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RESUMO

Este artigo aborda uma pesquisa de mestrado e tem como objetivo refletir sobre a aprendizagem de
futuros professores sobre grandezas e medidas em um espacgo formativo. A partir das premissas da
Teoria Histérico-Cultural, foi organizado um espago formativo com académicos dos cursos de
Licenciatura em Educagédo Especial, Matematica e Pedagogia. A andlise dos dados parte de duas
cenas que permitem tecer algumas consideragdes: i) grande parte dos conhecimentos trazidos da
educacgao basica se pauta na generalizagdo empirica; ii) a necessidade de resolver uma situagao
intencionalmente organizada pode levar o sujeito a se colocar em atividade; iii) o curso de formagéo
inicial ndo da conta de oferecer a apropriacdo de todos os conhecimentos necessarios para tornar-se
professor, ressaltando a relevancia de outros espagos formativos, em especial os que oportunizem a
discussoes a partir de situagdes que se remetam a reflexdes sobre o movimento légico-histérico do
conceito.

PALAVRAS-CHAVE: Conhecimento Matematico; Formacéao inicial; Espaco
formativo.

ABSTRACT

This article addresses a master's degree research project and aims to reflect on future teachers'
learning about magnitudes and measurements in a training environment. Based on the premises of
Historical-Cultural Theory, a training environment was organized with students from the bachelor's
programs in Special Education, Mathematics, and Pedagogy. Data analysis stems from two scenarios
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that allow for some considerations: i) much of the knowledge acquired from basic education is based
on empirical generalization; ii) the need to resolve an intentionally organized situation can lead the
subject to engage in activity; iii) the initial training program does not provide the appropriation of all the
knowledge necessary to become a teacher, highlighting the relevance of other training environments,
especially those that provide opportunities for discussions based on situations that lead to reflections
on the logical-historical movement of the concept.

KEYWORDS: Mathematical Knowledge; Initial formation; Training espace.
De onde falamos: apontamentos iniciais

Os conhecimentos s&o produto dos movimentos perpassados pela
humanidade e que refletem nos tempos atuais, portanto, ndo partimos mais do
desconhecido, mas sim, daquilo que ja foi sistematizado com base nas
necessidades de solucionar problemas ao longo dos tempos. Esse movimento
permite @ humanidade criar a partir do que se ja tem e, assim, qualificar as
interagdes sociais com 0s novos conhecimentos produzidos.

Visando garantir que as novas gerag¢des tenham acesso ao legado produzido
historicamente, estabeleceu-se a escola como espago social para a sua apropriagcao
por parte dos sujeitos que estao se inserindo nesse meio. Como forma de garantir a
aprendizagem dos estudantes, € importante que o professor compreenda o
conhecimento de modo a subsidiar a organizagdo do seu ensino e, como
consequéncia, € necessario que, na formacao inicial, o licenciando se aproprie de
conhecimentos relacionados as suas futuras agdes pedagdgicas.

O presente trabalho, produto de uma pesquisa de Mestrado concluida no
Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo de uma universidade federal do Rio
Grande do Sul, foi desenvolvido no ambito de um espacgo formativo constituido a
partir de um Curso de Extensdo, direcionado a licenciandos, voltado a unidade
tematica “Grandezas e Medidas”. Nesse contexto, entendemos o futuro professor
que ensinara matematica como licenciando em Educacdo Especial, Matematica e
Pedagogia*.

Centrado nas possibilidades formativas de futuros professores, se tem como
questdo de pesquisa: como futuros professores se apropriam dos conceitos
relacionados a medidas? Aproximando-se de tal questionamento, delimitamos como
objetivo refletir sobre a aprendizagem de futuros professores sobre grandezas e
medidas em um espaco formativo. E para alcanga-lo, apresentamos brevemente o

referencial tedrico, seguido dos caminhos metodolégicos para, entdo, discorrer sobre

4 Destacamos estes trés cursos, pois no contexto da universidade onde foi desenvolvida a pesquisa
sdo as licenciaturas que formam futuros professores que ensinardo matematica, contudo, cabe
destacar que existem outros cursos que contemplam esta denominacéo.

Perspectivas da Educagdo Matematica — INMA/UFMS —v. 19, n. 52 — Ano 2026



3

a apreensao de dados a partir de duas cenas e, por fim, tecer algumas

consideragdes finais.
A orientagao da pesquisa: alguns pressupostos tedricos

Embasados na Teoria Histérico-Cultural, compreendemos o ser humano
como sujeito biolégico e social, havendo necessidade que ele se humanize para
desenvolver aptiddes unicas da espécie. A partir de suas fungdes bioldgicas, a
interagdo com o meio Ihe possibilitara desenvolver as fungdes advindas de natureza

social.

Podemos dizer que cada individuo aprende a ser um homem. O que
a natureza |he da quando nasce nado lhe basta para viver em
sociedade. E-lhe ainda preciso adquirir o que foi alcangado no
decurso do desenvolvimento histérico da sociedade humana
(Leontiev, 1978, p. 267).

O ser humano ira se apropriar de fungdes psiquicas da espécie nas relagcoes
estabelecidas no tempo e no espagco em que esta imerso, tendo em vista que as
diferentes necessidades oriundas do meio social Ihe permitiram transformar a
natureza e, consequentemente, criar novas formas de interagbes. O
desenvolvimento humano é resultante de um processo que se deu ao longo da
historia, sendo que o “principio de desarrollo historico del comportamiento dependa
directamente de las leys generales del desarrollo historico de la sociedad humana’
(Vigotski, 1982, p. 117).

