,
a Resolugdo de Problemas vem assumindo diferentes perspectivas e métodos de desenvolvimento, apresentando
procedimentos praticos para resolver problemas. A Resolugdo de Problemas na perspectiva de Davydov (1988)
traz uma abordagem em outro viés, em que os conteudos matematicos sdo trabalhados no movimento do abstrato
ao concreto afim de desenvolver o pensamento tedrico do estudante. Na perspectiva de Davydov, entende-se que
¢ necessario gerar uma necessidade no estudante para agugar sua participagdo consciente na apropriacdo dos
contetdos trabalhados (MUNDIM, 2019). Mais sobre a educagdo matematica serd abordado na se¢do 2 desta
tese.
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No sistema Elkonin-Davidov-Repkin a Resolu¢do de Problemas acontece durante a
resolucdo de tarefas de estudo a ser desenvolvida pelo aluno, em colaboracdo com o
professor, numa abordagem que remete aos conceitos tedricos envolvidos.

Puentes, Amorim e Cardoso (2017) afirmam que:

Na perspectiva do ensino desenvolvimental, qualquer tipo de atividade de
estudo ¢ um processo de resolucdo de tarefas que se apresenta na forma de
problema de aprendizagem capaz de conduzir & formacdo do pensamento
teorico (PUENTES, AMORIM, CARDOSO, 2017, p. 275).

Dessa forma, a partir dessa atividade, o sujeito se autotransforma, aprende e se
desenvolve, e ainda domina novos conhecimentos tedricos. A Atividade de Estudo ¢é
considerada pelo sistema Elkonin-Davidov-Repkin baseado nos estudos de Leontiev (1978),
como uma das atividades principais do ser humano que se encontra na idade escolar. As
outras atividades sdo o jogo e o trabalho, mas no momento ndo adentraremos nessa tematica.

Na idade escolar, na qual a atividade de estudo ¢ a principal, o objetivo do aluno ¢
apropriar-se dos conhecimentos realizando uma relagdo entre aspectos internos e externos,
para, assim, descobrir a esséncia desse conhecimento por meio de uma atividade que
“expressa a relacao ativa e criadora do aluno com o objeto de estudo visando transformé-lo”
(LIBANEO; FREITAS, 2013, p. 341). Dessa maneira, o modo de agir do sujeito e o
desenvolvimento de sua personalidade ¢ produto da atividade de estudo desenvolvida,
dotando de importancia as mudancas qualitativas do sujeito, produzindo uma reorganizagao
mental para novas capacidades e novos modos de agao.

Nesse viés, a Atividade de Estudo tem como objetivo a criagcdo de condi¢des didaticas
adequadas para que, em um processo de aprendizagem colaborativa, formando conceitos e
modos generalizados de agdo, o sujeito se transforme em personalidade. Para tanto,
compreende-se que a Atividade de Estudo ¢ um estado em que o aluno, por meio de
autorregulagdo e autotransformacao da atividade que realiza, se transforme em professor de si
mesmo. A pessoa se desenvolve como uma personalidade na medida em que ela se
desenvolve como sujeito, em um processo que se inicia por volta dos 6 ou 7 anos de idade e
que pode durar alguns anos para que realmente se torne personalidade. Tornar-se
personalidade, ¢ considerar que a pessoa tenha condigdes de realizar uma auto avaliagdo de si
como sujeito. “A formacao da personalidade ¢ tarefa de toda a vida. O homem se torna sujeito
de forma inconsciente, mas s se pode tornar personalidade de maneira consciente, a medida

que dé sentido a vida” (REPKIN, 2019c, p. 377).
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Esse aspecto de mudanga no sujeito € o que diferencia a atividade principal do aluno —
neste caso, o estudo — das outras atividades principais definidas no interior da Teoria
Historico-Cultural, a qual inclui o jogo e o trabalho. Nessas outras atividades, a mudanga
ocorre no objeto com o qual a pessoa opera e, na Atividade de Estudo, a mudanga ocorre no
sujeito (PUENTES, 2019a,b,c). A relacdo entre sujeito e atividade possui uma relacio

intrinseca. De acordo com Repkin (2014)

O sujeito ¢ uma fonte de atuagdo efetiva, uma fonte de atividade. A
atividade ¢ o modo de existéncia do sujeito, ¢ ele ndo existe em qualquer
outra forma que ndo seja a atividade. Assim, o sujeito ¢ uma forma
estabelecida de existéncia de atividade, de atividade potencial. O conceito de
atividade e o conceito de sujeito estdo estreitamente interligados (REPKIN,
2014, p. 88).

Nesse sentido, a Atividade de Estudo ¢ configurada com a atuacdo do sujeito, partindo
de uma necessidade do aluno, que, de forma geral, ¢ a necessidade de conhecimento e que
subjaz a Atividade de Estudo. Essa necessidade precisa coincidir com o objeto, relacdo a
partir da qual surge o motivo. Esse processo ¢ realizado na tarefa de estudo, que se apresenta
na forma de problema de aprendizagem, por intermédio do dominio dos modos de agdo, dos
conceitos cientificos, leis e principios de agdo. A esse respeito, Repkin (2014, p. 93) escreve:
“concluiu-se que o objetivo da atividade de estudo, a tarefa de estudo, € o dominio nao apenas
dos modos de agdo, mas dos fundamentos tedricos que sustentam os modos de agdo, isto €, o
dominio dos principios de agdo. [...]”. Dessa maneira, o objetivo da tarefa de estudo ¢ tanto a
autotransformacao do sujeito, como o dominio dos conhecimentos teéricos. Nesse processo, 0
aluno precisa ter consciéncia da situa¢dao de dificuldade, transformando o problema em uma
tarefa de estudo e, em seguida, definindo o sistema de agdes.

A esse respeito, basicamente, estruturam-se os componentes da Atividade de Estudo:
“l) a tarefa de estudo; 2) as agdes de estudo; 3) as acdes de controle; 4) as agdes de avaliagao”
(PUENTES, 20190, p. 113), sendo componentes dialéticos que se entrecruzam. Cabe ressaltar
que essa estrutura se baseia nos estudos desenvolvidos pelos autores situados entre os anos de
1981 e 1990, incorporando a Atividade de Estudo a transformacdo do aluno, os motivos
cognitivos para o estudo e a formulacdo da tarefa de estudo de maneira auténoma pelos
alunos. Mais adiante, ainda nessa década, Davidov incorporou mais dois elementos: a
necessidade e o motivo. Esse sistema foi desenvolvido gradativamente ao longo dos anos, em

seu movimento historico e loégico. Desde 1959 até 2018, a estrutura da Atividade de Estudo
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sofreu varias alteragdes com o sentido de constitui-la de maneira completa, a medida que a

concepcao de aprendizagem, desenvolvimento e criatividade fosse reelaborada.

A Atividade de Estudo ¢ uma teoria que se ergueu como resultado de
décadas de elaboracdes conceituais a partir de pesquisas experimentais, na
forma de um conjunto de principios fundamentais das ciéncias psicologicas-
pedagbgica e didatica em relagdo com as condigoes adequadas de
organizagdo dos processos de aprendizagem, tendo por base as leis que
condicionam o desenvolvimento e a aprendizagem humanos (PUENTES,
20190, p. 86).

Uma maneira de compreender todo esse percurso tedrico e historico de elaboragdes
conceituais do sistema didatico que envolve a Atividade de Estudo mencionadas
anteriormente ¢ recorrendo aos estudos feitos por Puentes (2019¢), o qual faz uma anélise de
todo esse processo. Assim, de acordo com Puentes (2019¢), a estrutura inicial da Atividade de
Estudo tinha como conteudo a assimilacdo dos modos de acdo sob grande influéncia dos
estudos de P. Ya. Galperin sobre a formacgdo das acdes mentais. No segundo momento dessa
elaboragdo, a alteracdo se deu na inclusdo dos modos generalizados de acdo e dos conceitos
cientificos, como o contetido da Atividade de Estudo, reafirmando os estudos de Galperin,
mas também com influéncia dos estudos de Davidov a partir de sua tese de doutorado sobre
os Tipos de Generalizagdo na aprendizagem. Na terceira etapa, Davidov insere as emocgdes na
formagdo da Atividade de Estudo e sua relagdo com os processos considerados cognitivos,
funcionando enquanto base das necessidades e desejos. E, nos ultimos anos, entre 2003 e
2019, Repkin retoma a tematica da estrutura da Atividade de Estudo e atribui a tarefa de
estudo enquanto “um conjunto de a¢des que permitiam que o aluno ndo apenas aceitasse uma
determinada tarefa, mas que, a0 mesmo tempo, formulasse para si mesmo a tarefa de estudo
subsequente” (PUENTES, 2019c, p. 123).

Essa ultima definicdo traz a tona uma maneira inovadora de atribuir ao sujeito da
atividade a elaboragdo da tarefa de estudo, sendo essa acdo fundamental para que a Atividade
de Estudo ocorra de fato. Dessa nova maneira de conceber a relacao da atividade e do sujeito,
bem como a relagdo entre sujeito e tarefa de estudo, emergem pontos de convergéncia com a
Teoria da Subjetividade, na qual considera o sujeito como aquele que estd implicado
subjetivamente na producdo da atividade. No entanto, mais sobre essa questdo sera abordado

posteriormente.
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A tarefa de estudo ¢ o que diferencia uma operacao realizada de outra operacao, isto &,
relaciona-se ao objetivo do que estd realizando. Ela ¢ modo como o aluno se organiza,

formula e realiza a resolu¢ao de um problema, aliado aos modos de acao.

A diferenca da tarefa de estudo das demais tarefas se encontra no fato de que
seu resultado ndo se manifesta na transformagdo do objeto com a qual
interage o aluno, mas na transformago dele como sujeito que se manifesta
no dominio de certos modos de acdo (REPKIN, 2019c, p. 382).

O caminho para aceitar e formular a tarefa de estudo foi estabelecido por Repkin e
seus colaboradores, estudado por Puentes (2019c). Este considera a existéncia de um grupo de

acdes para esse fim, a saber:

1) situagdo de dificuldade; 2) situagdo problema; 3) situacdo de estudo. A
situacdo de estudo representa um segredo que emerge da discrepancia que se
gera entre as formas de atuag@o previamente aprendidas e as condi¢des reais
que os alunos encontraram em uma situacao problema. O segredo determina
o conteudo da tarefa de estudo a ser resolvida (PUENTES, 2019c¢, p. 124).

Ainda sobre essa estrutura da Atividade de Estudo, a partir de um exemplo sobre o
processo de escrita, Repkin e Repkina (2019a) explicam que, para se estabelecer a tarefa de
estudo pelo aluno, essa deve acontecer baseada no resultado da avaliacdo da situagdo de

dificuldade.

O aluno chega a conclusdo de que os modos de agdo que domina sdo
inadequados nessa situagdo. Como os alunos ndo conhecem outros modos de
escrita, eles estdio em uma situa¢do-problema. O surgimento de uma
situacdo-problema ¢ o proximo passo na configuracdo da tarefa de estudo
(REPKIN; REPKINA, 2019a, p. 425)

A resolu¢do de uma tarefa de estudo traz consigo os modos de agdo capazes de
resolver o problema. Para identificar se esse modo de agdo ¢ o correto, € preciso certificar que
ele “permite a resolugcdao de qualquer problema semelhante. Se o plano prevé a possibilidade
de mudar a situacdo, garantindo o sucesso da ac¢do, uma avaliagdo positiva e adequada da
previsdo aparece: ‘Sim, agora posso resolver esse tipo de problema’ (REPKIN, 2019c, p.
391).

Por meio das acdes de estudo, “os alunos reproduzem e assimilam os modelos e
modos de agdo tipicos para resolver as tarefas e os modos generalizados de agdo para

determinar as condi¢des que se aplicam” (DAVIDOV, 2019a, p. 184). Sdo considerados mais
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complexos do que uma simples memorizagdo, pois requerem acdes que conduzem a
assimilagdo da plenitude dos contetidos.

Embora as agdes sejam estabelecidas como algo mais elevado que as operagdes, ainda
esta ausente, nesse momento, a criatividade, o mais importante indicador da Atividade de
Estudo (REPKIN, 2014). E preciso ir além para que se realize a Atividade de Estudo, é
importante que se faca uma descoberta e, ainda, que a necessidade de autorrealizacdao seja
vivenciada, para que a pessoa se desenvolva como ser humano. Essa necessidade varia de
acordo com o conteudo da atividade principal da crianca, que, no caso da Atividade de

Estudo, ¢ o pensamento teodrico.

O principal ¢ que qualquer atividade seja uma resposta a alguma
necessidade da pessoa. Se ndo ha necessidade, entdo ndo ha atividade.
Diferentes tipos de atividade humana assumem formas distintas a medida
que surgem novas necessidades. Cada tipo de atividade €, antes de tudo, uma
resposta a algum tipo de necessidade. Isso é verdade no nivel do
desenvolvimento individual da pessoa ¢ no plano historico. Portanto, a fim
de dar uma caracterizacdo adequada a um ou outro tipo de atividade ¢
preciso, antes de tudo, verificar a que tipo de necessidade a atividade
responde (REPKIN, 2014, p. 91).

Se a atividade a ser realizada tiver uma relagdo com a necessidade da pessoa e esta
levar uma mudanca nos modos de a¢do, dominio e mudanga no préprio aluno como sujeito,
ela estard realizando uma Atividade de Estudo. Conclui-se que, na estrutura da Atividade de
Estudo, o processo inicia-se com a formulagdo da tarefa e termina com a solucdo. Essa
formulagao esta baseada em alguma inadequacdo dos modos de acdo, sendo necessario avaliar
a situacdo, pressupondo um controle da acdo correspondente. Ainda, é necessario que se parta
da situacao problema (SP), definida quando existe uma discrepancia entre o modo de acdo e
sua concepcao sobre as reais condigdes da acdo. Dessa maneira, novos modos de agdo sdo
necessarios. “Uma SP surge no ensino quando as criangas tentam resolver alguma tarefa, mas
se veem incapazes de resolvé-la. Além disso, serda uma SP apenas se descobrirem uma
deficiéncia em suas concepgdes, nos fundamentos de suas agdes” (REPKIN, 2014, p. 95).
Quando a crianca toma consciéncia que ndo sabe e tenta realizar descobertas, melhorar a si
mesma, transforma essa situacdo em uma situagdo de estudo.

O trabalho pleno da situagdo de estudo requer que se cumpram as agdes de controle.
Significa estabelecer, juntamente com o controle, a avaliagdo do conteudo da prépria acdo, o
“exame dos seus fundamentos, desde o ponto de vista da correspondéncia com o resultado

exigido pela tarefa” (DAVIDOV, 2019b, p. 226); isto ¢é: verificar os modos eficazes e
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suficientes de estudo e habilidades para determinar o objetivo de estudo. No inicio, o
professor cumpre o papel de organizar as agdes de controle, mas, aos poucos, os alunos
podem realizar esse papel, comparando eles mesmos os resultados de suas agdes com o
modelo e, se precisarem, modificar as agcdes de estudo.

Ao final da Atividade de Estudo, quando ja foram realizados o plano de analise da
situacdo de estudo e as agdes de estudo e controle, usando um modelo para a descoberta do
principio geral das propriedades do objeto, ¢ quando acontece o processo de ascensdo do
abstrato ao concreto, levando a solugdo da tarefa. Em seguida, ¢ preciso verificar se este novo
modo de agdo permitird resolver qualquer tarefa analoga.

De acordo com o sistema Elkonin-Davidov-Repkin, a crianga que esta na fase escolar,
que tem como atividade principal o estudo, tem uma necessidade que € cognitiva, uma
necessidade de saber. Repkin (2014, p. 98) questiona “como transformar essa necessidade em
uma necessidade de aprender. O caminho para isso passa pelo interesse em aprender. E para
que esse interesse se revele, € preciso saber como aprender”.

Percebe-se que, em um momento do desenvolvimento da teoria da Atividade de
Estudo, entre os anos de 1981 até 2002 (PUENTES, 2019c¢), havia a tentativa dos estudiosos
do sistema em ampliar a compreensao das necessidades e motivos por meio das caracteristicas
qualitativas, ou seja, para além de uma compreensdo cognitiva, operacional. Isso pode ser
verificado em um trecho do texto de Davidov e Markova (1987) que manifestavam um

interesse em estudar os aspectos qualitativos da aprendizagem do sujeito.

E necessario ndo so avaliar os conhecimentos dos alunos, as agoes ¢ oS
métodos com ajuda dos quais obtém esses conhecimentos (e, em
consequéncia, ndo s6 as capacidades e habitos que se formardo nos
estudantes); o mais importante é avaliar as mudangas no aluno, como a
personalidade. Nessa situacdo, as caracteristicas qualitativas do processo de
estudo podem ser descobertas analisando quais sdo os verdadeiros motivos
do comportamento escolar da crianga, qual ¢ o sentido que tem para ela o
estudo, qual ¢ sua posicdo no trabalho escolar e nas inter-relagdes com
outras pessoas que se estabelecem durante este processo, quais sdo o0s
recursos da personalidade desenvolvida no jovem pertencente a sociedade
comunista que se formam no processo de estudo (DAVIDOV; MARKOVA,

1987, p. 317, tradugdo nossa).

Contudo, ¢ essencial apontar que o sujeito que foi descrito nesse sistema € um sujeito
abstrato, que procura a materialidade no objeto, para o qual se dirige a atividade cognitiva, no

conteudo que o proprio sujeito interioriza. “Além disso, o forte apego a atividade cognitiva
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ignora ou pelo menos subestima o papel do emocional no processo de constitui¢io humana”
(CHAVES, 2019, p. 215).

O sistema foca em componentes ndo pessoais ¢ nem considera a unidade do simbolico
e do emocional. Nesse sentido, falta, a essa teoria, considerar o desejo € a emog¢do o modo
como o simbolico se manifesta e, ainda, conceituar o sujeito enquanto concreto, singular, que
possui emogdes e sentimentos que sdo gerados por ele, em unidade com o simbdlico. Ao
questionamento realizado por Repkin (2014), acrescentamos que ¢ preciso revelar as
necessidades e os motivos que levaram o sujeito ao interesse em aprender € como aprender,
desde que considere a presenca das emogdes e desejos, e justifique essas dimensdes como
geradas pelo sujeito, € ndo como categorias que sdo incluidas uma determinando a outra.
Embora consideremos que a Atividade de Estudo tenha uma estrutura, ndo desconsideramos
que as acoes, parte dessa estrutura, ja tenha em si uma natureza emocional. Entendemos que
os sujeitos produzem, por si mesmo, os motivos e as necessidades que levam a realizar a
Atividade de Estudo.

Essas questdes sdo primordiais para fundamentar a nossa hipotese de que a
aprendizagem sO acontece na atividade pelo sujeito e de forma criativa, na unidade do
simbolico e emocional. A Atividade de Estudo que considera a subjetividade potencializa essa
aprendizagem, pois ela ocorrerd em um estado de producdo que ¢, simultaneamente,
subjetivo, emocional e simbolico.

A proposta da Atividade de Estudo realizada e descrita na secdo 3 consiste em uma
elaboragdo didatica considerando a subjetividade, formulando instrumentos e indicadores que
identifiquem as diversas dimensdes de producdo do sujeito, isto &, a aprendizagem produzida
que inclui a imaginagdo, a criagdo, a fantasia, a memoria, os sentimentos, o raciocinio légico,
o pensamento tedrico, a linguagem, etc.

Dessa maneira, consideramos os preceitos fundamentais da Atividade de Estudo
descritos anteriormente, mas temos o intuito de avangar ao considerar o desenvolvimento
subjetivo do sujeito enquanto a maneira como o psiquico se expressa, 0 modo particular como
cada um expressa as dimensdes do seu desenvolvimento psiquico.

Ainda quando os representantes do sistema didatico Desenvolvimental,
estabelecessem a aprendizagem na Atividade de Estudo como um ato de interiorizacdo do
conceito, de maneira objetal, pressupomos que se olhar para a Atividade considerando os
processos subjetivos, € possivel entender que a aprendizagem ¢ produtiva e criativa.

Ao mesmo tempo, consideramos necessario enfatizar que, embora o interesse em

realizar a pesquisa do processo de aprendizagem do sujeito a luz dessas duas teorias,
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destacamos que este estudo se trata de uma pesquisa adaptada a didatica, que estuda um grupo
total de alunos imerso em uma sala de aula. A produ¢do do conhecimento, com base na
pesquisa de campo que serd descrita posteriormente, estd alicercada na interpretagdo de
determinadas operacdes psicoldgicas dos participantes da pesquisa, sendo este o pensamento
teorico em unidade reciproca com as producdes subjetivas. Todavia, a metodologia ndo se
trata de uma imersdo e aprofundamento construtivo e interpretativo de cada sujeito
participante, seja ele individual e social, devido ao perfil da pesquisa, que elabora e realiza a
Atividade de Estudo enquanto uma proposta didatica.

Assim, a seguir, apresentamos os preceitos da Teoria da Subjetividade, da
Epistemologia Qualitativa e da Metodologia Construtivo Interpretativa com o intuito de
compreender os conceitos envolvidos, para complementar a fundamentacdo tedrica e
metodologica da pesquisa. Por meio dessa fundamentacdo tedrica ¢ que se torna possivel
conceber o sujeito enquanto produtor de sua aprendizagem e, entdo, o processo de assimilagao

torna-se algo refutavel.

1.2 TEORIA DA SUBJETIVIDADE, EPISTEMOLOGIA QUALITATIVA E
METODOLOGIA CONSTRUTIVO INTERPRETATIVA

A fundamentagdo teérica e metodoldgica da pesquisa, utilizando trés dimensdes —
teoria, epistemologia e método —, edifica-se sobre a importancia em considerar a concepgao
de conhecimento, subjetividade e as formas de constru¢do de zonas de inteligibilidade para
estuda-la. Assim, essa triade oportuniza condi¢des para a pesquisa dos processos subjetivos
do sujeito, tanto individual quanto social, em uma rela¢do orgénica entre os aspectos que
compdem essas dimensoes.

Compreendemos que a fundamentagdo tedrica na Teoria da Subjetividade ¢ a que
sustenta nossa hipotese sobre a aprendizagem como um ato de produgdo criativa, pois
considera as questdes da unidade do simbodlico e do emocional como resultado da capacidade
geradora do sujeito. Ao mesmo tempo, temos algumas discordancias de alguns postulados
dessa mesma teoria, visto que considera que existam outros dois tipos de aprendizagem, a
compreensiva € a reprodutiva, que, a nosso ver, nao sao possiveis de se conceber, pois,
consideramos que a aprendizagem s6 pode acontecer se o sujeito cria, simbolicamente e

emocionalmente, caso contrario, ndo ¢ aprendizagem. Ainda que com algumas ressalvas,
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mantivemos nossa fundamentagdo tedrica a partir dessa teoria, visto que nosso intuito de

avangar teoricamente esta em consonancia com Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (2017) em

ndo reproduzir mimética e acriticamente teorias € concepgdes, mesmo que
sejam inspiradoras e valorosas, ¢ uma condi¢do para atingir novos niveis de
compreensdo do que esta sendo estudado e expressa [...] o compromisso
social de transformagdo e mudanca (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ
REY, 2017, p. 23).

A Epistemologia Qualitativa ¢ fruto dos estudos desenvolvidos por Fernando
Gonzélez Rey (GONZALEZ REY, 2005; 2011; 2012; 2013; 2014a; 2014b; 2015a; 2015b;
GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017; MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ
REY, 2017) e tem como proposito compreender como o conhecimento do ser humano se
produz. Esse autor estuda os fendmenos que ndo sao observaveis de forma direta e partiu de
reflexdes acerca da psicologia enquanto ciéncia, no intuito de criar linhas proprias para a
pesquisa cientifica, nas quais estudava o sujeito, mas sem antecipar os fatos a priori,
rompendo com uma tradi¢ao cientifica do positivismo, que rejeitava a subjetividade.

Ela foi desenvolvida a partir de uma transicdo tedrica dos estudos sobre a
personalidade e motivacdo na perspectiva cultural e histérica, desenvolvida no doutorado de
Gonzédlez Rey e os estudos da natureza do sujeito individual enquanto uma produgao
subjetiva, simbolica e emocional da experiéncia. Seu estudo foi feito sob influéncia teorica de
varios estudiosos, dentre os quais se destaca Vigotsky. Sobre a obra desse teérico, Mitjans
Martinez e Gonzalez Rey (2017, p. 28) afirmam que “uma ideia que consideramos essencial
para a compreensao da aprendizagem escolar € a concepcao de Vygotsky da psique como
sistema e ndo como conjunto de fungdes psicologicas™ e, ainda, retomam os conceitos de
situagdo social do desenvolvimento e de perezhivanie, rompendo com a ideia de reflexo do
meio ao desenvolvimento da crianca e sobre as questdes do carater ndo imediato do externo
ao desenvolvimento da personalidade, a partir do qual posteriormente Gonzalez Rey (2015b)
elabora os conceitos de sentido subjetivo e configuragdo subjetiva.

Porém, foi a partir dos estudos de Lidia Ilinitchna Bozhovich, no que se refere aos
estudos de personalidade, motivos e produgdo do conhecimento, que Gonzélez Rey rompe
com a énfase da ideia de motivo e objeto determinando a necessidade e o estimulo dirigindo a
atividade do individuo. Sobre os estudos de Bozhovich, Moncayo (2017, p.29, traducao
nossa) afirma que “ela prestard uma atencao mais detalhada as formas de desenvolvimento da

esfera motivacional, que para Gonzalez Rey representard a maneira mais avancada de lidar
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com 0 assunto naquele tempo na psicologia soviética”, visto que por meio desse estudo sobre
0os motivos, percebe-se regularidades do desenvolvimento humano através dos processos
motivacionais. Ainda sobre esse aspecto, Moncayo (2017, p.31, traducdo nossa) considera
que, em Bozhovich, “Gonzalez Rey encontra uma aliada teorica para defender a importancia
da producdo do homem no curso de sua propria experiéncia, o que foi um importante
momento para a superacdo do determinismo social na psicologia soviética”. A linha de
pesquisa orientada por Bozhovich levou Mitjans Martinez ¢ Gonzalez Rey (2017, p. 45) a
concluirem que “foi pioneira na compreensao da aprendizagem escolar como um processo em
que a personalidade estd ativamente implicada, superando a assimilagdo e o lugar dominante
das operacdes com objetos na defini¢dao da aprendizagem”.

Além das fontes teoricas, essa epistemologia foi inspirada pelos estudos filoséficos da
fenomenologia de Maurice Merleau Ponty, os quais traziam conceitos sobre o olhar para a
crianca de maneira ndo estatica e nem redutora, e, ainda, uma implicagdo na relagdo sujeito-
objeto. Além disso, Merleau Ponty contribuiu ao trazer o conceito de fendmeno enquanto uma
ideia, provido de sentimentos e de uma percep¢ao corporea, integral. O materialismo historico
cultural de Marx também foi fonte de inspiragdo teorica, devido a complexidade, os aspectos
de recursividade, dialogicidade e o dialetismo de tal teoria nos estudos do conhecimento
humano, enquanto produtor social e cultural.

A seguir, discorreremos sobre as trés dimensdes, a saber: A Teoria da Subjetividade, a
Epistemologia Qualitativa e a Metodologia Construtivo-Interpretativa. Estas estdo
apresentadas de maneira separadas ao longo do texto com o intuito de garantir a clareza de
ideias, no entanto, elas coexistem, constituindo sistemas vivos que se gestam de maneira

complexa e dialogica.

1.2.1 A Teoria da Subjetividade

Podemos considerar que o nuclear sobre a Teoria da Subjetividade ¢ sua compreensao
sobre 0 modo peculiar como o humano se constitui, sendo a psique conceituada enquanto seu
carater gerador, na unidade do simbodlico e emocional. Por simbolico, a Teoria da
Subjetividade define “todos aqueles processos que substituem, transformam, sintetizam,
sistemas de realidades objetivas em realidades humanas que s6 sdo inteligiveis na cultura”
(GONZALEZ REY, 2015 apud MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017, p. 55). Os
processos simbolicos englobam os signos, os mitos, a linguagem, as metaforas, as construcdes

criativas, as imagens, a fantasia, a imaginacao, constituindo um patriménio cultural, ndo como
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produgdes lineares, mas como “tudo aquilo capaz de gerar processos singulares
irreconheciveis na experiéncia vivida diretamente” (GONZALEZ REY, 2015 apud MITJANS
MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017, p. 55).

O simbolico ¢ uma produgao que expressa o carater gerador da subjetividade
e ndo apenas uma forma de conhecimento do existente, ou seja, do cognitivo
como reflexo, ou como resultado do processamento da informacdo. Nos
sentidos subjetivos, os processos simbolicos sdo inseparaveis dos
emocionais, o que define que as produgdes subjetivas humanas ndo se
reduzem a cogni¢do. A inseparabilidade entre o intelecto, fantasia e
imaginagio expressa o carater subjetivo da operagdo intelectual (MITJANS
MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017, p. 56).

De acordo com as defini¢des da Teoria da Subjetividade, o simbolico constitui-se de
modo inseparavel com o emocional, em uma constru¢do Unica. A emocado ¢ definida nessa
teoria enquanto “um processo de ativagao somatica produzida por uma experiéncia, que pode
ser exterior ao sujeito, corporal, psiquica” (GONZALEZ REY, 2005, p. 215) e que esta para
além de registros somaticos e fisioldgicos, pois sdo incorporados o desenvolvimento da

cultura. Dessa forma, define-se que:

As emogdes sdo registros complexos que com o desenvolvimento da
condi¢ao natural do homem passam a ser uma forma de expressdo humana
ante situagdes de natureza cultural que surgem em sistema de relagdes e
praticas sociais; no entanto, essa nova condi¢do do registro emocional nio
elimina sua capacidade de registros somaticos ¢ fisiolégicos que, em sua
complexa relagdo com os anteriores, definem o sentido subjetivo da emogao,
que representa um momento essencial de sua definicdo subjetiva
(GONZALEZ REY, 2005, p. 243)

Assim, as emocgdes envolvem relagdes com as praticas sociais, passando a ser uma
expressao diante de situagdes vividas socialmente, em meio a cultura. Esse registro emocional
engloba a expressao fisioldgica, somatica e cultural. Estabelece-se dessa forma que a unidade
do simbodlico e emocional, entendidos pelas defini¢des acima, definem o sentido subjetivo.

A Teoria da Subjetividade possui, ainda, algumas caracteristicas que a definem, como
seu carater critico, com propostas alternativas, abertas e incompletas para possibilitar analises
e interpretagdes, coadunando pelo carater epistemologico que a fundamenta, na forma de
produzir conhecimento. Também tem carater complexo, que subverte os principios da
simplicidade, da redugdo e pela subversdo das categorias de configuracdo subjetiva, sentido
subjetivo e sujeito, sem controle e nem determinismo do individuo e do social, mas que, ao

mesmo tempo, sao geradores de espagos de subjetivacao.
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A subjetividade ndo ¢ algo que aparece somente no nivel individual, mas que
a propria cultura dentro da qual se constitui o sujeito individual, e da qual é
também constituinte, representa um sistema subjetivo, gerador de
subjetividade. Temos de substituir a visdo mecanicista de ver a cultura,
sujeito e subjetividade como fendmenos diferentes que se relacionam, para
passar a vé-los como fendomenos que, sem serem idénticos, se integram
como momentos qualitativos da ecologia humana em uma relagdo de
recursividade (GONZALEZ REY, 2005, p. 78).

A subjetividade pode ser definida como a forma na qual produzimos subjetivamente
no mundo, ¢ nio o mundo vivido pelas pessoas. “E um sistema configuracional, que se
organiza por configuracdes subjetivas diversas em diferentes momentos e contextos da
experiéncia humana” (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017, p. 62).

Além disso, a subjetividade constitui-se no plano individual e no plano social, ambos
sdo o modo peculiar como a subjetividade se integra, de forma complexa, sistémica, dialética,
dialégica, em um ato de produgdo. Um plano ndo determina o outro, pois ndo ha uma relagao
determinista, mas se evocam e se dimensionam. A subjetividade social caracteriza-se por vias
indiretas e complexas aos fendmenos da sociedade, que se organiza tanto pela historia
individual em cada individuo concreto, quanto pela historia da sociedade, abrangendo todos

os individuos. Nessa perspectiva, Gonzalez Rey afirma que:

A subjetividade social apresenta-se nas representagdes sociais, nos mitos,
nas crengas, na moral, na sexualidade, nos diferentes espagos em que
vivemos etc. e esta atravessada pelos discursos e produgdes de sentido que
configuram sua organizagio subjetiva (GONZALEZ REY, 2015b, p. 24).

Compreender a subjetividade individual contribui como material importante para o
estudo da subjetividade social, uma vez que “cada individuo concreto expressa processos da
sociedade em que vive por meio de seus proprios sentidos subjetivos gerados pela
configuragdo subjetiva individual de suas experiéncias de vida” (GONZALEZ REY;
MITJANS MARTINEZ, 2017, p. 81). Desse modo, a subjetividade social organiza-se por
configuragdes subjetivas de forma complexa, sem uma estrutura estatica, que necessita dos
mesmos recursos que o estudo das configuragdes subjetivas individuais para ser estudada.
Assim, acaba com a ideia de funcdes determinadas objetivas a priori, visto que as fungdes
psicologicas vao se constituindo na demanda, na atividade, na necessidade, e se produz na

forma de sentido e configuragdes subjetivas.
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O conceito de sentido subjetivo elaborado por Gonzalez Rey decorreu, em grande
parte, do conceito de sentido definido por Vigotski (2017) enquanto o conjunto de todos os
aspectos psicologicos que emergem na consciéncia perante a palavra, no processo de dialogo,
o que foi chamado de perezhivanie. Todavia, vale lembrar que esse conceito retrata uma
unidade entre o ambiente que esta sendo experimentado, enquanto algo que estd fora da
pessoa, e todas as caracteristicas pessoais, com todos os elementos relacionados com uma
dada personalidade. No entanto, para Gonzalez Rey (2014a; 2005), o sentido ¢ algo mais
complexo, referindo-se a uma unidade do simbodlico e emocional, que vai além de uma
produgdo de significado, pois ¢ uma producdo das ideias que emergem além do significado
explicito. O sentido subjetivo desdobra-se por meio de um sistema emocional, de produgdes
simbolicas e de memoria, que vai se atualizando e se reconfigurando enquanto o sujeito vive a
experiéncia. Por isso, o sentido subjetivo ndo tem principio nem fim, ele sempre se desdobra
em novos sentidos, se reelabora, a partir do que emerge no curso da experiéncia, definindo o
que a pessoa sente e gera nesse processo. Para sentido subjetivo, Gonzalez Rey (2014b)

estabelece a seguinte defini¢do:

Os sentidos subjetivos, por sua vez, constituem verdadeiros sistemas
motivacionais que — diferente das teorias mais tradicionais da motivacdo —
permitem-nos representar o envolvimento afetivo do sujeito em uma
atividade, ndo apenas pelo seu vinculo concreto nela, mas como produgdo de
sentidos que implica, em uma configuracdo unica, sentidos subjetivos,
emogdes ¢ processos simbolicos resultantes de subjetivagdo que integram
aspectos da historia individual, como os diferentes momentos atuais da vida
de cada sujeito concreto GONZALEZ REY, 2014b, p. 34).

O sentido subjetivo definido anteriormente constitui entdo o sentido enquanto unidade
simbolica e emocional, em um mesmo sistema, do qual o sujeito implicado na atividade, e,
imbuido de um sistema motivacional, vai se desenvolvendo na aprendizagem de forma
inseparavel da complexidade de sua subjetividade. Isso significa que os sentidos subjetivos
utilizam de momentos que foram subjetivados em outros espacos e momentos da vida, como

evidencia Gonzélez Rey:

As emogdes que o sujeito vai desenvolver no processo de aprendizagem
estdo associadas ndao apenas com o que ele vivencia como resultado das
experiéncias implicadas no aprender, mas emocdes que t€ém sua origem em
sentidos subjetivos muito diferentes (GONZALEZ REY, 2014b, p. 34).
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A defini¢do de sistema motivacional no qual o sujeito esta implicado para a produgdo
de sentidos subjetivos teve grande influéncia dos estudos de Lidia Bozhovich e difere da ideia
de motivo desenvolvido na teoria da Atividade por Leontiev relacionado a aprendizagem.
Para este tedrico, “denomina-se motivo da atividade aquilo que, refletindo-se no cérebro do
homem, excita-o a agir e dirige a agdo a satisfazer uma necessidade determinada”
(LEONTIEV, 2017, p. 45) e, assim, precisa coincidir necessidade e motivo com o objeto para
que a aprendizagem acontega.

Porém, compreende-se que o sentido subjetivo, enquanto unidade inseparavel dos
processos simbolicos e emocionais, sustenta a ideia de motivo “vinculada as formagdes
psicoldgicas que integram processos diferentes do funcionamento psiquico das pessoas, como
a intencionalidade, o nivel de aspiragdes e a autoestima” (MITJANS MARTINEZ;
GONZALEZ REY, 2017, p. 45). Dessa maneira, o conceito de sentido subjetivo, enquanto
uma amplitude e complexidade de aspectos, subjaz a compreensdo da unidade simbdlico e
emocional, considerando que “os motivos sdo as configuragcdes subjetivas que se organizam
no curso da agdo” (GONZALEZ REY, 2012, p. 29).

O sentido subjetivo ¢ um atributo fundamental da configuracdo subjetiva, na qual
integram-se elementos de sentido que emergem ante o desenvolvimento de uma atividade em
diferentes areas da vida. Por meio do fluxo de diversos sentidos subjetivos no curso de uma
experiéncia, que se expressam nos estagios subjetivos mais estdveis, constitui-se a
configuragio subjetiva, especificando estados subjetivos dominantes. “A medida que venham
a tona novos sentidos subjetivos geradores de mudanca, [...] pode-se alterar a propria
configuragdo subjetiva dominante” (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017, p.
53). Nao podemos dizer que a configuracdo subjetiva € o resultado de uma soma de processos
vividos, mas uma organizacao das experiéncias vividas em devir. Essas organizacdes
emergem na atividade e nas relagdes que formam o presente, em um sistema de redes de
sentidos subjetivos.

Dessa forma, Gonzélez Rey afirma que:

a configuragdo subjetiva da experiéncia é um processo inconsciente para a
pessoa, mesmo que seus posicionamentos, decisdes e reflexdes conscientes,
no curso da experiéncia, sejam processos geradores de sentidos subjetivos no
desenvolvimento da propria configuragio subjetiva (GONZALEZ REY,
2012, p. 28).

Devido ao sentido subjetivo ndo ser algo que ¢ expresso de forma direta pela pessoa,

aparecendo de maneira dispersa em toda a sua produgdo, ¢ necessario que o pesquisador, com
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base na Epistemologia Qualitativa e na Teoria da Subjetividade, construa critérios de
interpretacdo para alcangar a inteligibilidade dos sentidos subjetivos que sdo gradualmente
produzidos. “E precisamente por intermédio dessa caracteristica que o metodolégico se torna
necessariamente teorico, pois nenhuma manifestagao parcial do sujeito reflete de forma direta
e linear o sentido subjetivo, o que é sempre construido” (GONZALEZ REY, 2015b, p. 32).
Em nossa pesquisa, conhecer o conceito de aprendizagem defendido a partir dessa
teoria nos permite avangar em termos teoricos e metodologicos para o desenvolvimento da
Atividade de Estudo na pesquisa de campo, bem como para nos dar indicios na construcao
interpretativa da producgdo da aprendizagem dos participantes da pesquisa, ainda que sob a
perspectiva didatica e nao direcionada no campo da psicologia. Sendo assim, antes de
discorrer sobre os pressupostos epistemoldgicos, consideramos pertinente abordar os
conceitos de aprendizagem, desenvolvimento e criatividade propostos pela Teoria da
Subjetividade, para, em seguida, apresentar a epistemologia e a metodologia. Cabe, mais uma
vez, frisar que, embora esses conceitos e fundamentos sejam apresentados de maneira

separada, todos eles se produzem mutuamente e sdo inter-relacionados.

1.2.1.1 Aprendizagem, desenvolvimento e criatividade na perspectiva da Teoria da

Subjetividade de Gonzalez Rey

O estabelecimento das discussoes e definigoes de aprendizagem, desenvolvimento e
criatividade na Teoria da Subjetividade foi baseado nos trabalhos de: Gonzalez Rey (2014a;
2014b; 2015b); Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (2017); Mitjans Martinez (2012; 2014),
Mitjans Martinez e Gonzélez Rey (2017; 2012).

A Teoria da Subjetividade parte da concepg¢do de que o desenvolvimento humano
requer um posicionamento dos individuos de maneira complexa e singular perante uma
situacdo. Este desenvolvimento € proveniente da constituicdo da sua subjetividade como um
processo vivo, qualitativo e Unico, “impossivel de ser padronizado por qualquer critério
externo ao seu proprio funcionamento, como podem ser a idade, tipos de atividades ou formas
de organizagdo de sistemas de inser¢do institucional dos individuos” (GONZALEZ REY,
MITJANS MARTINEZ, 2017, p. 159).

Para o desenvolvimento subjetivo sdo necessdrios novos recursos subjetivos, de tal
forma que o individuo se envolva cada vez mais profundamente e lhe promova mudangas
qualitativas em diversas areas da vida em que a configuragdo subjetiva do desenvolvimento se

organiza. Portanto, o proprio desenvolvimento ¢ considerado uma atividade criadora sendo a
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criatividade uma qualidade do desenvolvimento humano. Os processos criativos de
reestruturagao da personalidade elaborados por Vigotsky estdo associados ao modo como
considerou a constituicdo do desenvolvimento a partir da producdo de uma novidade, por
meio da criatividade. Esses conceitos foram fundamentais para Mitjans Martinez desenvolver,
posteriormente, a dimensdo funcional da criatividade (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ
REY, 2017).

O conceito de desenvolvimento elaborado na Teoria da Subjetividade buscou abordar
desde uma nova perspectiva “dois conceitos intimamente relacionados formulados por
Vigotsky: o de situagdo social do desenvolvimento e o de perezhivanie, ambos retomados por
L. I. Bozhovich, ao discutir sua compreensdao do desenvolvimento da personalidade”
(MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017, p. 32). A nova visio de ambos conceitos
torna possivel identificar que “nenhuma influéncia educativa externa vai ter um impacto
direto no processo de aprender” (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017, p. 34). O
processo de aprender, ao considerar tais conceitos de desenvolvimento da personalidade e da
perezhivanie, ¢ definido por estes autores como um processo criativo, inovador, intencional,
emocional e de estabelecimento de relagdes, na qual o aluno personaliza o aprendido, produz
um conhecimento a partir dos novos sentidos subjetivos que elabora, em um processo singular
do conhecimento.

Na propria acdo de aprender expressam-se diversos sentidos subjetivos que sdo
constituintes das configuragdes subjetivas que participam deste processo, e que podem gerar
novos sentidos subjetivos. Nessa a¢do, sdo necessarios ndo somente o aparato cognitivo, mas
“afetos e condicdes sociais, em especial, a qualidade da relagdo com o Outro que vai mediar
esse processo” (MONTE; FORTES-LUSTOSA, 2012, p. 169). A aprendizagem envolve um
“processo de producdo subjetiva que se configura no curso do processo de aprender por
sentidos subjetivos que expressam em um nivel simbolico-emocional multiplas experiéncias
socioculturais do aprendiz junto com aquelas oriundas do proprio espago escolar” (MITJANS
MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017, p. 16). Logo, o processo de aprender, inclui agdes
com o outro social, na qual o sujeito se implica e produz novos sentidos subjetivos, na
unidade do simbdlico e do emocional.

Neste processo de aprendizagem, € necessario considerar as configuragdes subjetivas
individuais e sociais que sdo percebidas pelo individuo e contribuem para novos sentidos
subjetivos, transformando a percepcdo das informagdes a partir dos recursos subjetivos que
possui e de sua forma de operar. De acordo com Anache (2012), baseada na Teoria da

Subjetividade,
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A aprendizagem ¢ compreendida como um processo interativo no qual
convergem as diferentes formas de subjetividade social, agregando
configuragoes subjetivas (grupais e individuais) que se articulam nos
distintos niveis da vida social, agindo de forma diferenciada nas diversas
institui¢oes e grupo (ANACHE, 2012, p. 220).

E por esse viés que a aprendizagem escolar deve ser vista, de maneira ndo
determinista, mas como parte da subjetividade social do aluno. “Na medida que possamos
avancar na compreensdo da complexidade da aprendizagem, estaremos em melhores
condi¢des para delinear estratégias educativas que a favore¢am” (MITJANS MARTINEZ;
GONZALEZ REY, 2012, p. 79).

Para Gonzélez Rey (2014b), a aprendizagem também tem uma dimensdo envolvida
com a agao singular do sujeito que aprende. Ird depender da forma como cada um configura
sua dimensdo subjetiva do aprender. A aprendizagem possui aspectos subjetivos, como o
carater singular do processo de aprender e a compreensao da aprendizagem como pratica
dialogica. A depender do tipo de implicacdo, da acdo do individuo e do seu nivel de
complexidade do processo que participa, isto ¢, se o individuo ¢ agente ou sujeito, existem

trés tipos de aprendizagem:

Aprendizagem reprodutiva-memoristica: caracteriza-se essencialmente por
uma postura passiva do aprendiz em relagdo ao conhecimento, com
predominio de operagdes de assimilacdo mecanica dos contetidos, em que as
fungdes mnémicas ocupam um lugar central. Sem uma compreensio real da
esséncia do estudado, o aprendiz tem dificuldades para utilizar esse
conhecimento em situagdes novas e “esquece” o aprendido com relativa
facilidade. Esse tipo de aprendizagem caracteriza-se pela falta de interesse
do aluno pelo que aprende e pela desvinculacdo da aprendizagem com sua
vida pessoal.

A aprendizagem compreensiva: uma postura ativa do aprendiz em relag@o ao
conhecimento, tentando compreender sua esséncia e suas relagdes com
outros conhecimentos ou experi€ncias vividas. As operagdes reflexivas
ocupam lugar central ¢ o aprendiz, em func¢do do grau de compreensdo do
atingido, pode utilizar o aprendido em situacdes diferentes daquelas sobre as
quais se apoiou sua aprendizagem.

A aprendizagem criativa: a criatividade tem uma presenga marcante.
Constitui a forma como a criatividade se expressa no processo de aprender e
caracteriza-se pela configuragcdo de trés elementos: (1) a personalizagdo da
informagdo; (2) a confrontacdo com o conhecimento; e (3) a produgdo e
geracdo de ideias proprias e ‘novas’ que vdo além do conhecimento
apresentado (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017, p. 62).

A partir da compreensdo de como o sujeito aprende, ¢ possivel pensar melhores

maneiras de contribuir enquanto organizador e colaborador desse processo e alcangar niveis
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melhores de aprendizagem. Na perspectiva da aprendizagem na Teoria da Subjetividade,
Gonzélez Rey (2014b, p. 39) indica que o ensino escolar seja norteado pela conversacao e
didlogo que norteie o aluno para a reflexdo e possa “assumir posi¢des, processo facilitador da
emocionalidade na atividade de aprender”. Nesse processo de aprender, no qual acontece de
maneira singular, mas constituido na subjetividade individual e social, Mitjans Martinez e
Gonzélez Rey (2012) esclarecem que os tipos de aprendizagem dependem da condig¢dao do
aluno no que tange a suas configuragdes subjetivas da agdo do aprender assim como sua

implicacao nesse processo.

Temos constatado que a produgdo de sentidos subjetivos € a condigdo do
aprendiz em seu carater ativo e intencional se evidenciam em diferentes
formas de aprendizagem: na aprendizagem mecanica do aluno [...]; na
aprendizagem compreensiva [...]; na aprendizagem que conceituamos como
criativa, na qual temos conseguido delinear funcdes especificas dos sentidos
subjetivos produzidos (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2012, p.
62-63).

A partir dessa constatacdo, dentre os tipos de aprendizagem elencados:
mecanica/memoristica; compreensiva e criativa, esta ultima foi considerada pelos autores
como a forma qualitativamente superior de aprendizagem, pois indica a configuracdo de
novos sentidos subjetivos que de maneira recursiva com novos dados, produz outros sentidos

subjetivos.

A criatividade no processo de aprendizagem escolar implica operagdes e
estratégias que se caracterizam pela transformacgdo personalizada dos
conteidos a serem aprendidos, processo no qual emergem sentidos
subjetivos que de forma recursiva ‘alimentam’ o processo de aprender
criativamente (MITJANS MARTINEZ, 2014, p. 90).

Para que uma aprendizagem seja considerada criativa, alguns elementos sdo
constituintes desse processo, como a condigdo do sujeito como gerador, de ruptura e de
subversao em relacdo ao dado; a producdo de sentidos subjetivos favorecedores de geragao de
novidade que recursivamente alimentam a forma de aprender; a aprendizagem como
configuracdo subjetiva; e o “operacional” subjetivado, sendo possivel considerar aspectos
“operacionais” fora do sistema subjetivo em que tomam forma (MITJANS MARTINEZ,
2012, p. 91-103). Além disso, para se caracterizar uma aprendizagem como criativa, ¢
necessario que o sujeito personalize a informacgao, confronte o conhecimento e produza ideias

proprias e novas, que vao além do conhecimento apresentado. Na aprendizagem criativa, o
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processo de aprender subverte-se ao dado e se constitui na produgdo subjetiva através da
imaginagdo e da fantasia, juntamente com a construgdo intelectual pessoal, singular e dessa
forma criativa.

Na aprendizagem criativa, o operacional e o subjetivo formam uma unidade. Pode-se
considerar o operacional como as estratégias basicas de aprendizagem e/ou operagdes basicas
de pensamento. Dessa maneira, o operacional e o subjetivo estdo intimamente imbricados no
processo da aprendizagem criativa, expressos através de um sujeito ativo e singular, na
producao e geracao de novas ideias.

Partindo das premissas de uma aprendizagem criativa, ¢ possivel identificar quem ¢
este sujeito que aprende criativamente. Uma definicdo da categoria sujeito da aprendizagem ¢
constituida a partir das condi¢cdes de uma aprendizagem criativa. Dessa forma, o sujeito € o

individuo ativo que gera novos espacos de subjetivagao e, segundo Gonzales Rey:

¢ capaz de se posicionar e de se confrontar a partir de seus projetos, pontos
de vista e reflexdes pessoais, sempre que esses processos representem
producdes de sentido subjetivo. O sujeito existe na tensdo com o
estabelecido (GONZALEZ REY, 2010 apud MITIANS MARTINEZ, 2012,
p. 93).

A categoria de sujeito pode expressar-se diferentemente em diversas situacdes e,
quando manifestada enquanto sujeito do seu processo de aprender, constitui-se nas formas de

aprendizagem compreensiva e criativa.

O sujeito ¢ aquele individuo ou grupo que é capaz de gerar um caminho
alternativo de subjetivacdo dentro do espago normativo institucional em que
atua. Ser sujeito ndo ¢ uma qualidade geral dos individuos ou grupos. Uma
pessoa ou grupo pode ser sujeito em uma esfera de sua vida e ndo em outra,
ou em determinada situacdo e ndo em outra. A condicdo de sujeito ndo ¢é
uma condi¢do universal que o individuo ou grupo porta ou ndo, ela se
expressa perante situagdes concretas nas quais participa. O sujeito pode-se
expressar ou ndo na agdo de aprender, questdo que resulta significativa para
a compreensio do tipo e qualidade da aprendizagem (MITJANS
MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017, p. 58).

A emergéncia do sujeito ¢ condi¢do fundamental para tomar decisdes que sdo fontes
geradoras de sentidos. O sujeito define-se “pela sua capacidade de construir e de elaborar sua
experiéncia, qualidade essa que lhe permite construir e defender seu espago subjetivo singular
ante as infinitas pressdes simboélicas que configuram seus espagos sociais” (GONZALEZ

REY, 2015b, p. 162). A criatividade configura-se subjetivamente no sujeito, pois € aquele que
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pode expressar-se criativamente na acdo, criando novos espagos de subjetivagdo,
transcendendo o espago social normativo. Por outro lado, o individuo que difere dessas
caracteristicas encontra-se em outra categoria, a qual foi chamada de agente. Esse seria o
individuo, ou grupo social, “situado no devir dos acontecimentos no campo atual de suas
experiéncias; uma pessoa que toma decisdes cotidianas, pensa, gosta ou ndo do que lhe
acontece, o que de fato lhe d4 uma participagdo nesse transcurso” (MITJANS MARTINEZ;
GONZALEZ REY, 2017, p. 73).

De acordo com essa teoria, o individuo que atua como agente ndo se implica
emocionalmente no processo de aprendizagem, ndo produz novos processos de subjetivacao,
o individuo encontra-se em um nivel reprodutivo da aprendizagem, que ¢ feita de maneira
mecanica, ao contrario do sujeito que ¢ capaz de produzir. Dessa maneira, o agente ¢ aquele
que pode ter dificuldades no processo de aprender. De acordo com Mitjans Martinez e

Gonzalez Rey (2017),

Muitos alunos nao sdo sujeitos de seus processos de aprender, sendo este um
dos fatores que podem explicar as dificuldades nesses processos. A auséncia
de uma posicdo ativa, intencional, reflexiva e imaginativa no processo de
aprender dificulta a geracdo de sentidos subjetivos favoraveis para esse
processo e, dessa forma, da motivagdo pela aprendizagem (MITJANS
MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017, p. 70).

Sendo assim, embora se defina que tanto o agente como o sujeito possa aprender (de
formas diferentes: mecanica, compreensiva e criativa), de acordo com a Teoria da
Subjetividade, o mais favoravel seria que nas escolas emergisse o processo de aprendizagem
daquele sujeito que se implica, criando novas vias de subjetivagdo. Além disso, € preciso
considerar que a crianca aprende através dos recursos subjetivos que dispde, de uma historia,
de um contexto atual e de suas proprias experiéncias. Assim, aprender significa ser capaz de
produzir sentidos e configuragdes subjetivas sobre uma experiéncia vivida na unidade
dialética, que inclui experiéncias passadas e estados emocionais que influenciam, mas nao
determinam, em um movimento recursivo. Para estudar a aprendizagem ¢ preciso
compreender a subjetividade em sua estreita relagdo com o mundo social que a crianga vive e
com as producdes simbodlicas e emocionais configuradas em cada crianga concreta, de forma

singular.

1.2.2 A Epistemologia Qualitativa
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Gonzalez Rey (2015a)!' afirma que sua preocupagdo em “introduzir o termo
Epistemologia Qualitativa era distinguir o tipo de investigacdo que ndo locava sua
legitimidade por critérios externos ao proprio processo produtivo de saber”. Esse termo
adotado por ele considera o fato de integrar os aspectos epistemoldgicos nas bases centrais de
um tipo de metodologia que pudesse estudar a subjetividade e, também, na criagdo de uma
linha de investigacao por meio de uma articulagdo de um sistema de hipoteses na qualidade de
operagdes do pensamento e na constru¢do de um sentido tedrico, enquanto inteligibilidade de
construcoes teoricas.

A Epistemologia Qualitativa ¢ definida pelo conhecimento que se caracteriza em sua
forma e aproximacdo ao desenvolvimento por trés caracteristicas importantes: defender o
carater construtivo e interpretativo do conhecimento; pela legitima¢do do singular como
instancia de producao do conhecimento cientifico; pelo ato de compreender a pesquisa nas
ciéncias antropossociais, como um processo de comunicagdo, um processo dialdgico
(GONZALEZ REY, 2015b). Assim, a partir dessas caracteristicas, o referido autor elabora
uma epistemologia que da suporte a uma proposta metodoldgica construtivo interpretativa, na
busca de compreensdo da producao do saber. Para Gonzéalez Rey (2015b), o saber ¢ sempre

um processo construtivo e interpretativo,

o que de fato implica compreender o conhecimento como produgdo € nao
como apropriagdo linear de uma realidade que se nos apresenta. A realidade
¢ um dominio infinito de campos inter-relacionados independente de nossas
praticas; no entanto, quando nos aproximamos desse complexo sistema por
meio de nossas praticas, as quais, neste caso, concernem a pesquisa
cientifica, formamos um novo campo de realidade. Sdo precisamente esses
os aspectos suscetiveis de serem significados em nossa pesquisa. E
impossivel pensar que temos um acesso ilimitado e direto ao sistema real,
portanto, tal acesso ¢ sempre parcial e limitado a partir de nossas proprias
praticas (GONZALEZ REY, 2015b, p. 5).

Quando se fala em interpretacdo e construcdo se recorre ao processo constante que
mantém um carater recursivo com os instrumentos usados na pesquisa. Dessa forma, a
interpretagdo possui um papel fundamental no modelo tedrico a ser construido. Para o
conceito de interpretagdo, afirma-se que ¢ sempre a produ¢do de um novo significado, a partir
de um conjunto de elementos que ndo estdo organizados em uma unidade de significagdo, mas

realiza-se uma trama de investigagdo a partir da produgdo de significados que se integram e

' Citagdo extraida de uma palestra proferida por Gonzéilez Rey: Subjetividad, epistemologia

cualitativa y metodologia constructivo-interpretativa. Universidad de San Buenaventura Cali —
Colombia, 25/04/2015.
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promovem desdobramentos. A investigacdo e a interpretagdo constituem um sistema de
producao metodologica. Contudo, € preciso que o pesquisador se constitua enquanto um
sujeito criativo, imaginativo, inventor, em um processo heuristico para avangar sobre o
conceito estudado.

Outra caracteristica da Epistemologia Qualitativa ¢ seu carater de legitimagdo do
singular como instancia de producao do conhecimento cientifico. Isso significa o singular
como meio de nutrir as constru¢des teoricas em processo do investigador. Dessa maneira, o
singular ¢ central para a produgdo cientifica nessa teoria. Por outro lado, difere de uma
defini¢cdo de singular enquanto unico, exclusivo, mas de uma “informagao diferenciada que se
fundamenta no caso especifico que torna significado em um modelo teérico que o transcende”
(GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017, p. 29), e assim cada sujeito confirma a
diversidade. Esse conceito de singularidade resgata o sujeito como categoria epistemologica
no processo de producdo do conhecimento. Com isso, a generalizacao indutiva, como via de
legitimacao dos resultados, utilizada pelas pesquisas psicoldgicas soviéticas de sua época sao
contrapostas por essa nova epistemologia. A legitima¢do do singular como fonte do

conhecimento implica

Considerar a pesquisa como produ¢do teorica, entendendo por tedrico a
construcdo permanente de modelos de inteligibilidade que lhe déem
consisténcia a um campo ou um problema na constru¢do do conhecimento,
ou seja, o tedrico ndao se reduz a teorias que constituem fontes de saber
preexistentes em relagdo ao processo de pesquisa, mas concerne, muito
particularmente, aos processos de construcdo intelectual que acompanham a
pesquisa. O tedrico expressa-se em um caminho que tem, em seu centro, a
atividade pensante e construtiva do pesquisador (GONZALEZ REY, 2015b,

p-11).

Juntamente com o valor do singular como uma nova compreensao acerca do tedrico,
na qual a pesquisa representa um processo permanente de implicagdo intelectual por parte do
pesquisador, outra caracteristica da Epistemologia Qualitativa ¢ a compreensdo da pesquisa
enquanto um processo de comunicacdo, processo dialdgico, proprio das ciéncias
antropossociais. A essa caracteristica, integra-se sua importancia por desconstruir a ideia de
pesquisa em termos epistemoldgicos de estimulo-resposta, que aplica uma sequéncia de
instrumentos, na ansia de respostas a serem fontes do resultado final. Por outro lado, o
processo dialdgico marca a representacdo da pesquisa enquanto um espago social, na qual
pesquisador e participantes atuam em multiplos e inesperados processos de comunicagao.

Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (2017) revelam que Boris Fedorovich Lomov teve grande
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contribui¢cdo aos estudos sobre a comunicagdo, enquanto processo de aprendizagem escolar,
por meio da interagdo entre os sujeitos, processo em que o carater dialogico da comunicagao ¢

essencial.

A énfase dada por Lomov, a comunicacdo na perspectiva cultural-historica
coloca a atividade conjunta, tanto de professores e alunos, quanto de pares,
como espago importante para o aprendizado, estimulando a pesquisa sobre
os elementos que poderiam favorecer uma atividade de aprendizagem
(MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017, p. 49).

E por meio dessas trés caracteristicas fundamentais da Epistemologia Qualitativa que
se tem a base para a Metodologia Construtiva Interpretativa, de tal forma que seja possivel
pesquisar sobre a subjetividade direcionado ao campo da psicologia. Para a nossa pesquisa, na
qual o campo esta fundado na didatica, utilizamos essas caracteristicas epistemologicas
enquanto inspiragdo, mas com a possibilidade de compreender cada sujeito do grupo de
participantes envolvidos, enquanto um sujeito social, revelando durante a vivéncia didatica,
alguns aspectos individuais possiveis diante da complexidade de observar, interpretar,

analisar, construir e gerar inteligibilidade de um grupo total de alunos.

1.2.3 A Metodologia Construtivo Interpretativa

A Metodologia Construtivo Interpretativa consiste em uma investigacao que difere de
outras metodologias que se iniciam com uma explicacdo mecéanica. Os participantes da
pesquisa precisam, primeiramente, serem motivados a participar do processo de investigacao,
imersos em um cenario social. Apds a criacdo desse cendrio social, que compreende toda a
dialogicidade entre o pesquisador e os participantes da pesquisa, em uma situacao convidativa
entre os envolvidos, levantando o interesse, a curiosidade, numa trama relacional viva, ¢ que
se pode construir os saberes que impliquem os participantes partindo das necessidades
(GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017).

Nesta condi¢@o de cenario social da pesquisa, € possivel estabelecer uma identificacao
com a situagdo de Atividade de Estudo, desenvolvida no sistema didatico Elkonin-Davidov-
Repkin, quando caracterizam tal atividade em uma implicagdo conjunta, professor e alunos no
desenvolvimento da atividade, na qual congregam as necessidades, motivos, acdes de estudo,
tarefas de estudo, acdes de controle e avaliagdo.

No entanto, conforme os preceitos da Atividade de Estudo, as necessidades e motivos

estariam relacionados especificamente ao contetido da tarefa de estudo. A esse respeito, difere
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substancialmente do conceito de necessidade e motivo na metodologia construtivo
interpretativa, a qual se baseia nos estudos desenvolvidos por L. Bozhovich (2020). Para a
autora, a atividade de estudo dos escolares incita todo um sistema de motivos diversos. Todos

esses motivos de estudo podem ser divididos em duas grandes categorias:

os que estdo relacionados com o contetido do proprio processo de estudo e o
processo de seu cumprimento, € 0s que pertencem ao campo das relacdes
reciprocas entre a crianga € o meio ambiente. Fazem parte da primeira
categoria os interesses cognitivos das criangas, a necessidade de atividade
intelectual e de adquirir novas atitudes, habitos e conhecimentos; os motivos
da segunda categoria estdo ligados as necessidades da crianca de comunicar-
se com os demais, de receber sua aprovagdo, junto com o desejo de ocupar
um determinado lugar no sistema de relagdes sociais de seu entorno
(BOZHOVICH, 2020, p. 15).

Ao relacionar com os motivos mencionados anteriormente, Mitjans Martinez (2016, p.
178) “considera que ambas as categorias de motivos sdo indispensaveis, ndo apenas para
efetuar com sucesso o processo de aprendizagem, mas também para qualquer outra
atividade”. No sistema didatico mencionado, houve a tentativa de Davidov de incluir as
necessidades e motivos por meio dos desejos e emogdes, contudo, ndo conseguiu explicar a
fonte dos proprios desejos e emogdes. Nao se sabe se tentou, mas nao teria conseguido a partir
do sistema no interior do qual procurou explicar esse fendmeno a ndo ser apelando para novas
categorias concretas, das quais geravam explicacdes comportamentais e descritivas a partir de
novas categorias objetivas (PUENTES, 2018).

No caso do cendrio social da pesquisa, os envolvidos — pesquisador € demais sujeitos
— constroem uma situacdo na qual emergem motivos, interesses e aspiracdes diversas, mas
que compodem as necessidades do grupo envolvido. Nao ¢é preciso procurar forcas propulsoras

para as necessidades, motivos, emogdes e desejos, porque elas tém forca autogeradora.

Quanto a questdo do motivo, podemos analisar que o pensamento ndo ganha
forca emocional como um conteudo externo a ele e que atuaria como
motivo, mas o proprio pensamento ¢ um processo motivador que efetiva o
conjunto de acdes e decisdes para aprender, o que caracteriza sua forma
dialética de conceber a unidade do simbdlico-emocional como qualidade da
psique humana e que supera a relacdo das influéncias externas imediatas
(CHAVES, 2019, p. 225).

O motivo estd no proprio curso da atividade e, para isso, o pesquisador precisa estar
envolvido, relacionando, observando, produzindo significados a partir dessa vivéncia,

estabelecendo uma dialogicidade de forma ativa entre ele e os demais membros da pesquisa.
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Essa imersdao no cenario social “em que tem lugar o fendmeno estudado em todo o conjunto
de elementos que o constitui, e que, por sua vez, esta constituido por ele” (GONZALEZ REY,
2015b, p. 81) é o que torna singular essa forma de pesquisar e que promove o envolvimento

dos participantes na pesquisa.

No caso de criangas, o cenario ¢é criado a partir do tipo de atividade inicial
utilizada para o desenvolvimento da pesquisa. E o atrativo da atividade que
define o interesse das criangas em participar da pesquisa. O uso de
fantoches, de filmes infantis e de jogos representa caminhos convenientes
para formar um grupo infantil com o qual se pretende trabalhar de forma
estavel por algum tempo (GONZALEZ REY, 2015b, p. 85).

A atencdo, o interesse e a motivagdo dos participantes da pesquisa vao depender do
grupo que estd envolvido, que, muitas das vezes, primeiramente precisa acontecer por meio
do didlogo, de um clima de comunicacdo, conquistando a confianga do grupo, até que os
sujeitos sintam a necessidade em participar.

Toda situag@o ou recurso utilizado que possibilite a expressdo do sujeito no contexto
da relacdo no cendrio social da pesquisa pode ser definido como o instrumento. Todavia, a
definicdo de instrumento na Metodologia Construtivo Interpretativa difere ao uso de
instrumentos utilizados em outras perspectivas metodoldgicas, nas quais tem um carater
objetivo, direto e aplicavel, com o intuito de coletar dados. O instrumento na pesquisa
qualitativa acompanha todo o processo e utiliza da constru¢do de indicadores que levam as
hipdteses os recursos interpretativos. Os instrumentos nao se aplicam, sdo ferramentas de
provocagdo, de tensdo durante o didlogo, que suscitam as expressdes dos sujeitos envolvidos.
O pesquisador ¢ o principal instrumento da pesquisa, visto que se transforma em um criador e
produtor no curso da investigagdo. Para tanto, ele precisa utilizar de um sistema simultaneo de
informacgdes, com uma diversidade de instrumentos aliados a situagdes espontaneas, informais
e, assim, interpretar e dar sentido a pesquisa e a construgdo teérica (GONZALEZ REY,
2015b). O objetivo da interpretagdo ¢ apreender a singularidade dos sujeitos e gerar um

modelo de inteligibilidade para compreender o problema estudado na pesquisa.

A perspectiva interpretativa permite adentrar a compreensao dos sentidos
subjetivos e significados que vao sendo construidos, voltando-se para o
encontro e o confronto de indicadores, com a preocupagdo da apreensao do
sujeito nas diferentes configuracdes de sua multiplicidade constitutiva, nas
formas que alcanga o seu funcionamento psicologico e a partir dos sentidos
subjetivos que vdo aparecendo e integrando o momento interpretativo
(TACCA; GONZALEZ REY, 2008, p. 147).
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O levantamento de indicadores ndo ¢ legitimado apenas com uma fala, mas em uma
rede de situagdes que abarcam outros contextos € que permitem ao pesquisador realizar
interpretagdes. Existe uma diversidade de fontes, com um sistema de informagdes hipotéticas,
com significados que legitimam o rigor da pesquisa e proporciona a constru¢ao do seu modelo
teorico. Muitas das vezes, € preciso criar situagdes, também chamadas de “climas sociais”
experimentais, com o objetivo de facilitar o acesso a indicadores de dificil expressao por
outras vias. Gonzalez Rey (2015b, p. 125) sugere, ao invés de permanecer em um nivel
descritivo da informagao, utilizar o “uso de indicadores para o desenvolvimento permanente
de hipoteses que dao lugar a um modelo tedrico em construgdo e que nos permite visualizar,
por via indireta, informagdes ocultas aos sujeitos que estdo sendo estudados”. Embora os
indicadores sejam hipotéticos, eles precisam ser consistentes o suficiente para explicitar
elementos presentes na informacao estudada que justifique a hipotese elaborada.

A partir da abertura de indicadores, vao se criando as cadeias de significa¢cdo, em um
processo continuo e em desenvolvimento, na busca de outros indicadores para referendar a
interpretagdo do pesquisador. Um instrumento interessante muito utilizado nas pesquisas de

metodologia construtivo interpretativa € o completamento de frases, pois:

permite produzir indicadores que, em sua relagdo através da interpretagdo do
pesquisador, sdo fontes das construgdes tedricas que permitem o0
desenvolvimento de modelos responsaveis pela inteligibilidade do problema
estudado (GONZALEZ REY, 2015b, p. 176).

De acordo com a Metodologia Construtiva Interpretativa é sugerido também o uso de
questionario aberto que remeta a temas portadores de sentidos subjetivos ao participante da
pesquisa; o conflito de dialogos, pois se considera uma fonte de um conjunto de valores e de
posi¢oes diante da vida; a dindmica conversacional; instrumentos apoiados em indutores ndo
escritos e os escritos; momentos informais, observagoes; € outros instrumentos que possam
ser criados. Todos esses instrumentos demonstram uma caracteristica dessa metodologia, que
¢ a da construgdo das informagdes por meio da inducdo que levam a expressdes do
participante e ndo pela coleta de dados ou da aplicagdo de instrumentos na espera de respostas
diretas (GONZALEZ REY, 2015b).

As interpretagdes das expressoes individuais sdo entrecruzadas por instrumentos orais,
escritos ou mesmo interativos. E os indicadores aparecem no processo do acontecimento

desses instrumentos ¢ nas relagdes entre eles,



80

assim como em quaisquer das situagdes e processos surgidos nas diferentes
relagdes que constituem o campo da pesquisa. Os elementos que permitem a
constru¢do dos indicadores ndo se produzem necessariamente em uma
relagdo imediata de uns com os outros (GONZALEZ REY, 2011, p. 115).

Na Metodologia Construtivo Interpretativa, sdo produzidos os indicadores que variam
dependendo do objeto de pesquisa definido e da construgdo do modelo tedrico elaborado pelo
pesquisador no decorrer do processo. Mitjans Martinez (2014), ao longo de seus estudos,
elaborou indicadores de criatividade no processo de produgdo do conhecimento. De acordo

com essa autora, alguns desses indicadores podem ser:

A realizacdo de perguntas interessantes e originais; questionamento e
problematizacdo da informacdo; percepcdo de contradicdes e lacunas no
conhecimento; estabelecimento de relacdes remotas e pertinentes;
proposi¢do de varias alternativas e hipdteses ante os problemas a resolver;
solugdo inovadora de problemas; elaboracdo personalizada de respostas ¢
proposi¢des; procura de informagdes e realizacao de atividades que vao além
do solicitado pelo professor (MITJANS MARTINEZ, 2014, p. 86).

Ainda, descreve que ha indicadores indiretos das possibilidades criativas dos alunos,

como,

A motivacdo pelo estudo; capacidades cognitivas diversas implicadas na
aprendizagem  escolar;  autodeterminacdo  adequada,  seguranca;
autovalorizagdo adequada, seguranga; questionamento, reflexdo e elaboracao
personalizados; capacidade para estruturar o campo de acdo e tomar
decisdes; capacidade volitiva para a orientacdo intencional do
comportamento; flexibilidade; audacia (MITJANS MARTINEZ, 2014, p.
86).

Para nossa pesquisa, iremos nos ater na elaboracdo de indicadores que sustentem a
interpretacdo e o levantamento de hipoteses de uma aprendizagem criativa do sujeito, em
atividade, direcionado ao campo da didatica. Estamos considerando esta aprendizagem sendo
a unica possivel de se conceber enquanto ato produtivo do sujeito, na unidade do simbolico e
emocional. “A aprendizagem sempre serd um ato produtivo e criativo do aluno, mesmo que o
resultado esperado ainda seja considerado insuficiente por alguma perspectiva de avaliagao”
(CHAVES, 2019, p. 227).

Nossa hipotese ¢ que todo individuo s6 aprende quando emerge como sujeito, podendo
variar o nivel de desenvolvimento dessa criacdo. Na intencao de reproduzir e de compreender,
0 sujeito cré, cria e imita implicado na unidade do simbolico e do emocional, embora

aparentemente se manifeste cognitivamente, em uma atividade considerada de reprodugao.
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“Ainda quando a intencdo do sujeito seja a de copiar, reproduzir de maneira mais perfeita
possivel o modelo, ele ¢ totalmente incapaz disso” (PUENTES; PUENTES; ARAUIJO, 2018,
p. 405).

Portanto, uma das hipodteses que nos levou a refletir sobre a existéncia de um so tipo
de aprendizagem ¢é que consideramos que os mesmos principios do sujeito enquanto
pesquisador sobre o processo de constru¢ao da informagao, que constroi e produz de maneira
interpretativa, fundamentado pela Epistemologia Qualitativa, e produz os dados de maneira
indireta, também os sdo para o aluno enquanto sujeito que aprende, na construgao e produgao
dos conceitos, por meio de indicadores que ele elabora, visto que aprender ¢ um ato de
construgdo hipotética. A aprendizagem vista dessa maneira ¢ construida pelo levantamento de
hipoteses e conceitos interpretados e que caminham para novos conhecimentos.

Entdo, os principios basicos da Epistemologia Qualitativa — os quais consideram como
premissa o carater singular do sujeito que se expressa por meio dos recursos e caracteristicas
de sua configuracdo subjetiva; o carater construtivo-interpretativo do conhecimento, o qual
ndo estd fora do sujeito, e sim ¢ o resultado hipotético de construgdo e interpretacdo de
informacdes; e o carater do conhecimento enquanto processo de comunicagao dialdogica — sao
os fundamentos bésicos do processo de aprendizagem do sujeito. Além disso, as duas teses
fundamentais da Teoria da Subjetividade (o carater gerador da psique humana e a unidade
dialética do simbodlico e do emocional) corroboram com a aprendizagem criativa enquanto
unica, gerada pelo sujeito simbdlica e emocionalmente. Consideramos que ¢ nessa base
epistemologica que o sujeito se constitui e aprende, caso contrario, ndo ha aprendizagem, nem
pela via da memorizagdo e nem da compreensdo, visto que ela ndo se constitui isolada dos
aspectos emocionais.

Nossa hipodtese ¢ a de que, quando o individuo estiver na condi¢do de sujeito, e a
depender das condi¢des didaticas oportunizadas que possam favorecer essa condigdo, ele
aprende, pois, se implica, produz e gera. Estar na condi¢do de sujeito ¢ estar em atividade, em
uma determinada situacdo, “a condicdo de sujeito nao ¢ uma condi¢do universal que o
individuo ou grupo porta ou ndo, ela se expressa perante situacdes concretas nas quais
participa” (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017, p. 58). Assim, a aprendizagem
sO acontece se for realizada pelo sujeito, enquanto producdo, simbolica e emocional, em um
processo dialdgico e criativo. Vigotski (2009b, p.16) dizia que ‘“a criagdo ¢ condicdo
necessaria da existéncia” e, ainda, “a criagdo ndo existe apenas quando se criam grandes obras
historicas, mas por toda parte em que o homem imagina, combina, modifica e cria algo novo,

mesmo que esse novo se pareca a um graozinho, se comparado as criacdes dos génios”
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(VIGOTSKI, 2009b, p. 15). O sujeito esta no processo criativo, em um ato concreto, sendo
que nem a criatividade e nem o sujeito precede o outro, constituem-se a0 mesmo tempo.

Na pesquisa de campo, que sera apresentada a seguir, estivemos subordinados a
hipdtese da aprendizagem como um ato criativo do sujeito constituido em atividade, na
unidade simbolica e emocional. Assim, a pesquisa de campo proposta constitui-se um estudo
de caso que permite construir e interpretar a aprendizagem dos participantes, numa
perspectiva de olhar para um sujeito social, sem o intuito de aprofundamento e imersdo sobre
cada participante individualmente. Consideramos que a aprendizagem sO existe enquanto
criativa e pela existéncia muitua de sujeito-atividade. Ao mesmo tempo, entendemos a
necessidade de uma organizagdo didatica adequada para que o aluno seja sujeito de seu
processo de aprendizagem, emergindo na condi¢do de sujeito e produzindo a aprendizagem.
Concordamos com Chaves (2019) ao explicar que:

O tipo de atividade defendido, portanto, ¢ o da atividade de estudo, por meio
da qual se dara a aprendizagem e formacgdo do pensamento tedrico, isto &,
apreensdo dos modos generalizados de agdes materiais e cognitivas com o0s
objetos de conhecimento. E indiscutivel a relevancia do desenvolvimento
das capacidades cognitivas, mas ¢ fundamental compreendé-las integradas
ao complexo sistema de aprendizagem e de desenvolvimento do sujeito que
gera e produz sentido a partir de sua experi€ncia vivida (CHAVES, 2019, p.
227).

Para tanto, foi realizada uma Atividade de Estudo com base nos principios do sistema
Elkonin-Davidov-Repkin, considerando a existéncia da producdo subjetiva dos participantes e

dos principios da Metodologia Construtivo Interpretativa.

1.2.3.1 A pesquisa de campo: o estudo de caso

O estudo de caso ¢ uma modalidade de pesquisa dentre as diversas outras
possibilidades metodolégicas. Ele se caracteriza enquanto investigacao empirica, na qual se
investiga um fendmeno contemporaneo dentro do seu contexto da vida real. A situagdo
investigada ¢ tecnicamente Unica, baseada em varias fontes de evidéncias, € que contribui
para um aprofundamento da pesquisa realizada. O estudo de caso fornece condigdes para
testar uma teoria que esteja em consonancia com hipdteses elaboradas nas circunstancias
estabelecidas pelo pesquisador. Com o intuito de ampliar a defini¢do do estudo de caso

enquanto metodologia de pesquisa, elegemos algumas defini¢cdes baseadas em Yin (2001);

Bogdan; Biklen (1994); Padua (2004); e Severino (2007).
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De acordo com Yin (2001), a escolha pelo estudo de caso precede que se tenha como

forma da questdo de pesquisa o “como” e o “por que”. Além disso, para esse autor,

os estudos de caso, da mesma forma que os experimentos, sdo generalizaveis
a proposigdes tedricas, ¢ ndo a populacdes ou universos. Nesse sentido, o
estudo de caso, como o experimento, nao representa uma ‘amostragem’, mas
uma maneira do pesquisador expandir e generalizar teorias (YIN, 2001, p.
29).

Essa metodologia de pesquisa consiste em uma observacdo detalhada de um contexto
ou individuo, considerando que “o plano geral do estudo de caso pode ser representado como
um funil. Num estudo qualitativo, o tipo adequado de perguntas nunca ¢ muito especifico”
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 89).

Sobre essa metodologia, Padua (2004) reitera que o caso se constroéi no processo da
pesquisa, na qual leva o pesquisador a realizar muito mais que descri¢des, passando para um
contexto interpretativo ou heuristico, visto sua natureza qualitativa e flexivel.

Severino (2007) conceitua o estudo de caso enquanto uma metodologia de pesquisa no
campo das ciéncias humanas, em uma abordagem qualitativa para realizar a investigagao

cientifica.

O caso escolhido para a pesquisa deve ser significativo e bem representativo,
de modo a ser apto a fundamentar uma generalizagdo para situagdes
analogas, autorizando inferéncias. Os dados devem ser coletados e
registrados com o necessario rigor ¢ seguindo todos os procedimentos da
pesquisa de campo. Devem ser trabalhados, mediante analise rigorosa, €
apresentados em relatdrios qualificados (SEVERINO, 2007, p. 121).

Essa ultima definicdo, embora muito utilizada como referéncia nas pesquisas
qualitativas, difere substancialmente do estudo de caso na Teoria da Subjetividade, visto sua
intencdo de generaliza¢do para demais sujeitos, sendo esses sujeitos abstratos e genéricos, e,
ainda, pelo carater de coleta de dados atribuidos a ela. Por esse motivo, ¢ necessario conhecer
o significado de estudo de caso na Teoria da Subjetividade que norteara toda pesquisa de

campo realizada.

1.2.3.2 O estudo de caso na Teoria da Subjetividade

A decisdo em realizar um estudo de caso ¢ muito mais epistemologica do que

metodoldgica. O estudo de caso, na perspectiva da Teoria da Subjetividade, possui algumas
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caracteristicas que sao especificas. A escolha pelo estudo de caso nessa perspectiva corrobora
com os preceitos tedricos norteadores dessa pesquisa e se faz pertinente a nossa problematica,
pois € a partir desse estudo que se torna possivel desenvolver nossos objetivos e confrontar as
hipdteses tracadas. Dessa maneira, o intuito ¢ que essa metodologia de pesquisa contribua
para a idealizar, implementar e avaliar uma Atividade de Estudo considerando a subjetividade
e, assim, comprovar que a aprendizagem € um processo subjetivo, resultado de configuragdes
simbolicas e emocionais, existindo somente a aprendizagem criativa.

Todavia, o estudo de caso nessa perspectiva teorica difere dos demais estudos de caso,
principalmente no que tange ao conceito de dados da pesquisa, isso porque, para esse tipo de
estudo, ndo existe dados que sdo coletados, eles sdo produzidos pelo proprio pesquisador a
partir dos instrumentos utilizados e dos indicadores levantados. Por esse motivo, ndo se pode
afirmar que exista uma etapa da pesquisa para coleta de dados, primeiramente porque “os
dados nao se coletam, mas se produzem e, em segundo lugar, porque o dado ¢ inseparavel do
processo de construgdo tedrica no qual adquire legitimidade” (GONZALEZ REY, 2015b, p.
100).

Os casos estudados contribuem para a construgdo de modelos tedricos sobre o
problema estudado e ndo a elaboracgdo de estatistica e caracterizagdo de populacdes. A escolha
por essa forma de pesquisa ¢ devido ao estudo de caso ser “um recurso metodoldgico
essencial da pesquisa construtivo-interpretativa, pois permite organizar teoricamente o0s
processos em estudo” (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017, p.160).

O estudo de caso requer um direcionamento para o singular, um olhar personalizado
para o participante em suas multiplas expressdes, sustentando constru¢des particulares,
permitindo a obtengio de informacdes diferenciadas sob vérios angulos. E uma interpretago
em contexto, que estuda um fendmeno em profundidade nas circunstancias da vida real. Para
tanto, € preciso abordar os fenomenos em toda a sua riqueza e construir indicadores
significativos para a compreensdo da subjetividade individual e social. A qualidade das
relagdes é o que legitima a construgdo tedrica, e ndo quantidade (GONZALEZ REY, 2019b).

Além disso, o estudo de caso na perspectiva da subjetividade possui caracteristicas em
conformidade com os preceitos da metodologia construtivo interpretativa. Os participantes da
pesquisa precisam ser envolvidos no processo de pesquisa, de tal forma que seja convidativa.
Para tanto, o pesquisador, imerso no campo da pesquisa, constréi um cenario social,
compreendendo uma dialogicidade entre o pesquisador e os participantes. A utilizagdo de
instrumentos de pesquisa tem um papel fundamental para favorecer a expressao dos sujeitos,

sendo o pesquisador o principal instrumento. Ainda, a partir desse conjunto de elementos, ¢
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realizado o levantamento de indicadores com o objetivo de criar cadeias de significagdes que
levam a construgdo tedrica da pesquisa (GONZALEZ REY, 2019b). As caracteristicas:
cendrio social, participantes e instrumentos serdo apresentadas mais adiante nesta se¢ao.

Na pesquisa de campo, propusemos a realizacdo de duas Atividades de Estudo, uma
executada individualmente com cada crianca da turma e outra de maneira coletiva, na qual
tivemos como foco a area curricular de matematica. Essas atividades estdo descritas na
terceira se¢do deste trabalho. A partir das atividades desenvolvidas e dos instrumentos
utilizados, foi possivel realizar a analise e a construcao de indicadores apresentados na quarta

secdo com o objetivo para responder a problematica da pesquisa.

1.2.3.3 Participantes da pesquisa

A realizagdo da pesquisa aconteceu em uma sala de aula composta por quinze alunos
do primeiro ano do Ensino Fundamental de uma Escola de Educag¢do Basica na cidade de
Uberlandia, a Eseba. Essa quantidade de alunos € o total de criancas existente nessa turma e
todos participaram da pesquisa. A escolha por esse ano de ensino justifica-se devido a nosso
intuito em desenvolvermos a Atividade de Estudo para pesquisarmos sobre a aprendizagem
criativa do sujeito e, como ja relatado na introducdo deste trabalho, para dar continuidade aos
estudos realizados no mestrado, o qual tinha como objeto a transicdo da Educacdo Infantil e
Ensino Fundamental. Para tanto, de acordo com a teoria que sustenta a Atividade de Estudo,
ela pode ocorrer a partir desse ano de ensino, quando o estudo ¢ sua atividade principal.

A escolha da sala de aula se deu por meio de uma conversa a priori com a assessoria
pedagdgica da escola, a qual indicou a sala e a professora, respectivamente. Apds autorizacao
e aceite da professora, providenciamos os Termos de Consentimento Livre e Esclarecido
assinados pelos pais/responsaveis pelas criangas envolvidas e o termo de autorizagdao da

diregdo da escola. A pesquisa teve seu parecer aprovado pelo Comité de Etica.
1.2.3.4 Cenadrio social
O cendrio social da pesquisa refere-se ao ambiente gerado e constituido pelos

participantes que estdo imbuidos de interesse e engajamento, contribuindo para o

envolvimento na Atividade de Estudo, sendo essa implicagdo uma premissa fundamental.
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No caso da pesquisa com criangas, ndo se tem um momento especifico de
criacdo do cenario social da pesquisa. A propria ‘imersdo’ do pesquisador no
espaco da pesquisa origina relagdes, simpatias e curiosidade por parte da
crianga, algo que ele deve cultivar em suas aproximacgdes a todas as criangas
ali presentes [...] pois nesse processo sdao estabelecidos vinculos afetivos
entre as duas partes. Desse modo o pesquisador participard ativamente de
todas as atividades organizadas institucionalmente com as criangas,
comunicando-se com elas também em seus tempos livres (GONZALEZ
REY; MITJANS MARTINEZ, 2017, p. 46).

Dessa maneira, partimos de um envolvimento no contexto da sala de aula e demais
ambientes escolares para o inicio de uma relagdo de confianca e afetividade, visto que os
participantes dessa pesquisa sdo as criangas. O passo inicial contou com a participagdo nesses
ambientes escolares, com nossa permanéncia, em momentos de observacao participante.

A escola escolhida ¢ a mesma na qual trabalhamos atualmente, todavia, o tempo que
estivemos realizando a pesquisa de campo, estdvamos liberados para qualificagdo, isto &,
nossa atuagao era apenas como pesquisadora. Optamos pela escolha da realizacdo da pesquisa
no mesmo local de trabalho por considerar que o conhecimento prévio do espago/campo
comporia enquanto facilitador da compreensdo de diversos aspectos relacionados ao
conhecimento deste cendrio social, como: o conhecimento do corpo docente e demais
funcionarios, a dinamica pedagogica do espago escolar, as politicas de realizagdo de praticas
de pesquisa na escola, a relag@o afetiva e social com as criangas e professora da turma. Assim,
aos conhecimentos prévios do espacgo escolar da pesquisa de campo, foram agregados novos
processos de observacdo, construcdo e interpretacdo das relagdes que compdem a
subjetividade social e individual dos participantes da pesquisa.

O fato dessa escola configurar-se como um Colégio de Aplicagdo da Universidade
Federal da cidade, que tem como premissa desenvolver o ensino, a pesquisa e a extensao,
favoreceu o acesso da nossa pesquisa, visto que a instituicdo tem a pratica do recebimento de
pesquisadores, estagiarios € a implementacao de projetos no seu cotidiano.

Progressivamente, o trabalho de campo permitiu um conhecimento da rotina escolar
da turma de alunos envolvida e os demais atores desse cendrio social. Estivemos ativamente
presentes, observando e participando das agdes cotidianas para estabelecer o vinculo
almejado, por cerca de trés meses, de abril a junho de 2019. Essa participagdo culminou em
um clima social favoravel e convidativo a pesquisa, que tem a fungao de iniciar uma relagao
dialdgica e motivacional. “Entendemos por cenario de pesquisa a fundagdo daquele espago
social que caracterizard o desenvolvimento da pesquisa € que esta orientado a promover o

envolvimento dos participantes da pesquisa” (GONZALEZ REY, 2015b, p. 83).
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Nossa presenca na sala de aula ndo gerou muita curiosidade e nem estranhamento aos
alunos, visto que estivemos na atuacdo como professora da referida escola dois anos
anteriores, enquanto cursavam o primeiro periodo da educagdo infantil. Mesmo nao sendo a
professora dessas criangas na época, estdvamos na sala ao lado, gerando uma proximidade.

A principio, o intuito era participar somente das aulas que envolviam matematica, mas
consideramos importante conhecer as criangas sob outras condi¢des que faziam parte de suas
experiéncias e que compunham elementos para a construcdo de sentidos subjetivos do
processo de aprendizagem e de se constituir enquanto sujeito.

Acompanhamos diversos momentos da rotina das criangas, como: atividades em sala
de aula; leitura de historias na biblioteca; lanche; recreio; brincadeira na “floresta
encantada'?”; brincadeiras em sala; jogos; aula de informatica; e brinquedoteca. A medida que
realizdvamos as observagdes participantes, estivemos atentos ao comportamento das criangas
diante das ac¢des ocorridas, principalmente quando envolviam processos de aprendizagem de
novos conceitos, favorecendo a emergéncia da producdo de indicadores e a condugdo do

desenvolvimento de hipoteses, contribuindo ao modelo tedrico da pesquisa.

1.2.3.5 Os instrumentos utilizados

A pesquisa de campo foi constituida de momentos diversos, que juntos compuseram
um aglomerado de informacgdes, analises, indicadores, hipdteses, que fizeram parte da nossa
construgdo interpretativa do processo de aprender das criancas referente a sala de aula, em
especifico.

A pesquisa contou com duas Atividades de Estudo a serem desenvolvidas com toda a
sua estrutura (situagdo de dificuldade; situacdao problema; tarefa de estudo; a¢do de controle;
acdo de avaliacdo) e com alguns instrumentos fundamentados pela Epistemologia Qualitativa
que consistem como vias de acesso a subjetividade e expressdo dos participantes. Essa
proposta foi realizada de tal forma que fosse possivel tratar das etapas da Atividade de Estudo
e interpretar os aspectos da subjetividade da crianga, em um processo de expressao emocional
e simbdlica, e suas necessidades e motivos implicitos em tais atividades.

Para tanto, foi preciso recorrer ao uso de instrumentos, tanto individuais, como

grupais, escritos e orais, para provocar situacdes que permitissem a expressao dos sujeitos.

12 Este nome “floresta encantada” se refere a um ambiente localizado no Campus que a escola estd inserida.
Este espaco contém arvores, pista de corrida, gramado e possibilita diversas formas de brincar livremente pela
crianca. Ele foi carinhosamente nomeado de floresta encantada por proporcionar elementos do brincar, imaginar
e criar.
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“Definimos por instrumento toda situagdo ou recurso que permite ao outro expressar-se no
contexto de relagdo que caracteriza a pesquisa” (GONZALEZ REY, 2015b, p. 42). E, ainda,
Gonzalez Rey (2015b) esclarece que:

Um instrumento € facilitador para a criagdo de outros instrumentos, gerando
a condicdo subjetiva necessaria para que os sujeitos neles se expressem. A
palavra ndo apreende o sentido subjetivo, mas a expressao verbal facilita sua
expressdo pela multiplicidade de processos nela envolvidos (GONZALEZ
REY, 2015b, p. 67).

Dispusemos de alguns instrumentos de pesquisa, a saber: analise documental do
planejamento curricular da professora da turma; observagdo em sala; observagao participante;
completamento de frases; sistemas conversacionais; conversas coletivas entre as criangas € a
pesquisadora, na preparacdo da Atividade de Estudo; e, apos a realizagdo, conversas
individuais durante a Atividade de Estudo; registro por meio de desenhos; e registro por meio
de escrita.

Todos esses instrumentos compuseram o material desenvolvido e utilizado enquanto
construgdo teorica para realizagdo da analise interpretativa do processo de aprendizagem e da
produgdo de indicadores, que emergiram ao longo do processo vivido. Os momentos de
realizacdo da Atividade de Estudo, tanto coletivo, como individuais, foram filmados, com o
intuito de contribuir para a andlise da Atividade. Para tanto, a filmagem seguiu a orientacao
do Comité de Etica'?, a partir da autoriza¢io dos pais/responsaveis ¢ com o compromisso de
ndo divulgacdo e identificacdo dos participantes, bem como da realizacdo do descarte das
filmagens assim que a pesquisa fosse concluida.

Apresentamos os instrumentos que contribuiram para os nossos objetivos: analise
documental; a observacdo; o completamento de frases; sistemas conversacionais e desenhos.

Analise documental — foi necessario conhecer o planejamento da professora da turma
¢ o documento que rege o curriculo do primeiro ano do ensino fundamental da referida escola,
disponibilizado pela mesma, a fim de que pudéssemos elaborar a proposta das Atividades de
Estudo a serem desenvolvidas. A partir dos estudos realizados por Repkin, Repkina (2019a) e
Davidov (2019¢), uma tarefa de estudo € produzida pelo aluno quando, em uma situagao de
dificuldade, ele percebe a existéncia de um segredo, isto €, os modos de agdo que dispunha
ndo sdo mais suficientes para a resolucdo do problema, necessitando identificar o segredo e,

assim, formular a tarefa de estudo. Esse segredo significa uma transformagdo, uma

13 Numero do processo: 12928919.0.0000.5152 — Plataforma Brasil, Comité de Etica e Pesquisa.
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discrepancia entre as formas de atuacdo aprendidas com a nova situacdo proposta,
determinando o contetido da tarefa de estudo a ser resolvida.

Para propor uma situagdo de dificuldade na Atividade de Estudo, era necessario, além
das observagdes nas aulas vivenciadas pelos alunos, conhecer os documentos curriculares e o
planejamento da professora para que estivéssemos proximos a uma compreensdo da Zona de
Desenvolvimento Real de cada crianca ao aliar também as observagdes feitas ¢ anotadas no
diario de campo, para que, dessa forma, a elaboragdo da situacdo de dificuldade (Zona de
Desenvolvimento Proximal) oferecesse a oportunidade de algo mais avangado, um segredo a
ser desvelado e, ainda, que estivesse dentro da proposta curricular da escola, na area de

matematica. Para Davidov (2019c),

a transformacdo € a descoberta de algo completamente novo. E o conceito
geral de atividade estd relacionado com a transformacdo; a Atividade de
Estudo, [...], estd relacionada com a transforma¢do de qualquer contetdo
escolar, seja em linguistica, matematica ou fisica (DAVIDOV, 2019c, p.
260).

Nesse viés, o planejamento das atividades ocorreu em consonancia entre as
observacdes do que os alunos ja sabiam, a andlise do planejamento da professora e o
curriculo para a matematica, além disso, ocorreu também em acordo com uma conversa
realizada com professora da turma, de tal modo que a atividade estivesse em conformidade
com o trabalho feito na escola e, a0 mesmo tempo, provocasse uma situagdo nova aos alunos.

Observacao participante — esse instrumento ¢ considerado um recurso a ser utilizado
durante toda a pesquisa e nos diversos espagos que se configura seu cenario social. Por meio
da observacdo apurada do pesquisador, € possivel contribuir para a constru¢do das
interpretagdes que norteardo a metodologia de pesquisa, no que cerne as expressdes dos
sujeitos e as relacdes interpessoais. Para a observacdo, que ocorreu em torno de duas a trés
vezes na semana, partimos de um roteiro semiestruturado proposto para essa pesquisa, que
norteou esse instrumento (anexo 1). As anotacdes efetivadas nos momentos das observagdes
foram registradas no diario de campo, que, de certa forma, articulou-se com os outros
instrumentos. A observacao foi feita de forma reflexiva e interpretativa e procurou-se
observar o movimento dos sujeitos sob diversos aspectos emocionais, cognitivos, afetivos, de
forma a contribuir ao levantamento de indicadores e, ao mesmo tempo, reforcar os
indicadores formulados.

Completamento de frases - esse instrumento colabora para gerar indicadores

relacionados aos sentidos subjetivos. As criangas precisam completar as frases com a primeira
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ideia que surgir a partir da frase iniciada pela pesquisadora, que sdo indutores curtos que a
pessoa responde e que podem ser de carater geral, ou sobre tematicas, atividades, experiéncias

que o pesquisador tenha interesse em conhecer. Essas frases, segundo Gonzales Rey,

se evidenciam tanto informacgdes diretas, que se referem a intencionalidade
do sujeito, como informacdes indiretas que estdo muito mais associadas a
como o sujeito constroi o que expressa ¢ as relagdes entre expressoes
diferentes do instrumento (GONZALEZ REY, 2015b, p. 57).

As frases escolhidas para que as criangas completassem foram relacionadas aos
aspectos subjetivos do aprender e as relagdes interpessoais, emocionais € cognitivas (anexo
2).

Sistemas conversacionais — esses sistemas “permitem ao pesquisador deslocar-se do
lugar central das perguntas para integrar-se em uma dinamica de conversagdo que toma
diversas formas e que ¢ responsavel pela producdo de um tecido de informagdao”
(GONZALEZ REY, 2015b, p. 45), o que difere das metodologias de pesquisas centradas nas
repostas. Nesse sistema de conversa, todos os envolvidos — pesquisador e sujeitos da pesquisa
— estabelecem uma relacdo de livre expressdo e que ndo se esgota em um momento
estipulado, como em uma entrevista com perguntas definidas a priori apenas. O pesquisador
ouve, reflete, mantém-se ativo no curso da conversa e, a0 mesmo tempo, realiza perguntas e
comentarios para tirar a pessoa de sua zona de conforto. Nesse dialogo, o contetido da
conversa torna-se mais profundo e, de maneira indireta, aspectos das producdes dos sentidos
subjetivos sdo expressos, mesmo que os assuntos nao tenham sido mencionados de forma
direta. Esse instrumento pode ser realizado por meio de entrevista, seguindo um roteiro
semiestruturado, de forma a orientar o pesquisador, mas com abertura para um didlogo

produtivo e espontaneo.

Toda expressdo da linguagem pode estar subjetivamente configurada e, sem
duavida, é na fala que se expressam as construgdes do pensamento, as quais
sdo a fonte principal do processo construtivo-interpretativo, nao pela
intencionalidade com se definem, mas pela qualidade que as caracteriza
(GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017, p. 42).

Decidimos utilizar do sistema conversacional durante e apds a atividade de estudo para
orientar nossa observagdo e producdo de inteligibilidade acerca da construgdo e interpretacio

da aprendizagem criativa da crianca (anexo 4). O uso do sistema conversacional contribui
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para a constru¢do de indicadores que levam ao processo de produ¢do dos sentidos subjetivos
durante a atividade de estudo desenvolvida.

Registros (desenhos e escrita) — a utilizagdo do desenho é um instrumento
interessante, pois “representa uma das formas privilegiadas de expressdao simbolica [...]
Usamos o desenho com a finalidade de gerar a expressdo de sentidos subjetivos por um
caminho diferente da palavra” (GONZALEZ REY, 2015b, p. 68-69). A crianga no primeiro
ano do ensino fundamental ainda estd em processo de constru¢ao da escrita, por esse motivo,
a escrita como forma de expressdao ¢ um instrumento dificil de ser usado. Por outro lado, o
desenho ¢ um recurso que ela tem familiaridade e condi¢des para utilizar. No entanto, além do
desenho, um registro escrito foi realizado apds a segunda atividade de estudo apenas com o
intuito de anotar as resolu¢des ocorridas.

Fantoches e os psicodramas — esse instrumento serve como um grande aliado a
expressdo dos alunos em uma pesquisa, pois, torna-se um canal de sintonia entre criangas e

pesquisadora.

Na apresentagdo desses instrumentos, a linguagem ndo esta abstraida de
outros indicadores simbolicos dados na dindmica e nos contextos em que se
expressam oS personagens; portanto, esses instrumentos t€ém uma riqueza
como modelo da vida real que facilita muito o envolvimento dos sujeitos
estudados em nivel de sentido subjetivo. Esses instrumentos estdo associados
a dinamica grupais imediatamente posteriores a sua apresentacdo. O uso dos
fantoches ¢ uma via privilegiada na pesquisa com criangas, pois cria uma
atmosfera ludica na qual a crianga se expressa com total espontaneidade. [...]
Perguntam as criancas sobre decisdes, dividas e reflexdes feitas pelos
fantoches, o que permite a expressdo aberta das criangas nos momentos em
que elas estdo mais envolvidas com a apresentagdo, o que representa um
momento privilegiado para a produgio de sentidos subjetivos (GONZALEZ
REY, 2015Db, p. 68-69).

Utilizamos essa perspectiva do psicodrama nos momentos de contar as historias antes
da proposta da Atividade de Estudo, a fim de que as criangas estivessem em um clima
comunicativo, interativo e motivador do ponto de vista da curiosidade e do jogo simbolico.
Também foram utilizados simples fantoches na primeira histéria contada, o que gerou atencao
imediata de varias criangas.

A proposta das duas Atividades de Estudo sera retomada e abordada com maior
aprofundamento na terceira secdo deste trabalho, seguida da secdo sobre o processo
construtivo interpretativo da aprendizagem das criangas com a analise e produgdo dos

indicadores.
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Para a decis@o de uma proposta de Atividade de Estudo, foi preciso optar por uma area
curricular que motivasse o conteudo a ser desenvolvido. Nesse caso, nossa escolha foi pela
area da matematica, haja visto nosso interesse por essa area desde o inicio da carreira
profissional e académica, conforme elucidado na introdugdo desta tese e ainda com o
proposito de contribuir com novos estudos para a aprendizagem da matematica em especifico.

Com o intuito de aprofundar essas questdes, a seguir, discutiremos sobre o curriculo
de matemadtica para os primeiros anos do ensino fundamental no Brasil para que nossa
proposta de Atividade de Estudo esteja em acordo com os documentos oficiais no pais. Além
disso, identificar, compreender e elaborar quais os conceitos tedricos matematicos possiveis
de serem trabalhados com essas criangas. E, ainda, na mesma se¢do, sera apresentado um
estado da arte sobre as pesquisas brasileiras direcionadas a esse ano de ensino e drea
curricular, que estejam fundamentados na Didatica Desenvolvimental, a fim de que tenhamos

um panorama dos estudos realizados nos tltimos anos.
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SECAO 2

PANORAMA DA MATEMATICA NO CONTEXTO BRASILEIRO: O
CURRICULO, A DIDATICA E AS PESQUISAS

“Os algarismos sdo uma substdncia poética,
permeados de humanidade. Sdo talvez as
criangas que tém melhor percep¢dao quando
aprendem a descobri-los”

(IFRAH, 2005, p. 13).

Investigar sobre como os alunos aprendem subjaz que consideremos aspectos
essenciais sobre o processo do conhecimento enquanto histérico, social, singular e subjetivo.
Também ¢ adequado que se conhega o que os documentos oficiais do pais em questdo, o
Brasil, propdem como fundamental para se trabalhar nas escolas, relacionado ao curriculo e as
propostas didaticas sugeridas, no caso, para a matematica. Ainda, requer verificar como a
aprendizagem tem sido considerada por meio pesquisas brasileiras direcionadas a matematica
a luz Didatica Desenvolvimental e da Teoria Historico-Cultural no que tange aos processos
formativos dos professores, o contetido e a metodologia da aprendizagem nos primeiros anos
do ensino fundamental. Assim, teremos um panorama da matematica brasileira nesse ano de
ensino, nos aspectos curriculares, didaticos e académicos, que nos dardo uma base para
compreendermos o cenario social das escolas brasileiras nesses termos teoricos.

A partir desse intuito, essa se¢do estd dividida em duas partes. Primeiramente, temos
como finalidade apresentar o curriculo e a didatica da matematica pelo viés dos documentos
oficiais (Base Nacional Curricular Comum, BNCC, 2017 e Parametros Curriculares
Nacionais, PCN, 1997) e pelo ponto de vista de estudiosos brasileiros, mesmo que haja
divergéncias epistemolodgicas entre eles. Discorreremos sobre algumas propostas com teor
teorico e pratico que, de certa forma, influenciaram e, ainda, inspiram as pesquisas
académicas e a elaboracdo do planejamento dos professores nas escolas. Utilizamos os
estudos de Toledo e Toledo (2009), Amaral e Castilho (1995), Parra e Saiz (1996), Moretti e
Souza (2015), Nacarato, Mengali e Passos (2009), Lorenzato (2008), Moura (et al, 2019),
Rosa (2012), Damazio, Rosa e Cardoso (2019), Rosa e Matos (2018). Para complementar,
abordaremos, ao longo do estudo, os conceitos matematicos abordados por Ifrah (1997, 2005)
referente ao conceito de nimero. Contudo, ndo temos a pretensao de esgotar esse assunto,

nem ao menos garantir que todos os didatas da matematica estejam abordados nesta secao.
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Nosso intuito é realizar uma apresentagdo breve do curriculo, destacando os conceitos
teoricos mais recorrentes e algumas propostas didaticas da matematica, de forma a
compreender sobre as metodologias de ensino que t€ém se consolidado até o0 momento, mesmo
que diferente da proposta da Didatica Desenvolvimental e, ainda, contribuir a elaboragao da
Atividade de Estudo na pesquisa de campo.

Na segunda parte desta se¢dao, nosso objetivo ¢ apresentar um panorama das pesquisas
brasileiras sobre a aprendizagem da matemadtica nos primeiros anos do ensino fundamental
que utilizam como referencial tedrico e metodoldgico a Didatica Desenvolvimental e/ou a
Teoria Historico-Cultural. Esse panorama foi realizado a partir de um levantamento das
pesquisas realizadas no Brasil, entre os anos de 2013 e 2017, na Biblioteca Digital Brasileira
de Teses e Dissertagdes, a qual integra um acervo cientifico proveniente das institui¢cdes
brasileiras de ensino e pesquisa que sao participantes dessa biblioteca digital. Nesse sistema
de informagdes, estdo presentes 116 instituicdes de ensino e pesquisa do Brasil, respaldadas
pelo Instituto Brasileiro de Informagao em Ciéncia e Tecnologia. A escolha por esse periodo
foi em decorréncia da necessidade em conhecer as pesquisas realizadas nos ultimos cinco
anos, a contar do momento em que realizamos esse levantamento, em 2018. Foi necessaria a
realizacdo dessa listagem nessa época para que tivéssemos, a principio, um panorama
significativo das pesquisas com a temadtica em questdo, para, assim, dar continuidade a nossa

pesquisa posteriormente, com base nos resultados discutidos e analisados.

2.1 O CURRICULO DE MATEMATICA NO PRIMEIRO ANO DO ENSINO
FUNDAMENTAL NO BRASIL

2.1.1 Os documentos oficiais e a proposta curricular

As instituigdes de ensino — tanto publicas, quanto privadas — estdo inseridas em um
universo educacional que tem a Base Nacional Curricular Comum — BNCC (BRASIL, 2017)
como norteadora, elaborada a partir do Plano Nacional de Educacdo (PNE) de 2014. Este
tinha como um de seus planos, em 10 anos, a elaboracdo de uma base nacional curricular
comum, legislada desde o Artigo 210 da Constitui¢do de 1988 e indicada como fundamental
na Conferéncia Nacional de Educagdo (CONAE), em 2010 e 2014.

Esse documento oficial (BNCC) determina os conhecimentos ¢ habilidades essenciais
que os alunos e alunas t€m direito de aprender, de acordo com cada ano escolar. Sendo assim,

os curriculos de toda a rede publica e particular devem ter esse documento como referencial,
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devido seu carater normativo. Todavia, é necessario frisar que nossa fundamentagdo tedrica
nao necessariamente coaduna plenamente com os preceitos dos documentos oficiais, diferindo
em termos tedricos o conceito de sujeito, aprendizagem, atividade e conteudo. No entanto,
esse material ndo pode ser desprezado por nods, visto que ¢ o que regulamenta e norteia a
elaboracdo do curriculo nas escolas brasileiras. Por esse motivo, consideramos pertinente e
necessario conhecer o referido material, confrontando com os estudos da Didatica
Desenvolvimental e, ainda, de maneira que possamos elaborar a Atividade de Estudo a partir
do proposto pela BNCC na area da matematica, extraindo os conceitos cientificos nucleares
ou geradores para os novos modos de agcdo no processo de aprender.

Embora a BNCC tenha como um de seus objetivos consolidar a democratizagao do
ensino e a melhoria da educagdo, compreendemos de antemao que um documento normativo
ndo seja suficiente para as garantias preconizadas, requerendo uma transformacao social,
politica e educacional, envolvendo a formag¢do de professores, a gestdo escolar, a
administracdo das verbas publicas e a mudanga de paradigmas sobre o processo de aprender,
de avaliar e de desenvolver o aluno ao longo do processo vivido na escola. A promessa de
educagdo de tudo para todos, na normatizacdo de um padrdo curricular, a qualquer custo,
independente das condi¢des socioecondmicas dos discentes e das escolas brasileiras, recai em
uma perspectiva ingénua de equidade.

Vale salientar que existem muitas pesquisas e estudos que merecem atencdo, caso seja
de interesse ¢ foco de algum pesquisador, como de Aguiar e Dourado (2018), Vilas Boas e
Konti (2018), Caimi (2016), Silva (2015), Faria e Aquino (2012), sobre os aspectos
filosoficos, psicologicos, pedagogicos, sociais e politicos acerca da BNCC e dos demais
documentos normativos a educagdo escolar que estiveram presentes no seu processo historico
de construgdo, como o Plano Nacional de Educacdo (PNE); Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCN); e Parametros Curriculares Nacionais (PCN).

Iremos nos ocupar somente das competéncias especificas da area de matematica e dos
componentes curriculares no que se refere as unidades tematicas e a metodologia proposta. A
BNCC tem como intuito apresentar o que se espera que o aluno aprenda, e nao
necessariamente como o professor deva ensinar. E considerado um material recente, que ndo
foi implementado nas escolas brasileiras como um todo, pois ainda requer que sejam
realizadas as formagdes aos professores e a adequacao curricular dos estados e municipios.

De acordo com a BNCC, para o primeiro ano do ensino fundamental na area da
matematica, a organizagao curricular estd proposta em cinco unidades tematicas, que, embora

tenham sido descritas de forma separadas, sdo consideradas correlacionadas entre si, sendo



96

que cada qual possui uma énfase diferente. As unidades temadticas sdo: numeros, algebra,
geometria, grandezas e medidas, e probabilidade e estatistica, que estdo descritas a seguir,
com base na BNCC (BRASIL, 2017):

Nuameros — desenvolvimento do pensamento numérico, o qual implica o
conhecimento de maneiras de quantificar atributos de objetos e de julgar e interpretar
argumentos baseados em quantidades. Espera-se o desenvolvimento de habilidades referente a
leitura, escrita e ordenagdo dos numeros naturais € numeros racionais por meio da
identificacdo e compreensao de caracteristicas do sistema de numeracao decimal, e valor
posicional dos algarismos.

Algebra — desenvolvimento do pensamento algébrico para utilizar modelos
matematicos na compreensao, representacdo e analise de relagdes quantitativas de grandezas,
além de situacoes e estruturas matematicas, fazendo uso de letras e outros simbolos.

Geometria — posi¢ao e deslocamento no espaco, formas e relacdes entre elementos de
figuras planas e espaciais. Identificagdo de pontos de referéncia para a localizagcdo e
deslocamento de objetos, construcdo de representacdes de espagos e estimativa de distancia.
Caracteristicas das formas geométricas tridimensionais e bidimensionais, associacao a figuras
espaciais a suas planificacdes e vice-versa.

Grandezas e medidas — relagdes entre as medidas, favorecimento da integra¢do da
matematica com outras areas de conhecimento. Essa unidade contribui, ainda, para a
consolidagdo ¢ ampliagdo da nogdo de numero, a aplicagdo de nogdes geométricas ¢ a
constru¢do do pensamento algébrico. Compreensdo que medir ¢ comparar uma grandeza com
uma unidade e expressar o resultado da comparagdo por meio de um nimero. Situagdes de
compra e venda, e atitudes éticas em relagdo ao consumo.

Probabilidade e estatistica — coleta, organizagdo, representagdo, interpretacdo e
analise de dados em uma variedade de contextos. Compreensdao que nem todos os fenomenos
sdo deterministicos, que existem eventos certos, provaveis e improvaveis. Para estatistica:
compreender o papel da estatistica com a coleta e a organizagdao de dados com a interpretagao
e a construcao de tabelas e graficos.

Para cada area tematica, o documento propde acdes metodologicas que contribuam a
tematica referente. Para o ensino de numeros, sugere que sejam utilizadas significativas,
registros ¢ usos de operagdes. Além disso, propde a utilizagdo de medi¢des, nas quais os
nimeros naturais ndo sdo suficientes para resolvé-las, indicando a necessidade dos numeros
racionais. Nessa questdo, encontramos um ponto em consonancia com Davydov (1982),

quando relata que:
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Ao estruturar o curso de matematica temos partido da ideia de que o objetivo
final de toda a disciplina escolar na atualidade — desde o 1° ano até o 10° - ¢
criar nos alunos uma concepgao circunstanciada e valida do numero real, a
que subjaz o conceito de grandeza (DAVYDOV, 982, p. 431, tradugdo
nossa).

Todavia, o conceito de grandeza que Davydov sugere refere-se ao conceito teorico,
que serd melhor abordado na terceira secdo. Nesse ponto, difere da BNCC, que propde o
trabalho com os conceitos de maneira empirica.

Para a tematica dlgebra, a BNCC propde o uso de resolu¢do de situagdes problemas
envolvendo a variagdo proporcional direta entre duas grandezas, desenvolvendo ideias de
regularidade, generalizagdo de padrdes e propriedades de igualdade. Da mesma forma, a
resolucao de problemas ¢ proposta na area de grandezas e medidas, de tal maneira que sejam
situagdes oriundas do cotidiano, envolvendo grandezas como comprimento, massa, tempo,
temperatura, area, capacidade e volume, recorrendo as unidades de medidas mais usuais.
Propdem-se que se iniciem com as comparagdes e medicdes utilizando medidas ndo
convencionais, como palmo e passo, com o objetivo de favorecer a compreensao do sentido
da acdo de medir, para depois estabelecer as unidades de medidas convencionais.

Na tematica de geometria, probabilidade e estatistica, estabelecem algumas propostas
metodologicas em comum, que se consolidam pelo uso de recursos materiais como mapas,
tablets e smartphones, de forma que contribuam para representacdes geométricas e, ainda, o
uso de calculadoras, planilhas eletronicas, tabelas e graficos para coletar dados, organizar
tabelas, verificar eventos que envolvam o acaso, sintetizem e justifiquem as conclusdes.

Tais unidades tematicas estdo organizadas no documento por um quadro que inclui o
objeto de conhecimento de cada tema e habilidades a serem desenvolvidas de forma
correspondente. Diante desse material, notamos que consideram que a crianga aprende por

meio do desenvolvimento de competéncias gerais. Para a BNCC,

Competéncia ¢ definida como a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos ¢
procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais),
atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do
pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho (BRASIL, 2017, p. 8).

Considerar que a crianga aprenda por meio de competéncia retrata uma concepgao que
considera o saber ser, saber fazer e o saber conhecer. Tal abordagem tira o foco de uma

educacdo conteudista de ensino e coloca o estudante como o principal responséavel pela
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aprendizagem, por meio do pensamento reflexivo e a capacidade de resolver problemas.
Todavia, o conteudo da aprendizagem no documento da BNCC refere-se a uma listagem de
temas, relacionando-os aos objetivos de conhecimentos e habilidades descritos acima,
diferindo do contetido da aprendizagem posto na Didatica Desenvolvimental pela Atividade
de Estudo. Este refere-se aos modos de ag¢do, o que inclui o pensamento teérico a partir da
implicacao do sujeito na atividade, elaborando para si um proposito.

Esses aspectos relacionados aos contetidos revelam uma diferenca tedrica e
metodologica existente entre a proposta da BNCC e a aprendizagem desenvolvimental no
sistema Elkonin-Davidov-Repkin. O processo educativo no sistema brasileiro tem seu
fundamento epistemologico sobre a base de uma aprendizagem empirica e, no sistema
desenvolvimental, a aprendizagem requer que o aluno seja a fonte do processo, em uma
aprendizagem que promova a transformac¢do do mesmo, realizando novos modos de acdo que
antes ndo era capaz de realizar, e que tenha como premissa a aprendizagem de conceitos
teoricos. Dessa maneira, o aluno se depara com esses conceitos de tal forma que aprenda
sobre sua génese e, assim, apos acdes de controle, possa realizar os modos generalizados da
acgao.

No documento da BNCC falta um aprofundamento tedrico sobre como a crianga
aprende e, ainda, para qué ela aprende. Quando hé esse aprofundamento tedrico, é possivel
vislumbrar organizagdes didaticas que promovam uma aprendizagem que consideramos ser de
natureza criativa. Na perspectiva desenvolvimental, a ocorréncia da aprendizagem depreende-
se da constituicdo mutua do sujeito e da atividade, em um movimento de criagdo e
transformacgdo. Essa defini¢do de aprendizagem na Atividade de Estudo aproxima-se da
definicdo de sujeito na Teoria da Subjetividade, ou seja, aquele que produz novas vias de
subjetivacdo a medida que se implica no ato criativo, conforme apresentada na primeira se¢ao
desta pesquisa.

O desenvolvimento de habilidades e competéncias descrito na BNCC ¢ necessario,
mas ndo pressupde o papel do estudante como sujeito, produtor, como fonte do conhecimento
que ird produzir, a partir de seus desejos, motivos e necessidades na elaborag¢ao de sua tarefa
de estudo, criando um proposito para aquela aprendizagem proposta pela organizacao didatica
do professor. O que ocorre ¢ uma aprendizagem por competéncia e habilidade em forma de
interiorizagao, isto ¢, de maneira elaborada pelo professor, na qual a crianga apenas realiza as
acdes propostas. E necessaria uma coincidéncia da acio externa do professor com as ac¢des do
aluno, enquanto algo tinico. O aluno em Atividade de Estudo elabora para si um proposito e,

com a ajuda do professor enquanto colaborador e organizador da situagdo de dificuldade, cria
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a situacdo problema, de tal forma que pode levar ao acontecimento de sua aprendizagem —
essa, criativa. Sobre esse aspecto da Atividade de Estudo, mais sera abordado na terceira e
quarta secao.

