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RESUMO

FERREIRA, C. A. A aprendizagem da docéncia em Matematica a partir da elaboracéo
de uma situacdo desencadeadora de aprendizagem. Mestrado em Educacdo Ciéncias e
Matematica da Universidade Federal de Goias. Goiania, 2019.

Nesta pesquisa discutimos a apropriagdo dos conhecimentos necessarios para a
aprendizagem da docéncia de futuros professores de Matematica a partir do desenvolvimento
de uma situacao desencadeadora de aprendizagem. A pergunta problematizadora da pesquisa
foi “quais as contribuigdes do processo de elaboracao de uma Situagao Desencadeadora da
Aprendizagem para a aprendizagem da docéncia de professores que participam do Clube de
Matematica?” O principal objetivo foi investigar as contribuicdes do processo de elaboragéo
de uma Situacdo Desencadeadora da Aprendizagem para a aprendizagem da docéncia de
professores que participam do Clube de Matematica. Foram utilizados como aporte tedrico
0s pressupostos da Teoria Historico-Cultural, da Teoria da Atividade e os elementos tedrico-
metodoldgicos da Atividade Orientadora de Ensino. A pesquisa estava vinculada ao projeto
de pesquisa — Clube de Matematica - CluMat da Universidade Estadual de Goias - Campus
Quirinopolis. O projeto envolve a elaboracdo e desenvolvimento de atividades de ensino que
priorizam conteddos matematicos ensinados no Ensino Fundamental | e 1l. Nessa
perspectiva, os discentes do curso de licenciatura em Matematica que participam do CluMat
- sujeitos desta pesquisa - elaboraram uma tarefa de estudo sobre o conceito de nimeros, a
qual foi desenvolvida em turmas de 3°, 4° 5° e 6° anos do Ensino Fundamental. Como
caminho metodoldgico utilizou-se o experimento formativo e para obtencdo dos dados um
diario de campo do pesquisador e gravacGes em audio e video de 27 encontros, bem como
registros fotograficos. A organizacdo dos dados se deu a partir de trés unidades de andlise:
1 — A organizacdo do ensino em movimento - O planejamento das a¢6es da tarefa de estudo;
2 — A importancia da coletividade como elemento preponderante para o desenvolvimento da
SDA e, consequentemente, da aprendizagem da docéncia e 3 - A aprendizagem da docéncia
em Matematica a partir da elaboracédo e desenvolvimento da SDA. A analise for organizada
a partir das unidades de andlise de Vygotsky (1993), os episddios e cenas de Moura (2004)
e os flashes de Silva (2014). Os resultados nos deram indicios de que houve uma mudanca
de sentido nas a¢Ges que compdem a atividade pedagogica dos sujeitos, visto que a partir do
desenvolvimento desses novos sentidos os futuros professores deram sinais de apropriacao
dos conhecimentos necessarios para a pratica docente, estabelecendo o movimento de
aprendizagem da docéncia em Matematica a partir da elaboracdo de uma situacdo
desencadeadora de aprendizagem no contexto do Clube de Matematica.

Palavras-chave: Formacdo inicial de Professores de Matematica. Aprendizagem da
Docéncia. Conceito de Numero. Clube de Matematica. Situacdo Desencadeadora da
Aprendizagem.



ABSTRACT

FERREIRA, C. A. A aprendizagem da docéncia em matematica a partir da elaboracgéo
de uma situacédo desencadeadora da aprendizagem. Mestrado em Educacdo Ciéncias e
Matematica da Universidade Federal de Goias. Goiania, 2019.

This work was developed from the care with the appropriation of knowledge about the
learning of teachers of future mathematics teachers. The question that guided this research
was “what are the contributions of the process of elaborating a Learning Trigger Situation
to the teaching learning of teachers who participate in the math club?” The main objective
was to investigate the contributions of the process of elaborating a Triggering Learning
Situation for the teaching learning of teachers who participate in the math club. The
theoretical basis was based on the assumptions of the Historical-Cultural Theory, the
Activity Theory and the theoretical-methodological elements of the Teaching Guiding
Activity. This research is linked to the research project - Mathematics Club / CluMat of the
State University of Goids Campus Quirinopolis. The project involves, elaborates and
develops teaching activities that prioritize mathematical contents taught in both Elementary
and Secondary Education. From this perspective, students of the Mathematics undergraduate
course participating in CluMat - subjects of this research - elaborated a study task about the
concept of numbers, which was developed in classes of 3rd, 4th, 5th and 6th grades of
elementary school. The methodological approach was the formative experiment and to
obtain the data a field diary of the researcher and audio and video recordings of 27 meetings,
as well as photographic records. The data organization was based on three units of analysis:
1 - The organization of teaching in motion: The planning of the actions of the study task; 2
- The importance of collectivity as a preponderant element for the development of SDA and,
consequently, of teaching learning and 3 - Learning of teaching in mathematics from the
elaboration and development of SDA. For the analysis process were relevant the units of
analysis of Vygotsky (1993), the episodes and scenes of Moura (2004) and flashes of Silva
(2014). Regarding the results, there was evidence that there was a change of meaning in the
actions that make up the pedagogical activity of the subjects, since from the development of
these new meanings the future teachers gave signs of appropriation of the necessary
knowledge for the teaching practice, establishing the learning movement of teaching in
Mathematics from the elaboration of a triggering learning situation in the context of the
Mathematics Club.

Keywords: Initial Formation of Mathematics Teachers. Teaching Learning. Number
concept. Mathematics Club. Triggering Situation of Learning.
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CONSIDERACOES INICIAIS

Em consonancia com nosso aporte tedrico 0 movimento de pensamento
materializado revela tragos muito expressivos acerca do processo de humanizacgao do homem
e, nessa trajetoria as necessidades assumem papel de destaque. Ha necessidades de cunho
bioldgico, entretanto, as que levam o homem a transcender o seu atual estigio de
desenvolvimento sdo as que ele é capaz de criar. Algumas delas podem ser observadas,
especialmente aquelas que se referem ao dominio dos fenémenos, onde 0 homem assume a
intencionalidade de agir e transformar a natureza, obtendo seguranca e controle da realidade
ao seu derredor para beneficio préprio.

Nesse caminho de controle do que estd ao seu entorno 0s sujeitos devem ter
condicdes objetivas para criar novos caminhos. Quando se aplica tal ideia a realidade escolar
do ensino de Matematica percebe-se ser algo muito dificil de concretizar, pois a forma de
organizacao do ensino dos conceitos matematicos ndo prioriza as necessidades que levaram
0 homem a criacdo desses conceitos e, dessa forma despreza seus nexos conceituais.

Os nexos conceituais que fundamentam os conceitos contém a ldgica, a histdria,
as abstrac6es, as formalizacfes do pensar humano no processo de constituir-se ser
humano. Definimos nexo conceitual como o elo entre as formas de pensar o

conceito, que ndo coincidem, necessariamente, com as diferentes linguagens do
conceito. (SOUSA, PANOSSIAN, CEDRO, 2014, p.96).

O que se tem posto para 0 ensino dos conceitos matematicos na educacdo basica
infelizmente tem sido um ensino onde tais conceitos aparecem como surgindo do acaso, além
de que sdo apresentados como prontos e acabados. Devido a isso existe a preocupacéo por
muitos estudiosos em pensar em uma nova organizacdo do ensino da Matematica escolar.

Diante de tal cenario pensamos que ha diversas formas de organizacdo do ensino dos
contetdos de Matematica a partir da premissa de que o principal objetivo desse ensino deve
ser disseminar o conhecimento humano, criando uma relacdo de interdependéncia com o
processo de transmissdo do conhecimento acumulado pela espécie humana. Sendo assim
pode-se atribuir a realidade educativa a responsabilidade por diversas contribui¢des para a
criacdo e sistematizacdo de conceitos matematicos ao longo do tempo, assim como a cria¢éo
de espacos educativos capazes de permitir a apropriacdo pelo sujeito desses conceitos
matematicos, tidos aqui como produtos da historicidade humana.

Os conceitos matematicos devem ser vistos como mutaveis e passiveis a melhorias e

reestruturagdes, sendo assim as formas de seu ensino também sdo cabiveis de mudancas e
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estdo sujeitas a aperfeicoamentos e reorganizagdes. Afinal, temos na realidade vigente, o
ensino da Matematica impregnado de aspectos técnicos e estaticos em que o0s objetos
matematicos — 0s contetdos - séo vistos como imutaveis e perfeitos, alem de termos
axiomas, teoremas e postulados disseminados sem levar em consideracdo a génese da criagdo
dos mesmos.

O ensino da Matemaética escolar como esta organizado ndo remete 0s sujeitos ao
porqué de se apropriarem de tais conceitos e tampouco a finalidade que cada conceito tem
em sua formac&o. Por esse motivo cada vez menos alunos demonstram interesse em aprender
Matematica e desenvolvem grande antipatia em relacdo a ela, podendo até denomina-la
segundo Silva (2017, p.115) como “[...] a vila da educagdo escolar”, o que acarreta ao
professor uma dificuldade maior em efetivar seu trabalho, uma vez que os sujeitos ndo
demonstram motivacao e interesse em aprende-la.

Em meio aos percalgos presentes nesse processo de ensino e aprendizagem da
Matematica escolar o professor é visto como o principal ator, portanto cabe a ele desconstruir
aideologia de que ela é a vila dos sujeitos de ensino. A ele € atribuida a funcao de ao ensinar
Matematica também contribuir para a formacao dos individuos como seres criticos e capazes
de colaborar para a mudanca e criacdo de outras formas de sociedade.

Entretanto, se ha pretensdo de mudar a forma como os conceitos matematicos sao
ensinados nas escolas é preciso discutir a formacao inicial de professores de Matematica. De
acordo com essas concepgdes Libaneo (1999, p.261) assevera que “os professores
contribuem com seus saberes especificos, seus valores, suas competéncias, nessa complexa
empreitada, [...] onde se faz necessério valorizar e compreender os contextos historicos,
sociais, culturais, organizacionais [...]”. Deste modo, para promover 0 ensino de conceitos
matematicos de acordo com as premissas tedricas aqui defendidas é necessaria a participacao
efetiva do professor, reconhecendo a docéncia como uma acgéo transformadora da pratica
social, a qual modifica a si e aos individuos que da mesma fazem parte.

Dessa maneira, ao permitir um ensino para o desenvolvimento social e cultural do
sujeito, o professor passa de mero transmissor de técnicas a organizador de sua atividade.
Libaneo (1999, p. 260) considera que “as transformagdes das praticas docentes sO se
efetivam na medida em que o professor amplia sua consciéncia sobre a propria préatica, a da
sala de aula e a da escola como um todo, o0 que pressupde conhecimentos tedricos e criticos
sobre a realidade”. Entretanto, na contramé&o do dito pelo autor o que se percebe no sistema

de ensino brasileiro é a excluséo social, desorganizac¢do e mau funcionamento da escola e a
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desvalorizacdo do professor, fatores estes que implicam diretamente na qualidade da sua
principal atividade — a organizagdo do ensino. Rigon, Asbahr e Moretti (2010, p.25)
salientam que “[...] cabe ao professor organizar o ensino, tendo em vista que os
conhecimentos elaborados historicamente pela humanidade possam ser apropriados pelos
individuos”. Dessa forma, o professor contribuird de forma a promover um ensino voltado
para esse fim criando novas formas de ensino e aprendizagem.

Nesse viés, além de saber no que se constitui a sua atividade o professor deve
entender que a importancia do seu trabalho depende da compreensdo de que a organizacao
do ensino é o fio condutor para realiz&-1o e que sé por meio dela € que se faz possivel a sua
atividade principal. Concernente a essa realidade é importante ressaltar que a formacéo
docente desse sujeito é o alicerce para a constituicdo de um individuo capaz de se apropriar
e produzir a prépria cultura.

Ao elencar a formacao de professores como um alicerce para a constitui¢do da pratica
educativa cabe ressaltar que o professor de Matematica deve estar imerso em um ambiente
capaz de oferecer a ele dimensbes necessarias para uma formacdo pautada no ensino
organizado e intencional. Segundo Moura (1996) quando se eleva a dimensao da formacéo
do professor é necessario também elevar a formacao do aluno, como dimensdo derivada do
trabalho do professor, sendo que as duas ndo devem ser vistas como dissociadas.

Conexo a isso e, pensando no papel do professor e do aluno no processo de ensino e
aprendizagem, bem como nas complexidades da pratica docente, foi criado um espaco
direcionado a formacao de professores de Matematica, inicial e continuada, embasado nos
pressupostos defendidos pela Teoria Historico-Cultural de Vygotsky, na Teoria da Atividade
de Leontiev e na proposta tedrico-metodoldgica da Atividade Orientadora de Ensino de
Moura. Esse espaco conhecido como CluMat (Clube de Matematica) visa contribuir para a
formacdo de professores que ensinam matematica assim como para a aprendizagem da
Matematica escolar permitindo aos participantes um olhar diferente sobre a atividade
pedagdgica do professor da referida disciplina.

Portanto, o Clube de Matematica é um espaco de organizacao e compartilhamento de
acoOes direcionadas a despertar nos sujeitos imersos nesse espaco formativo o surgimento de
motivos para a apropriacao dos conceitos matematicos.

A partir desses pressupostos o CluMat UEG - Quirinopolis foi eleito como contexto
empirico dessa pesquisa, sendo 0 mesmo entendido por Cedro (2004, p.52) como “um

ambiente para o desenvolvimento de atividades educativas que possibilitem a discussdo dos
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mais variados aspectos dentro do meio educacional”, e também como “o lugar da realizagdo
da aprendizagem dos sujeitos orientados pela acdo intencional de quem ensina” (CEDRO,
2004, p.47).

Deste modo, essa pesquisa esta vinculada ao projeto CluMat! da Universidade
Estadual de Goias, Campus Quirindpolis. Tal espaco tem voltado seu olhar para as relaces
existentes na aprendizagem da docéncia de professores que participam do Clube de
Matematica e a interconexdo desse processo com 0 ensino de conceitos matematicos na

educacdo basica. O CluMat da UEG Campus Quirinopolis, surgiu em 2017.

O Clube de Matematica da Universidade Estadual de Goias (Campus
Quirindpolis) possui uma organizacdo da aprendizagem da docéncia (e do ensino
de Matematica da Educacdo Bésica) onde 0s conhecimentos matematicos séo
vistos como produtos sécio-culturais cujo desenvolvimento contribui para a sua
aquisicdo pelo sujeito; tendo entre os objetivos a atividade coletiva; o
compartilhamento das ac¢bes concebido dentro de um esquema tedrico sécio-
cognitivo, no qual o professor em formacéo seja parte integrante da elaboracéo do
conhecimento. Desse modo, a coordenagédo das acgdes se articula com a resolucéo
do problema posto pela situacdo desencadeadora de aprendizagem que tem suas
bases fincadas na sintese histdrica do conceito; sendo as contradi¢des entre as
acoes dos sujeitos em formag&o concebidas como algo intrinseco a construgéo da
atividade coletiva. Elas sdo o resultado de uma organizacdo especial da a¢do do
grupo e ndo das diferentes concepcdes dos sujeitos participante (SILVA, SOUZA,
2019, p. 53-54).

Dentre diversas especificidades do CluMat — UEG Quirindpolis esta a integralizagdo
de parte da carga horaria das atividades do estagio curricular supervisionado do curso de
Matematica ao mesmo. Participam do CluMat estagiarios dos cursos de Matematica, Histéria
e Pedagogia, os quais desenvolvem tarefas de ensino com os educandos do Ensino
Fundamental | e Il de escolas publicas do municipio sede do projeto. Entre suas principais
acOes temos: planejamento coletivo das a¢Ges de intervengdo pedagdgica, desenvolvimento
de atividades de ensino nas escolas parceiras e avaliacdo da diade planejamento-
desenvolvimento.

O primeiro Clube de Matematica nessa perspectiva tedrico-metodologica nasceu de
um projeto de estagio na Universidade de Sdo Paulo (USP), sob a coordenacgéo do professor
Dr. Manoel Oriosvaldo de Moura. Neste sentido, o Clube de Matematica constitui-se como
um espago que permite aos sujeitos envolvidos a apropriacdo do processo de ensino e
aprendizagem dos conceitos matematicos por meio da elaboracdo de tarefas de estudo

caracterizadas pela ludicidade, discussao, reflexao e sintese coletiva das propostas e solugdes

! Coordenado pela Prof. Dra. Maria Marta da Silva



18

para os problemas dados, ou seja, a partir do desenvolvimento de atividades de aprendizagem
estruturadas a partir da AOE (SALAZAR, 2015).

Em consonancia com essa proposta, o CluMat UEG Quirindpolis busca organizar os
espacos de aprendizagem de modo que a proposta de ensino leve o0s sujeitos a se apropriarem
do conhecimento, configurando-se assim uma nova forma organizacdo de ensino
estabelecida enquanto atividade para o professor (0 ensino) e para o aluno (o estudo), a partir
da intencionalidade da acéo do professor.

Na estrutura formativa proposta no CluMat ha preocupacdo em permitir a
interacdo dos conhecimentos individuais, objetivando o aprofundamento dos
conceitos ao favorecer o surgimento de contradi¢des, gerando a discusséo e a
necessidade de argumentacgdo de pontos de vista individuais ao organizar as agdes
dos sujeitos para uma formacdo coletiva de todos dentro de um sistema de
atividade que possua a Atividade Orientadora de Ensino como instrumento conexo

a aprendizagem da docéncia em Matematica como objeto (SILVA, SOUZA, 2019,
p. 53-54).

No contexto deste coletivo sdo realizados encontros semanais com todos o0s
integrantes - a professora coordenadora, quatro professores colaboradores, trinta discentes
do curso de Matematica, duas do curso de Pedagogia e uma do curso de Historia - nestas
reunides compreende-se a necessidade do professor organizar o seu ensino e a possibilidade
de fazé-lo por meio de Atividades Orientadoras de Ensino que envolvam conteddos
matematicos, vistos aqui como produtos da historicidade humana. Nesse viés, o CluMat —
UEG Quirinépolis traz outra visdo para a formacdo de professores, pois faz com que a
formagéo inicial seja pensada de forma mais articulada e, a0 mesmo tempo, possibilita a
melhoria dos processos de ensino e aprendizagem de Matematica na Educacdo Basica,
buscando promover um didlogo entre escola e universidade na formacdo do professor de
Matematica.

Em consonancia com o contexto empirico dessa pesquisa, 0 objeto de pesquisa eleito
é a aprendizagem da docéncia, conexo a esse objeto a pergunta que norteia todo o trabalho
é - quais as contribui¢des do processo de elaboracéo de uma Situacdo Desencadeadora da
Aprendizagem para a aprendizagem da docéncia de professores que participam do Clube
de Matematica? Em interdependéncia com esses dois importantes elementos de pesquisa —
objeto e questdo problematizadora, delineia-se o seguinte objetivo geral - investigar as
contribuicbes do processo de elaboracdo de uma Situagdo Desencadeadora da
Aprendizagem para a aprendizagem da docéncia de professores que participam do Clube

de Matematica.
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A necessidade do didlogo entre escola e universidade na formacgdo do professor de
Matematica faz repensar de forma articulada a formacdo inicial do professor da educacéao
bésica e, a0 mesmo tempo, implica na melhoria dos processos de ensino e aprendizagem da
Matematica da Educacdo Basica. Deste modo, se faz necessario a investigacdo do
pressuposto de que € possivel estabelecer um espacgo de aprendizagem da docéncia dentro
do processo formativo de professores de Matematica. Esse processo permite a consolidacéo
de espacos educativos para 0 ensino e aprendizagem da Matematica escolar. O CluMat é
concebido como um desses espacos fundamentais a reflexdo da formacéo inicial em parceria
com os cursos de licenciatura, auxiliando na construcdo de um docente com perfil
diferenciado do que temos posto nas Instituicbes formativas brasileiras.

Ao escolhermos o projeto CluMat da UEG — Quirindpolis como contexto empirico
de nossa pesquisa atentamos para o fato de que 0 mesmo se mostrava como um ambiente
capaz de possibilitar a realizacdo de ac¢Oes colaborativas propiciadoras de experiéncias
formativas transformadoras para os futuros professores, professores em exercicio da
educacdo, formador de professores e alunos do Ensino Fundamental | e 1. Assim, diante da
oportunidade de conhecer o projeto, participar das reunides, socializar com os integrantes e
observar o planejamento e desenvolvimento das tarefas de ensino, fui convidado a participar
como professor colaborador e relacionar-me diretamente com os integrantes e as atividades
propostas pelo projeto. As atividades desenvolvidas nesse CluMat tendem ao
enriquecimento da formacdo docente, assim sendo 0 mesmo V€ a escola e a Universidade
como contextos importante na formacéo do profissional em educacdo. Além disso, deve-se
ressaltar que no CluMat UEG Quirinépolis o foco ndo pressupde somente o exercicio em si
da atividade pedag6gica do professor, mas também a preocupacdo com a diversificacdo de
experiéncias teorico-praticas provocadoras da reflexdo sobre a mesma, alargando a
compreensdo da escola e da atividade principal do professor.

Vale ressaltar que esta € uma pesquisa nem s@ sobre Matematica nem sO sobre
educacdo, embora trate de assuntos pertinentes a ambas, mas sim uma pesquisa que busca
trabalhar acerca de preocupacBes sobre como compreender os conceitos matematicos, o
fazer matematico, os significados sociais, culturais e histéricos dos conceitos matematicos,
ou seja, 0S pontos principais a respeito da educacdo Matematica.

Este trabalho esta alicercado nos pressupostos da Teoria Histdorico-Cultural e seus
desdobramentos, 0s quais conduziram a proposta tedrico-metodoldgica das Atividades

Orientadoras de Ensino aqui representada nas tarefas de estudo como possivel
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impulsionadora do desenvolvimento da aprendizagem da docéncia, bem como consequente
entendimento das questdes acerca da constituicdo das atividades pedagodgicas dos sujeitos de
pesquisa.

Embasados nesse lastro teorico a atividade de ensino desenvolvida pelos académicos
deve ter por objetivo transformar-se para os alunos da escola em atividade de aprendizagem,
tida como “[...] uma atividade de ensino escolar, intencional, sistematizada e organizada, que
objetiva a formagdo do pensamento teérico” (MOURA et al, 2010, p. 87). Entre os diversos
tipos de atividade, as que sdo desenvolvidas no seio do CluMat se destaca por ter como
finalidade a autoridade do conhecimento teérico, ou seja, a apropriacdo de simbolos e
instrumentos culturais dispostos na sociedade e adquiridos pela aprendizagem das distintas
areas do conhecimento. Apropriar-se dessa ciéncia denota, em derradeira instancia,
apropriar-se das formas de desenvolvimento do pensamento (SILVA, 2014).

Entende-se que a AOE constitui-se como um modo geral de organizacdo do ensino,
uma oportunidade de aprendizagem para alunos e professores; sendo seu conteudo principal
0 conhecimento teorico e seu objeto traduz-se como a constituicdo do pensamento tedrico
do individuo no movimento de apropriacdo do conhecimento (MOURA et al., 2010). Vale
destacar que a AOE tem como uma de suas etapas a Situacdo Desencadeadora da
Aprendizagem (SDA), e nas atividades do CluMat tem sido realizada a partir de uma historia
virtual, a qual segundo Moura (2010, p.105) “¢ uma narrativa que proporciona ao estudante
envolver-se na solucdo de um problema como se fosse parte de um coletivo que busca
solucioné-lo, tendo como fim a satisfacdo de uma determinada necessidade, a semelhanca
do que pode ter acontecido em certo momento histérico da humanidade™.

No CluMat UEG — Quirindpolis, desenvolvemos uma SDA a partir de uma historia
virtual, a qual foi apresentada na forma de uma histéria em quadrinhos. Todo o enredo e arte
foram construidos pelos préprios clubistas. O titulo da histéria ¢ “Os Agnuns” e destaca uma
familia que viveu ha aproximadamente entre 10.000 e 12.000 anos a.C. e que perpassava
por varios problemas que futuramente os conduziram a necessidade de criar o conceito de
namero. Tal processo perdurou um ano letivo, onde 0s sujeitos de pesquisa participaram de

um experimento formativo. Sobre essa op¢do metodoldgica Cedro (2008, p. 105) diz que:

E um método de investigacdo psicoldgica que permite estudar a esséncia das
relacBes internas entre os diferentes procedimentos de ensino e o correspondente
caréater de desenvolvimento psiquico do individuo. Um dos pontos essenciais dessa
perspectiva é que ela pressupde a intervencdo ativa do pesquisador nos processos
psiquicos que ele estuda.
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A coleta de dados foi feita com o uso dos seguintes instrumentos: entrevistas,
registros escritos e gravacdes em audio-video de todos os momentos (de planejamento e
desenvolvimento), os quais foram transcritos de forma fiel e integra para que fosse feita
posteriormente, a andlise. Os dados foram obtidos ao longo de todo o processo
compreendendo entrevistas, reunides em grupo, observacdo e gravacao em video das agdes
na Universidade e nas escolas, momentos de estudo e reflex&o e entrevistas finais.

Para a analise dos dados da pesquisa, optou-se por organiza-los em unidades, vez que
possuem notdrio significado no que tange a representacdo dos dados, pois Vygotsky (1993,
p. 19-20) afirma que “[...] por unidade entendemos o resultado da analise que diferencia os
elementos, mas goza de todas as propriedades fundamentais caracteristicas do conjunto
constitutivo, sendo uma parte viva e indivisivel da totalidade”.

Com o intuito de compreender melhor 0 movimento existente dentro das unidades,
foram organizados episodios, sendo 0s mesmos assim definidos por Moura (2004, p.276):

Os episddios de formacdo sdo a tentativa de construir um modo de analisar as
interdependéncias em isolados (...) poderdo ser frases escritas ou faladas, gestos e
acbes que podem revelar interdependéncia entre os elementos de uma agédo

formadora. Assim, 0s episodios ndo sdo definidos a partir de um conjunto de a¢des
lineares.

Para destacar os momentos mais relevantes dos episodios foram utilizadas as cenas
que podem ndo apresentar uma linearidade, mas permitem revelar a interdependéncia entre
uma acdo formadora e outra (MOURA, 2004). E, para compreender 0s instantes mais
relevantes dentro das cenas, foi necessario recorrer aos flashes. Consoante Silva (2018, p.
148) sdo eles os “indicios da transformagio do pensamento do sujeito acerca de algo que se
converte. Compreendidos como indicios observaveis que comprovariam a existéncia do
processo de composicdo da significacdo de um sujeito”.

Buscou-se também nessa pesquisa os limites do CluMat como espago de
aprendizagem da docéncia frente a realidade vivida pelos estudantes de licenciatura a partir
do desenvolvimento de uma Situacdo Desencadeadora da Aprendizagem. Deste modo,
pudemos verificar as possibilidades que esse espago proporciona para o desenvolvimento
das a¢des do professor de Matematica em formacao inicial. Para ser possivel o entendimento
de todo o movimento adotado pela pesquisa optou-se pela estrutura textual explanada a

sequir.
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1.1 Estrutura e organizacao da dissertacao

Esta pesquisa tem em seu escopo cinco capitulos dispostos na seguinte estrutura: o
primeiro traz um panorama historico a respeito da formacdo de professores, a saber - 0s
cursos de licenciatura em ambito nacional, a habilitacdo especifica em magistério e a cria¢do
dos Institutos Superiores de Educacdo e das Escolas Normais Superiores.

O segundo deles, trata da formacdo de professores na perspectiva da Teoria
Histdrico-Cultural e o desenvolvimento da Atividade do professor, buscando seus aspectos
relevantes, como também retrata a relacdo existente entre teoria e préatica, além de focar na
atividade pedagégica e a necessidade de uma organizacdo de ensino com o objetivo de
proporcionar a aprendizagem.

O terceiro capitulo expBe sobre os primeiros clubes de ensino e suas concepcoes,
perspectivas e alicerces, bem como suas singularidades. Reporta aos quatro CluMats
existentes no Brasil e suas propostas de ensino de Mateméatica como uma tentativa que
permite aos estudantes envolvidos no projeto a apropriacdo do conhecimento matematico.
Posteriormente, priorizou-se o CluMat UEG - Quirinépolis como espaco para 0
desenvolvimento dos licenciandos na aprendizagem da docéncia em Matemaética conexa a
compreensdo do processo de aprendizagem dos conceitos matematicos ensinados na
educacao basica.

Ja o quarto retrata os caminhos investigativos que compdem essa pesquisa, sendo
explicado como foi elaborada a tarefa de ensino alicercada tedrico-metodologicamente na
Atividade Orientadora de Ensino, ou seja, como se materializou nesse CluMat o
planejamento e desenvolvimento de uma SDA no formato de uma HQ. A referida HQ esté
centrada no ensino e aprendizagem do conceito matematico de nimeros.

O ultimo capitulo apresenta a analise dos dados coletados durante a pesquisa. A partir
desses dados elaboramos trés unidades de analise: 1 — A organizacdo do ensino em
movimento: o planejamento das a¢Ges da tarefa de estudo; 2 — A incluséo da coletividade
como elemento preponderante para o desenvolvimento da SDA; 3 - A aprendizagem da
docéncia em Matematica a partir da elaboracéo e desenvolvimento de SDAs. Por fim, as
consideracdes finais deste trabalho pautadas na analise dos dados coletados, assim como

reflexdes sobre a pesquisa e o caminho percorrido.
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2 FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE MATEMATICA:
PRECEDENTES E PANORAMA CONTEMPORANEO.

Sabemos que a formacdo de professores é alvo de constantes discussdes e criticas
devido as inumeras deficiéncias encontradas no sistema educacional brasileiro. 1sso
necessariamente carece ser modificado e transformado no intuito de melhorar a educagao
escolar e oferecer uma formacéo de qualidade aos professores. Urge pensar no investimento
para se alcancar tal objetivo, na maneira em que se forma o professor e também nas
condicBes de trabalho ofertadas nas instituicdes escolares, pois s6 assim a busca por
melhorias na realidade da educacéo brasileira sera efetiva ao ponto de podermos diminuir 0s
altos indices de reprovacao e evasao e, aumentar a baixa promocéo social e humana que a
escola pode e deve oferecer.

Nesse viés, compreender o complexo processo formativo docente possibilitara
visualizar os caminhos e descaminhos, vitorias e fracassos do mesmo, além de descobrir
como as teorias e praticas pedagdgicas surgiram e se mantem, por conseguinte ndo mais
serdo vistas de forma estatica, mas sim em constante desenvolvimento.