O processo de humanizagdo de cada sujeito depende do que acontece no

ambito geral do meio social em que se encontra, sendo que o

desenvolvimento € um processo de formagdo do homem ou da
personalidade que acontece por meio do surgimento, em cada etapa,
de novas qualidades, novas formagdes especificas, preparadas por
todo o curso precedente, mas que ndo se encontram prontas nos
degraus anteriores (Vigotski, 2018, p. 36).

Com o desenvolvimento, novas qualidades sao adquiridas e, por conseguinte,
novas funcdes poderdo ser apropriadas. A natureza social € que viabiliza a espécie
humana estar em constante mudancga, adaptar-se as novas formas de interagao e,
ainda, criar e transforma-las constantemente.

Esse processo continuo, produto das atividades realizadas pelo sujeito, vai
proporcionando novas qualidades e novas aquisi¢des, dentre elas as de conceitos,

que se compdem como reflexo dos processos do pensamento. Nesse transcurso, ha
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de se considerarem os conhecimentos empiricos e os conhecimentos tedricos®. Os
conhecimentos empiricos, que s&o as primeiras manifestagdes sobre um objeto,
caracterizam-se principalmente pela comparacdo e pela representacdo entre

fendbmenos particulares.

Em este periodo inicial del conocimiento surgen y se forman en los
diferentes sistemas simbolicos y de sefales (verbales y materiales)
las proprias representaciones, se efectuo la “idealizaciéon” primaria de
ciertos aspectos de la vida material, y ante todo de aquellos que
pueden observase y constatarse directamente em la percepcion.
Todo ello permite destacar e designar verbalmente nuevas clases de
objetos (Davidov, 1982, p. 296, grifos do autor).

Ao comparar e criar juizos sobre os objetos que estdo sendo observados,
cria-se um tipo de representacdo. Assim, ao pensarmos em um determinado
conceito a partir do conhecimento empirico, estaremos apenas criando algum juizo
sobre ele e fazendo generalizagdes empiricas. Aproximando a tematica do trabalho
aqui apresentado — conceitos de grandezas e medidas — dos exemplos apontados
por Davidov (1982), identificamos que diversas grandezas precisam ser trabalhadas
e, dentro delas, as unidades padrdes e seus multiplos e submultiplos.

Olhando especificamente para a medida de comprimento, ha o metro como
unidade padrdo, todavia, ha também o centimetro, o decimetro, o milimetro, o
quildbmetro, o hectdmetro e o decametro. Se o professor se restringe a apresentar
aos alunos apenas essas unidades de medida e a conversao delas, desprezando
todo o movimento de criagao e inter-relagcao entre elas, eles poderao atribuir juizos a
esse conhecimento, contudo a sua generalizagao se concretizara tdo somente pela

deducéo, apropriando-se de suas caracteristicas externas.

Aqui se subraya el caracter directo del saber empirico. [...] La
existencia del objeto em la singularidad del ser efectivo, expresa su
naturalidad o apariencia ante fodo com relacion a si mismo. Este
contenido objetivo, que aparece ante um hombre aislado como
existencia directa, determina la forma de su reflejo o sensibilidad
(Davidov, 1982, p. 297).

O conhecimento empirico € resultante da relacdo direta com a realidade,
sendo apropriado a partir da dedugdo e da comparagdo de objetos. Esse
procedimento precede as generalizagdes. O conhecimento empirico, mesmo que
nao promova a apropriagdo do conhecimento teodrico, € significativo para o

desenvolvimento humano. Portanto, embora seja importante considerar o

5 Tendo em vista as diversas tradugdes das obras de Vigotski e outros que o sucederam, neste artigo
para conhecimentos empiricos, utilizamos também o termo conceito espontaneo, bem como para
conhecimento tedrico usamos conhecimento cientifico.
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conhecimento empirico, na educagéo escolar almejamos desenvolver o pensamento
tedrico, por meio do conhecimento tedrico.
O conhecimento tedrico € o promotor da apropriacdo de conceitos e,

consequentemente, do movimento perpassado pela humanidade.

Como contenido del pensamiento tedrico sirve el ser, mediatizado,
reflejado y essencial. Dicho pensamiento constituye una idealizacion
del aspecto fundamental de la actividad pratica-objetiva, a saber, de
la reproduccién en ella de las formas generales de las cosas, de su
medida y de sus leyes. Esta reproduccion tiene lugar en la actividad
laboral como em um singular experimento senorio-objetivo. Luego,
ese experimento va adquiriendo cada vez mas un caracter
cognoscitivo, permitiendo que el hombre pase con el tiempo a
experimentos mentales, atribuya mentalmente a los objetos uma u
otra interaccion, determinada forma de movimento (Davidov, 1982, p.
299-300, grifos do autor).

Ao assumir um carater cognitivo, o conhecimento teorico permite reproduzir
as formas gerais do processo percorrido pelo ser humano, contemplando a esséncia
do conceito. Nessa direcdo, o conceito se converte em atividade mental,
transparecendo em sua unidade a generalizagdo e a esséncia. Portanto, o
conhecimento tedrico viabiliza compreender o conceito, utiliza-lo e transforma-lo,
tendo em vista que, a partir das interacdes sociais, novas qualidades aparecem e,
em consequéncia, novas necessidades surgem para serem sanadas.

Por essa compreensdao, retomamos ao exemplo anteriormente citado,
contudo, dessa vez considerando apresentar aos estudantes as necessidades que
levaram a humanidade a utilizar tal conhecimento, colocando-os em um movimento
semelhante ao perpassado pelos antepassados, permitindo-lhes compreender o
movimento logico-histérico do conceito de grandezas e medidas. A atribuigdo de
juizos a esse conhecimento sera diferente da anterior, pois ndo permanecerao
apenas nas caracteristicas externas, mas sim, poderao se aproximar da esséncia do
conceito, do conhecimento tedrico.