E importante, também, apresentarmos a proposta curricular dos Pardmetros
Curriculares Nacionais (PCN) na 4rea da matematica. Mesmo que esse material seja um
documento antigo (BRASIL, 1997) e que ja existam pesquisas que se debrucaram em analisa-
lo e critica-lo, ainda ¢ usado pelas escolas brasileiras como parametro, a ser seguido para a
elaboracao curricular das institui¢des.

A proposta curricular dos PCN inclui, como contetido para a matematica no primeiro
ano do ensino fundamental, os numeros naturais ¢ o sistema de numeracao decimal; as
operagdes com numeros naturais; espago e forma; grandezas e medidas; tratamento da
informacao. Para cada area tematica, o documento indica orientagdes didaticas que norteiam,
de maneira geral, o professor para a elaboracdo de suas aulas. Desta maneira, iniciam a
proposta quanto ao conceito de Numero e Sistema de Numeragdo Decimal, indicando que o
professor faga uma verificagdo do conhecimento dos alunos, identificando o repertorio que
possuem sobre os nimeros para iniciar suas aulas apoiado nesse nivel encontrado. A partir
disso, propde-se um trabalho com comparacdes entre colecdes do ponto de vista da
quantidade e a exploracdo do conceito de nimero pela contagem, correspondéncia entre
agrupamentos, noc¢des de jungdo, separacdo e reparticdo, representacdo numérica,
procedimentos de calculo em situagdes-problemas e, finalmente, os agrupamentos conforme o
sistema de numeracao decimal e o conceito de valor posicional.

Para as Operagoes com Numeros Naturais, propdem-se orientagdes didaticas para o
primeiro ciclo, ndo especificamente para o primeiro ano. Dessa maneira, supde-se que o
trabalho seja realizado a partir do momento em que a crianga ja domine o conceito de nimero
natural, para que possa realizar as propostas, como: juntar quantidades e comparar situagoes
numéricas, transformando-as positivamente, ou negativamente, realizadas a partir de situagdes
problemas.

As orientagdes didaticas para o contetido Espaco e Forma referem-se ao conhecimento
e percepcao da crianga do seu proprio corpo e, a partir dessa consciéncia, aprender a se
localizar, estabelecer pontos de referéncia, discernir caracteristicas e propriedades de figuras e
objetos, propondo atividades de modelagem, dobradura, empilhamento, recortes e espelhos.

Para as Grandezas e Medidas, orientam que se inicie um trabalho com a utilizagdo das
partes do corpo para medir, permitindo uma reconstrucao historica desse processo ao longo

dos tempos, compreendendo, assim, esse conceito de medida. E, a partir disso, envolver os
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estudantes em experiéncias que enfatizam a escolha de unidades de medida, resolvendo
situagdes problema para perceber a conservagao da grandeza e para ordenar determinadas
colegdes de objetos.

E, finalmente, para a tematica Tratamento da Informacgdo, a orientagdo ¢ trabalhar
com situagdes do cotidiano dos estudantes, provocando a construgdo de graficos e a leitura
dos mesmos, de forma que possam interpretar as informagdes elaboradas nos graficos.

Para todos os contetidos, os PCN sugerem alguns caminhos para fazer matemdtica,
justificando que nao exista uma s6 maneira de se trabalhar com os conteudos. Eles propdem
que sejam utilizados os recursos a Resolu¢do de Problemas, a Histéria da Matemadtica; as
Tecnologias da Informagdo e aos Jogos. Todavia, ndo iremos discorrer sobre esses caminhos
propostos, visto que serdo abordados ao longo desta secdo, intermediados pelas propostas
didaticas dos autores estudados. Dessa forma, seguiremos tratando das questdes especificas da
didatica da matematica para o primeiro ano do ensino fundamental, abarcando algumas das
principais propostas encontradas e que, de certa forma, contribuiram ou, ainda, colaboraram

para a aprendizagem dessa area curricular nas escolas do Brasil.

2.2 A DIDATICA DA MATEMATICA

A didética, de forma geral, ocupa-se em lidar com as questdes do processo de aprender
e da organizagdo pedago6gica adequada para que esse processo ocorra da melhor maneira
possivel, dadas e promovidas as condi¢des fisicas, de recursos humanos, de materiais e
imbuida de uma concepgao epistemoldgica. Para tanto, Libaneo (2009) afirma que o essencial
da didatica ¢ lidar com as questdes que envolvem o processo de ensinar relativas a: para que,
0 que, quem, para quem, como ¢ sob que condi¢des se ensina. Ainda sobre cada uma dessas
perguntas, sdo respondidas a depender das concepgdes filosoficas e epistemoldgicas
imbricadas nesse processo €, assim, sdo definidos os elementos constitutivos ou as categorias
da didatica, formando seu conteudo. Para que sejam selecionados e organizados os conteudos
e métodos, Libaneo explica que € preciso pensar também na “adequacdo as idades, ao nivel de
desenvolvimento mental dos alunos, aos processos internos de assimilagdo; aos processos
comunicativos na sala de aula; aos significados sociais dos conhecimentos” (LIBANEO,
2009, p. 13-14).

Ao pensar dessa forma, consuma-se a necessidade de buscar e proporcionar as
condi¢des adequadas ao processo de aprendizagem do aluno. Especificamente, a didatica da

matematica, ¢ considerada uma das tendéncias da Educagao Matematica. Para Pais (2001), o
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qual estudou essa tendéncia, considera que ¢ preciso fazer conexdes entre a teoria e a pratica

da matematica. Para este autor, o objeto de estudo da didatica da matematica ¢

a elaboracdo de conceitos e teorias que sejam compativeis com a
especificidade educacional do saber escolar matematico, procurando manter
fortes vinculos com a formacdo de conceitos matematicos, tanto em nivel
experimental da pratica pedagodgica, como no territorio tedrico da pesquisa
académica (PAIS, 2001, p. 11).

Além de compreender as questdes de conceitos tedricos e praticos da matematica,
estudiosos dessa area na educagdo basica em Lisboa (Portugal), abordaram a necessidade de
compreender como a crianca aprende enquanto um aspecto de indiscutivel relevancia.
Arantes, Serrazina e Oliveira (1999) atribuem uma significativa importancia a compreensao
de como a crianca aprende para que seja elaborado o processo didatico da matematica e,
ainda, especificam que “o aluno da significado as coisas a partir daquilo que sabe, de toda a
sua experiéncia anterior, € ndo necessariamente a partir da logica interna dos contetidos ou do
sentido que o professor atribui as mesmas coisas” (ARANTES; SERRAZINA; OLIVEIRA,
1999, p. 24). A esse respeito, encontramos uma convergéncia com a Teoria da Subjetividade,
que define o conceito de sentido subjetivo como resultado de uma complexa interagdo entre
uma experiéncia e os recursos subjetivos que a pessoa dispde no momento. Essa compreensao
reflete pensar a didatica enquanto uma organiza¢do que possa potencializar as produgdes
individuais dos alunos, no qual o sentido subjetivo, enquanto algo singular, faz parte do
processo de aprender. Os sentidos subjetivos foram abordados na secdo sobre a
fundamentagao tedrica da pesquisa e, por esse motivo, ndo iremos nos ocupar dessa tematica
no momento.

Esses autores citados complementam que a matematica ndo ¢ s6 uma questdo
cognitiva, isto €, os aspectos afetivos estdo envolvidos no processo de aprender, os quais
compreendem a motivacdo para que haja o envolvimento nas atividades propostas. Para a
didatica da matematica, consideram que ndo ¢ possivel pensar em uma organizagdo linear de
conceitos sem que os alunos atribuam sentido ao que esta sendo estudado, sem motivacao e,
ainda, sem o estabelecimento de relacdes. Especificamente para a aprendizagem no primeiro
ano do ensino fundamental, na qual o conceito de nimero ¢ um dos pontos-chave no
curriculo, reiteram que nao € possivel que se aprenda de uma s6 vez, mas ao longo de todo o
processo escolar. Ao trabalhar a compreensdo global do nimero, Arantes, Serrazina e Oliveira

afirmam que:
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reconhecer o valor relativo de um niimero ou quantidade em relag@o a outro
nimero, assim como, ter sensibilidade para ordem de grandeza de um dado
numérico, sdo capacidades que devem ser desenvolvidas ao longo da
aprendizagem da matematica (ARANTES; SERRAZINA; OLIVEIRA,
1999, p. 59).

Assim, trataremos a seguir de algumas propostas da matematica para o primeiro ano
do ensino fundamental, a partir do curriculo e da metodologia indicada por alguns autores que
se debrucaram em estudar a didatica nessa area curricular. Iremos apresentar algumas
discussdes e propostas, visando encontrar a que mais se aproxima de uma didatica

desenvolvimental e, ainda, sem distanciar do curriculo normativo a educacao brasileira.

2.2.1 A matematica no primeiro ano do Ensino Fundamental

Alguns livros sobre didatica da matematica no Brasil consideram que os recursos
abordados nos PCN (Historia da matematica, Jogos, Tecnologia da Informagao e Resolugao
de Problemas) sejam fundamentais as propostas metodoldgicas nessa area curricular. Além
disso, para o primeiro ano do ensino fundamental, especificamente, o conceito de nimero ¢
apresentado como o nuclear para dar inicio ao ensino de conteudos de matematica. Estes dois
aspectos — metodologia e conteido — podem ser evidenciados em Toledo e Toledo (2009),
pois os autores sugerem um trabalho baseado nesses recursos metodoldgicos acima
mencionados para tratar do conceito de numero. Os autores detalham que seja trabalhado
partindo das colecdes de objetos, realizando classificacdes, separando-os por diferencgas,
estabelecendo a correspondéncia um a um entre dois grupos, comparando as quantidades dos
agrupamentos, de forma que aos poucos todas essas relagcdes levem ao conceito de niimero.
Os autores propdem como fundamental o trabalho com os conceitos de ordem, que pode ser
estruturado por meio de série ou sequéncia. Esses conceitos, quando trabalhados,
proporcionam condigdes para aprenderem, por exemplo, a sequéncia dos algarismos e as
regularidades do sistema de numeragdo decimal.

Toledo e Toledo (2009, p. 65) consideram que, para a introducdo do Sistema de
Numerac¢ao Decimal aos alunos, “é aconselhdvel que o professor realize um trabalho mais
prolongado, desde os anos iniciais do ensino fundamental, com atividades diversificadas
sobre agrupamentos e trocas, além da familiarizacdo com o valor posicional dos algarismos”,
isso inclui a no¢do de ordem, inclusdo hierarquica e a conservacdo de quantidades. Esses
conceitos sdo baseados nas estruturas operatérias do conhecimento, segundo Piaget e Inhelder

(1975).
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Por fim, na proposta didatica de Toledo e Toledo (2009), afirma-se a necessidade em
se trabalhar por meio de uma abordagem global, na qual ¢ preciso recitar os nameros,
comparar quantidades usando processos ndo numéricos, contar € enumerar corretamente uma
pequena colecao e, aos poucos, perceber as regularidades da sequéncia numérica. Consideram
o trabalho com a classificagdo de objetos uma operagdo logica que trabalha relacdes de
pertinéncia entre um elemento € uma colegdo, na relagdo entre os aspectos qualitativos e
quantitativos, contribuindo para a no¢ao do conceito de niumero.

Para Amaral e Castilho (1995), ao estudarem a metodologia da matematica, declaram
ser fundamental o trabalho com conjuntos, que se assemelha ao termo de classificagao,
contagem e correspondéncia. Inicia-se pela identificacdo de um atributo que leve a nocao de

pertinéncia de um objeto para o agrupamento realizado.

A ideia do numero decorre da observacdo de um atributo especial dos
conjuntos: a quantidade. Assim é que, na expressdo ‘casas vermelhas’, o
atributo ‘vermelhas’ se refere a cada casa. Mas se dizemos ‘duas casas’, o
atributo ‘duas’ se refere, ndo ao elemento em si, mas ao conjunto formado de
dois elementos. A correspondéncia entre conjunto sera feita inicialmente
entre aqueles que apresentam o mesmo numero de elementos (AMARAL;
CASTILHO, 1995, p. 35).

O conceito de numero, para esses autores, evidencia um conceito apenas de nimero
natural, em uma visdo pouco relativista, pois partem de um trabalho com conjuntos de
quantidades discretas, mas sem proporcionar ao estudante formas de pensar sobre esse
numero para além de quantias reveladas em um conjunto. O atributo em comum no trabalho
com conjuntos ¢ a quantidade, sendo essa a ideia de nimero. Além do mais, ndo tratam de
questdes metodologicas como a resolugdo de problemas, o recurso a historia do conceito, ou,
ainda, aos jogos como forma de tratar o conceito na sua génese e por meio de relagdes
diversas.

Na obra Didatica da Matematica, Parra e Saiz (1996) trazem diversos textos que
abordam a matematica por meio de reflexdes psicopedagodgicas consideradas construtivistas.
Lerner e Sadovsky (1996), sobre o sistema de numeracdo, consideram necessario diagnosticar
os conhecimentos prévios dos alunos, suas hipdteses sobre os niimeros, quais problemas
formulam e quais solu¢des constroem para provocar uma situacdo didatica de valorizagdo das
conceitualizagdes das criangas a luz das propriedades do objeto de conhecimento. “O trabalho
didatico ¢ obrigado a levar em conta tanto a natureza do sistema de numeracdo como o

processo de constru¢do do conhecimento” (LERNER; SADOVSKY, 1996, p. 118).
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As situagdes didaticas sdo vinculadas a relagdo de ordem e situagdes que estdo
centradas nas operacgdes aritméticas. Assim, os referidos autores consideram quatro atividades
basicas para se trabalhar o conceito de nlimero: operar, ordenar, produzir e interpretar. Dentre
essas atividades basicas, eles sugerem a comparagao de nimeros como uma boa maneira da
crianca perceber a relacdo de ordem, ou, ainda, colocar a crianga para lidar com situagdes que
precisardo lidar com numeros que ainda ndo estdo familiarizadas, para que necessitem
levantar hipoteses e interpretar as situagcdes. Outra proposta ¢ a busca por regularidades no
sistema de numeragdo escrita para que a crianga perceba a organizacdo do sistema e gere
avangos na compreensao do uso da numeragao escrita.

Lorenzato (2008) traz contribui¢des para a aprendizagem da matematica no primeiro
ano do ensino fundamental, a partir de seus estudos para a educagdo infantil e a transicdo ao
fundamental. O autor faz uma reflexdo sobre o que ¢ necessario para a aprendizagem nessa
area e o que pode ser levada em consideracdo para os alunos do primeiro ano do ensino
fundamental, visto a proximidade do nivel de aprendizagem e desenvolvimento dos conceitos,
entre esses niveis de ensino escolar. Esse autor revela que “o que precisa ser trabalhado com
as criancas sdo 0s processos mentais basicos, as habilidades espaciais € 0os sensos numeérico,
topologico, espacial e de medida” (LORENZATO, 2008, p. 8). E, ainda, acrescenta alguns
conceitos basicos, considerados por ele como processos mentais essenciais a aprendizagem do

conceito de nlimero, sendo esse um processo longo e complexo.

Para o professor ter sucesso na organizagdo de situacdes que propiciem a

exploracdo matematica pelas criangas, ¢ também fundamental que ele
conheca os sete processos mentais basicos para a aprendizagem matematica,
que sdo: correspondéncia, comparagdo, classificagdo, sequenciagdo,
seriacdo, inclusdo e conservacdo. Se o professor ndo trabalhar com as
criangas esses processos, elas terdo grandes dificuldades para aprender
numero e contagem, entre outras nogoes (LORENZATO, 2008, p. 25).

Percebemos que alguns conceitos matematicos para o primeiro ano do ensino
fundamental mantém-se iguais nas propostas dos diversos autores, como o de niumero € 0s
demais conceitos envolvidos e imbricados nesse conceito nuclear, todavia, o que difere
substancialmente ¢ como consideram o sujeito (aluno) nesse processo de aprendizagem e,
consequentemente, a proposta didatica que mais potencializa esse sujeito. Um outro ponto de
convergéncia entre os autores € que a aprendizagem do conceito de numero acontece de
maneira processual, em uma trama de relacdes de conceitos e de tal forma que facam sentido

para a crianca. Apenas apos o trabalho com esse conceito, aos poucos, ¢ que os demais
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conceitos podem ser desenvolvidos, como o de Valor Posicional do Numero e Operagdes com
numeros naturais e, a partir de entao, a introdu¢ao da nogao dos algoritmos.

Na obra de Nacarato, Mengali ¢ Passos (2009, p. 83), que aborda questdes amplas
sobre o ensinar e aprender matematica nos anos iniciais revela-se ‘“uma concep¢ao de
aprendizagem na perspectiva Historico-Cultural, entendendo que toda significagdo ¢ uma
producao social e que toda atividade educativa precisa ter uma intencionalidade”. A partir
desse postulado, as autoras esclarecem que, de maneira prioritaria, ao se pensar a organizacao
didatica para a aprendizagem da matematica nos primeiros anos do ensino fundamental, ¢
necessario que haja uma relagdo dialdgica entre os alunos e entre estes e o professor. Assim,
reiteram que o espago pedagdgico “¢ o ambiente de dar voz e ouvido aos alunos, analisar o
que eles tém a dizer e estabelecer uma comunicagdo pautada no respeito e no (com)
partilhamento de ideias e saberes” (NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009, p. 42).

O foco das autoras ¢ um ambiente comunicativo no processo de aprender, enquanto
uma caracteristica essencial, envolvendo as diversas linguagens presentes nesse processo
dialdgico: a linguagem matematica, gestual, oral e escrita. Diante dessa proposta, as autoras
sugerem a resolucao de problemas como potencializadora da comunicacdo e da producao de
significados. Desde essa perspectiva, tratam a Educacdo Matemadtica enquanto uma préatica
social que requer envolvimento do aluno em atividades significativas e, assim, considerar um
curriculo de matematica pautado nas possibilidades de inclusdo social de criangas e jovens, ao
compreender que esse seja um patrimonio cultural da humanidade. O professor, diante desse
processo, tem o papel de criar oportunidades para a aprendizagem, mobilizando os alunos por
meio de investigagdo e indagacao, por isso a resolug¢ao de problemas torna-se um eixo central.

Na mesma linha da teoria Historico-Cultural, a proposta didatica da Educagao
Matematica nos anos iniciais do ensino fundamental, elaborada por Moretti e Souza (2015),
aborda questdes de ordem teorica e pratica baseadas nos estudos de Leontiev (1978; 1988),
Vigotski (1991; 2009a) e Moura (2010; 2011; 2013). A obra de Moretti e Souza (2015) reitera
o trabalho da aprendizagem dos conceitos matematicos envolvidos por meio da metodologia
da histéria da matematica, da resolugdo de problemas e de jogos. Para essa aprendizagem, as
autoras sugerem que as criangas compreendam a origem do conceito relacionando com a
atividade humana que levou o homem a sua produgdo. Por esse motivo, a historia da
matematica e/ou as historias infantis que tratam desses momentos sdo essenciais para a
aprendizagem da génese do conceito.

Além disso, enfatizam que o ensino do niimero natural para a crian¢a no primeiro ano

do ensino fundamental deve ser por meio de sua identificacdo em seu cotidiano e da
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percepcao de sua funcdo na situacdo identificada. Assim, esclarecem que ¢ importante o

reconhecimento e a compreensao pelas criancas das

diferentes funcdes dos numeros, tais como, indicador de quantidades
(‘quantos tem’), indicador de posicao (‘terceiro da fila’), codigo (nimero da
casa, placa do carro, nimero do telefone...), ou ainda como indicador de
medida (‘3 quilos’) (MORETTIL; SOUZA, 2015, p. 61).

Essas noc¢oes da funcdo do nimero siao ensinadas de maneira inter-relacionada, visto
que um conceito estd associado com outro, ndo sendo possivel seguir uma ordem cronolédgica
do programa curricular da matematica. O conceito de nimero a ser construido pelo sujeito
ativo € o conceito abstrato, mas que passa pela apropriacdo ou desenvolvimento de algumas
nogdes que sao fundamentais para a aprendizagem desse conceito nuclear. Essas nog¢des sao:
“senso numérico; correspondéncia um a um; ordenacdo e sequenciagdo numeérica;
cardinalidade; relacdao entre nome do niimero, quantidade e simbolo numérico e numeracao”
(MORETTI; SOUZA, 2015, p. 62-63). As primeiras nog¢des ocorridas na histéria da
humanidade acerca do conceito de quantidade perpassam o conceito de senso numérico e
compreendem-se como aquilo que levou o ser humano a realizar a contagem, mais
precisamente a correspondéncia um a um.

Dessa forma, o processo de aprendizagem do ntimero pela crianga percorre 0s mesmos
conceitos que a humanidade desenvolveu; por esse motivo, ¢ tdo importante que a crianga
compreenda e aprenda sobre esses conceitos tedricos, que fazem parte do conceito nuclear de
nimero. De acordo com a historia desse conceito, a incapacidade de controlar quantidades

maiores que quatro direcionou ao desenvolvimento de novas formas de lidar com quantias.

Distinguimos, sem erro € numa rapida vista, um, dois, trés € mesmo quatro
elementos. Mas ai para nosso poder de identificagdo dos niumeros. Portanto,
para além de quatro, tudo se embaca no nosso espirito e nossa visdo global
ndo nos ¢ mais de nenhum socorro. Ha& quinze ou vinte pratos nesta pilha,
treze ou catorze carros alinhados na calgada, onze ou doze arbustos neste
arvoredo, dez ou quinze degraus nessa escada, antes nove do que oito ou
mesmo seis janelas nessa fachada? E necessario conta-los para saber
(IFRAH, 1997, p. 13).

No entanto, baseado na historia da humanidade, para lidar com as quantias maiores
que quatro sem saber contar, o caminho encontrado foi a correspondéncia um a um, ou seja, a
correspondéncia biunivoca. Sendo assim, sem ao menos ter o conhecimento de nimero, ¢

possivel comparar quantias e realizar o controle das quantidades. Esse foi o primeiro
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procedimento aritmético da historia e, conforme os estudos de Ifrah (1997), esse artificio “da,
mesmo aos espiritos mais desprovidos, a possibilidade de comparar facilmente duas colecdes
de seres ou objetos tendo ou ndo a mesma natureza, sem por isso apelar para a contagem
abstrata” (IFRAH, 1997, p. 22).

Embora a correspondéncia biunivoca tenha sido uma estratégia de controle de
quantidades de grande importancia, ela também teve um limitador, pois quantias muito
grandes eram dificeis de serem controladas baseadas na relacdo entre unidade e unidade. A
partir desse empasse, o ser humano foi lidando com a possibilidade de realizar agrupamentos,
realizando a correspondéncia de um para muitos, o que mais adiante corroborou para a
elaboragdo do sistema de numeragdo decimal.

Para a aprendizagem desse conceito, Moretti e Souza (2015, p. 74) explicam que “a
leitura e especialmente a escrita de niimeros maiores que 20 demandam da crianga a
compreensdo de alguns elementos essenciais do sistema de numeracdo decimal: o
agrupamento de 10 unidades, a troca, a dupla fun¢@o do 0 e o valor posicional”.

Esses conceitos, juntamente com o conceito de sequéncia numérica e ordem,
cardinalidade e relagdo entre o simbolo numérico e quantidade, contribuem indiscutivelmente

para a aprendizagem do conceito de nimero. Ifrah (2005) esclarece que

a no¢do de numero recobre dois aspectos complementares: o chamado
cardinal, baseado unicamente no principio da equiparagdo, e o chamado
ordinal, que exige ao mesmo tempo o processo de agrupamento e o da
sucessdo (IFRAH, 2005, p. 48).

No entanto, Moretti € Souza (2015, p. 69) elucidam que, por si s6,

a apropriagdo da sequéncia numérica ndo implica necessariamente a
aprendizagem do numero e da contagem. [..] E necessario que ela
compreenda que, na sequéncia numérica, cada numeral representa o anterior
acrescido de uma unidade (MORTETTI; SOUZA, 2015, p. 69).

A esta aprendizagem, cabe ao professor contribuir didaticamente para que a crianga
compreenda essa inclusdo hierdrquica, fundamental para a no¢do de quantidade e a relacdo
com numero.

Moretti e Souza (2015) acrescentam, ainda, o trabalho com espaco, formas e
grandezas ¢ medidas, dois eixos distintos, mas que podem ser explorados juntos, devido
algumas proximidades desses conceitos. Propdem que sejam trabalhados a partir das situagdes

do cotidiano da crianca, investigando primeiramente o senso espacial e, em seguida,
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realizando representagdes do espaco e seus objetos para desenvolver abstracdes e a
capacidade de representar objetos ausentes. E, independente da aprendizagem prévia do
conceito de numero, sugerem que realizem medi¢des, que evidentemente levardo a
necessidade do registro de uma quantidade encontrada como resultado dessa medida.

Muito préoximo a proposta de Moretti e Souza (2015) e a Didatica Desenvolvimental
sdo os estudos realizados da aprendizagem da matemadtica sob a perspectiva dos Nexos
Conceituais. Entretanto, ¢ preciso compreender em que aspecto tedrico da didatica
desenvolvimental estd essa aproximacdo. Recorremos a Libaneo (2009), que define a

aprendizagem dos conceitos teoricos da seguinte maneira:

Trata-se de um processo pelo qual se revela a esséncia, a origem e o
desenvolvimento dos objetos de conhecimento como caminho de construgdo
do conceito. Ao aprender um conteudo o sujeito adquire os métodos e
estratégias cognitivas gerais que sdo intrinsecos a este conteudo,
convertendo-os em procedimentos mentais para analisar e resolver
problemas e situagdes concretas da vida pratica (LIBANEO, 2009, p. 19).

Nessa definicdo da Didatica Desenvolvimental, para que ocorra a aprendizagem do
conceito, € preciso a assimilacdo do processo historico real de génese e desenvolvimento
desse saber, contribuindo para revelar a esséncia do objeto de conhecimento. E, para o
professor, cabe fornecer as condi¢des aos alunos para que ocorra a formagao do pensamento
teorico.

No caso dos nexos conceituais, esses sao definidos pela correlagdo entre o historico e
o logico. “Por histdrico subentende-se o processo de mudanca do objeto, as etapas de seu
surgimento e desenvolvimento. O historico atua como objeto do pensamento, o reflexo do
historico, como contetido” (KOPNIN, 1978, p. 183). Assim, objetiva-se a compreensdo do
processo historico real por sua reprodugdo, contemplando a complexidade e contrariedade do
momento. Por logico, define-se que “¢ o meio através do qual o pensamento realiza essa
tarefa, mas ¢ o reflexo do historico em forma tedrica, vale dizer, ¢ a reproducao da esséncia
do objeto e da historia do seu desenvolvimento no sistema de abstracdes” (KOPNIN, 1978, p.
183). Essa defini¢do aproxima-se do primordial para a aprendizagem do conceito, enquanto
sua esséncia, seu conceito tedrico e abstrato, assim como definido pela Didatica
Desenvolvimental. Além do mais, Kopnin (1978) reitera a importancia de revelar a génese do

conceito por meio do processo historico real.
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O estudioso de qualquer campo da ciéncia encontra constantemente a
questdo de como abordar o estudo do objeto, de onde comegar a reprodugao
de sua histéria no pensamento. Para revelar a esséncia do objeto, é
necessario reproduzir o processo historico real de seu desenvolvimento, mas
este ¢ possivel somente se conhecemos a esséncia do objeto. [...]. Isto
significa que a reproducdo da esséncia desse ou daquele fendmeno no
pensamento constitui ao mesmo tempo a descoberta da historia desse
fendmeno, que a teoria de qualquer objeto ndo pode deixar de ser também a
sua historia. Por isso as defini¢des primarias do objeto, a logica dos
conceitos que o expressam constitui ponto de partida no estudo do processo
de formagdo e desenvolvimento dado objeto (KOPNIN, 1978, p. 184-185).

Etimologicamente, a palavra nexo significa unido, ligagdo, vinculo, conexado entre duas
ou mais coisas. Algo que se tem coeréncia ao relacionar harmoniosamente com outras ideias,
situacdes e acontecimentos. Dessa maneira, um nexo conceitual refere-se aos conceitos
envolvidos e imbricados na constitui¢do de outros conceitos, sustentando todas as relagdes
presentes no percurso historico da sua criacdo e tendo como consequéncia a sua formacao
logica. Um nexo conceitual pode ser definido como um elo existente entre as formas de
pensar o conceito impregnado de historia. Para a drea da matemadtica, os principais nexos
conceituais do conceito de niimero sdo: o senso numérico; a correspondéncia um-a-um;
conceito de qualidade e quantidade; agrupamento; ordenacdo; valor posicional, base,
composi¢do e decomposicio (REZENDE; ANDRADE, 2010). Para tanto, a busca pelo
nuclear, pela génese e histéria do conceito contribui para compreender o movimento tedrico
que a crianga precisa realizar para a aprendizagem do conceito, partindo desses nexos
conceituais.

Alguns estudiosos brasileiros, como Moura, Lopes, Aratjo e Cedro (2019), se
debrucaram com o objetivo de estabelecer propostas na area da matematica para os primeiros
anos do ensino fundamental, baseados na Teoria Historico-Cultural e nos nexos conceituais.
Moura (et al, 2019) sugere que os professores precisam organizar uma situagao didatica, de
forma que haja uma intencionalidade pedagogica para recriar o processo 16gico-historico da
elaboragdo do conceito teorico a ser aprendido, por meio de uma situagdo-problema com um
proposito pedagdgico. Esse pode ser idealizado por meio de um jogo, uma historia virtual ou
situagcdes emergentes do cotidiano. Esses autores organizaram uma proposta didatica para a
matematica em quatro grandes eixos: estatistica; medidas; numeros e operagdes e geometria.
Assim, produziram uma coletdnea com aporte teorico e situacdes didaticas para cada eixo. Em
todos os volumes, utilizam a discussdo sobre o nexo conceitual abarcando o processo logico e

historico dos conceitos. No caso do volume de nimeros e operagdes, explicam que
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Os numeros como conhecemos hoje sdo a sintese de um grande processo
histérico que acompanhou o proprio desenvolvimento do homem, foi um
conceito que foi passando por diversas civilizagdes até chegar na
organizacdo que temos hoje, sempre refletindo a necessidade social de cada
época ¢ em cada contexto especifico. Assim, ao se apropriar desse
movimento, o professor podera propor atividades de ensino de modo que
desperte no aluno a necessidade de utilizar tal conhecimento (MOURA et al,
2019, p. 7).

Ao considerar o conceito de nimero imbricado de historia e l6gica conceitual, Moura
(et al, 2019); Moura (2010) e Moura e Lanner de Moura (1998) sugerem que a organizagdo
didatica do professor para o ensino desse conceito aconteca por meio da Atividade
Orientadora de Ensino (AOE) desenvolvida com base na Situacdo Desencadeadora de
Aprendizagem (SDA), de tal forma que, a partir da necessidade de resolver o problema, o
aluno se coloque em um movimento semelhante ao que deu origem ao conceito estudado.
Para tanto, sugerem as trés situagdes, ja mencionadas anteriormente, para desencadear a

aprendizagem:

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

[.]

A problematizacdo de situagdes emergentes do cotidiano possibilita a pratica
educativa oportunidade de colocar a crianga diante da necessidade de
vivenciar solu¢@o de problemas significativos para ela.

[...]

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

Embora nessa proposta exista a utilizacdo do jogo, da situagdo problema e da histdria
da matematica, ndao ¢ a mesma proposicao abordada pelos Parametros Curriculares Nacionais,
sejam elas: Resolucdo de Problemas, Historia da Matematica; Tecnologias da Informagdo e
Jogos. Isto porque, os fundamentos teoricos de cada proposta caminham em dire¢des diversas.
Todas as trés situagdes metodoldgicas de Moura (et al, 2009) e Moura e Lanner de Moura
(1998) tém como pressupostos recriar a situagdo ldgico histérica do conceito tedrico que
levou a humanidade a sua criagdo, problematizando as situagdes com intencionalidades
pedagbgicas, com objetivos, conceitos e resolugdes, requerendo do professor um intenso
debrugar nos aspectos teoricos e metodologico, muito diferente de um recurso técnico. Por

outro lado, e diferentemente, para os PCN, essas propostas sdo justificadas enquanto recursos,
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técnicas e caminhos para complementar o trabalho do professor com conteudos, e ndo com
conceitos e objetivos evidentes aos alunos.

Rosa (2012), Damazio, Rosa e Cardoso (2019), Rosa e Matos (2018), referendados na
Teoria Historico-cultural, principalmente em Davydov (1982), sugerem que o trabalho da
matematica nos primeiros anos do ensino fundamental priorize o conceito de nimero e que
esse surja e se desenvolva com todos os seus elementos e caracteristicas, a partir das relagdes
entre as grandezas, refletindo, assim, sua esséncia. Esse trabalho deve ser apresentado
primeiramente na forma objetal e, posteriormente, na forma grafica, literal e numeral.

O niimero considerado por esses estudiosos € o nimero real, desde o primeiro ano do
ensino fundamental. “As grandezas constituem a base geral e necessdria, a unidade ¢ a
interagdo de todos os aspectos e formas do sistema dos nimeros reais. [...] a base geral sobre a
qual surge e se desenvolve o sistema dos numeros reais ¢ a relacdo entre elas” (ROSA, 2012,
p. 111). Ao se firmarem nos estudos de Davydov (1982), fundamentaram tal proposta didatica
sob o preceito de que as relacdes das grandezas e nimeros, enquanto uma relagao abstrata, ¢
uma condi¢do importante para iniciar o dominio da matematica, e sobre a justificativa de que
“por muito tempo, as criancas sao mantidas no nivel das representagcdes sobre os objetos reais
circundantes e seus conjuntos, o que dificulta a formag¢do de conceitos genuinamente
matematicos” (DAVYDOV, 1982, p. 156, traducdo nossa).

Conforme anunciado no inicio desta se¢do, ndo seria possivel tratar de todas as
propostas didaticas para o ensino de matematica no primeiro ano do ensino fundamental pelos
estudiosos brasileiros, nosso foco € apresentar alguns dos estudos feitos, desde os documentos
normativos curriculares até os resultantes de estudos académicos da area em questdo. Com
base nesse panorama, identificamos que a didatica da matematica a partir da Teoria Historico-
Cultural, bem como a que se fundamenta nos nexos conceituais, ¢ a que mais se aproxima da
Didatica Desenvolvimental.

Nesse viés, firmamos que o conceito de numero para o primeiro ano do ensino
fundamental ¢ declarado o emergente enquanto conhecimento a ser produzido pelas criangas
nesse momento escolar, visto que, embora um conceito complexo, € o que estrutura os demais
conceitos posteriores trabalhados no curriculo. Esse conceito ¢ abordado unanimemente por
todas as propostas, sendo o eixo central.

Assim, ao considerar o curriculo normativo para o primeiro ano € as propostas
metodologicas a partir da Teoria Histérico-Cultural para a matemadtica, elaboramos um

organograma sobre a formagdo do conceito de numero e, a partir dele, os nexos conceituais
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envolvidos e intensamente relacionados entre si, em uma trama de conceitos logicos e

historicos fundamentais para a aprendizagem do conceito nuclear do numero.

Organograma 1 - Conceito de nimero e 0s nexos conceituais

Qualidade
Quantidade

Unidade de
medida

Agrupamento

‘ Quantidade
(mais/menaos)

Controle de

quantidade -;;5;- T

Inclusdo
hierdrquica

P 7

Base 10
(sistemna de
numeragio

decimal)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir do curriculo normativo de matematica e dos estudos
feitos sobre os nexos conceituais do numero.

A Atividade de Estudo na pesquisa de campo foi planejada com base nesse
organograma, priorizando alguns nexos conceituais para a aprendizagem do conceito de
nimero e por considerar que cada nexo carrega, em si, conceitos tedricos. Dessa maneira,
para a elaboragdo do conceito nuclear e generalizado, foi preciso utilizar os conceitos
especificos, sendo esses: os nexos conceituais, suas ramificagdes e inter-relagdes. Sobre a
Atividade de Estudo desenvolvida sera melhor abordado na terceira se¢ao da pesquisa.

Porém, interessa-nos revelar também que a constituicdo do conceito de numero esta
para além de nexos conceituais, teoricos. Ele estd imbricado de historia e logica, e, por esse
motivo, ndo ha como desprezar quantas historias, preocupagdes, acontecimentos, hipoteses,
desavencas e descobertas permearam essa grande invencdo na humanidade, percorrendo

diversos povos, culturas, crengas e costumes.
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Os algarismos, longe de serem os vetores de nossa sociedade técnica e
estatistica, foram também, através dos tempos, suportes de sonho, de
fantasia, de especulacdo metafisica, objeto de literatura, sondas do futuro
incerto ou, pelo menos, do desejo de predizer (IFRAH, 2005, p. 12).

Por considerar o aspecto afetivo, emocional e subjetivo que estd concebido no
conceito de numero, consideramos pertinente trazer a essa discussdo o conceito de ser
matematico de Muniz (2017). Nao somente o conceito que carrega em si aspectos afetivos de
sua historia, o sujeito que aprende sobre esse conceito também ¢é constituido de emogdes e
cogni¢des no seu processo de aprendizagem. Assim, Muniz (2017, p. 150) assume que o
sujeito € um “ser Unico e ndo universal, uma vez que os processos de aprender e conhecer
dependem tanto da historia de cada um, de como cada sujeito se percebe no processo de
aprender matematica quando de dar respostas ao seu meio socioeducativo”.
Especificadamente para o ensino de matematica, Muniz (2014, p. 153) esclarece que a
resolugdo de problemas deve ser o eixo norteador da Educacdo Matematica e, ainda,

considera que para a realizacdo de atividade matematica seja necessario refletir que

propor situagdes-problema deve significar a oferta de situagdes de desafio,
desafio gerador de desestabilizagdo afetiva e cognitiva, fazendo com que a
crianca se lance a aventura de superagdo da dificuldade proposta pelo
educador (MUNIZ, 2014, p. 153).

A partir dessa situagao de dificuldade proposta, a crianca elabora para si uma situagao
problema, implicando-se de tal maneira que constréi um propdsito para resolvé-la. Nessa
ideia paira a proposta da Atividade de Estudo que considera a subjetividade, a qual sera
apresentada na proxima segao.

O carater subjetivo da aprendizagem da matematica, revelando os aspectos emocionais
em unidade com os aspectos cognitivos, ndo sdo considerados pelos estudiosos citados
anteriormente para a didatica da matematica, muito menos pelos documentos da BNCC e
PCN, pois revelam uma preocupacdo apenas cognitiva desse processo. Concebemos que a
aprendizagem pressupde uma unidade do simbodlico e do emocional, em que esta acdo de
aprender ¢ produzida pelo proprio sujeito em atividade a partir do momento que estabelece
propositos, implicado na agdo. Para tanto, esse processo acontece de maneira unica, singular,
em conformidade com os sentidos subjetivos e configuracdes subjetivas proporcionadas pelas
experiéncias da pessoa e de sua relagdo dialética com o outro social, em um movimento
recursivo. Esse processo produtivo de aprender € o que estamos nomeando de criativo, sendo

essa a unica maneira de aprender de fato.
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Dessa forma, ndo ha como desprezar essas condi¢des ao processo de aprendizagem,
limitando olhar para o aluno, procurando apenas o produto cognitivo, sem considerar a

subjetividade que esteve presente em todo seu processo de aprender.

Cabe ao educador e ao professor mergulhar num esforgo de interpretagdo das
logicas inerentes as producdes matematicas daquele que esta em processo de
aprendizagem, num importante deslocamento epistemologico: nao julgar a
produgdo da crianga apoiado nos algoritmos matematicos ortodoxos,
medindo o quanto a produgdo da crianga se aproxima ou se distancia das
verdades matematicas postas como imutaveis. Deveria cada educador buscar
compreender e participar da constru¢ao dos conceitos e procedimentos que,
no desenvolvimento daquele que aprende, revelam-se instaveis, provisorios,
ndo validados, com veracidade e validade apenas locais e circunstanciais.
Captar, compreender, valorizar, socializar e institucionalizar os caminhos,
descaminhos, atalhos, retrocessos, antagonismos, provisoriedade,
recursividade (MUNIZ, 2017, p. 151).

A epistemologia qualitativa e a metodologia construtiva interpretativa contribuem para
essa compreensao, buscando fundamentar o pesquisador e/ou o professor para as formas de
interpretar o processo de aprendizagem que ocorrem ao aluno em atividade, considerando os
aspectos simbolicos € emocionais nesse processo. Ao mesmo tempo, ¢ preciso ter claro os
conceitos tedricos a serem aprendidos pelos alunos, como esses se tornam novos
conhecimentos e qual processo didatico ¢ o mais adequado para essa aprendizagem.

Para contribuir a essa questdo didatica, identificamos que algumas pesquisas
brasileiras realizaram seus estudos sobre a aprendizagem da matematica para os primeiros
anos do ensino fundamental levando em conta a Base Curricular Nacional eminente, a teoria
Histérico-Cultural e a Didatica Desenvolvimental como fundamento tedrico e metodologico.
Para tanto, ¢ preciso conhecé-las um pouco mais para verificar os resultados encontrados, as
novas perspectivas tedricas e praticas, bem como as lacunas existentes na area e que

necessitam ser melhor estudadas.

2.3 PESQUISAS SOBRE A APRENDIZAGEM DA MATEMATICA A LUZ DA
DIDATICA DESENVOLVIMENTAL E DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL

Atuais pesquisas brasileiras que desenvolvem seus estudos acerca da aprendizagem da
matematica tém buscado fontes tedricas e metodologicas para novas propostas de trabalho na
formagdo de professores e na concretizacdo de uma didatica diferenciada, que rompa com os

problemas decorrentes de uma aprendizagem defasada e precdria no nivel fundamental.
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Grande parte dessas pesquisas e propostas inovadoras para a matematica serdo apresentadas
no decorrer desta se¢do. Elas emergem da insatisfacio que tém encontrado diante dos
resultados das avaliagdes externas existentes no pais, das reprodugdes de praticas tradicionais
de ensino ineficazes ¢ da formagdo de professores pouco transformadora e reflexiva.

Entendemos ser necessario verificar quais sdo essas pesquisas no cenario brasileiro,
visto que compartilham com a mesma preocupacdo em estudar a aprendizagem e, ainda, na
area da matematica, objeto de nosso estudo. A realizacdo do estado da arte sobre tal tematica
atende nossa preocupacgao relacionada a tais informagdes. O Estado da Arte integra-se como
uma abordagem importante no que tange aos conhecimentos entre texto e contexto e que
“permite construir acervos tedricos € metodologicos uteis para determinar preferéncias,
lacunas, temas silenciados, inconsisténcias, tendéncias, tematicas relevantes, temas
emergentes, metodologias utilizadas” (PUENTES, AQUINO, FAQUIM, 2005, p. 227,
tradugao nossa).

Nosso intuito neste momento da pesquisa direciona-se em torno da seguinte questio:
Como se apresenta a produgdo académica (dissertagoes e teses) voltada ao estudo da
aprendizagem da matemadtica nos primeiros anos do ensino fundamental (1°ao 5° ano) e que
utiliza como referencial tedrico e metodologico o Ensino Desenvolvimental e a Teoria

Historico-Cultural?

2.3.1 Estado da Arte das pesquisas brasileiras

A Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes, utilizada com fonte da
pesquisa para o estado da arte, apresenta-se como parceira de uma grande parcela das
instituicdes de ensino superior brasileiras, mas ndo contempla a totalidade existente do Brasil,
visto que se destina apenas as instituicdes que foram integradas a esse sistema de
informacdes. Para a busca das pesquisas no banco de dados entre os anos de 2013 e 2017,
utilizamos os seguintes descritores: matematica, ensino desenvolvimental, Teoria Histérico-
Cultural, ensino fundamental e aprendizagem. Identificamos 34 trabalhos, dentre teses e
dissertagdes. A partir desse levantamento, organizamos as pesquisas de acordo com o nivel de
ensino a que se destinavam, pois, embora tenhamos restringido o descritor ensino
fundamental, pesquisas que se destinavam a outros niveis também surgiram, devido a
aproximacdo com os demais descritores. Enquadramos, para cada nivel, tanto as pesquisas
realizadas diretamente com os alunos, como também as que tinham os professores como

sujeito na qual especificava o foco do nivel de ensino. Dessa forma, se a pesquisa fosse
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realizada com professores do 3° ano, era identificada e classificada com as pesquisas no nivel
do ensino fundamental, primeiros anos. Além da organiza¢cdo em nivel de ensino, observamos

se a pesquisa se tratava de uma tese ou dissertagao.

Tabela 1. Nivel ou modalidade de ensino a que se destina a pesquisa e a quantidade de teses e

dissertagoes
Nivel ou modalidade de Teses Dissertacoes
ensino
Ensino Fundamental final, 5 8

médio e graduacao

Ensino Fundamental inicial 4 14
Educacao Infantil - 2
Nao determina o nivel - 1
Total de teses e dissertagoes 9 25
Total geral 34

Fonte: Tabela elaborada pela autora com base em dados do Banco de dados das Teses e Dissertagdes

Digitais entre os anos de 2013-2017.

Percebemos, com clareza, uma preocupagdo maior em realizar estudos sobre a
matematica no nivel do ensino fundamental inicial, no qual os conceitos nucleares da
matematica precisam ser aprendidos e os quais geram maiores preocupagdes, visto a
complexidade do assunto para muitos alunos. A quantidade de dissertagdes bem superior a de
teses evidencia uma preocupacdo dos recém pods-graduandos em buscar novas formas de
compreender como este ensino e aprendizagem tem ocorrido, na tentativa da criacdo de novas
metodologias para atuacdo na docéncia.

Julgamos pertinente incorporar uma descricdo das pesquisas encontradas para
compreender sobre qual cendrio académico estamos abordando, sob os seguintes aspectos:
procedéncia da pesquisa quanto a instituicdo académica que fez parte e quais os sujeitos que

se destinavam as pesquisas.
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Tabela 2. Defesas por instituigdoes

Instituicoes Teses Dissertacoes
Universidade Catdlica de Goias — PUC 3 2
Universidade Federal de Goias - UFG - 3
Universidade de Brasilia - UNB - 1
Universidade Federal do Mato Grosso UFMT - 2
Universidade Regional do Noroeste do Estado do 1

Rio Grande do Sul - UNIJUI

Universidade do Extremos Sul Catarinense — - 2
UNESC

Universidade do Sul de Santa Catarina — UNISUL - 2
Universidade de Caxias do Sul - UCS - |
Universidade Federal de Santa Maria - UFSM 1 6
Universidade de Sao Paulo - USP 2 2
Universidade Federal de Sao Paulo - UNIFESP - 1
Universidade Estadual Paulista - UNESP - 2
Universidade Federal de Ouro Preto - UFOP - 1
Universidade Federal de Minas Gerais 1

Universidade Federal da Paraiba - UFPB 1 -

Fonte: Elaborado pela autora.

Diante desses dados, constatamos uma predominancia dos estudos sendo realizados
pela regido Sul, com 38,2% das pesquisas, seguida pela regido Centro-Oeste, totalizando
32,3% das pesquisas selecionadas. Apos, esta a regido Sudeste, com 26,4% das pesquisas, e,
por fim, a regido Nordeste, com 2,9% das pesquisas. Nao identificamos pesquisa proveniente
da regidao Norte. Essa variagdo da quantidade de pesquisas deve-se, muitas das vezes, a
influéncia da area de estudo dos orientadores imersos nos programas de pds-graduagdo, na
qual se vincula a estudos destinados a teoria em questdo. Particularmente, na regido sul, os
estudos realizados por Anemari R. L. Vieira Lopes, Ademir Damazio ¢ Josélia Euzébio da
Rosa sdo referéncias quanto as didaticas ao ensino de matematica que utilizam a teoria
Historico-Cultural. Na regido Centro-Oeste, podemos ressaltar os estudos realizados por
Raquel Aparecida Freitas, José Carlos Libaneo e Wellington Cedro, os quais tém se destacado

nessa area com as pesquisas realizadas sobre a mesma teoria. Na regido sudeste, o professor
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Manuel Oriosvaldo de Moura tem sido muito referenciado quanto a seus estudos sobre a
Atividade Orientadora de Ensino, dentro da Teoria Histérico-Cultural, para a aprendizagem
da matematica. A justificativa da quantidade de trabalhos por regido seria proveniente do
aumento das pesquisas nessa area, que tem ocorrido “a medida que novas teses vém sendo
defendidas, novos doutores vinculam-se as instituigdes de ensino ¢ aderem ou criam linhas de
pesquisa voltadas a Teoria Historico-Cultural e/ou a teoria de ensino desenvolvimental”
(NAVARRO; FILLOS, 2018, p. 437). Essas autoras fizeram um estudo das pesquisas
relacionadas ao Ensino Desenvolvimental e Educacdo Matematica no Brasil voltadas aos
estudos de Davidov.

Consideramos relevante observar quais sdo os participantes a que se destinam a
pesquisa, visto que, a partir da escolha do pesquisador sobre esse importante aspecto, produz-
se um olhar diferente aos dados construidos em sua pesquisa. Por esse motivo, realizamos
uma tabela que demonstra essa informacdo e verificamos uma destinagdo maior em se

pesquisar o trabalho dos professores que ensinam matematica.

Tabela 3. Os participantes das pesquisas

Participantes Quantidade
Alunos (as) educacao infantil -
Alunos (as) ensino fundamental inicial 7
Alunos (as) ensino fundamental final 3
Alunos (as) ensino médio 5
Alunos (as) graduacgdo 4
Professores (as) 12
Nao define o sujeito (pesquisa bibliografica) 3
Total 34

Fonte: Pesquisa da autora.

A partir do dado de que 35,2% dos participantes pesquisados sdo professores,
inferimos que isso se deve por uma preocupagdo com o processo de ensino, isto €, na
organizac¢do do espaco pedagogico para que a aprendizagem da matematica acontega e, ainda,
para compreender a aprendizagem da matematica pelo olhar do professor, por meio de suas
concepcdes e formagdo dos conhecimentos necessarios para o ensino. Os professores também
foram considerados os mediadores entre os conceitos e a aprendizagem dos alunos. Isso pode

ser evidenciado na pesquisa de Ferreira (2013), ao concluir que

a forma como o professor atua é um importante critério revelador de seu
entendimento sobre o processo de formagao de conceitos e de como lidar
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com o conceito de quantidade no processo de ensino e aprendizagem
(FERREIRA, 2013, p. 131)

Evidencia-se, a partir dessa citacdo, que sua forma de atuacdo e seus conhecimentos
possuem uma estreita relacdo com a sua formagdo profissional. Consideramos que a formagao
de professores realmente ¢ fundamental quando se tem o objetivo de desenvolver acdes e
organizacao das atividades de estudo pretendidas.

Assim como aborda Gimenes e Longarezi (2015),

A aprendizagem da docéncia desencadeada por processos de formacao de
professores estd, pois, atrelada as qualidades dos instrumentos e signos que
medeiam os processos formativos vividos, dependo dos conteudos, meios e
métodos propostos (GIMENES; LONGAREZI, 2015, p. 28).

Todavia, ha que se ter um conhecimento especifico sobre o processo formativo
atrelado com o método que se queira desenvolver. A formagao de professores estd além de
acoes e metodologias desconexas, ¢ preciso vivenciar o método, compreender o conteudo da
acdo e conhecer os conceitos a serem trabalhados na escola. Na pesquisa realizada por
Ferreira (2013), percebeu-se essa relacao entre o conhecimento do professor e sua atuagao,
assim como Amaral (2015, p. 181), ao relatar que, para a aprendizagem do sistema de
numeracdo decimal, ¢ preciso que haja uma mediacdo do professor € do conhecimento sobre
esse conceito, sendo, acontece o que a Amaral identificou em sua pesquisa, a qual relata que
“as professoras nao tiveram acesso a um processo de formagao profissional satisfatorio [...] ao
ensinarem este conteido tem como referéncia, provavelmente, a forma como a elas foi
ensinado no periodo escolar”.

Além disso, sentimos falta, nessas pesquisas, de uma orientagdo para os aspectos
epistemologicos da aprendizagem dos alunos, o qual contribui de forma decisiva as
perspectivas didaticas a serem desenvolvidas quando esses estdo correlacionados. E a partir
do conhecimento de como o sujeito aprende que devem ser elaboradas agdes e organizacdes
do espago pedagdgico. Varias pesquisas ficaram limitadas a compreensdo das concepgdes de
professores e/ou de seus saberes acerca dos contetidos da matemaética, mas nado se dispuseram
em compreender como os alunos aprendem para considerar quais meios educativos sao
necessarios a esta aprendizagem e, por conseguinte, elaborar propostas didaticas adequadas.
Libaneo (2015) aborda uma ressalva para a importancia dos aspectos didaticos que

contribuem para a aprendizagem e desenvolvimento do educando.
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Trata-se de saber o que e como fazer para estimular as capacidades
investigadoras dos alunos ajudando-os a desenvolver competéncias e
habilidades mentais. Em razdo disso, uma didatica a servico de uma
pedagogia voltada para a formacao de sujeitos pensantes e criticos devera
salientar em suas investigacdes as estratégias cognitivas gerais de cada
ciéncia pelas quais os alunos aprendem a internalizar conceitos,
competéncias e habilidades do pensar, modos de agdo, que vao se
convertendo em meios de sua propria atividade, a fim de analisar e resolver
problemas em situagdes concretas da vida pratica (LIBANEO, 2015, p. 15).

O que evidenciamos nessas pesquisas com professores ¢ que sdo realizadas mais para
legitimagdo dos dados do que para a propria transformagdo. Assim, como ¢ confirmado nas
conclusdes da pesquisa de Ferreira (2013, p.133), a “formacdo de novas agdes mentais
correlatas ao conhecimento matematico, ainda ndo esta presente na escola, por diversos
fatores”. Ou, ainda, em parte da conclusdo de Amaral (2015), na qual relata que as préaticas

pedagbgicas observadas evidenciam que

o modelo tradicional de ensino de Matematica, embora em niveis diferentes,
ainda predomina o fazer pedagdgico das professoras participantes da
pesquisa. Traduzem a concepcdo de conhecimento matematico visto como
pronto e acabado (AMARAL, 2015, p. 184).

E importante que nessas pesquisas que envolvem os professores enquanto
participantes sejam realizadas reflexdes criticas quanto ao seu trabalho, ndo sé de sua sala de
aula, mas enquanto sua funcdo no meio educativo. Assim, o professor, com inten¢do de
transformar sua pratica, pode reelaborar sua organizacdo didatica para a transformacao do
processo de aprendizagem do seu aluno.

Consideramos importante a constru¢do dos dados da pesquisa com relagdo ao
conhecimento dos professores, suas concepgdes, sua forma de atuar, mas, se esses dados ndo
forem utilizados para a constru¢do de novas perspectivas, realizando uma anélise de forma
recursiva ao ambiente escolar, tornam-se informagdes que se perdem em um vazio académico,
apenas refutando ou contradizendo teorias, ¢ ndo com a proposi¢do do novo, do autoral. A
pesquisa so tera sentido se “objetivar agir sobre a realidade e transforma-la, ndo como forma
de favorecimento privado, mas com impacto sobre a sociedade em beneficio comum, sendo
essa a funcdo social da pesquisa, ¢ a razdo de sua existéncia” (LONGAREZI; SILVA, 2012,
p. 30). Um exemplo de pesquisa realizada nesse formato ¢ da formagdo de professores por
coletivo. Nesse perfil de pesquisa, o processo de coleta, sistematizagao, analise e socializagao

dos dados ¢ realizado pelos proprios participantes e, ainda, “as pessoas, ao apreenderem a
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realidade para ser compreendida, vao construindo dados sobre ela, e esta vai se revelando de
tal forma que ela mesma e as pessoas se transformam” (ALVARADO PRADA, 2006, p. 109).

Um projeto formativo por coletivo com professores colabora na organizagdo sobre o
ensino, praticando a teoria que estudam, contribuindo para que se sintam parte de uma
coletividade, responsaveis pela formacao intelectual do grupo, sendo sujeitos e autores da sua
atividade pedagogica. Assim, de acordo com Marco, Lopes, Moura ¢ Sousa (2018), essa

forma de pensar e de fazer a formagao de professores

permite que os participantes criem atividades de ensino; definam os modos
ou os procedimentos que colocardo os conteudos matematicos em jogo na
sala de aula; elejam os recursos metodologicos adequado aos objetivos e
acgoes; e possibilitem o pensar nas agdes dos estudantes diante do conceito
matematico. Esse procedimento ¢ formativo porque ¢ resultado de um
processo reflexivo, contextualizado e compartilhado, que contém
conhecimentos experienciais e tedricos (MARCO; LOPES; MOURA;
SOUSA, 2018, p. 303).

Encontramos alguns trabalhos que, a partir dos principios da Teoria Historico-cultural
e da Teoria da Atividade no que tange aos motivos e as necessidades, t€m o intuito de realizar
pesquisas sobre formagao de professores nessa perspectiva e, além disso, certificar-se que os
resultados corroboram com a fungao social da pesquisa.

Na pesquisa de Silva (2013, p. 189), conclui-se que o experimento “se efetivou como
estrutura organizacional das ac¢des e possibilitou a efetivagdo da insercdo participativa dos
professores num processo intencional de formagdo”. A pesquisa de Costa (2016) também
considera a importancia do aspecto formativo do professor referente ao ensino de matematica
na utilizagdo dos materiais didaticos como mediadores da atividade pedagdgica. Dessa forma,
diante dessa pesquisa, percebe-se que a formagdo passa por um processo coletivo e “que a
educacdo ¢ um processo resultante das relagdes sociais, € que sdo necessarias acdes e
operagdes planejadas para que se promovam mediagdes simbolicas que criem condigdes
ideais para ao alcance dos objetivos relacionados ao ensino e aprendizagem” (COSTA, 2016,
p. 159).

Nessa perspectiva, em uma pesquisa realizada por Gladcheftf (2015, p. 237) — que tem
o professor como participante do estudo por meio de uma atividade de formagao — € relatado
que o “objetivo ¢ fazer com que os professores desenvolvam agdes de estudo com o intuito de
formar o pensamento teorico que se da pela unidade entre o conhecimento tedrico matematico
e o planejamento das acdes de ensino”. A partir dessa formagdo com os professores, tem-se

“um novo instrumento para agir na sua atividade laboral [...] contribui para que sinta mais
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seguranga ¢ consiga explorar cada conceito trabalhado [...] e que se direcionam ao
desenvolvimento do pensamento teorico dos estudantes” (GLADCHEFF, 2015, p. 241).

A contribui¢do da pesquisa em formagdo para a aprendizagem da matematica também
evidencia-se na pesquisa de Brito (2017, p.155), que relata a importancia dos professores se
perceberem como sujeitos da atividade de ensino e “elaborarem ac¢des de estudo como forma
de desenvolver estruturas cognitivas que lhes possibilitaram alcancgar niveis cada vez mais
avangados do pensamento tedrico como um sistema de conceitos”. Na pesquisa, também
declara que o processo formativo realizado em forma coletiva “permite mudangas na estrutura
do pensamento dos sujeitos por meio do compartilhamento de significados, na tomada de
consciéncia e na atribui¢ao de sentidos pessoais” (BRITO, 2017, p. 156).

Ainda com relacdo as pesquisas com os professores, notamos uma caréncia em
corresponder as agdes dos professores ao sentimento e a emocao, aspectos fundamentais da
unidade do simbolico e emocional. Dias de Souza e Longarezi (2018, p. 452) afirmam que os
processos educativos precisam ser analisados além do que € objetivo, assim como nao ¢
suficiente do ponto de vista do “planejamento da acdo, a selecdo de contetidos e de
metodologias, as condi¢cdes do contexto sem considerar os sentimentos de professores e de
estudantes envolvidos”. Nao se pode separar e deixar de lado aspectos emocionais, & margem
dos processos cognitivos. Esse processo precisa ser considerado tanto com alunos, como com
os professores, que vivenciam a aprendizagem e a organizacdo do ensino para que ele
aconteca. O professor ¢ nada mais que “o individuo concreto, portador de personalidade que,
como caracteristicas essenciais de sua condicdo, ¢ atual, interativo, consciente, intencional e
emocional” (MITJANS MARTINEZ, 2014, p. 77).