Neste capitulo aborda-se a formacéo de professores e seus aspectos historicos como
também as transformac6es ocorridas no que concerne a formacdo de professores. Serdo
retratados pontos histdricos sobre a criacdo dos cursos de licenciatura, habilitacdo especifica
em magistério e a criacdo dos Institutos Superiores de Educacdo e das Escolas Normais
Superiores.

Deste modo a constituicdo da atividade do professor dar-se-4& em movimento de
forma que o futuro docente busque dentro de sua propria atividade humana, motivos e
necessidades que propiciem o0 seu desenvolvimento e, consequentemente, 0

desenvolvimento intelectual do discente.

2.1 Contextualizacéo historica

A formacao de professores de Matematica € um campo de pesquisa que ainda merece
atencdo. Pesquisas recentes tém mostrado suas fragilidades e encaminhamentos possiveis.
Antes de tratar da origem dos cursos de licenciatura explorar-se-a o contexto historico

anterior a criacdo dos cursos de licenciatura.
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Em relacdo ao advento destes cursos é importante retomar a implementacdo da Lei
das Escolas de Primeiras Letras que obrigava os professores a se instruirem pelo método do
ensino mutuo; neste os alunos de uma escola se dividem em grupos que ficam sob a direcédo
imediata dos alunos mais adiantados, 0s quais instruem a seus colegas na leitura, escrita,
calculo e catecismo do mesmo modo como foram ensinados pelo mestre horas antes. Este
método estendeu-se até 1890, época em que criaram-se 0 modelo das Escolas Normais.

Posteriormente apos a promulgacdo do Ato Adicional de 1834, a qual colocou a
instrucdo primaria sob responsabilidade das provincias, decidiu-se pela formacdo dos
professores similar aquela seguida nos paises europeus: a criagdo de Escolas Normais.

A Provincia do Rio de Janeiro sai a frente, instituindo em Niter6i, ja em 1835, a
primeira Escola Normal do pais. Esse caminho foi seguido pela maioria das
provincias ainda no século XIX, na seguinte ordem: Bahia, 1836; Mato Grosso,
1842; S&o Paulo, 1846; Piaui, 1864; Rio Grande do Sul, 1869; Parané e Sergipe,
1870; Espirito Santo e Rio Grande do Norte, 1873; Paraiba, 1879; Rio de Janeiro
(DF) e Santa Catarina, 1880; Goias, 1884; Ceard, 1885; Maranhdo, 1890. Essas

escolas, entretanto, tiveram existéncia intermitente, sendo fechadas e reabertas
periodicamente (SAVIANNI, 2009, p. 144).

As escolas normais visavam a preparacdo de professores para as escolas primarias,
preconizando uma formacdo especifica. Vale enfatizar também sobre o perfil pré-
estabelecido para o individuo que queria se candidatar a mesma. No artigo 6° dessa lei

encontram-se de modo detalhado as providéncias que o candidato devia tomar:

Os que pretendem matricular-se dirigirdo seu requerimento ao presidente da
provincia, instruidos com a certiddo de idade e a atestacdo de boa conduta, passada
pelo juiz de Paz de seu domicilio: com despacho do mesmo presidente serdo
matriculados pelo diretor, se, pelo exame que devera proceder, achar que possuem
principios suficientes de leitura e escrita (RIO DE JANEIRO, Lei n° 10,
4/04/1835, art. 6°).

Observa-se maior destaque a moral e a boa conduta e as poucas exigéncias com
relacdo a instrucdo: apenas saber ler e escrever. Havia uma preocupacao explicita na
formacgé@o de um professor que pudesse conduzir os individuos segundo os principios da
ordem e boa conduta. Deste modo, o professor da Escola Normal seria o transmissor de uma
instrugdo elementar que forneceria.

Destaca-se nesse periodo a disseminacao do ensino feminino que comegou com as
Escolas Normais, uma vez que antes disso somente as mocas de familias abastadas recebiam

alguma instrucdo e assumiam a misséo de educar. As exigéncias eram:
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As professoras devem exibir, de mais, se casadas, a certiddo do seu casamento; se
vilvas, a do 6bito de seus maridos; e se viverem separadas destes a publica
sentenga que julgar a separacdo, para se avaliar o motivo que a originou. As
solteiras s6 poderdo exercer o magistério publico tendo 25 anos completos de
idade, salvo se ensinarem na casa dos pais e estes forem de reconhecida
moralidade (LEI COUTO FERRAZ. DECRETO N° 133, DE 17/02/1854, ART
16°).

A questdo da ordem e da moralizacdo disseminaram-se naquele momento historico
brasileiro de 1817 a 1888. A partir de 1870 duas medidas caracterizaram uma mudanga nos
rumos da educacdo: a exigéncia de instalacdes fisicas proprias de escolas e a definigdo da
Escola Normal como o lugar mais adequado para a formacdo de professores melhor
qualificados (AZEVEDO, 1953). Por meio do decreto n° 8.025 de 16 de marco de 1881 ficou
estabelecido:

Artigo 1°: A Escola Normal tem por fim preparar professores primarios de 1° e 2°
graus: o ensino nela distribuido serd gratuito, destinado a ambos os sexos, e
compreenderd dois cursos — o de ciéncias e letras e o de artes. Artigo 2°: O curso
de Ciéncias e Letras se compord das seguintes matérias: Instrucdo Religiosa,
Portugués, Francés, Matematica Elementar, Coreografia e Historia do Brasil.
Cosmografia, Geografia e Histéria Geral, Elementos de Mecénica e Astronomia,
Ciéncias Fisicas, Ciéncias Bioldgicas, Logica e Direito Natural e Publico.
Economia Social e Doméstica, Pedagogia e Metodologia. Artigo 3°: O curso de
Artes abrangera as seguintes disciplinas: Caligrafia e Desenho Linear, Musica
Vocal, Ginastica, Trabalhos de Agulha (para alunas). (DECRETO n° 8.025,
16/03/1881, art. 1°, 2° e 3°)

Nesse decreto € clara a tentativa de propiciar ao professor uma formacao de carater
cientifico com a insercdo de grupos de disciplinas. Era preciso formar um novo tipo de
educador, num ‘lécus’ especifico. A Escola Normal deveria possuir instalacfes apropriadas
a sua misséo de acordo com os principios morais e cientificos que pudessem ‘conformar’ o
homem moderno e civilizado.

Devemos dar destaque ainda ao surgimento dos Institutos de Educacéo (1932-1939),
cujos marcos sdo as reformas de Anisio Teixeira no Distrito Federal, em 1932, e de Fernando
de Azevedo em S&o Paulo, em 1933. Anisio Teixeira, em 1932, prop0s a reestruturagdo na
educacdo ao transformar as Escolas Normais em Escolas dos Professores com curriculos que
atendiam as mais variadas areas, dentre elas o ensino. Saviani (2009, p. 145) ressalta que tais
reformas tiveram foco nas areas de “principios e técnicas; matérias de ensino abrangendo

calculo, leitura e linguagem, literatura infantil, estudos sociais e ciéncias naturais; pratica de
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ensino, realizada mediante observagdo, experimentagao e participagdo”. Nesse viés 0 Codigo
de Educacdo do Estado de S&o Paulo, de 1933, assegurava que, em relacdo ao Instituto de

Educacdo, a importancia era:

[...] formar professores primarios e secundarios e diretores e inspetores de escolas
[...]; ministrar ensino primario e secundario a alunos de ambos 0s sexos, em
estabelecimentos que permitam a observagdo, a experimentacdo e a pratica de
ensino, por parte dos candidatos ao professorado (LABEGALINI, 2005, p. 54).

A partir de 1940 a ideia escolanovista reinava nos IES e tal orientacéo tedrico-pratica
embasou ¢ orientou “[...] 0s estudos de formacédo de Professores no Brasil pelo menos até a
década de 1970” (LABEGALINI, 2005, p. 151).

Foi nesse contexto escolanovista que surgiu o primeiro IE do estado de S&o Paulo,
em 1933, e, nas décadas seguintes, os demais 119 IEs, que permaneceram até
1975, quando o escolanovismo foi cedendo espago para outra tendéncia
educacional, o tecnicismo, que se centra na organizacdo racional dos meios,
secundarizando o papel do professor e do aluno (LABEGALINI, 2005, p. 151).

Posteriormente a Lei 5692/ 71 reformulou o ensino priméario e médio, 0s quais
passaram a ser chamados de 1° e 2° graus. Além disso, com essa lei ocorreu o fim dos IES,
pois a formagdo para exercicio do magistério deveria ocorrer em cursos superiores
(licenciatura plena), graduacéo (licenciatura curta) ou em habilitacdo do 2° grau.

N&o havia estudos superiores na area de humanidades, ciéncias ou letras. Foi
particularmente na Regido Sudeste, principalmente em S&o Paulo e Rio de Janeiro, onde a
procura por ensino e, particularmente ensino superior, foi mais sentida. Segundo Anisio
Teixeira (1989, p. 73-74):

[...] a falta de estudo superior de tipo académico havia de tornar extremamente
precaria a formagdo dos professores para os colégios secundarios [...]. Sabemos
que todo sistema de educacdo, em seus diferentes niveis de estudos e em seus
diferentes curriculos e programas, s6 pode ensinar a cultura que na universidade
ou nas escolas superiores do pais se produzir. Ndo seria possivel um curso
secundario humanistico ou cientifico sem que a universidade ou as escolas
superiores tivessem estudos humanisticos ou cientificos avangados. Como s6 teve
o Brasil, no nivel superior, escolas profissionais de saber aplicado, o seu ensino
secundario académico de humanidades e ciéncias teria de ser inevitavelmente
precario e deficiente, como sempre foi durante essa longa experiéncia de auséncia
da universidade ou das respectivas escolas superiores para licenciar os docentes.

Os primeiros cursos de formacdo de professores, no que se refere a licenciatura,

surgiram no Brasil nos anos 30 (séc. XX) com a criacdo das Faculdades de Filosofia,
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Ciéncias e Letras. Nesse periodo foram criadas varias unidades nos mais variados modelos
de trabalho voltados especificamente para a formagdo de professores. A Faculdade de
Educacao Ciéncias e Letras assim concebida tinha como principal funcdo a formacéo de
professores para a escola secundaria. De acordo com Sucupira (1969, p. 261) a mesma se

justificava:

[...] em face de uma tradicio de ensino superior profissional onde prevalecia a
ideia de que a toda escola superior profissional deveria corresponder sempre uma
especialidade técnica objetivavel em termos de profissdo liberal, seria prematura
a criacdo de uma faculdade unicamente destinada a pesquisa cientifica pura.

Deste modo, regulamentacbes foram criadas para a reformulagdo dos cursos de
formagéo docente com a finalidade de extinguir o modelo fundamentado na racionalidade
técnica ou de reafirma-lo, no qual admite-se a pratica como mero conjunto de aplicacéo de
conhecimentos tedricos, sem um estatuto epistemolégico proprio (ALARCAO, 1996). Sobre
tal problematica Silva (2014, p.36) assevera:

Entretanto, essa racionalidade técnica, desde a década de 70 do século XX, tem
sinalizado sua inviabilidade por se sustentar em padrdes Unicos, universais na
tentativa de solugdo para a problemética educacional. Toda e qualquer sistematica

técnica é escassa para dirigir os trabalhos em educagdo, por serem estes
complexos, fluidos e determinarem reflexdo na acéo.

A Faculdade Nacional de Filosofia criada em 1939, foi subdividida em quatro
grandes eixos: Filosofia, Ciéncias, Letras e Pedagogia. Este consistia em um bacharelado
com uma secdo especial de Didatica com o propdsito de capacitar os licenciados para a
docéncia no ensino secundario. Desta maneira, as regras adotadas no inicio em S&o Paulo e
no Distrito Federal difundiram-se regularmente para os outros estados da federacao.

Nesse processo de difuséo e consolidagdo foi criado o decreto-lei n. 1.190, de 4 de
Abril de 1939 dando organizacdo definitiva a Faculdade Nacional de Filosofia da
Universidade do Brasil. A partir disso Saviani (2009, p. 146) sinaliza um novo sistema de

formagéo:

Sendo esta instituicdo considerada referéncia para as demais escolas de nivel
superior, o paradigma resultante do decreto-lei n. 1.190 se estendeu para todo o
pais, compondo o0 modelo que ficou conhecido como ‘esquema 3+1’ adotado na
organizacdo dos cursos de licenciatura e de Pedagogia. Os primeiros formavam os
professores para ministrar as varias disciplinas que compunham os curriculos das
escolas secundarias; os segundos formavam os professores para exercer a docéncia
nas Escolas Normais.
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Essa implantagdo excluiu as escolas laboratérios criadas anteriormente fazendo com
que os cursos normais como os de licenciatura e Pedagogia centrassem a formacgdo no
aspecto profissional garantido por um curriculo composto por um conjunto de disciplinas a
serem estudadas pelos alunos. Essa situagdo criou uma dualidade: os cursos de licenciatura
foram fortemente marcados pela concentracdo nos contedos especificos, enquanto que, o
aspecto pedagogico-didatico — que era focalizado no curso de didatica — possuia menor
importancia. O curso de didatica era uma mera exigéncia para a obtencdo do registro
profissional de professor (SAVIANI, 2009).

As transformacdes sociais e politicas que ocorreram no pais a partir da década de 50
implicaram na promulgacdo de uma Lei instituindo as Diretrizes e Bases da Educacgédo
Nacional — Lei 4.024. Esta, no seu Capitulo 1V, trata do processo de formacao do magistério
e regulamenta os Curriculos Minimos, bem como a duragdo dos cursos universitarios.
Entretanto, durante o golpe militar de 1964 foi necessario fazer varias reformulacbes no
sistema educacional brasileiro. “O governo militar ndo considerou modifica-la totalmente
mediante a aprovacdo de uma nova lei de diretrizes e bases da educacdo nacional”
(SAVIANI, 2009, p. 34). Neste mesmo periodo Werle (2005, p. 47) reforgca que “ocorreu
uma valorizacdo da racionalidade, eficiéncia, controle e centralizacdo de decisdes no poder
executivo sob a justificativa de modernizagdo”, ou seja, o ensino era voltado a suprir as
demandas técnicas e econémicas, buscava especializar mdo de obra para atender a indUstria
e ao capital gerando uma enorme crise no nosso sistema educacional. Essa crise foi marcada
por dois momentos:

O primeiro corresponde aquele em que se implantou o regime e se tragou a politica
da recuperacdo econdmica. Ao lado da contencdo do ritmo do crescimento da
demanda social de educacdo, o que provocou, consequentemente, um agravamento
da crise do sistema educacional, crise que ja vinha de longe. [...] 0 segundo
momento comegou com as medidas praticas, a curto prazo, tomadas pelo Governo,
para enfrentar a crise, momento que se consubstanciou, depois no delineamento
de uma politica de educagdo que ja ndo via apenas na urgéncia de se resolverem

problemas imediatos, ditados pela crise, 0 motivo Unico para reformar o sistema
educacional (ROMANELLLI, 2002, p. 196).

Essa crise foi se agravando cada vez mais, e fez com que o Governo tomasse medidas
provisorias como a criagdo de convénios para arrecadar fundos financeiros, tornando assim
a situagdo financeira ainda mais problematica. A solucao veio somente depois com a cria¢do

do “orgao central coordenador da captacdo de recursos” para que houvesse fiscalizagdo na
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aplicacdo de recursos perdurando até a década de 60. Contudo, o periodo de 1971 a 1996
foi marcado pela substituicdo da Escola Normal pelo Magistério.

O golpe militar de 1964 exigiu adequacbes no campo educacional efetivadas
mediante mudangas na legislacdo do ensino. Em decorréncia, a lei n. 5.692/71
(Brasil, 1971) modificou os ensinos primario e médio, alterando sua denominacéo
respectivamente para primeiro grau e segundo grau. Nessa nova estrutura,
desapareceram as Escolas Normais. Em seu lugar foi instituida a habilitacdo
especifica de 2° grau para o exercicio do magistério de 1° grau (HEM). Pelo
parecer n. 349/72, aprovado em 6 de abril de 1972, a habilitacdo especifica do
magistério foi organizada em duas modalidades basicas: uma com a duragéo de
trés anos (2.200 horas), que habilitaria a lecionar até a 42 série; e outra com a
duracdo de quatro anos (2.900 horas), habilitando ao magistério até a 62 série do
1° grau. [...] A formacéo de professores para o antigo ensino primario foi, pois,
reduzida a uma habilitacdo dispersa em meio a tantas outras, configurando um
quadro de precariedade bastante preocupante (SAVIANI, 2009, p.147).

Saviani (2009) ressalta que o ano de 1979 foi marcado pela concepcdo historico-
critica, com abordagem dialética da educacdo, sendo que a mesma passa a ser mais discutida
entre a comunidade cientifica. O advento da Constituicdo Federal de 1988 trouxe a educacdo
como direito de todos e dever do Estado e da familia. Nesse cenario advém um incentivo
para que a ela seja promovida com a colaboracdo da sociedade, visando o pleno
desenvolvimento da pessoa, bem como seu preparo para o exercicio da cidadania e sua

qualificacéo para o trabalho.

[...] produziu-se através de farta legislacdo, diretrizes curriculares nacionais e
mecanismos operacionais e organizacionais. A implementacdo da politica
educacional nacional para a educacgdo basica e superior acabou garantindo as
condi¢des politicas e ideolégicas, dentro do campo educacional, para o sucesso do
processo de abertura econémica, de consolidacdo da internacionalizagdo da
economia, do processo de flexibilizacdo e desregulamentacdo institucional, de
privatizacdo e dinamizacdo de controles estatais privados, e de criagdo de agéncias
reguladoras nacionais em todos os setores econdmicos e sociais (DEITOS e
XAVIER, 2006, p.73).

Nesse contexto, observa-se o reflexo de um neoliberalismo que promoveu a
descentralizacdo da responsabilidade estatal da educacdo e abrindo caminho para a
privatizacdo. Mesmo ainda com foco na formagé&o para o trabalho ha uma amenizacéo quanto
a formacédo técnica para médo de obra. Posteriormente, no periodo entre 1996 e 2006 a
educacdo brasileira foi caracterizada principalmente pela formacéo de professores em nivel
Superior. Foi criada a nova LDB, promulgada em 20 de dezembro de 1996. A esse respeito

temos:
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Art. 61°. A formacdo de profissionais da educacdo, de modo a atender aos
objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada
fase do desenvolvimento do educando, tera como fundamentos: | - a associacdo
entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitacdo em servico; Il -
aproveitamento da formacéo e experiéncias anteriores em instituicdes de ensino e
outras atividades. Art. 62°. A formacédo de docentes para atuar na educacéo basica
far-se-4 em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como formacdo
minima para o exercicio do magistério na educacao infantil e nas quatro primeiras
séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.
Art. 63°. Os institutos superiores de educagdo manterdo: | - cursos formadores de
profissionais para a educacéo basica, inclusive o curso normal superior, destinado
a formagdo de docentes para a educagdo infantil e para as primeiras séries do
ensino fundamental; 11 - programas de formacdo pedagdgica para portadores de
diplomas de educacdo superior que queiram se dedicar a educacdo basica; Il -
programas de educagdo continuada para os profissionais de educacéo dos diversos
niveis (BRASIL, 1996, p.22-3).

Frente a isso, esperava-se que com o fim do regime militar os problemas que
advinham da formagé&o de professores pudessem ser amenizados com a criagdo dos institutos
superiores de educacdo, toda via Saviani (2009, p.148) adverte:

A LDB sinalizou para uma politica educacional tendente a efetuar um nivelamento
por baixo: os institutos superiores de educacdo emergem como instituicdes de

nivel superior de segunda categoria, provendo uma formagdo mais aligeirada, mais
barata, por meio de cursos de curta duragao.

E percebivel que a questdo pedagdgica vem lentamente adentrando a formacéo de
professores e isso tende a se materializar nas escolas normais transformadas em Institutos
Pedagdgicos, 0s quais em seu ambito residiam o Curso Normal (formador de professores
para as primeiras séries) e o Curso de Aperfeicoamento (formava especialistas em nivel pds-
normal, ou seja, os inspetores, delegados de ensino, diretores e professores da Escola
Normal). Mais tarde, em 1933 em S&o Paulo, a Escola Normal da Praga foi transformada em
Instituto de Educacdo Caetano de Campos, depois incorporado a Universidade de Séo Paulo
(USP), vindo a ser uma unidade universitaria de formacao de professores para todos os graus
de ensino (BREZINSKI, 1999). Com isso, destaca-se o papel de Anisio Teixeira (1953, p.

95), que trata da importancia da formacéo de professores em ambito universitario:

(...) o segredo da formacao do professor estd em integrar, 0 mais intimamente que
for possivel, os materiais e as técnicas da sua arte de ensinar. Como na pintura e
nas demais belas-artes. O dualismo da preparacdo académica e da preparacdo
profissional s6 pode trazer confusdo e ineficiéncia. O estudo da matéria e o estudo
da teoria da educacao e dos métodos devem ser perfeitamente integrados, dando-
se muito mais relevo ao ensino da matéria sob o ponto de vista das necessidades
do professor e do ensino, do que aos cursos gerais de educagdo. A preparacdo do
professor ndo dispensa a formacao cientifica que os respectivos cursos Ihe podem
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dar, mas ndo fica ai o seu aparelhamento técnico. Segundo Bagley, o professor
devera ser preparado nos seguintes pontos: 1. conhecimento completo e profundo
da matéria que vai ensinar; 2. apreciacdo aguda da significacdo dessa matéria para
a vida humana; 3. desejo vivo e ardente de que outros conhecam essa matéria e a
apreciem; 4. compreensdo e conhecimento inteligente e simpatico das dificuldades
que o aluno encontra para se tornar senhor da matéria; 5. conhecimento de todas
as técnicas e processos para melhor vencer essas dificuldades.

Posteriormente, em 1939, com a finalidade de formar professores para todos os graus
de ensino em uma escola unica a Escola de Professores do Instituto de Educacéo do Rio de
Janeiro foi incorporada & Universidade do Distrito Federal e também tinha dentre seus
principais objetivos o desenvolvimento da pesquisa em educagé&o.

E em obediéncia as solicitacdes imperiosas de uma formagdo aprimorada do
mestre, bem como a necessidade de determinar finalidades precisas e uniformes
para os estabelecimentos de ensino, que se elevou, definitivamente, o preparo dos
professores ao nivel universitario, e se organizaram, na Escola de educacdo, que
se segue & Escola Secundéria, cursos nitidamente profissionais para o preparo do
mestre. (...) Dado o carater da arte de ensinar, diverso do da arte de engenharia ou
da medicina, ndo se podem separar 0s estudos das chamadas ciéncias da educacdo,
dos estudos das matérias que se vao diretamente ensinar. Os cursos técnicos de
educacgdo devem integrar-se profundamente nos préprios cursos de matérias de
ensino. Esses cursos, que devem ser dados ‘do ponto de vista do ensino dessas
matérias’, constituem o niicleo da formagio do professor. E esse um ponto de
imensa importancia, por isso mesmo que ai se podem estabelecer os dualismos e
as confusdes funestas a informacdo adequada do mestre. (...) A ciéncia da
educacdo, que existe até agora, deve ser levada ao conhecimento do aluno nos
préprios cursos de aritmética, de geografia, de historia, de qualquer matéria ou em
conexdo com estes. (...) A Escola de educagdo ndo tem, assim, outra pretensdo
sendo a de ser uma escola profissional, em que se preparam os mestres, fazendo-
os aprender e praticar diretamente as matérias que irdo ensinar. (...) A nossa escola
combina as duas tendéncias de que faldvamos, reconhecendo a necessidade de dar
ao professor orientacdo cientifica no seu trabalho, sem perder, entretanto, a visdo
de que o magistério é mais uma arte pratica do que uma ciéncia aplicada. (...) Ao
lado dessa escola de preparagdo de mestres e sobre ela, estd a erguer-se o centro
de pesquisas educacionais, que devera constituir, no futuro, um dos focos de
irradiagdo nacional das ciéncias da educacdo (TEIXEIRA, 1953, p. 113).

Portanto as reformas educacionais tiveram por objetivo adequar o sistema
educacional ao modelo de sociedade e acumulacdo de capital vigente proposto em um dado

momento historico por reformas do préprio Estado.

2.2 Situacdo atual das licenciaturas em Matemética

O que mais se vé nos cursos de licenciatura é a dicotomia entre as chamadas
disciplinas especificas e pedagdgicas. Nas primeiras, herdadas do formalismo e da influéncia

dos bacharelados, temos um ensino baseado somente na transmissdo/recepgdo de
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conhecimentos e desenvolvimento da habilidade de efetuar demonstragdes por meio de
provas em que sdo exigidas resolucdes de exercicios padrdes, semelhantes aos propostos em
sala de aula.

E importante que o professor construa significado acerca do que aprende, ou seja,
nos cursos de formacao de professores a aprendizagem dos contetidos deve estar ligada a
pratica docente, ou seja, ndo basta para o professor saber o conteldo, no sentido de
compreender para si, € preciso que também saiba como os alunos aprendem. Isso nos leva a
uma discussdo que esta distante do que temos posto atualmente nas licenciaturas, ou seja, a
relagdo teoria e prética.

Entretanto, nos Ultimos anos, foram travadas vérias discussGes no campo da
Educacdo Matematica e houve um processo de reestruturacdo dos cursos de licenciatura,
visto que muitos cursos tinham perfis de bacharelado. Nessa busca, varias instituicdes de
ensino trabalham com projetos na perspectiva de superar a separacdo entre conhecimentos
especificos e didaticos. Estas preocupacdes atualmente estdo presentes nas proposta de
formacdo dos professores das licenciaturas implantadas no Brasil (BRASIL, 2001). Os
projetos tém principios norteadores pautados na ética, no conhecimento da realidade
econdmica, politica e social, assim como no respeito as diversidades culturais e dominio de
conteidos basicos da area em que atua, dentre outros.

Diante disso torna-se necessario alicercar os cursos de formacao de professores para
que consigam analisar erros cometidos e ensinem estratégias alternativas, explorem
situacOes-problema, desenvolvam a arte de investigacdo matematica e compreendam 0s
processos de construcdao do conhecimento matematico. Também é fundamental desenvolver
essas caracteristicas nos professores que ensinam Matematica. Somente desse modo o
processo de formacdo do professor permitird que o mesmo desenvolva elementos
constituidores de sua prépria atividade - 0 ensino. Dai a importancia de desenvolver nos
cursos de formacéo de professores uma nova légica de organizacdo do ensino para que o
futuro professor desempenhe em sua atividade pedagogica o desenvolvimento efetivo do
individuo.

Neste sentido, os cursos de formagdo inicial demandam novas analises e sintese a
respeito de outras formas de aprender a ensinar Matematica atrelada as mudancas da
sociedade atual. Desta maneira, as atuais mudancas educacionais exigem uma nova postura
do professor frente a organizacdo do ensino de conceitos matematicos na educagdo bésica

de forma que se possa garantir a aprendizagem dos alunos.
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2.3 As diretrizes curriculares nacionais e a Matemética

No art. 22 da LDB (Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996) |é-se: “A educagao
basica tem por finalidade desenvolver o educando, assegurar-lhe a formagdo comum
indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho
e em estudos posteriores”. Paralelo a esse objetivo deve ocorrer o aprofundamento dos
conhecimentos obtidos, com consequente desenvolvimento da cidadania e autonomia
intelectual, sendo este alicercado no pensamento critico do aluno e do professor. 1sso
somente pode se realizar se 0

ensino tenha a finalidade de aproximar os estudantes de um determinado
conhecimento. Dai a importdncia de que os professores tenham compreensdo
sobre seu objeto de ensino, que devera se transformar em objeto de aprendizagem
para os estudantes. Além disso, é fundamental que no processo de ensino, o objeto

a ser ensinado seja compreendido pelos estudantes como objeto de aprendizagem
(MOURA, ARAUJO, MORETTI, PANOSSIAN E RIBEIRO, 2010, p. 214).

Em outras palavras, o professor deve fugir ao pensamento tradicional de ensino, pois
quando faz uso exclusivamente do mesmo o aluno na maioria das vezes perde o desejo pelo
aprender por ndo perceber e compreender 0s conceitos matematicos ensinados na escola
como construcdo humana.

Na concepcdo tradicional de ensino, o professor é visto como alguém que
transmite conhecimentos com base na l6gica da disciplina ensinada, sendo muito
comum a afirmacdo de que para ensinar uma disciplina basta dominar seu
contetido. O conhecimento pedagdgico é entendido, neste caso, meramente como
repertdrio de técnicas de ensino. Desse modo, boa parte dos professores ignora o
fato de que o conhecimento profissional de quem se dedica ao magistério compde-
se, a0 menos, de dois requisitos, a do dominio do contetido de uma disciplina e a

do dominio de saberes e habilidades para ensinar esse conteido (LIBANEO, 2014,
p. 4-5).

Nesse modelo de ensino o professor é tido como detentor do conhecimento
transmitido aos alunos. Os contetidos sdo trabalhados de forma mecénica e, na maioria, tidos
como cristalizados, ou seja, prontos e acabados. Outra caracteristica do ensino tradicional &
a valorizacdo da memorizagao, processo pelo qual o aluno ndo se apropria do conhecimento,
apenas o arquiva.

N&o € nenhuma novidade que o ensino de Matematica hd muito tempo necessita de

outra organizacdo para que deixe de ser um formato que priorize exclusivamente aulas



34

expositivas e um processo de repasse de conhecimentos. Apesar de ser a maneira mais
utilizada pelos professores hd quem defenda e proponha novas propostas tedrico-
metodoldgicas para romper como esse modelo de ensino e aprendizagem da Matematica
escolar. Silva (2005 p. 04) afirma que “a Matematica da sala de aula perde sua beleza, para
alguns estudantes, pois ndo conseguem assimila-la”. Nesse sentido esse modelo tradicional
de ensino de Matematica favorece que professor e aluno,

[...] simplesmente identifiquem o tipo de problema a aplicar e o método resolutivo
anteriormente assimilado para chegar ao resultado, ou seja, ensina-se a classifica-
lo, a0 inveés de resolvé-lo. Assim, varias situacdes similares sdo propostas para que
0s estudantes, por meio da repeti¢do, cheguem a sua resolugdo. Nessa Gtica,
aprender significava repetir, memorizar, tendo em vista que a solucéo do problema
depende apenas de recordar e reproduzir o método resolutivo ja conhecido
(CEDRO, MORAES e ROSA, 2010 p. 05).