Nesse ponto, destacamos a importancia da formacéao inicial de professores,
tendo em vista que é por meio da organizagdo do ensino que o aluno podera se
aproximar do conhecimento tedrico. E durante a formagéo inicial que se formam
suas significagées sobre o ensino, conhecimentos e toda organizagéo escolar. Nisso
ocorre o0 processo de mudanga de atividade principal: o sujeito passa a ocupar outro
papel social, deixando de ser aluno para constituir-se professor. Lembramos que
Leontiev (1988, p. 68) define atividade como "os processos psicologicamente
caracterizados por aquilo a que o processo, como um todo, se dirige (seu objeto),
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coincidindo sempre com o objetivo que estimula o sujeito a executar esta atividade,
isto €, o motivo".

E a insercdo em espacos formativos — o curso de Licenciatura, por exemplo —
que pode subsidiar essas mudangas, as quais afetardo o desenvolvimento do
sujeito.

Dada a natureza do trabalho docente, que é ensinar como
contribuicdo ao processo de humanizag¢ao dos alunos historicamente
situados, espera-se da licenciatura que desenvolva, nos alunos,
conhecimentos e habilidades, atitudes e valores que Ihes
possibilitem, permanentemente, irem construindo seus saberes

fazeres docentes, a partir das necessidades e desafios que o ensino,
como pratica social, lhes coloca no cotidiano (Pimenta, 1997, p.6).

A formacéo inicial € um espaco importante para que os futuros professores
elaborem suas percepcdes sobre o papel social que irdo desenvolver, tendo em
vista que serdo os responsaveis pela inser¢do de novos sujeitos na sociedade e pelo
desenvolvimento deles. Portanto, cabe viabilizar a apropriacdo de conhecimentos
relativos ao exercicio do trabalho pedagdgico (especificos e metodologicos). No
contexto da pesquisa aqui apresentada, foram trabalhados conhecimentos relativos
a grandezas e medidas, mais especificamente comparagdo e estabelecimento de
padroes.

Diante do exposto de alguns pressupostos tomados como orientadores,

apresentamos no proximo subitem os caminhos tracados.
Caminhos metodolégicos: a organizagao da pesquisa

Ao ter como objetivo refletir sobre a aprendizagem de futuros professores
sobre grandezas e medidas em um espago formativo, apresentamos dados
referentes ao Curso de Extensao intitulado “Medidas no Ensino Fundamental: o que
se ensina na escola?”, registrado no Gabinete de Projetos do Centro de Educacéo
(GAP/CE) da universidade onde foi realizado. Este foi intencionalmente organizado
para ser um espaco formativo, buscando se aproximar de um experimento formativo,

definido por Davidov (1988, p. 156) como uma

intervencdo ativa do investigador nos processos psiquicos que ele
estuda. [...] Para ndés se pode chamar ao experimento formativo
experimento genético modelador, o que traduz a unidade entre a
investigagdo do desenvolvimento psiquico das criangas e sua
educagao de ensino.

O experimento formativo permite intervir em uma metodologia, no entanto,
essa precisa privilegiar o ensino no processo de aprendizagem, desencadeando

mudancgas qualitativas. Nessa direcao, na perspectiva de um experimento formativo,
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nossa intengdo foi oportunizar aos futuros professores que ensinardo matematica
um espaco de estudos e reflexdes sobre medidas, bem como de planejamento e
desenvolvimento de unidades didaticas sobre o tema.

Desta maneira, o curso de Extensdo ocorreu no periodo de agosto de 2019 a
maio de 2020, sendo que os encontros se deram inicialmente de modo presencial e,
posteriormente a distédncia e de forma remota (sincrona, via Google Meet) devido a
pandemia da Covid-19. Desse espaco participaram 11 estudantes das Licenciaturas
em Educagao Especial, Matematica e Pedagogia, que se encontravam em diferentes
semestres dos seus cursos. A identificagdo de cada sujeito se deu por pseudénimos,
fazendo uma analogia com nomes de estrelas.

Os encontros buscavam fomentar reflexdes acerca da tematica de pesquisa,
desencadeando contribuicbes dos académicos dos trés cursos em distintas agdes —
estudo e discussdes de textos, analise de videos, producdo de materiais, bem como
em oficinas. Para a produgédo de dados, foram utilizadas as gravagdes de audio e
video, além dos diarios da pesquisadora e dos participantes.

Os dados se referem a reflexdes oriundas de dois encontros que objetivaram
a apropriagdo de conhecimento de grandezas e medidas: no primeiro foi
desenvolvido um jogo e no segundo uma oficina. Para apreensao dos dados, foram
organizadas cenas, embasadas na perspectiva de Moura (2000). Segundo o autor,
as cenas buscam expressar o fenbmeno, a partir de pequenas partes como em um
filme, em que “o espectador sera chamado a viver como diretor de montagens um
conjunto de situagdes que, em momento do total das cenas escolhidas, vai
constituindo a sua visdo da comunidade a ser relatada” (Moura, 2000, p. 70).

Neste artigo, apresentamos duas das cenas com o intuito de fomentar
reflexdes acerca da aprendizagem dos futuros professores sobre conceitos relativos
a grandezas e medidas, mais especificamente ao seu significado e a padronizagéo

de unidades. As cenas estdo no proximo subitem, seguida da analise.

Reflexdes acerca de grandezas e medidas: apreensao de dados

7

Para organizar o ensino, € importante que o professor se aproprie dos
conhecimentos historicamente sistematizados pela humanidade e que deverao ser
por eles ensinados. Esse movimento exige estudo e nele reside a intencionalidade
do seu planejamento, atendendo as necessidades que levaram a universalizagéo
dos conceitos. O modo de apropriacdo de conceitos pode levar o professor a
estabelecer novas relagdes com o objeto, em sua totalidade. Nisso, entende-se o

conceito como sendo “a forma refletida e pensada do objeto, elaborada em forma
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abstrata, geral e universal, e apresentada como um sistema de relagbes dentro de
uma area do conhecimento” (Freitas, 2016, p. 391).