Longe de findar todas as analises que podem ser feitas ¢ inferidas a essas pesquisas,
das trinta e quatro pesquisas encontradas, elencamos quais se destinaram a estudar a
matematica com enfoque nos primeiros anos do ensino fundamental (1° ao 5° ano), seja pela
via dos alunos enquanto participantes, ou pelos professores que atuavam diretamente nesse
nivel de ensino. A partir dessa busca, identificamos dezoito pesquisas relacionadas a
aprendizagem da matemdtica. Com base nessa delimitagdo das fontes utilizadas para dar
continuidade ao estado da arte e para responder a questao ja levantada, direcionamos a analise
a partir do uso de algumas categorias, as quais consideramos serem fundamentais: o méftodo e
metodologia da pesquisa, autores mais utilizados, o conteudo da aprendizagem, e resultados
alcangados. Para tanto, a busca pelos indicadores para a interpretacdo e compreensao dessas
informacgdes contidas nos trabalhos foi feita por meio da leitura dos resumos, quando

necessario, da metodologia, das consideragdes finais de cada pesquisa e das referéncias
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bibliograficas utilizadas. Ao longo das andlises, fizemos os destaques quanto ao que

consideramos relevante, predominante, e quais as caréncias e incoeréncias identificadas.

2.3.1.1 O método e a metodologia das pesquisas

Um método cientifico de pesquisa pode ser entendido como o caminho, a forma e o

modo de pensamento para chegar a um determinado fim.

A utilizagdo de um ou outro método depende de muitos fatores: da natureza
do objeto que pretendemos pesquisar, dos recursos materiais disponiveis, do
nivel de abrangéncia do estudo e, sobretudo, da inspiracdo filoséfica do
pesquisador (PRODANOV; FREITAS, 2013, p. 27).

Nessa perspectiva, ¢ importante evidenciar que ndo basta escolher o método, requer
que se tenha uma concepgao de sujeito, de professor, de aluno, de educagdo, de aprendizagem
e de conhecimento que embase a teoria € 0 método adotado.

Embora se apresente como fundamental, nem sempre as pesquisas t€ém o método
definido, ou mesmo sendo utilizado de maneira coerente com a teoria referenciada. Ter o
método estabelecido de forma axiomatica requer um conhecimento profundo e incontestavel
acerca dos fundamentos nele contidos.

Das dezoito pesquisas analisadas, dez delas declaram utilizar como método
sustentador da pesquisa o Materialismo Histérico-Dialético (GALDINO, 2016; SILVA, 2013;
COSTA, 2016; GLADCHEFF, 2015; BRITO, 2017, MAME, 2014; JACQUES, 2015;
CARVALHO, 2017; PERLIN, 2014; POZEBON, 2014). Ao definirem o método enquanto
historico e dialético, estdo em consonancia com o que Lakatos e Marconi (2007, p. 01)
explicam, que pela dialética o mundo ¢ constituido por um conjunto de processos, sempre em
mudanga e em transformacao, “o fim de um processo ¢ sempre o comeco de outro”. A partir
da escolha desse método, estabelecem o uso de algumas metodologias, como: pesquisa de
campo, experimento didatico, atividade orientadora de ensino, experimento formativo,
pesquisa documental e pesquisa bibliografica.

As demais pesquisas anunciam que o método ¢ a pesquisa qualitativa, sob o ponto de
vista da abordagem do problema (WILKINS, 2013; FERREIRA, 2013; AMARAL, 2015;
NOLETO, 2017; AZEREDO, 2013; OLIVEIRA, 2014; LUCION, 2015; SILVA, 2014).
Essas utilizam enquanto metodologia: a pesquisa de campo, a intervengdo, 0s campos

conceituais, o experimento didatico, a metodologia construtivo interpretativa, a atividade
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orientadora de ensino, a pesquisa documental e a pesquisa bibliografica. Algumas pesquisas
empregam mais que uma metodologia, por esse motivo, na tabela a seguir, o total de
metodologias ndo condiz necessariamente com a totalidade de pesquisas. Listamos a
metodologia principal utilizada nas pesquisas, embora, na maioria delas, tenha-se abordado
também alguns instrumentos que contribuiam para a metodologia, como: diario de campo,
observagdo participante, entrevista semiestruturada, gravacdo em video e audio, e roda de

conversa.

Tabela 4. Método e metodologia de pesquisa

Materialismo Pesquisa
Método Historico- Qualitativa | Total

Dialético
Metodologia
Pesquisa de campo 2 3 5
Experimento didatico 2 1 3
Atividade orientadora de ensino 3 2 5
Pesquisa documental e bibliografica 1 1 2
Formacao de professores por coletivo 2 - 2
Experimento formativo 3 1 4
Metodologia Construtivo Interpretativa - 1 1
Intervengao pedagogica - 1 1
Campos conceituais - 1 1

Fonte: Pesquisa da autora referente as dezoito pesquisas selecionadas.

Essas pesquisas identificadas no estado da arte t€m como intuito compreender a
aprendizagem da matematica sob um carater qualitativo, que ndo acontece por meio de uma
simples apreensdo da realidade, em que a relacdo sujeito e objeto manifesta-se de forma direta
e quantitativa. E preciso escolher metodologias que se adéquem a compreensio do objeto de
tal forma que seja possivel a interpretacdo e constru¢do de dados, sob as variadas
circunstancias, perspectivas e fundamentos teoricos.

Devido ao fato de essas pesquisas serem frutos de fendomenos que s@o humanos, ha
que se considerar a imprevisibilidade, as relagdes dialdgicas, a complexidade dos fatos e os

aspectos subjetivos ndo manifestos explicitamente. Esse ndo ¢ um trabalho simples e requer
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do pesquisador um profundo conhecimento do método escolhido, além de um olhar apurado
para as diversas manifestagoes. Por esse motivo, a escolha de metodologias adequadas, que
favorecam a expressao do que ¢ encarnado no sujeito, ¢ fundamental.

O que podemos inferir ¢ que as pesquisas utilizam metodologias que coadunam com
os preceitos de uma pesquisa qualitativa e do materialismo histérico dialético, visto que
contribuem para o pesquisador compreender o fendmeno e construir dados sob diferentes
aspectos, visando um aprofundamento e uma relagdo entre as situagdes, de modo que sejam
interpretadas.

Verificamos que, nas pesquisas realizadas com os professores, a metodologia utilizada
foi: o encontro formativo; formagdo por coletivo e atividade orientadora de ensino, que
colaboraram para o professor, enquanto participante da pesquisa, estudar o contetido, viver o
método, apreender a perspectiva tedrica e transformar a si e sua realidade. Também
identificamos metodologias como a pesquisa de campo, na qual o pesquisador integra-se com
os participantes a serem estudados e utiliza intervengdes pedagdgicas, como a atividade
orientadora de ensino, ou o experimento formativo, com o intuito de compreender o
fenomeno estudado e inovar com propostas pedagogicas referentes a teoria. Na pesquisa
fundamentada na metodologia construtivo interpretativa, observamos que se emprega apenas
alguns principios tedricos, ndo sua totalidade, atuando com diversas teorias para referendar
seu estudo.

A entrevista com professores também foi um elemento da metodologia bastante
utilizado. Isso evidencia uma preocupagao em ouvi-los, de tal modo a construir mais
informacdes e elementos sobre suas concepgdes e, assim, provocar mudangas. Todavia,
percebemos nas pesquisas uma dicotomizagdo entre atividade de ensino e atividade de
aprendizagem, baseados nos estudos de Moura (2010, 2011, 2013). Esse autor faz uma
distingdo, uma vez que determina que a atividade do professor refere-se a do ensino e a
atividade do aluno, a de aprendizagem. Contrapondo essa ideia, os pressupostos teoricos da
Atividade de Estudo consideram que a atividade ¢ unica, ou seja, o processo realizado pelo
professor contribui para que realizem juntos com o aluno a atividade. Dessa forma, Elkonin
explica que “a atividade de Estudo se forma durante o processo de educagdo pelo professor. A
formagdo da Atividade de Estudo se torna o objetivo principal da educacdo, considerando nao
menos importante do que a assimilagdo das habilidades e conhecimentos” (ELKONIN,
2019b, p. 151).

Ao longo de nossa pesquisa, verificaremos que esse processo acontece em uma

unidade, sem dicotomizar ensino e aprendizagem, ou seja, a Obutchenie, que pode ser
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definida como o processo de aprendizagem do aluno, no qual o professor pode organizar o
espaco pedagodgico de modo a favorecer seu acontecimento, cada vez mais de maneira
autonoma. O estudante, “s6 pode distinguir o conceito como um objeto especial de
assimilacdo no processo de atividade conjunta com outra pessoa que compreenda o objetivo
de tal distingdo e que domine os meios de sua realiza¢do” (REPKIN, 2019b, p. 347). Assim, ¢
necessario um intercambio de atividades entre o aluno e o professor, em um trabalho

colaborativo e de carater dialégico.
2.3.1.2 Principais autores utilizados como referéncia

Por meio dos autores mais adotados como referéncia e base tedrica nas pesquisas, foi
possivel verificar quais norteiam teoricamente ¢ conduzem as pesquisas das quais utilizamos
para esse estado da arte. Isso pode ser percebido no quadro a seguir, o qual organizamos pelos

autores mais referenciados e a quantidade de pesquisas que os empregaram.

Tabela 5. quantidade de pesquisas que os autores foram referenciados

Autores Quantidade de pesquisas Percentual %
VIGOTSKI, L. S. 18 100%
LEONTIEV, A. N. 17 94,4%
MOURA, M. O. 15 83,3%
DAVYDOV, V. V. 13 72,2%
MARX, K. 11 61,1%
LIBANEO, J. C. 10 55,5%
KOPNIN, P. V. 10 55,5%
ASBAHR, F. 10 55,5%
CARACA, B. J. 9 50,0%
FIORENTINI, D. 9 50,0%
CEDRO, W. 9 50,0%
ROSA, J. E. 8 44.,4%
LOPES, A.R. L. V. 8 44.,4%
IFRAH, G. 8 44.4%
SFORNI, M. S. D. 8 44.,4%
LORENZATO, S. 5 27,7%
SAVIANI, D. 5 27,7%
D’AMBROSIO, U. 4 22.2%
FREITAS, R. 4 22,2%
ELKONIN, D. B. 3 16,6%
DAMAZIO, A. 3 16,6%
PUENTES, R. V. 3 16,6%
LONGAREZI, A. M. 3 16,6%
GONZALEZ REY, F. 3 16,6%
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GALPERIN, P. YA. | 2 11,1%

Fonte: Pesquisa da autora referente ds dezoito pesquisas selecionadas.

Identificamos que L. S. Vigotsky ¢ utilizado em todas as pesquisas para acompanhar a
fundamentagdo tedrica, apoiando-se nas questdes da aprendizagem enquanto um processo
historico e social, bem como sobre os processos de mediacdo, signo e Zona de
Desenvolvimento Proximal e, ainda, por ser considerado o precursor dessa teoria. Vigotsky,
A. N. Leontiev (94,4%) ¢ V. V. Davydov (72,2%) foram amplamente utilizados como
referencial teorico, visto que muitas das pesquisas norteavam-se através da Teoria da
Atividade e da aprendizagem de conceitos tedricos, tanto pelos alunos, quanto pelos
professores. Acreditamos que a predominancia desses autores, de forma geral, justifica-se por
serem 0s que tiveram parte de suas obras traduzidas e publicadas no contexto brasileiro,
facilitando o acesso as leituras e, ainda, por serem muito utilizadas nas pds-graduagdes em
nivel nacional.

As obras de K. Marx e P. V. Kopnin sao utilizadas em mais da metade das pesquisas
por fazerem referéncia ao método Materialismo Historico Dialético e, assim, explicarem os
fundamentos dessa corrente filosofica.

No entanto, verificamos uma falta nas pesquisas quanto a utilizacdo dos estudos de N.
Talizina e P. Ya. Galperin. Esses autores realizaram profundos estudos sobre a matematica
por meio da teoria de A¢des Mentais, que poderiam contribuir muito aos estudos brasileiros,
pela Teoria Historico Cultural. Também sentimos falta da utiliza¢do dos trabalhos realizados
por D. B. Elkonin, citado apenas em trés trabalhos, e de V. V. Repkin, o qual nao ¢ utilizado
nas pesquisas. Este autor teve grande contribuicdo a Atividade de Estudo, juntamente com
Davidov e Elkonin, além de contribuir na elaboracdo do sistema didatico. Esse ponto revela
que as pesquisas realizadas no Brasil sdo inspiradas somente pela gama de autores dos quais
sdo possiveis o acesso, devido a compreensdo da lingua, ou mesmo por influéncia de seus
grupos de pesquisas localizados nos cursos de pos-graduacdo. Ainda, verificamos que tais
pesquisas utilizam esses autores mais para amparar suas proprias ideias do que para
aprofundar ou questionar os conceitos abordados. Isso mostra uma visdo acritica das teorias
estudadas, além de se evidenciar uma repeticdo de pensamentos.

Um autor pouco utilizado nessas pesquisas, F. Gonzalez Rey (16,6%), tem feito o
trabalho de aprofundar nos estudos realizados por Vigotsky, com o proposito de contribuir
com novas teorias e maneiras de conceber conceitos como o de aprendizagem, sujeito e

sentido, de forma a avangar, criticando e propondo novos olhares aos conceitos. Todavia, esse
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levantamento de pesquisas mostrou que ele tem sido pouco utilizado no contexto brasileiro na
area de matematica, concentrando seus estudos mais na area da psicologia e saude.

Alguns pesquisadores brasileiros foram reportados por realizarem estudos na teoria
Historico-Cultural, como J. C. Libaneo; F. Asbahr, R. V. Puentes; A. M. Longarezi ¢ R.
Freitas; o que verifica utilizar a teoria pelo olhar de outro pesquisador, algo que consideramos
pertinente. Um autor brasileiro referenciado em 83,3% dos trabalhos ¢ M. O. Moura. Ele
realiza estudos sobre a Atividade, a apropriagcdo de conceitos tedricos e elaborou o conceito
Atividade Orientadora de Ensino a partir da situacdo desencadeadora de aprendizagem,
gerando uma aproxima¢do, em alguns aspectos, entre esse trabalho e o ensino
desenvolvimental. Além disso, muitos de seus estudos estdo voltados para a aprendizagem da
matematica, o que fez com que a maior parte dessas pesquisas utilizasse Moura.

Na area da matematica, mais especificamente, além dos autores russos ja
mencionados, sdo utilizados, em 50% das pesquisas, os estudos feitos por um pesquisador
portugués, Bento Jesus Caraca, que produziu estudos sobre a aprendizagem de conceitos
matematicos, principalmente no livro Conceitos Fundamentais da Matematica (2002). O
pesquisador G. Ifrah ¢ referenciado em 44,4% das pesquisas, com contribuicdes a respeito das
historias dos conceitos matematicos, permitindo compreender a génese dos conceitos
construidos na humanidade e uma possivel reproducdo da situagdo original como forma de
trabalhar a esséncia dos conceitos nas escolas.

Ainda nessa area curricular, o autor D. Fiorentini, citado em 50% dos trabalhos,
seguidos de S. Lorenzato (27,7%), e U. D’Ambrodsio (22,2%) continuam fazendo parte da
referéncia brasileira, mas em menor propor¢do, visto que seus estudos ndo seguem
necessariamente a Didatica Desenvolvimental. Todavia, tém uma perspectiva que procura
distanciar-se das teorias tradicionais de ensino e apropriar-se das questdes culturais e
cotidianas do aluno, como a Etnomatematica desenvolvida nos estudos de D’ Ambrosio.

Em metade das pesquisas analisadas, identificamos referéncia aos estudos de W.
Cedro; em 44,4% encontramos citagdoes dos trabalhos de J. Rosa; A. R. L. Lopes ¢ M. S.
Sforni e, em 16,6%, de A. Damazio, visto que sdo pesquisadores brasileiros da area da
matematica que aprofundaram seus estudos na teoria Histérico-Cultural, mais precisamente
nos estudos realizados por Davydov e Leontiev, e, consequentemente, na matematica
desenvolvida por Moura. Por esse motivo, sdo bastante referenciados nas pesquisas, devido
aos estudos e as orientagdes académicas ja realizadas por eles.

D. Saviani esteve presente em 27,7% das pesquisas selecionadas, verificando uma

aproximacao de seus estudos sobre a pedagogia historico-critica e o ensino de conteudos
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cientificos pela via processual da a¢do educativa, com uma perspectiva de uma educagdo que

rompa com os padroes hegemonicos de educacao.

2.3.1.3 O conteudo da aprendizagem nas pesquisas

Ao observar as palavras-chave utilizadas nas pesquisas, verificamos quais temas sao
evidenciados como os mais relevantes e que geravam maiores preocupagdes em serem
apresentados e discutidos. De acordo com a tabela 06, podemos inferir um proposito em
deixar evidente a fundamentag¢do tedrica da pesquisa, visto que ¢ indicada em dezenove
palavras-chave. Nesse ponto, as mais evidenciadas sdo a Teoria Historico-Cultural e a
Atividade Orientadora de Ensino.

Além disso, ¢ notorio o intuito de varias das pesquisas em estudar a formacao dos
professores como relevante, ao mesmo tempo que se ocupa como o meio para desenvolver a
aprendizagem dos alunos, estando presente em quatorze das palavras-chave. A preocupacao
com a didatica a ser desenvolvida obteve essa mesma quantidade de vezes mencionadas. O
conteudo da matematica a ser estudado estd anunciado em quatorze pesquisas, enquanto a
delimitagdo da area curricular ¢ proferida em doze palavras-chave, seguida de temas

relacionados a assuntos mais especificos.

Tabela 6. temas encontrados nas palavras-chave das pesquisas

RELACIONADO PALAVRAS ENCONTRADAS QUANTIDA- | TOTAL
A: DE

formagao de professores

formac¢ao continuada

conhecimentos profissionais
significacdo e sentido pessoal
trabalho coletivo

acao docente

e processo de significacdo

professores que ensinam matematica
aprendizagem da docéncia

FORMACAO
DOCENTE

14

— ) e e e e N

Historico-Cultural

Atividade Orientadora de Ensino
Davydov

Teoria da Atividade

Ensino Desenvolvimental

e formacao de conceitos

e zona de desenvolvimento proximal

FUNDAMENTA-

CAO TEORICA 19

—t et kO \O
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DIDATICA

organizac¢ao do ensino

préaticas escolares

mediagao

ensino

proposta

material didatico

didatica

processo de ensino e aprendizagem
avaliacao

et ke e e ND = (N

14

MATEMATICA

atividade de ensino em matematica
educagdo matematica
matematica

[\OREN RV

12

CONTEUDOS

conceito de nimero

sistema de numeragao

conceito de multiplicagao

registro de representacdes semioticas
geometria

algebra

nexos conceituais

fracdes

grandezas e medidas

— = N NN~ N~

14

ASSUNTOS
ESPECIFICOS

Clube da matematica

Programa observatdrio da educagdo
deficiéncia intelectual

inclusao

1° ciclo

fundamental

avaliacdo externa

OBEDUC

— e e e e e e (D

10

Fonte: Pesquisa da autora referente as dezoito pesquisas selecionadas.

Compreendemos que os conteudos da aprendizagem produzidos nas pesquisas sdo

sobre o processo formativo e conceitos especificos da matematica. Sobre a formagdo de

professores, voltam-se para os seguintes aspectos: a formagdo de conceitos tedricos que

embasem posteriormente a pratica; a compreensdo de como utilizar os materiais concretos e

livros didaticos como ferramentas mediadoras para o ensino, com o objetivo de a crianga

aprender o conceito, apropriar-se dele e dar a ele um significado; a compreensdo dos

fundamentos tedricos e praticos da Atividade Orientadora de Ensino, tendo como elementos

essenciais o conhecimento tedrico matematico e a intencionalidade pedagdgica; a percepcao

da representagdo semiodtica da multiplicagdo como forma de media¢do do trabalho do

professor; e a identificagdo dos saberes e concepgdes dos professores acerca do conceito de
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quantidade como o nuclear da matematica e do sistema de numeral decimal. Esses ultimos
conceitos foram percebidos como ausentes nos diagnosticos realizados com professores,
apresentando fragilidades.

As demais pesquisas direcionam-se para questdes da aprendizagem especifica da
matematica diretamente relacionadas aos alunos. Identificamos que apresentam, enquanto
conteudo da aprendizagem: a formagao de conceito a partir do movimento de generalizagao e
abstragdo; a aprendizagem do conceito na qual perpassa a condi¢do do aluno como sujeito de
sua aprendizagem e desenvolvimento; e as condi¢cdes dadas ao modo de organizagdao das
tarefas, sendo esses os motivos para proporcionar ao estudante agdes investigativas para se
apropriar da esséncia do conceito em nivel teorico.

A partir dessas consideragdes, visamos perceber a importancia de a aprendizagem
perpassar a formagdo de conceitos tedricos e, ainda, de forma essencial, que os professores
também tenham esse conhecimento, tanto como parte de seu desenvolvimento profissional,
como conhecendo a didatica necessaria para proporcionar condigdes para que o aluno

estabeleca uma relagdo com o conhecimento a ser aprendido por ele.

2.3.1.4 Os resultados encontrados e discutidos

Nas pesquisas direcionadas aos professores, observamos que sdo utilizadas sua
formagdo e concepg¢des para compreenderem o processo de ensino e aprendizagem da
matematica. Nao focam em um método de aprendizagem especificadamente, mas em
principios norteadores, principalmente por meio da mediacdo do professor como organizador
do processo € o quanto seu conhecimento especifico influencia nas questdes didaticas e de

aprendizagem do aluno. Essas pesquisas apresentam os seguintes resultados:

e Depreende-se das acdes dos professores a indicagdo de mudanga em sua organizagao
do ensino para promog¢ao de mudangas em sua realidade, mas enquanto reflexo dos
sentidos atribuidos ao ser/fazer docente (SILVA, 2013).

e A percepcao dos professores ¢ que o dominio das ferramentas mediadoras e a forma
de mediacao dos materiais didaticos ao ensino de matematica contribui para a crianga
internalizar o conceito, apropriar-se dele e dar a ele um significado (COSTA, 2016).

e Considera-se a Atividade Orientadora de Ensino uma fundamentagdo teorica para os
professores mobilizarem e organizarem o ensino de matematica, tendo como

elementos essenciais o conhecimento tedrico matematico e a intencionalidade
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pedagbgica no planejamento das agdes de ensino; evidenciando a articulagdo entre a
teoria e a pratica educativa (GLADCHEFF, 2015).

e As agdes de ensino permanecem voltadas ao conhecimento empirico; o ensino do
conceito de quantidade enquanto conceito nuclear da matemadtica estd ausente do
entendimento do professor (FERREIRA, 2013).

e As praticas dos professores para ensinar o Sistema de Numeragdo Decimal ndo
consideram sua génese ¢ historicidade, nem mesmo exercicios que promovam as
reflexdes sobre suas regras e propriedades. Os professores apresentam fragilidades nos
conhecimentos especificos, pedagogicos e curriculares relacionados ao Sistema
Numérico Decimal (AMARAL, 2015).

e As agdes de estudo, de escrita do material didatico, de planejamento das tarefas de
ensino e trabalho coletivo, orientadas ao desenvolvimento do pensamento tedrico,
além de possibilitarem o desenvolvimento da consciéncia e da personalidade do
professor, também revelaram o Gepeami com caracteristicas de grupo, que possui
institucionalidade e estabilidade (BRITO, 2017).

e As representacdes semioticas de multiplicacdo podem constituir-se em instrumentos
de mediacdo pedagodgica a medida que o trabalho dos professores se encaminhe para
tal finalidade, fomentando, na sala de aula, discussdo e reflexdo sobre diferentes
registros semioticos e estratégias de solucao de problemas (AZEREDO, 2013).

e A Atividade Orientadora de Ensino pode se converter em um modo geral de
organizacao do ensino do professor nos anos iniciais na medida em que: a proposta for
entendida pelo professor como uma possivel superacdo da forma como a matematica
vem sendo ensinada tradicionalmente; o professor se apropriar dos pressupostos
tedricos que norteiam essa proposta; o professor estiver em atividade de ensino
(PERLIN, 2014).

e A constituicdo do movimento de aprendizagem a docéncia ¢ manifesta por meio dos
indicativos de uma atribuicdo de novos sentidos as acdes que compdem a atividade
pedagbgica, e essas novas percepcdes, juntamente com as necessidades, mobilizam os
académicos a apropriagdo de conhecimentos matematicos necessarios para a pratica do

professor (POZEBON, 2014).

As pesquisas que tinham um foco mais especifico na area da matematica e no processo

de aprendizagem do aluno anunciam os seguintes resultados:
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A elabora¢do do conhecimento segue o esquema percepgao-representagdo-conceito.
Na atividade de estudo, ocorre a reprodugdo, o processo de apropriagdo do
conhecimento produzido historicamente pela humanidade (GALDINO, 2016).

A partir dos postulados da teoria Historico-Cultural, os instrumentos de avaliacdo
externa analisados possuem um carater medidor do processo de ensino-aprendizagem
e atuam, muitas vezes, de maneira perversa, enquadrando o aluno, desde os anos
iniciais, em uma matriz produtora de sujeitos dispostos com competéncia para atender
a demanda do mercado (WILKINS, 2013).

A crianga, no estudo de caso, € capaz de resgatar sua autoconfianca em sua capacidade
de aprendizagem e realiza importantes avancos na construcao do conceito de nimero.
As andlises apontam para o resgate, pela crianca, de seu lugar como sujeito de sua
aprendizagem e de seu desenvolvimento (NOLETO, 2017).

Por meio das condi¢des dadas no modo de organizagdo das tarefas, na proposicdo de
Davydov, colocam os estudantes em acdes investigativas para se apropriarem da
esséncia do conceito e das condigdes que o determinam. O movimento que inter-
relaciona questdes epistemoldgicas e pedagodgicas referentes ao ensino de conceitos
geométricos na proposta davydoviana ¢ que promove a apropriagdo dos conceitos em
nivel teérico (MAME, 2014).

As ferramentas digitais modificam as relagcdes didaticas, mas necessita-se da presenga
incontestavel do educador, com a organizagdo de atividades intencionais de ensino,
promovendo acdes colaborativas para atingir seus objetivos (JACQUES, 2015).

As criancas apresentam indicios de apropriagdo de nexos conceituais algébricos em
um processo que perfez da necessidade de representagdo de uma linguagem algébrica
simbdlica para o inicio de um processo de generalizacdo. Contudo, o produto desse
processo constitui-se em uma organiza¢do de ensino composto por movimentos
regulares, do particular ao geral, que valoriza, de certa forma, os processos de
generalizagdo e abstracdo pautadas no empirismo (OLIVEIRA, 2014).

Para a aprendizagem da matematica no contexto da inclusdo, evidencia-se a
colaboragdo entre pares; a mediagdo do professor atuando na Zona de
Desenvolvimento Proximal; o aspecto ludico das agdes desenvolvidas; a realizagao de
adequagdes. Também sdo encontrados indicios de que a Atividade Orientadora de

Ensino, a partir de seus pressupostos tedrico-metodoldgicos, pode se converter em um
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modo geral de acdo de organizagdo do ensino para o professor de educagdo especial
que atua em sala de recursos (LUCION, 2015).

e A avaliacdo ¢ mais que realizar acdes que permitam saber se o aluno estd aprendendo
ou ndo e que tragam indicativos da ag¢io do professor. E preciso que o professor se
coloque num movimento constante, que lhe permita refletir sobre as acdes
desenvolvidas, sobre o aluno e a sua propria formagdo. A avaliagdo deve acontecer
durante todos os momentos da atividade para a melhoria da qualidade da organizagao
do ensino e, consequentemente, da aprendizagem, tanto do professor, quanto do aluno
(SILVA, 2014).

e A organizacdo e a dinamizacdo das Situagdes Desencadeadoras de Aprendizagem
contribuem para que os estudantes participantes do ClubMat atinjam um novo nivel de

desenvolvimento (CARVALHO, 2017).

Esses excertos dos resultados das pesquisas realizadas e os demais topicos anteriores
do estado da arte evidenciam parcialmente como se apresenta a produg¢do académica
(dissertagdes e teses) voltada ao estudo da aprendizagem da matematica nos primeiros anos
do ensino fundamental que utiliza como referencial tedrico e metodologico o Ensino
Desenvolvimental e a Teoria Historico-Cultural. Isso porque ¢ evidente que exista uma
dificuldade em findar o tema — devido ao carater subjetivo intransferivel e parcial das andlises
— e em abordar tudo o que foi escrito sobre o assunto. Limitamo-nos em versar sobre o que
interessa e € possivel revelar, mas sem a pretensdo de um esgotamento das analises. Todavia,
cabe destacar que € possivel perceber um panorama geral das teses e dissertacdes levantadas
dentro do recorte temporal e contextual académico.

Reconhecemos que todas essas pesquisas tiveram um intenso debrucar sobre as
teorias, na perspectiva de avangar nas formas de aprendizagens dos alunos, perpassando
também a formagdo do professor e/ou nas formas de organizar o processo de ensino. No
entanto, elas apontam que a pesquisa sobre a aprendizagem da matematica sob a perspectiva
da Teoria Historico-Cultural e Didatica Desenvolvimental ocorrida no Brasil tem sido
realizada limitada aos estudos prioritariamente de Davidov, relacionados a aprendizagem dos
conceitos teoricos, direcionados as execugoes de agdes de estudo e a utilizagdo da Atividade
Orientadora de Ensino focada nos estudos desenvolvidos por Moura, decorrentes da teoria da
Atividade.

As pesquisas com professores evidenciam a ocorréncia de falta de interesse ou

oportunidade no processo formativo desses participantes, abrangendo pouco conhecimento a
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respeito dos conteudos cientificos matematicos a serem trabalhados nas escolas, bem como na
falta de reconhecimento de metodologias inovadoras para a aprendizagem dos alunos pela via
da Teoria Historico-Cultural.

Diante da breve analise feita, inferimos que, em alguns casos, ha uma apropriagao
acritica dessas mesmas teorias, permitindo pouco avango tedrico. Muitas delas contribuem
para comprovar o que a propria teoria utilizada afirma, mas provocando poucos
questionamentos sobre o processo de aprendizagem. Percebemos que dentre estas pesquisas
analisadas anteriormente, ora focam no método, ora no conteudo, deixando de lado o sujeito,
o aluno enquanto protagonista de sua atividade de estudo. Sentimos uma auséncia de essas
pesquisas considerarem o aluno singular, concreto, em seu processo subjetivo de
aprendizagem, concebendo a unidade do simbélico e emocional. E na divida, no
questionamento, na hipdtese que se configuram novos pensamentos € o avango de novas
teorias. Consideramos esse ponto como uma grande possibilidade para novas pesquisas e

concordamos com Gonzalez Rey quando fez a seguinte afirmacgao:

Nao ha ciéncia sem pensamento e, no entanto, hd uma forte tendéncia,
institucionalizada por varias vias, de representar-nos a lealdade a uma linha
ou a um autor com a inutil pretensdo de neles encontrar as respostas para
todos os problemas que enfrentamos. Por esse caminho seremos
inevitavelmente levados ao dogma, tendéncia que, longe de representar uma
alternativa de desenvolvimento, leva a morte das teorias (GONZALEZ REY,
2013, p. 8).

Embora nos inspiremos em parte nas concepgoes de aprendizagem explanadas
anteriormente baseadas na Teoria Historico Cultural, da mesma forma que impulsionaram as
pesquisas identificadas no estado da arte, partimos para uma leitura que vai além da
compreensdo da aprendizagem assimilativa, por meio apenas dos aspectos cognitivos e que
considera o emocional, as necessidades e os motivos a margem do processo, sendo
incorporados como um elemento dissociado a constituicdo do sujeito. A hipotese da qual o
sujeito aprende na unidade do simbdlico e emocional, de forma criativa, foi abordada na sec¢ao
da fundamentagao tedrica e metodoldgica da pesquisa e, ainda, na se¢ao de analise.

Contudo, ressaltamos a importancia em conhecer a Atividade de Estudo proposta e
desenvolvida na pesquisa de campo. Essa teve o intuito da aprendizagem da matematica para
o primeiro ano do ensino fundamental, sob os preceitos da Didatica Desenvolvimental e, além

disso, com indicios para compreender a aprendizagem enquanto um ato produtivo, criativo do
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sujeito em atividade, ao considerar sua subjetividade. Sendo assim, na proxima segao,

abordaremos essa tematica.
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SECAO 3

A ATIVIDADE DE ESTUDO NA PESQUISA DE CAMPO

“O real ndo esta na saida nem na chegada: ele
se dispoe para a gente ¢ no meio da travessia”
(GUIMARAES ROSA — Grande Sertdo
Veredas).

Para a elaboracgdo e realizacdo da Atividade de Estudo, estivemos alicer¢ados a todo o
momento para responder a nossa problemadtica de pesquisa: a aprendizagem é sempre um ato
de produgdo criativa? A crian¢a esta como sujeito de sua aprendizagem? SO aprende o
sujeito?

Para tanto, nos baseamos nos estudos de aprendizagem enquanto um ato criativo,
fundamentos em Repkin (2014, 2019a, b, c) e Gonzélez Rey (2012, 2014a, 2014b, 2015b),
apresentados na primeira se¢do desta tese, com o interesse de identificar pontos de
convergéncia e/ou os aspectos que se complementam entre si. A partir dos postulados tedricos
desses autores para a aprendizagem criativa, conceituamos que o sujeito € aquele que
estabelece um problema e um propdsito, produzindo simbodlica e emocionalmente. Como
partimos do pressuposto tedrico de que a crianca sé estd na condi¢do de sujeito quando esta
em atividade, a analise do processo de aprendizagem so6 € possivel de ser realizada a partir da
atividade e, neste caso, da Atividade de Estudo. Pontuamos, ainda, que em uma Atividade de
Estudo que considere a subjetividade levando em conta que a crianga ao elaborar para si o
proposito estao envolvidos: as producdes subjetivas que ela tem sobre o processo de aprender,
a afetividade, a emocdo, os processos cognitivos, a memoria, isto ¢, o simbolico, e o
emocional em unidade, visto que toda Atividade de Estudo ¢ uma formagdo psicolégica que
envolve uma implicacdo emocional, mesmo que ndo identificada claramente pela pessoa.

Uma Atividade de Estudo para a aprendizagem da matematica no primeiro ano do
ensino fundamental requer que consideremos os conteudos tedricos imbricados nessa area
curricular, apresentados na segunda se¢do. Na ocasido, amparamos nos didatas brasileiros e
outros estudiosos da area e identificamos que o conceito de nimero € 0s nexos conceituais
abarcados nesse conceito nuclear sdo considerados como os primordiais para serem
trabalhados no inicio desse nivel de ensino. Dessa maneira, elaboramos duas Atividades de
Estudo que utilizam nexos conceituais células, que sdo fundamentais para que a crianga

elabore a aprendizagem do conceito de nlimero de forma processual, a partir do trabalho com
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os diversos conceitos por ele envolvidos. As Atividades de Estudo elaboradas foram: uma
atividade sobre classificacdo e outra sobre grandezas e medidas. Vale ressaltar que nosso
intuito com a Atividade de Estudo realizada na pesquisa de campo ndo ¢ o de verificacdo da
ocorréncia da aprendizagem do conceito de namero, e sim utilizar de alguns nexos conceituais
necessarios para a aprendizagem desse conceito nuclear, com o objetivo de promover
juntamente com a crianga uma situacao de Atividade de Estudo. A partir disso, durante o
processo de Atividade e em conjunto com os demais instrumentos utilizados que foram
inspirados na metodologia construtivo interpretativa, objetivamos produzir a pesquisa
embasada na problemadtica ja anunciada, que aborda a questdo sobre a crianga estar como
sujeito de sua aprendizagem, em um processo criativo na elaborag¢do dos conceitos envolvidos
naquele momento.

Por se tratar de um ano de ensino no qual estdo em transi¢cdo entre a atividade principal
do jogo e do estudo, ¢ importante que o ludico ainda esteja presente. Pensando dessa forma,
para a introducao da Atividade de Estudo, compreendemos ser necessaria a utilizagdo de
histérias que sensibilizem para o assunto da classificacdo e das grandezas e medidas e, ainda,
que gerem expressoes de sentimentos, emocdes € conhecimentos, que podem contribuir para a
producdo individual de necessidades e motivos para as Atividades de Estudo a serem
desenvolvidas.

Durante as duas atividades, contamos com o auxilio de uma estagidria do curso de
Pedagogia, que realizava observagdes nessa turma a titulo de estagio para carga horaria do
curso. Essa pessoa nos auxiliou realizando as filmagens de todas as atividades para que as
falas pudessem ser transcritas e analisado todo o momento, observando e interpretando as
expressoes de cada crianca. Para a execucdo da filmagem, bem como da participagdo das
criangas na pesquisa, foi assegurado um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido,
assinado pelos pais/responsaveis, com o comprometimento de nao revelacao da identidade das
criangas, bem como o descarte das filmagens assim que toda a pesquisa fosse concluida. As
quinze criangas participantes da pesquisa receberam nomes ficticios: Ana, Laura, Elias,
Gustavo, George, Heloisa, Jaime, Jamile, Juliana, Marcia, Michel, Mério, Monica, Natélia e
Vagner.

No entanto, € necessario relatar que, dentre essa turma de criangas, uma delas em
especifico, Michel, fazia parte do publico alvo da Educa¢do Especial da escola. Michel ¢ uma
crianga que estd na escola desde o primeiro periodo da educacdo infantil. Sua condi¢do de
Sindrome de Down lhe evidencia caracteristicas especificas que compdem o seu

desenvolvimento juntamente com a sua historia de vida, suas experiéncias e relagdes



139

estabelecidas com a familia e demais pessoas envolvidas. Para Vygotski (1997a), a
deficiéncia deve ser analisada diante de duas dimensdes: a origem biologica e a origem
historica e cultural. Nesse sentido, ¢ importante ressaltar o que, de fato, constitui a crianga,
considerando o tempo de cada uma para seu desenvolvimento. Pensando nos estudos de
Vygotski, a dimensdo social faz toda a diferenca e, nessa parte, o Michel ainda estd

estabelecendo os vinculos nas relagdes sociais.

[...] Assim como a crianga em cada estagio de desenvolvimento, em cada
uma de suas fases, apresenta uma peculiaridade diferente, uma estrutura
especifica do organismo e da personalidade, da mesma forma que a crianca
deficiente apresenta um tipo de desenvolvimento peculiar, qualitativamente
diferente (VYGOTSKI, 1997a, p. 12)

Diante de seu momento de desenvolvimento, Michel precisa de uma pessoa que o
acompanha em toda a vivéncia da rotina escolar, estimulando-o a participar com o grupo e,
ainda, em a¢des que envolvam a comunicagdo, visto que estd em processo de construcao de
elementos primarios de sua fala, emitindo apenas alguns sons ainda incompreensiveis.

Antes de realizar a atividade de estudo com Michel, tivemos uma conversa com a
professora responsdvel pela educacdo especial na escola, que realiza o Atendimento
Educacional Especializado. Ela nos relatou quais sdo seus interesses € formas de acessar sua
aten¢do, o que tem sido um desafio também para ela. Isso decorre pelo fato de Michel ter
demonstrado poucas possibilidades de estabelecimento de vinculos, seja com pessoas na
relagdo interpessoal, seja pela motivagdo e interesses por objetos (brinquedos, historias,
recursos materiais diversos), dificultando o acesso a elementos que levem a proposicao de
atividades.

Em meio a todas as especificidades e potencialidades que essa crianga possui, nas
quais estivemos debrucados em conhecer, nos deparamos com um desafio. Isso porque,
lamentavelmente, ele faltou na escola nos dois momentos da realizacdo da Atividade de
Estudo, o que inviabilizou de forma considerdvel sua participacdo, visto que as duas
atividades iniciavam com uma historia e discussdo coletiva impraticavel de reproduzir da
mesma forma em outro dia. Entendemos que os momentos coletivos e as relagdes sociais
provocadas por esses momentos sdo essenciais para construir um sentido as situacdes
propostas a crianca e a sua aprendizagem. Compreendemos, juntamente com Vygotski, que
“as consequéncias sociais da pessoa com deficiéncia acentuam, alimentam e consolidam a
propria deficiéncia. Nesse problema, ndo héa aspecto em que o bioldgico possa ser separado do

social” (VYGOTSKI, 1997a, p. 93) e, assim, a falta do momento social para que Michel
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realizasse as atividades o prejudicou para que ele construisse uma relagdo com a atividade,
produzindo propositos. A segunda Atividade de Estudo em especifico, referente ao conceito
de grandeza e medida, foi realizada integralmente de maneira coletiva, para gerar as relagdes
dialégicas e colaborativas, que somente sdo possiveis em grupo. Sendo assim, nesta se¢ao
sobre as Atividades de Estudo na pesquisa de campo e na proxima se¢do de analise, seu nome
quase ndo serd mencionado por ndo estar presente nessas ocasides, assim como aconteceria se
caso outra crianga estivesse ausente nesses momentos, o que nao foi o caso.

Contudo, embora a primeira Atividade de Estudo iniciasse com um momento coletivo
pela via da histdria contada e interpretada coletivamente, ela dava continuidade de maneira
individual e, por esse motivo, realizamos adequagdes possiveis para realizd-la com Michel em
um outro dia que esteve na escola. A partir dessas informagdes e das observacdes que
realizamos em sala sobre o cotidiano de Michel, nos propusemos pela realizagdo de uma
Atividade de Estudo de classificagdo de forma adaptada. Ao final do relato a seguir,

descrevemos sua participacao e nossas interpretacoes.

3.1 A ATIVIDADE DE ESTUDO SOBRE CLASSIFICACAO

A primeira Atividade de Estudo consistiu em trabalhar o conceito de qualidade
(critério), bem como os conceitos de comparagdo e classificacdo envolvidos nesse conceito
maior. Todos eles contribuem e constituem enquanto parte do conceito de ntimero, como ja
explicado na segunda se¢dao. Assim, elaboramos um quadro sintetizando a proposta de cada
Atividade de Estudo com suas etapas. No entanto, ¢ valido lembrar que “ainda ndo existe uma
distingdo clara entre os conceitos ‘tarefa’ e ‘problema’ (DAVIDOV, 2019b, p. 222), mas
separamos a descri¢ao de cada componente com o intuito de esclarecer o objetivo de cada um.
Eles sdao realizados de maneira processual e organica, em um trabalho entre o adulto ¢ a

crianca de forma colaborativa.

QUADRO 1 - Proposta da Atividade de Estudo sobre classificagdo

ATIVIDADE DE ESTUDO SOBRE CLASSIFICACAO
e Conteudo da Atividade de Estudo: o estabelecimento de critério (conceito de qualidade).
e Situacdo de dificuldade: (apresentada pela pesquisadora) — apresentar a crianga objetos a

serem agrupados/classificados por ela.
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e Tarefa de estudo: (elaborada pelo aluno) — estabelecer e identificar os critérios que
permitam o0 maximo numero de agrupamentos.

e Situagdo problema: (elaborada pelo aluno) - entender a necessidade de estabelecer um
critério para realizar os agrupamentos (responder a pergunta: como realizar os
agrupamentos?)

e Acdo de controle: manipular os objetos realizando os agrupamentos idealizados
mentalmente de tal maneira a verificar a tarefa de estudo realizada e ainda na possibilidade
de criacdo de novos agrupamentos, a partir de outros critérios. A agdo de controle ¢ feita na
acao pratica.

e Acdo de avaliacdo: identificar todas as possibilidades de agrupamentos a partir dos critérios

estabelecidos.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Além desses componentes da Atividade de Estudo, identificamos que as necessidades,
motivos e desejos se estabelecem durante toda a atividade, mas cada crianca o faz a sua
maneira, visto que as producdes sdo Unicas, imbuidas de elementos simbolicos e emocionais,
que emergem a partir das configuragdes subjetivas que cada crianga produz individualmente e
em um espago social. No decorrer do relato da Atividade de Estudo, apresentamos as
interpretagdes feitas sobre esses elementos presentes, os quais fizeram parte de maneira viva e
inerente ao processo.

Toda Atividade de Estudo precisa, necessariamente, que a crianca determine e
identifique um segredo para que ela elabore a atividade. Assim, diante de uma situagdo de
dificuldade proposta por nos, referente a realizacdo de agrupamentos dos objetos dispostos, a
crianga precisava acolher essa proposta e perceber mentalmente a necessidade de critérios
para que os agrupamentos pudessem ser realizados. Para tanto, o segredo encontrava-se na
contradi¢do existente entre os modos de acdo que antes ela dispunha e os novos modos de
acdo necessarios para essa nova condi¢ao proporcionada a ela.

Para que chegassemos a situacdo de dificuldade a ser proposta, utilizamos o
planejamento feito pela professora, juntamente com uma conversa com ela, para, assim,
identificar o que as criancas sabiam realizar, seu nivel de desenvolvimento real. Dessa
maneira, concluimos que elas tinham condigdes para fazer a classificacdo de objetos por meio
da comparagao durante uma atividade pratica, manipulando os objetos e, além disso, de forma
coletiva. Com base nessa informacao, nossa proposta foi a realizagdo de uma nova situagao

que requeria novos modos de agdo: realizar a classificagdo mentalmente e de forma
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individual, necessitando desvendar a contradi¢do existente entre a situa¢do oferecida
anteriormente pela nova situacao de dificuldade, percebendo a necessidade de critérios para
agrupar os objetos, sem que fosse possivel manipula-los.

Essa atividade foi dividida em dois momentos: atividade mental e atividade pratica.
Nosso intuito com essa divisdo foi de observar se a atividade pratica realizada posteriormente
poderia acelerar a atividade mental. A seguir, descrevemos como foi o desenvolvimento da

atividade.

3.1.1 Primeiro momento: atividade mental

Iniciamos a atividade com um momento coletivo que fizesse com que a turma se
sensibilizasse pela situagdo de dificuldade. “As situagdes de dificuldade devem ser criadas
pelo professor de forma planejada e proposital” (REPKIN; REPKINA, 2019a, p.424). Para

tanto, contamos a historia “Tido Carga pesada'®”

por meio da leitura do livro. Esta historia ja
era conhecida pelas criangas, por esse motivo, fomos retomando cada passagem, a partir do
que ja conheciam.

Em seguida, levamos uma cartinha de uma das personagens da histdria: a joaninha,
que apresentou a situagdo de dificuldade do personagem Tido; segundo a personagem, ele
tinha coletado uma quantidade grande de objetos e estava fazendo sua casa ficar pesada
novamente. Era preciso organizar os objetos, ao invés de jogar tudo fora. Nesse momento,
houve dois tipos de reagdo: um grupo ficou entusiasmado com a carta e a situagdo
pronunciada por ela e outro grupo se manifestou contrariado com a situagdo, dizendo ser tudo
mentira. Foi preciso conversar com a turma e dizer que aquela situagdo era uma brincadeira
que estdvamos propondo e que precisava da ajuda deles para resolver o problema. Ao mesmo
tempo, ndo poderiamos desfazer da situacao do jogo simbolico proposta, visto a empolgacao
de varias criangas implicadas por ela.

A partir desse momento, realizamos a atividade com as criangas individualmente, em
um espago reservado ao lado da sala de aula, para que fosse possivel a realizacdo de um
dialogo mais préximo, que tivesse a participacdo da crianga, sem a interferéncia de situagdes
adversas. O deslocamento da crianca para outra sala foi tranquilo, pois era um espago bem

proximo e os alunos estavam a vontade com nossa presenca.

4 As informagdes bibliograficas dessa historia encontram-se nas referéncias utilizadas na tese, em
ANDRADE, T. G. O texto transcrito da historia encontra-se em Anexo 5.
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O inicio da atividade, assim que a crianga se adentrava na sala, era com uma conversa
descontraida, com comentarios sobre os objetos de uma maneira informal, ou, ainda, sobre
alguma coisa que a crianga estava fazendo, vestindo, para iniciar com um clima comunicativo
e desapegado de qualquer inseguranga ou estranheza. As criancas observavam o0s objetos
levados para a atividade e remetiam a historia, como se os objetos fossem realmente das
personagens, mesmo aquelas criangas que tinham se manifestado contrarias ao faz de conta.
Em seguida, era perguntado as criancas se lembravam o que tinha sido pedido para elas
fazerem. As respostas precisavam ser relacionadas ao objetivo pratico da situacao de
dificuldade proposta, ou seja, organizar os objetos fazendo grupos. Com o decorrer da
atividade, as perguntas feitas as criancas se direcionavam a tarefa de estudo propriamente

dita, relacionado ao que era necessario para a realizagdo dos grupos (elaborar critérios).

Fotografia 1 - Objetos utilizados na Atividade de Estudo sobre agrupamentos

Fonte: Elaborado pela autora.

Para interpretarmos o desenvolvimento individual das criangas na atividade proposta,
nos fundamentamos nos estudos realizados por Zaika, Repkin e Repkina (2019a), que se
basearam nas pesquisas sobre a Atividade de Estudo. Esses pesquisadores elaboraram quadros
que permitem a identificacdo dos niveis de formagdo de cada componente da Atividade de
Estudo (motivo, objetivo, acdes do estudo, agdo de controle e acdo de avaliacdo) e, assim, €
possivel determinar o nivel de desenvolvimento dos alunos das séries iniciais do nivel
fundamental, com foco no aspecto cognitivo. Em nossa pesquisa, temos apresentado que a
crianca se desenvolve na unidade do simbolico e emocional, sob os preceitos da Teoria da
Subjetividade, na qual ndo € possivel separar aspectos cognitivos dos emocionais. Ainda que
se realize uma Atividade de Estudo que tenha como foco o desenvolvimento cognitivo,

desenvolve-se a subjetividade, sob a base da hipotese que toda Atividade de Estudo ¢, em si,
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uma producdo subjetiva. No entanto, aproveitaremos de um dos quadros para realizar uma
analise da execug¢do da Atividade de Estudo para, posteriormente, contribuir com o
levantamento de indicadores da aprendizagem do sujeito. Dessa forma, primeiramente, iremos
nos ater ao quadro referente ao componente Niveis de formag¢do da proposta de objetivo por
parte do aluno, visto que esse era nosso foco: o estabelecimento do objetivo da Atividade de
Estudo pela crianca por meio de um proposito relacionado ao conteudo tedrico. Reiteramos
que, de acordo com nossa hipotese fundamentada nos estudos citados anteriormente, o
estabelecimento de um propdsito pela crianga, definindo os objetivos € novos modos de agao
diante a uma situag¢do problema por ela produzida, no qual ha a presenga do simbolico e do

emocional, ¢ a base para a aprendizagem criativa do sujeito.

QUADRO 2 - Os niveis de formagao da proposta de objetivo

Nivel Nome do nivel Caracteristica essencial Caracteristicas adicionais para

para diagnosticar diagnosticar
1 2 3 4
1 A auséncia do O requisito que o aluno O aluno diferencia muito pouco as
objetivo propde ¢ parcialmente atividades de estudo de diferentes

consciente; assume o tipos; ndo manifesta reagdo a
trabalho de maneira novidade da tarefa; ndo consegue
répido; porém, ndo se atingir o0s objetivos parciais;
concentra; ¢ cadtico; ndo precisa de um controle
sabe exatamente o que operacional do professor; nao
fazer; s6 pode receber pode responder as perguntas sobre
demandas muito simples. o que vai fazer ou o que fez.
2 Recebendo O aluno recebe e cumpre O aluno esta ciente do que precisa
tarefas praticas  apenas tarefas praticas ser feito e do que ele ja fez no
(mas ndo teoricas); nas processo de resolu¢do de uma
tarefas tedricas ndo se tarefa pratica e pode responder a
orienta. perguntas sobre isso; identifica
objetivos parciais em relagdo com
tarefas tedricas; ndo pode fazer
uma avaliacdo de suas acdes e nao

pode propor o objetivo.



Predeterminagao

de uma tarefa

cognitiva  em
uma tarefa
pratica.

Recebimento do
objetivo

cognitivo

Predeterminagao
de uma tarefa
pratica em uma

tarefa cognitiva

A proposta
independente
dos novos
objetivos

cognitivos

O aluno recebe a tarefa
cognitiva; percebe suas
demandas, mas durante o
processo de sua
resolucdo ele muda a
tarefa cognitiva por uma
tarefa pratica.
O objetivo  cognitivo
recebido pelo aluno ¢
preservado no
desempenho das acdes de
estudo e regula todo o
processo de realizagao; o
aluno cumpre muito bem
as demandas da tarefa
cognitiva.
O aluno, quando se
depara com uma nova
tarefa pratica, por si so,
formula o  objetivo
cognitivo e planeja suas
acoes em
correspondéncia com o
mesmo.

O aluno por si s¢ formula
0os novos  objetivos
cognitivos sem qualquer
tipo de estimulagdo
externa, incluindo a nova
tarefa pratica; 0s
objetivos excedem os

requisitos do programa.

Fonte: Zaika, Repkin e Repkina (2019, p. 413).
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O aluno com desejo ¢ introduzido
na resolucdo da tarefa cognitiva e
responde as questdes sobre seu
contetido; o objetivo que emerge €
muito instavel; no cumprimento
da tarefa ¢ orientado apenas para
sua parte pratica e ndo alcancga o
objetivo cognitivo.

O aluno com desejo realiza a
resolucao da tarefa cognitiva sem
muda-la (ele ndo a muda por uma
tarefa pratica e nao deixa

suas

demandas); pode fazer uma
avaliacdo clara de suas agdes apds

a conclusdo da tarefa.

Hé4 falta de possibilidade de

resolver um novo problema

pratico; 0 aluno explica
precisamente com a falta de
modos apropriados; estd ciente de
seu propdsito e a estrutura do
modo encontrado e pode fazer
uma avaliag¢ao sobre isso.

O aluno, por sua propria
iniciativa, determina as hipoteses
do conteudo; a atividade do estudo
assume a forma de uma pesquisa
ativa direcionada ao contetido dos
modos das acdes e seu uso em

diferentes condigdes.
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A partir das caracteristicas essenciais para diagnosticar o nivel de formagdo da
proposta de objetivo da Atividade de Estudo, identificamos que as criancas, durante a
atividade, transitaram entre os niveis por meio da nossa colaboracdao. Assim, ao iniciarem a
atividade, estavam em um nivel e seguiram para o proximo nivel como consequéncia da
relacdo dialdgica estabelecida durante a atividade. No quadro abaixo, apresentamos a
identificacdo de cada crianca nos niveis e sua transicdo apds a colaboracdo do

professor/pesquisador.

QUADRO 3 - Niveis de formagdo da proposta de objetivo identificando cada crianca

Nivel Nome do nivel Primeiro momento Momento apds a colaboracio da

da atividade pesquisadora
1 2 3 4
1 A auséncia do Laura; Elias; Mario;
objetivo Natalia e Michel
2 Recebendo Jaime; Juliana e Michel

tarefas praticas ~ Vagner
3 Predetermina¢do Ana; Gustavo; Laura; Elias; Jaime; Juliana; Marcio;
de uma tarefa George; Heloisa; Natalia e Vagner

cognitiva  em Jamile; Marcia e

uma tarefa Monica
pratica.
4 Recebimento do Ana; Gustavo; George; Heloisa;
objetivo Jamile; Marcia e Monica.
cognitivo

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora baseado no modelo feito por Zaika, Repkin e Repkina
(2019, p. 413).

O que podemos inferir, a partir do momento do preenchimento desse quadro, ¢ que as
criangas podem transitar de um nivel para o outro, a partir de varios aspectos, mas, o que
ficou mais evidente foi a relacdo dialdgica conosco (pesquisadora), pois ao realizarmos
perguntas instigadoras, foram as criangas elaborando o objetivo da atividade e, entdo, o
propésito, chegando proximo ao conhecimento teodrico. Além do mais, Zaika, Repkin e

Repkina (2019, p. 418) esclarecem que “o aluno que atingiu a primeira série ndo precisa ter
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todos os componentes no nivel mais baixo [...] podem, desde o inicio, se manifestar no
segundo ou terceiro nivel a partir de sua formacdo espontanea na fase pré-escolar”. Ainda
assim, salientam, com base nos preceitos da Zona de Desenvolvimento Proximal, que a
cooperacao do adulto, os jogos para o desenvolvimento do pensamento e a imaginagao
contribuem para possiveis transicoes.

Esse quadro forneceu um direcionamento sobre os objetivos que os pesquisadores da
Atividade de Estudo tinham como fundamental para o bom desempenho dos alunos na
atividade, considerando cada etapa existente nos primeiros anos de escolaridade. No entanto,
verificamos uma auséncia em considerar os aspectos subjetivos desse processo do aluno na
atividade, levando em conta a unidade do simbolico e emocional e suas produgdes de sentidos
subjetivos relacionados a aprendizagem do conceito trabalhado na atividade.

Com o intuito de compreender a producao subjetiva dos alunos durante a Atividade de
Estudo, nos debrucamos no desenvolvimento da execucdo da atividade, mas considerando
implicitamente as observagdes, as construgdes interpretativas feitas pelas criangas em sala de
aula, o lugar social que ocupavam diante da turma, as expressdes reveladas durantes a
atividade (ansiedade, animo, apatia, timidez...), as experiéncias anteriores, o jogo simbolico e
a linguagem, de modo a considerar os aspectos subjetivos do processo de aprender, baseados
na metodologia construtivo interpretativa.

Todavia, atentamos como necessario elaborar e responder as seguintes questdes de
forma mais detalhada evidenciando os aspectos manifestados pelas criancas e os tipos de

colaboragao necessarios para relatar a realizacao da Atividade de Estudo:

1. Precisou de ajuda para lembrar a situa¢do de dificuldade?

2. Sabia como resolver? Precisou de ajuda para perceber a necessidade de fazer grupos?

3. Estabeleceu um proposito? Elaborou critérios?

4. Soube explicar o que precisava fazer para realizar agrupamento ou explicou por meio de
exemplos?

5. Iniciou com ajuda de objetos do seu cotidiano? Deixou os objetos que ndo conhecia para
o final?

6. Utilizou o objeto apenas uma vez para agrupar? Percebeu a transicdo dos objetos para

outros grupos diferentes a depender do critério que utilizava?

De acordo com nossa interpretagdo e analise, seis alunos acolheram a situa¢do de

dificuldade proposta, compreendendo que era preciso fazer grupos, sendo que oito deles
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determinaram essa situacdo somente apos o didlogo colaborativo. Michel'® foi o tnico que
ndo acolheu a situagdo de dificuldade tal como foi proposta inicialmente, necessitando de
adaptacdes e a proposicao de uma nova a¢ao com os objetos. Vale lembrar que isso decorre
por Michel expressar uma necessidade intensa com materiais concretos, realizando agdes
voltadas a aspectos externos, mas sem o estabelecimento de relagdes entre as caracteristicas.
Dessa forma, devido ao tempo que necessita para avancgar nas etapas do seu desenvolvimento,
ainda ndo consegue trabalhar com aspectos relativos a esséncia do conceito, mesmo que aos
poucos. Um outro aspecto a ser analisado sobre Michel ¢ que ele ¢ uma crianc¢a extremamente
sensivel, observa os acontecimentos do meio para se posicionar ¢ chamar a aten¢do, mas, se
1sso ndo acontece, se desmotiva e se volta ao seu campo particular. Assim, para Michel, foi
realizada outra atividade, pois dependia dos seus motivos e interesses para uma efetiva
participacdo, além do tempo proprio que ele necessita diante os aspectos do seu
desenvolvimento.