Tendo em vista que os Pardmetros Curriculares Nacionais preveem que os alunos
sejam capazes de desenvolver autonomia intelectual e saibam utilizar a Matematica para
resolver problemas préaticos e cotidianos cabe ao professor permitir o desenvolvimento do
carater dindmico no processo de ensino e aprendizagem, compreendendo que ele ndo é o
detentor do conhecimento. E preciso buscar propostas metodoldgicas que gerem interesse
dos alunos nio em apenas memorizar, mas em compreender o que Ihe é ensinado. E
necessario mostrar que os conceitos matematicos estudados sdo frutos da necessidade
humana e sofrem transformacoes, por isso ndo estdo prontos e acabados.

Embora que os PCNs, DCNs, PPPs e outros documentos discutam a necessidade de
outra organizagao para 0s processos de ensino e aprendizagem da Matematica escolar, vemos
em nosso cenario educacional um ensino de conteddos matematicos praticamente fundado
no modelo tradicional. 1sso se delonga mesmo sabendo que esse ndo gera bons resultados e
néo favorece a devida apropriacao de conceitos por parte dos alunos. Desse modo, os alunos
continuam com defasagem de conhecimentos e muitos saem da educacao basica sem grande
parte do conhecimento matematico minimo.

As DCNs em conjunto com os PCNs preveem principios que visam a reorganizagao
do curriculo de cada area da educacdo. Sendo assim a Matematica também possui seus
parametros para a organizacdo do ensino, uma vez que essa disciplina adota carater
formativo e visa promover o desenvolvimento dos alunos, diferentes capacidades e o
desenvolvimento do pensamento dedutivo exigido em sua vida social e profissional. Tais

documentos destacam que o ensino da mesma deve ser capaz de desenvolver no aluno a
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capacidade de ler e interpretar textos matematicos e a utilizar representacdes matematicas
como, por exemplo, gréaficos e tabelas. Ressaltam ainda que o aluno possa dar conta de
identificar problemas, formular hipoteses e resultados, de modo a discutir ideias e produzir
argumentos convincentes. Também deverad ser desenvolvido no aluno a capacidade de
utilizar a Matematica em sua vida social, aplicando os conhecimentos matematicos em
situacOes reais e cotidianas.

Diante do exposto, partimos do pressuposto de que a escola € o0 espago que promove
a humanizacéo dos individuos em sua maior potencialidade e o professor € o principal agente
das possibilidades mediadoras das situagdes de ensino. Portanto, a formacdo inicial de
professores deve ter como principio o estudo de teorias que deem sustentacdo a sua pratica
pedagdgica objetivando o desenvolvimento humano. Dessa forma, toda a pratica pedagogica
deve ser teoricamente alicercada, a fim de conhecer e estudar uma teoria para dar subsidio a
mesma. No préximo capitulo serdo elencados os pressupostos da Teoria Historico-Cultural
como base para outra organizacao dessa pratica pedagogica, sendo a mesma defensora de
uma educacdo humanizadora que admite a escola como espago promotor do

desenvolvimento humano.
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3 FORMACAO DOCENTE NA PERSPECTIVA HISTORICO-CULTURAL: A
POSSIBILIDADE DE UMA TRANSFORMACAO DO CENARIO EDUCACIONAL

A formacéo de professores € ha algum tempo, assunto que recebe criticas e promove
discussdes devido as inimeras deficiéncias encontradas no nosso sistema educacional. Um
dos pontos a ser necessariamente modificado e transformado, no intuito de melhorar a
educacdo escolar, é oferecer uma boa formacao aos professores. Nesse viés, € necessario
pensar no investimento para se alcancar tal objetivo, na maneira em que se forma o professor
e também nas condic¢des de trabalho ofertadas nas instituicGes escolares, pois somente assim
teremos melhorias na realidade da educacdo brasileira.

Compreender o complexo processo formativo docente possibilitara enxergar 0s
caminhos e descaminhos, vitdrias e fracassos do mesmo, além de descobrir como as teorias
e préticas pedagogicas surgiram e se mantém, por conseguinte, ndo mais serdo vistas de
forma estatica, mas sim em constante desenvolvimento.

Vale ressaltar em relacdo a formacdo de professores a necessidade de organizar as
estruturas das instituicdes formadoras e os curriculos que as compde, pois, ndo € a partir de
uma organizacdo que valorize os contetdos fragmentados que iremos acabar com a
fragilidade desses processos formativos, mas sim partindo de uma visdo desses contetdos
como conhecimentos humanos historicamente acumulados. Da maneira como essa formagéo
estd organizada o processo de ensino e aprendizagem torna-se simplesmente a transmissao
de conhecimentos e técnicas fazendo do aluno um mero receptor passivo destes.

Em processos que rompam com essa Viséo, a atividade de ensino deve ocorrer de
forma consciente onde é necessario que o professor leve em consideracéo a realidade social
e cultural na qual a escola e os estudantes estdo imersos. O professor deve valorizar essa
realidade ao planejar suas acdes para que o conhecimento ensinado seja abordado de forma
compreensivel e apropridvel pelo aluno. Assim, € imprescindivel que o professor aprofunde
ndo somente seus conhecimentos especificos mas, também os didaticos, acerca dos
conteldos matematicos. Ao fazer isso o professor conhece melhor sua pratica, seu papel no
processo formativo, seus objetivos acerca da aprendizagem, vez que segundo D’Agostini &
Garcia (2014, p. 25), os professores “precisam aprender, desenvolver e ampliar durante a
formacgao a capacidade de refletir sobre o processo educativo que se desenvolve”.

E crucial o papel do professor na constru¢do de um novo espago de aprendizagem

para que se efetive 0 ensino necessario a participacdo dos sujeitos envolvidos, reconhecendo
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a docéncia como uma acdo transformadora da prética social, a qual modifica a si e aos
individuos que da mesma fazem parte. Dessa maneira, ao direcionar o ensino para o
desenvolvimento social e cultural do sujeito o professor passa de mero transmissor de
técnicas a organizador de sua atividade. Libaneo (1999, p. 260-261) considera que “as
transformacdes das praticas docentes so se efetivam na medida em que o professor amplia
sua consciéncia sobre a propria pratica, a da sala de aula e a da escola como um todo, o que
pressupde conhecimentos tedricos e criticos sobre a realidade”.

Entretanto, 0 que se percebe nas escolas brasileiras é a exclusdo social,
desorganizacdo, mau funcionamento e a desvalorizagdo do professor. Fatores estes que
implicam diretamente na qualidade do ensino. Assim, a transformacdo quantitativa ndo é
suficiente para um bom ensino, haja vista que se faz necessaria a transformacéo qualitativa
para que possa haver igualdade do ensino todos os segmentos da sociedade.

E na escola que a apropriagdo da cultura e o necessario processo de humanizagio
deve ser viabilizado por intermédio das relagdes sociais. Entende-se que é por meio dessas
relacBes que 0 homem se torna humano. Para Leontiev (1978, p. 282-3) “o homem nédo nasce
dotado das aquisi¢des historicas da humanidade”. S&o estas resultado do desenvolvimento
das geragdes humanas que, ndo sdo incorporadas nem nele, nem nas suas disposi¢des
naturais, mas no mundo que o rodeia, nas grandes obras da cultura humana. Sé apropriando-
se delas no decurso da sua vida adquire propriedades e faculdades verdadeiramente humanas.

Portanto, € o professor o sujeito que deve contribuir de forma a promover o ensino
voltado para esse fim, criando novas formas de trabalho na aula — ou em outros espacos
escolares -, seja de forma individual ou coletiva, seja propondo um curriculo multidisciplinar
ou interdisciplinar, fazendo da escola espaco de formacdo. De acordo com essas concepgdes
Libaneo (1999, p.261) assevera que “os professores contribuem com seus saberes
especificos, seus valores, suas competéncias, nessa complexa empreitada, para o que se
requer condicgdes e de trabalho, formacéo inicial de qualidade e espacos de formagéo”. Para
tal e segundo o mesmo autor se faz necessario “[..] valorizar o trabalho docente dotando os
professores de perspectivas de analise que os ajudem a compreender 0s contextos histéricos,
sociais, culturais, organizacionais nos quais se da sua atividade docente”.

A partir dessas discussdes percebe-se a importancia de uma formacéo docente que
permita ao professor o desenvolvimento do seu processo de humanizagéo e, por conseguinte,
de seus alunos a partir dos conhecimentos historicamente acumulados. Para isso é necessaria

uma formacé&o que conduza o professor a investigar o proprio trabalho para que transforme
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e se constitua como sujeito de sua atividade a fim de promover o processo de ensino e
aprendizagem, gerando o desenvolvimento do aluno. Nessa perspectiva o papel do professor
sera 0 de gerenciar o processo de aprendizagem interagindo com o aluno na producéo e
critica de novos conhecimentos. Assim, as acfes do professor devem estar intencionalmente
voltadas ao modo de promover a capacitacdo e o desenvolvimento do ser humano por meio
da educacéo.

Contudo, vale ressaltar a importancia da educacdo no processo da formacgdo do
sujeito, vendo-a como uma estratégia da sociedade para facilitar que cada individuo atinja
seu potencial. Entretanto, a mesma deve também estimular cada individuo a colaborar com
0S outros em ac¢des comuns na busca do bem comum. Em consonancia com essa postura
teodrica € relevante repensar o papel do professor no processo educativo para que seus
motivos e objetivos coincidam e consolidem o ensino de forma que este seja a atividade
principal do professor.

Entdo, o professor deve assumir uma postura que una teoria e pratica em sua atividade
pedagdgica de forma tal que os saberes que formam o pensamento humano néo se dissociem
e ndo se confunda educacdo com adestramento, haja vista que teoria e pratica ndo devem

coexistir separadamente.

3.1 Teoria e pratica: as duas faces de uma unidade

A formacéo de professores é um desafio na atualidade e a educacéo enfrenta em geral
sérios problemas, entro os quais se destaca a maneira deficiente como se forma o professor.
Nesse processo de formacdo, no qual na maioria das vezes reproduz modelos na busca de
um resultado imediato, percebe-se a forte desarticulacdo entre teoria e pratica construida pela
ideia da transmissao/recep¢do que reduz a atividade docente e aumenta a obsolescéncia dos
conteddos, impossibilitando o processo da autonomia do ser humano por intermédio da
educacdo. Vygotsky (2003, p.82) define educagdo como “[...] a influéncia e a intervencédo
planejadas, adequadas ao objetivo, premeditadas, conscientes, nos processos de crescimento
natural do organismo. Por isso, SO tera carater educativo o estabelecimento de novas reagoes
que, em alguma medida, intervenham nos processos de crescimento e 0s oriente”.

Nesse processo educativo temos a busca pela aprendizagem que, somente acontece
de fato quando a educacgédo ndo apenas provoca uma mudanga em um ou outro aspecto do

individuo, mas transforma a abrangéncia de sua atuacdo social, reestruturando assim, as
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fungdes do comportamento. Destarte, uma das possibilidades para combater as falhas nesse
processo educativo — entendido aqui pela interdependéncia entre ensino e aprendizagem - é
focar na inter-relacédo teoria e pratica. Nessa diade, acreditamos que deva haver também a
construcdo conjunta do conhecimento humano por professores e alunos que, devem
caminhar juntos para que crescam social e intelectualmente nesse processo, até porque a
construcdo do conhecimento jamais se da de forma isolada.

Sabe-se que nem sempre ocorre nos cursos de formacéo de professores esta desejada
conexdo entre teoria e pratica, resultando na dificuldade imensa dos professores em
formacdo no momento de conciliagdo dos saberes teodricos e praticos, 0 que provoca um
distanciamento entre 0 que ocorre na realidade escolar e as propostas oferecidas nos cursos

de formacdo de professores.

Devemos avaliar as situagdes da prética social de ensinar fazendo uso do
conhecimento elaborado das ciéncias como instrumento para compreender e
conjecturar a realidade educativa a qual pertencemos. Assim, a questdo que
envolve a dissociacdo entre teoria e pratica é apenas mais um dos problemas
pertencentes as licenciaturas, em que também encontramos a falta de unidade entre
ensino e aprendizagem a separacdo entre conhecimentos disciplinares e
pedagogicos. Os curriculos formativos evidenciam um rol de dificuldades que,
simultaneamente, sdo transferidas para a forma também deficitaria em que se
encontra a atividade docente (SILVA, 2014, p. 177)

Assim, os professores devem constituir sua atividade pedagdgica para que teoria e
pratica estejam vinculadas, pois a educacdo ndo se da fora dessa realidade, tornando-se
necessario harmonizar os fundamentos teéricos com as situagfes praticas. Romper com a
dissociacdo entre teoria e préatica é aspecto primordial na formacdo do professor, sendo
necessaria sua integralizacao nos curriculos de formacdo, seja inicial ou continuada, trazendo
importantes implicacdes na vida profissional.

Deste modo, faz-se necessario aproximar o professor da realidade escolar e fazer com
que ele integralize os conhecimentos obtidos na Universidade - sejam eles especificos ou
pedagdgicos -, em situacOes da realidade escolar com o intuito de experienciar possiveis
caminhos solutivos da problematica que envolve os processos de ensino e aprendizagem.
Mas, devemos lembrar que esse movimento precisa ocorrer desde o inicio da licenciatura
para que 0s sujeitos tenham condigdes reais de, durante o processo, se conscientizar da
necessidade e da importancia de compreenderem a unicidade existente e indissociavel entre

conhecimentos tedricos e praticos.
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Portanto, o professor deve entender que no desenvolvimento de sua atividade
pedagogica deve proporcionar ao aluno parte daquilo que foi elaborado e acumulado por
toda a espécie humana. Para que isso ocorra de forma que ambos se desenvolvam enquanto
seres humanos dependentes de um processo organizado, o professor deve ter consciéncia de
suas acOes, motivos e objetivos ndo permitindo uma atividade alienada. Para isso €
primordial que a escola estimule a aquisic¢do e organizacdo do conhecimento integrado nos
valores e expectativas da sociedade.

Nesse sentido, os professores, em seus processos de aprendizagem da docéncia,
devem ser formados segundo uma compreensdo de que o conhecimento é construido pela
espécie humana, e que o mesmo pode ser transformado no percurso de desenvolvimento de

sua atividade pedagdgica.

3.2 Atividade pedagdgica

Compreender o verdadeiro sentido da atividade pedagdgica torna-se um componente
chave para a compreensdo da realidade escolar. Afinal, é o professor o sujeito que conduz
essa atividade pedagdgica, portanto € o responsavel pelo processo de transmissdo e
assimilacdo da cultura produzida historica e coletivamente. Tal processo chama-se educacéo,
condicdo indispensavel na qual o homem, a partir dela, torna-se humano e humaniza a
realidade objetiva que o cerca.

Portanto, se é a partir da apropriacao da cultura, que 0 homem se torna humano vale
destacar aqui uma atividade dispar, a atividade pedagdgica. Esta se objetiva num espaco
particular, a escola, vista aqui conforme Silva (2014, p. 151) como um lugar “que se
compromete ndo somente em ensinar contetdos curriculares, mas também provocar o
desenvolvimento daqueles que por ela passam”. Nesse contexto, € uma institui¢do criadora
do processo de humanizacédo, ndo obviamente a Unica instituicdo promotora desse processo,
mas com estabelecimento cléssico na histéria humana para assumir esse papel fundamental
de “lugar de desenvolvimento do conhecimento, das capacidades intelectuais e da
personalidade” (LIBANEO, 2013, p. 17).

Pensar no sentido da atividade pedagogica € propiciar condi¢des para que os alunos
se apropriem do conhecimento humano sistematicamente produzido, elaborado, planejado e
organizado. Nesse viés a atividade pedagdgica deve propiciar possibilidades para que o

aluno seja ativo no processo de construgdo do conhecimento e ndo um mero receptor passivo
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de conhecimentos postos como prontos e acabados. A partir dessa premissa podemos

considerar

[...] que a atividade pedagdgica do professor de Matematica deva receber outra
dimensdo, a qual compreende organizacfes de ensino de modo a promover
movimento rumo a apropriacdo do conhecimento matematico com sua interconexa
aprendizagem. Esse caminho deve ser percorrido junto a valorizacdo da diade
teoria-pratica e do dominio dos conhecimentos disciplinares e didaticos pelo
professor. Tais conhecimentos devem estar relacionados as respostas do como,
porque e para que ensinar determinado conceito matematico, possibilitando ao
docente compreender as necessidades dos sujeitos como ponto de partida para
determinado estudo, sobretudo a apropriagdo do conceito como recurso para
intervir e interagir na sociedade circundante (SILVA e CEDRO, 2015, p. 8).

Igualmente, é preciso entender a atividade pedagdgica como praxis social que,
conforme Vasquez (1977, p. 331) “implica compreendé-la como uma unidade:
primeiramente de uma atividade tedrica e uma atividade pratica que ndo sendo Unicas,
coexistem e se materializam em um corpo singular”. A praxis, assim resguardada, também
seria aquela capaz de conjugar conhecimentos disciplinares e didaticos, se compondo na
materializacdo de aces docentes que unam ensino e aprendizagem, isto é, “como uma acao
intencional que se realiza nas inter-rela¢6es socioculturais, adquirindo significado, ao retirar
o0 invélucro em gue se encontra o0 ensino, ndo se reduzindo somente a instituicao escolar e
ao professor” (VASQUEZ, 1977, p. 331).

Afinal, as relagOes socioculturais estdo presentes dentro e fora do ambiente escolar,
mas, 0 ambiente externo ndo € caracterizado como lugar onde o conhecimento se dé de forma
organizada e sistematica, ao contrario da escola. Segundo Asbahr (2005, p.113) é salutar
“entender a escola como a instituicdo social cuja especificidade é a transmissdo de forma
sistematizada e organizada do saber historicamente acumulado”. Deste modo, a escola se
torna um espaco de aprendizagem onde se da o processo de apropriacdo do conhecimento.
Tal processo é entendido por Leontiev (1978, p.320) como aquele “que tem por resultado a
reproducéo pelo individuo de caracteres, faculdades e modos de comportamentos formados
historicamente”. E por intermédio dessa apropriagdo que o processo de humanizagio dos
individuos pode ocorrer “de uma forma mais plena, porque da origem a formas especiais de
conduta, modifica a atividade das fungdes psiquicas ao criar novos niveis de
desenvolvimento humano e possibilita uma compreensdo mais articulada da realidade”
(FACCI, 2010, p. 325). Duarte (1993) defende que é nesse processo de apropriacdo que o

individuo se constitui.
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Ademais, € no seio desse processo que se da outro: o da humanizagdo, processo
intimamente ligado a atividade pedagdgica do professor, em que ele tem a possibilidade de
conduzir a humanizacdo de si e do aluno. O professor é capaz disso ao mobilizar o
conhecimento produzido na cultura historicamente acumulada, promovendo um ensino
organizado e dotado de intencionalidade, tendo claros seus objetivos e transformando o meio
no qual atua, caracterizando suas a¢Ges como uma Atividade. Leontiev (1978, p. 115)
destaca que “a primeira condicdo de toda atividade € uma necessidade. Todavia, em si, a
necessidade ndo pode determinar a orientacdo concreta de uma atividade, pois é apenas no
objeto da atividade que ela encontra a sua determinagéo: deve, por assim dizer, encontrar-se
nele”.

Ao caracterizar dessa forma sua atividade pedagdgica o professor faz com que suas
atividades de ensino se tornem atividades de aprendizagem, pois suas a¢des devem provocar
no aluno a necessidade de apropriar-se de determinado conceito. Assim, de acordo com
Moura (2010, p.94) “para que a aprendizagem se concretize para os estudantes e se constitua
efetivamente como atividade, a atuacdo do professor é fundamental, ao mediar a rela¢do dos
estudantes com o objeto de conhecimento, orientando e organizando o ensino”.

A partir do momento em que o trabalho do professor torna-se atividade ele passa a
ter consciéncia de suas agdes, e consequentemente, organiza seu trabalho de maneira
intencional. E ao internalizar esses elementos que comp8em sua atividade pedagdgica

provoca ndo s o seu proprio desenvolvimento, mas também do aluno.

O professor que se coloca, assim, em atividade de ensino continua se apropriando
de conhecimentos tedricos que Ihe permitem organizar a¢des que possibilitem ao
estudante a apropriacdo de conhecimentos tedricos explicativos da realidade e o
desenvolvimento do seu pensamento tedrico, ou seja, agdes que promovam a

atividade de aprendizagem de seus estudantes. (MOURA, 2010, p. 90)

O aluno deixa a posicdo de expectador do conhecimento a partir das acles
organizadas e promovidas pelo ensino. Em vista disso, ndo se pode pensar na organizagdo
do ensino que privilegie o professor como Unico difusor do conhecimento, haja vista que
ambos devem promover agdes para que participem mutuamente do processo de apropriagdo
do conhecimento.

Além disso, a atividade de ensino que gera a atividade de aprendizagem no aluno
possui tambem a capacidade de romper com a separagdo entre teoria e pratica. Dessa
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maneira, ao internalizar os conhecimentos necessarios para a composicao dessa diade, Silva
(2014, p. 33) teoriza que:
Tais conhecimentos devem estar relacionados as respostas do como, porque e para
que ensinar determinado conceito, possibilitando ao docente compreender as
necessidades dos sujeitos como ponto de partida para determinado estudo,

sobretudo a apropriacdo do conceito como recurso para intervir e interagir na
sociedade.

Portanto, a acdo do professor passa a ter carater social ao criar maneiras para alcancar
seus objetivos e necessidades. Logo, 0 que compete ao educador € a acdo de proporcionar
condigdes para a apropriacdo dos conceitos objetivando o desenvolvimento dos alunos.
Nesse sentido Vygotsky (2008, p. 114) assevera que “o tnico bom ensino € o que se adianta
ao desenvolvimento”. Assim, a atividade pedagdgica deve produzir o desenvolvimento
psiquico ao criar novas necessidades e motivos com a finalidade de provocar transformacoes

na atividade do aluno. Seguindo essa linha de pensamento Asbahr (2005, p. 114) ratifica:

Se a significagdo social da atividade pedagégica é garantir que os alunos se
apropriem do conhecimento ndo-cotidiano e a finalidade direta de sua acgéo é
produzir desenvolvimento psiquico, cabe ao professor organizar sua pratica de
maneira a dar conta desses objetivos.

O professor deve organizar sua atividade de forma a garantir a aprendizagem do
aluno, vez que este é o principal objetivo dentro da atividade pedagogica. Nessa concepgao
Asbahr (2005, p.114) pondera que “compreender a significacdo social da atividade
pedagogica é fundamental para investigar o que motiva o professor a realizar tal atividade,
ou seja, qual ¢ o sentido pessoal da atividade docente ao professor.” Assim, a atividade do
professor ndo deve ser simplesmente reproduzir conteddos de forma mecanica e
automatizada com exercicios desconexos com a realidade vivida pelo aluno, mas sim intervir
com agdes de aprendizagem que humanize e constitua a formacéo individual do aluno. Nessa
perspectiva, Libaneo (2004, p.19) avalia que:

Todavia, a questdo ndo estad em descartar os contelidos, mas em estudar os produtos
culturais e cientificos da humanidade, seguindo o percurso dos processos de

investigacéo, ou seja, reproduzindo o caminho investigativo percorrido para se
chegar a esses produtos.

Ao percorrer esse caminho de reproducdo do processo de surgimento dos conceitos

historicamente construidos o professor deve assumir seu papel de organizador do ensino e,
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nessa busca, “permitir a transformag¢ao da realidade escolar por meio da transformagao dos
sujeitos [...]” (MOURA, 2010, p. 29). Portanto, a significacdo social da atividade pedagogica
realizada pelo professor € propiciar condi¢bes de ensino que permitem aos alunos se
engajarem em atividades de aprendizagem, afiancando a apropriacdo do conhecimento nao

cotidiano.

3.3 O professor como organizador do ensino

Faz-se necessario compreender que a educagdo é um ato politico e a escola constitui
espaco para o individuo se apropriar dos saberes construidos historicamente pela
humanidade, sendo imprescindivel que as acdes do professor sejam organizadas de forma
intencional na promocdo do desenvolvimento intelectual dos alunos. Afinal, é o ensino
organizado de forma que haja a articulacdo entre teoria e pratica que ird permitir a
transformacéo dos sujeitos que compdem a realidade escolar, assim, alunos e professores,
inseridos no processo de ensino e aprendizagem, devem sempre buscar agdes que propiciem
a formacdo e o desenvolvimento do pensamento tedrico, assim como a compreensao do
proprio trabalho docente para melhor enfrentar os desafios do sistema educacional.

Dessa maneira, cabe ao professor planejar formas de media¢do do conhecimento
escolar e as acbes que compBem a atividade pedagdgica na organizagdo do ensino que ird
determinar a aprendizagem no caminho de apropriacdo de um conhecimento historicamente
construido que se materializa de forma consciente e ndo fragmentada. O resultado € a
apropriacdo dos conceitos pelos estudantes mediante suas acGes, pois € por intermédio delas
que os alunos irdo interferir na realidade circundante relacionando os conhecimentos
internalizados e, ndo se limitando somente a sua memorizagdo, mas possibilitando o seu uso
e satisfazendo uma necessidade interna ou externa.

Para tais realizacGes € necessario que o professor ao organizar 0 ensino tenha
consciéncia de suas acoes e seja capaz de mudar a realidade circundante ao transformar a si
e aos outros. E necessario que ele recupere a génese e o desenvolvimento dos conceitos e
suas aplicagOes para que haja sentido naquilo que se ensina e se aprende. Entretanto,

O que se verifica nas a¢des pedagdgicas (na maioria das vezes) € a objetivacdo da
dimensdo imediata do conhecimento, considerando o uso do mesmo para as

relagdes praticas exercitadas em sociedade (relagdo singular-particular na qual a
particularidade substitui o universal) (BERNARDES, 2000, p. 238).



45

Diante desse cenéario o professor além de proporcionar condi¢des para que os alunos
se apropriem do conhecimento construido e elaborado pela humanidade, deve ser capaz de
promover o desenvolvimento intelectual dos mesmos. Portanto, o professor também é
responsavel pela

[...] formagdo critica do aluno, possibilitando que este tenha acesso também ao
processo de producdo do conhecimento. [...] [Assim], o aluno néo é s6 objeto da
atividade do professor, mas é principalmente sujeito e constitui-se como tal na
atividade de ensino/aprendizagem na medida em que participa ativamente e

intencionalmente do processo de apropriacdo do saber, superando o modo
espontaneo e cotidiano do conhecer (BERNARDES, 2005, p. 61).

Leontiev (1978) explica que ao se apropriar do conhecimento ocorre no sujeito o
processo que permite a conversdo para o plano individual das funcfes que sdo construidas
no plano social. Entdo, sdo as acdes promovidas pelo professor que determinardo a
organizacdo do ensino a partir da mediacdo do conhecimento, 0 que propiciard ao aluno os
motivos necessarios para que ele aprenda os conceitos e, consequentemente ocorra a
formacdo do pensamento tedrico. Isso significa, de acordo com Moura (2010, p.79), que

[...] somente o desenvolvimento do pensamento tedrico fornece as condigdes
necessarias para que a atitude criativa do homem se transforme em uma atividade

real que lhe permita a apropriacdo dos bens culturais produzidos pela humanidade
e, consequentemente, sua humanizagéo em sentido genérico.

Portanto, organizar o ensino de conceitos na intencdo de promover o
desenvolvimento do pensamento tedrico ndo € somente conhecer 0s processos técnicos do
conhecimento aplicaveis em situacfes imediatas, mas sim, conhecer sua histéria e qual
motivo levou a humanidade a construir e perpetuar o conceito em questdo. Ou seja, segundo

Bernardes (2009, p. 240) é preciso a analise da

[...] esséncia do conhecimento socio-histdrico, sendo preponderante para que 0s
estudantes apropriem-se das elaboragdes materiais e ideais sem as quais ndo é
possivel a superacdo da condicdo empirica e espontdnea proporcionada pela
socialidade presente nas relagBes entre os individuos e a sociedade fragmentada
no processo da alienagao.

Assim, dentro do processo de organizacao do ensino é de inteira responsabilidade do
professor definir as acOes que colocardo os estudantes em movimento para que esse

conhecimento mediado e interconectado as relacfes sociais entre os individuos torne-se
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fundamental & formacdo do pensamento tedrico, sendo que sua formacdo estd ligada
diretamente & mudanca de pensamento.

Portanto, é necessario que os alunos realizem operagdes postas dentro do processo
de ensino e aprendizagem. Quando estiverem em atividade terdo que executar acdes que
englobem metodologias apropriadas a cada conceito estudado, de tal maneira que os
conhecimentos construidos pela humanidade sejam internalizados, vez que “o conhecimento
tedrico constitui o objetivo principal da atividade de ensino, pois é por meio de sua aquisi¢éo
que se estrutura a formacao do pensamento tedrico e, por consequéncia, o desenvolvimento
psiquico do sujeito (DAVIDOV, 1982, p. 324).

Dessa maneira os motivos, finalidades e objetivos ndo acontecem inconscientemente
no sistema escolar. Todos os individuos encontrados nesse processo devem ter consciéncia
do lugar em que estdo inseridos para que as singularidades da atividade do professor e a
atividade do aluno se objetivem. Portanto, o professor mediatiza de forma intencional e
planejada o conhecimento que é um produto cultural, criado pela sociedade, promovendo o
desenvolvimento do pensamento tedrico no aluno, por meio da organizacdo da atividade
pedagdgica, atividade essa tida como o conjugado de ac¢des intencionais, conscientes,

apontadas para um fim especifico: o ensino.

3.4 O desenvolvimento das funcGes psicoldgicas superiores e o papel do professor nesse

processo

O psiquismo se desenvolve a partir do surgimento das fungdes psiquicas superiores,
sendo estas estruturas exclusivamente humanas e adquiridas mediante suas relagdes
interpessoais (LEONTIEV, 1978). Essas fungbes superiores sdo classificadas em trés
classes: mediacdo das ferramentas materiais relacionada a utilizacdo de materiais
manipulaveis presentes no meio em que o0 sujeito esta inserido; mediacdo semiotica ligada
diretamente a linguagem e a sua representacdo mental relacionada ao pensamento, aos signos
e seus significados; e a ainda a mediagéo de seres humanos em que o sujeito mais experiente
auxilia um menos experiente na aquisi¢do dos conhecimentos historicamente construidos
pela sociedade.