Para se compreender o conceito, € necessario olhar para o seu movimento,
para os reflexos das necessidades que o geraram, bem como para as relagdes que
este estabelece. Ao se apoderar dele, o professor tera a possibilidade de contemplar
esse processo em sua organizagdo de ensino, para, assim, impulsionar a
aprendizagem dos envolvidos.

A apropriacdo de conceitos ndo se da a partir de sua aparéncia externa
(Davidov, 1982), ja cristalizada, mas em um processo que permita ao sujeito refletir
até atingir suas formas mais elevadas. Para discutir sobre a relevancia deste
movimento para quem ira ensinar matematica, apresentaremos duas cenas.
Inicialmente, uma acerca de uma reflexdo sobre o que é grandezas e o que é

medida.

Quadro 01: Medida ou grandeza, qual é o correto?

Cena 5.2.2.1: Durante o 11.° encontro, no qual foi realizado um jogo de tabuleiro que
continha perguntas relacionadas com o desenvolvimento do curso. Uma das regras do jogo
era que, além da pessoa que retirava a ficha, mais um participante deveria responder a
pergunta apresentada. Em uma das rodadas, uma das participantes retirou a ficha que
continha o questionamento “Como vocé conceituaria grandezas e medidas?”’, o que
desencadeou a reflexado da distingéo entre os conceitos de grandeza e medida.

1. Horologium: “Como vocé conceituaria grandezas e medidas?”. Grandezas é tudo
0 que tu pode quantificar, tudo o que tu pode contar. E, medidas...

2. Sagitta: Medida é tudo aquilo que tu pode medir.

2. Apnus: Depende. E o tempo?

3. Horologium: Tu diz o tempo como grandeza?

4. Apnus: O tempo tu ndo pode medir.

5. Horologium: Mas grandezas n&o seria medir, é contar.

6. Apnus: Mas pensando na medida, sendo tudo aquilo que pode ser medido. Tu
consegue fazer a medi¢cdo do tempo?

7. Horologium: O conceito de medida parte de comparar; tu compara o objeto com o
outro. Como tu mede? Vou usar o exemplo classico, o comprimento: tu compara
dois objetos e tu vai saber qual é maior que o outro, qual mede mais que o outro.

8. Ursa Major: Mas tu pode quantificar toda medida?

9. Horologium: Tu usa o numero para representar. O numero seria um simbolo.
Mas, eu acho, que a medida é mais a questdo da comparagdo e a grandeza tem
relagdo a contagem.

10. Ursa Major: Quando tu fica pensando isso, parece a mesma coisa. Em
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determinado momento parece a mesma coisa, parece que quando tu vai definir uma
grandeza, tu também vai definir uma medida. Mas eu acho que a grandeza, se tu for
pensar em tempo...

11. Apnus: O tempo tu ndo consegue medir.
12. Ursa Major: Quais sgo as grandezas?

13. Horologium: Tempo, velocidade — deixa eu pensar — horas (tempo)... Eu
elaborei a partir de uma substituicdo que eu fiz, e tinha o conceito relacionado com
a regra de trés, grandezas diretamente proporcionais e inversamente proporcionais.
Mas o que é grandeza? Qual o sentido de uma coisa crescer e outra diminuir? Ou
as duas crescerem ou diminuirem, flechinha pra baixo e flechinha pra cima, ndo né?

14. Pesquisadora: O que € grandeza? Vocés a distinguem de medida?

15. Pisces: Olha, para ter dois termos, acredito que sejam diferentes, mas eu ndo
sei a diferenca. [risos]

16. Horologium: Velocidade, tempo... me ajudem com coisas que estudamos na
Fisica.

17. Ursa Major: Medida de aceleragéo.

18. Horologium: Aceleragcdo € uma grandeza. Aceleragdo é uma grandeza ou uma
medida? Agora ndo sei mais.

19. Ursa Major: A velocidade é uma grandeza, entdo eu acho que aceleragé&o
também é.

20. Horologium: Ah, temos grandezas, tipo aceleragdo, que envolvem tempo e
forca. Sdo duas grandezas.

21. Apnus: Ai tem newton e essas outras coisas que tu ndo pode medir, mas séo
grandezas.

22. Ursa Major: Mas tu pode quantificar.
23. Horologium: Newton é uma medida.
24. Apnus: Mas tem algumas grandezas da Fisica que tu ndo pode medir.

25: Ursa Major: Entdo medir é contar e grandeza quantificar? Mas medida também
né&o quantifica?

26. Horologium: Eu penso que a medida tu... a quantificagdo que se vé na medida
tem mais a ver com a representagcdo numérica em fungdo da comparagdo. Eu
preciso de um simbolo para expressar aquela comparagdo e ai eu Uuso o numero.
Né&o sei.

27. Ursa Major: Ndo tem a ver com o que tu conta e o que tu ndo conta?
28. Apnus: Sim, mensuravel e imensuravel.
29. Horologium: Ah, que linda essa palavra!

30. Ursa Major: As medidas s&o mensuraveis.
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31. Horologium: Numeraveis e inumeraveis.
32. Ursa Major: As medidas s&o mensuraveis. E a grandeza ... tu pode numerar.

33. Horologium: E, precisamos saber. Qual é a definicdo das duas? Tira essa
curiosidade.

34. Pesquisadora: De modo geral, a grandeza € o que pode ser quantificado, ou
seja, o comprimento € uma grandeza. E a medida é o que mensura as grandezas,
por exemplo, o centimetro € uma medida da grandeza de comprimento.