Realizamos um quadro que responde as questdes 1 e 2: Precisou de ajuda para
lembrar a situagdo de dificuldade? Sabia como resolver? Precisou de ajuda para perceber a

necessidade de fazer grupos?

QUADRO 4 - O acolhimento da situacdo de dificuldade por cada crianca

e Sozinho (a) e Ana; ¢ Envolvimento pela eConversas de
Gustavo; historia contada. incentivo
George; ¢ Curiosidade pelos eRealizacao da
Heloisa; objetos que estavam pergunta, como:
Jamile ¢ dispostos. “Esse objeto pode
Marcia e Entusiasmo pela fazer parte desse

(6 alunos)  situacdio da atividade grupo? Por que?”
diferente da sala de

aula.
e Com colaboracio da e Laura; eFalta de confianca, ePerguntas de
pesquisadora Elias; dizia sempre: “ndo sei”.  incentivo para
Jaime; e Necessidade de colocar  perceber a

15 Ao final do item 3.1.2, realizamos uma descri¢io da interven¢do realizada com Michel.
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Juliana; as maos nos objetos. necessidade de
Mario; eNio gostava de agrupar (“se os
Monica; atividades que objetos ficarem
Natalia e envolviam o “faz de todos misturados vai
Vagner conta” ser facil encontrar as
(8 alunos) coisas?”);

ePedir para nomear
0s  objetos  que
estava vendo;

e Retomar 0s
acontecimentos da
historia;

e Sugerir que existam
caixas, gavetas,
armarios para
perceberem a
possibilidade de
agrupamentos.

Fonte: Elaborado pela autora.

Gustavo, George, Heloisa e Marcia prontamente acolheram a situacao de dificuldade
sem a necessidade de nossa colaboragado, realizando apenas uma conversa inicial. Tinham um
movimento participativo constante na sala de aula, manifestando entusiasmo pelas propostas
desenvolvidas. Apresentaram-se ao momento da Atividade de Estudo com alegria e
curiosidade, o que gerou uma implicagdo a primeira vista. No caso de Ana, embora
demonstrasse timidez para falar, sempre em um tom baixo e de pouca empolgacao,
demonstrava uma atitude em garantir a execugdo das agdes com €xito, capricho, se colocando
em um lugar social diante da turma de boa aluna.

As observacdes e construgdes interpretativas realizadas em sala de aula sobre Jamile
nos revelaram aspectos que divergiam das caracteristicas das criangas anteriores, isto €, nem
sempre se implicava nas atividades, por estarem distantes de seu nivel de desenvolvimento
real, provocando nela falta de confianga para falar. No entanto, essa atividade em especifico,
na qual o motivo para transformar a situagcdo de dificuldade em situacdo problema era
relacionado a um jogo simbolico, a levou a uma implicacdo na atividade, visto que suas
produgdes subjetivas a respeito das brincadeiras de faz de conta, enquanto impulsionador nas
suas acdes cotidianas, contribuiram para sua participacdo com éxito. Vigotski (2009, p. 93) ja
alertava que a criacdo, “nesse caso, a brincadeira surge como uma forte necessidade e
permite, quase sempre, uma descarga rapida e completa dos sentimentos que dominam a

crianga”. Os aspectos analisados nessas criangas permitiram produzir os indicadores de sua
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aprendizagem nesse primeiro momento da atividade, fundamental para a proxima etapa: a
elaboragdo da tarefa de estudo e situacdo problema, que sera abordada mais adiante.

Dessa forma, as necessidades e motivos que levaram cada uma dessas criangas a
acolherem a situacao de dificuldade proposta a elas eram provenientes de lugares diferentes,
mas proprios de cada um, imbuidos de significados, que ndo necessariamente coincidiam
entre as criangas. Isso permite relevar a subjetividade dos alunos nas atividades desenvolvidas
em sala de aula e o quanto que o reconhecimento da existéncia da unidade do simbdlico e do
emocional pode nos orientar para a organizagdo didatica e a colaboragdo do professor no
processo de aprender do aluno.

Compreendemos que a necessidade da nossa colaboracdo para que as criangas
pudessem manifestar oralmente a situa¢do de dificuldade proposta na Atividade de Estudo
justifica-se por aspectos que sdo divergentes. Laura e Natdlia possuiam um movimento de
inseguranga para a realizag@o das atividades propostas pela escola. A relagdo que tinham com
0 novo, cada uma de seu jeito, era de recuo e pedido de ajuda. No caso de Jaime e Mario,
percebemos um movimento de pouca concentragdo durante os momentos que estivemos em
sala de aula com a professora regente. Durante a Atividade de Estudo, também estiveram
dispersos, agitados e levando um tempo maior que as demais criangas para comprometer-se
na atividade. Além disso, enquanto ndo se implicavam, a aceitagdo e elaboracdo da situacao
de dificuldade ndo ocorria. Elias manifestou certo desprezo com a atividade desenvolvida.
Notamos que essa crianga também confrontava as situacdes em sala de aula com falas
irOnicas, as vezes irreverentes, como forma de se colocar no grupo em um lugar social de
quem precisa se auto afirmar. Juliana e Vagner tinham um comportamento parecido
relacionado ao autocontrole, mais timidos e preocupados em realizar as atividades na sala de
aula de maneira bem-feita. Percebemos certa inseguranga na participacdo da Atividade de
Estudo, muito provavelmente pela situagdo diferente que estavam vivenciando fora de sua
zona de conforto.

Por meio dessas inferéncias e construgdes interpretativas realizadas sobre essas
criangas, construimos indicadores de sua aprendizagem nesse momento da atividade:
enquanto ndo se sentiam confiantes, confortdveis ou implicados no acolhimento da situagao
de dificuldade, também ndo eram capazes de elabora-la, precisando de uma maior
colaboracao nossa para desvencilhar esses aspectos presentes no caminho. Os indicadores sdao
relacionados a necessidade de envolvimento emocional relativos a confianca e empatia com a

situagdo para implicar-se na atividade proposta.
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A partir do acolhimento da situa¢do de dificuldade pela crianca, seguimos com a
atividade para verificar se estabeleceria a tarefa de estudo e situagdao problema. Para tanto, a
crianga precisaria determinar um proposito que se baseasse na identificagdo de critérios para a
formacao dos grupos. Lembramos que “o estabelecimento de um objetivo mental na
aprendizagem dever estar vinculado a meta de busca do sujeito transformador” (REPKIN;
REPKINA, 2019b, p. 49), e isso precede o pensamento tedrico, sendo necessdria a
emergéncia do sujeito no estabelecimento do proposito.

Nesse momento, algumas criancas que nao emergiram na condicdo de sujeito
necessitaram de uma colaboracdo maior, com perguntas instigadoras, ou com uma
aproximacao de suas experiéncias anteriores e sentidos subjetivos sobre o assunto.
Realizamos perguntas como: O que foi que o Tido, personagem da historia, falou que
precisava de ajuda? Como vocé poderia ajuda-lo? Vocé ja precisou arrumar alguma coisa
na sua casa, no seu quarto? Como que sdo guardados seus brinquedos? Na ocasido,
lembramos que: “O problema do aluno como sujeito da aprendizagem, cuja funcdo mais
importante ndo ¢ apenas resolver a tarefa estabelecida pelo professor, mas formular a mesma
de maneira autonoma” (REPKIN; REPKINA, 2019b, p. 55). Dessa forma, no quadro a
seguir, procuramos responder as questdes 3 e 4: Estabeleceu um proposito, elaborou
critérios? Soube explicar o que precisava fazer para realizar agrupamentos ou explicou por
meio de exemplos?

A elaboracdo das informacdes mostrou que todas as criangas foram capazes de
estabelecer critérios para os agrupamentos para resolver a situacao problema na tarefa de
estudo. Desta forma, geraram um novo modo de agdo, isto ¢, de maneira mental, sem a
manipulagcdo de objetos, construiram critérios para a classificacdo de objetos para realizarem
agrupamentos. No entanto, tivemos diferentes niveis de aprendizagem, que dividem as
criangas em dois grupos: 1) estabeleceu um proposito e verbalizou a necessidade de um
elemento similar (critério) para a formacdo de grupos (com e sem colaboragio da
pesquisadora) e 2) demonstrou o estabelecimento de critérios apenas por meio de exemplos

(com e sem colaboragao da pesquisadora).

QUADRO 5 - O estabelecimento da tarefa de estudo e situacdo problema por cada crianca
Estabeleceu para si a tarefa de estudo e a situagdo Aspectos Tipos de
problema (perceber a necessidade de elaborar apresentados pela colaboracio

critérios para o agrupamento) crianga nesse



1) Verbalizou a
necessidade de um
elemento similar
(critério) para a
formacao de grupo
e utilizou de

exemplos

2) Demonstrou o
estabelecimento de
critérios apenas por
meio de exemplos

e Sozinho (a)

e Com
colaboracao

e Sozinho (a)

e Com
colaboracao

e Ana;
Gustavo;
George
(3 alunos)

e Marcia;
Heloisa;
Mbnica;
Vagner;
Jamile
(5 alunos)

Juliana
(1 aluno)

Laura;
Elias;
Jaime;
Mario;
Natalia.

momento

e Relutancia em
aceitar que o0s
objetos eram de
uma historia.

e Empolgagdo em
organizar as coisas
da historia.

o (Concentracao
para responder a
cada pergunta feita
de forma objetiva.
e Relagao do
agrupamento com
um local da cena
da histéria para
guardar os objetos.
e Um objeto
podia transitar
para mais grupos.
e Se
movimentava
bastante, mexendo
no ténis, na meia,
virando-se para o
lado.

e Envolvimento
com a historia,
fazendo  relagado
dos objetos com o
cenario
apresentado no
livro.

e C(Criagdo de
critérios
relacionados  ao
jogo simbolico.

e Um pouco timida,
receosa para falar.

e Repeticao das
palavras:  “Nao
sei”.

e Nio conhecia

alguns objetos

152

e Perguntas,
como: “por que

essas pecas
ficam juntas?”
e “para  poder

ficar no grupo,
0 que vocé tem
que fazer?”

e Perguntas,

13

como: se
tivesse que
explicar  para

algum colega o
que ¢ pra fazer,
como

explicaria?”
e“0 que faz
para ser do
grupo?”

® “0 que esses
objetos tém de
igual para
ficarem
juntos?”
e “como
acha
poderia
arrumar?”

vocé
que

e Pergunta

como: ‘“‘como
voce
organizaria
essas coisas se
tivesse

caixas?”

e Palavras de

incentivo, para
que a crianca
percebesse que
era capaz.
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(5 alunos) eDificuldade  na ePerguntas
expressdo  oral: simulando a
“tem peca que vai  possibilidade
ser coisada” de dois objetos

e Necessidade de em um mesmo
mexer nos objetos  grupo.
pra explicar. e A crianga
e Relacdo do lembrar se ja
agrupamento com vivenciou
um local da alguma
historia para situagdo
guardar. parecida antes,
por exemplo,
na arrumagao

de seus
brinquedos em
casa.

Fonte: Elaborado pela autora.

Esse processo entre ouvir a proposta de situagdo de dificuldade que era realizado por
nos e elaborar para si a tarefa de estudo e a situagdo problema era algo Unico, singular e que
estava imbuido de sentidos subjetivos proprios de cada um sobre estar em uma situacdo nova,
de desafio. Ao analisar cada caso no momento da atividade, fundamentado nos dialogos
transcritos, constatamos que todos estabeleceram um propdsito, no entanto, alguns
estabelecem de uma forma mais simples, percebendo os objetos que sdo similares na sua
aparéncia, e outras criancas identificaram aspectos mais sofisticados dos agrupamentos. Estes
utilizavam os critérios baseados em alguma qualidade mais oculta do objeto, como o peso, o
material, ou sua funcao.

Dessa maneira, ficou claro que 8 criancas do total da turma estabeleceram o proposito
e foram capazes de verbaliza-lo, sendo necessaria alguma colaboracdo para 5 criangas com a
realizagdo de perguntas que as levassem a explicacdo da resolucdo do problema. A
conscientizacao do objetivo da atividade, sua elaboracdo em forma de tarefa de estudo, nem
sempre € consciente, visto que, “em relacdo a crianga ndo se pode afirmar que a mesma seja
capaz de formular como objetivo de maneira consciente a sua transformacao como sujeito”
(REPKIN, 2019c, p. 383). E, ainda, a elaboragdo de um novo modo de agdo ndo
necessariamente altera ou garante as caracteristicas da pessoa como sujeito, mas lhe fornece
condi¢des de produgdo dos conhecimentos tedricos.

As outras 6 criancas estabeleceram para si o problema apenas quando demonstraram

os critérios por meio de exemplos, sendo que 5 dessas criancas precisaram da nossa
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colaboragdo por meio de perguntas instigadoras que levassem a esse fim. Alguns didlogos
foram bem longos, necessitando de muitas perguntas. Concordamos com Muniz ¢ Mitjans
Martinez (2019, p. 49) quando afirmam que a “condi¢do de sujeito na aprendizagem emerge
frente a uma provocagdo ou situacdo que lhe faca ao aprendiz definir um caminho proprio a
seguir, o que envolve curiosidade e inquietagdo sobre o que aprende” e que pode conduzi-la a
uma aprendizagem criativa. A crianca que mais apresentou uma necessidade de provocacao
por nossa parte foi Mario, que, enquanto ndo havia estabelecido para si o propdsito da
atividade, participou do didlogo com pouco envolvimento, sem refletir sobre o que falava.
Para que essa crianga elaborasse o proposito, apds muitas tentativas, foi preciso pergunta-la se
ja havia realizado algum tipo de agrupamento em casa, ¢ ele respondeu afirmativamente,
relacionando a sua cole¢do de brinquedos, descrevendo como estava organizada. Sua
empolgacao afetiva ao relatar sua relacdo com seus brinquedos de casa demonstra o quanto os
aspectos emocionais estdo presentes nas atitudes, na motivacao, na participagdo € na presenca
da pessoa diante a situacdo ofertada a ela. Lembramos que “a motivacao nao ¢ algo pontual,
fragmentado, mas uma produgdo subjetiva gerada na relagdo com o contexto da agdo e
sentidos subjetivos na histéria da vida” (MUNIZ; MITJANS MARTINEZ, 2019, p. 39). A
partir desse momento, percebemos que Mario criou o proposito da atividade, reconheceu o
estabelecimento de critério enquanto o fundamento necessario para agrupar, entao, ele voltou
seu olhar para a atividade que estavamos realizando, passando a fazer varios agrupamentos
com critérios. Essa crianga em especifico ficava em um movimento na sala de aula sempre
muito superficial, ndo emergindo na condi¢ao de sujeito em diversos momentos. Com essa
situacdo, levantamos mais uma vez o indicador de que, enquanto ela ndo emergia na condi¢ao
de sujeito, ela nao estabelecia o proposito e, consequentemente, nao aprendia como resolver a
situacdo problema.

Verificamos e interpretamos os tipos de agrupamentos feitos que nos levaram a
compreender melhor os aspectos subjetivos presentes nessas escolhas. Isso nos gerou um
indicador da necessidade de as criangas recorrerem as experiéncias anteriores e, ainda, da
presenga das relagdes afetivas que tinham com os objetos utilizados na atividade. Assim,
procuramos responder a questdo 5: iniciou com objetos do seu cotidiano ou que gostava
mais? Deixou os objetos que ndo conhecia para o final?

Foi observado que doze criangas iniciaram os agrupamentos conforme a utilidade do
objeto, ou seja, de acordo com o seu uso (brinquedo, pe¢as de montar, ou o que o objeto
representa, como 0s animais), apenas uma crianga iniciou pelas cores e, outra, pelo peso.

Nessa escolha do critério inicial, as criangas se direcionavam para os objetos que tinham mais
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afinidade, um vinculo maior e uma vivéncia, como os brinquedos. Depois que iniciaram o
agrupamento, essas doze criangas perceberam outras caracteristicas que qualificavam o
objeto, como seu material ¢ a cor. O formato em si (triangular, circular...), embora
conhecessem, nao foi critério de agrupamento, nem mesmo a espessura. O critério tamanho
também foi utilizado, mas, apenas por duas criancas. Conhecer as caracteristicas dos objetos
(material, forma, tamanho, espessura, utilidade, peso, cor...) contribuiu muito para abrir as
possibilidades de estabelecer relagdes e, assim, construir critérios para os agrupamentos. Para
muitas criangas, isso foi um limitador, pois ndo conheciam o nome das formas, nao se
atentavam para as demais caracteristicas que representavam a qualidade dos objetos,
provocando poucas possibilidades de pensar nos critérios.

Entendemos que, para além de reconhecer as experiéncias anteriores como um dos
fundamentos para a realizacdo das classificagdes de objetos, elas contribuem para a produgao
de sentidos subjetivos e, de maneira fluida e processual, produzem os novos sentidos
subjetivos relacionados nessa experiéncia vivida no presente, de maneira a contribuir para sua

implicagdo na atividade recursivamente.

A experiéncia vivida pelo aprendiz participa da aprendizagem a partir dos
sentidos subjetivos que se configuram no curso dessa experiéncia. [...] ndo
determinam diretamente o tipo e a qualidade da aprendizagem. Eles influirdo
de uma ou outra maneira na aprendizagem, dependendo dos sentidos
subjetivos que o aprendiz produziu no processo de vivéncia dessas
experiéncias. [...] As experiéncias ndo tém relevancia subjetiva pela sua
ocorréncia, mas pelos sentidos subjetivos que nela se produzem. (MITJANS
MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017, p. 64).

Os objetos que consideramos que as criangas nao tinham familiaridade, pois eram
desconhecidos por elas, eram os referentes as pecas de metal que disponibilizamos. Esses
foram deixados para o final por 5 criangas e outras 4 criangas nem utilizaram desses objetos
para agrupar. Isso significa que sua experiéncia anterior e as produgdes subjetivas com
relacdo aos objetos dispostos na atividade tinham muita relevancia sobre suas decisoes,

servindo de base para a realizagdo dos agrupamentos.

Fotografia 2 — Objetos de metal pouco conhecidos pelas criangas
NS (», G’ - \ e [ @

Fonte: Autoria propria.
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Além disso, o conhecimento que tinham sobre as caracteristicas possibilitou a
oportunidade de reconhecer o estabelecimento do critério e, assim, a transi¢do do objeto de
um grupo para o outro, embora isso ndo fosse determinante. Esse aspecto contribuiu para
responder a questdo 6: utilizou o objeto apenas uma vez para agrupar? Percebeu a transi¢do
dos objetos para outros grupos diferentes a depender do critério que utilizava?

Nesse primeiro momento da atividade que realizamos, em que s6 poderiam realizar os
grupos mentalmente, sem manipular os objetos, oito criangas estabeleceram grupos dos quais
os objetos nao transitavam de um para outro agrupamento, sendo: Ana; Laura; Elias; Jaime;
Juliana; Marcia; Natélia e Vagner. Dessas oito criangas, apenas trés pertenciam ao grupo que
conseguiu verbalizar o proposito, ou seja, foram capazes de explicar o que precisava para um
objeto pertencer a um grupo.

As outras seis criangas, do total da turma, realizaram agrupamentos percebendo a
possibilidade de um objeto transitar para outro grupo a depender do critério utilizado:
Gustavo; George; Heloisa; Jamile; Mario e Monica. Dessas criangas, apenas Mario ndo havia
verbalizado o proposito, contando com a colaboragdo do didlogo sobre suas experiéncias
anteriores para perceber essa transi¢do, o que suscitou nele a percepcao dos sentidos
subjetivos imbricados nas relagcdes com os objetos mencionados por ele.

Cabe inferir que, quando a crianga declarava com mais seguranca sobre o proposito,
ndo demonstrando sua aprendizagem apenas por exemplos praticos, ela tinha mais condi¢des
de realizar a atividade em um nivel mais elaborado, realizando varios tipos de agrupamentos
utilizando o mesmo objeto, favorecendo para uma aprendizagem criativa. Dessa maneira, um
cavalinho de brinquedo poderia pertencer tanto do grupo de objetos azuis; plastico; animal;
brinquedo, peca leve; pequena e assim por diante. Porém, ndo necessariamente essa
manifestacdo oral era garantia de que a crianga realizasse essa transi¢do, visto que Ana,
Marcia e Vagner apresentaram a compreensao do objetivo tedrico de forma verbal, mas,
foram sucintos em realizar agrupamentos. Ao perceberem que todos os objetos ja haviam sido

agrupados de alguma maneira, concluiram a atividade.

3.1.2 Segundo momento: atividade pratica

Ao finalizarmos o primeiro momento da atividade, retomamos no coletivo da sala de
aula o que foi realizado. As criangcas comentaram sobre a vivéncia que tiveram e sobre os
agrupamentos feitos, embora nem todas tivessem se manifestado. Ficamos receosos que essa

conversa interferisse na pesquisa, visto que as criangas poderiam imitar o que o colega havia
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comentado e, assim, reproduzirem os agrupamentos feitos na atividade pratica posterior.
Porém, isso nao ocorreu. Na ocasido da atividade pratica, cada crianga era chamada
novamente e, em um momento individual, retomavamos os agrupamentos que tinha realizado
mentalmente e expressado de forma oral. A crianga poderia manipular os objetos de modo
que verificasse a comprovagcdo do que havia pensado e, apds essa etapa, ela tinha a
oportunidade de ampliar seus critérios, criando novos agrupamentos. Nessa circunstancia, foi
possivel perceber que as criangas ndo reproduziram o que o colega havia falado, pois ndo
haviam produzido para si aqueles agrupamentos mencionados. Com isto, foi possivel
evidenciar o indicador da aprendizagem enquanto ato criativo do sujeito, na qual s6 ocorre
quando ele produz.

Apds a realizagdo da atividade pratica com as criancas, elencamos algumas
consideragdes que foram observadas. Uma delas seria para responder a seguinte questio: a
atividade pratica acelerou a atividade mental aumentando a elaboragdo de critérios? De
fato, a nitidez com que isso nos transpareceu permitiu concluir que a atividade pratica
colaborou com uma expansdo da atividade teorica, ativando novas formas de pensamento na
crianga, que estavam na fase embriondria, ou inicial de desenvolvimento do pensamento
abstrato.

Ao manipular os objetos realizando os agrupamentos que havia feito mentalmente, a
crianca pdde observar os que ficaram sem agrupar, possibilitando pensar sobre eles. No
agrupamento mental nem sempre era possivel antecipar/visualizar a utilizagdo de todos os
objetos. Além disso, durante essa manipulacdo, era suscitado na crianga observar aspectos
fisicos que passaram desapercebidos na primeira atividade. No quadro a seguir, apresentamos

a quantidade de agrupamentos realizada por cada crian¢a nos dois momentos de atividade.

QUADRO 6 - Comparagao da quantidade de grupos formados da atividade mental e atividade

pratica
Quantidade  total de Quantidade total de Quantidade de grupos
grupos formados na grupos formados na a mais entre uma
atividade mental atividade pratica atividade e outra
Ana 6 21 15
Laura 3 7 4
Elias 6 9 3
Gustavo 6 9 3
George 11 18 7
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Heloisa 12 15 3
Jaime 11 15 4
Jamile 9 19 10
Juliana 7 15 8
Marcia 3 10 7
Michel - - -
Mario 13 13 -
Mboénica 9 16 7
Natalia 6 8 2
Vagner 7 13 6

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora a partir da comparagdo feita nos dois momentos de

Atividade de Estudo.

Para Repkin (2019b, p. 347), a atividade pratica tem a fungdo de expandir o que foi
realizado na atividade mental, e tem sua importancia, visto que concebe a ela “o que constitui
a base real para a formagdao da Atividade de Estudo”. Por meio da acdo pratica, pode-se
descobrir a natureza ‘instrumental’ do conceito, “cuja meta ¢ modo de realizagdo té€m
caracteristicas objetivas e se controlam por resultado substancial” (REPKIN, 2019b, p. 347).
Para o conceito ser colocado em uma situa¢ao de acdo pratica, precisa acontecer por meio de
uma troca de atividades entre o aluno e o professor, em uma agao conjunta.

No quadro, evidencia-se que algumas criangas obtiveram um aumento consideravel se
comparadas com as demais criancas da turma. Notamos que Ana elaborou quinze grupos a
mais do que na primeira atividade, denotando uma expansao da atividade mental. Essa crianga
em especifico havia estabelecido e verbalizado o proposito da atividade sem precisar da nossa
colaboracdo na atividade mental. Sendo assim, seu nivel de aprendizagem teve maior
aprofundamento do que o de outras criancgas, se comparado, por exemplo, com Gustavo, que
mesmo tendo elaborado para si o propdsito e verbalizado sem ajuda, teve um avango pequeno
no momento da atividade pratica. Consideramos que o caso de Gustavo deve-se ao fato de
que, desde o inicio da Atividade de Estudo, ele confrontou a situagcdo do jogo simbolico e se
incomodou com ela, provocando pouca implicacdo na atividade. O sentido subjetivo que ele
construiu sobre o faz de conta e, ainda, de ser uma crianca que demonstrava maturidade e
éxito na atividade sobressaltado aos demais colegas da turma lhe impediu de se submeter as
atividades que tinham o jogo simbdlico envolvido, pois para ele demonstraria uma fragilidade

de seu modo de ser e, ainda, um sentimento de que estava sendo enganado pela situacao
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ficticia. Essa circunstancia nos provocou a convic¢do da hipotese de que € necessario sempre
considerar a subjetividade na Atividade de Estudo, visto que o aspecto emocional ndo esta
descolado do simbolico, refletindo substancialmente na implicagdo do sujeito € na sua
aprendizagem.

As outras criangas que se destacaram por produzirem uma quantidade maior de grupos
nessa atividade pratica foram: George, Jamile, Juliana, Marcia, Monica e Vagner. Todas,
exceto Juliana, haviam verbalizado o propdsito de maneira clara e consciente na atividade
mental. A partir disso, inferimos e construimos o indicador que quanto mais a crianga ¢
sujeito na atividade mental, mais ela tem condi¢des de usar do proposito estabelecido e
aprofundar sua aprendizagem em um nivel mais criativo. No entanto, Heloisa, que estava no
grupo de criangas que haviam verbalizado o proposito, ndo teve uma grande expansdo na
quantidade de agrupamentos realizados no segundo momento. Percebemos que ela ja havia
elaborado muitos critérios na atividade mental, esgotando as diversas possibilidades que
estavam dentro de seu conhecimento sobre as qualidades dos objetos e, nesse caso, ndo teve
como avancar tanto.

A atividade pratica permitiu também que as criancas percebessem empiricamente a
possiblidade de transi¢do de um objeto para varios grupos, pois favorecia o deslocamento de
maneira pratica, enquanto uma agdo de controle da Atividade de Estudo. Desta forma, devido
a percepcao dessa transi¢do dos objetos a depender do critério, as criangas produziram novos
agrupamentos, como a Ana, Jaime, Juliana, Marcia ¢ Vagner. Na atividade mental, essas
criangas nao tinham percebido essa possibilidade de transi¢do dos objetos, que foi possivel na
atividade pratica, juntamente com a nossa colaboragdo ao realizar algumas perguntas
instigadoras.

Laura, Elias e Natélia ndo perceberam a transicdo dos objetos na atividade pratica, eles
tiveram poucos avangos nessa oportunidade. Vale lembrar que Laura e Natdlia estavam
sempre manifestando inseguranca em realizar a atividade, respondendo com as palavras: “ndo
sei” para muitos questionamentos. A atividade pratica permitiu que elas verificassem suas
primeiras hipdteses de agrupamentos, mas ndo necessariamente o objetivo tedrico estivesse
sendo lembrado por elas nesse momento. No caso de Elias, foi identificado um descaso com
relacdo a atividade, pelo mesmo motivo de Gustavo sobre o jogo simbolico. Essas duas
criangas sdo bem proximas, melhores amigos, € manifestam reacdes parecidas sobre as
propostas escolares, na tentativa de realizarem as mesmas coisas. Durante a atividade pratica,
Elias ficava manipulando os objetos com um certo descaso, sem implicagdo, o que promoveu

a possibilidade apenas de pensar em um subgrupo, no caso de cavalo e animais.
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Outro indicador produzido é que a atividade pratica somente colabora como uma
expansao da atividade tedrica se a crianga realmente aprendeu a génese do conceito enquanto
contetdo da Atividade de Estudo, caso contrario, tornava apenas manipulagdo de objetos. Em
alguns casos, percebemos que a atividade pratica mobilizou o jogo simbolico, saindo do foco
do problema, dispersando. Alertamos que essa ocorréncia pode ser devido ao fato de essas
criangas estarem na transi¢ao da atividade principal — entre o jogo e o estudo — suscitando
situagcdes da brincadeira quando oportunizadas.

Notamos também que, durante a atividade pratica, houve criangas que ficaram
implicadas na organizacdo dos agrupamentos pensados anteriormente, realizando a
manipulagcdo de objetos, porém, de forma desarticulada em relagdo ao pensamento tedrico,
que tinham levado a elaborar aqueles critérios durante a atividade mental, ficando nesse
momento apenas no empirismo. Quando solicitadas a pensar mais, estavam atentas apenas na
atividade pratica, e ndo no fundamento tedrico que sustentava suas escolhas anteriores. Sendo
assim, foi preciso retomar com elas a situagcdo de dificuldade para elaborarem o problema
novamente, lembrando que precisavam pensar em critérios para formar grupos, como no caso
de Ana, George e Juliana. Enquanto faziam os grupos que lembravam, permaneciam em uma
situacdo comoda, de manipulagdo dos objetos. Essa questdo nos remete a um alerta sobre
como ¢ quando a atividade pratica pode contribuir para a aprendizagem de conceitos tedricos,
pois ela pode ser uma via de distrag@o e nao contribui¢@o de fato para a aprendizagem.

No caso de Michel, iniciamos pela atividade pratica devido sua fase do
desenvolvimento se encontrar em um nivel de manipulagdo empirica. Utilizamos apenas um
elemento dos objetos da atividade de agrupamento que ele ja havia demonstrado interesse: os
animais. Entendemos que “o incentivo a resolugcdo de conflitos utilizando seus proprios
recursos ¢ a estimulagdo dos processos de tomada de decisdo sdo algumas das estratégias
essenciais que podem favorecer a emergéncia do sujeito em sala de aula” (MITJANS
MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017, p. 133).

Destacamos também que a utilizagdo da atividade pratica com apenas um elemento
esteve embasada em Vygotski (1997a, p. 14), ao afirmar que: “A tese central da defectologia
¢ que toda dificuldade cria os estimulos para elaborar uma compensagao”. A partir disso,
entendemos que o estudo e o desenvolvimento da crianga com deficiéncia deve promover os
processos compensatorios e/ou caminhos para a sua aprendizagem. Uma compensacao seria
focar em seu interesse, que, como bem alertado pela professora responsavel pela educacao
especial na escola e confirmado pelo proprio Michel, eram os animais. A compensagao € “um

processo de subjetivagdo singular, ou seja, uma expressao particular da configuragao subjetiva
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da deficiéncia em cada individuo concreto” (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY,
2017, p. 126).

Sendo assim, descartamos os outros objetos e apresentamos os diversos animais a ele.
A proposta da situacdo de dificuldade inicial era que ele realizasse agrupamentos com os
animais, seja pelos tipos ou pelas cores, e, se fosse possivel, ampliariamos a classificacdo para

outros objetos, mantendo o critério de cores.

Fotografia 3 - Animais a serem classificados na atividade proposta a Michel

Fonte: Autoria propria.

Vale destacar que essa proposta de situacdo de dificuldade limita-se apenas na
atividade de ordem pratica, nao atingindo o objetivo do conceito tedrico de
classificagdo/agrupamento, por considerarmos invidvel ao Michel no momento em que
encontrava seu desenvolvimento.

Com nossa colaboragao, ele foi explorando empiricamente os animais e identificou a
existéncia dos cavalos. Porém, logo selecionou apenas os animais maiores, dos quais eram
feitos com um material mais resistente, emborrachado, desprezando os demais animais
menores. De certa forma, ele realizou uma primeira classificacdo, o que ocasionou uma
limitagdo de seu interesse, destinando-o apenas a estes objetos, rejeitando todos os outros. No
entanto, identificamos que isso ocorreu devido aos seus motivos emocionais e afetivos
estarem relacionados ao interesse por esse tipo de material, visto que em outras situagdes
conhecidas por nds, como em casa, na psicologa e no atendimento educacional especializado,
também realizava essa sele¢do, ja que o que impulsiona a implicar-se € o seu interesse por
esse tipo de material.

Partindo das consideragdes de Vygotski (1997a), os objetivos de estudo para a crianca
com deficiéncia devem compreender processos que dardo estrutura para que o estudante
participe das propostas de acordo com seu desenvolvimento e comportamento. De acordo

com Freitas (2012), baseado nos estudos de Davydov, o processo de aprendizagem:
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[...] deve estar intimamente associado aos motivos dos alunos, de forma que
a aquisi¢@o de conhecimentos tedricos € os modos de pensar precisam surgir
de necessidades especificas, de motivos suficientes para o aprendizado, de
problemas suficientemente atrativos para mobilizar a atividade de
aprendizagem. Por sua vez, os motivos sdo dependentes do desejo e das
emocdes como base das necessidades (FREITAS, 2012, p. 413).

Com estes animais, ficou brincando de imitd-los, enfileira-los, colocando-os para
dormir e assim por diante. Tentamos por varias vezes propor algum tipo de classificacdo e a
insercao de mais animais, mas seu motivo e interesse estavam voltados a manipular apenas os
que ele selecionou, dos quais tem uma presente relacdo afetiva/emocional, ndo se abrindo
para novas possibilidades. Cada vez mais pode ser destacado que Michel possui um tempo
para sua aprendizagem e compreensdo da situacdo. Naquele momento, ele estava sentindo o
ambiente e a atividade. Posteriormente, ele poderd demonstrar dominio para implicar-se nas
demais proposicdes feitas a ele. Sobre a crianga com deficiéncia, Mitjans Martinez e
Gonzalez Rey (2017, p. 124) explicaram que ha a “necessidade de compreender e colocar em
primeiro plano sua maneira singular de funcionamento, para delinear as estratégias educativas
necessarias”.

Assim, vislumbramos outra possibilidade: propor uma situagao anterior em relacdo ao
nivel de dificuldade a que estdvamos propondo, pois percebemos que ele estava muito
distante de sua Zona de Desenvolvimento Real e, ainda, a relacdo dialdégica com o outro era
uma condicao pouco acessada por ele. A situagdo proposta era relacionada ao senso numérico.

Enquanto estava com os quatro animais na mesa e se distraiu olhando pela janela,
retiramos um dos animais. Logo que se virou para a mesa novamente, sentiu falta do animal.
Procurou. Olhou novamente pela janela, entdo retiramos mais um animal e, novamente,
quando se voltou a mesa, percebeu a falta. Estava apresentado, nessa ocasido, o nivel mais
elementar do conceito de quantidade, o senso numérico. Michel, procurou por perto os
animais, levantou e buscou na cesta os animais que haviam sumido. A situacdo de dificuldade
de ordem pratica apresentada a ele, juntamente com o seu interesse por aqueles
objetos/animais, provocou uma implica¢do e necessidade em resolver um problema, isto &,
agregar novamente a quantidade de animais que havia no grupo inicial. Para isso, Michel
estabeleceu um proposito: resolver a situacdo problema gerada e, assim, realizar a busca pelo

animal que havia sumido.
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Fotografia 4 - Os animais escolhidos por Michel

Fonte: Autoria propria.

Fotografia 5 - Os animais restantes ap0s a retirada de dois deles, indicando a nog@o de senso

numérico

Fonte: Autoria propria.

Pode-se concluir que essa atividade proposta nao era uma Atividade de Estudo, pois
ela apenas promovia uma manipulagdo empirica dos objetos, o que diferencia da condi¢do de
estar em Atividade de Estudo, elaborando novos modos de agdo e objetivos diante de um
problema na ordem dos conceitos tedricos. Embora tivéssemos o colocado em um pequeno

conflito, ao perceber a falta dos animais, ndo houve aprendizagem de um conceito tedrico, o
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que levaria a autotransformagdo do sujeito na atividade. A aprendizagem por meio da
Atividade de Estudo proposta na pesquisa ainda €, para Michel, algo muito distante de sua
Zona de Desenvolvimento Proximal. Hipotetizamos que, para ele aprender, seria por meio de
sua atividade principal, que ¢ o brincar, o jogo simbolico. No primeiro ano do ensino
fundamental, o brincar estd presente, mas, ndo ¢ o foco principal, ocorrendo esporadicamente
em alguns momentos. Michel ainda ndo compreende os aspectos que envolvem a Atividade
de Estudo, mas sim a Atividade de Jogo, da brincadeira, de acordo com a periodizagdo, vista
em Elkonin (2017).

A partir dessa andlise, percebemos que as proposi¢cdes de atividade para o Michel
seguiram os aspectos impulsionadores para uma implicagdo e posterior aprendizagem criativa,
entretanto, o tempo para seu desenvolvimento e a atividade principal que ele se encontra no

momento sdo essenciais para compreender sua efetiva participagao.

A educacdo de criangas com diferentes deficiéncias deve basear-se no fato
de que, simultaneamente com a deficiéncia, ha também tendéncias
psicolégicas de orientacdo oposta, sendo dadas possibilidades
compensatorias para superd-la e sdo precisamente essas que vém em
primeiro plano no desenvolvimento da crianca e deve ser incluida no
processo educacional como sua for¢a motriz. Construir todo o processo
educacional seguindo tendéncias naturais a partir da supercompensagdo
significa ndo atenuar as dificuldades que derivam da deficiéncia, mas buscar
todas as formas para compensa-la, estabelecendo apenas essas tarefas e
realizando-as nessa ordem, para que respondam a gradualidade do processo
de formacdo de toda a personalidade sob um novo angulo (VYGOTSKI,
1997a, p 47).

Compreendemos que, no sentido da inclusdo, a crianga com deficiéncia, muitas das
vezes, segue com a turma no mesmo ano de ensino, com diversos intuitos, que ndo s6 o da
aprendizagem, como a questdo social, afetiva, e o tempo de cada crianga para se desenvolver,
refletindo possibilidades de desenvolvimento em outras ordens também, que podem contribuir
para sua aprendizagem gradativamente.

Portanto, de todas as criancas da turma, a Unica que nao aprendeu com as mesmas
caracteristicas que as demais criangas durante nossa intervencdo foi o Michel. Isso porque,
mesmo realizando adaptacdo na Atividade de Estudo, ainda estava distante de suas
possibilidades, da Zona de Desenvolvimento Real. Por outro lado, inferimos que processos
criativos singulares diante as formas alternativas de seu desenvolvimento aconteceram. Isso

porque, de acordo com o nivel de intensidade e envolvimento de Michel em suas agdes e ao
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darmos énfase ao processo durante a atividade, e ndo ao produto, vimos que ele, a seu modo,

superou sutilmente obstaculos de seu proprio conhecimento.

3.2 A ATIVIDADE DE ESTUDO SOBRE GRANDEZAS E MEDIDAS

A partir dos estudos realizados por Davydov (1986, p. 116), a premissa basica que
leva a génese do conceito de numero ¢ o desenvolvimento do conceito de grandeza, na relagao
de multiplicidade entre elas. Dessa forma, Davydov (1982, p. 434, traducdo nossa) explica
que “um nimero pode ser obtido por formula geral (A/C = N), onde N ¢ qualquer nlimero, A
qualquer objeto representado por uma grandeza e C qualquer medida”.

Ao compreender esse fundamento, entende-se que a aprendizagem do conceito de
numero comega bem antes do contato das criangas com os nuimeros naturais. De fato, a
proposta vai além da aprendizagem dos nimeros naturais, pois considera que a crianga
aprenda a partir dos conceitos cientificos, dos quais contemplam os niimeros reais entendidos
em sua dindmica, atividade e movimento. E desse viés que “o conceito de niimero reflete sua
verdadeira natureza. A relagdo do nimero real com o objeto pressupde a existéncia de relagao
entre os naturais, racionais, irracionais e inteiros, ou seja, um sistema de conceitos” (ROSA,
2012, p. 29).

Segundo Caraca (2002), o conceito de grandeza ¢ definido como a quantidade
associada a uma qualidade e, para tanto, exige-se um processo de medi¢do, que consiste na
comparacao de duas grandezas de mesma espécie. “Pede-se em geral, uma resposta a esta
pergunta — quantas vezes cabe um comprimento noutro? Mas isto ndo ¢ tudo ainda; se ndo
houver um termo de comparacdo Unico para todas as grandezas de uma mesma espécie”
(CARACA, 2002, p. 29). Assim, o trabalho deve iniciar pela percep¢do da crianca sobre a
necessidade do estabelecimento de uma unidade de medida que possa ser utilizada para a
comparagdo de duas grandezas. A partir de entdo, verifica-se a quantidade de vezes que essa
medida ¢ utilizada nos objetos medidos e comparados.

De acordo com a teoria davidoviana, o trabalho se inicia com a grandeza, pois ¢ a
partir dela que se deduzem os casos particulares de sua manifestacdo. Nas escolas
experimentais, Davydov relata que “o professor apresenta o numero como caso singular e
particular da representacao das relacdes gerais de grandezas, quando uma delas se torna como
medida de céalculo da outra” (DAVYDOV, 1982, p. 434, traducdo nossa).

E dessa maneira que a crianga, primeiramente, se familiariza com o objeto geral para,

depois, estudar os casos particulares. Antes mesmo de conhecer os numeros naturais, a
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crianca tem condig¢des de acessar o simbolismo das grandezas. Rosa (2012, p. 30) estudou o
material didatico de Davydov e constatou que “suas proposigdes apresentam elevadas
exigéncias para o intelecto da crianga. Porém, com certa organiza¢do do ensino, elas sdo
capazes de assimila-las”.

No ensino brasileiro, o conteudo de grandeza trabalhado nos livros didaticos do
primeiro ano, observa-se “os atributos pequeno-médio-grande, maior-menor e alto-baixo em
situacdes apresentadas de forma estatica, o que nos leva a concluir a auséncia do carater
relativo da propriedade tamanho dos objetos” (SOUSA; SOBRINHO, 2014, p. 254). Para
Davydov (1986), esses conceitos precisam ser trabalhados de maneira que conduza a
produgdo das primeiras abstracdes conceituais que conduzirdo aos modelos universais dos
conceitos e, para isso, € preciso que se realize a comparacao entre duas grandezas de mesma
natureza.

Desse modo, a escola precisa promover situagdes de comparagdo de grandezas, ao
considerar que essas sao “o fundamento genético do numero real, tido como de referéncia
para o ensino, mesmo no primeiro ano escolar” (SOUZA; DAMAZIO, 2014, p. 142). A
comparacdo entre as grandezas de mesma natureza (comprimento com comprimento, area
com area) acontece pelo principio bésico da igualdade, ou desigualdade, entre as grandezas
(igual, maior, menor). No entanto, além de realizar a comparacdo direta entre elas, introduz
uma unidade de medida que servird como referéncia para revelar qual ¢ a maior/menor,
respondendo a pergunta: Quantas vezes essa unidade cabe na grandeza?

Nas tarefas utilizadas por Davidov (DAVIDOV, 2012), as criangas comparam
grandezas, realizam medigdes e compreendem a fun¢do do numero nesse processo de
resolucao do problema a elas destinado. Embora a atividade de estudo e suas tarefas paregam
trabalhosas aos alunos e até mesmo dificeis de serem executadas, essa € sem divida a maneira
mais eficaz de contribui¢do para a aprendizagem e desenvolvimento do aluno, considerando a
premissa fundamental desenvolvida por Vigotsky que o unico bom ensino é o que se adianta
ao desenvolvimento, além de considerar que “a agdo primordial e fundamental ¢ a transformagao
pelo aluno das condi¢des de uma tarefa que nio pode ser resolvida pelos métodos que ele conhece”
(DAVYDOV, 1999a, p. 4). A esse respeito que faz com que a pessoa se adapte ao seu meio e

promova situagdes inovadoras para uma aprendizagem criativa.

Se a vida ao seu redor ndo o coloca diante de desafios, se as suas reagdes
comuns e hereditarias estdo em equilibrio com o mundo circundante, entdo
ndo haverd base alguma para a emergéncia da criagdo. [...] na base da
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criacdo ha sempre uma inadaptagdo da qual surgem necessidades, anseios ¢
desejos (VIGOTSKI, 2009b, p. 40).

A partir dessas consideragdes sobre a aprendizagem do conceito de nimero utilizando
o conceito de grandeza, que coaduna com os nexos conceituais implicados no conceito
apresentados na secdo 2 desta tese e, ainda, sobre a importdncia em colocar a crianca diante
de desafios por meio de uma situacao de dificuldade proposta para que ela elabore para si uma
tarefa de estudo e situagdo problema, elaboramos a Atividade de Estudo sobre grandezas e
medidas. Esta foi dividida em dois momentos: unidade de medida nao convencional e unidade

de medida padrao.

QUADRO 7 - Proposta da atividade de estudo sobre grandezas e medidas

ATIVIDADE DE ESTUDO SOBRE GRANDEZAS E MEDIDAS

e Conteudo da Atividade de Estudo: o estabelecimento de unidade de medida (ndo
convencional e padrdo).

e Situagdo de dificuldade 1: (apresentada pela pesquisadora) — apresentar a crianca dois
objetos que se encontram distantes entre si para serem comparados e descobrirem qual € o
maior.

e Tarefa de estudo 1: (elaborada pelo aluno) — estabelecer e identificar unidades de medidas
ndo convencionais e as possibilidades de usa-las para identificar a diferenga de tamanho
entre os objetos que estdo distantes entre si.

e Situagdo problema 1: (elaborada pelo aluno) — estabelecer as formas existentes que
permitem identificar a diferenca de tamanho entre objetos que estdo distantes entre si
(responder a pergunta: como estabelecer a diferenca de tamanho de objetos que estdo
distantes entre si?).

e Situagdo de dificuldade 2: (apresentada pela pesquisadora) — apresentar a crianca dois
objetos que se encontram distantes entre si para serem comparados por pessoas diferentes,
mas que cheguem ao mesmo resultado.

e Tarefa de estudo 2: (elaborada pelo aluno) — estabelecer e identificar unidades de medidas
padrao e as possibilidades de usa-las para identificar a diferenca de comprimento de
objetos que estdo distantes entre si, medidos por pessoas diferentes, chegando ao mesmo
resultado.

e Situacdo problema 2: (elaborada pelo aluno) — estabelecer as formas existentes que

permite identificar a diferenca de tamanho entre objetos que estao distantes entre si, mas
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medidos por pessoas diferentes e que chegam ao mesmo resultado (responder a pergunta:
como estabelecer a diferenca de tamanho de objetos que estdo distantes entre si sendo
medidos por pessoas diferentes?).

e Acdo de controle: realizar a medigdo utilizando a medida ndo convencional e comparar
com as demais pessoas da turma. Perceber que geram resultados diferentes e identificar o
motivo dessas diferengas. Realizar a outra atividade de estudo, com a nova condi¢do, na
qual precisa utilizar uma medida padrdo e verificar se os resultados sdao os mesmos.
Realizar algumas atividades praticas, com objetos diferentes, comparar com os resultados
dos outros colegas novamente, para aprender sobre a medida padrao.

e Acdo de avaliacdo: ela acontece juntamente com a a¢do de controle. Realizar outras

medig¢des utilizando a medida padrao definida e comparar entre os colegas.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Essa Atividade de Estudo foi realizada de maneira coletiva na maior parte do tempo. A
nossa apresentagdo da situagcdo de dificuldade, bem como a elaboracdo da tarefa de estudo e
situagdo problema, ocorreu com o coletivo de alunos reunido, organizado em uma roda de
conversa. Os momentos de acdo pratica, tanto para a unidade de medida ndo convencional,
como para a unidade de medida padrao, foram realizados de maneira individual, mas todos ao
mesmo tempo, em sala de aula. Assim, a maneira como essa Atividade de Estudo foi
conduzida na pesquisa e sua forma de analise decorreu diferentemente da Atividade de Estudo
anterior, relacionada aos agrupamentos de maneira individualizada. Zaika, Repkin e Repkina
(2019) explicam que a Atividade de Estudo do aluno pode ser analisada sob dois aspectos
inter-relacionados: coletivo-participativo e atividade individual.

Nessa Atividade de Estudo, devido as condigdes ocorridas, priorizamos uma analise
orientada aos aspectos coletivo-participativo que se fundamentam nas particularidades do
aluno com seus pares; com o professor; e sua consciéncia sobre o significado da Atividade de
Estudo para si mesmo, no intuito de resolucdo da tarefa de estudo. Essas dimensdes de andlise
acontecerem ao longo do processo, de maneira ndo linear, mas servindo de base para nosso
estudo.

As contradigdes que se geraram a partir da situacdo de dificuldade proposta foram as
relacionadas aos modos de agdo que antes utilizavam, mas que na nova situagdo ndo eram
mais possiveis. Isso se explica porque, anteriormente, as criangas sabiam identificar a

diferenca de tamanhos de objetos utilizando a comparagao lado a lado, o que, na ocasiao da
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primeira situacao proposta, ja ndo era mais possivel, pois precisavam descobrir o segredo para
tal. O estabelecimento de uma unidade de medida nao convencional era uma forma de solucao
relacionada ao novo modo de agdo. Na outra situagdo de dificuldade, as condi¢des
modificaram, nao sendo mais possivel a utilizacdo da medida ndo convencional, gerando uma
nova contradicdo. Dessa maneira, o estabelecimento de uma unidade de medida padrao seria a
forma com que poderiam resolver o problema. Essas duas situacdes provocaram nas criancas
um intenso debrucar sobre as possibilidades de resolucdo, visto que o desafio para elas era
grande, mas que possibilitaram uma aprendizagem criativa, na medida em que elaboraram o
proposito da atividade e novos modos de agdo a partir das condigdes apresentadas. A seguir,

apresentamos os dois momentos dessa Atividade de Estudo.

3.2.1 Primeiro momento: o estabelecimento da unidade de medida ndo convencional

Assim como aconteceu com a atividade anterior, iniciamos esse momento com uma
histéria, com o intuito de provocar a tematica para a turma. Realizamos a leitura da historia:
Quem vai ficar com o péssego?’® (AH-HAE, 2009) por meio de slides. Esta historia sugere
uma situacdo de dificuldade, na qual vérias grandezas sdo comparadas para que cheguem a
solugdo do problema. Isso acontece com os animais, que levantavam uma discussao sobre o
critério de escolha do animal que mereceria o péssego encontrado. Os critérios levantados
foram a partir da comparagao entre eles referente a altura, peso, tamanho da abertura da boca,
da cauda e das orelhas, sempre seguindo a ordem decrescente. E, apos essa discussao entre os
animais, uma lagarta sugere que sigam a ordem do menor para o maior em todos os critérios,
pois, assim, ela venceria a disputa.

A principio, para que a crianga aprendesse sobre o0 movimento nuclear de formagao do

conceito de medida, nos baseamos nas seguintes etapas elaboradas por Moura et al., (2019):

IDENTIFICACAO da grandeza de um objeto ou fendmeno a ser medida (o
que vamos medir)

COMPARACAO entre dois (ou mais) objetos que possuem a mesma
grandeza (estabelecendo relagoes de maior, menor ou igual)
ESTABELECIMENTO DE UMA UNIDADE DE MEDIDA COMUM
(padrao) que permita quantificar a grandeza com mais precisdo (MOURA et
al., 2019, p. 9, destaques realizados pelo autor).

16O texto referente a historia “Quem vai ficar com o péssego?” encontra-se em Anexo 6.
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Por conta dessas etapas, ap6s a leitura da historia, que os deixou muito empolgados,
realizamos uma conversa sobre essas comparagdes. O intuito era que percebessem que,
quando comparamos coisas ou seres vivos, precisamos eleger um critério de comparagdo, uma
qualidade ou uma grandeza. Mas, para que isso ficasse claro, foi preciso realizar varias agoes,
visto que as criangas levaram um tempo para perceberem conscientemente a existéncia de um
critério, assim como aconteceu na primeira Atividade de Estudo sobre os critérios para os
agrupamentos. Isso pode ser decorrente do fato das criangas vincularem a atividade pratica em
particular, subjugado as personagens da histdria.

Em vista disso, conversamos sobre as comparacdes entre os animais, perguntando qual
¢ o maior, sem dizer em que aspecto, para suscitar as diferentes respostas. Na comparagao
entre girafa e rinoceronte; coelho e jacaré; macaco e coelho; o que divergia nas respostas era o
critério que estavam pensando. A partir de entdo, foram percebendo essa condicdo: definicdo
de critérios.

Em seguida, para aprofundar essa discussao sobre comparacao de objetos, levamos as
criangas para uma roda de conversa, uma miniatura de um sofa. A principio, quando olharam
para esse objeto, disseram que era pequeno, pois estavam utilizando como referéncia um sofa
de tamanho real que recorreram a memoria, embora ndo tivessem expressado oralmente. Para
motivar a pensar sobre os conceitos grande e pequeno, ou maior € menor, 0s quais precisam
ter outro objeto para colocar em relacdo, mostramos mais um objeto: um sofa de brinquedo
ainda menor. A partir desse momento, perceberam a condi¢cdo da relacdo existente entre
objetos para se definir os conceitos de maior € menor e, ainda, em que critério estavam sendo
comparados. Realizamos essa mesma dinamica com outros dois objetos: duas corujas de
pano, do mesmo tamanho, porém, com pesos diferentes. Para essa comparagdo, precisaram
definir a grandeza utilizada: o peso.

Destacados esses conceitos, o proximo momento foi de realizagdo da Atividade de
Estudo propriamente dita, na qual o objetivo tedrico a ser elaborado pelas criangas era a
definicdo da unidade de medida adequada para a condi¢do apresentada na situagdao de
dificuldade: como comparar o tamanho do comprimento de dois quadros existentes na sala,
sendo que cada um estava fixado em uma parede? Moura et al., (2019) esclarece que as
unidades de medida podem ser utilizadas tanto por meio de unidades ndo convencionais, no

caso das medidas arbitrarias, quanto pelas medidas padronizadas, as convencionais.

As grandezas podem ser medidas por meio de qualquer objeto ou fendmeno
que possua a mesma qualidade do que se quer medir. Sdo medidas nao
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padronizadas (informais). Por exemplo: a capacidade de um copo pode
medir a capacidade de uma jarra. O comprimento de um pedago de barbante
pode medir a altura de uma mesa (nesse caso ambos indicam grandezas de
mesma natureza). Também podemos realizar a medig¢do ndo na relagdo entre
objetos/fendmenos, mas na relacdo do objeto com instrumento de medigcdo
inventados que possuem destacada uma determinada grandeza. Nesse caso,
sdo medidas padronizadas (formais) (MOURA, et al., 2019, p. 9).

Nesse momento da atividade, nosso intuito era que as criancas aprendessem sobre o
conceito tedrico de unidade de medida, mas apenas a ndo convencional. Primeiramente, as
hipoteses levantadas pelas criangas eram da realizagdo da medi¢do utilizando a altura delas
proprias como referéncia. De fato, elaboraram essa solugdo por estar vinculada a experiéncia
que tinham com medidas. No entanto, a partir do momento que tentavam comprovar tal
hipdtese, verificavam que ela ndo era possivel, pois estavam utilizando a medida da base do
objeto até seu topo (a altura do objeto) comparando com a altura do proprio corpo, para medir

o comprimento do quadro (se refere a maior medida do objeto no plano linear).

Fotografia 6 - Jaime demonstrando sua hipdtese de medir o comprimento do quadro usando a
sua altura

Fonte: Autoria propria.

Dentre todas as criangas presentes, oito criangas aparentemente compreenderam a
situacdo de dificuldade: comparar os dois quadros e identificar o maior. As demais nao se
manifestaram em nenhum momento durante a discussao e levantamento de hipoteses, todavia,
ndo significava que ndo tivessem compreendido a situagdo proposta, apenas que nao foi
possivel comprovar naquele momento por meio da observagdo. Posteriormente, na atividade
pratica, tivemos a oportunidade de certificar quem tinha aprendido e apenas Laura ndo soube
explicar o que estava fazendo ao colocar um objeto no quadro, que supostamente era para ser

usado enquanto unidade de medida.
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As criangas que se manifestaram com mais falas — Heloisa; Jaime; Juliana e Monica —
estiveram na tentativa de solucionar a situagao problema, estabelecendo um propoésito que
chegasse a uma unidade de medida, embora precisassem da nossa colaboragdo, com algumas
perguntas instigadoras. De acordo com a teoria da Atividade de Estudo, a crianca que aprende
¢ aquela que, diante uma situagdo de dificuldade, elabora uma situagdo problema e estabelece
um proposito, mesmo que ainda ndo saiba como resolvé-lo, mas, ao estabelecer esse
proposito, ela implicitamente estara estabelecendo o objetivo. Todo esse processo implica na
producao da aprendizagem criativa, quando considerados a unidade dos aspectos simbdlicos e
emocionais, assim como ja explanado até o momento.

Diante dos instrumentos realizados na pesquisa de campo, como as observagdes e 0s
didlogos ocorridos, juntamente com alguns completamentos de frases das criangas,
interpretamos como essas quatro criangas lidavam com a aprendizagem e com a situagdo de
desafio. E, ao mesmo tempo, elaboramos hipoteses acerca das producgdes subjetivas que as
criangas tinham em relagdo ao processo de aprender, ndo necessariamente expressas pela via
direta da palavra, mas pelas construgdes de inteligibilidade produzidas a partir de um conjunto
de manifestagdes realizadas pelos participantes da pesquisa. Heloisa se manifestou em
algumas frases que lidava com a aprendizagem de maneira leve, divertida e decidida. Na
verdade, nas falas apresentadas a seguir, interpretamos que ela ainda nao tinha uma nogao do
que ¢ o aprender, isto €, ndo sabe nomear ou reconhecer em que momento estava aprendendo
ou o que contribuia para sua aprendizagem. Todavia, essas falas ndo indicam necessariamente
que ela ndo seja sujeito de sua aprendizagem, mas revelam uma possibilidade de interpretacao

do que ela entende, neste momento, o que seria aprender.

Completamento de frases de Heloisa

5 — E facil aprender quando é a hora das coisas.

8 — E dificil aprender quando é matematica.

4 — Na aula de matematica eu facgo... eu ndo sei o que é matemdtica.

18 — Aprender ¢ divertido.

25 - Se eu ndo sei eu ndo faco. Se eu ndo sei jogar bola, ai eu vou jogar?
Nao.

26 — O que eu preciso melhorar ¢ falar baixo.

No caso do Jaime, a aprendizagem relacionava-se com algo que escrevia, desenhava,
ou com algo diferente, como o inglés. Essa crianca, assim como véarias outras, ndo tinha
consciéncia do que ndo sabia, relacionava a aprendizagem ao trabalho, ou a construcao
empirica dos blocos. A arte, para Jaime, era uma alternativa a aprendizagem, quando essa

estivesse dificil. Isso pode ver verificado nas frases a seguir:
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Completamento de frases de Jaime

5 — E facil aprender quando escreve e desenha.

8 — E dificil aprender quando tem que construir uma coisa, fui construir uma
casa com os blocos e caiu tudo.

18 — Aprender é aprender inglés.

20 — Ainda ndo sei trabalhar.

22 — Na sala de aula eu trabalho.

25 — Se eu ndo sei eu faco artes, eu sou um artista.

26 — O que eu preciso melhorar é fazer as coisas que eu ndo sei fazer.