Dessa maneira, as fungdes psiquicas superiores se desenvolvem por meio de
mediagdo, as quais, de acordo com Vygotsky (1998), sdo o centro do processo formativo

porque permitem a interacdo do homem com o homem e dele com 0 mundo. Essas funcGes
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promovem diferentes aspectos de personalidade no sujeito relacionados a atencéao voluntéria,
a percepcao, & memoria e ao pensamento.

Memoéria e pensamento, Sdo caracteristicas essenciais para a existéncia e
desenvolvimento da consciéncia humana, caminham juntas e na medida em que o ser
humano cresce, a memoria vai dando lugar ao pensamento. Luria (1991, p. 39) entende
memoaria como “registro, conservagao e a reproducgdo dos vestigios da experiéncia anterior”.
Essa retencdo faz com que o individuo recorde de conteudos de forma organizada e
sistematica com a finalidade de reproduzir o que ele experimentou. Tais concep¢fes podem
ser percebidas durante a passagem da infancia para a adolescéncia:

Se para a crianga pequena pensar € recordar, para o adolescente recordar é pensar.
Sua memoria estd tdo moldada a lI6gica, que memorizar se reduz a estabelecer e

encontrar relagdes légicas e recordar consiste em buscar um ponto que deve ser
encontrado (VYGOTSKY, 1998, p. 46).

A memoria se configura como ferramenta Gtil para encontrar respostas a alguma
situacdo-problema, por outro lado o pensamento é o produto das relagdes sociais do
individuo e das atividades que ele pratica.

No que se refere a outra funcdo psicolégica superior - a atencdo voluntéria -
Rubinstein (1973, p. 110) afirma que “o trabalho exige e educa para as formas evoluidas da
atengdo voluntaria”. Assim, o autor a compreende como resultante de um processo histérico,
no qual o homem precisou transcender a aten¢do involuntaria para a atencdo voluntaria
devido aos processos emergentes do trabalho.

Por ultimo, mas ndo menos importante, temos a percepcdo. A mesma € aqui
entendida como guia do comportamento humano, vez que ele permite que se adapte ao meio
em que esta inserido, e se aperfeicoe por meio da mediacéo.

Frente a essas discussfes acerca do desenvolvimento das funcBes psiquicas
superiores entende-se que 0 ambiente escolar € espaco privilegiado para que isso ocorra, pois
a escola deve dar ao sujeito o acesso ao conhecimento, a formas culturais de perceber e
estruturar e a realidade. Ainda pensando na escola, corrobora Cedro (2004) ao afirmar que a
mesma é constituida historicamente como lugar socialmente destinado & educagéo formal.
Com essa visao percebemos a importancia do professor na educagdo, entendida aqui como
0 “processo de transmissao e assimilacao da cultura produzida historicamente” (MOURA et
al, 2010, p.30). Nessa perspectiva, o professor tem papel fundamental para o
desenvolvimento dos sujeitos no ambiente escolar, isso porque sua fungdo social perpassa

pelos processos de organizagdo do ensino de modo que proporcione a mediagdo dos
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conceitos constituidos historicamente para as novas gera¢fes, dando prioridade para 0s
contetidos considerados mais relevantes para sua humanizacdo. Nesse processo, pode e deve
produzir novos conhecimentos, sendo importante salientar os fatores sociais que
contribuiram para a formacao do seu contexto historico. Assim, o professor deve organizar
a sua atividade docente de modo a criar motivos e necessidades em seus alunos para adiantar
0 seu desenvolvimento.

Nesse caminho, o processo de organizacdo das atividades de ensino, planejadas
intencionalmente pelo professor, deve promover no aluno a apropriacdo conceitual de
aspectos culturalmente estabelecidos pela humanidade. Deste modo suas a¢des devem ser
objetivadas na formacdo integral do sujeito em processo de humanizagdo. Do mesmo modo,
cabe ao educador auxiliar os seus alunos no desenvolvimento das suas funcbes psiquicas
superiores por meio da organizacdo do seu ensino e, como possibilidade para essa estrutura

organizativa do ensino seré proposto 0 movimento l6gico-historico.

3.5 O movimento légico-histérico dos conceitos matematicos: possibilidade de melhoria

do ensino de Matematica

Diante das dificuldades enfrentadas pelos académicos frente ao processo de ensino e
aprendizagem de Matematica destacar-se-a 0 Movimento Logico e Histérico do Conceito
(MOURA, 2010a; CEDRO, PANOSSIAN, SOUSA, 2014) como abordagem teorico-
metodoldgica possivel de dar outro olhar sobre os processos de ensinar e aprender
Matemética.

Todo ser humano é movido pela necessidade, ou seja, existe um movimento de
necessidade logica e histérica do homem para que o conhecimento ou a esséncia? do conceito
possa se constituir. Assim como Vygotsky (1998), Leontiev (1978) acreditava que a
atividade humana se desenvolve nas relagdes sociais e desenvolveu estudos partindo dos
desdobramentos de seus postulados basicos, fundando a Teoria da Atividade. Fundamentado
na mesma perspectiva o0 movimento logico-histdrico estabeleceu-se como uma metodologia
que busca compreender a significagdo dos conceitos. “Parte do pressuposto de que a unidade

do historico e do logico é premissa para compreender a esséncia de um objeto, de um

2 Por esséncia se entendem as “conexdes objetivas que em sua decomposi¢do e manifestagio asseguram a
unidade de todos os aspectos do ser integro, ou seja, dotam o objeto de valor concreto” (DAVIDOV, 1988, p.
346).
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conceito em sua estrutura, sua histéria, seu desenvolvimento” (PANOSSIAN&MOURA,
2013, p. 75). Ou seja, tal movimento é uma possibilidade de construcdo de outra forma de
organizacdo do processo de ensino e aprendizagem de conceitos matematicos.

Esse movimento na visdo de Panossian (2012) é guiado pelas leis existentes na
realidade objetiva em que o l6gico ou pensamento reflete 0 movimento historico, ou seja,
compreender este movimento significa entender a esséncia de um objeto, de um conceito em
sua estrutura, seu desenvolvimento e sua historia. Reforcando este pensamento Kopnin
(1978) afirma que a revelacdo dessa esséncia exige reproduzir o processo real do

desenvolvimento do objeto. Assim:

O légico reflete ndo s6 a histdria do prdprio objeto como também a histéria do seu
conhecimento. Dai a unidade entre o l6gico e o histdrico, ser premissa necessaria
para a compreensdo do processo de movimento do pensamento, da criacdo da
teoria cientifica. A base do conhecimento dialético do histérico e do ldgico
resolve-se o problema da correlacdo entre o pensamento individual e o social; em
seu desenvolvimento intelectual individual o homem repete em forma resumida
toda a historia do pensamento humano. A unidade entre o 16gico e o histérico é
premissa metodoldgica indispenséavel na solucéo de problemas de inter-relagdo do
conhecimento e da estrutura do objeto e conhecimento da histdria de seu
desenvolvimento (KOPNIN, 1978, p.186).

O estudo do movimento légico-historico pode orientar os professores de Matematica
no processo de apropriacdo conceitual dos conceitos matematicos. Assim, podem refletir
sobre a sua préatica pedagdgica, bem como das ferramentas didaticas que utiliza, além de
reorganizar o ensino, haja vista que passa a enxergar com clareza o seu objeto de ensino.

Neste viés, a proposta tedrico-metodoldgica das Atividades Orientadoras de Ensino
sdo 0 caminho viavel para o objetivacdo do movimento l6gico-histérico dos conceitos, sendo

escolhido com foco principal nas mesmas a situacdo desencadeadora de aprendizagem.

3.6 Situacdo Desencadeadora da Aprendizagem (SDA)

H& claramente necessidade de se trabalhar os conceitos em seu estagio mais
avancado: a sua estrutura atual vem ao encontro das necessidades contemporéneas da
sociedade, mas ndo se pode desconsiderar o caminho l6gico tragado historicamente pelo
conceito. Negligenciar ao estudante o contato com estas relagcdes pode priva-lo de realmente
atribuir significado as suas acdes. Saber operar com algoritmos e regras de resolugdo é muito

superficial se comparado aquilo que se pode aprender quando se conhece 0s nexos internos
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de um conceito. Prender o aluno aos elementos perceptiveis de um conceito, chamados
também de nexos externos do mesmo, ou seja, aqueles elementos formais relativos a
linguagem € equivalente a impedi-lo de se colocar no movimento de pensamento que o
levaria a construir conhecimento tedrico.

Portanto, é importante destacar que a maneira como 0 ensino nas escolas esta
organizado busca com frequéncia atrelar o conhecimento cientifico a experiéncia, mas esta
¢ uma fundamentacao que limita o pensamento, pois “ao unir os objetos e os fenomenos com
termos aparentes, ele ndo consegue estabelecer as reais inter-relacfes que constituem o
sistema integral, universal e transitorio, dos fendmenos e dos objetos” (ROSA; MORAES;
CEDRO, 2010, p.78).

Portanto, apresentar conhecimento cientifico ao aluno é demonstrar a fluéncia da
realidade objetiva, bem como a importancia da busca por explicar e interpretar esta realidade.
Segundo Oliveira (2005, p. 52) o conhecimento cientifico “trabalha com a construgdo de
categorias formalizadas de organizacdo de seus objetos e com processos deliberados de
generalizacdo, buscando leis e principios universais, estruturados em sistemas tedricos com
clara articulagdo interna”. Conhecer as etapas da constru¢cdo do conhecimento pode
desencadear o pensamento na busca por novas estratégias que tragam respostas as novas
necessidades do agora (que ainda ndo foram supridas), bem como das que hao de vir, pois a
realidade muda, bem como mudam as linguagens dos conceitos (nexos externos) —
guardando apenas aquilo que Ihe é intrinseco, a sua esséncia, 0S Seus nexos internos ou
conceituais.

Essa realidade demanda dos professores a responsabilidade de ensinar os seus alunos
a transcender, abstrair, generalizar. Assim, “a0 ancorar 0 ensino de Matematica na
memorizacdo e na repeticdo, a perspectiva empirista acaba por limitar o processo de
pensamento dos estudantes e, consequentemente, o desenvolvimento humano” (ROSA;
MORAES; CEDRO, 2010, p. 137). E preciso estimular os alunos a pensar sobre a solucéo,
a desenvolver estratégias, a desprender-se do ensino pautado no aparente e empirico. Afinal,
“o conceito ndo ¢ simplesmente um conjunto de conexdes associativas que se assimila com
a ajuda da memdria, ndo é um habito mental automatico, mas um auténtico e completo ato
do pensamento” (VYGOTSKY, 1993, p. 184).

Frente a essas consideragdes foram reputadas necessarias agdes que se desvinculam
de modelos de ensino de conceitos matematicos baseados exclusivamente nos nexos

externos dos mesmos, mas que na contramao disso cologuem os alunos em movimento de
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pensamento, o qual deve percorrer os caminhos l6gicos que o0 conceito tragou
historicamente, abrindo a porta para o pensamento teérico. Segundo Davidov (1982, p. 34)
“o pensamento tedrico € o processo de idealizagao de um dos aspectos da atividade objetal-
pratica, a reproducdo, que representa as formas universais dos objetos”.

Para que isso seja possivel na sala de aula, professores em formacéo devem ter
contato com essa possibilidade teorica e alicer¢ados a ela podem ter condigdes objetivas para

organizar um ensino que realmente conduza a aprendizagem. Ou seja:

[..] oscilando entre momentos de reflexdo tedrica e agdo pratica e
complementando-os simultaneamente que o professor vai se constituindo como
profissional por meio de seu trabalho docente, ou seja, da préaxis pedagdgica.
Podemos dizer entdo que: se, dentro da perspectiva histérico-cultural, o homem se
constitui pelo trabalho, entendendo este como uma atividade humana adequada a
um fim e orientada por objetivos, entdo o professor constitui-se professor pelo seu
trabalho — a atividade de ensino — ou seja, 0 professor constitui-se professor na
atividade de ensino. Em particular, ao objetivar a sua necessidade de ensinar e,
consequentemente, de organizar o ensino para favorecer a aprendizagem
(MORETTI, 2007, p. 101).

A atividade principal do professor € o ensino, portanto, é preciso organiza-lo de
forma a ndo contempla-lo como um ensino qualquer, mas sim que conduza o sujeito ao seu
desenvolvimento, ou seja, é preciso buscar uma educacao que promova o desenvolvimento
humano. Assim, Cedro (2008, p. 59) afirma que “acreditamos nessa forma de organizagao
para possibilitar a todos os individuos envolvidos no processo a apropriagdo dos nexos
conceituais que permitam o amplo desenvolvimento da sua condi¢do humana”.

As tarefas de ensino organizadas de acordo com a estrutura tedrico-metodolédgica da
AOE em um espaco peculiar, o Clube de Matematica - CluMat UEG Quirindpolis -, podem
permitir a aprendizagem do aluno e conduzi-lo ao seu desenvolvimento humano. Estamos
entendendo AOE segundo Moura (1996) como uma atividade que promove a interacdo com
0s sujeitos mediada por um contetdo na finalidade de solucionar coletivamente um
problema. Essas atividades definem as a¢fes docentes no CluMat, onde todos 0s sujeitos
envolvidos atuam sobre a realidade formativa a que pertencem. Cedro (2004, p. 47), define
0 Clube de Mateméatica como um espaco de aprendizagem, um contexto capaz de
“fundamentar uma organizagdo do ensino que possa superar o ‘encapsulamento’ da
aprendizagem escolar ou como o lugar da realizacdo da aprendizagem dos sujeitos

orientados pela agdo intencional de quem ensina”.



52

A AOE segue uma estrutura calcada no movimento I6gico-histérico dos conceitos.
Assim, essa proposta leva em consideracdo a origem do conceito matematico e qual
necessidade humana motivou a sua construcdo. Kopnin (1978, p. 184) explica que “para
revelar a esséncia do objeto é necessario reproduzir o processo histérico real de seu
desenvolvimento, mas este ¢ possivel somente se conhecemos a esséncia do objeto”. Deste
modo, € necessario também conhecer como a humanidade apropriou-se desses
conhecimentos. Portanto, o professor ao tomar consciéncia dos seus objetivos acerca do
ensino, colocara em movimento as a¢6es dos sujeitos para que se apropriem do conceito. Em

vista disso, Moura (2010, p. 103) pontua:

Essas agdes, por sua vez, ao serem desencadeadas, considerardo as condigdes
objetivas para o desenvolvimento da atividade: as condi¢cdes materiais que
permitem a escolha dos recursos metodolégicos, 0s sujeitos cognoscentes a
complexidade do conteldo em estudo e o contexto cultural que emoldura os
sujeitos e permite as interacdes socioafetivas no desenvolvimento das a¢des que
visam ao objetivo da atividade — a apropriacdo de um certo contetido e do modo
geral de ag&o da aprendizagem.

Deste modo a AOE tem como uma de suas etapas a Situacdo Desencadeadora da
Aprendizagem que aqui foi realizada a partir de uma histéria virtual que se objetivou no
formato de uma HQ. Para Moura (2010, p.105) a SDA pode ser “uma narrativa que
proporciona ao estudante envolver-se na solucdo de um problema como se fosse parte de um
coletivo que busca soluciona-lo, tendo como fim a satisfacdo de uma determinada
necessidade, a semelhanca do que pode ter acontecido em certo momento histérico da
humanidade”. A SDA deve conter a origem do conceito a ser estudado para que realize
operacdes que compdem a aprendizagem dos alunos, formalizando assim o pensamento
teorico-cientifico e permitindo a assimilagdo da esséncia do objeto. Ou seja, “trata-se da
unidade do histérico e do l6gico como premissa para compreender a esséncia de um objeto,
de um conceito, sua estrutura, sua historia, seu desenvolvimento” (MOURA, 2010, p. 104).

Essa situacdo desencadeadora da aprendizagem deve levar os alunos a solucéo
coletiva do problema desencadeador da aprendizagem, mas para iSSo € necessario que se
proporcione momentos que necessitem do compartilhamento de agdes situadas na interacéo
social para que num contexto especifico cheguem a uma resposta comum. Ao resolverem
coletivamente agdes compartilhadas, os alunos serdo capazes de identificar os objetos e as
transformacgfes ocorridas da experiéncia social para individual, internalizando assim os

processos culturais e apropriando-se do conceito que esta sendo estudado.



53

Como ja defendemos aqui, para que o professor consiga mediar o conhecimento para
0s seus alunos, levando-os a apropriacdo conceitual, um caminho que pode ser escolhido
como facilitador no processo de organizacéo de ensino é a abordagem l6gico-histérica dos
conceitos matematicos. Neste viés temos a proposta tedrico-metodologica das Atividades
Orientadoras de Ensino com foco principal na Situacdo Desencadeadora de Aprendizagem,
valendo-se das historias em quadrinhos como forma de apresentacdo. O proximo capitulo
reserva-se a apresentacdo dos aspectos metodologicos a fim de demonstrar o caminho

escolhido nesta pesquisa.
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4 CLUBE DE MATEMATICA (CLUMAT): ESPACO DE APRENDIZAGEM DA
DOCENCIA E DA MATEMATICA ESCOLAR

Em face da necessidade de se repensar tanto o processo de ensino e de aprendizagem
da Matemética escolar como da aprendizagem da docéncia é importante que se criem novos
espacgos de aprendizagem, os quais possibilitardo o avanco da apropriacdo dos conceitos
matematicos objetivados a partir de acdes intencionais e organizadas (CEDRO, 2004). Nessa
perspectiva o CluMat procura promover a atividade como aspecto essencial no
desenvolvimento do individuo, visto que ocorre de maneira processual conexa as dimensdes
pessoais e coletivas dos sujeitos envolvidos. Deste modo, realizar um processo de formagao
de professores e a aprendizagem de alunos do ensino basico no Clube de Matematica resulta
em compreender 0s aspectos que compdem a acdo educativa como totalidade.

Este capitulo expde sobre os primeiros clubes de ensino, suas concepcdes,
perspectivas e alicerces, além de trazer suas singularidades e 0 movimento realizado durante
a historia para que se compreenda o processo de criagcdo do CluMat considerado nessa
investigacdo como um dos espacos de aprendizagem da docéncia em Matematica.
Posteriormente, o leitor seré reportado aos quatro CluMat’s existentes no Brasil que adotam
essa perspectiva tedrico-metodoldgica e suas propostas de ensino de Matematica como uma
tentativa de permitir aos sujeitos envolvidos no projeto a apropriagdo do conhecimento
matematico.

Posteriormente, sera dada énfase ao CluMat da UEG Quirindpolis como espaco para
o desenvolvimento dos licenciandos na aprendizagem da docéncia em Matematica conexa a
compreensdo do processo de aprendizagem dos conceitos matematicos ensinados na
educacdo basica. No desenrolar do capitulo apresentar-se-4 um levantamento bibliografico
feito a partir de teses e dissertacdes que teve como fonte de busca o Banco de Teses e
Dissertacdes da Capes, Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes da USP, Biblioteca Digital
de Teses e Dissertacdes da UFG e Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes da UFSM com
o0 intuito de mostrar o que foi produzido acerca da temética abordada neste trabalho, ‘a
formacéo inicial de professores que ensinam Matematica em um contexto especifico - 0
CluMat’. Esses bancos de dados foram previamente escolhidos pelo fato de que essas

instituicOes séo espacos que possuem o Clube de Matematica.
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4.1 A origem dos primeiros clubes de ensino no Brasil

Primeiramente, sdo pertinentes 0s seguintes questionamentos: de que clube estamos
falando? Como se deram os primeiros clubes de ensino? Esses clubes sdo somente um grupo
que estuda contetidos de Matemaética? Seguem algum referencial tedrico para embasar suas
acOes? E necessario saber as respostas a estas perguntas para que se compreenda a dimens&o
do que venha a ser o Clube de Matemética eleito neste trabalho. E importante destacar dois
espacgos importantes na constituicdo dos clubes de ensino, a Escola e a Universidade. Tém-
se encontrado muitos trabalhos que tratam dos varios I6cus onde ocorrem acgdes de formacéo
e Cedro (2004, p.44) menciona alguns trabalhos que foram desenvolvidos no ambito de
espacos de aprendizagem.

Em Faria (1999), temos a andlise de um projeto de educacdo ndo-escolar
desenvolvido em parques infantis na década de 30 no estado de S&o Paulo; em
Lyra, Medrado, Nascimento, Galindo, Moraes e Pedrosa (2002), encontramos a
experiéncia de educagdo ndo-formal desenvolvida com adolescentes no Hospital
das Clinicas de Pernambuco; em Portugues (2001), temos uma reflexdo acerca das
possibilidades e contradi¢des da inser¢do da educacdo escolar nos programas de
reabilitacdo do sistema penal do estado de So Paulo; em Maia (2001), temos um
relato e uma analise de diferentes conjuntos de representacdes discursivas sobre a
educacdo bilinglle Karajd produzida por professores indigenas, liderancas e
ancidos Karajas; Fartes (2002) analisa o processo de aquisi¢do de qualificacdo em
uma industria de refino de petréleo; Amancio, Queiroz e Filho (1999) abordam
uma experiéncia de iniciacdo cientifica direcionada para alunos de ensino médio,
respaldando-se em resultados de estudo realizado com alunos, egressos do
Programa de Vocagdo Cientifica (Provoc), desenvolvido pela Fundagdo Oswaldo

Cruz (Fiocruz). Com este pequeno panorama, tentamos ilustrar a diversidade de
lugares e espacos onde a educacdo pode ser desenvolvida.

Vale ressaltar a ressaltar a importancia da escola na constituicdo dos espacos de
aprendizagem, bem como para o desenvolvimento de estruturas e processos que permitem a
aprendizagem no interior de seus ambientes. A escola tem como tarefa “difundir a instrugao,
transmitir os conhecimentos acumulados pela humanidade e sistematizados logicamente”
(SAVIANI, 1999, p. 18). Na esteira dessa discussdao Davydov (1988, p. 03) endossa que a
escola deve ensinar os sujeitos “a se orientar independentemente na informacéao cientifica e
em qualquer outra. Porém isso significa que a escola deve ensinar os alunos a pensar, ou
seja, desenvolver ativamente neles os fundamentos do pensamento”.

Entretanto, os Clubes de Matematica também podem se constituir como espaco que
visa a liberdade de ensinar e também aprender, contudo, antes destes tivemos na década de

60 e 70 influéncias diretas e indiretas de projetos de iniciativas internacionais. O PSSC
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(Physical Science Study Commitee) sobre o ensino de Fisica, o projeto Harvard® na
formacdo continuada de professores secundarios, além de projetos de iniciativa nacional
como PSSC Brasil, o Projeto de Ensino de Fisica — PEF na Universidade de Sdo Paulo no
Instituto de Fisica , bem como o Fisica Auto-Instrutiva-FAl (Grupo de Estudos em
Tecnologia de Ensino de Fisica-GETEF, USP) e o Projeto Brasileiro para o Ensino de Fisica
- PBEF (Fundacéo Brasileira para o Desenvolvimento do Ensino de Ciéncias - FUNBEC)
permitiram que muitas escolas brasileiras criassem Clubes de Ciéncias. Nesse periodo as
escolas preocupavam-se em atender o0 avancgo da tecnologia. Segundo Mancuso (1996, p.38)
o “objetivo era formar pequenos cientistas e dar énfase ao trabalho no laboratdrio”.

Nesse caminho pode se observar que os clubes de ciéncias da época eram 0s Unicos
espacos com capacidade de producdo de conhecimento cientifico (MANCUSO, 1996). A
maior parte das atividades que se desenvolviam nesses clubes eram os experimentos que se
materializavam nas chamadas feiras de ciéncias. Mancuso (1996) adverte que no final da
década de 80 até o inicio da década de 90 “ainda se confundia Feira com Clube ao apresentar-
se trabalhos de Feira em Encontros de Clubes de Ciéncias”. E importante lembrar que esses
clubes se organizavam das mais diversas maneiras de acordo com a necessidade de seus
participantes, professores e alunos. Ormastroni (1996, p.1) descreve alguns objetivos que

estruturavam os clubes de ciéncias:

1) Despertar nos jovens o interesse pela ciéncia; 2) Tornar os jovens mais aptos
para o aprendizado das matérias cientificas do curso secundario; 3) Familiariza-
los com o trabalho de laboratdrio; 4) Orienta-los em suas vocagdes universitaria
ou técnica; 5) Preparé-los para a evolucgdo cientifica.

Na perspectiva dos objetivos de Ormastroni (1996) os clubes de ciéncias poderiam
ser vistos como auxiliadores no processo de aprendizagem de disciplinas cientificas, pois ao
orientar os experimentos de laboratério o professor permite ao aluno aprender sobre as
materias que sdo desenvolvidas na sala de aula. Mancuso (1996) explica que isso implicaem
“despertar o interesse pela ciéncia e prepara-los para a evolugdo do mundo moderno”.
Mancuso (1996) faz uma reflexdo quanto ao fato do clube de ciéncias manter seu foco
somente na formacdo do futuro cientista em detrimento da formagéo cidada, limitando o
fazer cientifico simplesmente a um trabalho em laboratério, esquecendo que na formacéo

cientifica é necessario o desenvolvimento consciente, critico e responsavel.

3 Ver em: PENA, F. L. A. Sobre a presenca do Projeto Harvard no sistema educacional brasileiro. Revista
Brasileira de Ensino de Fisica, v. 34, n. 1, 1701, 2012,
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Nessa mesma linha de raciocinio, segundo Morgado (1996), os primeiros Clubes de
Matemaética surgiram nos Estados Unidos nas décadas de 30 e 40. O autor afirma que eles
tinham o objetivo de divulgar a Matematica entre os interessados na disciplina e também
amenizar dificuldades na aprendizagem da mesma. Ja na década de 40 os clubes adquiriram

forca com o apoio da Sociedade Portuguesa de Matematica:

Assim, logo na primeira reunido de estudo, realizada, [...], em Junho de 1941, a
Comissdo Pedagdgica (da Sociedade Portuguesa de Matematica) chamou a
atencéo para a criacéo de Clubes de Matematica, defendendo: "a difuséo do gosto
pelo estudo da Matematica por meios extra-escolares, tais como a criacdo de
Clubes de Matematica. "O primeiro Secretario-geral da S.P.M., Antonio Monteiro
diz o seguinte: "A luz desta experiéncia, estamos no direito de pensar que a criagdo
de Clubes de Matemaética, ha maioria das nossas escolas secundérias e superiores,
é susceptivel de determinar uma corrente vital de interesse pela matematica, entre
0s jovens estudantes, que contribuira de uma maneira eficaz para o ressurgimento
das matematicas portuguesas. [...] E claro que a criagio desses Clubes dependera
em grande parte do interesse e espirito de iniciativa de professores e estudantes.[...]
Nas escolas em que houver um grupo, muito embora pequeno, de pessoas capazes
de fundar um Clube de Matematica, estou certo que elas arrastardo atras de si a
grande maioria dos estudantes interessados pela matematica, na medida em que a
atividade do Clube corresponder as aspiracdes culturais actualmente existentes
entre essas camadas" (MORGADO, 1996, p.1).

O intuito dos Clubes de Matematica era de propiciar um espago para o
desenvolvimento da Matematica. Pode-se afirmar que a criacdo dos Clubes de Matematica
surgiu a partir da constituicdo de um grupo que possuia interesse por essa ciéncia. Nesse viés
0 Clube de Matemética tem como principal objetivo criar um ambiente para o
desenvolvimento de atividades educativas, sendo composto por Varios sujeitos tais como

alunos, professores e pesquisadores.

4.2 Clube de Matematica/OBEDUC e sua importancia na consolidacédo dos Clubes de

Matematica

A implementacdo do Clube de Matemaética na perspectiva teorica aqui defendida
surgiu a partir de um projeto de estagio na Universidade de Sdo Paulo (USP) em 1999 como
estratégia para realizacdo dos estagios das licenciaturas em Pedagogia e Matematica.
Também envolvia alunos do curso de Pds-Graduagdo em Educacdo e do Colégio de
Aplicagéo da Faculdade de Educacdo — orientados por professores da instituicdo (FE/USP)
e professores do Colégio de Aplicacdo. A partir de 2009, o projeto se estendeu para outras

universidades do pais, o que consolidou a demanda existente no Instituto de Matematica e
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Estatistica da Universidade Federal de Goias (IME/UFG) e no Centro de Educacdo da
Universidade Federal de Santa Maria (CE/UFSM), comegando a ser desenvolvidos trabalhos
coletivos entre estudantes da graduacdo, da pés-graduacdo, escolas parceiras e professores
do ensino basico. Em 2011, o projeto vincula-se ao projeto de pesquisa Educacgdo
Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental: principios e praticas da organizacdo
do ensino, vinculado ao Observatério da Educacdo da Capes. Este Ultimo vinculo se
encerrou no ano de 2015, devido a cortes de gastos pela atual gestdo do 6rgdo de fomento.
A proposta do projeto, dessa maneira, esta intrinsecamente ligada aos preceitos histérico-
culturais de promocdo da atividade, como aspecto essencial na constituicdo da pratica
pedagdgica, que desencadeia e articula o desenvolvimento do individuo, do coletivo e do
curriculo. Em consonancia a estas diretrizes, o principal objetivo do Clube de Matematica é
a aprendizagem dos sujeitos envolvidos com o processo de organizacdo do ensino, o que

resulta no desenvolvimento humano. Ou, nas palavras de Moura (2015, p. 13),

O Clube de Mateméatica é um legitimo espago de formacgdo pelas suas
caracteristicas como est4d concebido e como concretiza essa concepgdo. Ao
organizar os futuros professores, de modo que estes possam interagir para a
formacéo de propostas de ensino, possibilita colocar em movimento os saberes
individuais que se complementam; que sintetizam varias contribui¢des de modo a
possibilitar um novo nivel de compreensdo do ato pedagégico pelos que vivenciam
este processo reflexivo do planejar, desenvolver, e avaliar o que consideram ser
uma boa atividade de ensino. Eis 0 movimento de mudanca constante da qualidade
de ser professor.

Deste modo, compreender o processo de formacdo de professores no projeto Clube
de Matematica implica compreender a necessidade de estabelecimento dos aspectos
estruturais da acdo educativa, em sua intrinseca relacdo com o objeto, no movimento de
transformacdo da atividade pedagdgica. Outro objetivo é aproximar a Universidade das
escolas e desenvolver atividades de ensino, respaldadas na Teoria Histérico-Cultural, com
estudantes de escolas publicas. Isto porque, como aponta Cedro (2004, p. 6), o Clube de
Matematica ¢ “[...] um espaco de aprendizagem tanto para os futuros professores como para
os estudantes da Educacéo Basica e para os professores que ensinam matematica”. O projeto
também promove agdes com os estudantes, utilizando como premissa a ludicidade e as
discussoes coletivas.