35. Ursa Major: E que o comprimento parece muito uma medida do jeito que somos
ensinados a vida toda. Pensa numa medida, a primeira coisa que me vem na
cabeca é a tabelinha.

36. Pesquisadora: Mas na tabelinha sdo medidas, pois tem o centimetro, decimetro
— isSo sdo medidas, mas a grandeza é o comprimento.

37. Apnus: Entdo, ndo seria medida de tempo, mas sim grandeza de tempo.
38. Ursa Major: A hora, os minutos séo as medidas de tempo.

39. Horologium: Depende do que tu quer falar. A medida de tempo é a hora, mas a
grandeza em si é o tempo. O que tu esta quantificando é o tempo.

Fonte: Acervo da autora, registrado em audio (14/03/2020)

Na cena, os participantes refletem sobre o conceito de grandeza e medida,
levantando hipoteses a partir de sentidos ja atribuidos, exemplificando com outras
areas do conhecimento, como fisica, ou aproximando de outros conceitos
matematicos — mensuravel e imensuravel. Mesmo os participantes demonstrando ja
terem tido algum contato anteriormente a esse encontro com o0s conceitos
elencados, ndo haviam tido a oportunidade de refletir sobre sua distingao.

Ao apresentar a primeira hipotese, Horologium, na fala 1, pontuou a grandeza
como algo que pode ser quantificado, o que, por sua vez, condiz com a definigao do
conceito, porém, ao ser indagada sobre medida, ndo teve total certeza, o que a
levou a buscar outros elementos para compor a sintese, até mesmo sua experiéncia
com o ensino da matematica, como relatou na fala 13. As hipoteses das
participantes embasaram a elaboracdo de uma sintese, que foi se constituindo a
partir do compartilhamento entre eles.

Nessa perspectiva, o compartilhamento assume o significado da
coordenacdo das acbes individuais em determinada situacio-
problema comum aos individuos. Essa coordenacéao passa, portanto,
pela identificagdo das caracteristicas do objeto, pela sua
transformacgao e pela criagao de resultados em comum (Moura et al.,
2016, p.122).

O movimento coletivo de dialogo permitiu o desvelamento dos sentidos
individuais, sendo que as diferentes hipéteses davam subsidios para as interagdes,
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como nas falas 17 e 18, quando Ursa Major trouxe a medida de aceleragéo e, a
partir disso, Horologium questionou se aceleragdo seria uma grandeza ou uma
medida. Também nessas falas, percebemos que as participantes se valeram de
outras areas do conhecimento para sustentar a argumentacao.

Tentando relembrar conceitos trabalhados na fisica, como disse Horologium,
fala 16, eles procuraram elencar as grandezas, para, assim, chegar a sintese desse
conceito. Isso denota que os conceitos ndo sao isolados e podem ser associados a
outras areas do conhecimento, mas isso demanda se colocar no movimento de

estudo, como afirma Freitas (2016, p. 392), baseado em Ganelin (1978, p. 83):

para que aprendam os conceitos de forma viva e em movimento, os
alunos estudam manejando os conceitos, movendo-os e conectando-
os de uma cadeia de pensamento a outra, transitando de um
conceito a outro e relacionando entre si conceitos de uma mesma
matéria ou entre diferentes matérias.

As diversas relagdes estabelecidas com o conceito fardo com que este seja
apreendido em movimento, a partir da atribuicdo de novos sentidos. Isso nos faz
inferir que, quando as participantes estdo apontando as grandezas da area da fisica,
estdo recorrendo ndo apenas aos conhecimentos relacionados a sua licenciatura,
mas sim, aos ja estudados, quer seja na academia ou até mesmo na Educagao
Basica.

Quanto as grandezas elencadas relacionadas a area da fisica, Apnus, na fala
22, indicou que “ndo pode ser medido”, o que desencadeou novas inquietagdes em
relagdo aos termos que estavam sendo discutidos. Todavia, logo em seguida a
mesma participante, na fala 28, citou os termos mensuraveis e imensuraveis, o que,
rapidamente, fez Ursa Major, fala 30, responder que as medidas sdo mensuraveis.
Esse movimento proporcionou diferentes sinteses sobre os termos elencados —
grandeza e medida — o que, por sua vez, incitou os participantes a refletirem sobre
cada um, mesmo que eles tenham recorrido ao apoio da Pesquisadora para uma
sintese.

A partir disso, Ursa Major, fala 35, se recordou das “tabelas” utilizadas para
apresentar as unidades de medida e, como destacado na fala, € muitas vezes,
apenas o que o aluno lembra em relagdo ao ensino de grandezas e medidas.
Contudo, estas indicam apenas um produto de sintese de um movimento
perpassado pela humanidade, o que, por sua vez, pode nao ter sentido para o

estudante, ao se exigir dele tdo somente fazer conversées de uma unidade para
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outra, sem nenhuma situacdo que o leve a sentir a necessidade de utilizar as
medidas apresentadas na “tabelinha®”.

De qualquer forma, as grandezas e as medidas nao se restringem apenas as
unidades e seus multiplos e, ao se pensar em organizar o ensino, € importante ter
essa compreensdo, pois apresentar apenas a sintese fara com que o aluno se
prenda a isso, podendo néo estabelecer novos sentidos para esse conhecimento. Ao
limitar o ensino as unidades, que representam a aparéncia das medidas,
impossibilitamos o estudante de se aproximar da esséncia dos conceitos, tal como
preconiza Davidov (1982).

Nesse processo, para além das sinteses relacionadas a estes conceitos, é
relevante entender o movimento l6gico-histérico do conceito para assim captar a
necessidade que subsidiou a universalizacédo. A proxima cena, na sequéncia, expde
como os participantes vivenciaram uma situacdo na qual ndo havia padronizagoes

estabelecidas

Quadro 02 - Cena: Por que utilizamos uma unidade padrdo como medida?