Da mesma forma que a Heloisa respondeu que ¢ facil aprender quando é a hora das
coisas, para Juliana a aprendizagem ¢ algo que esta distante, pois ird acontecer apenas quando
crescer e estudar, ou seja, ndo tem consciéncia de quando estd acontecendo, embora diz
estudar na sala de aula. Por esse motivo, na frase: E dificil aprender quando ...; ela ndo soube
o que responder e ndo disse nada. Ao mesmo tempo, essa crianga se mostrava, tanto no
completamento de frases, quanto nos momentos em sala de aula e brinquedoteca, um
comportamento mais maduro, responsavel e, consequentemente, preocupada em responder de

maneira socialmente certa.

Completamento de frases de Juliana

5 — E facil aprender quando eu crescer.

18 — Aprender ¢ estudar.

20 — Ainda nao sei montar quebra-cabega.
22 — Na sala de aula eu estudo.

25 — Se eu nao sei eu tento pensar.

E, finalmente, para Monica a aprendizagem percorreu uma relacdo com o aprender a
ler, muito presente em suas falas e de outras criangas nessa turma. Sendo assim, atividades
como essa que realizamos nao necessariamente eram consideradas para ela uma
aprendizagem, mas, a0 mesmo tempo, ela ndo tem problemas em lidar com o desafio de algo
que nao sabe, reconhecendo que pode pedir uma colaboragdo e que se aprende com facilidade

quando vai para a escola.

Completamento de frases de Monica:

5 — E facil aprender quando vai pra escola.

8 — E dificil aprender quando tem que ler-.

14 — Sempre quis escrever.

18 — Aprender ¢ legal.

20 — Ainda nao sei ler.

21 — Acho dificil escrever “cursiva” sozinha.
22 — Na sala de aula eu escuto.

24 — Quero saber ler.

25 — Se eu ndo sei eu vou perguntar.
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26 — Ler é bom.

A partir das observagoes e interpretacoes realizadas no didrio de campo sobre Heloisa,
Jaime, Juliana e Monica, dos didlogos ocorridos e do completamento de frase feito com eles,
inferimos que, embora ndo tenham consciéncia efetiva do momento de aprender, a relagao
que tém com a necessidade de encontrar o segredo para a solugdo de uma situacdo de
dificuldade, isto ¢, a forma como lidam com um desafio proposto, contribui sobremaneira
com a implica¢do deles na Atividade de Estudo e recursivamente com o estabelecimento de
sua condicdo de sujeito na Atividade. Dessa forma, a participacdo dessas criangas em
especifico com a elaboracdo do proposito na busca de novos modos de acdo foi a mais
representativa, se comparado com o restante do coletivo de criangas da turma.

No caso de Elias, Gustavo, George e Madrcia, esses se manifestaram implicados na
atividade, realizando comentarios, verbalizando ideias, mas estavam vinculadas a nogao de
comparagao por meio da observagdo de um objeto ao lado do outro, assim como fazem
quando comparam o tamanho de seus corpos com os colegas (ombro a ombro, cabeca com
cabeca). Em vista disso, até nesse momento da atividade, mantiveram-se na sua Zona de
Desenvolvimento Real, pois ndo tinham avancado para um novo modo de a¢do que a situagdo
problema suscitava.

Para que essas criangas e as demais buscassem elaborar o proposito da atividade,
realizamos alguns questionamentos enquanto testavam suas hipoteses, que contribuiram para
produzir o problema. Foram perguntas como: Dd para colocar esses quadros um ao lado do
outro? Como que mede o comprimento? Tem como ter certeza da medida apenas caminhando
de um quadro até o outro quadro? Se fosse para comparar com um outro quadro que nao
esta nessa sala, daria para fazer desse jeito? Quanto deu a medida quando passou a mao no
quadro? O que vocé contou? Onde comega o 1 e depois o 2 na sua contagem? Por que esta
dando esses passos assim ao lado do quadro? Vocé andou uns pedacinhos, eles podem s er de
qualquer tamanho? Como que decido o tamanho do espago que damos com nossas maos
para medir o quadro? Essas perguntas ocorriam a medida que elas apresentavam suas
propostas e, aos poucos, as instigaram a pensar em formas de medir o quadro utilizando as
maos, os dedos e objetos.

Essa aprendizagem se consolidou quando, apds diversas tentativas para identificarem a
existéncia de uma unidade de medida, Heloisa foi at¢ o quadro branco e levou um lapis.
Colocou o lapis na posicao horizontal, como se fosse utilizd-lo como uma unidade de medida

arbitraria, mas, ao demonstrar como faria para medir, foi contando no lapis, com os dedos,
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espacos imaginados, assim como tinha feito anteriormente no proprio quadro. Estava perto de
descobrir uma maneira, mas lhe faltava uma colaboragao para aprimorar sua ideia.

Fotografia 7 - Heloisa demonstrando sua hipdtese de unidade de medida

Fonte: Autoria propria.

A partir desse momento, nossa a¢ao colaborativa foi necessaria, pois essa crianga e as
demais haviam encontrado o limite de suas condi¢des enquanto hipotese tedrica para
resolucdo do problema de estudo. Intervimos, apresentando a possibilidade de usar o proprio
lapis como a unidade de medida.

Prontamente, essa criangca compreendeu a proposta e realizou a contagem de quantos
lapis caberia no comprimento do quadro. Em seguida, fez a comparag¢do da contagem com o
outro quadro. Com essa colaboracdo, foi possivel que as demais criangas que buscavam uma
maneira de medir os dois quadros aprendessem o conceito tedrico de uma unidade de medida
para comparagdo de objetos.

Ao perceberem essa possibilidade, ou seja, uma unidade de medida que possa realizar
a medi¢do e comparagdo entre os dois objetos distantes entre si, foi possivel realizar a
atividade pratica que, de certa maneira, seguiria os moldes da acdo de controle. Assim, eles
escolheram os objetos, ou as partes do corpo que utilizariam para buscar a solucao da situagao
problema e registraram os resultados em uma folha de registro individual. Nesse momento,
reiteramos a importancia da atividade pratica, apds a elaboragdao do conceito tedrico, para
acelerar a aprendizagem.

Retomamos os registros realizados e, durante a roda de conversa, discutimos sobre o
porque o resultado da medida de um mesmo objeto teve como resposta quantidades

diferentes.

Roda de conversa do primeiro momento coletivo: unidade de medida
nao convencional
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Pesquisadora — Por que o resultado de cada um ficou diferente se os objetos
a serem medidos eram os mesmos?

Elias — Porque cada um usou uma coisa.

Marcia — Cada um usou uma coisa diferente.

George — Tem gente que usou lapis, estojo.

Gustavo — 4 gente usou passos, mas o passo era mais pequeno.

Pesquisadora — Entdo, se um objeto para medir é pequeno o que vai
acontecer?

Mario — Vai dar mais niumeros.

Monica — Vai dar mais.

Pesquisadora — E se for um objeto grande como medida, como o Gustavo,
que usou o brago aberto?

Mobnica — Dd menos.

Mario — Vai dar pouquinho assim, o.

Nesse dialogo, evidenciamos elementos da fala que nos levaram a interpretar que a
aprendizagem criativa foi produzida por essas criancas sobre a relagdo entre unidade de
medida e quantidade encontrada em um determinado objeto medido. Essa ¢ a definicdo de
nimero, a relacdo que se tem de uma unidade de medida, uma grandeza (qualidade), e a
quantidade de vezes que a unidade cabe na grandeza a ser medida, assim como explicou
Davidov (1986). Com a atividade prética, foi possivel que as criangas observassem o
resultado de cada colega e identificassem as diferengas e a justificativa desses resultados.
Nesse momento, ficou mais clara a no¢ao de unidade de medida, a relacdo dessa unidade
escolhida e utilizada, e a quantidade de vezes necessaria para medir. Assim, além da situagao
de dificuldade — que era medir os objetos —, elas aprenderam sobre o conceito tedrico, isto €, o
conceito de uma unidade de medida relacionado ao comprimento e, ainda, a que fosse
adequada para o objeto a ser medido e comparado. Ainda nesse didlogo, Mario, que nao tinha
se manifestado anteriormente, sentiu-se seguro em participar, visto que, durante sua atividade
pratica, ele percebeu que aprendeu, elaborou para si o proposito. As demais criangas que
ainda ndo tinham falado no coletivo — Ana, Laura, Jamile, Natdlia e Vagner — responderam a
pergunta sobre o resultado de sua medicdo e comparagdo, € mostraram-se atentas a essa
conversa. Essas criangas também ndo costumavam se expressar com frequéncia nas demais

atividades realizadas em sala com a professora regente.

3.2.2 Segundo momento: o estabelecimento da unidade de medida padrdo

Realizada a primeira parte da Atividade de Estudo, o nosso objetivo era seguir com

uma nova situacdo de dificuldade que levasse a aprendizagem do conceito tedrico da unidade

de medida padrao ou convencional. Na histéria da humanidade, a necessidade de medir a
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distancia entre dois pontos lineares, por exemplo, permitiu ao homem a elaboragdo de
unidades de medida de comprimento. Todavia, para que essa elaboracdo acontecesse, foi
percorrido um longo caminho, o qual transitou das medidas ndo convencionais, utilizando na
maior parte das vezes o proprio corpo humano (palmo, passo, polegada, etc.), para a
padronizagdo das unidades de medida. Esse processo decorreu do “limite em relacdo a
precisao das unidades de medida antropométrica e a crescente necessidade de precisdao das
grandezas a serem medidas (sobretudo pela exigéncia cada vez maior do comércio e da
ciéncia)” (MOURA et al., 2009, p. 59).

Para iniciar esta atividade, recorremos novamente a uma situagdo de dificuldade que
oportunizava as criangas, mais uma vez, uma situacdo que gerasse uma contradicdo aos
conhecimentos que tinha para resolver um determinado problema, com as condi¢des presentes
no momento.

As contradi¢des podem ser definidas pelas situacdes sociais qualitativamente
diferentes que colocam a pessoa frente a necessidade de uma resposta, em
que se organizam novos recursos subjetivos que sdo fontes para mudancas
mais estdveis na configuragdo subjetiva (MUNIZ; MITJANS MARTINEZ,
2019, p. 42).

Para tanto, apresentamos em forma de uma pequena historia, que supostamente para as

criangas, era real. Iniciamos contando a seguinte historia:

QUADRO 8 - Primeira historia elaborada pela pesquisadora

Eu precisava de um guarda-roupa para minha casa. Para isso, medi o espag¢o que
tinha para o guarda-roupa usando passos. Resultou em 4 passos. O guarda-roupa caberia
certinho no espaco que tinha. Liguei para o marceneiro para explicar o tamanho. O
marceneiro, entdo, mediu em sua marcenaria, o tamanho do guarda-roupa para ser feito
no comprimento de 4 passos. Mas, sabe o que aconteceu? Quando ele chegou em casa
com o guarda-roupa, ndo coube. Ele ficou grande e ndo caberia no espaco que tinha em

casa. Por que sera que isso aconteceu?

Fonte: Autoria propria.

Assim que a historia foi concluida com a pergunta sobre o motivo da diferenca entre
as medidas do tamanho do guarda-roupa, Elias, Gustavo e George justificaram que a medida
de cada pessoa era diferente, ou seja, depende do tamanho do passo, da perna e assim por
diante, resultando em quantidades diferentes. Essas criancas rapidamente perceberam que a

medida arbitraria ndo atende a qualquer situagdo colocada. Para reforgar ainda mais essa
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no¢do e, em seguida, realizar a continuidade da Atividade de Estudo, apresentamos outra
historia, praticamente com a mesma situacao, alterando apenas as personagens, as quais se

aproximavam mais do contexto das criangas:

QUADRO 9 - Segunda historia elaborada pela pesquisadora

A professora Talita me contou que, antes de dar aula pra vocés, ela queria por um
pano nesse quadro aqui, para fazer uma atividade com uma turma que ela tinha. E ela
queria colocar uma cortina que tampasse o quadro branco. Como tinha que costurar um
pano, a professora Talita ligou para a costureira e falou:

- Costureira, eu preciso que costure um pano e que dé certinho para o tamanho do
meu quadro.

E a costureira falou assim:

- Mas que tamanho vocé precisa? Porque tem quadros de diferentes tamanhos, tem
grandes, tem menores?

A professora Talita entdo mediu o quadro usando as mdos, ou palmos. Apds a
contagem, ela verificou que o quadro media 20 palmos.

- Costureira, eu quero um pano que tenha 20 palmos de comprimento.

E a costureira mediu os 20 palmos de comprimento de pano, la na casa dela.
Quando ela entregou o pano para a professora e foi colocar no quadro, sabe o que

aconteceu?

Fonte: Autoria propria.

A partir da pergunta sobre o que serd que aconteceu, algumas criangas se remeteram a

histdria anterior, ou tentaram encontrar outra hipotese:

Roda de conversa do segundo momento coletivo: unidade de  medida
padrio

Pesquisadora: o que vocés acham que aconteceu quando a costureira
entregou o pano?

Marcia — ficou maior.

Vagner — ela costurou 25.

Elias — ficou maior.

Gustavo — é porque as mdos delas eram maiores ou menores.

Pesquisadora — as mdos eram diferentes. Entdo o que vocés acham que
aconteceu?

Elias — cabia o pano, mas era pequeno.

Monica — ficou grande.
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Pesquisadora — na verdade, o pano ficou menor. Mas a costureira mediu 20
palmos conforme foi pedido, mas ndo deu para cobrir o quadro. Por que
deu errado?

Gustavo — porque a mdo dela era menor.

Nesse didlogo, se confirmam as hipoteses que as criangas elaboraram sobre as
diferencas existentes nos resultados das medidas arbitrarias. Isso procedeu devido essa
discussdo ja ter ocorrido anteriormente, tanto na histéria sobre o marceneiro, quando na
oportunidade da realizagdo das medi¢des de alguns objetos da sala usando a unidade de
medida que haviam escolhido. No didlogo, apenas Vagner manifestou sua hipotese de que a
diferenca se deu pela quantidade de vezes que a medida foi usada, e ndo pela diferenca
existente do tamanho da unidade escolhida.

No entanto, mesmo as crian¢as manifestando o entendimento sobre as limita¢des das
unidades de medidas arbitrarias, um longo processo de discussdo coletiva ocorreu apds a
apresentacao da situacdo de dificuldade: Como fazer com que o resultado da medida do
comprimento seja o mesmo, realizando a medi¢do por duas pessoas, e em lugares diferentes?
Para essa pergunta, era preciso que, além do objetivo pratico (medir e encontrar a mesma
quantidade), as criangas elaborassem o propdsito da Atividade de Estudo, ou seja,
identificassem uma unidade de medida padrdo, um termo de comparagao unico usado por
todas as pessoas e objetos. Para esse novo modo de acdo, diante de uma condi¢do diferente
apresentada as criangas, elas foram desafiadas a produzir algo que ainda ndo sabiam. Aquilo
que ja dominavam, realizar comparacdes lado a lado e, depois, através de medidas arbitrarias,
nessa nova situacdo, ndo servia mais. Proporcionar uma situagao desse tipo contribui para que
a crianga que “enfrenta as contradigdes, os conflitos e as diferentes situacdes de seu cotidiano,
especialmente pelas suas possibilidades de produzir novas configuragdes subjetivas” a
funcionar de forma mais ou menos criativa, podendo constituir em configuragdes subjetivas
do desenvolvimento (MUNIZ; MIJITANS MARTINEZ, 2019, p. 57).

A situacdo problema nesse momento era realizar o propdsito da atividade sob as novas
condi¢des e o novo modo de agdo, e, portanto, consolidar a tarefa de estudo. A realizacdo
desse momento configura a Atividade de Estudo enquanto uma producao subjetiva, na qual
participam os sentidos subjetivos produzidos pelos sujeitos envolvidos, caracterizando-se pela
presenca das unidades do simbolico e do emocional manifestas e interpretadas nas
participagdes das criancas. Uma maneira de compreender tal manifestagdo ¢ por meio das

interpretagcdes ocorridas na relagao dialogica durante a atividade.
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A conversa proposta ndo se embasa em perguntas e respostas, mas em um
didlogo mais amplo, rompendo com respostas de sim ou ndo, ao inserir a
crianga como participante ativa, cabendo ao professor utilizar formas
criativas para favorecer a expressao do estudante em seus argumentos mais
elaborados (MUNIZ; MITJANS MARTINEZ, 2019, p. 222).

Assim que a solicitagdo de hipdteses de como realizar a solu¢cdo do problema foi
lancada a turma, Juliana manifestou a seguinte ideia: pode pegar uma régua, a professora
mede e empresta a régua para a costureira. Embora essa crianga tenha apresentado a ideia da
régua, que contém a medida padrdo que estavamos aguardando ser sugerida, ela ndo tem o
conhecimento do conceito tedrico que a fundamenta, isto ¢, que possui uma unidade de
medida padrdo. Juliana, baseada em suas experiéncias anteriores € nos sentidos subjetivos
produzidos durante essas vivéncias, sabe que a régua ¢ um instrumento de medida, mas,
devido ao fato de nao ter aprendido a génese do conceito tedrico do uso de uma régua, sua
justificativa em usé-la recai na solucdo do primeiro problema: a escolha de um mesmo objeto
como unidade de medida. Assim, para essa crianga, a costureira precisa emprestar a mesma
régua usada pela professora e, entdo, chegariam na mesma medida. Nao porque ¢ uma medida

padrdo, mas, porque o objeto € o mesmo. Em vista disso, continuamos a discussao:

Roda de conversa do segundo momento coletivo: unidade de  medida
padrio

Pesquisadora — por que usar uma régua?

Elias — porque a mdo dela ndo da para tirar dela e dar para a costureira.
Pesquisadora — e por que a régua ¢ melhor?

Mbonica — porque € reta.

Juliana — porque tem ntimeros até¢ 100.

Pesquisadora — mas tem algumas réguas que sdo feitas de fitas, chamadas
fita métrica, nem sempre fica retinha. Ela ¢ mole.

Ana — a minha mée tem.

A partir desse didlogo, algumas criangas foram lembrando de objetos que conheciam,
que ja viram em casa € que se pareciam com régua. Nessa conversa, também percebemos que
as criancas ainda ndo chegavam na conclusdo da medida padrdo, e sim, entendiam que
deveriam usar a mesma unidade de medida, dessa forma, a mesma régua, ou a mesma mao,
pelo tamanho que ela tem. Nao deixa de ser o inicio do propdsito, encontrar uma medida que
¢ igual, mas elas ainda ndo sabem como resolver, porque acham que a régua ¢ melhor sé
porque ¢ reta e tem numeros até 100. Juliana continuou na perspectiva de encontrar uma

solugdo para o problema e apresentou uma nova proposta, dando continuidade ao didlogo:
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Roda de conversa do segundo momento coletivo: unidade de  medida
padrio

Juliana - E se a professora for na loja e colocar a mdo para medir e ela
mesma comprar o tecido?

Pesquisadora — ¢ uma ideia, mas ela ndo podia ir la. Tinha que falar para a
costureira por telefone.

Mobnica — por qué?

George — porque ela estava dando aula!

Ana — e ndo da para dar a régua por telefone.

Juliana — dd pra mandar a régua pelo carteiro.

Juliana desistiu da régua e retomou a ideia da unidade de medida arbitraria, resolvendo
a situagdo com a propria professora comprando o tecido € o medindo com seus palmos. Dessa
maneira, solucionou a situacdo de dificuldade, mas ndo a situagdo problema, uma unidade de
medida padrdo. Ainda nessas falas, quando a Ana comentou ndo ser possivel entregar a régua
por telefone, reafirmou a ideia de que era preciso utilizar a mesma régua, recaindo na
justificativa que, para ter medidas iguais, era preciso usar os mesmos objetos € o uso da régua,
nesse caso, era como mais um objeto arbitrario qualquer, ndo um objeto de medida padrdo
(centimetros).

Nesse momento da conversa, sentimos a necessidade de outra interven¢ao, de modo a
colaborar para um avanco, pois as criangas chegaram ao limite do que poderiam produzir para

resolver o problema. Baseamo-nos em Repkin e Repkina (2019b):

Ao oferecer aos alunos o uso de uma agdo que ja dominam de maneira
consciente em uma situagao que requer alguma mudanga do modo de agdo e
que os alunos nao podem fazer, o professor ajuda as criangas a entender o
motivo da dificuldade e a como fazer para elimina-la e levar a agdo desejada
até o fim [...] permitindo que ajam como sujeitos da atividade criativa
(REPKIN; REPKINA, 2019b, p. 32).

Sendo assim, simulamos uma nova conversa entre a professora e a costureira, dando
continuidade a historia, para que refletissem sobre o novo modo de acao requerido na solucao

da situacao problema:
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QUADRO 10 - Continuagao da segunda histéria

A professora Talita continuou sua conversa por telefone com a costureira e disse:

- Costureira, as criangas me deram uma ideia. Eu posso usar a régua.

- E 0 que vocé vai fazer com a régua?

- Eu vou medir. Vocé tem uma régua na sua casa? — perguntou a professora.

- Ah, régua eu tenho, todo mundo tem uma régua ou uma fita métrica. Como vocé
vai fazer?

- Vou medir o quadro — a professora usou uma fita métrica e mediu o quadro. -
Tem 3 metros e 7 centimetros.

- Agora vou medir com minha fita aqui essa medida no tecido.

Fonte: Autoria propria.

De certa forma, esse didlogo na historia revelou que a régua/fita métrica era um objeto
no qual sua medida era igual para todos, podia ser usado pelas pessoas, a fim de que o
resultado fosse o mesmo e, para isso, ndo precisavam utilizar a mesma régua, pois o que
importava era sua marcagdo, as unidades de medida padrao. Com isso, finalizamos essa

conversa com as criangas com o seguinte dialogo:

Roda de conversa do segundo momento coletivo: unidade de medida
padrio

Pesquisadora: o que tem na régua ¢ na fita?

Laura — nimeros e quantidades.

Marcia — quantidades de nimeros.

Pesquisadora - Além de ntimeros, tem mais uma coisa, quem sabe?

Laura — tem medidas também.

Pesquisadora — tem medidas, mas tem umas coisinhas 14, alguém ja viu?
Laura — e também umas listrinhas pra mostrar.

Pesquisadora — sera que a régua ou a fita da professora ¢ diferente da
costureira?

George — sim.

Pesquisadora — mas sera que os niimeros e os risquinhos que tem em todas
as réguas sao diferentes ou iguais?

Marcia — € igual. Pode ser um niumero maior ou menor.

Pesquisadora — para dar certo a cortina, a medida tem que ser igual ou
diferente da costureira?

Varias criangas — igual.

Pesquisadora — vocés sabiam que aqueles pedacinhos que t€m na régua sio
iguais em todos os lugares que utilizarem a régua? E se eu falasse para o
marceneiro a medida usando a régua ou a fita, iria dar certo?

Marcia — ia, porque € igual.

George — as fitas sdo iguais em todos os lugares.
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Nesse didlogo, o fato de George responder sim a pergunta sobre se as réguas da
professora e da costureira seriam diferentes, ele estava se baseando nos elementos externos
dos objetos, assim, uma régua pode ser diferente nos aspectos externos referentes ao material
que ¢ feito, na cor, na espessura e assim por diante. O que a crianga ainda nao tinha percebido
era a existéncia da unidade de medida que continha na régua e que ela era igual em todas. Ao
final do didlogo, ele relata que as fitas (métricas) sao iguais em todos os lugares.

Logo apos a essa conversa, foi entregue a cada crianga uma fita métrica para explorar
seu uso na atividade pratica. Com isso, tinham como objetivo medir o comprimento das mesas
nas quais estavam sentados, sendo que o resultado precisaria ser o mesmo para todos: 60 cm.
Dessa forma, comprovaram que a utilizacdo de uma unidade de medida padrao chegava em
um mesmo resultado para todas as pessoas, ndo gerando divergéncia de resultados. A partir de
entdo, deixamos livre para explorarem a medi¢do com a fita nos objetos que desejassem,
inclusive houve crianca medindo a circunferéncia de sua barriga. A atividade pratica
mobilizou a motivagdo e a participacao de todas as criangas.

Nos livros didaticos das escolas brasileiras, muitas das vezes, a fita métrica ¢
apresentada logo no inicio do programa de grandezas e medidas, sem a preocupagdo de as
criancas aprenderem sobre o conceito tedrico envolvido. Ao estarem em Atividade de Estudo
que gerou uma situacao problema, diante de uma contradi¢do que tinham, ou seja, o modo de
acdo que tinham antes ndo resolvia mais a nova situagdo, foi preciso produzirem uma nova
forma de pensar para resolverem o problema a partir de um novo conceito tedrico: a unidade
de medida convencional.

O relato apresentado tinha como pressuposto os fundamentos da metodologia
construtivo interpretativa e, por esse motivo, utilizamos os diversos instrumentos que
dispusemos ao longo dos meses que estivemos presentes na escola pesquisada, com o intuito
de produzir indicadores que norteassem nossa construgdo tedrica e hipotética sobre o processo
de aprendizagem criativa das criangas e suas produgdes subjetivas.

No entanto, nossa pesquisa se difere em parte de outras pesquisas sobre o processo de
aprender que se fundamentam nessa mesma metodologia, pois a pesquisa de campo teve,
enquanto estudo de caso, todos os alunos da sala de aula envolvida. Isso refletiu em um
grande volume de observagdes, interpretagdes, didlogos e agdes que ocorreram ao mesmo
tempo nos momentos de observagdo participante e nas duas Atividades de Estudo
desenvolvidas. Conforme ja abordado na secdo 1, estivemos inspirados nessa metodologia
para construir uma interpretacao da aprendizagem enquanto um ato subjetivo e criativo, mas

enquanto uma pesquisa para a didatica, envolvendo todos os alunos de uma mesma sala de
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aula. Assim, embora utilizemos de algumas falas e observacdes individuais, para aproximar
de uma interpretacao singular, este processo interpretativo esteve sobre a base de um sujeito
no contexto social, que ¢ constituido por sua subjetividade individual e social. Consideramos
que um aprofundamento e uma imersao sobre cada individuo em sua singularidade e contexto
individual, conforme ocorre nas pesquisas fundamentadas pela Epistemologia Qualitativa e
Metodologia Construtivo Interpretativa, que tem um viés na psicologia, seria inexequivel e
ndo condizente com a nossa proposta, que se apoia no campo da didatica. E ainda, vale
ressaltar que as interpretagdes produzidas ndo garantem a apropriacao plena dos processos
subjetivados e aprendidos por cada crianga, sendo esse processo inviavel, ainda que se
tratasse de nimero menor de criangas.

Por outro lado, esta proposta de pesquisa de campo, nos oportunizou observar,
analisar, verificar, interpretar e hipotetizar sobre o processo de aprender para o campo da
didatica, tendo em vista que todas as criangas poderiam ser sujeitos de sua aprendizagem,
sendo essa produzida por elas.

Ademais, nossa pesquisa de campo deu-se também sob a base dos pressupostos
teoricos da Atividade de Estudo no sistema Elkonin-Davidov-Repkin, o que sugeriu um olhar
atento aos conhecimentos tedricos envolvidos na aprendizagem nesse sistema, envolvendo
processos psiquicos e subjetivos. Essas duas bases teoricas provenientes da metodologia
construtivo interpretativa e do sistema didatico, juntas em uma mesma proposta de pesquisa,
provocou uma profunda imersdo nos estudos de ambas e, a0 mesmo tempo, na busca de
possiveis e adequadas congruéncias.

Dessa maneira, para a proxima sec¢do, indicamos a continuidade dessa discussdo
tedrica com o intuito de aproximar da tese discutida, discorrendo sobre o sujeito e a
aprendizagem, realizando o processo de andlise dos indicadores do estudo de caso e as
construgdes hipotéticas que levam para a finalizagdo desta tese, objetivando responder a
problematica da pesquisa, na interpretagdo da aprendizagem criativa da crianga enquanto

sujeito da mesma.
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SECAO 4

PROCESSO CONSTRUTIVO INTERPRETATIVO: ANALISE DOS
INDICADORES DO ESTUDO DE CASO E CONSTRUCOES HIPOTETICAS

“Para estar ciente do desconhecido, vocé tem

que saber muito e quanto mais vocé conhece,
mais o campo do desconhecido se expande. Pode-
se dizer que o desconhecido em todas as pessoas
€ 0 mesmo, uma vez que é sem limites, mas ndao
estamos cientes disso”

(REPKIN, 2019c¢, p. 387).

A analise dos indicadores na Teoria Subjetividade utilizando os pressupostos da
Metodologia Construtivo Interpretativa pressupde que consideremos todo o processo da
pesquisa, dos estudos tedricos aos momentos vivenciados na pesquisa de campo, que incluem
a observagdo, a participacdo em sala de aula, as interagdes, as conversas informais, o
completamento de frases e a realizagdo da Atividade de Estudo proposta. Embora a analise
esteja apresentada nesta ultima secao da tese, sua construgdo edificou-se sob todo o decorrer
das secdes e sO dessa forma foi possivel sua elaboragdo. Apenas sob essas circunstincias ¢
viavel uma analise dos dados construidos a partir do levantamento de indicadores que possam
contribuir para responder a problematica da pesquisa. Vale lembrar que nossa busca foi de
construir indicadores que apontem para o ato criativo no processo de aprendizagem, sob um
olhar da Didatica Desenvolvimental, baseada nos fundamentos tedricos e metodoldgicos desta
tese. Todavia, reitera-se a importancia em destacar aqui o que estamos considerando por ato
criativo. Para essa defini¢do, utilizamos os aportes teoricos da Teoria da Subjetividade e da
Atividade de Estudo, nos aspectos que sdo possiveis de serem complementares, tais como a
correlagdo entre atividade e sujeito enquanto coexistentes e, ainda, de tal forma que a unidade
do simbolico e do emocional sejam consideradas constituintes das producdes subjetivas desse
sujeito.

A aprendizagem, enquanto uma produc¢do criativa do sujeito, apresenta-se como
produto dos processos simbolicos € emocionais, na qual a imaginagdo, a cogni¢do, a memdria,
a fantasia, o afeto e a emogao estejam juntos como a emergéncia da necessidade e do motivo
na atividade do sujeito. Mitjans Martinez (2014) explica que a criatividade no processo de

aprendizagem integra diversos elementos:
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A criatividade no processo de aprendizagem, como a criatividade em
qualquer campo, se partimos da consideragdo da complexidade da psique
humana, depende de configuracdes complexas de elementos. Particular
importancia ganham as configuracdes subjetivas do aluno constituidas no
percurso de sua histéria de vida, do desenvolvimento de sua condi¢do de
sujeito, da subjetividade social do espaco escolar, dos sentidos subjetivos
que emergem na relagdo pedagdgica e no proprio processo de aprender,
assim como outros sentidos subjetivos que adquirem significagdo no espaco
de aprendizagem (MITJANS MARTINEZ, 2014, p. 90-91).

E, ainda, para o processo criativo, esse sujeito precisa ter elaborado para si o proposito
da atividade por ele constituida. Dessa maneira, essa atividade abrange os objetivos ¢ os
modos de acdo necessarios para a resolucao de uma tarefa de estudo, nos quais envolvem as
intengdes e os atos presentes na aprendizagem criativa do sujeito. Assim, nessa producdo do
sujeito, sdo consideradas as producdes subjetivas que estdo presentes durante a atividade e
que emergem em novas configuragdes subjetivas do processo de aprendizagem.

Os indicadores foram construidos com base nos principios estabelecidos da
aprendizagem que defendemos enquanto a possivel de se conceber, de acordo com a teoria da
Atividade de Estudo, na perspectiva da subjetividade. Todo o percurso construtivo
interpretativo se direcionou nesse intuito. E, ainda, estamos conceituando que ndo ¢ qualquer
acdo da crianca que pode ser considerada como um ato de aprendizagem, seja ela
aparentemente de reproducao, ou de imitagao.

Assim, para a producdo desses indicadores, estivemos alicer¢ados no movimento das
criancas que nos conduzisse a interpretagdo da elaboracdo do proposito da Atividade de
Estudo, demonstrando a relagdo entre a intengao e o ato, a presenga do simbdlico e emocional
e as produgdes subjetivas, e a existéncia muatua do sujeito e da atividade.

No entanto, para que pudéssemos construir indicadores desse processo e realizar
construcdes hipotéticas, destacamos alguns levantamentos importantes que se revelam
enquanto condigdes necessarias para que a Atividade de Estudo pudesse ser realizada e, ainda,
as relagdes entre o social e o individual que permearam todo o processo de producdes
subjetivas do sujeito em atividade. As condi¢des apresentadas contribuem para sustentar
nossas construcdes hipotéticas e os indicadores construidos, a fim de refletir sobre eles e
realizar nossa analise. Nao € apenas considerar essas condi¢des, mais do que isso. Elas sdo
primordiais para entender o processo construtivo e interpretativo da aprendizagem da crianca

a partir dos indicadores levantados no modelo teérico construido durante a pesquisa.
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Por esse motivo, apresentamos a seguir algumas reflexdes que estiveram presentes
durante o levantamento dessas condi¢des e, em seguida, discursaremos sobre os indicadores

que nos levaram a analise da aprendizagem como um ato criativo.

4.1 REFLEXOES SOBRE O PROCESSO DE APRENDER CONSTITUTIVOS NA
SUBJETIVIDADE SOCIAL E INDIVIDUAL, E AS CONDICOES IMPLICITAS NA
ATIVIDADE DE ESTUDO

A sala de aula envolvida na pesquisa, como ja mencionada, era de uma turma de
primeiro ano do ensino fundamental. Esse ano de ensino possui uma peculiaridade por estar
em um ano de transi¢do de nivel de ensino, da educacdo infantil para o ensino fundamental. E,
de acordo com a Teoria da Atividade, nessa idade as criangas estdo passando pela transi¢ao da
atividade principal do jogo/da brincadeira para o estudo e tais aspectos ndo podem ser

desconsiderados.

Na brincadeira, aumenta poderosamente a subjetividade. Por isso, a crianca
que ndo passou pela escola da brincadeira esta atrasada no desenvolvimento.
Nisso consiste o erro da educagéo inicial moderna com enfoque intelectual.
Tentamos, desde as primeiras idades, desenvolver o intelecto da crianga,
queremos ensina-la a ler, a contar sem suspeitar que dessa forma colocamos
em risco a base de seu desenvolvimento: a subjetividade. A crianga ndo pode
avangar em seu desenvolvimento sem dominar o mundo das relagdes
humanas. [...] No momento da chegada a escola, aparece a situacdo
particular quando o desenvolvimento da subjetividade € interrompido,
porque a crianga ndo ¢ sujeito do processo de aprendizagem. O problema
consiste em conservar o desenvolvimento da subjetividade sem qualquer
interrupcdo. Para isso, tem que organizar o processo de aprendizagem com a
participacdo da propria crianga, e assim, a assimilagdo do conhecimento
adquire carater de atividade (REPKIN, 2019c, p. 380).

De acordo com os estudos de Repkin (2019c¢), a crianga em idade pré-escolar, ou
educagdo infantil, se autorrealiza enquanto sujeito no momento da brincadeira, na qual ha
uma formacao das suas necessidades, atuando para compreender e aprender sobre o mundo
social. Ao iniciar na escola, no ensino fundamental, a atividade principal ¢ considerada o
estudo. Porém, sua autorrealizagdo para tornar-se sujeito de sua aprendizagem na Atividade
de Estudo ndo ¢ mais natural, como na brincadeira. Ela ¢ iniciada pelo professor, de maneira
exterior a crianga. Sendo assim, essa transi¢ao torna-se complexa. Sua necessidade de agir

como sujeito ainda se mantém em transi¢do, em uma necessidade de brincar para se satisfazer,
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a0 mesmo tempo em que surgem novas necessidades e motivos que sdo intrinsecos ao seu
desenvolvimento, com as demandas do seu lugar social.

E importante frisar que a Atividade de Estudo orienta-se por um sistema de motivos
diversos, sendo uns essenciais ¢ outros secundarios, que podem variar de acordo com a idade
e singularidade da crianca. Repkin (2019c, p. 381) afirmava que “a atividade ¢ multimotivada,
isso significa que ela ndo esta relacionada a uma, mas a uma série de necessidades”.

De acordo com Mitjans Martinez (2016), baseada nos estudos de Bozhovich:

Os motivos da aprendizagem podem ser divididos em duas grandes
categorias: os relacionados com o proprio conteudo do processo de
aprendizagem (interesses cognitivos, necessidade de atividade intelectual,
necessidades de adquirir novas capacidades e conhecimentos) e os que
pertencem ao campo das relagdes reciprocas da crianga com o meio
ambiente (necessidade de receber aprovacao, desejo de ocupar um lugar nos
seus sistemas de relagdes, etc.) (MITJANS MARTINEZ, 2016, p. 178).

A origem dos motivos da aprendizagem pode ser diversa e propria de cada pessoa,
relacionando-se com as possibilidades de satisfacdo de suas necessidades para aquele
momento vivenciado e a situacdo social do desenvolvimento. Davidov (2019b, p. 281) ja
alertava que ““as necessidades e a esfera motivacional do sujeito dessa atividade foram pouco
estudadas e, principalmente, por meio de observagdes”, levando-o a descrever apenas suas
caracteristicas externas.

Concordamos com tais afirmag¢des mencionadas anteriormente, que indicam que a
atividade ¢ multimotivada a depender da singularidade das pessoas envolvidas e que a génese
dessa motivacao reflete recursivamente nos elementos causadores da transi¢do da crianga para
sua atividade principal. Bozhovich (2009, p. 60, tradugao nossa) explica que as criangas nessa
faixa etaria vivem um momento de transi¢ao, em que “seus limites sdo fluidos e podem mudar
dependendo das circunstancias especificas da vida e da atividade e das demandas
apresentadas as criangas por aqueles que as rodeiam”.

Em acordo com essa percepcdo, deparamo-nos com vivéncias em sala de aula nos
momentos da pesquisa de campo, nas quais havia a proposi¢do de momentos que ainda
envolviam a situagdao do jogo simbolico. Mas, por outro lado, em outras situagdes nas quais a
professora tinha um propdsito com a atividade referente a um conceito tedrico, algumas
criangas continuavam a construir para si o objetivo da atividade envolvendo o jogo simbdlico,
relacionando-se ao seu proprio motivo, que, ocasionalmente, diferia do intuito da atividade

planejada pela professora. Bozhovich (2009) explica sobre essa questdo, fazendo referéncia a
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necessidade, ao motivo e a posi¢do interna que a crianga ocupa, de tal forma que revela o

porqué de a crianga ndo aderir as demandas do ambiente impostas a elas.

Pesquisa sobre as caracteristicas individuais do desenvolvimento de criancas
revela que, independentemente de qualquer influéncia que o ambiente possa
exercer sobre as criangas, quaisquer que sejam as demandas que possam ser
impostas a elas, ndo servirdio como fatores verdadeiros em seu
desenvolvimento até que essas demandas entrem na estrutura das
necessidades das proprias criangas, a necessidade de atender a uma demanda
especifica feita pelo ambiente emerge apenas nas criangas se 0 cumprimento
ndo apenas garantir a posi¢cdo objetiva correspondente entre as pessoas ao
seu redor, mas também oferecer uma oportunidade de ocupar a posicdo em
que elas mesmas se esforgam, ou seja, se satisfizer sua posi¢do interna
(BOZHOVICH, 2009, p.81, tradugdo nossa).

Assim, a relacdo do motivo da crianca pela participagdo na vivéncia proporcionada
pelo ambiente correspondente a atividade pedagogica organizada pela professora nos levou a
compreender que muitas das criancas “ndo percebiam a aprendizagem como um negocio
socialmente significativo e continuavam a se relacionar com ela como se fosse um jogo”,
levando-a a ignorar os objetivos pedagogicos da professora, sem atribuir sua relativa
importancia (BOZHOVICH, 2009, p. 81, traducdo nossa). Essa reflexdo nos gerou um
indicador sobre as necessidades e os motivos internos corresponderem ao jogo simbolico e,
devido a isso, a organizagdo didatica da professora ndo atendia, nesse momento, a demanda
de algumas criangas, o que, ocasionalmente, ndo gerava a aprendizagem.

A necessidade pelo jogo simbdlico nos foi evidenciada também no completamento de
frases, em que a importancia do brincar foi revelada por todas as criancas e, em algumas
delas, com maior frequéncia. Na frase: “Aqui na escola eu posso”, dez criangas
complementaram com a palavra brincar e na frase “O que mais gosto de fazer é”, sete
criangas responderam brincar também, sendo que as demais criangas disseram agoes
relacionadas a uma brincadeira, como jogar quebra-cabeca, video game ou bola.

Quando nos remetemos a frase: “Na sala de aula”, as criangas complementaram-na
relacionando ao ludico, dentre outras respostas diversas. Trés criancas disseram: “Eu estudo”,
outras trés responderam “faco tarefas”, duas falaram “eu brinco” e as demais disseram
respostas como: “eu me comporto, eu posso fazer qualquer coisa, eu fago bagunca, eu
aprendo, eu trabalho”.

E, ainda, com relag@o a aprendizagem, nesse instrumento do completamento de frases,
foi possivel verificar que a nocdo do que ¢ aprender seja algo que ndo esta bem claro para

’

muitos, pois obtivemos uma variedade de respostas, como: “Aprender é” “bom; aprender
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uma coisa que vocé ndo sabe; divertido; facil; estudar; meio dificil; legal; mais ou menos; ndo
gosto muito; aprender as coisas; matematica eu acho; aprender inglés”. E possivel inferir que,
para algumas criangas, a aprendizagem refere-se a algo que esta longe ou dificil de entender,
como o inglés e a matematica, ou algo que ndo gosta. Por outro lado, algumas criancas
estabeleceram o conceito de aprendizagem como algo corriqueiro, do seu cotidiano, ao
responderem que é divertido, facil, legal e bom. Na frase “E ficil aprender quando”, quatro
criangas responderam “estou na escola”. Porém, outras criangas responderam algo relacionado
a uma prontidao, ao dizer: “¢ a hora das coisas; eu crescer; ficar maior”. As demais
relacionaram a facilidade em aprender, quando: “alguém ajuda; ler; escrever e desenhar;
prestar atencao; esta brincando; acha que esté correto; quando quer”.

A partir desses completamentos de frases sobre o conceito de aprendizagem,
identificamos que as criangas ora nao eram capazes de explicar o conceito com palavras, ora
ndo percebiam que o que faziam na escola promovia uma aprendizagem. Com base nisso,
geramos um indicador de que as situagdes problemas desenvolvidas nas atividades
pedagdgicas que provocavam a criacdo e a producdo de um novo modo de acdo ndo estavam
acontecendo de maneira consciente, para que a crianga se percebesse enquanto sujeito que
estava aprendendo. Ao mesmo tempo, ponderamos que a crianca nessa fase do
desenvolvimento nao necessariamente ¢ capaz de ter essa consciéncia de sua transformacao,
por esse motivo, ainda ndo conseguiam perceber os momentos que proporcionaram sua
aprendizagem.

Além disso, esses apontamentos sobre as observagdes feitas na sala de aula nos
levaram a perceber que, ao elaborar uma Atividade de Estudo para uma turma de primeiro ano
do ensino fundamental, estavam implicitas certas circunstancias que nao poderiam ser
desconsideradas, visto que faziam parte da subjetividade social e individual contida nesse
ambiente. Uma subjetividade social ¢ constituida do contexto e implica os diferentes
processos emocionais e simbolicos que vao se configurando recursivamente na propria
subjetividade social e individual das pessoas, mas sem determinismo de uma sobre a outra. A

subjetividade social

esta configurada subjetivamente tanto nas configuragdes subjetivas sociais
dos cenarios em que essa ac¢do acontece, quanto nas configuragdes subjetivas
individuais que caracterizam as diferentes formas individuais de participacao
nessa a¢do social (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017, p. 88).
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Consideramos alguns aspectos presentes na subjetividade social e individual, como: o
clima comunicativo emocional entre criangas/criangas e criangas/professora, o processo de
transi¢do da atividade principal e, ainda, a utilizagdo da imitagdo como um dos meios para
desenvolver. Esses aspectos sdo fundamentais para compreender o que estad imbricado na
crianga para que seja o sujeito da aprendizagem, emergindo indicadores para o levantamento
de hipoteses sobre o processo de aprender. Esses aspectos permearam toda a pesquisa de
campo e serdo retomados ao longo da anélise na medida que for necessario, por fazerem parte
do processo do modelo tedrico construido.

Enquanto na Atividade de Estudo verifica-se se a crianca aprendeu, estabeleceu um
proposito para o problema, na Teoria da Subjetividade constroem-se interpretacdes por meio
das configura¢des subjetivas da aprendizagem que ela produziu, na unidade do simbolico e
emocional. Tanto a teoria que sustenta a Atividade de Estudo, como a Teoria da
Subjetividade, considera que a aprendizagem acontece na atividade, no entanto, a diferenca
estd na concepc¢ao de sujeito de cada uma. A depender dessa concep¢do e de como
direcionamos nosso olhar para ela, a partir dos estudos realizados e das construcdes tedricas
hipotéticas, podemos considerar as duas teorias, elas ndo precisam ser excludentes, podem ser
complementares. Isso porque quando o aluno ¢ sujeito, se implica, se envolve, estabelece
propositos, cria, produz, em unidade simboélica e emocional, criando metas, modos de agdo,
ele aprende. Esse ¢ o sujeito criativo e “a Atividade de Estudo estd essencialmente
relacionada ao pensamento produtivo (ou criativo) dos alunos” (DAVIDOV, 2019a, p. 231),
sendo essa uma das fungdes da escola, colaborar para a formagdao de alunos criativos,
relevando e considerando suas produgdes subjetivas do processo de aprender.

No cenario social da turma, as criancas tinham um bom clima comunicativo
emocional, podendo realizar comentarios, perguntas, sentindo-se acolhidas e a vontade,
evidenciando a relacdo entre criangas/criangas e criancas/professora. A professora
oportunizava situacdes para as criangas participarem, incentivando-as a falarem, a
expressarem suas opinides, proporcionando um ambiente acolhedor. Durante as atividades em
sala de aula que as criangas eram requisitadas a participarem coletivamente, que envolvessem
a expressao oral com ideias e hipoteses, Elias, Gustavo, George, Heloisa ¢ Monica eram os
mais participativos, implicados nas agdes, mostrando-se confiantes, desinibidos, sem
preocuparem se sua resposta era correta ou ndo. Por outro lado, alguns alunos, como Mario e
Natélia, se colocavam sempre em um lugar de dispersdo, se envolviam pouco, acomodavam-

se a esperar as respostas dos demais e, mesmo em situagdes que teriam condigdes para
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responder, ficavam a margem do processo, o que impedia que se colocassem enquanto sujeito
da atividade e, entdo, aprendessem.

Reconhecer esses aspectos do envolvimento das criangas da turma e quais as relagdes
estabeleciam entre elas tem um importante papel para a interpretagdo dos sentidos subjetivos
que vao sendo construidos no devir do processo comunicativo emocional nas vivéncias

escolares.

As relagdes estabelecidas com o professor € com o0s colegas e,
essencialmente, o sistema de comunicacdo que caracterizam os diferentes
espagos sociais escolares e, em especial, a sala de aula podem ser fontes de
sentidos subjetivos que qualifiquem o tipo de aprendizagem produzida
(MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017, p. 66).

Portanto, a partir dessas relagdes existentes e observadas na sala de aula, foi possivel
construir indicadores sobre as produgdes subjetivas das criangas, visto que no processo de
aprender € preciso considerar tanto o processo individual, quanto o social. Essa relacdo entre
esses dois aspectos — o individual e o social, que se constituem reciprocamente — tem uma
importante fun¢ao, contribuindo para compreender o papel social que a crianga ocupa nos
determinados espacos sociais. Bozhovich (2009) explica como essa relagdo impulsiona a

posi¢do interna que a crianga ocupa na experiéncia social:

A pesquisa de nosso laboratéorio estabeleceu que a formagdo da
personalidade das criangas é determinada pela relagdo entre o lugar que elas
ocupam no sistema de relagdes humanas a sua disposicdo (e,
consequentemente, a exigéncias correspondentes impostas a eles) e as
caracteristicas psicoldgicas que se formaram como resultado de sua
experiéncia anterior. E a partir dessa relagdo que emerge a posicdo interna
das criancas, ou seja, o sistema de suas necessidades e impulsos
(representados subjetivamente pelas experi€éncias emocionais que lhes
correspondem) que, refratando e mediando os efeitos do ambiente, tornam-
se a for¢a iminente que impulsiona o desenvolvimento de novas qualidades
mentais neles (BOZHOVICH, 2009, p. 82, tradu¢ao nossa).

Em uma situagdo ocorrida na brinquedoteca, que evidenciava essa relagdo com o lugar
que a crianga ocupa socialmente, foi revelado como Mario, que se mostrava acomodado em
sala de aula, a margem do processo de aprendizagem em diversas situagdes, sem participacao,
também se colocava nesse lugar de submissdao e passividade no espago de brincar. Na
brincadeira, Mario permanecia deitado na cama, enquanto um bebé doente, € sua respectiva
mde, Juliana, estava a cuidar dele. Jamile era uma enfermeira e preparava a comida para

alimenta-lo. Nesse momento, acontece o seguinte didlogo:
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Parte do dialogo ocorrido na brinquedoteca
Jamile: Vou dar comida para ele (se dirigindo a Mario).
Juliana: N3o, ele tem que comer sozinho.

Juliana considerava importante a autonomia do colega, mas as outras duas criangas
entendiam que o comportamento passivo era algo enquanto natural, comum no seu cotidiano.
A partir do que observamos durante as aulas da professora regente, tanto Mario, quanto
Jamile precisavam da colaboragdo da professora em varios momentos para realizar as
atividades propostas, ao passo que Juliana costumava participar e aprender com mais
autonomia, em uma dinamica parecida com a da brincadeira.

Consideramos relevante realizar esses pequenos relatos dos momentos de observacgao
participante para construirmos indicadores sobre a relagdo existente de certas atitudes e
comportamentos no cotidiano escolar e que se manifestavam em outras situacdes, como na
Atividade de Estudo. Dessa forma, torna-se possivel a realizacdo das interpretagdes
construtivas dos processos subjetivos da aprendizagem, pois, compdem com uma gama de
informacdes e observagdes que, isoladamente, na Atividade de Estudo apenas, ndo seria
possivel.

Outro aspecto que observamos constantemente na sala de aula era o processo imitativo
que as criangas faziam a partir da comparagdo ou admiracdo pelo colega. Nao estamos
sugerindo que a imitagdo por si s6 produz a aprendizagem, mas que ela € potencializadora de
novas perspectivas na realizacdo de agdes, hipdteses e atitudes, que a crianga sozinha nao
realizaria. Vygotski (1997c, p. 137) discutia que a imitacdo ¢ uma das vias fundamentais do
desenvolvimento cultural da crianca e que “a realidade tem demonstrado, no entanto, que os
processos de imita¢do sdo muito mais complexos do que parecem a primeira vista”. Algumas
criangas na sala eram vistas como o modelo a ser seguido, como o Gustavo e¢ a Ana.
Recorremos a questdo da imitagdo, pois, quando abordada por Vygotski (1997c) em seus
estudos teoricos, o autor deixou claro que o processo imitativo que ocorre nas relagdes sociais
pressupde uma compreensdo por parte da pessoa que imita, ndo sendo um processo mecanico,
ou sem sentido. Assim, conforme esclarece Nascimento (2014, p.258), baseado nos estudos
de Vigotsky, “o processo de imitagdo implica a compreensdo ou entendimento da ag¢do do
outro”, da mesma forma como acontece na Zona de Desenvolvimento Proximal, envolvendo
colaboragdo. Dessa maneira, quando a crianga realiza um processo imitativo, que tenha
sentido para ela e que possa reelaborar as agdes vivenciadas de forma produtiva, colaborativa

e dialogica, contribui para sua Zona de Desenvolvimento Proximal.
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Por outro lado, ao inverter a perspectiva e olhar para a crianca que ¢ a referéncia e por
isso esta sendo imitada, interpretamos que iSso provocava nessas criangas citadas a
necessidade de sempre cumprir com as expectativas de éxito que os demais conferiam a elas.
Esse aspecto refletiu no momento da Atividade de Estudo, pois, tanto Gustavo, como a Ana,
embora produzissem o propodsito da Atividade, estiveram preocupados em realizar de forma
correta, mostrando-se mais apreensivos e receosos. Observar esses aspectos das relagcdes entre
as criangas nos permitiu também considerar mais uma vez que os motivos que Gustavo ¢ Ana
possuiam para realizar as demandas escolares estavam mais proximas ao lugar que ocupavam
na situa¢do social da sala de aula.

Além desses aspectos mencionados, que fizeram parte do que foi observado,
vivenciado e construido e se referem ao processo de transicdo, de imitacdo e do clima
comunicativo emocional entre as pessoas na turma, analisamos que algumas circunstancias
implicitas e identificadas na constituicdo da Atividade de Estudo também precisam ser
mencionadas.

Ao planejar a Atividade de Estudo, consideramos algumas etapas desse momento, tais
como as condigoes existentes, os modos de acao prévios e o conceito tedrico a ser aprendido.
Nos baseamos também nas observacdes feitas em sala, no planejamento fornecido pela
professora regente e no curriculo de matemadtica, de tal maneira que fizesse sentido com as
propostas ja desenvolvidas até o momento por ela. Dessa forma, estivemos comprometidos
em viabilizar uma situagdo que promovesse a oportunidade de a crianga elaborar a tarefa de
estudo que a levasse a aprender sobre o conceito de agrupamento e o conceito de unidade de
medida, presentes no curriculo de matematica. Entretanto, o planejamento realizado descrito
na secdo trés da pesquisa de campo ndo era capaz de prenunciar todas as circunstancias que
irlam permear a atividade, surgindo novidades no processo. Uma pesquisa baseada na
epistemologia qualitativa se constitui durante o processo, O que repercute em novas
construgdes tedricas que, durante o momento da atividade, geram sentidos subjetivos que de
forma imprevisivel atuam recursivamente na aprendizagem.

Nomeamos essas circunstancias identificadas como condi¢des que contribuiram para a
constituicdo da Atividade de Estudo na pesquisa de campo. Elas nao foram totalmente
previstas, visto que lidamos com a crianga real, concreta e singular. Essas particularidades
ocorridas fizeram parte das condi¢des necessarias para que a atividade que considere a
subjetividade acontecesse e a crianga fosse sujeito da mesma. Além disso, os dados sdo
construidos na pesquisa, durante todo o processo, permeando um devir a medida que os

sujeitos emergem e as vivéncias vao se constituindo.
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As condigdes encontradas se inter-relacionam umas com as outras, em uma trama que
corrobora na constituicdo do sujeito na atividade. Deste modo, destacamos enquanto
condi¢des: o envolvimento e a presenca da linguagem; as produgdes subjetivas e experiéncias
anteriores; o jogo simbodlico; a acdo colaborativa do professor/pesquisador; e a implicacao da
crianga na atividade.

A linguagem era uma das condi¢des necessarias durante a Atividade de Estudo, pois
colaborava para a organizagdo do pensamento da crianga. A possibilidade de a crianga falar
provocava nela a sensacdo de confianca, de empoderamento, capaz de organizar o
pensamento, de se colocar na situacdo de sujeito e, assim, elaborar o propdsito, com
consciéncia. Vygotski (1997c, p. 272, tradu¢do nossa) referenciava sobre a fala humana,
como forma da pessoa planejar, organizar e transmitir o pensamento, pois “o desenvolvimento
da linguagem da crianca influencia sobre o pensamento e o reorganiza”.

Também consideramos a linguagem como parte da expressao dialdogica existente entre
a crianga ¢ o adulto, que contribui para refletir e se posicionar diante das provocagodes
conferidas. Ao mesmo tempo, essa fala atribuida ao sujeito, “aparece subjetivamente
configurada. Esse processo ndo acontece apenas pela liberdade de fala, mas no didlogo com
um pesquisador ou profissional” (GONZALEZ REY, 2019, p. 38). As falas das criangas
tinham significativa importancia dentro na situacdo de atividade enquanto constituintes de
emocionalidade simbolicamente organizada, as quais contribuiam para interpretarmos as
produgdes subjetivas que tinham sobre os assuntos dialogados.

As producdes subjetivas que as criancas tinham relacionadas as vivéncias de
aprendizagem também estiveram presentes para a elaboracdo do proposito na Atividade de
Estudo. Isso porque, percebemos que as producdes subjetivas de cada crianga sobre os
diversos conceitos tratados estavam subjacentes nas suas experiéncias, historias, emogdes,
memorias e se constituiam recursivamente durante o processo. Nao era possivel desconsiderar
o subjetivo, visto que estava em unidade, constituindo mutuamente com os aspectos
simbolicos e emocionais. Assim, embora a produgdo subjetiva ndo seja expressa por uma via
direta, foi possivel realizar algumas constru¢des tedricas hipotéticas durante os didlogos e os
processos vividos, que proporcionaram condi¢des para a realizagdo da andlise construtiva
interpretativa da Atividade de Estudo. Isso ficou mais evidente com o caso da Natélia e da
Laura, pois ambas criangas mantinham uma relacdo com a atividade desenvolvida de forma
passiva e insegura. Respondiam diversas vezes “Ndo sei” para questionamentos simples, que
eram possiveis de serem respondidos por elas. Colocavam-se em um lugar social de nao

produc¢do e ndo implicacdo, o que comprometia a emergéncia de serem sujeito na atividade.
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Sendo assim, inferimos que essas criangas, durante as inter-relagdes entre sujeito-agao-
objeto do conhecimento, construiram sentidos subjetivos sobre o processo de aprender
enquanto momento de passividade, sem atuar, apenas a espera de uma ajuda, ou de alguém
para imitar, considerando que apenas isso fosse aprendizagem para elas. Quando surgiam os
desafios, as situagdes de dificuldade, lidavam de maneira desinteressada.

As experiéncias anteriores que fazem parte das produgdes subjetivas mostraram sua
importancia enquanto fonte para a elabora¢do de um propoésito por parte da crianga durante a
Atividade de Estudo, pois carregavam em si produgdes subjetivas das realidades vividas, nas
quais passado e futuro estavam imbricados no presente daquele participante da pesquisa. De
acordo com Vygotski (1997c, p. 163, traducao nossa), “a depender da experiéncia da crianga,
ela ¢ capaz de usar certas propriedades dos objetos que gerencia e estabelecer com eles uma
relacdo especifica”. No caso da atividade de agrupamento, se o aluno ndo conhecesse alguns
atributos do objeto, de qual material foi feito e para que servia, ndo seria possivel agrupar a
partir dessas qualidades. E, assim, somos levados a pensar que a crianca nao elaborou o
propdsito porque nao produziu a tarefa de estudo, mas, por outro lado, pode ser porque ndo
teve experiéncias suficientes sobre as qualidades dos objetos para dar condi¢des a sua
aprendizagem. A partir dessa reflexdo, geramos um indicador sobre as experiéncias anteriores
servirem como estrutura base para que novas experiéncias e conceitos sejam construidos em
um devir, constituindo-se no processo vivenciado. Durante o curso da experiéncia emergem
os sentidos subjetivos e, de maneira fluida e infinita, vao gerando novas trajetdrias de vida ao
serem configuradas subjetivamente na experiéncia vivida. Os sentidos subjetivos atribuidos
pela pessoa durante a experiéncia definem o que a pessoa sente e gera nesse processo, “esse
novo tipo de processo emerge na vida social culturalmente organizada, permitindo a
integracao do passado e do futuro como qualidade inseparavel da produgdo subjetiva atual”
(GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017, p. 63).