Em 2017 teve inicio as a¢Oes do quarto Clube de Matematica da Universidade
Estadual de Goids Campus-Quirinépolis criado a partir de um projeto de pesquisa

coordenado pela professora Dra. Maria Marta da Silva. Esse Clube também se referencia nas
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mesmas propostas tedrico-metodoldgicas que os trés Clubes citados anteriormente. O
quadro a seguir mostra a organizacao dos quatro clubes de matematica:

Neste sentido o Clube de Matematica é tido como espaco que permite aos sujeitos
envolvidos a apropriacdo do processo de ensino e aprendizagem dos conceitos matematicos
por meio de tarefas de estudo caracterizadas pela ludicidade, discusséo, reflexdo e sintese
coletiva das propostas de solugdes para os problemas dados. Sendo assim, entre suas
caracteristicas temos o desenvolvimento de atividades de aprendizagem estruturadas a partir
da AOE (SALAZAR, 2015). A finalidade dessas atividades é possibilitar condi¢cdes que
permitam aos sujeitos envolvidos estabelecerem relages existentes entre os elementos
abstratos e concretos do conceito em estudo.

O Clube de Matematica busca organizar os espacos de aprendizagem em que a
proposta de ensino efetiva-se com as SDA's, desse modo configura-se outra forma de
organizacdo do ensino estabelecida enquanto atividade para o professor e para o aluno (o
estudo), partindo da intencionalidade da agédo docente. A interacdo entre professor e aluno
permite a aprendizagem dos envolvidos a partir das relacdes construidas entre eles. Para
Moura (2011) a atividade de ensino do professor e a atividade de aprendizagem dos alunos
sdo elementos indissociaveis na organizacdo do ensino e tem como objetivo central o
desenvolvimento mental dos sujeitos envolvidos. Nesta ideia, Oliveira e Cedro (2015, p. 19),
definem o Clube de matematica:

[...] como um espaco de aprendizagem dos estudantes dos anos iniciais do Ensino
Fundamental e, concomitantemente, como espago de formacdo docente. Ele é
organizado tomando como premissa a ludicidade, como forma de motivar as
criancas a apropriagdo dos conhecimentos matematicos, e as acbes e reflexdes

coletivas dos sujeitos, de modo a possibilitar o compartilhamento de ideias e de
saberes entre 0s pares.

Portanto, o Clube de Matematica aqui visto como espaco de aprendizagem busca uma
educacdo humanizadora ao envolver os sujeitos com o conhecimento historicamente
acumulado tendo em vista superar os modelos de ensino postos, tornando 0s mesmos ativos
no processo de producgéo do conhecimento. De acordo com Cedro (2004), e Silva e Cedro
(2016, p.25) assim se configura espaco de aprendizagem:

[...] local onde o professor pensa, organiza e promove a atividade orientadora de
ensino e propicia a superacdo do encapsulamento escolar, isto é, a dissociacdo
entre o conhecimento escolar e o conhecimento cotidiano. Esses espacos devem
ser organizados de modo a despertar nos alunos as necessidades de

desenvolvimento e apropriacdo dos conceitos que o professor pretende ensinar
(SILVA; CEDRO, 2016, p. 25).
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Como espago de aprendizagem o Clube de Matemaética visa, segundo Carvalho

(2017, p.19), que “os sujeitos envolvidos nas atividades consigam compreender 0 processo

de ensino e aprendizagem de Matematica por meio de recursos didaticos caracterizados pela

ludicidade e que as atividades que abarquem alguns conteidos matematicos dos anos iniciais

sejam desenvolvidas utilizando materiais didaticos, historias, jogos e situagdes ludicas,

atuando coletivamente com seus pares”. Assim sendo, as bases que sustentam o Clube de

matematica enquanto espaco de aprendizagem o justificam como ambiente escolhido para o
experimento formativo dessa pesquisa, uma vez que ele € a:

[...] tentativa de possibilitar, as criangas envolvidas no processo, um ambiente

propicio a aprendizagem. O intuito € envolver as criangas a apropriagdo de

conhecimentos, por meio da ludicidade e, tomando como premissa, as ages e
reflexdes coletivas dos sujeitos (OLIVEIRA; CEDRO, 2015, p. 18).

Nesta perspectiva, o CluMat é um espaco de aprendizagem para os envolvidos na
elaboracdo, execucdo e avaliacdo das atividades, enquanto o experimento formativo é um
modo de perceber se esse modo de organizacgao do ensino, por meio da SDA desenvolvida
no CluMat, apontam indicios da apropriacdo dos conhecimentos matematicos pelos sujeitos

participantes.

4.3 CluMat UEG Quirindpolis: espaco de constituicdo da pesquisa

O CluMat UEG - Quirindpolis busca promover a atividade como aspecto essencial
no desenvolvimento do individuo, visto que ocorre de maneira processual e conexa as
dimensGes pessoais e coletivas dos sujeitos envolvidos. Deste modo, realizar o processo de
formacdo de professores e a aprendizagem de alunos do ensino béasico no Clube de
Matematica resulta em compreender os aspectos que compdem a acdo educativa como
totalidade.

O Clube de Matemética é entendido no &mbito da Universidade Estadual de Goias
(Campus Quirinépolis) como um espaco de aprendizagem, um ambiente permeado
pela andlise critica, descoberta e préatica social, no qual o sujeito participante
concebe situagdes que envolvem processos interindividuais e intraindividuais que
Ihes d&o possibilidades de desenvolvimento. Entendemo-lo como um ambiente
para o desenvolvimento de atividades formativo-educativas que possibilitam a
discussdo dos mais variados aspectos concernentes a aprendizagem da docéncia
em Matematica e ao ensino da Matematica escola, tendo como objetivo criar
condi¢cBes que permitam aos participantes estabelecer relacbes entre as
componentes abstratas e concretas dos contetidos matematicos (SILVA; SOUZA,
2019, p. 51-2).
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O CluMat UEG - Quirinopolis foi criado a partir de um projeto de pesquisa
submetido & PRP/UEG com vigéncia 2017/2021 pela professora Dra. Maria Marta da Silva.
Desde entdo o objetivo do CluMat da UEG Quirinopolis é possibilitar aos licenciandos o
desenvolvimento da aprendizagem da docéncia em Matematica conexa a compreensdo do
processo de aprendizagem dos conceitos matematicos ensinados na educacéo basica.

Espera-se que uma das principais contribuicdes cientificas do CluMat UEG -
Quirinopolis seja a criacdo de ambiente que possibilite o desenvolvimento da docéncia em
Matematica num universo gue conjugue ndo somente 0s conhecimentos ditos matematicos,
mas também na interdependéncia com os didatico-pedagdgico-metodoldgicos, colaborando
para o estabelecimento de um espaco para discussao e reflexdo sobre 0s processos de ensino
e aprendizagem da Matematica.

Nesta perspectiva, esse CluMat pretende se tornar “um ambiente para o
desenvolvimento de atividades educativas que possibilitem a discussdo dos mais variados
aspectos dentro do meio educacional” (CEDRO, 2004, p.52) ¢ também “o lugar da realizagdo
da aprendizagem dos sujeitos orientados pela agéo intencional de quem ensina” (CEDRO,
2004, p.47). Portanto, é notoria a preocupacao com a formacéo dos professores que ensinam
Matematica e também com o processo de ensino e aprendizagem na educacao basica.

Espera-se que os sujeitos envolvidos sejam capazes de criar e desenvolver tarefas de
estudo pautadas nos pressupostos tedrico-metodolégicos das Atividades Orientadoras de
Ensino a fim de promover o ensino de conceitos matematicos para a educacao basica. Tais
atividades serdo tidas no universo do CluMat como elemento organizador da atividade
pedagogica e também formadora da aprendizagem do aluno. Nesse viés o objetivo do
professor € mediar o conhecimento historicamente acumulado levando a formacdo do
pensamento teoérico-cientifico.

O CluMat UEG - Quirinopolis interconexa dois contextos dispares, mas
interdependentes - formacdo de professores que ensinam Matematica e aprendizagem da
Matematica escolar. No que diz respeito a formacdo de professores esse CluMat atende
estagiarios e académicos do curso de Matematica, Histdria e Pedagogia, além de professores
da rede municipal e estadual de ensino. Em relagéo ao processo de aprendizagem escolar ele
atende alunos das escolas de rede municipal e estadual de ensino (EF I e 11) do municipio de
Quirinopolis, Inaciolancia e lltaruma (todos pertencentes ao Estado de Goias).
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Figura 1 — Cursos e sujeitos participantes
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Fonte: Elaborado pelo pesquisador (2018).

E importante salientar que o CluMat UEG - Quirindpolis ndo se restringe aos muros

da Universidade, vez que ora os alunos se deslocam até a Universidade e, em outras vezes o

Clube vai até as escolas dos municipios participantes do projeto. As ac¢fes do clube estdo

organizadas da seguinte maneira:

Tabela 1 — Estrutura organizativa das a¢des do CluMat.

Estrutura organizativa das a¢des do Clube de Matematica da UEG

Reunides: o Desenvolvimento Reunides de Atividades ja concretizadas
planejamento das ac¢fes junto a Avaliacéo
compartilhado alunos do ensino
fundamental
Esses encontros sdo | Essas acles | Essas reuniBes sdo | Ja planejamos e desenvolvemos dois

destinados a
organizagcdo  coletiva
das acoes de
intervengéo

pedagdégica que

Comporao 0s conjuntos
de atividades de ensino
sobre 0s conceitos
matematicos abordados
de acordo com a

podem acontecer
de duas formas
distintas, quando o
CluMat vai até a
escola ou quando
esses alunos se
deslocam até o
CluMat na
Universidade. A
duragdo  desses

momentos de analise e
sintese coletiva do que
foi desenvolvido.
Sempre  ap6s ©
desenvolvimento de
um  conjunto  de
atividades de ensino
nos reunimos para
avaliar e analisar todo
0 Processo.

grupos de atividades de ensino,
envolvendo respectivamente, 0
conceito matematico de ndmeros e
poligonos. Para o conjunto de
atividades de ensino que aborda o
conceito de numeros, como SDA
optamos por uma histéria virtual que se
objetivou no formato de uma histéria
em quadrinhos (HQ). Segundo Silva
(2010) o uso de HQ é uma forma dos
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estrutura tedrico-
metodolégica da AOE.
Tal acdo tem por
finalidade criar um
espaco compartilhado
onde ocorra
planejamento,
reelaboracdo, analise e
novas sinteses do
processo  sobre o
desenvolvimento  de
tais  conjuntos  de
atividades nas escolas
parceiras do projeto.
Tais encontros ocorrem
na Universidade todos
o0s sdbados no periodo
vespertino das 13h s
16h.

momentos
depende da
necessidade de
tempo para o
desenvolvimento
das atividades de
ensino  voltadas
para a apropriagdo
de cada conceito
matematico
escolhido. (0]
desenvolvimento
envolve todos o0s
sujeitos
participantes
quando os alunos
vao a
Universidade e,
quando vamos as
escolas.

professores terem auxilio no processo
de mediacdo intencional de
conhecimento que ocorre em sala de
aula. Todo o roteiro da HQ fora
desenvolvido de forma compartilhada e
desenhada por um dos integrantes dos
clubistas. Para a SDA do segundo
conjunto de atividades, mediado pelo
conceito de poligonos, preferimos
construir uma sala temdtica (um
ambiente virtual) que representasse o
‘céu’ pré-histdrico de
aproximadamente 10.000 a.C. Criamos
com base na sintese historica desse
conceito uma narrativa que foi ilustrada
por dois videos construido por uma das
clubistas. Tal conjunto de agfes se
configurou como a SDA desse grupo de
atividades que ao final conduziu os
alunos a pintura de telas de tecido como
forma de materializacao da
aprendizagem dos mesmos.

Fonte: SILVA; SOUZA, 2019, p. 55

Tal estrutura das acdes também pode ser representada na gravura abaixo:

Figura 2 — Organizagao das a¢des do CluMat

=
> (o ) —
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Fonte: Elaborado pelo autor (2018).

Essas acdes estdo envoltas na perspectiva de desenvolvimento da objetivacdo da

aprendizagem da docéncia em Matematica e do ensino de Matematica por licenciandos das

trés licenciaturas envolvidas no projeto. Deste modo, esse CluMat, como os demais, se
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preocupa com a aprendizagem no &mbito escolar voltada para o desenvolvimento psiquico
dos estudantes das escolas parceiras e a aprendizagem docente, aliada a efetivacdo da
organizacdo do ensino. Desta forma, o CluMat UEG — Quirinopolis planeja atividades de
ensino estruturadas de maneira que elas oferecam condigcdes para que os alunos se
aproximem de determinado conhecimento cientifico (MOURA, 2002). Além de nos
preocuparmos com a busca das particularidades do pensamento tedrico que possam se
desenvolver durante o planejamento e desenvolvimento das atividades de ensino que terdo
como objetivo a aprendizagem da docéncia em Matematica e a prépria aprendizagem da

Matematica escolar pelos alunos da educacdo bésica das escolas participantes do projeto.

4.4 Professores que ensinam Matematica em formacao inicial: o CluMat como contexto

formativo

Fizemos uma revisdo bibliogréfica das dissertacdes e teses que possuem o CluMat
como contexto formativo. Existem varios bancos de dados para se fazer esse tipo de
investigacdo, mas optamos por utilizar o Banco de Dissertacdes e Teses da Coordenacado de
acompanhamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) devido as limitacdes encontradas
para acesso aos demais bancos. Encontrou-se o seguinte resultado final:

Tabela 2-Dissertagdes e teses produzidas a partir do CluMat, tido como contexto empirico de pesquisa e em
que os sujeitos sejam professores de matemética em formacao inicial.

N | Natu | Titulo Programa Universidade/ Autor Ano de
° | reza Estado defesa
1 | Dis. | A avaliacho do movimento de | Programa de | Universidade Diaine 2014
ensinar e aprender matematica nos | P6s Graduagdo | Federal de Santa | Susara
anos  iniciais do  Ensino | em Educacdo. | Maria-Rio Garcez da
Fundamental. Grande do Sul. | Silva

2 | Dis. | Asignificagio do planejamento de | Programa de | Universidade de | Amanda | 2012
ensino em uma atividade de | pés Graduacdo | Sdo Paulo-S&o | Arajs
formac&o de professores. em Educagdo. | Paulo. Marques

Vaccas

3 | Dis. Clube de Matematica; palco de | Programa de | Universidade Douglas | 2014
transformagdo dos motivos da | Pos Graduagdo | Federal de | Aires da
atividade de estudo. em Educacdo | Goias-Goiés. Silva

em Ciéncias e
Matematica.

4 | Dis. Desenvolvimento do conceito de | Programa de | Universidade de | Luciana 2007
avaliacdo na formacdo inicial de | P6s Graduagdo | Sdo Paulo-Sdo | Alvares
professores em atividade | em Educacdo. | Paulo. Paes de
colaborativa. Barros

5 | Dis. Formagdo de futuros professores | Programa de | Universidade Simone 2014
na organizagdo do ensino de | Pdés Graduacdo | Federal de Santa | Pozebon
matematica para os anos iniciais | em Educacdo. | Maria-Rio
do Ensino Fundamental: Grande do Sul.
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aprendendo a ser professor em um
contexto especifico envolvendo
medidas.

Dis.

Futuros  professores e a
organizacdo do ensino: o clube de
matematica como espaco de
aprendizagem da docéncia.

Programa de
Pés Graduacdo
em Educacéo.

Universidade
Federal de Santa
Maria-Rio
Grande do Sul.

Laura
Pippi
Fraga

2013

Dis.

Os indicios de um processo de
formacéo: a organizacdo do ensino
no clube de matematica.

Programa de
Pés graduacéo
em Educacéo,
Ciéncias e
Matematica.

Universidade
Federal de
Goias-Goias.

Rafael
Siqueira
Silva

2013

Dis.

O jogo na atividade de ensino: um
estudo das acBes didaticas de
professores em formacéo inicial.

Programa de
po6s graduacao
em Educacéo.

Universidade de
Sdo Paulo-Séo
Paulo.

Camilla
Duarte
Schiavo
Ritzmann

2009

Tese

A aprendizagem docente no
estagio compartilhado.

Programa de
pos graduacdo
em Educacéo.

Universidade de
Sdo Paulo-Séo
Paulo.

Anemari
Roesler
Luersen
Vieira
Lopes

2004

Tese

Ser sujeito na atividade de ensino
e aprendizagem.

Programa de
po6s graduacdo
em Educacéo.

Universidade de
Sdo Paulo-Séao
Paulo.

Algacir
José
Rigon

2011

10

Tese

O movimento de mudanca de
sentido pessoal na formagéo
inicial do professor

Programa de
Pds graduacédo
em Educagdo

Universidade de
Sdo Paulo-Séao
Paulo

Flavio
Rodrigo
Furlanett
0

2013

Fonte: Banco de Teses e Dissertagdes da Capes, Biblioteca Digital de Teses e Dissertacfes da USP, Biblioteca
Digital de Teses e Dissertacdes da UFG e Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes da UFSM.

No processo de busca e de selecdo de dissertagdes e teses decidiu-se pelo uso de
palavras-chave, titulos, leituras de resumos e consideracdes/resultados apresentados que
contemplassem a tematica abordada. Para essa primeira busca foram elencados os seguintes
critérios:

e O CluMat, tido como contexto empirico de pesquisa.

Nessa primeira busca os descritores foram as expressoes: “Clube de Matematica”,
“formacao inicial de professores” e “ensino e aprendizagem de Matematica”, sendo que na
barra de buscas foram digitadas essas expressdes separadamente e posteriormente, juntas
com um recorte temporal de 1999 a 2017, tendo sido obtidas 12 (doze) dissertacOes e 3 (trés)
teses.

Segundo Veloso (2011) a leitura de trabalhos publicados acerca do tema proposto é
importante a qualquer tipo de pesquisa, em qualquer rea, pois uma investigacdo exige
exploracdo bibliogréfica para compreender a logica formal dos textos e o que ja foi
explanado para evitar reproducdes. Ademais a revisdo bibliografica possibilita conhecer

quais sdo os fundamentos teoricos usados em determinado tema. Em um artigo cientifico,
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tipico de revistas, a contribuicdo tedrica, ou para teoria do campo de pesquisa, d&-se nas
andlises e conclusBes. Por isso mesmo costumam ser curtos e pouco profundos. Dessa
maneira, quando o pesquisador busca elementos acerca do seu tema pode encontrar também
referenciais tedricos comuns que podem dar consisténcia e até mesmo encaminhar novos
estudos.

A ciéncia avanga por meio dos conhecimentos elaborados historicamente pelo
homem, portanto as pesquisas ja desenvolvidas podem proporcionar, quando analisadas com
criticidade e rigor metodoldgico, o avanco cientifico. E fato que o investigador se apropria
do que esté posto, analisa e faz sua critica. Assim, ocorre 0 avanc¢o do conhecimento. Desse
modo, no primeiro momento, foram realizadas buscas pelas dissertacdes e teses a partir de
palavras-chave. Ao preencher a barra de buscas nos bancos de dados as aspas foram
inseridas, pois é a forma logica que o programa faz melhor a leitura do que realmente se
quer. Assim, houve a articulacdo e o cruzamento entre estes termos para um refinamento
maior no processo de busca. Essa forma de refinar foi necessaria para delimitacao do objeto.
Logo, o primeiro recorte abarca teses e dissertacdes sobre o Clube de Matematica como
espaco para a formacdo inicial de professores de matematica e ensino e aprendizagem de
Matematica. Devido este trabalho pertencer a linha de pesquisa dentro de formacdo de
professores, foi necessario criar um segundo critério:

e Pesquisas em que o0s sujeitos sejam professores em formacao inicial.

Dentre os trabalhos selecionados na tabela 1 cinco deles tinham como sujeitos alunos
da educacdo bésica. Portanto, o corpus comp6s-se de 10 trabalhos ja listados na tabela 1. No
intuito de facilitar a compreensdo dos trabalhos foi criada uma ficha (Anexo 1) com a
intencdo de detalhar aspectos das pesquisas para que haja a possibilidade de uma anélise que
compare os trabalhos selecionados.
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5 CAMINHOS INVESTIGATIVOS DA PESQUISA: A CONSTITUICAO DE UM
EXPERIMENTO FORMATIVO

A partir da base teorica adotada e considerando a Atividade Orientadora de Ensino
como proposta tedrico-metodoldgica para a organizacdo do ensino de Matematica foram
criados caminhos para investigar as contribuicdes do processo de elaboracdo de uma
Situacdo Desencadeadora da Aprendizagem para a aprendizagem da docéncia de
professores que participam do Clube de Matematica.

No presente capitulo serdo demonstrados esses caminhos investigativos e da tarefa
de estudo alicercada tedrico-metodologicamente nas Atividades Orientadoras de Ensino
envolvendo o conceito matematico de numeros. Tal tarefa possui uma Situacdo
Desencadeadora da Aprendizagem (SDA) na forma de uma Histéria Virtual (HV) intitulada
“Os Agnuns”; sendo que a forma escolhida para se materializar essa SDA ter sido as
Historias em Quadrinhos. Nesse capitulo também serdo especificados os sujeitos da pesquisa
e os instrumentos de coleta de dados usados durante o desenvolvimento do experimento

formativo.

5.1 Os caminhos investigativos

Sabe-se que a formacdo inicial de professores de Matematica é alvo de constantes
discussoes e criticas devido as deficiéncias encontradas no sistema educacional brasileiro.
Desse modo um dos pontos a ser necessariamente modificado e transformado no intuito de
melhorar a educacdo escolar é oferecer uma formacao docente que permita a esses sujeitos
vivenciarem outras formas de organizacdo do ensino e da aprendizagem dos conceitos
matematicos.

Ter condi¢des de compreender partes desse complexo processo formativo docente
possibilitara visualizar os caminhos e descaminhos, vitorias e fracassos do mesmo, além de
descobrir como as teorias e préaticas pedagdgicas surgiram e se mantém, por conseguinte,
ndo mais serdo vistas de forma estatica, mas sim em constante desenvolvimento, num perene
devir que se materializa no movimento de todas as coisas.

Vale ressaltar que a formacdo inicial de professores de Matematica deve valorizar a

necessidade de organizar as estruturas das instituicbes formadoras e seus curriculos, visto
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que ndo é a partir de uma organizacao que valorize os contetidos fragmentados que compdem
as disciplinas que sera eliminada a fragilidade desses cursos.

Os processos de aprendizagem da Matematica escolar tém-se baseado em resolver
mecanicamente exercicios utilizando demasiadamente formulas e regras, sem ao menos
compreendé-las e, muito menos, conhecer a esséncia do conceito a ser estudado. Levando
em consideracgdo esse modelo de aprendizagem, cabe ao professor simplesmente transmitir
conhecimentos, técnicas e exercicios padronizados que so transformam o aluno num mero
receptor passivo da aprendizagem.

Na contramdo desse processo existem os Clubes de Matemaética, com destaque para
o CluMat UEG - Quirindpolis que possui dentre seus objetivos propiciar um espago para o
desenvolvimento da praxis* pelos sujeitos por ela responsaveis. Isso possibilita a criagdo de
um ensino que promove a humanizacdo ao reconhecer a docéncia como uma acgdo
transformadora da prética social, a qual modifica a si e aos individuos que da mesma fazem

parte. Vasquez (1977, p. 207) assevera:

Entre a teoria e a atividade pratica transformadora se insere um trabalho de
educacdo das consciéncias, de organizacao dos meios materiais e planos concretos
de ac¢do; tudo isso como passagem para indispensdvel para desenvolver agdes
reais, efetivas. Nesse sentido uma teoria é pratica na medida em que materializa,
através de uma série de mediagcfes, 0 que antes sO existia idealmente, como
conhecimento da realidade ou antecipacao ideal de sua transformagcéo.

Fazer parte de um espaco de aprendizagem da docéncia como o CluMat UEG -
Quirindpolis possibilita que o futuro professor desenvolva um ensino voltado para a criagdo
de novas formas de trabalho coletivos, vez que uma nova forma de organizacdo do ensino
ali é planejada e desenvolvida. Para isso é necessario uma formacdo que o conduza a
investigar o proprio trabalho e assim transforme sua pratica para efetivamente promover o
ensino e a aprendizagem, gerando deste modo o desenvolvimento do aluno, ou seja, a
capacidade de propiciar o desenvolvimento do ser humano por meio da educacao.

Nesta pesquisa foram acompanhados os futuros licenciandos em Matemaética durante
0 periodo de um ano letivo no Clube de Matematica inseridos em um experimento formativo,
que segundo Cedro (2008, p. 105), “¢ um método de investigagdo psicologica que permite
estudar a esséncia das relacdes internas entre os diferentes procedimentos de ensino e o

correspondente carater de desenvolvimento psiquico do individuo. Um dos pontos essenciais

4 “atividade livre, universal, criativa e auto-criativa, por meio da qual o homem cria (faz, produz) e transforma
(conforma) seu mundo humano e historico a si mesmo” (Dicionario Marxista).
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dessa perspectiva é que ela pressupfe a intervencdo ativa do pesquisador nos processos
psiquicos que ele estuda”. Neste sentido, pretende-se responder a pergunta que norteia esta
pesquisa: “Quais sdo as contribuicbes do processo de elaboracdo de uma Situacéo
Desencadeadora da Aprendizagem para a aprendizagem da docéncia de professores que
participam do Clube de Matematica?”’; com vistas a alcancgar o objetivo da pesquisa, estando
este conexo ao objeto da investigacgéo.

A coleta de dados conta com o uso dos seguintes instrumentos: entrevistas, registros
escritos e gravacOes em Aaudio-video de todos os momentos (de planejamento e
desenvolvimento), sendo transcritos de forma fiel e integra para que seja feita a analise
posterior.

5.2 Os sujeitos
Essa pesquisa tem como sujeitos 18 estudantes que integram e participam do CluMat,

0s quais pertencem ao curso de Licenciatura em Matematica.

Tabela 3 - Os sujeitos de pesquisa

Nome Idade Formagdo (periodos abarcados®)

Aluno 1 22 1° e 2° periodo do curso de Matemética
Aluno 2 19 1° e 2° periodo do curso de Matemética
Aluno 3 17 1° e 2° periodo do curso de Matematica
Aluno 4 18 1° e 2° periodo do curso de Matematica
Aluno 5 18 1° e 2° periodo do curso de Matematica
Aluno 6 20 1° e 2° periodo do curso de Matematica
Aluno 7 21 4° e 5° periodo do curso de Matematica
Aluno 8 18 4° e 5° periodo do curso de Matematica
Aluno 9 29 4° e 5° periodo do curso de Matematica
Aluno 10 27 4° e 5° periodo do curso de Matematica
Aluno 11 24 4° e 5° periodo do curso de Matematica
Aluno 12 21 4° e 5° periodo do curso de Matematica
Aluno 13 32 4° e 5° periodo do curso de Matematica
Aluno 14 22 6° e 7° periodo do curso de Matematica
Aluno 15 21 6° e 7° periodo do curso de Matematica
Aluno 16 23 6° e 7° periodo do curso de Matematica
Aluno 17 23 6° e 7° periodo do curso de Matematica
Aluno 18 23 6° e 7° periodo do curso de Matematica

Fonte: acervo pessoal do pesquisador (2018)

5.3 Uma breve descric¢do dos sujeitos

Aluno 1 - Estudante de Licenciatura em Matematica pela Universidade Estadual de Goias

(UEG). No momento esta cursando o 2° periodo e € integrante do Programa Institucional de

SDevido ao experimento formativo ter ocorrido dos meses de maio de 2017 até junho de 2018 os alunos fizeram
a mudanga de periodo.
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Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID). Membro do CluMat UEG, Campus Quirinopolis.
Possui 22 anos de idade.

Aluno 2 - Estudante de Licenciatura em Matematica pela Universidade Estadual de Goias
(UEG). No momento esta cursando o 2° periodo e € integrante do Programa Institucional de
Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID). Membro do CluMat UEG, Campus Quirindpolis.
Aluno 3 - Estudante de Licenciatura em Matematica pela Universidade Estadual de Goias
(UEG). No momento esta cursando o 2° periodo e € integrante do Programa Institucional de
Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID). Membro do CluMat UEG, Campus Quirinopolis.
Aluno 4 - Estudante de Licenciatura em Matematica pela Universidade Estadual de Goias
(UEG). No momento esté cursando o 2° periodo e € integrante do Programa Institucional de
Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID). Membro do CluMat UEG, Campus Quirindpolis.
Possui 18 anos. Ocupacdo atual no setor agroindustrial.

Aluno 5- Estudante de Licenciatura em Matematica pela Universidade Estadual de Goiés
(UEG). No momento esta cursando o 2° periodo e é integrante do Programa de Bolsa
Permanéncia. Membro do CluMat UEG, Campus Quirindpolis.

Aluno 6 - Estudante de Licenciatura em Matematica pela Universidade Estadual de Goias
(UEG). No momento estd cursando o 2° periodo. Membro do CluMat UEG, Campus
Quiringpolis.

Aluna 7 - Estudante de licenciatura em Matematica na Universidade Estadual de Goias
(UEG), bolsista do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e
Membro do CluMat UEG, Campus Quirinopolis.

Aluno 8 - Estudante de licenciatura em Matematica na Universidade Estadual de Goias
(UEG), bolsista do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo & Docéncia (PIBID) e
Membro do CluMat UEG, Campus Quirinopolis.

Aluno 9 - Estudante de licenciatura em Matematica na Universidade Estadual de Goias
(UEG), bolsista do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) e
Membro do CluMat UEG, Campus Quirinopolis.

Aluno 10 - Estudante de licenciatura em Matematica na Universidade Estadual de Goias
(UEG), integrante do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e
Membro do CluMat UEG, Campus Quirinopolis.

Estudante 11 - Estudante de Licenciatura em Matematica pela Universidade Estadual de
Goias (UEG). Atua como professora de Matematica da Rede Estadual de Goias no Ensino

Fundamental 1. Membro do CluMat UEG, Campus Quirinépolis.
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Estudante 12 - Estudante de licenciatura em Matematica na Universidade Estadual de Goiés
(UEG), integrante do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e
Membro do CluMat UEG, Campus Quirinopolis.

Estudante 13 Estudante de licenciatura em Matematica na Universidade Estadual de Goias
(UEG), integrante do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e
Membro do CluMat UEG, Campus Quirindpolis.