Descricdo da Cena: Na oficina com a Professora convidada, os participantes
puderam utilizar diversos materiais, para, com eles, realizar medi¢des: barbante.
pedaco de pano, prendedor de roupa, copo com agua, palito de fosforo, lixa de
unha, clips, dado e folha de papel sulfite. Foram formados trés grupos e, ao

sistematizarem a sua agao, apresentaram-na para todos.

Grupo 1- Andromeda, Apnus e Vulpecula.

1. Andromeda: Primeiramente a gente elencou o que poderia medir o objeto, por
exemplo, o barbante poderiamos ver o comprimento; com o paninho poderiamos
ver a area e 0 perimetro; no papel colocamos também area e perimetro; no
prendedor comprimento e largura; a agua colocamos volume e capacidade; fosforo,
comprimento; lixa fechada poderia ser o comprimento, mas aberta pensamos no
perimetro. O barbante utilizamos para medir o prendedor, que coube trés vezes e
sobrou um pouco; no paninho, para medir o perimetro, coube dois barbantes, e para
a altura dois prendedores e um cubinho;

2. Apnus: A agua nés pegamos esse objeto que é um contador, para medir. Era um
instrumento que nédo estava aqui, mas coube 4 vezes mais a metade do contador.

3. Vulpecula: O fosforo utilizamos o lado do cubo, dando trés lados de cubo. E os

8 Tabelinha é a denominagdo que tradicionalmente é utilizada para o quadro de conversdo das
unidades de medida.
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clips, utilizamos o comprimento aberto, manipulando ele deu um barbante.

Grupo 2- Ursa Major, Delphinus e Sagitta.

4. Ursa Major: N6s vamos comecgar da ultima para a primeira. Para nés, medir é
padronizar um tamanho, entdo nés padronizamos um tamanho que seria o barbante
afundado na agua.

5. Professora Convidada: Por que afundado na agua?

6. Ursa Major: Para ter um padrdo e poder medir as outras coisas. Entdo a gente
afundou e pegamos essa medida e, a partir dessa medida, medimos o0s outros
objetos. Entdo a medida padréo seria a altura do barbante que foi afundado no copo
de agua, sendo esta a nossa unidade de medida. Essa medida por coincidéncia € a
mesma, a olho nu, que o tamanho do grampo, a altura do grampo. O perimetro da
folha é 14 unidades de medida mais uma unidade de medida néo inteira, que seria
quase 14,6.

7. Delphinus: O prendedor tem o mesmo tamanho da nossa unidade padréo e de
largura daria 3 da nossa unidade padréo, a largura dele.

8. Ursa Major: O clips € menor que a unidade de medida, mas é muito proximo. A
unidade de medida cabe quase 3 vezes, entdo essa medida cabe quase 3 vezes
nessa altura. Essa unidade de medida € muito proxima ao raio da boca do copo,
entdo como acabamos dobrando, ficou muito proximo ao didmetro do copo. A
unidade de medida serve 6 vezes inteiras nesse barbante.

9. Professora Convidada: Como que vocés definharam que seria esse tamanho?
10. Ursa Major: Afundamos esse barbante e, onde marcou a agua, padronizamos
como sendo a unidade.

11. Professora Convidada: E deu certinho 6 vezes?

12. Delphinus: Deu 6 vezes e um pouquinho.

Grupo 3- Pegasus, Horologium e Pyxis.

13. Pyxis: Deixa a matematica falar [se referindo a estudante do curso de
Licenciatura em Matematica].

14. Horologium: A gente foi comparando todos os objetos. Primeiro o que poderia
ser medido, entdo a gente pegou o papel; o papel a gente poderia medir com o
paninho; a circunferéncia e a altura do copo com o barbante; o arame com o
barbante; o prendedor com o fosforo; a gente foi relacionando um objeto com o

outro. A face do dado a gente poderia medir o papel ou qualquer objeto, exceto o
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copo. Entdo, a face do dado eu poderia colocar em cima do papel, em cima do
barbante;  qualquer  objefo  eu  conseguiria utilizar  essa unidad
e, exceto o copo, a capacidade dele dentro. A gente realizou uma medida possivel,
de um procedimento que foi o papel; identificamos que era um trapézio e utilizamos
o fésforo como unidade de medida. Para isso, fomos contando os lados a partir do
tamanho do fosforo e fizemos o calculo. O perimetro deu 12,5 fésforos.

15. Professora Convidada: Ngo foi em centimetros, foi em fosforo?

16. Horologium: Foi em fosforo, entdo, em tese, criamos uma unidade de medida
para medir alguma coisa, mas poderia ser qualquer outro. Entdo, chegamos a
conclusdo de que a que nédo poderia ser medido, a olha nu, todos os objetos
poderiam ser medidos, comparando uns com o0s outros, definindo uma unidade
padrdo. E a conclusdo, seria que medir € associar e comparar objetos, contando as
quantidades de um em relagdo ao outro. Entdo, qualquer coisa, da ideia de que eu
posso medir qualquer coisa com outro objeto, quando eu conto a quantidade desse,

eu estou comparando um em relagdo ao outro.

Fonte: Acervo da autora, registrado em audio

Os participantes nao tinham nenhum instrumento com unidades
estabelecidas, apenas objetos e precisavam realizar medigbes com eles. O
desenvolvimento da situagéo resultou em diferentes movimentos perpassados pelos
grupos, realizando as medi¢des de diferentes formas com objetos distintos e, como
vemos na cena, nenhum grupo chegou ao mesmo resultado, obtendo sempre
quantidades e unidades distintas. O que tiveram de comum foi que todos realizaram
medi¢des de comprimento (0 que nao estava preestabelecido), utilizando o(s)
objeto(s) como unidade de medida.