O jogo simbolico também esteve presente enquanto condi¢do para vdarias criangas se
implicarem na atividade realizada. Consideramos tal afirmagdo devido as criangas
participantes de nossa pesquisa encontrarem-se no primeiro ano do ensino fundamental, o que
sugeria uma fase de transicdo entre os niveis de ensino (Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental) e, concomitantemente, a atividade principal de cada um, mencionado
anteriormente. Temos que considerar a possibilidade de momentos transitorios de sua
atividade principal enquanto algo comum de acontecer, visto a proximidade da idade em que

estavam e, ainda, por considerarmos que essas definicdes de atividade principal ndo sejam
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deterministas e estagnadas em cada idade da vida da crianga, ao atentar-se ao contexto social,
histdrico e cultural, e, ainda, suas configuragdes subjetivas.

Nesse viés, nos deparamos com criangas nas quais o jogo simbolico ainda era muito
presente e necessario para sua aprendizagem. De acordo com Elkonin (2009, p. 424), “o jogo
¢ uma fonte de desenvolvimento e cria zonas de evolucao imediata” e, a partir dessa premissa,
estivemos direcionando nosso olhar durante a Atividade de Estudo para manifestacdes dessa
natureza, na qual o jogo simbdlico estivesse presente.

A atividade colaborativa presente na relagdo entre pesquisadora e criangas foi outro
aspecto importante a ser considerado enquanto condi¢do necessaria para a realizacdo da
Atividade de Estudo, principalmente na elaboragdo da situagao problema. Isso decorre do fato
de as criangas nessa fase do desenvolvimento requererem uma colabora¢do do adulto com
maior constancia para compensar sua margem pequena de autonomia. Gradativamente, essa
relacdo entre autonomia e colaboragdo caminhard em direcdo de proporcdao oposta: quanto
maior a colaboracdo, menor a autonomia € quanto menor a colaboragdo, maior a autonomia.
“O carater e as formas de colabora¢do ndo permanecem constantes, porém essa estd sempre
presente na Atividade de Estudo, constituindo sua principal caracteristica” (REPKIN, 2019a,
p. 319).

As perguntas realizadas ao longo da atividade proporcionavam ao aluno a
oportunidade de produzir a situagdo problema, mas sem a garantia que todos chegassem na
mesma Atividade de Estudo, visto que compete a crianga essa elaboragdo. Nessa perspectiva,
o aluno “¢ obrigado a construir a sua ag@o por si proprio, apoiando-se, por um lado num
modelo e, por outro, na ajuda de um adulto, que vai interpretar determinados ‘nds’ do modelo
que estabelece sua ligacdo com os elementos de uma situagao concreta” (REPKIN, 2019b, p.
350). Esse processo ¢ individual, visto que cada crianga possui sua constru¢do historia e social
do seu desenvolvimento, ainda que exista essa relagdo entre autonomia e colaboragdo. Isso
acontece de forma singular, Gnica, pois estdo envolvidas as suas experiéncias anteriores, 0s
sentidos subjetivos da aprendizagem, as emocgdes, a memoria, o conhecimento que tem dos
objetos dispostos a serem agrupados, por exemplo, e os motivos individuais.

Nao estamos atribuindo a responsabilidade s6 a crianga, o professor tem o papel de
proporcionar condi¢des adequadas, perguntas eficientes, que facam com que a crianga seja
levada a uma contradi¢do do modo de agdo utilizado para construir um novo pensamento.
Esse ¢ um dos objetivos da Didatica Desenvolvimental, a qual contribui para que o individuo

gere um desejo, um propdsito diante da situacdo de dificuldade proposta, mobilizando a ele
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uma necessidade de criar. A Atividade de Estudo ¢ subjetivamente produzida, em um

movimento colaborativo com o professor.

O ensino que transmite o conhecimento pronto ndo ¢ propicio ao
desenvolvimento e, muitas vezes, o inibe. Todavia a situacdo muda
significativamente se os elementos da experiéncia cultural e historica ndo
sdo transmitidos aos alunos, mas recriados por eles em conjunto com o
professor. Nesse caso, a aprendizagem age como uma forma de
desenvolvimento, ou seja, ambos os processos se fundem em um. Sendo
assim, ¢ esse tipo de aprendizagem que ¢ caracteristico de um sistema
projetado para preparar os alunos para a atividade criativa. Isso nos obriga a
apresentar o desenvolvimento da necessidade de criatividade como o
principal objetivo de tal sistema (REPKIN; REPKINA, 2019b, p. 34).

Uma mesma situacdo de contradi¢do de modos de agdo vai refletir de forma diferente
em cada um, visto que € o sujeito que aprende, € ndo o professor que ensina. Isso pdde ser
visto nos varios casos que ocorreram quando realizamos a atividade, a mesma situagdo
externa, com perguntas parecidas, provocou sentidos subjetivos diferentes.

Uma atividade adequada ¢é aquela que age no limite, naquela situagdo que nao é
possivel de ser realizada pela agdo solitaria do aluno, mas que, com a colaboracao do
professor, isso se torna vidvel, “pois somente com a atividade colaborativa as agdes do
individuo ganham um novo significado” (REPKIN, 2019b, p. 349), isto ¢, trabalhar na Zona
de Desenvolvimento Proximal.

Esse intuito de proporcionar uma atividade que chegasse préximo a ndo resolugdo
ficou evidente na atividade de grandezas e medidas, na qual, por meio dos didlogos existentes

no grupo, provocaram que a crianca saisse de sua zona de conforto.

A conversacdo ¢ o dialogo em sala de aula estimulam o envolvimento do
aluno, definindo um processo de aprendizagem norteado pela reflexdo. O
aluno vai entrando em um caminho que o obrigard a assumir posi¢cdes
(GONZALEZ REY, 2014b, p. 39).

As problematizagdes ocorridas sobre como encontrar uma maneira de medir objetos e
compara-los suscitaram nas criangas a busca por diferentes formas de resolugdo, que as
deixaram de certa forma inquietas. Quando percebiamos que haviam atingido o limite de suas
possibilidades de elaboracdo de hipoteses, contribuiamos com alguma forma de resolucdo que
complementasse a das criangas e chegasse ao conceito tedrico, conforme apresentado na

terceira secao.
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Na aprendizagem desenvolvimental colaborativa a fungdo do professor ndo
se encaminha para a agdo de ensinar, mas para a organizacao psicolégica do
contetido escolar na forma de tarefa, de cuja solucdo ele também participa
em um processo de colaboracdo conjunta. Nessa fase da Atividade de
Estudo, a participagdo colaborativa do professor ¢ indispensdvel porque os
interesses cognitivos que permitem a proposi¢do independente da tarefa de
estudo ainda sdo instaveis (PUENTES, 2019a, p. 47).

Além disso, de acordo com o grau de implicagdo, com o acolhimento da situacao de
dificuldade e pela construgdo do propdsito com mais autonomia e seguranca, o nivel de
processo criativo da resolu¢do do problema aprimorava, sendo esse um indicador importante
da aprendizagem como um ato produtivo do sujeito. A implicacdo do aluno na situagdo a ele
proporcionada refletia o grau de envolvimento e condi¢do para a elaboragdo da situagdo de
estudo a ser desenvolvida.

Para Mitjans Martinez (2012, p. 96), “a implicagdo emocional ¢ essencial para os
posicionamentos proprios, singulares, ativos e ‘confrontativos’ que caracterizam a condi¢ao
do sujeito”, todavia, entendemos que nao ¢ garantia da resolugdo da situagdo problema, mas
de envolvimento na situa¢do de dificuldade, que, de maneira recursiva, alimenta os motivos,

denotando uma importancia crucial para o favorecimento da Atividade de Estudo.

42 SUJEITO E APRENDIZAGEM: OS INDICADORES E AS CONSTRUCOES
HIPOTETICAS

Ao longo das segdes, construimos indicadores do processo de aprendizagem da
crianca por meio da nossa interpretacdo a partir dos instrumentos utilizados na pesquisa de
campo. Esses indicadores estiveram alicer¢ados no intuito de apontar para a aprendizagem do
sujeito enquanto um ato criativo, na unidade do simbdlico e o emocional, em Atividade de
Estudo. Assim, em uma atividade baseada nos preceitos do Sistema Elkonin-Davidov-Repkin,
que se intitula cognitivista, na qual s6 aprende o sujeito, primamos por identificar pelos
principios da metodologia construtivo interpretativa, que os alunos aprendem em Atividade de
Estudo, mas implicados pelo simbolico e emocional, configurando producdes subjetivas e
criativas do processo de aprender. Dessa forma, evidenciar que s6 aprende criativamente o
sujeito em atividade.

Portanto, no decorrer das se¢des, em varios momentos foram destacados indicadores
para esse fim, visto que eles emergem durante o processo e ainda incorporam entre si, como

cadeias de significacdo. “Mediante a articulagdo de diferentes indicadores, torna-se possivel a
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elabora¢do de hipdteses mais consistentes, que, aos poucos, conduzirdo ao modelo tedrico
resultante da pesquisa” (GOULART; GONZALEZ REY, 2017, p. 29). Um indicador sozinho
ndo se sustenta, € preciso que acontega essa articulacao e relagdo com os outros indicadores e,
assim, a possibilidade da constru¢do de novos e mais consistentes. Lembramos que os
indicadores sdo construidos a partir da qualidade da fala e das vivéncias, do que ¢é possivel de
perceber, interpretar e gerar na forma de hipoteses, com o intuito de analisar o processo, € nao

o resultado.

A elaboragao de indicadores, elementos-chave para o processo de construgao
da informagdo, ndo deriva diretamente da informacdo explicita, aquela
significa de forma consciente pelos individuos e expressa nas suas falas. Eles
implicam um processo interpretativo do pesquisador sobre esse material
empirico, do qual o indicador emerge como um significado ndo explicito
nele. A construcdo ¢ concebida como um processo, ndo como um momento,
e vai acontecendo ao longo da pesquisa num processo de tessitura de
indicadores e na elaboragdo de hipdteses que vao conformando o modelo
tedrico que expressa o conhecimento produzido (MITJANS MARTINEZ,
2019, p. 51-52).

Sendo assim, a partir de uma rede de indicadores que foram levantados ao longo da
pesquisa, tencionamos nossa interpretacdo para aqueles que contribuem para compreender o
processo de aprendizagem criativa da crianga na Atividade de Estudo. Destacamos a seguir
alguns indicadores evidenciados durante a atividade de campo. Para tanto, transcrevemos

parte dos trechos que foram apontados por nos durante as seg¢des trés e quatro.

e As necessidades e os motivos internos correspondem ao jogo simbdlico, portanto, a
organizac¢do didatica da professora nao atende nesse momento a demanda de algumas
criangas e, ocasionalmente, ndo leva a produ¢ao da aprendizagem.

e As atividades pedagogicas desenvolvidas pela professora, que tinham o intuito de
provocar a criagao ¢ a produgdo de um novo modo de acdo, ndo aconteceram de
maneira consciente, para que a crianga se percebesse enquanto sujeito que estava
aprendendo.

e O lugar social que a crianga ocupa em determinada situacao contribui nas suas atitudes
diante das situagdes problemas vinculadas a aprendizagem.

e As experiéncias anteriores servem como estrutura base para que novas experiéncias e
conceitos sejam construidos em um devir, constituindo-se no processo vivenciado.

Durante o curso da experiéncia, emergem os sentidos subjetivos e, de maneira fluida e
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infinita, vao gerando novas trajetorias de vida ao serem configuradas subjetivamente
na experiéncia vivida.

e A implicagdo do aluno na situagdo a ele proporcionada reflete o grau de envolvimento
e ¢ condicdo para a elaboragdo da tarefa de estudo a ser desenvolvida pela crianga,
tornando-se sujeito da atividade. Além disso, de acordo com o grau de implicagdo,
com a elaboragdo da situag¢ao de dificuldade e pela constru¢ao do propdsito com mais
autonomia e seguranga, o nivel de processo criativo da resolu¢do do problema
aprimora, sendo esse um indicador importante da aprendizagem enquanto um ato
produtivo do sujeito.

e Ao mesmo tempo que as criangas nao se sentem confiantes, confortaveis, ou
implicadas no acolhimento da situagdo de dificuldade proposta pela pesquisadora,
também ndo sdo capazes de elaborar a tarefa de estudo, precisando de uma maior
colaboragdo da pesquisadora para desvencilhar esses aspectos presentes no caminho.

e Enquanto a crian¢a ndo emerge na condi¢cdo de sujeito, ela ndo estabelece o proposito
e, consequentemente, ndo aprende como resolver a situagdo problema.

e A necessidade de recorrer as experiéncias anteriores e, ainda, a presenca das relagdes
afetivas que tem com os objetos utilizados na atividade evidenciam as escolhas pelos
agrupamentos feitos e nos possibilitam compreender melhor os aspectos subjetivos
presentes nessas escolhas.

e (Quanto mais a crianca demonstra ser sujeito na atividade mental, mais ela tem
condi¢des de usar do propodsito estabelecido e aprofundar sua aprendizagem em um
nivel mais criativo.

e A atividade pratica somente colabora como uma expansao da atividade teorica se a
crianga realmente aprendeu a génese do conceito enquanto conteudo da Atividade de

Estudo, caso contrério torna apenas manipulagdo de objetos.

A construcdo desses indicadores nos permite elaborar as hipoteses que respondem

nossos objetivos e problema de pesquisa, na configuragdo de um modelo tedrico.

Os indicadores permitem a constru¢do de hipodteses, que estd associada as
possibilidades que o pesquisador encontra de articular um conjunto de
indicadores em funcdo de sua congruéncia. A construgdo e a integragdo de
hipoteses configuram o modelo tedrico, que representa a construgdo feita
pelo pesquisador em relagdo ao objetivo geral da pesquisa e que gera
inteligibilidade sobre o problema pesquisado (MUNIZ; MITJANS
MARTINEZ, 2019, p. 80, grifo das autoras).
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A partir dos indicadores mencionados anteriormente ¢ de maneira dinamica e
dialdgica, elaboramos unidades essenciais da informacdo, que se configuram em trés
categorias de indicadores. Essas evidenciam os aspectos condicionantes da aprendizagem
criativa do sujeito em Atividade de Estudo, considerando sua subjetividade, na unidade do
simbodlico e emocional. As categorias a seguir foram construidas a partir da integragao dos
indicadores e nos permitem subsidiar elabora¢cdes mais contundentes as nossas hipoteses.
Vale lembrar que dispusemos as categorias organizadas em topicos separados, mas todas elas

se entrelacam em uma cadeia de relagdes.

4.2.1 A relagdo entre a inten¢do e o ato na elaboragdo do proposito da Atividade de

Estudo

Para a elaboragao do proposito da Atividade de Estudo, de acordo com o Sistema
Elkonin-Davidov-Repkin, a crianca produz a tarefa de estudo, formula um objetivo cognitivo
e planeja suas agoes que correspondam para a resolucdo do problema. No entanto, durante a
realizacdo da Atividade de Estudo na pesquisa de campo, evidenciamos, por meio da
constru¢do e interpretacdo dos indicadores, que a crianga produz essa a¢do na medida em que
suas intencdes se mobilizam para tal.

Entendemos a intengdo a partir da definicdo de Madeira-Coelho (2019, p. 96), que
revela que “no senso comum, em relacdo aos significados da linguagem cotidiana, ao aspecto
semantico das palavras, ‘inten¢do’ reine ‘propoésito’ e ‘desejo’ e, assim, pode significar tanto
‘planejamento’ ou ‘plano’ quanto ‘vontade’ ou ‘desejo”. Assim, 0 movimento intencional que
a pessoa precisa produzir na atividade incide em aspectos que sdo subjetivos, imbuidos de
sentimentos, emocdes, que podem transformar em vontade ou desejo. Mitjans Martinez e
Gonzalez Rey (2017) afirmavam que nunca uma acdo intencional tem um sentido Unico ou
pode ser pensada com agdes que produzem resultados diretos somente pela intencionalidade
que as particulariza, ou seja, por tras de uma intencdo existem producdes subjetivas que
impulsionam esses desejos e atitudes.

Para haver intenc¢do ¢ preciso também implicagdo, atitude, volicdo, confianca, visto
que a intengdo ¢ produzida pela pessoa, pelo sujeito enquanto fonte, ainda que tenham
situagdes externas motivadoras e instigadoras. “A inten¢do ¢ um complexo ato da conduta,
indireto por sua natureza interna, que incita o individuo a obtencdo de um fim desprovido de

sua propria forca estimulante” (BOZHOVICH, 2020, p. 25). Assim, embora a professora na
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pesquisa de campo desenvolvesse estratégias variadas para a motivagdo e envolvimento dos
alunos, se essas nado mobilizassem a intencao, o desejo, a vontade por parte deles para aquela

acdo, o trabalho acontecia em vao.

As intengdes sdo entdo, o resultado de uma mediacao das necessidades pela
consciéncia do individuo e atuam para ele como um meio de apropriacao e
regulacdo de suas necessidades e de sua conduta. O individuo, movido por
uma inteng@o, pode atuar arbitrariamente, orientando sua conduta ou sua
atividade para a obtencdo do proposito almejado (BOZHOVICH, 2020, p.
25).

No primeiro momento individual da Atividade de Estudo sobre os agrupamentos,
notamos que a intengdo inicial para a realizacdo da atividade era da pesquisadora, a qual havia
organizado didaticamente aquela proposta. No entanto, cada crianca, ao se deparar com a
situacdo a ela proporcionada, desde a histdria que foi contada até os objetos dispostos a serem
classificados, precisou produzir uma intengdo para que a atividade fosse resolvida. Essa teve
origem em fontes diversas. Podemos dividir as criangas em trés grupos distintos relacionados

a producdo da inten¢do naquele momento:

e demonstrou prontamente uma inten¢do de resolugcdo para aquela situacdo (Maircia,
Jamile, Heloisa, George, Gustavo e Ana);

e precisou da colaboragdo da pesquisadora, com uma conversa inicial para estimular e
manifestar sua inten¢do (Elias, Jaime, Juliana, Mério, Mdnica e Vagner);

e precisou de colaboragdao da pesquisadora com uma conversa mais elaborada, de tal
modo que sentisse confiante para se expressar e alterar a resposta imediatista: “Ndo

sei”” que estava acostumada dizer (Laura e Natalia).

A partir desses trés grupos, identificamos uma relacdo existente do primeiro grupo
com a elaboragdo do propdsito para a Atividade de Estudo apresentada na secdo 3. Essas
criangas caminharam de maneira mais autbnoma € com uma producdo mais criativa na
elaboracdo dos critérios estabelecidos para os agrupamentos. Muniz e Mitjans Martinez
(2019, p. 66) explicam que “a intencionalidade ¢ a marca do carater ativo do aprendiz”. A
curiosidade, o desejo em ajudar a personagem da histéria e até mesmo cumprir seu papel
social em ser um bom aluno sdo exemplos de motivacdo produzida pela crianga para
demonstrar a sua intengdo em resolver aquela situagao de dificuldade estabelecida na pesquisa

de campo. Todavia, o que mais predominou foi a afetividade, que envolvia a ajuda que dariam
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a personagem da historia. Isso pode ser evidenciado com as respostas que obtivemos ao

perguntar as criangas sobre o porqué estarem ali diante daqueles objetos:

Respostas de algumas criancas ao questionamento:

O que sdo esses objetos? O que € pra fazer?

Para as coisas do Tido nao ficar bagungada

Tem que deixar tudo arrumadinho

Pra arrumar a casa do Tido

Tudo isso € mentira

Sdo as lembrancgas do Tido, tem que organizar

Tem que organizar porque se misturar ndo acha o que quer
Deixar organizado

Quanta coisa do Tido! Precisa ajudar o Tido a organizar as coisas dele
Tem que por cada coisa em cada pote

Era tudo o que ele carregava, tem que arrumar.

Apobs o estabelecimento da intengdo ¢ que se torna possivel o estabelecimento do
proposito, criando os critérios para a resolucdo da tarefa de estudo. Existem outras questdes
que envolvem a elabora¢do do propdsito, como as condi¢cdes mencionadas anteriormente, isto
¢, suas producdes subjetivas relacionadas ao desafio, como lidar com o novo, suas
experiéncias anteriores, a relagdo que estabelece com o faz de conta... e que contribuem para a
crianga elaborar a tarefa de estudo necessaria para a situagao proposta.

No caso das criangas Laura e Natdlia, que se colocavam passivas nas propostas
pedagogicas, respondendo “Ndo sei” em muitas perguntas, dificilmente produziam intencao
para resolugdo de situagdes problemas. Assim, nesses casos, era preciso estimular acdes de
empoderamento pessoal durante os didlogos, a ponto de favorecer novas configuragdes
subjetivas, que contribuissem para ser o sujeito de sua aprendizagem, na tentativa de
estabelecer uma relacdo entre intengdo e ato. De acordo com Gonzilez Rey e Mitjans

Martinez (2017),

O individuo ndo ¢ “vitima” de sua subjetividade, ele pode tornar-se sujeito
dela, o que define um processo ativo na tomada de caminhos e decisdes que
sdo fontes geradoras de sentidos subjetivos. Por isso, o emergir do sujeito €
parte essencial da mudanca de configuragdes subjetivas, que, até
determinado momento, foram hegemonicas no modo de viver uma
experiéncia (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017, p. 53).

Laura considerava a escola o local para brincar e o processo de aprender ainda nao era

algo muito compreendido por ela enquanto o enfrentamento de um desafio, ou uma situagao
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problema, elementos importantes para gerar novos modos de acdo. Isso pode ser conferido

nas falas a seguir:

Completamento de frases de Laura:

5. E facil aprender quando quiser

8. E dificil aprender quando acontece alguma coisa, ou machuca
9. Aqui na escola eu posso ir pra algum lugar, brincar...
20.Ainda ndo sei se vai ter apresentacdo de balé

21.Acho dificil fazer algumas coisas, uma prova

22.Na sala de aula eu brinco

25.Se eu nado sei é porque os outros ndo falaram

Essas falas, juntamente com os demais instrumentos da pesquisa de campo,
contribuem para interpretar como as criancas pensam sobre as questdes que envolvem a
aprendizagem, os desafios, as relagdes, a escola, seus gostos ¢ seu modo de ser, além de
confirmar, de maneira mais enfatica, a relagdo existente entre intengao e ato para a elaboracao
de um propdsito na Atividade de Estudo.

Por outro lado, essas produgdes subjetivas nao sdo estaticas, dado que podem ser
modificadas durante todo o processo de desenvolvimento da pessoa e contribuem para a

elaboragdo do propdsito.

Assim, as dificuldades que o aluno encontra, os resultados que percebe e
obtém, as descobertas que faz, a percep¢do de contradi¢des, as ideias que
produz, ou seja, tudo o que caracteriza o processo esta acompanhado de
sentidos subjetivos diversos e mobeis (MITJANS MARTINEZ, 2012, p. 97).

Laura, na atividade sobre as grandezas e medidas, implicou-se ativamente quando se
percebeu conhecedora de um objeto sobre o qual estdvamos dialogando: a régua. Ela se
manifestou extremamente satisfeita ao relatar ao grupo o que contém na régua (numeros,
quantidades e risquinhos) e, por esse motivo, passou a se implicar na atividade com mais
envolvimento, se comparado aos momentos anteriores. A partir de entdo, de acordo com as
palavras de Repkin e Repkina (2019b, p.40), “ao serem as agdes motivadas pelos interesses
do sujeito, esses interesses passam a ser necessarios € adquirem um profundo significado
pessoal, tornando-se o nicleo, o germe das habilidades e necessidades futuras”. Dessa forma,
Laura tinha produzido uma inten¢ao com sua participacao na discussao do grupo, provocando
nela novas atitudes para a resolu¢do do problema proposto, ainda que nao tivesse chegado a

resolvé-lo.
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Com essa interpretacao, identificamos que o que leva ao ato em si € sua intengdo, seu

(113

proposito, mas, abarcado de suas produgdes subjetivas. O “‘ato’ desdobra-se como ‘evento’
ou ‘acontecimento’, mas também em ‘posicionamento’ ou ‘atitude’, ou ainda em ‘acdo’ ou
‘realizacdo’” (MADEIRA-COELHO, 2019, p. 96).

Na atividade mental realizada na primeira Atividade de Estudo, observa-se que quanto
mais a crianga ¢ sujeito nessa agdo mental, na qual a inten¢do e o ato voltam-se para o
proposito da atividade, mais ¢ possivel de identificar uma aprendizagem em um nivel criativo
avangado. Assim, no caso de Ana, Gustavo, George, Heloisa, Jamile, Marcia e Monica que
tinham um movimento emocional positivo, de entusiasmo, confianga e curiosidade,
promoviam prontamente uma implicagdo pela proposta da Atividade de Estudo, o que
permitia a produ¢do de maneira mais criativa, a realizacdo de agrupamentos e, ainda, na
atividade pratica, a elaboragdo de mais possibilidades de grupos, conforme ja apresentado na
secao 3.

Assim, embora seja fundamental a organizacao didatica do professor na elaboracao de
um planejamento para a aprendizagem de conceitos tedricos conforme a organizagdo
curricular e como dispde a Atividade de Estudo, e, ainda, a ponto de contribuir com as
criancas para o movimento da participacdo, implicagdo e resolu¢do das situacdes problemas,
isso so ira acontecer se, de fato, a pessoa motivar a si mesma, produzindo suas proprias
intencdes, o que inclui suas vontades, desejos e necessidades. Lembramos que a intencdo e o
ato sdo processos complexos que reinem e “caracteriza(m) processos humanos singulares”
(MADEIRA-COELHO, 2019, p. 96).

Ainda sobre essa questdo, a aprendizagem do aluno na Atividade de Estudo vai
depender de sua compreensdo sobre os modos de agdo a serem estabelecidos por ele, dessa
forma, entende-se que “¢ esse o objetivo que determina a posi¢do do aluno no processo da
AD'7 como a posi¢do do sujeito que define novas tarefas de estudo para si mesmo. De fato, ¢
impossivel definir uma tarefa de forma externa” (REPKIN; REPKIINA, 2019b, p. 51). A
tarefa de estudo ¢ sempre estabelecida pela propria pessoa, € o professor colabora de diversas
maneiras, pelas organizacdes didaticas, pelas perguntas instigadoras, por uma situagdo de
dificuldade estabelecida a partir da Zona de Desenvolvimento Proximal, observando e
interpretando as produgdes subjetivas desse aluno e o considerando enquanto sujeito de sua

aprendizagem na atividade produzida na Obutchénie!®,

17 AD — refere-se a Aprendizagem Desenvolvimental
18 Este termo foi utilizado e definido na primeira se¢do desta tese.
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A partir dessas afirmagdes, construimos nossa hipdtese de que a elaboragdo de um
proposito para a resolucdo de uma situagdo problema na tarefa de estudo requer que
reconhecamos a produgdo subjetiva da pessoa, os aspectos das unidades simbolica e
emocional e o seu protagonismo, o sujeito enquanto fonte. Mais sobre essa questdo sera

tratado na proxima categoria.

4.2.2 O indicativo da unidade simbdlico-emocional na Atividade de Estudo

Durante a Atividade de Estudo, percebemos que o que move o individuo a ser sujeito
da atividade ¢ o estabelecimento por si de um proposito. Indicamos, enquanto proposito, a
elaboracdo da tarefa de estudo, juntamente com as agdes que levam ao cumprimento dos
objetivos por meio de necessidades e motivos que lhe sdo proprios. Nesse sentido, o
estabelecimento de um propdsito carrega a funcao primordial da condi¢do da pessoa enquanto
sujeito da atividade. Ao mesmo tempo, as necessidades e motivos inerentes nesse processo
sdo sustentados por produgdes subjetivas do sujeito, nas quais a afetividade, a emog¢do, os
processos cognitivos, a memoria, enfim, o simbdlico e o emocional encontram-se em unidade
e condicionam a elaboragao do propdsito.

Para tanto, aproximar-se dessas premissas requer que consideremos que esse sujeito é
concreto, singular, simbdlico e emocional, constituido individual e socialmente, em um
movimento recursivo e dialético. Assim, na Atividade de Estudo, reconhecer a existéncia
geradora do estabelecimento de um propdsito € muito mais do que incluir mais uma etapa na
sua estrutura. E assumir a existéncia subjetiva na producdo da atividade pelo sujeito.

Nesse viés, as etapas da Atividade de Estudo, estabelecidas em sua elaboracao e
descritas na primeira se¢do, tais como: tarefa de estudo, a¢des de estudo, a¢des de controle e
de avaliagdo, precisam reconhecer que o proposito torna-se parte fundante do caminho que o
individuo precisa percorrer. Para formular uma tarefa, ¢ necessario que o sentido pessoal
condicione o acolhimento da situagdo de dificuldade, a elaboragdo da situacao problema e da
situacdo de estudo, para que a tarefa de estudo, enfim, possa ser estabelecida pelo sujeito.
Asbahr (2019, p. 202) alertava que “quando a atividade de estudo ndo tem um sentido real,
conectado aos motivos do proprio sujeito, a atividade torna-se formal, meramente
reprodutiva”. E, ainda, requer assumir que essas producdes acontecem se houver motivagdes,
intengdes, implicagdes, desejos e pensamentos em unidade, para que, diante de uma nova
situacdo de dificuldade, os modos de acdo necessarios sejam produzidos pelo sujeito. Nessa

perspectiva, entende-se que para que o individuo se desenvolva como sujeito na atividade
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“depende dos motivos que estimulam o aluno a aprender e dar um sentido pessoal ao que ele
faz. Portanto, esses motivos sdao ao mesmo tempo componentes integrais da atividade de
estudo, assim como seu conteudo e estrutura” (REPKIN; REPKINA, 2019b, p. 58). Esse
sentido pessoal evidencia o quanto a emog¢do e o singular do sujeito precisam ser
considerados.

Assim, a Atividade de Estudo ¢ construida subjetivamente por cada crianga. Durante
os didlogos, percebemos que diversos conceitos tratados se fizeram presentes de forma
subjetiva, pois eram retratados nas suas experiéncias compartilhadas, nas falas, nas
manifestagdes de sentimentos e emogdes, € se constituiam durante o processo. Nao € possivel
desconsiderar o subjetivo, visto que estd em unidade, constituido mutuamente com os
aspectos simbolicos e emocionais. Embora a produgdo subjetiva ndo se expresse por uma via
direta, foi possivel realizar algumas construcdes tedricas hipotéticas durante os didlogos que
nos remetem a aprendizagem na Teoria da Subjetividade, que envolve um processo de
producio subjetiva que se expressa em um nivel simbolico-emocional (MITJANS
MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017).

Nas Atividades de Estudo, ocorreram didlogos que suscitaram reflexdes sobre qual o
embasamento simbdlico e emocional cada um tinha que possibilitasse elaborar o proposito.
Mesmo que durante os didlogos direciondssemos para a provocagdo de uma situagdo de
dificuldade aparentemente cognitiva e, assim, as criangas elaborassem a tarefa de estudo, suas
falas representam a necessidade da expressdo da emocdo, do pensamento, da fantasia, da
memoria, enfim, da unidade do simboélico e do emocional. A seguir, apresentamos algumas
falas que ndo retratam uma sequéncia linear do didlogo, mas servem de exemplo de parte do

contexto de dialogo disponivel para construir e interpretar as hipoteses sobre a aprendizagem.

Parte do dialogo sobre a comparagcdo do tamanho dos sofas de
brinquedo e de verdade.

Mbnica - eu tenho um sofd que é comum, um sofa que é assim, e um de
tamanho gigante.

Elias — esse sofd continua sendo pequeno, mas ele ainda é maior que esse.
Gustavo — professora, so uma coisa, esse sofa é de brinquedo, se eu virar
brinquedo eu posso sentar nele?

Pesquisadora: se conseguir ficar bem pequenininho pode.

Gustavo: Eba!

Parte do didlogo sobre a histéria da atividade de medida, na qual relata
sobre um marceneiro.
Mario — eu jad vi esse trabalhador, ele passou la em casa.

Parte do dialogo sobre a histéria da atividade de medida na qual iria
colocar um pano no quadro, como uma cortina.
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Mario — ai poe uma cortina aqui, de vermelho.
Laura — ia ficar maravilhoso.

Juliana — a costureira que faz.

Jaime — igual velha.

Elias — mas eu sei costurar.

Parte do diadlogo sobre o uso da fita métrica para conferir a medida em
centimetro da mesa.

Pesquisadora — olha o que eu trouxe aqui. (Mostra uma fita métrica)

George — a fita que eu falei!

Pesquisadora — o que vocés falaram mesmo que tinha na fita métrica?

Laura — numeros.

George — riscos.

Pesquisadora — Isso, numeros e riscos. Cada pedacinho desse aqui, chama
cen... ti...

Elias — sentimento!

Pesquisadora — parece que vou falar sentimento, mas é centimetro.

Jamile — ld em casa tem!

A depender do olhar e do referencial tedrico da pesquisadora ou professora, certas
falas acima nao indicam informacao e constru¢ao de dados relevante, todavia, consideramos
todas essas expressdes orais carregadas de conceitos, historias, emog¢do, imaginagdo e
producdes subjetivas que, de certa maneira, representam a implicagdo da crianca na atividade
que estavam realizando e, ainda, em alguns casos, estabelecer posteriormente um propdsito. A
partir dessas falas, juntamente com as observagdes realizadas anteriormente sobre cada
crianca participante dessa vivéncia, elaboramos algumas interpretacdes. Percebemos a nocao
de propor¢ao do sofd ao remeter a uma comparacdo com o de sua residéncia; a relatividade
que existe ao tamanho a depender de qual objeto esta utilizando como referéncia; e, ainda, a
possibilidade do uso da fantasia e do levantamento de hipdtese em utilizar o sofa, que ¢ bem
pequeno, caso a crianga torne-se um brinquedo, ou seja, fique proporcionalmente do mesmo
tamanho. Também interpretamos a necessidade de a crianga aproximar-se afetivamente do
marceneiro ao relatar que ele ja passou em sua casa, assim, a coloca em uma situacao de
familiaridade para implicar-se na atividade e, possivelmente, estabelecer um propdsito. E, por
fim, o didlogo sobre o conceito de medida estar permeado de falas que envolvam a emogao,
como por exemplo a correlagdio da palavra sentimento ao ser instigada a conhecer e
pronunciar a palavra centimetro, além da percepcao que tinha sobre quem costura ser velho,
0 que nos sugere pensar a existéncia de producdes subjetivas relacionadas ao ato de costurar.

Todavia, considerar essas producdes subjetivas nao significa que todas elas
contribuem para a resolu¢do da tarefa de estudo, mas favorecem nos aprofundamentos dos
dialogos, constituindo situagdes que ajudam a crianga sair de sua zona de conforto e

configurarem novas formas de pensamento. Ao mesmo tempo, a emergéncia do sujeito nessas
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vivéncias dialogadas ocorre por sua implicacdo subjetiva na atividade, embasadas pelas
experiéncias individuais do estudante, o que possibilita a abertura para novas vias de

subjetivacao.

O desenvolvimento da crianga como sujeito inicia-se a partir dos primeiros
meses de vida e, no inicio da escolaridade, ela tem uma rica experiéncia de
comunicagdo e as acdes mais simples de autotransformag@o. No entanto suas
capacidades como sujeito sdo limitadas a agdes que, de uma forma ou de
outra, sdo baseadas em sua propria experiéncia individual (REPKIN;
REPKINA, 2019b, p. 35).

As experiéncias anteriores, a memoria, as emogoes suscitadas pelo o que foi vivido e
que requerem que sejam utilizadas para a resolucao de situagdes presentes indicam que existe
uma relagdo entre passado e futuro compondo suas produgdes subjetivas atuais. Essas
permeiam a possibilidade da pessoa se constituir enquanto sujeito em uma atividade. Marcia,
por exemplo, justificou que nao realizou agrupamentos com alguns objetos porque ndo os

conhecia. A partir do didlogo isso se torna claro:

Dialogo com Marcia durante a Atividade de Estudo pratica sobre
agrupamentos.

Pesquisadora: Vocé achou dificil pensar nesses objetos aqui?

Marcia: achei, achei mais dificil os que ndo sei o nome, é mais dificil de
falar, eu ndo conhego. Esse aqui a gente ndo sabe o que é, entdo fica dificil.

A classificagdo para a crianga requer o envolvimento com sua experiéncia, seus
conhecimentos e sua historia, imbuidos dos seus sentidos subjetivos. Dessa maneira, quando
sdo objetos de seu cotidiano, facilita-se o estabelecimento de critérios. Essas experiéncias
vividas pela crianca sdo a base para a organizagdo de configuracdes subjetivas, de maneira
dinamica, concreta, singular, historica e social, retratando a existéncia da unidade simbdlico
emocional na a¢do da crianca em atividade. No completamento de frases, Marcia retratou a

importancia da experiéncia anterior como fundamental para a aprendizagem, ao dizer:

Completamento de frases de Marcia:
10. Quando fago tarefas eu lembro de se ja fiz a atividade antes
21. Acho dificil quando sei que é a primeira vez.

Vigotski (2017) apontava para uma nova maneira de entender os processos vividos,
entendia-os como experiéncias que o individuo produz a partir de seu nivel de

desenvolvimento e da forma como relacionava afetivamente com as influéncias do meio, o
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qual ele denominou de perezhivanie'®. Mitjans Martinez ¢ Gonzalez Rey (2017, p. 34)
afirmam que a perezhivanie ¢ “a forma com que o individuo subjetiviza a influéncia externa
com a qual entra em contato, processo complexo que pode ser mais bem entendido mediante o
uso das categorias sentido subjetivo e configuragdao subjetiva da agdo”, assim, contribui-se
para a compreensao do desenvolvimento da subjetividade do individuo.

A relagdo com os objetos durante a Atividade de Estudo permeava os sentidos
subjetivos relacionados as experiéncias que tinham sobre eles, aspectos constituidos de
histdria, sentimento, emocao e conhecimento, conforme ja mencionado. Isso também justifica
o fato de a crianga iniciar suas escolhas para classificar a partir da fungdo dos objetos, como:
brincar, jogar, tampar, comer e assim por diante, pois trazem consigo o envolvimento e a
experiéncia que tém com eles. Todavia, se a crianca tivesse seguranca na qualidade que os
caracterizava, ou melhor, nas suas propriedades, ela poderia classifica-los sem ao menos
conhecer sua utilidade, ao usar o critério de cor, material, formato e peso.

A escolha dos critérios era mobilizada pela presenca do emocional em unidade com o
simbolico, pelo fato de que as criangas sempre iniciavam esse processo a partir do nivel de
preferéncia e/ou de conhecimentos em relagdo aos objetos a serem agrupados. Deixavam por
ultimo os objetos desconhecidos, ou que ndo gostavam tanto. Gabriel fez um agrupamento

chamado: “os trem que ndo presta®’”

. Ele estava se referindo aos brinquedos de montar com
os quais ndo gostava de brincar, pois sempre desmontavam e nao encaixavam direito. Para
ele, essa explicacdo justificava o critério de sua escolha. Esse critério relacionava-se com
aspectos de sua experiéncia com esse objeto € os sentimentos que suscitavam ao lembrar da
relacdo que tinha ao brincar de encaixar e os objetos ndo serem eficientes o bastante.

Para contribuir com os instrumentos de expressao das criangas, utilizamos também
registros por meio de desenhos sobre os agrupamentos realizados. Consideramos esse
instrumento uma maneira importante de linguagem, pois, enquanto desenha, a crianca pensa
no objeto que esta representando, como se estivesse falando dele, pois “em sua narragdo oral,
ela ndo ¢ fortemente constrangida pela continuidade temporal ou espacial do objeto e, por
isso, pode com determinados limites, captar quaisquer particularidades ou ignora-las”
(VIGOTSKI, 2009a, p. 109). Foi possivel verificar a escolha que as criangas tiveram sobre o

que desenhar para apresentar os agrupamentos. Algumas situacdes estavam alicer¢adas em

suas experiéncias anteriores; no que conseguiam desenhar; no que tinham aprendido com a

19 Esse termo foi abordado com maior profundidade na primeira segdo deste trabalho e, por esse
motivo, ndo iremos retomar as defini¢cdes especificas desse conceito.

20 Mantivemos a fala da crianga da forma como foi realizada para retratar fidedignamente sua
expressao.
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atividade; nos objetos da historia que mais gostavam; ou nos objetos que realmente
agruparam na Atividade de Estudo. Dessa forma, identificamos novamente a subjetividade
presente na expressdo dos desenhos das criangas, permeando a implicagdo delas na atividade
realizada, pois, mais uma vez, estavam envolvidos seus conhecimentos, memdoria, fantasia,
emocao, logica e imaginagdo. Considerar a subjetividade da crianca na elaboragdo dos
desenhos como forma de linguagem, revela prioritariamente a presenca simbodlica e

emocional.

A subjetividade remete, em primeiro lugar, as formas de organizagdo e ao
desenvolvimento dos processos simbolicos € emocionais, como unidade
inseparavel, na atividade humana. Em segundo, as agdes indiretas e
encobertas da influéncia das experiéncias vividas pelo sujeito, que se
entrelagam e se expressam em rapidos desdobramentos simboélicos e
emocionais, aparecendo estreitamente articulados entre si e gerando cadeias
de efeitos que atuam apenas no nivel subjetivo. Em terceiro, aos sentidos
subjetivos que se constituem a partir da unidade desses processos simbolicos
e emocionais, na qual uns emergem perante a presenca dos outros, sem ser
sua causa (GONZALEZ REY, 2013, apud PUENTES; CARDOSO;
AMORIM, 2019b, p. 299).

Selecionamos, a seguir, alguns exemplos de desenhos que retratam a necessidade da
unidade simbolico e emocional para a expressdo do conhecimento acerca da classificacao dos
objetos. Nesses exemplos, podemos interpretar a presenga de sentimentos de
confianga/seguranga, lembrancas, expressao dos momentos vividos, desejos e conhecimentos.
Apenas uma crianga nao representou por meio do desenho o conceito de classificacao, ou
seja, agrupamento de objetos que tivessem um critério em comum. Essa crianca em especifico
possuia uma relagdo com elementos do jogo simbodlico muito presente em seu cotidiano. As
historias suscitavam nela um intenso envolvimento com o faz de conta, o qual retratava até
mesmo uma mistura entre o que era representacdo e realidade. No desenho, quis representar

somente as personagens, deixando de lado a proposta de desenhar o agrupamento feito.
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Fotografia 8 - Desenho realizado por Jaime
X K¢
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Fonte: Autoria propria.

Diferentemente de Jaime, Natalia e Laura realizaram desenhos de elementos que tém
facilidade em desenhar, mas que ndo faziam parte da historia e nem mesmo da atividade, no
caso de Natalia. Elas mostraram que os agrupamentos sao feitos de coisas totalmente iguais.
Nesse aspecto, ndo apresentam um critério sofisticado, mas sim uma compreensdo de algo
mais simplista: o que ¢ igual fica junto. Durante a Atividade de Estudo, a relagdo delas com
0s objetos e os agrupamentos realizados também caminharam nessa direcdo, em um nivel
pouco elaborado. Entendemos que o desenho acompanha e retrata, dentre outros aspectos, as

formas de pensamento elaboradas por elas.

Uma vez que a crianga traz para o desenho o que ela conhece, a ampliacao
do conhecimento sobre as temdticas que estdo surgindo em suas
representagdes — tanto no jogo de papéis como no desenho — aumenta suas
possibilidades de representagdo: quanto mais sabe sobre um assunto, mais
detalhado sera o seu desenho, a sua representagdo. (TSUHAKO, 2019, p.
186).

Essas duas criancas, cada qual a seu modo, apresentavam muita inseguran¢a no
momento da atividade e em outras situacdes da sala de aula, manifestando pouca confianga

em si, escondendo-se atrds das palavras: “Ndo sei”, conforme ja mencionado.
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Fotografia 9 - Desenho realizado por Natalia
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Fonte: Autoria propria.

Fotografia 10 - Desenho realizado por Laura

Fonte: Autoria propria.

As criangas Monica e Marcia apresentaram a compreensdo da classificagdo pelo
critério das cores, mantendo o desenho da representacdo de soélidos geométricos juntos de
acordo com a cor. Moénica ainda acrescentou aos seus desenhos rostos como forma de
humanizar objetos, assim como muitas das vezes sdo utilizados em livros didaticos, filmes e
animacgdes. Outro aspecto observado ¢ que Marcia mantém o desenho da representacdo da
personagem principal da historia por perto dos objetos desenhados, de forma a se mostrar

afetivamente feliz e satisfeita com os agrupamentos.
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Fotograﬁa 11 - Desenho realizado por Monica

Fonte: Autoria propria.

Fot%raﬁa 12 - Desenho realizado por Marcia
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Fonte: Autoria propria.

A seguir, nos desenhos de Elias e Heloisa, além de utilizarem a classificagdo feita,
com objetos iguais (Heloisa) e elementos criados que ndo tinham nem na histéria, nem na
atividade realizada (Elias), levaram ao desenho elementos da escrita textual. Elas estdo
vivendo um momento de compreensdo da escrita, identificando, dentre os diversos aspectos
complexos dessa aprendizagem, sua funcdo social e a relacdo das palavras com o nome de
objetos. Assim, nesse momento, tiveram a necessidade de retratar um pouco desse novo
conhecimento ao registrar, a elaboragdo do baldozinho de fala da personagem e da escrita da

palavra armario, na qual simboliza o agrupamento do desenho das camisetas.
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Fotograﬁa 13 - Desenho realizado por Heloisa
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Fonte: Autoria propria.

Foto%raﬁa 14 - Desenho realizado por Elias

{ ]
| AR MAR)

Fonte: Autoria propria.

No caso de Gustavo, o seu desenho revelou um vinculo grande com a historia que foi
lida. Ele fez os agrupamentos ocorridos na propria histdria: grupos de pedras, dentes de leite e
perucas. Esses objetos ndo tinham na Atividade de Estudo. Gustavo demonstrou bastante
incomodo com os objetos levados para a atividade, dizendo que era tudo de mentira e, durante
o didlogo com ele, foi possivel perceber que ndo gostava de se sentir enganado pelo faz de

conta da historia. Por outro lado, ao levarmos os objetos para a sala, teve a seguinte fala:
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Parte do didlogo com Gustavo durante a atividade individual de
agrupamentos.

Gustavo: Um monte de brinquedos!! Cadé as pedras? (referindo-se as
pedras que tinham na historia original).

Pesquisadora: esses sdo outros objetos que ele pegou depois.

Gustavo: Eu ndo lembro do Tido pegar nada disso.

Fotografia 15 - Desenho realizado por Gustavo

\

Fonte: Autoria propria.

Ao mesmo tempo que essa crianga nao concordava com a situagcdo de dificuldade
sendo proveniente de uma historia, referia-se a personagem como alguém do mundo real,
como algo que representava uma certa realidade. Essa situagcdo nos incita a refletir como a
atividade retrata elementos da fantasia, da imaginagdo, dos sentimentos e do
autoconhecimento com os quais influenciam nas escolhas para a resolugdo do problema. Sua
resisténcia pelo jogo simbolico suscitado na historia utilizada e na proposta da situagdo de
dificuldade também nos sugere refletir sobre como essa acdo no seu modo de ser faz parte de
um comportamento social, que, para ela indica fragilidade ou certa imaturidade. Essa relagao
retrata que nas acdes individuais estdo imersas producdes da subjetividade social, um se
constituindo no outro, reciprocamente, visto que “a subjetividade individual se constitui em
inter-relagdo com a subjetividade social, pois ¢ produzida pela pessoa em espagos sociais
historicamente constituidos” (MUNIZ; MITJANS MARTINEZ, 2019, p. 35).

Na atividade de grandezas e medidas, as experiéncias anteriores das criangas, de
forma geral, também fundamentaram suas falas, pois procuravam remeter as vivéncias para, a
partir delas, levantar hipoteses. Assim, confirmamos o indicador sobre a importincia de
remeter as experiéncias anteriores como base para a construcdo de novos conhecimentos,
visto que suas experiéncias contém os sentidos subjetivos capazes de reelabora-los a cada

nova situagdo vivenciada, que, no caso da escola, ¢ a Atividade de Estudo desenvolvida.
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Quando nos remetemos a essas vivéncias, estdo atrelados novamente o simbodlico e o
emocional, imersos de memoria, emocgao e afeto. Com o intuito das criangas encontrarem uma
solugdo para a situacdo de dificuldade, Elias e Marcia fundamentaram-se em sua experiéncia

anterior, embora ainda ndo tivessem encontrado a unidade de medida necessaria na ocasido.

Roda de conversa do primeiro momento coletivo: unidade de medida
nao convencional

Pesquisadora: como faco para comparar a medida de dois objetos para
saber qual é o maior, mas sem colocar um ao lado do outro?

Elias — mede riscando a parede.

Marcia — vendo aqui, ou aqui (fazendo o gesto de medir a sua altura,
colocando a méo na frente).

A principio, a nogdo de medida que tinham em seu nivel de desenvolvimento real
estava relacionada a medida do seu proprio corpo como referéncia. Essa medida era
conhecida por eles, seja comparando cabeca com cabega, ou encostando na parede e fazendo
uma marquinha. Essa experiéncia ficou muito presente nas falas de varias criangas,
procurando demonstrar a medida colocando a mao na sua testa e esticando até outra pessoa,
ou objeto a ser medido. A partir da identificacdo do nivel de desenvolvimento real das
criancas, podiamos dialogar a ponto de avancar para novas hipoteses.

Em outro momento, durante o didlogo coletivo sobre a escolha de uma medida padrio

para a medicao dos quadros da sala, surgiu o seguinte didlogo:

Roda de conversa do segundo momento coletivo: unidade de medida
padrio

Pesquisadora: por que serd que com a régua, ou com a fita métrica fica
melhor medir do que com a mao?

Elias — a minha mde leva a fita para a costura dela, para aprender a
costurar.

George — também existe um corddo que é tipo uma régua para esticar até
medir. E vai aparecendo numeros.

Pesquisadora — mais alguém ja viu uma régua ou uma fita métrica?

Laura — eu ja. Tem numeros e quantidade.

Durante esse didlogo, as criancas ainda ndo sabiam como responder a problematica
apresentada e relataram o que sabiam sobre o assunto, na tentativa de demonstrar seus
conhecimentos. Em um processo de sala de aula, a escuta as falas das criancas permite
valorizar seu potencial, identificar suas hipdteses e dar a elas a possibilidade de se

expressarem. Embora essas agdes ndo sejam suficientes ainda para a elaboragdo do propdsito,
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contribuem substancialmente para implicar-se afetivamente e, posteriormente, para a

emergéncia do sujeito, para que ele produza a atividade e, consequentemente, aprenda.

4.2.3 A existéncia mutua: sujeito e atividade

As duas teorias utilizadas na fundamentacdo desta tese — a Didatica
Desenvolvimental e a Teoria da Subjetividade — possuem pontos de convergéncia sobre o
conceito de sujeito, ainda que ndo seja em sua totalidade. Por outro lado, a diferenga crucial
entre os pontos ocorre pelo fato de o sistema Elkonin-Davidov-Repkin, proveniente da
Didatica Desenvolvimental, definir o sujeito sem reconhecer adequadamente os aspectos
emocionais constituintes na génese de sua formag¢do, indicando que a producdo cognitiva
aconte¢a de forma independente. Também concebem o sujeito enquanto abstrato, e esse ponto
¢ o que diferencia substancialmente da definicdo de sujeito definida na Teoria da
Subjetividade. Nessa, o sujeito ¢ concreto, singular, social e cultural, sua aprendizagem
acontece enquanto uma produgdo subjetiva, que ¢ simbodlica e emocional, e na tensdo com a
atividade. Para Chaves (2019), definir os principios organizadores do conhecimento e a
compreensao de sujeito enquanto aquele que gera e produz sentido ¢ fundamental para romper
com as fronteiras existentes entre cognitivo e afetivo, simbolico e emocional.

No entanto, neste momento, nos direcionaremos aos pontos de convergéncia dessas
teorias que foram enfatizados na primeira se¢do. Consideramos a necessidade de aborda-los
novamente, mesmo que de maneira sucinta. Os consensos encontrados a respeito do conceito

de sujeito nas duas teorias foram:

e O sujeito ¢ o foco dos estudos;

e A autotransformacao do sujeito ¢ a fonte para seu desenvolvimento;

e A boa aprendizagem ¢ aquela que provoca o desenvolvimento do sujeito;

e E preciso ocorrer a emergéncia do sujeito para transformar a realidade e a si mesmo;
e A emergéncia do sujeito acontece na sua Zona de Desenvolvimento Proximal;

e Todo processo € social e colaborativo;

e A condigdo de sujeito so € possivel em atividade.

Dentre todos esses aspectos, a maneira de conceber a existéncia mitua do sujeito e da

atividade € a que contribui para sustentar teoricamente e dar suporte ao indicador de que s6
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aprende aquele que emerge como sujeito na atividade. A condig@o de existéncia do sujeito e
atividade ocorre no estabelecimento dessa relagao, sem um sobrepor ao outro, mas de maneira
reciproca, mutuamente, constituir sujeito e atividade. “O sujeito, sendo o que produz sentidos
subjetivos, o faz porque vive esse processo dialético e complexo da experiéncia que realiza
nas relacdes que estabelece com os outros, com a natureza, € consigo mesmo” (CHAVES,
2019, p. 230). O sujeito existe nessa condicao dialética e complexa, nesse processo.

Assim, nas duas Atividades de Estudo realizadas na pesquisa de campo, evidenciamos,
por meio da metodologia construtivo interpretativa, que esta condicdo e existéncia reciproca
de sujeito e atividade torna-se fundamental para a ocorréncia da aprendizagem criativa.
Portanto, a crianga precisa ser sujeito na atividade. Essa condicdo foi alertada por Repkin e
Repkina (2019b) com o intuito de considerar a importincia do sujeito para além do
desenvolvimento de acdes e operacdes, sendo ele a condi¢dao para a existéncia da atividade e

da aprendizagem.

Desenvolver o pensamento ignorando a l6gica do desenvolvimento do aluno
como sujeito da aprendizagem ¢ simplesmente impossivel. E por isso que
pesquisadores de Kharkov chegaram a conclusdo de que o principal objetivo
do sistema de aprendizagem destinado a preparar os alunos para a atividade
criativa nio € o desenvolvimento do pensamento em si, mas o
desenvolvimento dos alunos como sujeito da  aprendizagem
desenvolvimental, que precisam pensar para resolver seus problemas
(REPKIN; REPKINA, 2019b, p. 35).

Uma evidéncia dessa relagdo foi analisada na Atividade de Estudo sobre
agrupamentos. A nossa relacdo de forma dialégica com a crianga era constante, visto que era
uma forma de interpretar o que estavam pensando e, ainda, de maneira colaborativa, provocar
na crianca situacdes de dificuldades que a levassem a elaborar a situa¢ao problema. No
entanto, cada crianca reagia de uma maneira propria a cada comentario realizado,
estabelecendo ou ndo o propdsito da atividade, conforme ja apresentado. E, ainda, a crianga,
enquanto ndo estivesse no lugar de sujeito da atividade, ndo estabelecia o propodsito. Para
Repkin (2019c, p. 377) o sujeito ¢ “fonte de atividade, ¢ o modo de sua existéncia e, em
nenhuma outra forma, exceto na atividade, ele existe”. Isso ficou muito evidente apds o
momento da atividade mental, que coletivamente comentamos alguns agrupamentos que
foram realizados. Ao iniciar a atividade pratica, em seguida, na qual poderiam aproveitar para
repetir a ideia de agrupamento feito por outro colega, isso ndo ocorreu. E a propria crianga
que precisa estabelecer o proposito, pois “onde o homem cria, ali ele ¢ sujeito” (REPKIN,

2019c, p. 377). Ouvir e reproduzir ndo produz, portanto, ndo € suficiente para aprender, se, de
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fato nao foi produzido pela propria pessoa. O mesmo pode acontecer em uma aula, na qual o
professor considera que ensinou e o aluno aprendeu. Se esse aluno ndo elaborou para si o
propésito daquela situagdo problema, movido por sua intengdo, ele ndo aprenderd, ficard na
tentativa de reproduzir algo que € externo a ele, mas que nao gera aprendizagem.

Considerar a necessidade da emergéncia do sujeito para que a atividade seja
estabelecida ¢ fundamental para compreender sua condicao nesse processo de produgdo da
aprendizagem. Muniz e Mitjans Martinez (2019, p. 35) alertam que “a condi¢do de sujeito ndo
¢ inata, mas uma produgdao que geramos pela posicdo assumida perante as situagdes que
enfrentamos, perante posi¢cdes que de alguma forma ‘subvertem’ o que estd posto”. Diante de
uma proposta elaborada pelo professor/pesquisador qualificada pela situagdo de dificuldade, a
subversao ¢ a geracdo de novos modos de acdo elaborada pelo sujeito, que acolhe e percebe a
situacdo de dificuldade, transforma em problema. Assim, aquilo que sabia para resolver uma
determinada situagdo, ndo ¢ mais possivel nesse momento e precisa produzir uma tarefa de
estudo, com proposito e modo de acao.

No caso de Jaime, mesmo sendo provocado a pensar em agrupamentos pelo critério
material, do que sdo feitos os objetos, ndo compreendia tal proposta. Foi preciso um longo
didlogo para observar que o material ¢ uma qualidade, e, portanto, um critério que pode ser

utilizado para a elaboragdo de agrupamentos.

Dialogo com Jaime durante a Atividade de Estudo pratica sobre
agrupamentos

Pesquisadora: O que vocé esta vendo aqui?

Jaime: Formas, bloquinhos, metal.

Pesquisadora: So tem coisas feitas de metal?

Jaime: Brinquedos.

Pesquisadora: Feitos do que? Ndo tem mais nada feito aléem de metal? Isso
aqui é feito do que? (mostrou uma peca de madeira).

Ele pegou, tentou quebrar.

Jaime: é duro.

Pesquisadora: Como sera que chama?

Jaime: Grupo do duro.

Pesquisadora: Entdo faz o grupo do duro. Vocé sabe de qual material que
isso é feito?

Jaime: Retangulo.

Pesquisadora: Ndo, o material.

Ficou tentando quebrar.

Jaime: Ele é feito de madeira.

Pesquisadora: Isso mesmo. E quais seriam as pecas de madeira?

Jaime: A! Grupo de madeira! (E organizou as pegas de madeira que ndo sdo
pintadas).

Pesquisadora: Vocé sabe do que é feito isso? (A pesquisadora pegou um
bloco de madeira pintado).

Jaime: Forma.
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Pesquisadora: Néo, o material. E metal?

Jaime: Nao.

Pesquisadora: E pldstico?

Jaime: Ndo.

Pesquisadora: E o que sera que é?

Jaime: Maduro.

Pesquisadora: Maduro ndo, madeira. O que mais pode entrar no grupo de
madeira entdo?

Jaime: Pode entrar as formas. (mostrou as formas geométricas feitas de
madeira).

Pesquisadora: Entdo, nesse grupo so pode entrar se for o que?

Jaime: Duro.

Pesquisadora: Ma...

Jaime: ... Deira.

Pesquisadora: Se ndo for madeira pode entrar?

Jaime: Ndo.

Pesquisadora: Entdo pra fazer esse grupo vocé teve que pensar em qual
material o objeto foi feito.

Esse tipo de dialogo mostra o quanto o adulto pode ser colaborador do processo de
organizagdo didatica, realizando perguntas instigadoras, partindo dos conhecimentos da
crianga, mesmo que ndo garanta a sua aprendizagem, visto que depende somente dela a
produgdo do novo conhecimento. A intengdo para a elaboragdo do critério material ndo partiu
de Jaime e, por isso, demorou até que ele pudesse realmente elaborar tal classificacdo. Assim,
a suposta existéncia do sujeito e da atividade nesse didlogo evidenciou que ha necessidade de
que a crianca estabeleca para si a situagao proposta, implicar-se e elaborar o proposito da
atividade enquanto uma produgdo que lhe ¢ propria. Repkin (2019c, p. 381) ja alertava ao fato
de que “¢ muito dificil definir as caracteristicas da atividade que parte da crianga como sujeito
e daquela que comeca a partir do exterior, do professor”, que tem o papel de colaborador, mas
a implicagdo da crianca envolve os aspectos que sdo subjetivos, que provocam desejos,
vontades, sentimentos de seguranga para lidar com o novo, imaginacdo, légica e que nao tém
como ser impostos e nem interiorizados.