Estudante 14 - Estudante de licenciatura em Matematica na Universidade Estadual de Goias
(UEG), integrante do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e
Membro do CluMat UEG, Campus Quirinopolis. Atualmente é professora regente em
Matemética e Fisica da Rede Estadual de Goias modulada no Ensino Médio regular.
Estudante 15 - Estudante de licenciatura em Matematica na Universidade Estadual de Goias
(UEG), integrante do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e
Membro do CluMat UEG, Campus Quirindpolis. Atualmente é professora regente em
Matemética e Fisica da Rede Estadual de Goias modulada no Ensino Médio regular.
Estudante 17- Estudante de licenciatura em Matematica na Universidade Estadual de Goias
(UEG), integrante do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e
Membro do CluMat UEG, Campus Quirindpolis. Atualmente professor regente em
Matemaética da Rede Estadual de Goias modulada no Ensino Fundamental.

Estudante 18 - Estudante de licenciatura em Matematica pela Universidade Estadual de
Goias (UEG), campus Quirindpolis. Participou do projeto Pro-licenciatura no periodo 2016-
2017. Membro do CluMat UEG, Campus Quirinépolis.

5.4 O desencadeamento da aprendizagem: a SDA em destaque

Ao propor uma nova organizacao do ensino de Matematica a atividade do professor
se torna intencional e permite a ele se assumir como organizador do ensino, possibilitando
meios para que se dé a apropriacdo dos conceitos a fim de polir (dar forma) a acGes,
transformando-as em ferramentas do seu proprio conhecimento.

Nesse sentido, o professor quando estd em atividade pode provocar 0 mesmo
movimento no aluno e estabelecer uma compreensdo acerca da realidade para que a
aprendizagem aconteca de forma organizada e intencionalmente condutora do conhecimento

teorico. Isso significa para Davydov (1982, p.32) que “o conhecimento tedrico constitui o
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objetivo principal da atividade de ensino, pois é por meio de sua aquisi¢do que se estrutura
a formag¢do do pensamento tedrico”.

A tarefa de estudo em questdo abordou o conceito matematico de numeros. Foi
planejada uma situacdo desencadeadora da aprendizagem que teve em sua estrutura aspectos
que contemplaram a génese do conceito matematico de numeros. A mesma foi planejada
compartilhadamente por todos os participantes nos encontros semanais do CluMat UEG -
Quirinopolis. Para que a SDA tivesse seu alicerce na sintese historica do conceito,
inicialmente, fizemos um estudo historio-bibliografico acerca do conceito matematico que
subsidiaria nossa tarefa de estudo: nimeros. Essa sintese histdrica proporcionou aos sujeitos
da pesquisa conhecimento acerca dos nexos internos que permeiam o conceito de nimeros -
quantidade (contagem), medida e unidade de medida.

Desta maneira foi possivel entender que 0 movimento l6gico histérico dos conceitos
significa “de alguma forma, reorganizar os conceitos historicamente acumulados por boa
parte da humanidade em objetos de ensino”. Assim, a “constru¢do do pensamento tedrico e
a apropriacdo do conceito a ser estudado, se ddo quando partimos do abstrato ao concreto
pensado” (CEDRO, 2014, p. 45).

Como forma de objetivar em uma tarefa de estudo o processo de apropriagdo
conceitual dos alunos a respeito dos conteddos matematicos historicamente construidos pela
humanidade, como ferramentas materiais criadas pelo homem para transformar sua
realidade, o professor tem que optar pelo uso de um ou outro instrumento para a realizacédo
de tal empreitada. Embasados nas ideias de Vergueiro (2012) propomos o uso das Histdrias
em Quadrinhos como possibilidade para auxiliar neste processo de mediacéo intencional do

processo de apropriacdo do conhecimento acerca do conceito matematico de nimeros.

5.5 A HQ como recurso didatico-metodoldgico para o ensino de Matematica

As historias em quadrinhos por muito tempo ndo foram aceitas nas escolas por serem
consideradas prejudiciais ao aprendizado dos alunos ao argumentarem erroneamente que as
criangas ficavam presas apenas as imagens e ndo faziam a devida interpretacdo dos textos
envolvidos. Mesmo com as restricdes no ambiente escolar o uso das Historias em
Quadrinhos (HQ) destacou-se entre os estudantes por ser atraente e, a0 mesmo tempo,
propiciar uma leitura prazerosa. Assim, os professores encontram nesse género textual

elementos capazes de tornar suas aulas mais interessantes, uma vez que aliadas aos
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contetidos especificos nas disciplinas trabalhadas oportunizam discussdes que promovem o
processo de aprendizagem.

O despertar para os quadrinhos ocorreu quando percebeu-se sua eficacia no
tratamento de conhecimentos especificos, ficando evidente que as HQs ndo eram apenas
um meio de entretenimento ou diversdao. Desta maneira, as HQs “apresentam potencial para
mediar o ensino e aprendizagem escolar, porque a sua leitura exige a interpretacéo, tanto de
imagens, quanto de texto” (SILVA, 2010, p. 38).

Cavalcante (2014) faz uma andlise logico-historica das contribuicBes das HQs na

aprendizagem de Matematica. No estudo, o autor encontra as seguintes potencialidades:

Alto poder ideoldgico: As HQ podem influenciar no gosto de determinado
assunto. Isto foi evidente nas historias langadas no periodo da 22 Guerra Mundial.
Assim, os quadrinhos podem contribuir no tratamento de temas considerados
dificeis pelos estudantes; Forma de literatura ladica: Os quadrinhos podem
oferecer aos leitores entretenimento, jogo e fantasia. Estas caracteristicas podem
contribuir para o estimulo & imaginacdo e ao raciocinio critico dos jovens, na
medida em que o0s leitores passem a refletir sobre o contexto em que as histérias
ocorrem. Histdrias como do Batman e do Superman foram identificadas com esta
caracteristica; Perspectiva de manual: Algumas historias em quadrinhos podem
tratar ser utilizadas como forma de passar determinada informag&o como forma de
procedimento. Esta caracteristica foi identificada nos quadrinhos de Sesinho, que
passam informagdes como forma de instrugdo; Forte veiculo de critica social:
Os quadrinhos intelectuais sdo utilizados com esta finalidade, nos quais
personagens como Mafalda e Charlie Brown criticam o sistema em que estamos
inserido, bem como a forma inconseqiiente dos adultos de perceberem e agirem
diante dos fatos; Ferramenta para a disseminagdo de ideais: Algumas HQ
foram utilizadas com esta caracteristica. O governo de Mao Tse-Tung realizou
uma campanha de ressignificagdo social por meio dos quadrinhos; Tratar algum
tipo de informacao escolar: Esta é a forma mais utilizada por livros didaticos.
Entretanto, o tratamento da informag&o deve ser cuidadosamente pensado para que
ndo seja apenas transposta uma informagdo para dentro do baldo, sem a
preocupacdo de aproximar os conceitos da realidade dos estudantes; O
tratamento histérico da informagdo: Uma possibilidade interessante
identificada em diversos mangas e graphic novels, que além de divertir e distrair,
servem & historia, pois resgatam elementos historicos de forma impar. Isto pode
ser percebido no mangd Samurai X e na graphic novel Maus; Tratar de temas
diversos, mostrando-se valiosas para educadores: Por fim, é possivel afirmar
que em uma Unica histéria pode envolver diversos temas (CAVALCANTE, 2014,
p. 77-78)

Segundo o autor elas tém alto poder criativo; oferecem a literatura de forma ludica;
possuem perspectiva de manual (como formas de procedimento); configuram-se como forte
veiculo de critica social; atuam como ferramenta para a disseminag&o de ideais; tratam algum
tipo de informacdo escolar; fazem o tratamento histérico da informacdo e abordam temas
diversos. Por assim serem, as HQs configuram-se como instrumentos valiosos para 0s

professores desenvolverem situacbes que desafiem os estudantes, estimulando o
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desenvolvimento psiquico, e ainda permitem a conducdo do sujeito a um ensino que
promova a aprendizagem. Portanto, as Historias em Quadrinhos sdo uma excelente maneira
de apresentar a situacdo desencadeadora de aprendizagem, ja que esta etapa é destinada a
apropriacdo conceitual. Aliado a essas questdes teoricas tinhamos o fato de termos entre 0s
clubistas um licenciando que sabia desenhar HQs, sendo esse também um dos motivos que
nos fizeram optar por essa abordagem.

5.6 A importancia da historiografia do conceito para a elaboracdo da SDA

Desde os primordios da existéncia humana os fendmenos da construcdo do
conhecimento se constituem por intermédio da apropriacao da cultura produzida pelo préprio
homem, estando interligados ao processo de formacao de seu pensamento. Os conceitos
matematicos, assim como a propria ciéncia Matematica sao, portanto, criagdes do homem e,
como tal, derivam de indmeros fatores advindos das necessidades, além de que as
estruturacdes desses conhecimentos provém da atividade do homem na elaboracéo de sua
prépria cultura.

Partindo desse pressuposto acredita-se que a historia da Matematica como objeto
cultural da humanidade, produto do movimento de constituicdo do pensamento humano e
mediada pelas especificidades impostas no decorrer de sua evolucdo é parte essencial do
processo de ensino e aprendizagem dos conceitos matematicos e parte crucial na constituicao
dos mesmos.

Isso fica visivel quando nos deparamos com o ensino de conceitos matematicos pré-
estabelecidos, impregnados da forma técnica, vistos como imutéveis, tais como formulas,
teoremas, axiomas e postulados e, dessa forma, sao repetidas suas formas de efetivacdo. Na
maioria das vezes ndo se pergunta o que levou o homem a desenvolver tal conhecimento e
nédo logramos éxito em enxergar tais objetos como resultados do amplo movimento cultural
de apropriacéo, internalizacao e disseminacao da cultura humana.

Despreza-se dessa forma um movimento de apropriacéo conceitual necessario para a
compreensdo da génese conceitual, ou seja, da esséncia dos objetos matematicos. Dessa
forma, entende-se a sintese histdrica do conceito como o centro formador do movimento, da
compreensdo da verdadeira esséncia que o alicerca sem a qual ndo seria possivel o

desenvolvimento da referida atividade.
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No que se diz respeito ao processo de ensino dos conhecimentos matematicos pode-
se afirmar que “[...] inUmeras séo as dificuldades apresentadas por estudantes de todos 0s
niveis de ensino durante o processo de aprendizagem dos conceitos matematicos, inclusive
aqueles considerados basicos como, por exemplo, nimeros [...]” (MORETTI, 2015 p.20) e
isso, provavelmente, provém da imposi¢do da Matematica como uma ciéncia de extrema
complexidade por parte dos individuos formadores da cultura precedente a contextualizagéo
atual, de forma a designar o ensino e a aprendizagem dos conceitos matematicos em
atividade como produtos de mentes transcendentes e ndo de pessoas comuns por intermédio
de necessidades comuns.

Com base nessas ideias foi utilizada a sintese historica do conceito de nimero para
recriar parte do processo real (apenas suas caracteristicas essenciais) de formacdo do mesmo
com o intuito de conduzir de forma simplificada, mas ndo menos efetiva, os meios de
apropriacdo necessarios para o0 bom desenvolvimento de sua aprendizagem.

A proposta tedrico-metodoldgica escolhida para desenvolver este trabalho foi as

Atividades Orientadoras de Ensino (AOE) propostas por Moura (2011).. As AOE possuem
as seguintes etapas:
Sintese histérica do conceito: para que o aluno vivencie a mesma necessidade que levou a
humanidade ao desenvolvimento e conhecimento de um conceito matematico, a semelhanca
do que pode ter acontecido em certo momento histérico da humanidade, se faz necessario
que a sintese historica do conceito preceda a SDA , ou seja, que ela seja o0 elemento inicial
desse modelo de organizacéo do ensino, possibilitando ao professor ter uma visdo dinamica
do movimento de construcdo desse referido conceito, compreendendo também a
contribuicdo das relacOes sociais para a criacdo e a solucdo de problemas da humanidade .
Ou seja, para que o professor possa elaborar o problema desencadeador da Atividade
Orientadora de Ensino, é necessario que ele compreenda a esséncia do conceito a ser
trabalhado e, isso somente é possivel com a construgéo da sintese historica conceito.

e A Situacdo desencadeadora da aprendizagem é a etapa que busca aproximar 0s
alunos do processo pelo qual o homem passou na elaboracdo de um dado conceito e
pode ser apresentada por diferentes meios, tais como: jogos, histdrias virtuais, teatro,
dentre outros. Neste momento os alunos s&o estimulados a resolver um - pode conter
varios problemas - problema desencadeador da aprendizagem que foi planejado
intencionalmente pelo professor a partir de uma situagdo real ou ficticia e que

envolva todos os participantes. Para Moura et al. (2010), a esséncia, isto é, a génese
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do conceito, deve ser o que constitui a situacdo desencadeadora de aprendizagem,
que esta relacionado ao modo “[...] como foram aparecendo os problemas e as
necessidades humanas em determinada atividade e como 0s homens foram
elaborando as solugdes ou sinteses no seu movimento 16gico--historico” (MOURA
etal., 2010, p. 103-104).

e Solucdo coletiva: € o momento em que mediados pelo professor os alunos chegam a

solugdo “matematicamente correta”.

De acordo com essas premissas tedricas, desenvolveu-se uma histéria virtual e,
consoante Moura e Lanner de Moura (1998, p. 14) “a historia virtual se caracteriza por uma
situacdo-problema vivida por algum personagem, dentro de uma histéria”. A historia virtual
planejada nesta AOE foi apresentada na forma de Histérias em Quadrinhos. E importante
salientar que os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997a) incentivam o uso de
recursos que fazem parte da vida cotidiana dos alunos. Neste sentido, as Historias em
Quadrinhos séo recomendadas como forma de apresentacdo e mediacdo do conhecimento
matematico.

Para que os sujeitos compreendam a SDA como uma das formas mediadoras entre
0s processos de ensino e aprendizagem dos conceitos matematicos é necessario criar
condigdes para isso. De acordo com Moura e Lanner de Moura (1998) as situagdes
desencadeadoras de aprendizagem podem ser representadas por dispares meios, tais como
0s jogos, as situacdes emergentes do cotidiano e a historia virtual dos conceitos. Em nossa
tarefa de estudo optamos por uma histéria virtual que foi elaborada a partir da sintese
histérica do conceito de nimero. Essa histdria virtual teve como finalidade colocar os
sujeitos defronte a uma situagao-problema com o intuito de conduzi-los de forma intencional
a solucionar o problema e chegar ao referido conceito matematicamente correto. Todo o
tempo houve a preocupacdo de que essa HV “contemplasse a esséncia do conceito, e, [...]
enfatizasse entdo, o movimento légico histérico para a construcdo daquele conceito”
(MOURA et al., 2010, p.103).

Os conteudos historicamente produzidos pela humanidade séo fruto de processos de
transformac0es culturais e o professor, organizador desses conhecimentos, deve ressaltar que
eles fazem parte de diversos contextos nos quais 0 homem esteve e esta presente. Com esta
atitude espera-se que haja a apropriacéo da esséncia destes conceitos por parte dos alunos e,

a partir disso, eles percebam que os conhecimentos matematicos ndo devem ser considerados
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como prontos e acabados, mas sim em processo constante de mudanga, adaptando-se as
necessidades de cada época.

Ao escolhermos a HQ para dar vida a SDA que foi fundamentada na sintese histérica
do conceito de numeros, fizemos isso confiantes de que tal SDA na forma de HQ como
recurso didatico esta em consonancia com a teoria escolhida para a fundamentagéo teorica
aqui proposta, além disso se adequa a proposta tedrico-metodoldgica das AOE de Moura
(2010), pois orientou as acOes dos professores em formacédo na sala de aula e gerou nos

estudantes motivos e necessidades para resolverem a situacdo-problema proposta.

5.7 A constituicéo do experimento formativo

E importante salientar primeiramente qu&o arduo e complexo é descrever e analisar
todas as acdes do CluMat. Por isso, a investigacdo foi direcionada especialmente a uma
unidade didatica e a pesquisa como um todo constituiu-se ao longo de um ano (junho de
2017 a junho de 2018). Portanto, os dados apresentados referem-se a esse recorte temporal.
Vejamos na Figura abaixo a estrutura organizativa do experimento formativo realizado com

os professores de Matematica em formacéo:

Figura 3 - Constituicdo do experimento formativo

Fonte: elaborado pelo pesquisador (2018).
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No periodo selecionado para essa pesquisa tivemos 23 encontros (Quadro 2). Os

mesmos tiveram a participacdo da coordenadora do CluMat UEG - Quirinépolis, do

pesquisador e os sujeitos (estudantes de graduacao que fazem parte do curso de licenciatura

em Matematica).

Tabela 4 - Organizacao dos encontros.

Enc. Datas Acao

1 13/05/2017 EsEudo realizado entre os professores coordenadores para a escolha da tematica e
acdes do encontro.

2 20/05/2017 EsEudo realizado entre os professores coordenadores para a escolha da tematica e
acdes do encontro.

3 27/05/2017 Inicio do estudo com os académicos e a discussdo do 1° texto proposto.

4 03/06/2017 E_studo~sobre oos pressupostos teoricos da atividade orientadora de ensino e
discusséo do 2° texto.

5 10/06/2017 Divisdo dos trabalhos e inicio da criagdo do enredo.

6 17/06/2017 Criacdo das primeiras falas e das primeiras cenas.

7 24/06/2017 Criacdo das primeiras falas e das primeiras cenas.

8 19/08/2017 Criacdo e continuagdo da historia, novas falas e constituicdo do 1° nexo, 0 nexo
contagem.

9 26/08/2017 Criacdo e continuacdo da historia, novas falas e constituicdo do 1° nexo, 0 nexo
contagem.

10 02/09/2017 Criacdo e continuacdo da historia, novas falas e constituicdo do 1° nexo, 0 nexo
contagem.

11 16/09/2017 Criacdo e continuacdo da historia, novas falas e constituicdo do 1° nexo, 0 nexo
contagem.

12 23/09/2017 Criacéo e continuacdo da historia, novas falas e constituicdo do 1° nexo, o nexo
contagem.

13 30/09/2017 Criacéo e continuacdo da historia, novas falas e constituicdo do 1° nexo, 0 nexo
contagem.

14 07/10/2017 Criacdo e continuacdo da historia, novas falas e constituicdo do 1° nexo, 0 nexo
contagem.

15 14/10/2017 Eggig;;) e continuagdo da histdria, novas falas e constituicdo do 2° nexo, 0 nexo

16 21/10/2017 Eggig;;) e continuacdo da histéria, novas falas e constituicdo do 2° nexo, 0 nexo

17 04/11/2017 Eggig;;) e continuacéo da histdria, novas falas e constituicdo do 2° nexo, o nexo

18 11/11/2017 Eggig;;) e continuacdo da histdria, novas falas e constituicdo do 2° nexo, o0 nexo

19 18/11/2018 Er(;gig;;) e continuacdo da histdria, novas falas e constituicdo do 2° nexo, o nexo

20 10/03/2018 Cr!a(;ao e continuagao da historia, novas falas e constituicdo do 3° nexo, 0 nexo
unidade de medida.

21 17/03/2018 Cr!a(;ao e continuagao da histdria, novas falas e constituicdo do 3° nexo, 0 nexo
unidade de medida.

29 24/03/2018 Cr!a(;ao e continuagéo da histdria, novas falas e constituicdo do 3° nexo, 0 nexo
unidade de medida.

23 07/04/2018 Cr!a(;ao e continuagéo da histéria, novas falas e constituicdo do 3° nexo, 0 nexo
unidade de medida.

24 14/04/2018 Cr!a(;ao e continuagéo da histdria, novas falas e constituicdo do 3° nexo, 0 nexo
unidade de medida.

25 19/05/2018 Desenvolvimento da tarefa de estudo nas escolas parceiras.

26 09/06/2018 Desenvolvimento da tarefa de estudo nas escolas parceiras.
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Avaliacéo da tarefa de estudo desenvolvida nas escolas parceiras e o feedback dos
27 16/06/2018 N S .
académicos acerca da participacéo no experimento.
28 18/06/2018

29/06/2018

Fonte: acervo pessoal do pesquisador (2017-18).

Desenvolvimento de entrevistas com os sujeitos da pesquisa.

Para melhor entendimento de cada encontro e para que estes ndao fiqguem de forma

repetitiva foram agrupados de acordo com a composicéo das acOes e dos objetivos.

1° e 2° encontro — estudo realizado entre os professores coordenadores para a escolha da

tematica e acbes do encontro.

Esses encontros ocorreram antes da reunido com todo o grupo, momento em que 0S
professores proponentes realizaram o planejamento e discussdo acerca do que tinham por
objetivo desenvolver nesse CluMat no periodo subsequente. As reunides foram
especialmente direcionadas a esta pesquisa, a fim de esclarecer melhor os objetivos e
procedimentos. A partir disso, ficou decidido que desenvolver-se-ia uma unidade didatica
sobre o conceito de nimero, envolvendo os seus trés principais nexos internos: contagem,
medida e unidade de medida. Tinhamos como foco contribuir para a compreensao do
surgimento historico e das necessidades que dao origem ao referido conceito matematico,

viabilizando uma melhor apropriagdo do mesmo.

3° Encontro - inicio do estudo com os académicos: discussdo do 1° texto proposto.

No terceiro encontro foi apresentado um texto para os sujeitos da pesquisa: “A
SINTESE HISTORICA DO CONCEITO DE NUMEROS”. A partir da leitura e dos
questionamentos dos professores proponentes foi sugerido aos académicos a elaboracdo de
uma atividade de ensino sobre o conceito de numeros. Assim, foi iniciado o estudo sobre os
aspectos logicos e histéricos do surgimento deste conceito a partir de recortes de textos
propostos pela coordenadora do CluMat UEG — Quirindpolis e pelo pesquisador. Segue a

tabela abaixo:

Tabela 5 - Planejamento do 3° Encontro.

Encontro 3°
Data 27/05/2017
Horario 13h as 16h

(inicio/término)

Esclarecer o que é o clube e 0 que ser& desenvolvido no mesmo.
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Entender como é formada a estrutura teérico- metodolégica da AOE: sintese historica
do conceito, Situacdo Desencadeadora de Aprendizagem e Sintese Coletiva.
Compreender a importancia da sintese histérica no processo de construgdo da atividade.
Discutir o conceito matematico que serdo trabalhado.

Conhecer as opgdes de propostas para a S.D.A. (histéria virtual, Jogo e Situagdo do
Cotidiano).

Propor a leitura do texto “A SINTESE HISTORICA DO CONCEITO DE NUMEROS” e
discussao dos pontos principais acerca do conceito estudado a partir de recortes de outros

Acoes textos que cooperam para o entendimento da temaética central do encontro.
Objetivo Promover um estudo dirigido sobre os nexos internos que formam o conceito de
ndmeros.

Iniciamos esclarecendo o que € o clube e o que sera desenvolvido no mesmo. Em um
segundo momento discutiremos a estrutura teérico metodoldgica da AOE. No terceiro
momento expor qual conceito serd trabalhado ao longo do ano letivo. No quarto
momento propor a leitura e discussio do texto “A SINTESE HISTORICA DO
CONCEITO DE NUMEROS” para entender o0 movimento que a humanidade fez no
Procedimentos | processo de criacdo do Conceito de Numeros. Também usamos recortes de outros textos
para ajudar em tal compreenséo.

Fonte: Elaborado pelo autor (2017).

O texto norteador de tal encontro trazia a discussao dos registros historicos que
mostram as primeiras praticas de contagem e a presenca da relagédo biunivoca com materiais

concretos nessas préticas.

Figura 4 - Reunido para leitura e discussdo da sintese historica do conceito de nimeros

Fonte: Acervo pessoal do pesquisador (2017-18).

Ressaltou-se também nas discussdes que, desde as civilizagbes mais antigas, o
homem também sentiu a necessidade de medir coisas e teve que descobrir meios para realizar
as medigOes. Inicialmente acredita-se que o ato de medir era intuitivo e relacionado
principalmente a necessidade de alimentagdo do homem primitivo, vez que a substituicao da
sua atividade de caca e coleta de frutas pela domesticacéo de animais e plantio de cereais 0

impulsionou ao controle de quantidades e periodicidade.
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Discutiu-se sobre outro aspecto indispensavel no movimento de compreensdo e
apropriacdo do nexo medida - a necessidade social de padronizar as unidades de medida.
Vérios sdo os autores que realizaram pesquisas e escreveram livros sobre as primeiras
unidades de medida utilizadas pelo homem (BOYER, 1996; EVES, 1997; IFRAH, 1997).
Todos afirmam que elas foram inicialmente baseadas em partes do prdprio corpo do homem
(medidas antropométricas): o comprimento do pe, da palma, da passada, a largura da mao, a
grossura do dedo, dentre outras. Com o passar do tempo e o surgimento de outras

necessidades 0 homem percebeu que precisava padronizar essas medidas antropométricas.

4° Encontro- Estudo sobre os pressupostos tedricos da atividade orientadora de ensino e

discussao do 2° texto.

Neste encontro, foram retomados 0s principais aspectos estudados no encontro
anterior, referentes ao movimento l6gico-histérico do conceito de nimero. Posteriormente,
propbs-se a leitura ¢ discussdo do texto “As quantidades, as formas e as medidas; um modo
de aprender Matematica como conhecimento feito e se fazendo, através do jogo, da historia
virtual e de situagdes emergentes”. Na sequéncia debatemos sobre a AOE, sua estrutura e
também sobre as formas que uma SDA pode ser apresentada. Vejamos na tabela abaixo

como foi a composicao desse encontro:

Tabela 6 - Planejamento do 4° Encontro

Encontro 4°
Data 03/06/2017
Horario (inicio/término) 13h as 16h

Discutir e elencar os pontos importantes do texto “AS QUANTIDADES, AS
FORMAS E AS MEDIDAS; UM MODO DE APRENDER MATEMATICA
COMO CONHECIMENTO FEITO E SE FAZENDO, ATRAVES DO JOGO,

Acbes DA HISTORIA VIRTUAL E DE SITUACOES EMERGENTES” do professor
Manoel Oriosvaldo de Moura.
Escolher uma dentre as trés propostas para a S.D.A. (histéria virtual, Jogo e
Objetivo Situacdo do Cotidiano).
Apos a leitura e discussdo do texto ver qual proposta dentre as trés para a
Procedimentos S.D.A. (historia virtual, Jogo e Situacdo do Cotidiano) melhor se prestava as

atividades que iriamos planejar.
Fonte: Acervo pessoal do pesquisador (2017-18).

Na leitura e discussdo deste texto o grupo observou como uma atividade de ensino
pode se transformar em atividade de aprendizagem na singularidade desse contexto

escolhido. A tarefa foi planejada dentro do movimento l6gico-histérico em que se insere o
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conceito de numeros. Além disso, buscou-se debater sobre o que é uma SDA, ou seja, uma
das etapas da Atividade Orientadora de Ensino (MOURA, 1992) a fim de mostrar que 0 seu
planejamento € elaborado de modo a contemplar a génese do conceito, dando a oportunidade

de apropriacdo dos nexos conceituais do conceito que se pretende ensinar.

5° Encontro — Divisao dos trabalhos e inicio da criagdo do enredo da SDA

Neste encontro foram retomados o0s primeiros aspectos estudados na reuniao anterior.
Optou-se pela SDA como historia virtual que seria apresentada na forma de uma Historia
em Quadrinhos, visto que, havia académicos no grupo dispostos a realizar os desenhos e
diagramacéo. Assim, foi elencada uma estrutura para elaboracdo da HV na forma de HQ e
também a escolha do titulo da historia - “os Agnuns”. Nesse encontro também foi escolhido
0 nome das personagens, sendo eles: Baru (lider), Bira (irmao de Bart), Agnum (Pai de
Tuti), Zinga (Mae da Tuti), Tuti (esposa de Baru), Tita (filha de Bar() e Catu (filho de Baru).

Segue a tabela abaixo:

Tabela 7 - Planejamento do 5° Encontro.

Encontro 5°
Data 10/06/2017
Horario (inicio/término) 13h as 16h

Como a proposta escolhida para a SDA foi a historia virtual foi necessario
maiores esclarecimentos acerca de sua estrutura.

Apresentar e discutir uma estrutura para a forma de apresentagéo da historia
Ac0es virtual. Foi escolhido o formato de HQ para a SDA.

Escolher o contexto historico no qual a histéria se desenrolaria e também
escolher as personagens.

Objetivo Propor a criacdo do enredo e das personagens da HV.
Dividi-los em grupo para discussao do enredo e posteriormente socializaco
Procedimentos das ideias. Posteriormente criar 0s personagens que irdo compor o enredo da

historia virtual.
Fonte: Acervo pessoal do pesquisador (2017-18).

6° e 7° Encontro — Criacao das primeiras falas e cenas da HV

Sempre retomando ao que foi discutido no encontro anterior nesta reunido foram
criadas as primeiras cenas e falas. Na discussdo optou-se por uma histéria que teria um
prélogo feito por um narrador; este apresentava o periodo que ocorreu a historia, as
caracteristicas do espaco, ou seja, 0 contexto. Apos isso, pensou-se como seria 0 desenho a
ser feito para representar a situacgdo inicial descrita e escolhida pelo grupo. Para melhor

representacdo do desenho das personagens e da situacdo, os académicos responsaveis
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registravam as escolhas e decisdes do grupo em um caderno de campo. Vejamos a estrutura
organizativa desses encontros:

Tabela 08 - Planejamento do 6°e 7° Encontro.
Encontro 6°e7°
Data 17/06/2017 e 24/06/2017
Horario (inicio/término) 13h as 16h
Discussdo acerca da situagdo inicial da historia: apresentagéo do
~ contexto e personagens.
Acles . ~ e L
Discussdo e descri¢do das primeiras falas e cenas para desenho.
Objetivo Propor a cria¢do das primeiras falas e cenas.
Montar uma roda de discussdo no intuito que todos participem e
Procedimentos contribuam na elaboracdo da tarefa de estudo.
Fonte: Acervo pessoal do pesquisador (2017-18).

Figura 5: Capa e prélogo da HQ “Os Agnuns”

<~

<
Ha cerca de dez mil anos o homem era ndomade, vivia da
caca, coleta e pesca, mas isso comegou a mudar...

2

7T 723
o

T Z ZLLEZEZ

Fonte: Direitos reservados ao CluMat — UEG —Quirinépolis (2017)

Essa SDA estruturou-se sob a forma de historia em quadrinhos e teve todo o enredo
e arte construidos pelos proprios académicos. O titulo da historia é “Os Agnuns” e envolve
uma familia que viveu aproximadamente entre 10000 e 12000 anos a.C, a qual perpassava

por varios problemas que futuramente os motivou a criar o conceito matematico de nimeros.
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8° ao 14° Encontro — Criagao e continuacao da histéria, novas falas e constituicdo do 1°

nexo: a contagem.