A intencdo da acdo proposta centrava-se em possibilitar aos futuros
professores uma vivéncia que |lhes colocasse na necessidade de criar solugdes
semelhantes ao que, historicamente, a humanidade vivenciou e que levou a
produgcdo de conhecimentos sobre medidas. Pois, mesmo que diversos povos
tenham sentido a necessidade de comparar objetos e utilizar um certo padrdo para
tal, os caminhos percorridos foram diferentes. Olhando o movimento l6gico-histérico
do conceito de grandezas e medidas, encontramos a comparagédo de objetos como
desencadeadora da medigao.

Considerando especificamente a comparacéo entre objetos, o Grupo 1 ndo
expressou a necessidade de utilizar padrdo algum para realizar as medigdes,
apenas comparou os objetos, obtendo como resultado “quantas vezes o objeto x
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coube no objeto y”. Essa resolugdo, como apresentado nas falas 1, 2 e 3, néo
permite estabelecer relagdo entre todos os objetos, uma vez que ndo apontou um

unico objeto a ser comparado.

Pede-se, em geral, uma resposta a esta pergunta — quantas vezes
cabe um comprimento noutro? Mas isso nao é tudo ainda; se nao
houver um termo de comparacdo unico para todas as grandezas de
uma mesma espécie, tornam-se, se nao impossiveis, pelo menos
extremamente complicadas as operagdes de troca que a vida social
de hoje exige (Caraga, 1988, p. 19).

Seria possivel analisar essa resolugdo como um estagio inicial de busca por
um modo geral de medir. Ndo estabelecer um objeto como padrao inviabiliza
perceber a proporcionalidade entre todos os objetos, pois estes n&o possuem um
termo fixo de comparacgéo, ou seja, é possivel realizar comparagdes de um objeto
com um outro, mas nao o tornar como produto que pode ser atribuido a outros
objetos, como percebido na resolugdo do Grupo 1. Este modo de resolugdo da
situagdo colocada atende a demanda imediata e expressa um conhecimento
empirico, pois como destaca Davidov (1982, p. 307), “la diferenciacion y la
clasificacion interviene cabalmente como funciones de representaciones generales y
de conceptos empiricos”. Por se apresentar apenas por comparacdo a medida de
cada objeto, ndo se estabeleceu relagdes, o que leva a se configurar como um
conhecimento isolado.

Ao utilizar uma unica unidade, o Grupo 2 realizou suas comparagoes,
valendo-se do comprimento de um barbante, estabelecido como parametro para
altura da agua que estava no copo, como Ursa Major mencionou na fala 4. Esta
acao materializa a necessidade que surgiu historicamente de estabelecer padrdes
para medidas como forma de generalizar um modo de agao de medir.

Este grupo utilizou somente uma unidade de medida (barbante) para realizar
as comparacdes, o que propiciou estabelecer atributos qualitativos — maior e menor
que — em relagdo aos outros objetos. Mesmo nao fazendo do mesmo modo, o
terceiro grupo também atribuiu uma medida padr&o — palito de fésforo — para realizar
a medicdo da folha. Esse grupo, além de utilizar um padrdo, fez uso da
sistematizacado do conceito de perimetro para quantificar o resultado, o que nos leva
a inferir que, ao se estabelecer um padrdo como unidade, ja é possivel utilizar
conceitos matematicos, mesmo que esses ndo sejam em sua forma universalizada.

Perante o exposto, podemos observar que, ao colocar os futuros professores
num movimento de apropriagdo de conhecimento que se aproxima do movimento

l6gico-historico do conceito de medidas, eles puderam vivenciar a necessidade
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cultural de estabelecer as unidades atualmente conhecidas. Bishop (1999, p. 56)

bem explica que

en general, antes de que se desarrollen unidades de medicion existe
una necessidad cultural, evidente de que el lenguaje sea capaz de
expresar cualidades mediante algun método comparativo y
ordenado. La medicion esta relacionada com las ideias como <mas
que> e <menos que>, porque la necessidad de medir sblo se plantea
si se gieren comparar dos o mas fenémenos.

Ao experenciar um movimento semelhante ao que a humanidade percorreu
para chegar a sistematizagdo do conceito, o futuro professor consegue perceber
elementos que estdo entrelagados, essenciais para desenvolver um conceito.
Comparar objetos sem estabelecer um padrdo faz com que o sujeito sinta a
necessidade de utilizar as unidades de medidas conhecidas atualmente, podendo,
dessa forma, atribuir um novo sentido a elas.

Perceber as grandezas e as medidas como ideias relacionadas a maior e
menor, por exemplo, que se apresentam a partir da comparagdo de dois
fendmenos/objetos, favorece estabelecer relagbes com o conceito, ampliando o seu
entendimento de que todo conhecimento é uma sintese da historia humana e esta
inserido no movimento das formagdes sociais. E fundamental na organizagdo de
ensino contemplar esse movimento de comparagéo, ja que “estas acciones, que
revelan y construyen la conexion esencial y general de los objetos, sirven de fuentes
para las abstracciones, generalizaciones y conceptos tedricos” (Davidov, 1987, p.
151). Contudo, ha de se observar que estas n&o sao suficientes, precisam ser
ampliadas para possibilidades de numeralizagdo, como foi o caso do Grupo 2 (em
diversos momentos) e do Grupo 3 (na determinagao do perimetro).