Diferentemente de Jaime, interpretamos que George produziu a Atividade de Estudo
sobre agrupamentos desde o inicio de sua participagdao, como sujeito da atividade. Ao chegar

a sala que realizamos a pesquisa, iniciou-se o seguinte didlogo:

Dialogo com George durante a Atividade de Estudo mental sobre
agrupamentos

George: Quanta coisa do Tido! Esse Tido é custoso hein! Fica catando o
que acha pelo caminho. Ele achou tudo isso! Eu acho que ele passou por
pertinho de uma escola.

Pesquisadora: ou por uma casa de uma crianga.

George: pra achar tudo isso.
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Pesquisadora: vocé lembra o que tinha que fazer, o que a joaninha pediu de
ajuda?

George: Ajudar o Tido pra organizar as coisas dele. Deixei a cabe¢a a noite
inteira pensando.

Pesquisadora: e pra organizar, que ideia poderia dar a ele?

George: a gente podia por os brinquedos no armdrio. (mostrou as pecas de
montar, carrinhos, animais ¢ boneco)

Pesquisadora: nossa, tem muita coisa que é brinquedo aqui.

George: ¢, que tal colocar uns no armario, outro na estante e as tampinhas
colocar do lado?

Pesquisadora: a tampinha ndo é brinquedo?

George: é separado.

E o didlogo transcorreu em seguida de maneira que George elaborou diversas
classificacoes, percebendo a transicdo de objetos entre um grupo e outro, a depender do
critério. Sua implicagdo enquanto sujeito, produzindo a atividade, gerou a possibilidade de
criar, atrelada a sua imaginagdo e fantasia. “A imaginagdo (como criagcdo e produgdo) ¢ a
qualidade que sinaliza a presen¢a do subjetivo em todas as fungdes e atividades humanas”
(GONZALEZ REY, 2014a, p. 46). Ao mesmo tempo, manteve reciprocamente o modo de
acdo necessario para resolugdo da situacdo problema: o estabelecimento de critérios. Ao ser
questionado se o grupo de brinquedos nao estaria com uma quantidade grande, encontrou uma
solugdo de desmembra-lo e, ainda, colocar tampinhas em outro agrupamento. Além disso,
logo no inicio da conversa, relatou que passou a noite pensando nessa situagao de dificuldade,
visto que realizamos a atividade com ele no dia seguinte que contamos a histéria. Com todos
esses elementos e outros observados por sua expressdo corporal e oral, George mostrou-se
enquanto sujeito, em uma atividade subjetivamente produzida.

Ao comparar os tipos de agrupamentos realizados com todos os envolvidos na
pesquisa, essa crianca foi a que realizou os grupos mais variados, transcendendo as
possibilidades de classificagdo apenas por meio das caracteristicas fisicas. No relato a seguir,

podemos verificar um desses agrupamentos:

Diialogo com George durante a Atividade de Estudo mental sobre
agrupamentos

George: esse trator vai para o grupo dos animais.

Pesquisadora: por qué?

George: porque o trator ndo ¢ da roga?

Pesquisadora: ah, entdo seria coisas da ro¢a?

George: pode ser.

Pesquisadora: entdo, o que entraria nesse grupo?

George: os animais, o trator, e tem que ter uma ferramenta pra trabalhar na
roga. Sera que pode ser... eu ja sei, se o Tido juntar esse corddo com esse
parafuso, vai virar uma ferramenta. Tem que trabalhar um pouquinho. Se
ele ficar o més inteiro no sofa ndo vai conseguir.



224

Na Atividade de Estudo realizada sobre os agrupamentos com Jamile, reafirmou-se a
necessidade da brincadeira, envolvendo a imaginacdo e a fantasia como ac¢do primordial para
que a crianga estivesse enquanto sujeito e elaborasse a atividade. Sua relagdo com o jogo
simbolico, ou seja, a fantasia, a brincadeira de faz de conta, fundamentou os critérios
estabelecidos para a maioria de seus agrupamentos. Toda a sua participagdo na Atividade de
Estudo, qualificada pela existéncia sujeito e atividade, esteve alicer¢ada em uma situagdo na
qual o jogo simbdlico estivesse presente. Com isso, evidenciamos a importancia em destacar
novamente essa condicdo da Atividade de Estudo nesse nivel de ensino e, ainda, para
sustentacdo da existéncia mutua de sujeito e atividade. Ao agrupar as tampinhas, justificou
dizendo que poderiam ser os gelinhos. Quando ela disse que o cavalo poderia ir tanto no
grupo de animais quanto no grupo de objetos azuis, explicou que dependia de o cavalo querer
passear (grupo de animais) ou dormir (grupo de objetos azuis). E, ainda, no didlogo a seguir,

manteve sua explicacdo a partir do jogo simbdlico novamente:

Parte do didlogo realizado com Jamile durante a atividade individual de
agrupamentos

Pesquisadora: entdo, para fazer um grupinho precisa ter coisas que sdo...?
Jamile: iguais.

Pesquisadora: muito bem, ou coisas que sdo um pouquinho iguais, que tem
alguma coisa que ¢ igual. Por exemplo, vocé fez o grupo de bichinhos, ndo
foi? Mas a zebra é igual ao pato?

Jamile: nao.

Pesquisadora: mas por que eles podem ficar juntos?

Jamile: porque eles sdo amigos, mesmo ndo sendo iguais.

Pesquisadora: eles ndo sdo iguais, mas sdo amigos, e eles também sdo
ani...?

Jamile: amiguinhos.

Pesquisadora: sdo animais e amiguinhos.

Mesmo Jamile conseguindo agrupar e encontrar um critério, seu pensamento ainda a
levava para o jogo simbdlico, preferindo justificar suas escolhas por essa via. No entanto, ao
ser questionada sobre o que € preciso pensar para fazer um agrupamento, conseguia explicar
da seguinte maneira: ordem por ordem e que tem que ter alguma coisa igual, o que
demonstrava uma aproximagao com o conceito tedrico de agrupamento/classificagdo. Isso nos
possibilitou compreender que essa crianca estava no caminho transitorio entre o jogo € a

Atividade de Estudo, no qual Elkonin (2009) esclarece,

O caminho que vai do jogo aos processos internos na idade escolar ¢ a fala
interna, a integrag¢do, a memoria logica, o pensamento abstrato (sem coisas,
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mas com conceitos), o principal caminho do desenvolvimento; quem
entender esta conexdo compreendera o principal na transicdo da idade pré-
escolar para a escolar (ELKONIN, 2009, p.430).

O transito existente entre os motivos que ocorrem na atividade principal da
brincadeira/jogo e a atividade de estudo ¢ o que evidenciamos que Jamile esteja vivenciando
nesse momento. Nesse viés, Puentes (2019d, p. 62), baseado nos estudos de Davidov, revela
que ““a brincadeira estimula a formagao dos interesses cognitivos € o acesso a escola favorece
o cumprimento da Atividade de Estudo, a qual oferece um rico material para satisfazer os
interesses cognoscitivos das criangas”.

Dessa forma, consideramos a importancia da brincadeira enquanto a possiblidade de
abrir a trajetdria para um pensamento mais elevado, constituindo, assim, novas producdes
subjetivas, sendo uma atividade ainda necessaria para Jamile, principalmente.
Compreendemos que “a preparagdo para os estudos escolares requer certa ‘maturidade’ da
fungéo simbolica?!. Com efeito, tanto para aprender a ler como para assimilar os rudimentos
da aritmética € preciso compreender que o signo significa uma certa realidade” (ELKONIN,
2009, p. 327). Assim, quando Jamile substituiu as tampinhas por gelinhos, ou estabeleceu o
critério de amizade para os animais ficarem juntos, evidenciamos possibilidades de
pensamento que se aproximam da fungdo simbolica, na qual objetos assumem uma fungao
significante e que conduz a uma nova forma de pensamento, a origem de um simbolo.

Elkonin (2009) explica que,

A crianga contemporanea vive ndo sé6 num mundo de objetos, mediante os
quais suas necessidades sdo satisfeitas (xicaras, colheres, botas, sabao,
esponja etc.), mas também num mundo de imagens e, inclusive, de signos. O
processo de transformacdo do objeto em brinquedo ¢ justamente o processo
de diferenciacdo do significado e do significante e do nascimento do
simbolo. Parece-nos, por vezes, que esse processo ¢ espontaneo, € a
espontaneidade resulta da naturalidade e desordem dos atos conjuntos do
adulto e da crianga para assimilar os simbolos (ELKONIN, 2009, p. 327).

A condic¢do para que Jamile estivesse em Atividade de Estudo e, dessa forma, fosse
sujeito dela, foi pela utilizacdo da fantasia, do faz de conta, da imaginacao, oportunizados

pelo jogo simbdlico. Repkin (2019c¢, p. 393) nos alertava para a questdo ao indagar: “Que tipo

2 A fungdo simbolica nesse trecho refere-se a atribuigdo dos signos enquanto o desenvolvimento de
processos mentais superiores para a inteligéncia pratica, a atencdo voluntiria e a memoria
(VIGOTSKI, 1998), conforme apresentado na secdo 1, diferindo-se da definigdo de simbolo de
Gonzalez Rey.
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de atividade pode contribuir para o surgimento da Atividade de Estudo? A esséncia da
Atividade de Estudo ¢ a atividade da brincadeira, a qual gradualmente se torna estudo”.

Repkin complementa sobre o papel da brincadeira afirmando que:

Podemos concluir que a atividade da brincadeira cria as premissas para o
surgimento da Atividade de Estudo. Em particular, na atividade da
brincadeira surge e se desenvolve uma das propriedades mais importantes do
psiquico — a imaginagdo, sem a qual & impossivel propor o objetivo e prever
o resultado futuro (REPKIN, 2019c, p. 394).

Esse exemplo revela que o jogo simbdlico ainda estd muito presente na organizagao do
pensamento da crianca e, muitas das vezes, enquanto atividade principal que mobiliza sua
aprendizagem e seu desenvolvimento, embora algumas criancas da turma relutassem contra
ele. Elkonin (2009, p. 406) explica que “nenhuma outra atividade se entra com tanta carga
emocional na vida dos adultos, nem sobressaem tanto as fun¢des sociais ¢ o sentido da
atividade das pessoas quanto no jogo”. Essa presenc¢a do ludico e do faz de conta provocou
uma reflexdo sobre como essas criangas, imersas no primeiro ano do ensino fundamental,
ainda requerem atividades que permitam a transicdo entre a atividade do jogo e do estudo.
Com isso, comprovou-se que o ludico torna-se uma forma importante da crianca estabelecer
uma “relagdo pessoal, espontinea, gratuita, investigativa e voluntaria do sujeito com a
aprendizagem. Relacdo que possibilita a evasdo da vida real, pela consciéncia de um faz de
conta, de poder ousar nas produgdes e exceder as experiéncias vividas” (MUNIZ; MITJANS
MARTINEZ, 2019, p. 61).

Mesmo quando isso ndo era levado em consideracdo nos momentos da sala de aula, as
criangas encontravam uma forma de retomar essa condi¢do de atividade, visto que era uma
das vias de acesso ao processo de aprender. Ao mesmo tempo, ndo podemos perder de vista
que existe uma diferenga substancial entre a Atividade de Estudo e as demais atividades
(jogo, trabalho, etc.) e que essa diferenca estd no “fato de que seu objetivo e seu resultado nao
constituem a mudanga no objeto com o qual atua o individuo, mas a transformacao de si como
sujeito da agdo. Nisso esta a diferenca da Atividade de Estudo com outra qualquer” (REPKIN,
2019c, p. 375-376). No entanto, o jogo simbolico ainda era uma atividade importante para o
desenvolvimento das criangas na pesquisa de campo e para constituir a existéncia mutua
sujeito e atividade. Repkin (2019c¢, p. 376) complementa que “a crianga brinca ndo para ficar
mais inteligente. Sua tarefa estd em um objeto externo: simular o melhor possivel um

determinado sistema de relagdes humanas” e, dessa maneira, a brincadeira possui um sentido
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para a crianga, “trata-se de uma forma sabia e insubstituivel de assimilacdo do sistema de
relagdes humanas™.

Assim, entendemos que, na atividade em que a brincadeira se faz presente, para o
nivel de ensino do qual trata-se a pesquisa de campo, torna-se um elo de ligagdo na
constituicdo da crianga enquanto sujeito da atividade proposta e por ela produzida.
Lembramos que “a condi¢do de sujeito emerge mediante uma implicagdo subjetiva, um
posicionamento ativo, reflexivo e essencialmente proprio perante o contexto em que a crianga
esta inserida” (MUNIZ; MITJANS MARTINEZ, 2019, p. 35).

Dessa mesma maneira ocorreu na Atividade de Estudo sobre grandezas e medidas, na
qual com a utilizacdo do jogo simbdlico, com o uso da fantasia e da imaginagdo, as criancas
manifestaram-se mais implicadas na situacdo e estiveram presentes para a elaboragdo da
tarefa de estudo e sua resolucdo. “A fantasia organizada através da imaginacido ¢ um
processo gerador ndo apenas de imagens, mas de modelos que nos permitem uma
representa¢io do mundo e dos outros” (GONZALEZ REY, 2014a, p. 40, grifos do autor).

Compreendemos que essa relagdo de existéncia mutua de sujeito e atividade contribui
para entender que somente aprende aquele individuo que se torna sujeito, caso contrario, a
crianca fica a margem do processo escolar.

Além disso, por meio da nossa pesquisa, entendemos que a organizacao didatica do
professor em sala em sala de aula, que considere todos esses processos que envolvem a
concep¢do de aprendizagem criativa, sujeito/atividade e desenvolvimento, precisa estar em
consonancia de tal forma a potencializar a0 maximo as oportunidades da crianca estar em
atividade enquanto sujeito e aprender por meio da elaboragdo de seus proprios propositos. Ao
refletir sobre o percurso a ser trilhado, desde os conceitos discutidos e reelaborados no
presente estudo, até a presenca do professor em sala de aula, destacamos a necessidade da
elaboragdo de novos principios didaticos aos estudos realizados sobre a didatica, de tal forma
que considerem a subjetividade e a unidade simbolica e emocional no processo de aprender da
crianga. Em meio a esse estudo, nos deparamos com Chaves (2019), que indica e pontua um
novo sistema de principios didaticos, baseado na Teoria Histérico-Cultural, considerando a
subjetividade e compreendendo o sujeito no seu carater gerador, criativo, ativo, intencional e
produtor de sentidos subjetivos. Por esse motivo, consideramos pertinente listar a seguir esses
principios:

1) carater cientifico do processo de ensino-aprendizagem; 2) a unidade do
ensino com a vida: teoria/pratica; 3) o carater consciente e ativo da
aprendizagem dos alunos sob a orientagdo do professor; 4) sistematizagdo e
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solidez do processo de ensino-aprendizagem e; 5) o processo de ensino-
aprendizagem que desenvolve (CHAVES, 2019, p. 234).

Entendemos que esses principios possam ser norteadores para a elaboragdo de novas
Atividades de Estudo que primam em conceber a crianga pelo ser carater produtor, subjetivo e
protagonista de sua aprendizagem.

Considerar os diversos aspectos que fizeram parte do que foi vivenciado, observado,
interpretado e construido durante a pesquisa de campo contribui para chegar as consideragdes
finais desta pesquisa e defender a tese que construimos. Nesse viés, nos respaldamos nas
fundamentagdes tedricas e nas interpretagdes feitas sobre algumas condicdes identificadas nas
Atividades de Estudo, como o carater comunicativo emocional; o processo de transicdo dos
niveis de ensino e a imitacdo. Além disso, refletimos sobre as circunstancias presentes nas
atividades enquanto condi¢des implicitas para que ela pudesse realmente acontecer, como o
envolvimento e a presenca necessaria da linguagem; as produgdes subjetivas e experiéncias
anteriores; o jogo simbodlico; a a¢cdo colaborativa do professor/pesquisador; e a implicagdo da
crianga na atividade. E, para finalizar, concebemos a elaboragdo dos indicadores ao longo da
pesquisa, formando uma rede de diversos indicadores que nos levaram para unidades
essenciais da informacao, configurando-se em trés categorias de indicadores: relagdo entre
inten¢do e o ato na elaboracdo do proposito; a unidade do simbolico e emocional na Atividade
de Estudo; e a existéncia mutua de sujeito e atividade. Todo esse repertorio, fruto dos
principios da metodologia construtivo interpretativa na Atividade de Estudo, nos encaminha
para compreender a forma como a crianga aprende, além de evidenciar que a aprendizagem
consiste em producdo subjetiva e criativa, em uma atuacdo da pessoa enquanto sujeito, desde

o momento da elaboracao do proposito na atividade.
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CONSIDERACOES FINAIS

Uma pesquisa cientifica que considere a subjetividade — com foco na aprendizagem
humana — consiste em um grande desafio. Isso porque requer pensar nos aspectos
constituintes do desenvolvimento humano, levando em consideragdo que as producdes
subjetivas sdo alicerces geradores genuinos para desenvolver-se. Assim, o pesquisador, no
papel de intérprete do aspecto psicoloégico do ser humano, precisa atentar-se para a
complexidade que essa agdo remete, pois envolve a articulagdo do social e do individual e, ao
mesmo tempo, pelo carater multidimensional e imprevisivel. Entdo, refletir dessa maneira e
realizar uma pesquisa cientifica nesse viés demanda fundamentar-se teoricamente por uma
perspectiva epistemologica qualitativa que concebe o ser humano enquanto singular, lhe
confere a énfase ao cardter construtivo e interpretativo sobre a subjetividade e a pesquisa
como um processo de comunicagdo dialdgica.

O desafio desta pesquisa também esteve em aproximar duas teorias: a Teoria da
Subjetividade e a Didatica Desenvolvimental da Atividade no sistema Elkonin-Davidov-
Repkin. Essas, a0 mesmo tempo em que se nutrem pela mesma matriz tedrica (a Teoria
Historico-Cultural), possuem pontos de divergéncia que as mantém sobremaneira distantes.
Aproximar tais teorias, a principio, pareceu uma tentativa utopica e, de certa forma, até
mesmo ingénua. No entanto, pessoalmente, nos apresentou enquanto um desafio intelectual e,
por que ndo dizer, uma grande provocagdo, que nos gerou motivos e interesses que foram
construidos por nds durante o processo académico.

Sobre essa base e, ainda, pela ndo ocorréncia de precedentes de uma pesquisa que
utilizasse a Atividade de Estudo sob os principios da Teoria da Subjetividade ¢ que se
estabeleceu o nosso maior desafio. Isso pode ter inviabilizado algumas possibilidades
investigativas, mas, por outro lado, conferiu o cardter de ineditismo da pesquisa, além da
provocagdo para a geracdo de uma situacdo problema em nos, pesquisadores. Estdvamos
diante de uma situacao de estudo, construindo novas formas de fazer pesquisa, mobilizando
sentidos subjetivos sobre o ato de investigar, criar, elaborar novas hipdteses, contestar e
interpretar. Assim, fundamentados nos aportes tedricos que a Epistemologia Qualitativa,
configura-se o ato de exploragdo, construcdo do fenomeno estudado, no qual os dados ndo
estdo postos aprioristicamente, assim, nos tornamos parte da pesquisa.

Embora toda a complexidade que tais teorias apresentadas demandam em uma mesma
pesquisa, optamos por assim fazé-la, pois corroboramos com a maneira de entender a

aprendizagem enquanto uma producdo do sujeito, sendo ele fonte e produtor da atividade
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criativa. Nos mobilizamos em encontrar os pontos de convergéncia que tais teorias t€ém em
comum, em uma perspectiva de contribuicdo para novas formas de concebé-las. Mitjans
Martinez e Gonzalez Rey (2017) foram enfaticos ao declarar que ndo devemos reproduzir de
maneira acritica teorias e concepgdes, € que podemos utiliza-las enquanto inspiracao para
mudangas, visto que a ciéncia ¢ histdrica e contextualizada, passivel de transformacdes.

Ao considerar a trajetoria da investigagao realizada, desde as primeiras hipoteses
construidas, a revisdo de literatura e a elaboragdo dindmica do problema a ser investigado,
construimos interpretacdes relevantes acerca do que nos propusemos analisar € compreender:
a aprendizagem. A partir da hipdtese sobre a aprendizagem ser produzida na atividade, de
maneira simbolica e emocional, questionamos: 4 aprendizagem humana é sempre um ato de
produgdo criativa? A crianga é sujeito de sua aprendizagem? SO aprende o sujeito?
Desenvolvemos o caminho investigativo com o objetivo de compreender a aprendizagem
humana enquanto um ato criativo e produtivo do sujeito.

Para tanto, decidimos pela realizagdo de uma Atividade de Estudo nos moldes do
sistema Elkonin-Davidov-Repkin, considerando a subjetividade. Essa escolha edifica-se sobre
a compreensao de que a aprendizagem acontece quando o sujeito estd em atividade, enquanto
um mecanismo psicoldgico desenvolvido pelo sujeito. Pressupde-se também considerar o
papel da escola enquanto o lugar da aprendizagem de conceitos teoricos para a
autotransformacdo do sujeito ao longo de sua vida escolar. Priorizamos pela realizacdo de
atividades relacionadas a aprendizagem da matematica, por entendermos que essa area
curricular tem demandado nas escolas brasileiras um repensar constante sobre os aspectos
metodoldgicos e epistemologicos relativos a didatica da matematica e que, devido a diversos
fatores, a formacao do docente esta entre um deles.

Desde o momento de entrada na escola na qual realizamos a pesquisa de campo, com a
elaboragdo de um roteiro de observagdo, com a constru¢do do cendrio social da pesquisa e a
preparacdo da proposta da Atividade de Estudo a ser desenvolvida na turma em questdo,
deparamo-nos com as possibilidades de aproximacgao entre a Didatica Desenvolvimental da
Atividade e a Teoria da Subjetividade. A construcdo dos indicadores ao longo do percurso da
pesquisa, na intencao de construir inteligibilidade do processo de aprender na Atividade de
Estudo, nos mobilizou na elaboragdo de reflexdes que respondem a nossa problematica
levantada.

Retomamos aqui a pesquisa de Puentes (2019c), que realizou o estado da arte das
pesquisas russas € ucranianas sobre a Atividade de Estudo, revelando que a evolugao ocorrida

nessa teoria esteve marcada nos aspectos relativos ao contetido, a estrutura e a formagao
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didatica, mas restrita na perspectiva cognitiva do desenvolvimento, faltando uma
compreensao de natureza emocional e afetiva das necessidades e motivos. A esfera mais
evolutiva de todas as mudangas ocorridas no sistema da Atividade de Estudo esteve nos
estudos realizados por Repkin e Repkina, os quais utilizamos significativamente em nossa
pesquisa.

Contudo, ainda que na teoria da Atividade de Estudo seu direcionamento esteja restrito
aos aspectos cognitivos do desenvolvimento, por meio da pesquisa realizada, tencionamos
identificar, mediante as interpretagdes, produgdes subjetivas que envolvam a unidade do
simbolico e do emocional. Partimos da defini¢do de a aprendizagem criativa ser aquela
realizada pelo sujeito em atividade, na qual estabelece um propdsito, definindo objetivos e
novos modos de agdo diante uma situagdo problema por ele produzida. Para o propdsito ser
elaborado, estdo envolvidos necessidades e motivos constituintes desse processo, bem como
suas produgdes subjetivas. A partir de entdo, ¢ possivel anunciar algumas consideragdes e
contribui¢des da pesquisa.

Para a Teoria da Atividade de Estudo, a pesquisa traz contribui¢des importantes, por
revelar a existéncia do cardter emocional em unidade ao simbolico durante as atividades
realizadas na pesquisa de campo. Por meio da utilizagdo de principios da metodologia
construtivo interpretativa, na constru¢do de indicadores da aprendizagem criativa da crianga,
identificamos a presenca da emogao, da afetividade, de produgdes subjetivas, da memoria, da
logica, da cogni¢do, mas em unidade, por ndo ser viavel aceita-los separados. Assim,
apontamos que a Atividade de Estudo ¢ produzida subjetivamente pelo sujeito e somente
enquanto sujeito ¢ que ele pode aprender. Sendo assim, a criangca ¢ sujeito de sua
aprendizagem. Ainda que, quando se olha para Atividade de Estudo enquanto um processo de
interioriza¢do cognitiva, deparamo-nos com a producdo do sujeito, na condi¢do simbdlica e
emocional.

Para o campo da Teoria da Subjetividade, a pesquisa contribui sobre a maneira de
conceber a aprendizagem. Nao € possivel considerar alunos criativos a priori da atividade,
visto que a aprendizagem humana sempre ¢ um ato de produgdo criativa, necessitando dessa
relagdo intrinseca e de coexisténcia de atividade, sujeito e aprendizagem criativa. E necessario
estar em atividade para que o individuo torne-se sujeito da mesma, em uma relagdo mutua. E,
ainda, evidencia-se que a aprendizagem criativa s6 acontece quando ele elabora o proposito
da Atividade de Estudo, subvertendo as condi¢des que a situagdo de dificuldade lhe oferece,
identificando as contradi¢cdes existentes, produzindo uma situagdo problema e novos modos

de acdo que conduzem a sua resolucdo. Dessa maneira, incorporamos a Teoria da
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Subjetividade a possibilidade de uma proposta de Didatica Desenvolvimental por meio da
Atividade de Estudo, visto que ela ¢ produzida subjetivamente, na unidade do simbdlico e
emocional. Recorremos novamente ao Repkin (2019¢), que nos explica que ndo se pode
ensinar a atividade, mas, por meio da aprendizagem desenvolvimental, pode-se criar as
condicdes para seu surgimento.

Para a Didatica da Matematica, especificamente, esta pesquisa contribui por entender
que o processo de aprender conceitos matematicos nucleares € 0s nexos conceituais
perpassam a estrutura da Atividade de Estudo, mas, ndo apenas com foco nas agdes, € sim por
meio das producdes subjetivas inerentes nesse processo. Reforca, ainda, a ideia de situagdo
problema enquanto parte fundamental do recurso didatico para essa area, no entanto, de tal
forma que o individuo percorra sua Zona de Desenvolvimento Proximal, com a colaboragdo
de um adulto. Juntamente a essas percepgoes, reforcamos a ideia de ser matematico de Muniz
(2014; 2017), que define que a crianga ¢ produtora de sentidos subjetivos de sua capacidade
em aprender matematica.

Enquanto contribui¢do teodrica, recorremos primeiramente a Vigotsky (2009), que nos
alerta que toda atividade do homem tem como resultado a criacdo e que esta ¢ a condicao
necessaria da existéncia. Assim, utilizando como base seus fundamentos, mas, possibilitando
o entrelacar de outros teoricos ja abordados anteriormente na Teoria da Atividade de Estudo e
Teoria da Subjetividade, reforgamos que a pesquisa traz apontamentos diante das defini¢des
de sujeito, aprendizagem, desenvolvimento e ato criativo. Requer atribuir a esses conceitos
novas perspectivas: o sujeito enquanto fonte, produtor de sua aprendizagem criativa, em uma
atividade subjetivamente produzida, numa perspectiva de autotransformacdo e
desenvolvimento proprio.

Em aspectos de ordem pratica ao docente, compreendemos que a pesquisa contribui
para pensar que uma organizacao didatica ndo supde um enrijecimento das agdes
pedagogicas. Por outro lado, as condi¢des didaticas organizadas adequadamente pelo docente
enquanto colaborador propiciam a oportunidade de o aluno estar em uma Atividade de Estudo
como sujeito, produzindo novas formas de resolucdo do problema. E, ainda, ao considerar que
essa atividade ¢ produzida subjetivamente pelo sujeito, suscita-se ao docente acdes proficuas
relacionadas a sua atuacdo, como: estar o tempo todo em alerta as expressdes diretas ou
indiretas produzidas pelas criancas, considerar a imprevisibilidade, o sujeito concreto,
singular, em um processo dialdgico, dialético, recursivo e subjetivo na multiplicidade de

relagdes estabelecidas.
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Todavia, como toda pesquisa, deparamo-nos com algumas limitagdes no decorrer do
processo de estudo. Primeiramente, relativa a nossa formagao inicial ndo estar relacionada a
psicologia, além de nossa pouca experiéncia pela Epistemologia Qualitativa. Isso nos gerou
um intenso debrugar nas leituras escolhidas como fundamento tedrico. Outra limitacao foi a
propria elaboracdo das atividades de estudo adequadas a sua estrutura norteadora e que
fossem, ao mesmo tempo, contextualizadas com o cendrio social da turma de alunos, nos
moldes dos nexos conceituais da matemadtica, ¢ que nos permitissem realizar construgdes e
interpretagdes da producao subjetiva das criangas. Referimo-nos a esses aspectos como
limitadores, por considerar tal complexidade em sua elaboragdo e, ao mesmo tempo, nio
haver precedentes que nos auxiliassem como fonte de pesquisa, conforme ja apresentado. Por
outro lado, nossa extensa experiéncia enquanto professora da educacdo basica nos permitiu
estar em consonancia com as possibilidades que a pesquisa com criancas acarretaria, gerindo
os imprevistos e as reflexdes constantes no campo pratico atrelados ao teorico.

Ademais, constatamos que existe a possibilidade para que outros pesquisadores
realizem de forma aprofundada em vindouros estudos sobre as lacunas existentes neste
presente trabalho. Destacamos questionamentos realizados por nds que foram suscitados
diante dos desafios, das limitagdes e das reflexdes realizadas, como: quais os caminhos
didaticos possiveis de serem realizados na utilizacdo da Atividade de Estudo nas escolas
considerando a fragil formagdo docente atual? Considerar o aluno enquanto sujeito de sua
atividade nao destitui o papel do professor enquanto fundamental no processo de
aprendizagem, mas como nutri-lo com aprofundamento na Teoria da Subjetividade e
Atividade de Estudo? Todas as criangas podem ser sujeitos de sua aprendizagem? Como
identificar os niveis de processo criativo, considerando que toda aprendizagem ¢ criativa? De
que maneira ndo recair em armadilhas do processo didatico e avaliativo que consideram
apenas os aspectos cognitivos da aprendizagem humana em seu desenvolvimento? Como
realizar uma atividade de estudo considerando o processo de inclusdo de criangas com
deficiéncia intelectual em uma sala comum?

E, por fim, peco licenga para escrever em primeira pessoa, visto que a pesquisa trouxe
contribui¢des valorosas para mim enquanto pesquisadora e professora. Durante o longo
tempo pesquisando, aprendi que ndo devemos nos aquietar diante das teorias. Devemos
sempre compreender que ha a possibilidade de questionar, de rever, de repensar por outras
vias, outras perspectivas. As teorias ndo estdo prontas, acabadas. Elas podem ser revistas,
complementadas, revisitadas de tal forma que os novos estudos possam contribuir para tais

avangos tedricos. Sendo assim, apontar aqui as criticas e os reconhecimentos da obra da
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Didatica Desenvolvimental e da Teoria da Subjetividade ndo constituem incoeréncias, nem
retrocessos, € sim abertura para novas perspectivas e didlogos a partir das reflexdes e
consideragdes na expectativa de avangos tedricos e praticos. E, ao mesmo tempo,
compreender que nos processos didaticos estdo imersas as pessoas: criangas € professores;
que possuem histdrias, sentimentos, desejos, emocgdes e pensamentos, todos unidos em um
processo de aprendizagem e desenvolvimento. E compreender que precisamos sempre do
outro, que a aprendizagem acontece na relacdo, na troca, no didlogo, nutridos pelos aspectos
constituintes da subjetividade individual e social. E que da mesma forma que nao me inquietei
diante aos desafios teoricos, outros pesquisadores poderdo utilizar-se desta pesquisa para
repensar, criticar € avangar em novas maneiras de estabelecer conceitos e processos didaticos
aqui discutidos. Assim, finalizo com a expectativa do prenuncio de outros e novos dialogos

que possam surgir.
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ANEXOS

ANEXO 1 - ROTEIRO PARA OBSERVACAO NOS ESPACOS DE SALA DE

AULA

Relacdes entre professor/aluno; aluno/aluno:

Assuntos que mais sdo realizados.

Clima comunicativo-emocional estabelecido na sala entre professor e alunos: Os
alunos se sentem a vontade para se dirigir a professora? A professora da abertura ao
didlogo? Demonstram uma relacdo afetiva entre as partes? Manifestam uma relagdo
além da estabelecida entre os papéis assumidos (professora e aluna)?

Clima comunicativo-emocional estabelecido entre os alunos: apresentam
competitividade? = Demonstram  respeito, colaboracdo, incentivo, ciumes,
agressividade, paciéncia entre eles?

Situagdes nos aspectos de aprendizagem: Os alunos realizam perguntas a professora
ou entre colegas para esclarecimento de dividas relacionadas as atividades? Sao
incentivados a perguntarem? Sentem-se a vontade para demonstrar a ndo compreensao
de algo? Realizam perguntas ou comentdrios pertinentes ao tema das atividades
propostas?

Implicacdo e envolvimento nas atividades de estudo proporcionadas: os alunos
demonstram-se envolvidos com as propostas, implicados na busca de solucdes para as
situacdes problemas? Existe motivagdo relacionada a atividade proposta?
Desenvolvimento e expressao da condi¢ao de sujeitos de aprendizagem: Realizam as
atividades com empenho proprio, por meio do estabelecimento de propdsitos? Os
alunos, estabelecem para si a situacdao problema a ser desenvolvida? Estabelecem os

modos de acdo necessarios?

ROTEIRO PARA OBSERVACAO NOS ESPACOS INFORMAIS: RECREIO,
LANCHE, MOMENTOS DE ENTRADA E SAIDA

Conversas informais: quais assuntos estao presentes nesses momentos?
Conversas com familias: existe uma relacdo de parceria entre a professora e a familia,

nos momentos de entrada e saida dos filhos na escola diariamente?
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e Situagdes de conflitos: como resolvem os conflitos existentes entre as criancgas?
Solicitam auxilio de um adulto? Demonstram autonomia para resolver? Quais os
conflitos mais comuns nesses momentos?

e Relacionamento entre os colegas: as criangas demonstram vinculos afetivos entre eles?
O que costumam fazer para se sentirem parte do grupo? Quais combinados t€ém entre

eles?
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ANEXO 2 - COMPLETAMENTO DE FRASES:

1- Eusou

2- Fico feliz quando

3- Odeio

4- Na aula de matematica

5- E facil aprender quando

6- Tenho medo de

7- E bom quando

8- E dificil aprender quando

9- Quando ndo entendo alguma coisa eu
10- Aqui na escola eu posso
11-Quando faco tarefas eu lembro de
12-Nao posso

13-Meu sonho ¢é

14- Consigo aprender quando
15- Sempre quis

16- Para memorizar

17-Quero ser

18- O que mais gosto ¢

19- Aprender ¢

20-Meus amigos

21- Ainda nao sei

22- Acho dificil

23-Na sala de aula

24-Sou rapido

25-Fico feliz quando

26- Tenho curiosidade para
27-Se eu ndo sei

28-0 que eu preciso melhorar ¢
29-Ler ¢

30-Uso os numeros para

31-Fico triste quando
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ANEXO 3 - MATERIAL UTILIZADO PARA O COMPLETAMENTO DE FRASES

D0
Dooos

66606
NeEE0/
B
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ANEXO 4 - SISTEMA CONVERSACIONAL: ROTEIRO SEMIESTRUTURADO
DE ENTREVISTA/CONVERSA, A SER REALIZADA DURANTE E APOS A
ATIVIDADE DE ESTUDO

Situacio de dificuldade:

e Qual ¢ a sua dificuldade?

e O que precisa descobrir?

e O que ja sabe sobre o assunto?

e Lembrou de alguma situagao parecida que ja viveu?
Situacio problema:

e Vocé percebeu qual € o problema?

e Voce precisa de ajuda? De uma pessoa ou de um objeto?

¢ Quem ou o que vocé acredita que pode te ajudar?
Tarefa de estudo:

e Qual foi sua primeira ideia?

e O que te ajudou a pensar nisso?

e Como sentiu nesse momento?

¢ O que deve fazer primeiro?

e O que ja sabe fazer, mas ndo ¢ suficiente para resolver o problema?

e Como vocé ensinaria alguém a resolver o problema?

e Qual foi seu plano para resolver o problema?
Necessidades e motivos:

e Vocé queria resolver o problema? Por que?

e Pra que serve resolver este tipo de problema?

e Voce realiza esse tipo de atividade sem ser na escola?

¢ Quando vocé tem um problema na sua vida, o que faz? Como se sente?

e Vocé gosta de desafios? Se sim, que tipos?
Acao de estudo:

¢ Que tipo de acdo voce precisa para resolver o problema?

e Voce¢ aprendeu algo novo? O que?

e Gostaria de resolver com a ajuda de alguém?
Acio de controle:

¢ Este modo de solugdo te ajuda em outros problemas? Como?



Acao de avaliacio:
¢ As suas ideias foram suficientes para resolver o problema?
e Demorou mais tempo do que imaginava?
e Como voce percebe sua participacao nessa atividade?
e Em algum momento vocé achou que nao conseguiria?
¢ Vocé lembrou de algo dificil que ja passou?

e Precisou criar algo?
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ANEXO 5 — HISTORIA: TIAO CARGA PESADA

Tido é um boa-praca! E um grande falador! Se fosse gente, falaria pelos cotovelos.
Mas como ¢ um caracol, fala pelas antenas!

Ultimamente Tido ndo ¢ mais 0 mesmo... Vive estranho e preocupado: “minha casa
ficou muito pesada. Ando um pouco e ja fico cansado! O que estd acontecendo comigo?”,
pensava.

- Ei, Jo! — gritou Tido para Joaninha, que mora debaixo do pé de roma. — Vocé acha
que eu estou bem?

- Nao vejo vocé desde a semana passada, mas acho que engordou muito! — disse J0,
piscando duro. Ela adorava arregalar os olhos e piscar pra mostrar os cilios que, de tdo
grandes, faziam plic, plic, plic, pic quando fechava e abria os olhos.

A resposta da Joaninha deixou Tido preocupado:

- Sera que ando comendo demais? Diga! Seja sincera!

- Sei ndo! A cara continua a mesma. Mas a casa parece ter aumentado muito! —
respondeu Jo, fazendo plic, plic, plic, pra todo mundo escutar, ver e achar lindo!

- Tem razdo, JO — disse Tido olhando-se numa gota-d’agua. — Minha casa engordou,
mas minha cara nao!

- Vocé ndo reformou nada? Nao aumentou o quarto, a sala, o banheiro ou a cozinha?

- Nada, nadinha.

- Engragado... Por que, entdo, sua casa parece maior?

- Nao sei — respondeu o caracol. — Mas que pesa, pesa. Ja estou cansado de carrega-la.

- Nao reclame. Vocé tem sorte! Carrega a casa, mas nao precisa pagar aluguel...

Tido suspirou.

Jo, batendo os cilios, plic, plic, plic, continuou:

- Poso entrar e dar uma olhada? Quem sabe descubro o que aconteceu na sua cascca-
casa.

- Claro! Entre e va subindo. Cuidado com a escada caracol. Todo mundo tropeca no
primeiro degrau!

J6 subiu a escada devagarinho...

- Puxa, quanta coisa vocé tem aqui em cima! E um belo sobrado! — ela exclamou, plic,
plic, plic, admirada.

Tido ficou todo orgulhoso:



258

- Coleciono tudo o que encontro de interessante. Embaixo da escada ha um bau porta-
trecos. Aqui nas paredes da sala, vou colocando botdes de roupa para enfeitar um pouco.
Vocé gostou?

- Nao, achei horrivel! — Jo respondeu com franqueza.

- Nossa! Também ndo precisa falar assim...

- Aprendi com minha amiga. Dora-Jo6. Perguntou? Eu respondo. Vocé nao pediu
minha opinido? Pois continuo achando horrivel!

Tido suspirou aborrecido, mas continuou mostrando a casa.

- E que tal a minha colegdo de pedacos de barbante pendurados no teto?

- Faz cosquinha quando a gente passa embaixo — Joaninha respondeu, dando risada. —
Rai, rai, rai, rui, rui, rui. Pra que serve, Tido?

- Pra enfeitar, ora bolas caracolas! — Tido ja estava ficando irritado.

- E isso em cima da mesa da sala? — J6 perguntou intrigada.

- Um dente de leite de crianga que achei no jardim. Uma sorte! Um dentdo, ndo ¢
mesmo?

- Detestei! Tem até uma carie. Pra que serve um dente cariado?

- E um enfeite, ora! Como vocé ¢ enjoada! Nao gosta de nada! Agora venha ver o
corredor.

Jo foi andando e fazendo plic, plic, plic pra tudo o que via: figurinhas no teto, grampos
na parede, pedrinhas no corredor e ...

- Noooosssssaaa! Trombei numa pedrona. Que pedrona ¢ essa?

O caracol explicou todo orgulhoso:

- Uma pedra da sorte.

- Pois acho que ¢ do azar. Olhe s6 como fiquei com a trombada. Quase perco as
minhas pintinhas. Que susto! A pedra estd atrapalhando. Precisava ficar bem no meio do
corredor? — gritou Joaninha, fazendo biquinho de dor. Tido ndo ligou e continuou:

- Venha conhecer o meu quarto. Eu tenho um montao de coisas interessantes 14!

Mancando de uma perna, J6 acompanhou Tido. De repente, arregalou os olhos e foi
logo dizendo:

- Vocé chama isso de interessante? Quanto bagulho!

Desta vez Tido ficou bravo:

- Bagulho? Vocé chama de bagulho minha cole¢do de folhas secas coladas no

armario?
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- Quarto é lugar pra dormir. Precisa ser limpo e fresco. E por isso que sua casa estd
pesada! S6 tem coisa inutil! Uma boa limpeza aqui e ali e vocé€ vai se sentir mais leve. A
cozinha, nem preciso conhecer... Deve estar cheia de tranqueiras!

J6 falava sem parar. Quando tinha que dar palpite, dava mesmo!

Tido ficou triste:

- Tenho tanta lembranca guardada... D4 do jogar fora. Espia s6... — e ia tirando do
armario, das gavetas, de baixo da cama, de tudo quanto ¢ cantinho as coisas mais estranhas
que um caracol poderia guardar: papeizinhos picados, maria-chiquinha de menina, pazinhas
de sorvete, palitos de fosforo queimados, tampinhas de canetas, pipoca velha, grao-de-bico e
feijao, um olho de boneca, duas rodas de carrinho, buzina, uma direcao, trés penas de galinha,
quatro de pavao, confete e serpentina, papel de bala e, olhe s6, uma cueca samba-cangao!

J6 quase ndo acreditava:

- Quanta bugiganga! Se eu fosse vocé, jogaria tudo fora. Quer ajuda?

Tido, pensativo, ficou olhando para aquele montdo de coisas e, por fim, decidiu:

- Tem razdo. Vou jogar tudo fora.

Abriu a janela que dava para a varanda do quarto e foi colocando tudo num saco. J6
ajudava e ficava de olho, plic, plic, plic, pra ver se o caracol pegava alguma coisa de volta.

“Isso vai ficar”, pensou Tido com um confete na mao. Tratou logo de guardar coisas
de que gostava muito: figurinhas, bolinhas de gude, pontas de lapis..., antes que Joaninha
descobrisse.

- Pronto! Que limpeza, hein? — disse J0, colocando o saco de cacarecos no lixo.

- E mesmo. Agora vou andar um pouco pra ver como me sinto.

E Tido andou pra 14 e pra ca... Foi e voltou, sem parar.

- Que tal? — perguntou Jo.

- Estou me sentindo bem mais leve! Nem acredito!

- Viu? Vocé estava pesado de tanto guardar bobagens — disse a amiga, dando sua
risadinha. — Rai, rai, rai, rui, rui, rui.

De repente, o caracol comegou a gritar, chamando a atencdo de Jo:

- Nossa, parece mentira! T4 vendo o que eu vejo?

- Onde? Onde?

- Ali — Tido apontou em dire¢do ao coqueiro. — Um farol de carrinho! Vou conserta-lo
e ajeitar em mim... Serei o primeiro caracol do jardim a ter um farol. Depois eu coloco as
rodas e a direcao e vou me transformar num carcol de corrida! ...

E, pensando nisso, esbarrou numa teia de aranha:
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- Olhe, a sorte esta do meu lado: uma teia de aranha abandonada... Da uma bela rede

pra minha varanda!



261

ANEXO 6 — HISTORIA: QUEM VAI FICAR COM O PESSEGO?

Havia um grande péssego maduro que tinha um cheiro muito gostoso e parecia
delicioso. Quem vai ficar com o péssego?

A girafa alta, o crocodilo de boca grande, o rinoceronte pesado, 0 macaco esperto, o
coelho saltitante e a lagarta inquieta, todos queriam comer o péssego.

Quem vai ficar com o péssego?

A girafa alta, esticando ainda mais o seu pescoco disse: - que tal se o mais alto de nos
ficasse com o péssego? Nao vale subir em alguma coisa para ficar mais alta. A cauda nao
conta. Nao vale ficar na ponta dos pés. Estao vendo? Eu sou mais alta. Logo, o péssego deve
ficar para mim.

Mas assim que a girafa se abaixou para comer o grande péssego maduro...

- Para! Disse o rinoceronte pesado, batendo forte no chdo. — Que tal se o mais pesado
de nos ficasse com o péssego?

Entdo a lagarta perguntou: - como vamos nos pesar?

O rinoceronte respondeu: - cada um de nds senta de um lado da balanca e do outro
colocamos pedras.

Todos concordaram: - ¢ uma boa ideia.

Cada um dos amigos sentou na balanga com pedras do outro lado.

- Estao vendo? Eu sou o mais pesado. Logo o péssego deve ficar para mim.

Mas assim que o rinoceronte caminhou até o grande péssego maduro...

- Besteira! Disse o crocodilo de boca grande, abrindo ainda mais a sua boca. — Que tal
se quem tiver a maior boca ficasse com o péssego?

Todos os amigos mediram suas bocas para ver quem tinha a maior. Um deles disse: - a
minha € maior! O outro disse: - quem falou? A minha ¢ maior.

- Estdo vendo? Eu tenho a maior boca. Logo, o péssego deve ficar para mim.

Mas assim que o crocodilo de boca grande abria sua grande boca para comer o grande
péssego maduro...

- Espera! Disse o coelho saltitante, esticando ainda mais as suas compridas orelhas. —
Que tal se quem tiver as orelhas mais compridas ficasse com o péssego?

Dessa vez, todos os amigos mediram suas orelhas para ver quem tinha a mais
comprida. O coelho, subindo no longo pescoco da girafa, mostrou suas orelhas compridas

para todos.
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- Isso nao ¢ certo! Disse o macaco esperto, pendurado de ponta-cabega no galho de
uma arvore. — Que tal se quem tiver a cauda mais comprida ficasse com o péssego?
Definitivamente a minha é a mais comprida. Disse o macaco balancando orgulhosamente sua
cauda. — Vamos ver quem tem a segunda cauda mais comprida.

- Espera um pouco! Interrompeu o crocodilo de boca grande. — Nao tenho certeza de
onde comega a minha cauda.

- E realmente injusto. A lagarta inquieta, inquietando-se ainda mais, gritou: - Por que o
mais alto, o mais pesado, ou o que tiver algo mais comprido deve ficar com o péssego? Por
ordem de altura, come¢ando pelo mais baixo, eu sou a primeira. Por ordem de peso,
comegando pelo mais leve, eu sou a primeira. Por ordem de tamanho de boca, comecando
pela menor, eu sou a primeira. Por ordem de tamanho de orelhas, comecando pelas mais
curtas, eu sou a primeira. Por ordem de tamanho de cauda, comegando pela mais curta, eu sou
a primeira. Sou a primeira em todos os quesitos. Logo, o péssego deve ficar para mim.

Como pode uma lagarta tdo pequena, com a menor boca de todas, comer um péssego
tdo grande? Olha! A lagarta fez um buraquinho na casca do péssego. E rapidinho se enfiou

dentro dele para comé-lo.
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ANEXO 7 - ATIVIDADE DE REGISTRO APOS A REALIZACAO DO DA
ATIVIDADE DE ESTUDO SOBRE CLASSIFICACAO — ATIVIDADE MENTAL

NOME:

PROFESSORA: DATA: / / 2019 2° TRIMESTRE

A PARTIR DA HISTORIA “TIAO CARGA PESADA”, TIVEMOS QUE RESOLVER A SEGUINTE SITUAGAO:
O TIAO, UM CARACOL, TINHA MUITOS OBJETOS QUE ELE GOSTAVA DE JUNTAR. ELES ESTAVAM
GUARDADOS EM SUA CASA DE UMA FORMA DESORGANIZADA. COMO VOCE ORGANIZARIA ESSES
OBJETOS FAZENDO GRUPINHOS? REGISTRE POR MEIO DE ESCRITA OU DESENHO TODOS OS
AGRUPAMENTOS QUE VOCE PENSOU QUE PODEM SER FEITOS COM OS OBJETOS DO
PERSONAGEM TIAO.




264

ANEXO 8 - ATIVIDADE DE REGISTRO APOS A REALIZACAO COLETIVA DA
ATIVIDADE DE ESTUDO SOBRE GRANDEZAS E MEDIDAS

NOME:

PROFESSORA: DATA: I /2019 2° TRIMESTRE

CONHECEMOS A HISTORIA “QUEM VAI FICAR COM O PESSEGO?" ESCRITA POR YOON AH-HAE E
YANG HYE-WON. NESSA HISTORIA OS ANIMAIS ENCONTRAM UM GRANDE PESSEGO, E PARA
DECIDIREM QUEM VAI FICAR COM ELE UTILIZAM CRITERIOS DE COMPARAGAO DE ALTURA, PESO
E OUTROS PARAMETROS. AO FINAL, A LAGARTA QUE ERA A MENOR EM TODOS OS RESULTADOS
DE MEDIDA DECIDE QUE ELA QUEM MERECE FICAR COM O PESSEGO.

EM SALA, AO OBSERVAR 0S OBJETOS, COMO PODERIAMOS DESCOBRIR QUAIS SAO MAIORES?
COMO MEDIR, SEM COLOCA-LOS UM AO LADO DO OUTRO?

1) MEDIDA UTILIZADA:
QUANTIDADE ENCONTRADA:

QUADRO NEGRO

COMPRIMENTO DO: QUADRO BRANCO

2) MEDIDA UTILIZADA:
QUANTIDADE ENCONTRADA:

LARGURA DA: PORTA DA SALA PORTA DO ARMARIO

1) COMPARE COM OS SEUS COLEGAS A FORMA COMO MEDIU E OS RESULTADOS QUE VOCE
ENCONTROU. FICARAM IGUAIS? VAMOS CONVERSAR SOBRE ISSO.

2) A PROFESSORA QUERIA COBRIR O QUADRO BRANCO COM UMA CORTINA PARA DEIXAR A
SALA DIFERENTE QUANDO VOLTASSEM DAS FERIAS. PARA ISSO, LIGOU PARA A COSTUREIRA E
DISSE: COSTURE UMA CORTINA QUE TENHA PALMOS DE COMPRIMENTO. A COSTUREIRA
SEGUIU SUA ORIENTAGAO, MAS QUANDO FOI COLOCAR A CORTINA NO QUADRO, ELA ESTAVA
MENOR DO QUE TINHA MEDIDO. POR QUE SERA QUE ISSO ACONTECEU SE ELA MEDIU A MESMA
QUANTIDADE DE PALMOS NA CASA DELA? COMO MEDIR O QUADRO DE UM JEITO QUE A MEDIDA
DA PROFESSORA E DA COSTUREIRA SEJA A MESMA?

APOS CONVERSARMOS SOBRE O ASSUNTO, DESCOBRIMOS QUE PRECISA DE UMA MEDIDA
QUE E IGUAL PARA TODOS. NESSE CASO ELA PODERIA TER USADO A FITA METRICA, QUE MARCA
0S CENTIMETROS

AAGORA, SABENDO DISSO, VAMOS MEDIR O QUADRO USANDO A FITA METRICA.

3) AINDA USANDO A FITA METRICA QUE RECEBEU, DESCUBRA QUANTO MEDE O
COMPRIMENTO DA SUA MESA. OBSERVE QUE O RESULTADO PRECISA SER IGUAL ENTRE TODAS
AS MEDIDAS REALIZADAS PELOS SEUS COLEGAS.

RESULTADO ENCONTRADO:,

RESULTADO ENCONTRADO:,

4) ESCOLHA OUTRO OBJETO PARA MEDIR COM A FITA METRICA. DESENHE NO QUADRO
ABAIXO O OBJETO ESCOLHIDO E REGISTRE A QUANTIDADE.

RESULTADO ENCONTRADO:
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ANEXO 9 - DECLARACAO DA INSTITUICAO CO-PARTICIPANTE

DECLARACAO DA INSTITUNAQ CO-PARTICIPANTE

Declaro estar ciente que o Projeto de Pesquisa “A aprendizagem como uma producdo
criativer do superto: um exudo & hez de diddtica deservolvimental™ seré avaliado por um
Comité de Etica em Pesguisa ¢ concordar com o parecer éico emitido por este CEP,
conhecer ¢ cumprir as Resolugfes Eticas Brasiléiras, em especial a Resolugio CNS
466/12. Esta Instituicio esta ciente de suss co-responsabilidades como instituigio co-
participante do presentc projeto de pesquisa. © de scu cOmpromisse oo resguardo da
sepuranga & bem-estar dos Participsnies da pesquisa, nela recrutados, dispoado de infra-
estruiura necessania para 3 garentia de ta! segurangs © bem-ostar.

Autorizo os. pesquisadores Roberto Valdes Puentes ¢ Flivia Pimenta de Souza
Carcanholo realizarem as stapas de pesquisa de campo, na qual consisie em um estudo
de cas0, em uma sala de aula do 1° ano do ensine fundamental Nessa pesquisa, serd

realizads & observag@o om saia de aula ¢ anda d atividade de estudo,
que consisie em uma proposta diditica nz argx’da maiefnatica. referenciada com 2
diditica desenvolvimental, 2 fim de identificar’ a aprey pem do aluno.

André Sabina/ Diretor

Eseba/UFU
- SPR
!#Lif' 'ﬂm\rﬁ\&
=5 0¥ nne ﬁ‘*’ .

(carimbo)
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ANEXO 10 - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
RESPONSAVEL LEGAL POR MENOR DE 18 ANOS

Considerando a sua condi¢do de responsavel legal pelo(a) menor, apresentamos este
convite e solicitamos o seu consentimento para que ele(a) participe da pesquisa
intitulada “A  aprendizagem criativa do sujeito: um estudo a luz da Didatica
Desenvolvimental e da Teoria da Subjetividade” sob a responsabilidade dos
pesquisadores Dr. Roberto Valdés Puentes e Ms Flavia Pimenta de Souza Carcanholo,
da Universidade Federal de Uberlandia.

Nesta pesquisa nos estamos buscando compreender como acontece o processo de
aprendizagem da crianca considerando que esta aconteca de maneira criativa, em
unidade com os processos simbolicos e emocionais.

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido serd obtido pela pesquisadora Flavia
Pimenta de Souza Carcanholo por meio de entrega dos Termos (TCLE) a professora
responsavel pela turma, para serem entregues as familias responséveis pelas criangas, no
primeiro contato com a escola ja autorizada a realizar a pesquisa. Isto ocorrerd na
propria sala de aula da Eseba e assim que forem preenchidos pelas familias serd
recolhido pela professora e entregue a pesquisadora. A pesquisa serd desenvolvida no
horédrio de aula, juntamente com a professora regente de seu (sua) filho (a). Esta
pesquisa dard inicio apos a obtencdo deste termo. Além disso, vocé tera tempo para
decidir sua participacdao, se concorda com a participacdo conf. item IV da Resol. CNS
466/12 ou Cap. III da Resol. 510/2016 quando for pesquisa em Ciéncias Humanas ¢
Sociais, e pode desistir no momento que escolher

Na participagdo do(a) menor sob sua responsabilidade, ele(a) podera desenvolver suas
atividades escolares conforme sua rotina habitual e ainda participar de uma aula, que
envolve conceitos matematicos, desenvolvida para sua idade. Além disso, alguns
momentos serdo organizadas situacdes para conversas que contribua para a
compreensdo do seu processo de aprendizagem. Utilizaremos de gravagdes em audio e
video, que depois de transcritas para a pesquisas as mesmas serdo desgravadas.

Em nenhum momento, nem o(a) menor nem vocé€ serd identificado. Os resultados da
pesquisa serdo publicados e ainda assim a identidade dele(a) e a sua sera preservada.
Nem ele(a) nem vocé terd gastos nem ganhos financeiros por participar na pesquisa.

Os riscos consistem em identificarem os participantes, todavia as informagdes serdo
analisadas confidencialmente, os registros de observagdes, as atividades de estudo
realizas, os desenhos, os didlogos terdo carater sigiloso e substituiremos o nome real por
nome ficticio. Em todos os momentos do trabalho a identidade dos participantes serd
preservada, respeitando os principios éticos de pesquisa Os beneficios serdo as
contribuicdes para a darea académica e escolar, no intuito de colaborar com a
compreensdao do processo de aprendizagem da crianga e ainda para a elaboracdao de
principios didaticos no sentido da subjetividade verificando os impactos da atividade de
estudo como potencializador da aprendizagem criativa.



A qualquer momento, vocé podera retirar 0 seu consentimento para que o(a)
menor sob sua responsabilidade participe da pesquisa. Garantimos que nao
havera coacdo para que o consentimento seja mantido nem que havera prejuizo
ao(2) menor sob sua responsabilidade. At¢ o momento da divulgacdo dos
resultados, vocé também ¢ livre para solicitar a retirada dos dados do(a) menor
sob sua responsabilidade da pesquisa.

O(A) menor sob sua responsabilidade pode se recusar a continuar participando
da pesquisa, se manifestando verbalmente ou por meio de gestos, que
indiquem esse desejo. Ele(a) ndo sofrera qualquer prejuizo ou coagdo. Até o
momento da divulgagdo dos resultados, ele(a) também € livre para solicitar a
retirada dos seus dados da pesquisa. Uma via original deste Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido ficard com voce.

Em caso de qualquer diivida a respeito desta pesquisa, vocé podera entrar em
contato com: Flavia Pimenta de Souza Carcanholo, (34) 32104331
flaviapimentasouza@yahoo.com.br e Prof. Dr. Roberto Valdés Puentes,
docente do PPGED da Faculdade de Educagdo da Universidade Federal de
Uberlandia, Campus Santa Monica — Bloco 1G. Telefone: (34) 32394163
robertopuentes@faced.ufu.br.

Vocé podera também entrar em contato com o CEP - Comité de Etica na
Pesquisa com Seres Humanos na Universidade Federal de Uberlandia,
localizado na Av. Jodo Naves de Avila, n° 2121, bloco A, sala 224, campus
Santa Monica — Uberlandia/MG, 38408-100; telefone: 34-3239-4131. O CEP ¢
um colegiado independente criado para defender os interesses dos participantes
das pesquisas em sua integridade e dignidade e para contribuir para o
desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes éticos conforme resolugdes do
Conselho Nacional de Saude.

Uberlandia, 16 de maio de 2019.

Assinatura dos pesquisadores

Eu, responséavel legal pelo(a) menor (escrever o nome completo da crianga)

consinto na sua participagdo na pesquisa citada acima, apos ter sido
devidamente esclarecido.

Assinatura do responsavel pelo(a) participante da pesquisa
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