O planejamento iniciou-se com a preocupacao de que a HV tivesse um problema
desencadeador que nos conduzisse ao primeiro nexo interno do conceito de nimero: a
contagem. Neste processo foram encontradas pelos professores em formacdo muitas
dificuldades na elaboracdo desse problema desencadeador e de que 0 mesmo tivesse estreita

relacdo com a sintese historica do conceito que seria ensinado.

Tabela 09 - Planejamento do 8° ao 14° Encontro

Encontro 8° ao 14°
Data 19/08/2017 e 07/10/2017
Horario (inicio/término) 13h as 16h

Criacdo e continuacéo da historia.

Criacdo do enredo e constituicdo do nexo contagem,
elaboracéo das falas e do desenho.

Objetivo Propor a criagéo das falas, enredo e das cenas para o 1°
nexo interno do conceito de nlmeros, 0 nexo
contagem.

Montar uma roda de discussdo no intuito que todos
Procedimentos participem e contribuam na elaboracdo da tarefa de
estudo.

Acdes

Fonte: acervo pessoal do pesquisador (2017-18).

Figura 6 - Nexo contagem, momento para propor o problema desencadeador da aprendizagem

Apés conseguirem domesticar os
cachorros, eles perceberam que
poderiam usa-los para ajudar a
pastorear os animais.

Mais uma vez Bard, ficou |5 -\ /SN
confuso Agnum e Bira,
levaram alguns animais
para beber agua.

Nao sei mais o que

fazer com esses Esse menino agora é|
animais ! o dia todo brincando
com essas pedras.
v/‘
9
Q g

(e,
9

Fonte: acervo pessoal do pesquisador (2017-18).
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Era foco desses encontros a proposicdo do problema desencadeador da
aprendizagem. Os clubistas sugeriram que tal problema estivesse relacionado ao controle
dos animais. Vejamos a cena proposta: Fazendo o pastoreio dos mesmos Baru percebeu que
algo estava errado, ao associar a quantidade de animais a quantidade de dedos em
determinado momento, percebeu que ora tinha menos, ora tinha mais animais (chamados
dod6s). Entdo surgiu o problema: “Como saber se esses animais estdo aumentando ou

diminuindo?” ¢ “Qual seria a melhor forma para 0s Agnuns organizarem esses animais?”.

15° a0 19° Encontro — Criagao e continuacdo da histdria, novas falas e constitui¢do do 2°
nexo: medida.

Nestes encontros prosseguimos com a elaboracdo do enredo, com as falas e as cenas,
atentando-se ao estabelecimento do nexo medida. Propusemos no enredo que, com o passar
do tempo, o rio que abastecia a familia e saciava a sede dos animais secaria e surgisse a
necessidade de encontrar outra fonte de 4gua. Neste momento os trés homens da familia
sairiam a procura de 4gua e a encontrariam, porém, chegariam ao mesmo destino e a0 mesmo
tempo mesmo tendo partido de caminhos diferentes, entdo houve a necessidade de medir

para ver qual era o caminho mais curto.

Tabela 10 - Planejamento do 15° ao 19° Encontro

Encontro 15° a0 19°
Data 14/10/2017 e 18/11/2017
Horario (inicio/término) 13h as 16h

Criacdo e continuagdo da historia.

Criacdo do enredo e constituicdo do nexo medida,
elaboracdo das falas e do desenho.

Objetivo Propor a criacdo das falas, enredo e das cenas para 0 2°
nexo interno do conceito de nimeros, 0 nexo medida.
Montar uma roda de discussdo no intuito que todos
Procedimentos participem e contribuam na elaboracdo da tarefa de
estudo.

Acles

Fonte: Acervo pessoal do pesquisador (2017-18).

De acordo com o enredo da HV no dia seguinte os trés voltariam pelos mesmos
caminhos medindo cada um com um objeto diferente. Bar( usou uma lanca, Bira um 0sso e
o velho Agnun um graveto. Para quantificar a medida utilizaram a pedra associando a
quantidade de vezes que o instrumento foi utilizado para medir o percurso com a quantidade

de pedras.
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Figura 7 - Os Agnuns, necessidade de medir caminhos

Como chegamos
juntos se saimos por
caminhos diferentes ?

Eu deveria ser o lider,

pois usei minha

experiéncia para
chegar. ’

INa manha seguinte os Agnus, voltaram pelos
inh dindo, cada um 4 sua maneira.

Eu vim pelo melhor,
caminho mas tinha
abelhas e tive que

Baru, decidiu que todos voltariam pelo seu
caminho ja que todos chegaram juntos.

Sl

Amanha vamos voltar e Eu deveriasero ||f[{ -
Meu caminho foi comparar os caminhos, lider esse caminho [f.~—— 7
melhor, nem as criangas vao ajudar. foi muito longo, B
cansej !!! stou cansad

. ~
-

f’l'l
&

Eu jurava que meu
caminho era o mais
curto, estou mesmo
velho, mesmo assim

Seu caminho foi
maior, e 0
senhor ainda

Como esses dois
sao teimosos, meu
caminho realmente
& melhor afinal
meu montinho de
pedras

Fonte: acervo pessoal do pesquisador (2017-18).

Neste momento foi proposto a elabora¢do de um mapa confeccionado no formato de
banner para ser entregue aos alunos e também os instrumentos utilizados para medir o
caminho percorrido. Esses instrumentos foram fabricados por uma académica participante
do clube, valendo-se de artesanato em biscuit para que no momento da entrega do mapa 0s
alunos da escola parceira pudessem medir; esses instrumentos foram feitos no formato dos

utilizados pelos Agnuns na HQ.
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Figura 8 - Mapa e instrumentos para trabalhar o nexo medida

Fonte: Acervo pessoal do pesquisador (2017-18).

Posteriormente, eles apresentariam suas medidas para concluirem gque o caminho de
Baru foi considerado o mais adequado por ter a menor quantidade de pedras, logo definem

que aquele serd o caminho utilizado.

20° ao 24° Encontro — Criagdo e continuagdo da historia, novas falas e constituicdo do 3°

nexo: unidade de medida.

Nestes encontros foi dada sequéncia a elaboracdo do enredo, das falas e cenas
atentando ao nexo unidade de medida. Assim, definimos que o enredo traria que, no outro
dia Agnun e Bira sairiam para levar os animais para beberem agua e perceberiam que o
percurso foi longo e cansativo, dai questionam se aquele realmente era 0 caminho mais curto.
Entdo resolveram voltar pelo caminho do Agnun para verificar se chegariam mais cedo ou
mais tarde. Quando retornaram perceberam que ainda era dia e constataram que realmente o

caminho dele era menor.

Tabela 11 - Planejamento do 20° ao 24° Encontro

Encontro 20° ao 24°
Data 10/03/2018 e 14/04/2018
Horério (inicio/término) 13h as 16h

Criacdo e continuacdo da historia.
Criacdo do enredo e constituicdo do nexo unidade de

Agoes medida, elaboragdo das falas e do desenho.
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Objetivo Propor a criacdo das falas, enredo e das cenas para 0 3°
nexo interno do conceito de nlimeros, 0 nexo unidade
de medida.

Montar uma roda de discussdo no intuito que todos
Procedimentos participem e contribuam na elaboracdo da tarefa de
estudo.

Fonte: acervo pessoal do pesquisador (2017-18).

Figura 9 - Os Agnuns: necessidade da padronizacdo das medidas e uma nova medicao

M,

Como pode ter Nao estou entendendo &
acontecido isso ? O| | nada, mas a culpa néo é
que vocés usaram
ara medir?

Viram !!! Eu sempre
estive certo, tenho
mesmo que ser o

lider.

Eu sei um graveto, e
ainda fiquei todo

dolorido de ficar

abaixado.

Eu usei a langa
para medir !

Eu usei um osso
de um animal, que
achei perto da

caverna.

S & A \ s
= Y ] ) o

. { Ninguém consegue™

T - 3 dormir com esse |

a{/n;,?oftzg;:s,ﬁgi, barulho! Baru, use _sé

usando 4s langas um ob)eto para medir g

dra 4 caminho e para logo

GOm0, pactEo. com essa barulheira.

@ porque vocés usaram
uma coisa s6 para marcar
a quantidades de animais,
e usaram objetos
diferentes para medir o
camirzho? P

Fonte: acervo pessoal do pesquisador (2017-18).

Fora proposto no enredo que apds terem retornado pelo outro caminho, percebem o
erro e 0 associaram ao fato de cada um ter usado um material diferente para medir o percurso.

Novamente voltaram aos caminhos para confirmarem as medidas, mas desta vez todos

mediram com 0 mesmo instrumento.

25° a0 26° Encontro — Desenvolvimento da tarefa de estudo nas escolas parceiras

Neste momento, ao término da elaboracdo da tarefa de estudo, buscou-se junto a
direcdo das escolas parceiras a permissdo para o desenvolvimento da mesma: uma escola

estadual que possui como professora regente uma das clubistas e uma escola municipal na
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qual a coordenadora do CluMat € professora regente. Assim em ambas as escolas foi

desenvolvida a experiéncia em duas turmas do 6° Ano do Ensino Fundamental.

Tabela 12 - Planejamento do 25° ao 26° Encontro.

Encontro 25° a0 26°
Data 19/05/2018 e 09/06/2018
Horério (inicio/término) 08h as 12h e 13h as 16h
Desenvolvimento da HQ nas escolas parceiras.
Acdes
Objetivo Propor uma tarefa de estudo para que os alunos da

escola parceira se apropriem do conceito de nimeros.
Divisdo em grupos;

Procedimentos Disponibilizagio de HQ’s por grupo;

Leitura da HQ;

Momentos de intervencdo dos académicos;
Disponibilizacio de materiais para registro;
Gravacdes.

Fonte: Acervo pessoal do pesquisador (2017-18).

No desenvolvimento da atividade foi inicialmente solicitado aos educandos que se
dividissem em grupos. A valorizagéo da coletividade sempre esteve presente em todas nossas
acoes, entretanto, partimos do pressuposto de que cada sujeito € singular e aprende de forma
particular, mesmo que essa aprendizagem se mova do social ao individual (SILVA, 2018).
Assim, mesmo estando os alunos em grupos na realizacdo da tarefa foi valorizado o

entendimento individual de cada um.

Figura 10 - Divisdo dos grupos e entrega das HQ’s para leitura.

Fonte: acervo pessoal do pesquisador (2017-18).

Apos a divisao dos grupos foram disponibilizadas trés HQ’s a cada grupo para que

pudessem fazer a leitura conjunta e posterior desenvolvimento da atividade. Durante o
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processo de leitura da HQ as criangas receberam materiais para que fizessem anotacgoes
acerca da atividade desenvolvida, quaisquer coisas que achassem interessante sobre a
atividade, davidas, apontamentos, e até mesmo desenhos, se assim quisessem.

Propositalmente a narrativa da HQ subdividia 0s nexos conceituais a fim de
acompanhar o movimento logico histdrico do conceito, pois cada conceito foi surgindo da
necessidade humana e evolugédo dos problemas humanos, logo a desenvolvimento dos nexos
conceituais segue também essa ldgica estrutural. Assim, a criacdo de um conceito vem dessa
necessidade que evolui para uma préxima, fazendo com que o conhecimento existente ja ndo
seja capaz de solucionar o0 novo problema, dai surge a necessidade de evolucdo constante
dos conceitos matematicos.

Dando continuidade a HQ os alunos se deparam com a seca do rio e com a
necessidade de medir os caminhos para uma nova fonte de agua. Parecia algo simples e neste
primeiro momento realmente foi, pois o objetivo era observar apenas se as criangas
entendiam a necessidade da medida na situacdo em que a familia Agnun se encontrava e
precisavam encontrar o caminho mais curto. Neste momento foi entregue o mapa com 0s

instrumentos de medida.

Figura 11 - Alunos fazendo a medida dos caminhos.

Fonte: Acervo pessoal do pesquisador (2017-18).

Posteriormente, no decorrer da histéria, houve a medicao para que se padronizasse a
medida. Na historia os Agnuns descobrem que ha essa necessidade quando véo pelo caminho

teoricamente correto e percebem que o percurso foi longo e cansativo ja que retornaram
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somente a noite, entdo decidiram fazer uma nova medicdo s6 que desta vez utilizando o
mesmo instrumento para todos. Neste momento foram disponibilizados aos alunos
novamente o banner contendo 0 mapa dos caminhos e os materiais para medi¢édo, para que
eles assim como os Agnuns fizessem a medida desses caminhos.

Durante a medida dos caminhos os alunos adotaram maneiras diferentes para o
apontamento dos resultados. Porém, assim como os Agnus contaram quanto daquele
determinado objeto cabia no percurso e fizeram isso das duas formas, sendo que na primeira
utilizaram todos os objetos para a medicdo dos caminhos e, na sequéncia, apenas um dos

objetos para todos 0s caminhos.

27° Encontro — Avaliacdo da tarefa de estudo desenvolvida nas escolas parceiras e o

feedback dos académicos acerca do experimento

Primeiramente, neste encontro, foram buscadas as inquietacbes e dificuldades
relatadas pelos sujeitos de pesquisa referentes a atuacdo na realidade escolar; o intuito era
justamente que relatassem a experiéncia vivida no desenvolvimento da tarefa de estudo na

escola.

Tabela 13 - Planejamento do 27° Encontro

Encontro 27°
Data 16/06//2018
Horario (inicio/término) 13h as 16h

Avaliacéo da tarefa de estudo.
Feedback dos académicos a respeito do experimento

Acles .

gue tiveram.

Objetivo Identificar as falhas no desenvolvimento da tarefa na
escola parceira.
Elencar os pontos importantes a respeito do processo
formativo.
Montar uma roda de discussdo no intuito que todos

Procedimentos participem e contribuam na discusséo.

Fonte: acervo pessoal do pesquisador (2017-18).

Propusemos uma discussao a respeito dos pontos positivos e negativos vivenciados
pelos participantes a partir do processo de elaboracdo de uma Situacdo Desencadeadora da
Aprendizagem no Clube de Matematica e, nesse movimento, apreender a transi¢cdo do
pensamento, pois considera-se que “conhecimento ¢ movimento” (KOPNIN, 1978). O

objetivo era apreender as contribuigdes desse processo para a aprendizagem da docéncia dos
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mesmos. Frente a essas consideracBes, na proxima secdo sera apresentada a analise dos

dados.
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6 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Compreender a transformacéo dos professores em formacéo exigiu a constituicdo de
caminhos para compreender o fendmeno e alcancar o objetivo - investigar as contribuicdes
do processo de elaboracdo de uma Situacdo Desencadeadora da Aprendizagem para a
aprendizagem da docéncia de professores que participam do Clube de Matematica - e, dessa
forma, conhecer os processos internos para ir além do aparente, desvelando as relacGes que
dao significado a atividade principal do professor, o ensino.

Para compreender um fendmeno dessa complexidade o pesquisador deve exercer um
acurado trabalho de analise. Nosso ponto inicial foi o aporte teérico, para que, a partir dele,
houvesse condi¢des objetivas de construir “um elo entre o desenvolvimento conceitual”
(RADFORD, 2011, p.74) do sujeito e a realidade objetiva que tinhamos. Deste modo, foi
necessario o cuidado de criar motivos e necessidades nos académicos para que 0 movimento
do pensamento se constituisse e, a partir dele, pudéssemos perceber, pouco a pouco, as
contribuicdes do processo de elaboracdo de uma SDA para a aprendizagem da docéncia dos
professores em formacao.

Portanto, optou-se por criar unidades de andalise que, segundo Vigotski (1993, p.
125), ¢ “[...] o resultado da analise que diferencia os elementos, mas goza de todas as
propriedades fundamentais caracteristicas do conjunto constitutivo, sendo uma parte viva e
indivisivel da totalidade”. Percebendo que ndo seria possivel expressar todo o fendmeno
procurou-se evidenciar nessas unidades de analise aspectos que representem o todo, ou seja,
que carreguem consigo a esséncia da totalidade.

Tais unidades foram compostas de episddios que, consoante Moura (2004, p.276)
“sdo a tentativa de construir um modo de analisar as interdependéncias (...) sdo aqueles
momentos em que fica evidente uma situacdo de conflito que pode levar a aprendizagem do
novo conceito”. Ainda segundo o estudioso os episodios foram subdivididos em cenas que
podem ndo apresentar uma linearidade, mas revelar a interdependéncia entre uma acéao
formadora e outra, demonstrando assim 0s momentos em que 0s académicos se colocam em
movimento de pensamento, apropriando-se dos nexos conceituais.

Nessas cenas sdo identificados os flashes, os quais para Silva (2018, p.149) séo
“indicios da transformagdo do pensamento do sujeito acerca de algo que se converte.

Compreendidos como indicios observaveis que comprovariam a existéncia do processo de
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composigdo da significagdo de um sujeito”. Abaixo temos na Figura 12 nossa estrutura de

anélise:

Figura 12 - Organizagdo da andlise dos dados.

Fonte: Adaptado de Silva (2018).

Nossa analise se alicerca a partir da interdependéncia entre nosso lastro tedrico e 0s

dados da pesquisa. A teoria permitiu identificar os elementos a serem investigados

conduzindo os questionamentos a partir de uma perspectiva de atribuicdo de sentido sobre o

fendmeno estudado. Observemos abaixo no Quadro 15 quais sdo nossas unidades, episodios

€ cenas.

Tabela 14 - Organizacdo e estrutura da Analise.

CENA 1 - A compreensdo do movimento légico-histérico

2° UNIDADE DE
ANALISE

A relagéo com o outro:
do conflito ao

1° EPISODIO do conceito: importante componente para o planejamento
1° UNIDADE DE Planejamentg: elemento | 43 tarefa de estudo.
ANALISE essencial da CENA 2 — O papel da SDA na estrutura da tarefa de
A organizacio do | ©r9anizacao doensino. | estydo que esta sendo planejada.
mg?/?mgnig'] o CENA 1: O entendimento dos objetivos de uma SDA a
planejamento. das go EPISODIO . partir do estudo de um texto.
acdes da tarefa de A interdependéncia
estudo. entre os elementos CENA 2 — O surgimento da necessidade de que a SDA
componentes da SDA. | tjesse os nexos conceituais e um problema
desencadeador.
1° EPISODIO CENA 1 - As dificuldades para a apreensdo da

importancia do trabalho coletivo na constituicdo da tarefa
de estudo.
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A importancia da

desenvolvimento das

CENA 2 — Do desenvolvimento das agBes nasce o

coletividade como acoes. entendimento da importancia da coletividade.
prepoerllggrzmz para CENA 3 - A construcdo da aprendizagem na coletividade.
0 desenvolvimento
da SDAe
consequentemente
da aprendizagem da
docéncia.
1° EPISODIO CENA 1 — As possibilidades de aprender e ensinar
As diversas Matematica a partir da estrutura proposta no CluMat.
3° UNIDADE contribuigcoes da SDA | CENA 2 — A experiéncia do desenvolvimento da SDA: a
DE ANALISE para a formagéo do teoria como guia da atividade orientada para o ensino.
A aprendizagem da professor de
docéncia em Matematica.
Matematica a partir 2° EPISODIO CENA 1 - A importancia dada a historicidade do conceito

da elaboracéo e
desenvolvimento de
SDA’s.

Reflexdes a respeito da
SDA: da historicidade
do conceito & formacéo
do professor que ensina
Matematica.

na elaboracdo das SDA's no CluMat.

CENA 2 — ContribuicBes do processo de elaboragéo de
uma SDA para a aprendizagem da docéncia dos clubistas.

Fonte: Elaborag&o do autor.

6.1. PRIMEIRA UNIDADE DE ANALISE: ORGANIZACAO DO ENSINO EM
MOVIMENTO: O PLANEJAMENTO DAS ACOES DA TAREFA DE ESTUDO

Nesta unidade buscou-se compreender o movimento provocado pelo planejamento

da SDA na organizacdo do ensino de Matematica nas condi¢cdes em que a equipe estava

inserida. Dentre as acOes que compdem a atividade do professor evidencia-se aqui o

planejamento, pois segundo Moura (2016, p. 112) “as agdes do professor devem ser

organizadas de forma a possibilitar aos estudantes a apropriacdo dos conhecimentos e das

experiéncias historico-culturais da humanidade”. O quadro abaixo busca de forma sintética

0 movimento que existe dentro desta unidade de analise.

Tabela 15 - Demonstrativo do movimento existente no interior da primeira unidade de andlise.

UNIDADE DE ANALISE: A ORGANIZNA(;AO DO ENSINO EM MOVIMENTO: O
PLANEJAMENTO DAS ACOES DA TAREFA DE ESTUDO.

EPISODIO 1- Plangjamento: elemento essencial
da organizacdo do ensino.

Cena 1 - A compreensdo do movimento légico-
histérico do conceito: importante componente para o
planejamento da tarefa de estudo.
Cena 2 — O papel da SDA na estrutura da tarefa de
estudo que esta sendo planejada.

EPISODIO 2 - A interdependéncia entre 0s
elementos componentes da SDA.

Cena 1 - O entendimento dos objetivos de uma SDA a
partir do estudo de um texto.

Cena 2 — O surgimento da necessidade de que a SDA
tivesse 0s nexos conceituais e um problema
desencadeador.

Fonte: Elaboracgéo do autor (2017-18).
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6.1.1 Primeiro Episodio - Planejamento: elemento essencial da organizagdo do ensino

Para esse episodio foram selecionadas duas cenas que tém como elemento essencial
a “compreensao mutua no planejamento das ac¢des individuais levando em conta as a¢oes
dos parceiros com vistas a obter um resultado comum” (RUBSTOV, 1996, p. 136). As
mesmas mostram o caminho percorrido pelos professores em formagdo na intencdo de
compreender o planejamento como elemento essencial na organizacdo do ensino de
matematica.

Portanto, esse episodio e suas cenas selecionadas possuem como objetivo contribuir
para a compreensdo da importancia do planejamento como caminho para transformar a
organizacdo do ensino e, consequentemente, a aprendizagem da docéncia em Matematica.
Nesse caminho foram buscadas nas cenas o movimento logico-histérico do conceito
matematico como valioso componente para a elaboracdo da SDA da tarefa de estudo que
estava sendo planejada. Valorou-se 0 movimento légico-histérico do conceito ancorado na
premissa kopniana de que para “revelar a esséncia do objeto é necessario reproduzir o
processo histdrico real de seu desenvolvimento, sendo este possivel somente se conhecermos
a esséncia do objeto” (KOPNIN, 1978, p. 184). No desenrolar das cenas que perfazem esse
episddio mostrar-se-a como a SDA da tarefa de estudo que estava sendo planejada ancorou-

se nessas ideias.

Cena 1 - A compreensdo do movimento logico-historico do conceito: importante

componente para o planejamento da tarefa de estudo.

Constituicdo do cendrio: Esta cena é parte de um encontro realizado na Universidade. Neste encontro
fizemos a discussdo do texto “sintese histérica do conceito de numeros” com 0 objetivo de promover um
estudo dirigido sobre os nexos internos que formam o conceito de nimeros. Esta localizada no terceiro
encontro do experimento formativo.

Transcri¢do da cena:

Professora 01: Fagam trés grupos, trés de 10 e um de nove.

Professor 03: Pessoal, prestem atencdo s6 um pouquinho: Eu trouxe um texto e quero que vocés facam uma
leitura para mim e elenquem os pontos importantes que tem aqui e vocés vao discutir mas eu quero que parta
de vocés, o que vocés acharam de importante.

Pausa para que a turma leia o texto para depois termos uma discusséo coletiva com todos.

Professor 03: Eu quero saber de vocés o que acharam de importante no texto?

Aluno 03 comega a responder: a ligacdo dos conceitos pelas necessidades humanas.

Aluna 01: O texto todo, a histéria todinha ela esta marcada pelas movimentagdes do homem na historia e
deixa claro que ela estad marcada a partir das necessidades, vocés podem observar no texto ai que cada
momento ele fixa as necessidades desde quando ele ndo tinha lugar fixo, moradia fixa, a partir do momento,
que ele ndo tinha comida ele tinha que ir para outra regido, entao ele j& comegou a perceber as mudangas
e foi se movendo pelas suas necessidades.(Flash 1) E quando ele teve necessidade de fixar residéncia em
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algum lugar, ele sentiu necessidade de domesticar animais, fazer plantacdes além da caca e coleta. Entdo
quando ele comeca a se fixar ele comega a sentir necessidade de criar coisas para melhorar a o dia a dia dele.
Aluna 04: Nesse momento entra a parte que 0 homem domina a natureza para suprir suas necessidades e
ele domina ela pelo trabalho.

Aluna 05: E a mesma coisa que a colega falou sobre uma necessidade vai puxando a outra e nunca esta
satisfeita e 0 mesmo aconteceu e acontece com 0s conceitos matematicos. Primeiro eles precisaram contar,
ter a nocdo de quantidade. A partir disso eles ja tiveram nocdo de tempo e de espago, depois veio a
necessidade de padronizar.

Aluno 06: A necessidade de grandeza, de padrdo, quando o homem comegou a viver em sociedade.

Aluna 07: A forma que eles viram isso tudo foi em forma de necessidade

Aluna 08: Criagao do sistema monetario

Aluna 09: Surgiu o comercio.

Professor 03: O texto se trata do que? Da historia do que?

Aluno 06: nimeros e sistema de numeragéo.

Professor 03: O que que vocés perceberam ai como uma das coisas mais importantes?

Aluna 10: A quantificacéo, organizacdo, conceito de grandeza.

Aluno 06: Todos esses conceitos surgiram da necessidade de uma padronizagdo de um conceito que tinham
criado para atender uma necessidade do préprio homem.

Professor 01: Tudo tem uma historia por tras, um caminho, e esse caminho é orientado pelo movimento do
homem em sua prdpria historia, o que vemos hoje e ensinamos nos livros para os meninos la na escola esta
mostrando sé o logico o que ja esta cristalizado. Mas temos que achar uma forma de organizar o ensino
desses contetdos de uma forma que ndo apenas o légico se sobressaia, mas que tenhamos um movimento
de confluéncia entre o histérico e o l6gico, para que eles tenham a mesma oportunidade que vocés estdo
tendo aqui no clube (Flash 2)

Aluno 06: Verdade, os meninos la da escola ndo tem a minima nogao de que os conteldos de matematica
que estudam tem toda uma histéria pra chegarem aqui do jeito que t&o hoje. (Flash 3)

Aluno 10: Ent&o a gente tem que pensar num jeito de organizar as tarefas que vamos dar 1a pra eles de um
jeito em que isso apareca (Flash 4)

Aluno 09: Mais tem que aparecer de um jeito que eles entendam que isso ta la, ndo que a gente va contar
pra eles uma histéria do contetido né?

Aluno 07: E sim, vamos planejar de um jeito que a historia, 0 movimento das necessidades do homem vao
t4 14, sem termos que contar a histéria pra eles.

O objetivo dessa cena € evidenciar que o planejamento é elemento essencial na
organizacdo do ensino, portanto, componente preponderante para a aprendizagem da
docéncia. Nessa trajetoria a obtencdo dos conhecimentos necessarios a docéncia partem do
coletivo para o individual. Essa aquisi¢do permite a transformacao da realidade por meio da
transformacdo do proprio sujeito. Deste modo 0 processo ndo se da estaticamente, mas em
movimento.

Os sujeitos da pesquisa se dao conta de que essa ideia de movimento também esta
presente na histéria humana e que serve como cenario criativo para 0S conceitos
matematicos, estando estes atrelados ao surgimento das necessidades: “O texto todo, a
historia todinha ela esta marcada pelas movimentacGes do homem na histéria e deixa claro
que ela esta marcada a partir das necessidades, vocés podem observar no texto ai que cada
momento ele fixa as necessidades desde quando ele ndo tinha lugar fixo, moradia fixa, a
partir do momento, que ele ndo tinha comida ele tinha que ir para outra regido, entao ele

Jja comegou a perceber as mudangas e foi se movendo pelas suas necessidades” (Flash, 1,
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Cena 1, Episodio 1). Ao proporem outra organizacdo do ensino de Matemaética, na
perspectiva de gerar necessidades nos estudantes os professores de Matematica em formagéo
partem da ideia de assumirem-se como organizadores do ensino, possibilitando meios para
que se dé a apropriacdo dos conceitos a fim de polir (dar forma) as suas acdes,
transformando-as em ferramenta do seu préprio conhecimento.

Kopnin (1978, p.71) afirma que “o mundo objetivo e suas leis interessam ao homem,
ndo por si mesmos, mas enquanto meio de satisfacdo de determinadas necessidades sociais”,
pois a realidade pode ser constantemente transformada por meio da atividade do sujeito. Essa
cena mostra a preocupacéo dos professores em formagao em organizar uma tarefa de estudo
capaz de criar motivos nos alunos das escolas parceiras do CluMat para que pudessem se
apropriar do conceito matematico que desejavam ensinar, ou seja, 0s sujeitos da pesquisa
desenvolviam estratégias (aqui representadas pela histéria virtual) a partir de uma
necessidade deles, pois a atividade do professor segundo Moura (2010, p. 90) “deve gerar e
promover a atividade do estudante”. Assim, reforcam a precisdo do desenvolvimento do
pensamento cientifico ja na formacdo docente para que assim tenham condicGes objetivas
de promover esse desse tipo de pensamento quando este futuro professor estiver em sala de
aula.

No préximo flash ha a continuidade da discussdo acerca do papel do movimento
I6gico-histérico no planejamento das tarefas de estudo: “Tudo tem uma histdria por tras, um
caminho, e esse caminho é orientado pelo movimento do homem em sua prépria historia, o
gue vemos hoje e ensinamos nos livros para 0s meninos 14 na escola esta mostrando s6 o
logico o que ja esté cristalizado. Mas temos que achar uma forma de organizar o ensino
desses conteudos de uma forma que ndo apenas o l6gico se sobressaia, mas que tenhamos
um movimento de confluéncia entre o historico e o l6gico, para que eles tenham a mesma
oportunidade que vocés estdo tendo aqui no clube”. (Flash 2, Cena 1, Episddio 1). O
professor, quando em Atividade, pode provocar o mesmo movimento no aluno
estabelecendo de tal modo uma compreensao acerca da realidade para que a aprendizagem
aconteca de forma organizada e intencionalmente condutora do conhecimento teorico. 1sso
significa para Davidov (1982, p.125) que “0 conhecimento tedrico constitui o objetivo
principal da atividade de ensino, pois € por meio de sua aquisi¢cdo que se estrutura a formagao
do pensamento tedrico”. Somente de posse e estabelecimento dessas ideias foi que 0s
professores em formagdo passaram a defender que “0 logico reflete ndo s6 a historia do

préprio objeto como também a histoéria do seu conhecimento”. Dai a unidade entre o l6gico



99

e 0 histdrico ser premissa necessaria para a compreensdo do processo de movimento do
pensamento [...] (KOPNIN, 1978, p.186). Sendo deste modo “a unidade entre o 1dgico e o
historico premissa metodologica indispensavel na solucao de problemas de inter-relagdo do
conhecimento e da estrutura do objeto e conhecimento da historia de seu desenvolvimento”
(KOPNIN, 1978, p.186).