Outro ponto a ser destacado na cena apresentada € a fala 13, de Pixys. A
participante, estudante do curso de Pedagogia, atribuiu maior dominio sobre o
assunto a estudante do curso de Licenciatura em Matematica, por ter a formagao
especifica nessa area do conhecimento. Esse pronunciamento nos faz refletir sobre
a inseguranga que o pedagogo e o educador especial tém acerca dos conceitos
dessa area do conhecimento, mesmo sendo professores que ensinam matematica.
Por conta disso, acabam se colocando no papel de ouvintes, por considerar o
professor licenciado nessa area com mais autoridade para explicar. Entendemos
que isto pode ser superado (e que possivelmente foi neste caso) a medida que
espacos que envolvam diferentes sujeitos, com diferentes conhecimentos, forem

constituidos na perspectiva de que todos podem aprender.
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Salientamos que n&o estamos afirmando que alguns dos estudantes nao
tivessem conhecimento sobre medidas ou uso de unidades padronizadas que
adquiriram em alguma fase de sua escolaridade. Contudo, suas manifestagdes
expressam que estes, embora possam dar conta de atendar suas demandas, talvez
até de organizagcdo de ensino, nem sempre superam a empiria por pautar-se na
forma cristalizada do conhecimento, expresso em unidades e relagdes entre elas a
serem, muitas vezes, apenas decoradas. As grandezas e as medidas ndo se
restringem apenas as unidades e seus multiplos e, ao se pensar em organizar o
ensino, € importante ter essa compreensao, pois apresentar apenas a sintese de
todo um movimento perpassado pela humanidade fara com que o aluno se prenda a
isso, podendo n&o estabelecer novos sentidos para esse conhecimento

Podemos inferir que nossos dados trazem indicativos de que colocar-se num
movimento que exija a necessidade de estabelecer relagbes de grandezas e
medidas que coincidam com o movimento légico-historico do conceito pode ter
oportunizado novas generalizagdes, e essas podem levar a apropriagdo do
conhecimento tedrico. Assim sendo, no caso dos nossos futuros professores, a
superagao rumo a generalizagao teorica foi potencializada pelas condigbes objetivas
do espaco formativo que foi intencionalmente organizado para que os participantes

tivessem oportunidade de momentos coletivos de discussao.
Consideragoes Finais

Com o objetivo de refletir sobre a aprendizagem de futuros professores sobre
grandezas e medidas em um espaco formativo, foram apresentadas duas cenas em
que os sujeitos discutiram, a partir de situagdes intencionalmente organizadas, que
levavam em consideragcdo o movimento lo6gico-historico dos conhecimentos
envolvidos. Tomando por base o que foi apresentado, € possivel tecer, em especial,
trés consideragdes.

A primeira delas se refere ao fato de que grande parte dos conhecimentos
trazidos da educacgédo basica se pauta na generalizacdo empirica, ou que né&o
contempla a esséncia dos conceitos, mesmo relacionada ao que normalmente é
identificado como conhecimentos basicos de matematica. Isto foi possivel identificar
tanto na énfase a "tabelinha", relatada pelos participantes na primeira cena, quanto
na solugdo apresentada pelos grupos na segunda cena, que se pautaram em
atender uma resposta imediata, a partir do que traziam da escolaridade basica, uma
vez que nao tinham trabalhado com estes conhecimentos no curso superior. Estas

solugcdes centraram-se unicamente na experiéncia sensorial que, embora
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atendessem ao problema em sua dimensdo imediata, caracterizam a generalizagéo
empirica, que identifica tdo somente aspectos comuns ao objeto em cada caso
concreto (Davidov, 1988).

Contudo, foi possivel identificar que alguns grupos superaram a empiria, 0
que nos leva a segunda consideragao, que diz respeito a evidéncia de que a
necessidade de resolver uma situagdo intencionalmente organizada, como as
apresentadas nas cenas, pode levar o sujeito a se colocar em atividade (Leontiev,
2021) rumo a apropriagao de conhecimentos tedricos. Para Kopnin (1978, p. 154), “a
passagem do nivel empirico ao tedrico ndo é uma simples transferéncia de
conhecimento da linguagem cotidiana para a cientifica, mas uma mudanga de
conteudo e forma de conhecimento”. Assim, tanto o empirico como o tedrico sao
niveis do movimento do pensamento, diferenciando-se pela forma como é
conseguido o contetido basico do conhecimento. E o conhecimento tedrico relativo
ao que deve ser ensinado que possibilita atribuir novos sentidos a ele e, na condigao
de professor, conduz ao dominio da atividade de ensino, aqui entendido como a
possibilidade de organizar o ensino de modo a oportunizar a aprendizagem do
aluno.

A terceira consideragdo, relacionada as outras e que ja € amplamente
conhecida e debatida, refere-se ao fato de que o curso de formacgao inicial ndo da
conta de oferecer a apropriacdo de todos os conhecimentos necessarios para o
sujeito tornar-se professor. Nesse contexto, cabe refletir que nem sempre a carga
horaria disposta para cada disciplina € suficiente para possibilitar um maior
aprofundamento do conhecimento, ainda mais se tratando dos cursos como o de
Educacado Especial e Pedagogia, que s&o responsaveis por ensinar todas as areas
do conhecimento. O que faz com que outros espacgos formativos se constituam como
importantes na formacao inicial, pois, além da apropriagao do conhecimento, ainda
possibilitam a interagdo com diferentes sujeitos.

Podemos concluir, entdo, que a possibilidade de se colocar em espacos que
oportunizem a discussédo sobre grandezas e medidas a partir de situagbes que se
remetam a reflexbes sobre o movimento logico-historico do conceito, pode
oportunizar aprendizagens para futuros professores que ensinam matematica que
superem a empiria. Assim, reiteramos que, se os futuros professores que ensinarao
matematica ndo vivenciarem oportunidades de se apropriar do conhecimento tedrico
durante o processo formativo, a organizagdo do seu ensino contemplara apenas o

conhecimento empirico. Assim sendo, estara negando ao seu aluno o direito de
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alcar estagios mais avancados de desenvolvimento que sdo atingidos somente via

generalizagao teorica.
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