Para que o ensino se dé de forma organizada € necessario que o professor ao
responsabilizar-se pela organizacdo do ensino desperte no aluno a necessidade de aprender
os contelidos escolares para que o0 aluno se aproprie do conceito (MOURA, 2010). E nesse
movimento de pensamento que se da a formacéo e o desenvolvimento do objeto. “Mas, para
que o ensino desses conteudos seja agente de desenvolvimento faz-se necessario que as agdes
realizadas pelo professor levem em conta ndo somente as informacdes que representem o0s
acontecimentos atuais nos diferentes aspectos da cultura, mas também torna-se necessario
que sejam resgatados o0s processos logico-historicos de elaboragdo dessas aquisicdes
(SILVA, 2018, p.217). Ainda sobre essa discussdo temos o proximo flash: “Verdade, os
meninos 14 da escola ndo tem a minima nocdo de que os conteldos de Matematica que
estudam tem toda uma histéria pra chegarem aqui do jeito que tao hoje” (Flash 3, Cena 1,
Episodio 1). A vivéncia pelos alunos do movimento logico-histérico dos conceitos
matematicos estudados provoca de alguma forma neles as mesmas necessidades ansiadas
pelos povos que construiram essa parte do conhecimento matematico. De tal forma,
entendemos que colocar os alunos dentro desse movimento de alguma forma, reorganiza os
conceitos historicamente acumulados por boa parte da humanidade em objetos de ensino
(DUARTE, 1998), aqui materializados nos contetidos matematicos escolares.

Durante o processo de desenvolvimento da SDA o processo de apropriacdo da
atividade do professor foi se dando também na inter-relacdo com outros sujeitos, pois o
processo de ensino e aprendizagem jamais se da de maneira sO, fazendo-se necessaria a

relacdo dialética entre 0s mesmos. Assim, Vygotsky (1995, p.151) afirma:
Todas as funcbes psiquicas superiores sdo relacdes interiorizadas de ordem social,
sdo o fundamento da estrutura social da personalidade. Sua composi¢do, estrutura

genética, modo de acdo, toda sua natureza € social, inclusive ao converter-se em
processos psiquicos segue sendo quase social.

Do mesmo modo pode-se observar no Flash 4 a preocupacao por parte dos sujeitos
da pesquisa em materializar na tarefa de estudo o movimento légico-histérico do conceito

que seria ensinado: “Entdo a gente tem que pensar num jeito de organizar as tarefas que
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vamos dar & pra eles de um jeito em que isso apareca” (Flash 4, Cena 1, Episédio 1). Os
professores em formacdo passam a dar indicios da relagdo que existe entre 0 motivo e o
objetivo da atividade que realizam. Deste modo, ao agir intencionalmente e com o intuito de
criar uma necessidade que motivasse a atividade no aluno, o professor criou novas agdes que
rompem com a individualizagdo e geram o trabalho em conjunto planejado. Sendo assim, o
professor em formag&o ao agir de forma intencional e organizada constitui sua préxis docente
mediante o trabalho coletivo vivendo experiéncias com outras pessoas que dividem a mesma
realidade atribuindo-lhe significado em sua atividade.

Moura (2000, p. 50) ressalta que “a cada troca de significados nas ac¢des educativas
o sujeito muda de qualidade”, dessa forma a partir desse instante existe uma possivel
transformacédo de suas acGes em relacdo a docéncia partindo do entendimento de que as
tarefas de estudo devem possuir e destacar o movimento logico-histérico dos conceitos
matematicos ensinados na realidade escolar. Sendo assim a énfase dada ao movimento
I6gico-historico no processo formativo desses professores de Matematica lhes permitiu
“avanco do conhecimento por meio do processo de analise e sintese, permitindo desenvolver
a capacidade de lidar com outros conhecimentos a partir dos conhecimentos que vai
adquirindo a medida que desenvolve a sua capacidade de resolver problemas” (MOURA,
2000, p.35).

Esta cena permitiu compreender a importancia do movimento I6gico-histérico no
processo de elaboracdo da SDA. Nos momentos de discussdo apresentados sdo percebidas
as representacdes acerca do papel do professor na organizacdo do ensino. Neste sentido €
possivel compreender o fenbmeno, possibilitando a mudanca de suas a¢bes no que diz
respeito a docéncia e ao papel da SDA na estruturacdo da tarefa de estudo, questdo esta que

sera abordada na proxima cena.

Cena 2- O papel da SDA na estrutura da tarefa de estudo que esta sendo planejada

Constituicdo do cenario: Esta cena é parte de um encontro nas dependéncias da Universidade onde os
sujeitos da pesquisa estavam preocupados na constituicdo da SDA. Pedimos para que se organizarem em
grupos e depois socializassem as ideias que tiveram. A cena estd localizada no quinto encontro do
experimento formativo.

Transcricdo da Cena:

Professora 01: Eu pedi que vocés pensassem de sabado até hoje em ideias pra se materializarem na situagao
desencadeadora na forma de uma histdria virtual que foi o que vocés escolheram como seria o formato dessa
SDA. Lembrando que a situacdo desencadeadora de atividade é 0 momento onde o sujeito, no caso o aluno,
tera que ter motivos e necessidades para aprender determinado conceito.

Professora 01: Vou dar uns minutinhos para vocés se organizarem e nos apresentarem o que pensaram e
decidiram.

Professor 03: Se organizem em grupos
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Professora 01: Vamos la.

Resposta grupo 01:

Aluna 11: Eu pensei na historia dos trés porquinhos, ai eu pensei assim, eles vdo ter que construir, entao
vao ter que contar, s6 que ai estou com um grande problema pois como eles vao contar se eles ndo sabiam
que existiam a contagem.

Grupo 02:

Aluno 06: A gente pensou numa HQ ou uma animacéo

Professora 01: Expliquem.

Aluno 06: A partir do principio o homem viu a necessidade de se fixar num lugar por escassez de alimento.
A partir do momento que ele comeca a viver em sociedade. Entdo pensamos num cendrio que foca na questdo
do sedentarismo, a domesticacdo dos animais.

Aluna 05: Pensamos uma historia em quadrinhos que é conexa, uma historia virtual, uma HQ que é conexa
a sintese historica

Professora 01: Tem que ser, nao existe possibilidade da nossa SDA ndo ser conexa a sintese historica, senao
¢ apenas uma histéria qualquer, se tem nossa base tedrica deve haver essa conexao.

Aluno 06: E a parte dele prender os animais, ele comeca a comparar com a s pedras e tem aquela parte
da domesticacao, e ai ele vai comparando com as pedras porque a necessidade de contar. E a medida, como
ele vai ter a necessidade de fechar esses animais ja vai 0 nexo medida e para ele saber essa medida ele vai
ter que achar um modo de medir que é a unidade de medida. (Flash 1)

Professora 01: Estou gostando.

Aluno 06: Nao acho que é uma domesticagdo em si porque era necessidade de comida mesmo.

Professora 01: Se n6s vamos pensar em fazer uma HQ, que eu amei a ideia por sinal, chama HQ, historia
em quadrinhos, tem que ser feita por um de nés.

Aluno 06: Depois da HQ pensamos na animacéo dela profa.

Professora 01: Perfeito, combinado ent&o.

Aluno 11: Acho bacana saber da histéria do conceito como fizemos no encontro anterior, mas escolher
como isso vai chegar aos alunos no formato da SDA é muito importante, porque sera a SDA que eles terdo
acesso (Flash 2).

Aluno 3: Verdade isso, eles ndo ter acesso a sintese historica em si, mais por meio da SDA eles ter&o de
certa forma acesso a ela sim, pois a SDA deve ter 0s nexos internos do conceito e onde eles estdo, estdo na
sintese historica, que nos vamos trazer para a SDA na forma de uma histdria virtual que vai ser oferecida
a eles na forma de um HQ. (Flash 3)

Aluno 06: A HQ que é na verdade a SDA vai ser responsavel por criar neles 0s motivos e as necessidades
para aprender o que estaremos ensinando, entéo a responsabilidade e cuidado ao criar o roteiro da HQ é
muito grande. (Flash 4)

Esta cena destaca o papel da SDA na estrutura da tarefa de estudo. Temos em seu
primeiro flash a explicitacdo da compreenséo por um professor em formagéo de que a forma
como a HV esta organizada é capaz de conduzir ao entendimento dos nexos internos do
conceito de nimero: “E a parte dele prender os animais, ele comeca a comparar com as
pedras e tem aquela parte da domesticacao, e ai ele vai comparando com as pedras porque
tem a necessidade de contar. E a medida, como ele vai ter a necessidade de fechar esses
animais ja vai o nexo medida e para ele saber essa medida ele vai ter que achar um modo
de medir que € a unidade de medida” (Flash 1, Cena 2, Episddio 1). Corroborando tais
discussGes nos apoiamos em Davidov (1987, p. 324) quando afirma que “o conteldo
principal da atividade de estudo é a assimilacdo dos procedimentos generalizados de acdes
na esfera dos conceitos cientificos e mudancas qualitativas no desenvolvimento psiquico”.
Neste processo o estudioso traz o conceito de a¢bes de estudo nos permitindo entender que

o0 professor em formagdo inicial compreende ideias-chave da area de conhecimento e até
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mesmo a concretizacdo de agdes gerais. Deste modo, a apropriacdo dos conhecimentos
tedricos possibilita o desenvolvimento do sujeito representado nas relagdes entre o interno e
0 externo. Rubstov (1996) esclarece que a atividade de estudo é fruto de uma determinada
interiorizacdo, de modo que a atividade se apresenta sob a forma de uma atividade realizada
em comum. No flash posto acima, os professores em formagdo demonstraram a necessidade
de que a SDA deve possuir 0s nexos internos do conceito e estdo a procura de a¢des que
materializem os mesmos dentro da estrutura da referida tarefa de ensino.

No processo de busca pela organizacdo do ensino os professores em formacéo se
debrugam sobre a questdo de como irdo compor a SDA: “Acho bacana saber da histéria do
conceito como fizemos no encontro anterior, mas escolher como isso vai chegar aos alunos
no formato da SDA é muito importante, porque serd a SDA que eles terdo acesso” (Flash 2,
Cena 2, Episddio 1). Moura (2016) adverte que para a aprendizagem como atividade ocorrer
é imprescindivel que o professor oriente 0 ensino mediando a relagdo dos alunos com o
objeto do conhecimento (aqui materializado pelo conceito de nimeros), devendo criar a
necessidade do conceito, definindo caminhos, elegendo instrumentos e avaliando o processo
de ensino e aprendizagem.

Moura (2002) nos adverte que para compreender as acdes organizadoras do ensino é
fundamental analisar o desenvolvimento do sujeito a partir de sua atividade principal, sendo
para o professor o ensino. Neste ponto, Moura (2016, p. 112) ratifica que “as a¢bes do
professor devem ser organizadas de forma a possibilitar aos estudantes a apropriacdo dos
conhecimentos e das experiéncias historico culturais da humanidade”, deste modo a
qualidade da atividade do professor ocorre pela necessidade de proporcionar a apropriagéo
da cultura na busca de um objetivo comum: o desenvolvimento das potencialidades
humanas.

Neste processo de organizacao das acbes de ensino o professor se configura como
unidade de formacé&o dele e do aluno e isso ocorre de forma dialética no processo de agéo e
reflexdo entre o que é ideal e real. Para o alcance de tal objetivo a referida tarefa teve como
base a AOE concebida por Moura (1996, p. 116) como “atividade orientadora, no sentido,
de que é construida na inter-relacdo professor e estudante e esta relacionada a reflex&o do
professor que, durante todo 0 processo, sente necessidade de reorganizar suas agdes por meio
da continua avaliacdo que realiza sobre a coincidéncia ou nédo entre os resultados atingidos
por suas acdes e objetivos propostos.” Imbuidos dessas preocupagdes tedrico-praticas 0s

professores em formagdo demonstram inquietacdo pela busca da materializagdo da SDA
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principalmente em relacdo ao movimento logico historico e a sintese histérica: “Verdade
iss0, eles ndo tem acesso a sintese histérica em si, mais por meio da SDA, eles terdo de certa
forma acesso a ela sim, pois a SDA deve ter 0s nexos internos do conceito e onde eles estéo,
estdo na sintese historica, que n6s vamos trazer para a SDA na forma de uma historia virtual
que vai ser oferecida a eles na forma de um HQ” (Flash 3, Cena 2, Episddio 1). O flash
também nos mostra que os professores em formacdo retomam a estrutura da atividade em
que os sujeitos tém objetivos, definem meios de acdo para alcanga-los executando operacdes
que pressupde as acdes. Essas acdes devem escolher e compreender os conceitos a serem
apropriados pelos estudantes, as quais sdo mobilizadas inicialmente na SDA.

A SDA, segundo Moura (2016, p.118), “¢ organizada pelo professor tomando-se por
base 0s seus objetivos de ensino que se traduzem em contetdos a serem apropriados pelos
estudantes no espaco de aprendizagem”. Ainda em consonancia com Moura (2002) a SDA
deve comtemplar a génese do conceito, sua esséncia, permitindo o entendimento ao explicar
como a humanidade construiu tal conceito, além de revelar as necessidades humanas e como
0 homem foi elaborando as solu¢Bes das mesmas. Isso mostra a preocupacdo com o
surgimento do conceito e também suas formas de apropriacgéo.

As acdes de elaboracdo e de auto-avaliagdo da SDA também devem levar em
consideracdo as condicdes objetivas dos sujeitos envolvidos visando buscar outro nivel de
compreensdo do conceito em estudo: “A HQ que é na verdade a SDA vai ser responsavel
por criar neles 0s motivos e as necessidades para aprender o que estaremos ensinando,
entdo a responsabilidade e cuidado ao criar o roteiro da HQ é muito grande.” (Flash 4,
Cena 2, Episédio 1). Tais acGes sdo subsidios importantes no processo de planejamento e
desenvolvimento da atividade de estudo, pois é a partir delas que o professor em formacéo
inicial podera avaliar os resultados que serdo alcancados. Moura (2016, p. 121) ressalta que,
“a avaliacdo constitui-se parte inerente do planejamento e da realizacéo da atividade, tendo
em vista que esta se concretiza no processo de anélise e sintese da relacdo entre a atividade
de ensino do professor e a atividade de aprendizagem do estudante”. Ou ainda segundo
Moraes (2008, p. 107) “a avaliacdo escolar torna-se uma agdo essencial para o
acompanhamento da [...] atividade de ensino elaborada pelo professor [...]a avaliacdo da
aprendizagem deve ser vista como processo continuo e realizado sistematicamente durante
a execucdo das atividades escolares”. Onde segundo Silva (2018, p. 256) “O docente deve
também se preocupar com a selecdo das acbes e operacdes que utilizard para

desenvolvimento de suas atividades e nas formas de avaliacdo do seu ensino e aprendizagem
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dos alunos. Nessa perspectiva, a avaliagdo é caminho para que os alunos situados
adequadamente no ambiente de estudo escolar se apropriem do conteldo escolar como
conhecimento elementar de sua formagao intelectual e social, ou seja, humana”.

No préximo episodio procurar-se-a compreender a interdependéncia entre o0s
elementos componentes da SDA e sua contribuicdo no processo de aprendizagem da
docéncia e também como elemento organizador do ensino de Matemaética nas condigdes

objetivas em que se encontravam.

6.1.2 2° Episddio - A interdependéncia entre os elementos componentes da SDA

Foram selecionadas duas cenas para esse episddio que tem como principal
caracteristica destacar a relacdo existente entre os elementos que constituem a SDA
buscando discutir os principais pontos que podiam oferecer indicios para a compreensédo do
desenrolar do fenémeno formativo em questdo e que assim contribuisse para o
desenvolvimento da atividade proposta sobre o conceito de nimeros. Estas mesmas cenas
tem por objetivo compreender a importancia da organizacédo do ensino na transformacéo da

prépria atividade principal do professor, ou seja, 0 ensino.

Cena 1 - O entendimento dos objetivos de uma SDA a partir do estudo de um texto.

Constituicéo da cena: Esta cena faz parte do momento em que foi proposta a leitura e discussao do texto
“As quantidades, as formas e as medidas; um modo de aprender Matematica como conhecimento feito e se
fazendo, através do jogo, da historia virtual e de situagdes emergentes” do professor Manoel Oriosvaldo de
Moura. A cena esta localizada no quarto encontro do experimento formativo.

Transcricdo da cena:

Professora 01: Agora vocés vao ler o texto e vdo grifar o que a histéria virtual tem que ter para ser
considerada parte de atividades orientadoras do ensino de conceitos matematicos. Depois vamos discutir
tudo isso e somente vao comecar a trabalhar na bendita da histéria, entdo nds vamos criar um roteiro.
Primeiro vamos criar o roteiro, depois as falas. Entdo eu quero agora que vocés leiam o texto da historia
virtual e vai sublinhar, rabisca pode ler alto um pro outro, o que ndo pode ter e 0 que é que tem que ter para
dai nos comegarmos a construir um roteiro juntos. Um Unico roteiro para todos. O Wallace vai desenhar
conforme fazemos a historia.

Pausa para os alunos fazer a leitura.

Discusséo sobre a leitura que os alunos fizeram:

Professora 01: O que é que tem que ter na historia virtual de vocés? E isso que eu quero ouvir de voces.
Aluno 01:Problema desencadeador da aprendizagem.

Aluno 03: coletividade e ludicidade

Aluno 06: intencionalidade e movimento logico historico.

Aluno 08: desafios, estratégica, enredo, interacao.

Aluna 7: Lembrando que a situacdo desencadeadora tem sempre que estd andando junto com a histéria da
humanidade no passado, deve ser conexa ao contexto histérico as necessidades que o homem teve. (Flash
1)

Professor 03: Agora vamos tentar tirar algumas coisas importantes aqui. No encontro anterior, vocés
lembram que a professora 01 até falou sobre o que é uma historia virtual. E uma historia que possui:
Aluno 01: Personagens.

Aluno 06: Como selecionar problematicas. Enredos. Conexa ao contexto historico.
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Aluno 03: Temos que criar personagens, um enredo ligada a sintese histérica e que tenha uma
problematica que faz com que crie necessidades no estudante.(Flash 2)

Aluno 06: nds podiamos ter escolhido fazer um jogo, ou uma histéria emergente do cotidiano dos alunos,
mas escolhemos a histéria virtual porque achamos que seria a mais interessante para eles la na hora de
fazer as atividades, mais essa ndo é o jeito mais facil de se criar uma situacédo desencadeadora de
aprendizagem, acho que é até a mais dificil, mas temos que ter cuidado com os elementos que ela deve
conter, mas ndo podemos nos esquecer que nao é qualquer historia que serve para ser historia virtual, o
texto que nos estudamos deixa isso claro. (Flash 3)

No intuito de mostrar a importancia da organizagdo do ensino no processo de
aprendizagem da docéncia, diante da situacédo de estudo e discussédo colocada acima na cena,
buscou-se aporte tedrico-metodologico para subsidiar os professores em formagdo em suas
acoes na elaboracdo da SDA. Nesse caminho os professores destacam como um dos
elementos que compde a SDA - a preocupacdo em manter uma abordagem dentro do
movimento légico-historico do conceito: “Lembrando que a situacdo desencadeadora tem
sempre que estd andando junto com a histéria da humanidade no passado, deve ser conexa
ao contexto histdrico, as necessidades que o homem teve (Flash 1, Cena 1, Episddio 2). O
flash mostra que os professores em formagdo compreendem que a organizacgao do ensino de
Matematica precisa respeitar o aspecto logico-histérico do conhecimento matematico, de
modo que, articule o historico e sua esséncia. Kopnin (1978) corrobora nossa discussdo ao
afirmar que o processo histérico compreende a mudanga do objeto desde seu surgimento e
desenvolvimento, sendo o histérico, objeto do pensamento e o l6gico o caminho pelo qual o
pensamento realiza esta tarefa. Portanto, quando se trabalha com o l6gico e o historico dos
conceitos matematicos os mesmos sao compreendidos como produto humano que partiu de
necessidades objetivas que o homem perpassou.

Nessa busca de compreender esse movimento os professores em formagdo buscam
romper com 0s processos de repeticdo de métodos resolutivos. Passam a entender que a
mudanca qualitativa dos sujeitos depende das relagcdes que este tem com o0 mundo, ou seja,
ao apropriar-se do conhecimento cientifico o individuo tem a possibilidade de alcancar os
principios gerais que levam o homem ao desenvolvimento. Desta maneira, 0
desenvolvimento de todas as potencialidades do individuo acontece no momento em que ha
apropriacdo do conhecimento cientifico, como se pode observar no seguinte flash: “Temos
que criar personagens, um enredo ligado a sintese histérica e que tenha uma probleméatica
que faz com que crie necessidades no estudante” (Flash 2, Cena 1, Episddio 2). Portanto,
ndo é qualquer tipo de conhecimento matematico almejado nos professores em formagéo,

mas sim aquele representado nas inter-relacdes entre o interno e o externo, a totalidade e a
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aparéncia, o original e o derivado, o logico e o histdrico, para que assim se sustente a
organizacao do ensino de Matematica em prol do desenvolvimento do conhecimento teorico.

Na busca desse conhecimento a cena da indicios por meio dos flashes de que os
professores em formacao inicial percebem que seu trabalho possibilitard aos estudantes
compreenderem a Matematica como producdo humana. Sobre essa discussao Moretti (2007,
p.98) salienta que “em particular para o ensino de Matematica, é fundamental que a historia
do conceito permeie a organizacdo das acdes do professor, de modo que possa propor
problemas desencadeadores que embutem em si a esséncia do conceito”. Portanto o conceito
objetiva uma necessidade humana colocada historicamente, pois parte do movimento da
propria humanidade na busca de solugdes.

Nessa perspectiva € pertinente trazer o seguinte flash: “Nés podiamos ter escolhido
fazer um jogo, ou uma histéria emergente do cotidiano dos alunos, mas escolhemos a
histéria virtual porque achamos que seria a mais interessante para eles 1& na hora de fazer
as atividades, mais essa ndo € o jeito mais facil de se criar uma situacdo desencadeadora
de aprendizagem, acho que é até a mais dificil, mas temos que ter cuidado com os elementos
que ela deve conter, mas ndo podemos nos esquecer que ndo € qualquer histdria que serve
para ser historia virtual, o texto que nds estudamos deixa isso claro” (Flash 3, Cena 1,
Episddio 2). O flash aponta o entendimento por parte dos sujeitos da pesquisa que esta em
consonancia com o posto por Araujo (2003) sobre a SDA no formato de HV. A autora
explica que a histéria virtual tem sido compreendida como um recurso tedrico-metodoldgico
que se apresenta como uma situacdo desencadeadora da aprendizagem, pois a mesma resgata
0 modo de producao dos conceitos e traz ao individuo a necessidade desses conceitos. Nessa
vertente Moura (1996) define histéria virtual como situacdes-problema colocadas (por
personagens de historias, lendas ou da propria histéria da Matematica) como
desencadeadoras do pensamento do sujeito, de forma a envolvé-lo na construcéo de solugdes
que fazem parte do contexto da historia. Portanto, a SDA para o estudante podera tornar-se
uma necessidade real no momento em que ele buscar compreender o processo histérico do
conceito que estara sendo ensinado.

Pensar a materializagdo da atividade de ensino na forma de uma SDA parte do
principio da logica dialética de abordagem do conhecimento, ou seja, da conexao do geral
com o particular. A SDA ndo surge da particularidade de um conhecimento, mas sim do
conjunto elaborado de conceitos fundamentais que 0s sujeitos se apropriam por meio de suas

acoOes e operagdes. Diante disso, pode ser elemento formador da personalidade do individuo
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que busca promover o desenvolvimento da criagdo de um pensamento tedrico a partir da
apropriacéo do conhecimento socialmente construido.

Neste caminho, esta cena possibilitou compreender alguns objetivos da SDA, além
de que nas discusses € perceptivel a relagdo existente entre estes e a organizagédo do ensino.
Na préxima cena seré exposta a necessidade de que 0s nexos conceituais estejam presentes

no(s) problema(s) desencadeador(es) que perfaz(em) a SDA.

Cena 2 - O surgimento da necessidade de que o problema desencadeador da SDA

conduzisse aos nexos internos do conceito

Constituicdo da cena: Esta cena faz parte das discussdes coletivas acerca do enredo e criacdo de novas
falas da histéria em quadrinhos a respeito do nexo medida. A cena esta localizada no décimo sétimo encontro
do experimento formativo.

Aluno 25: Tem alguma coisa ha histdria na questdo de medida? Tipo pbr a medida da distancia para chegar
na agua, eles véo ter uma discussdo ali, cada um escolhendo o seu caminho melhor para chegar no mesmo
lugar.

Aluno 01: Pedacos de galhos de arvore e 0sso. E ai é o problema, se um deles medir a distancia até o rio
com o galho grande ele vai falar até os dez galhos e o outro que mediu com os outros pequenos deu dezoito
e ai eles vao ter que chegar numa ideia de que vao ter que usar uma mesma unidade de medida.

Aluna 13: Naquele dia a gente néo tinha tido aquela aula colocando o velhinho andando num caminho
mais curto o molequinho no mais longo, porque a gente estava preocupado com outro nexo que era a
contagem, hoje estamos nos preocupando com a medida e com a unidade de medida, porque a HQ tem que
ter 0s nexos, sendo é s6 uma histdria qualquer, um gibi qualquer. (Flashl)

Aluna 13: N&o, eu s lembro que eles chegavam juntos s6 que estavam em caminhos diferentes para mim
que a gente ia relacionar com o desenho mostrando o caminho.

Aluna 12: Mas eles precisam relacionar com a medida, a histéria tem que trazer essa discussdo sobre 0s
nexos, a gente ja deu conta de por um ou dois, agora é a medida.

Aluno 03: Se a gente colocar diferente vai acontecer assim, um chega primeiro, outro chega segundo, outro
chega terceiro. A gente tinha falado de colocar cada um numa velocidade diferente.

Aluno 13: Pode e ai vocé expressa la no desenho até porque a gente escolheu esses personagens aqui porque
era velho e ele teria que ir mais devagar, o outro poderia ir correndo e o outro poderia ir andando mas ele
tem que chegar ao mesmo tempo.

Aluno 01: Mas na hora que vocé pergunta: Como o Baru pode descobrir qual o melhor caminho? Tem que
elaborar melhor a pergunta e ai a gente tem que fazer o menino entender que € medida ou mexer na histdria
para gente poder fazer isso ai. Entdo uma cena a gente j& vai ter que colocar aquela do mapa que vocé vai
olhar por cima e ele vai ver, essa ai tem que fazer. O que pode fazer mais? (Flash 2)

Aluno 23: No mapa em si por cima ndo tem como vocé saber que um estd correndo e o outro andando
normalmente, pelo desenho tem como vocés verem a velocidade deles.

Aluna 29: acho que nessa questdo do mapa para perceber a distancia por exemplo poderia colocar no proprio
desenho do mapa a percepgdo de distancia ali por exemplo a cachoeira esta mais longe e ai ele foi até um
determinado ponto que ndo dava mais para ele andar.

Aluno 03: E uma boa ideia s6 que s6 voltando, tem que chegar no mesmo tempo para poder pensar como
que vai fazer para arrumar isso ai mas a ideia dela é boa, entéo tem que ir la no desenho mexer na logistica
dos lugares.

Aluna 07: La no mapa, por exemplo, cada caminho é uma distancia diferente, os trés caminhos néo sdo
iguais entdo 14 no mapa de cima a crianca ja vai perceber cada caminho é diferente, entdo da para fazer um
quadrinho ou uma fala de como é possivel os trés ter chegado ao mesmo tempo se cada caminho tem uma
distancia diferente porque da para a crianga perceber no proprio mapa de que os caminhos sdo diferentes
ndo sdo do mesmo tamanho, ai tem que arrumar um jeito de fazer os personagens da histdria descobrir que
esses caminhos sdo diferentes e que os personagens que ndo sabem, mas as crian¢as vao saber.

Aluno 03: O problema tem que estar explicito no desenho, a HQ tem que trazer um problema
desencadeador envolvendo os nexos do conceito. (Flash 3)
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Aluno 06: Eu pensei em fazer assim: mostrar essa questdo de diferenga quando ele faz um mapa e faz mais
trés quadros pequenos, mostrando um correndo, um andando e o velhinho andando devagar com a méo nas
costas e eles chegam ao mesmo tempo e ai eles se perguntam como foi que chegaram ao mesmo tempo,
porque assim vocé aborda a questdo da velocidade s6 que sem explicitar.

Aluno 03: Vocé ja esta mais preocupado com a forma que vai vir no desenho, isso ai € interessante que se
voceé colocar 14 uns trés quadros com a forma que cada um vai fazer para chegar 14 vai ficar bom.

Aluno 01: Nessa atividade ndo necessitaria dar o mesmo instrumento de medida para todo mundo pode dar
instrumento diferentes.

Aluno 06: Porque se der instrumento diferente a hora de comparar eles véo ver e questionar o porqué que
0 do colega deu mais e o dele deu menos. (Flash 4)

Aluno 03: E ai é onde a gente tem que criar cenas para chegar num outro nexo mas é uma ideia boa. Criar
uma pagina dupla para ir colocar 0 mapa mais elaborado e colocar os meninos para medir, ndo por 0 mapa
antes, ndo pér o mapa no quadrinho mas como uma acéo extra dentro da atividade.

Aluno 06: Ai a gente pode até entregar para crianca trés coisas diferentes para ela usar para medir, pode
até ser mais coisas para ela ter consciéncia que para ter uma medida exata ela vai ter que usar a mesma
coisa. (Flash 5)

Aluno 03: entdo vamos tirar a cena do mapa da HQ e vamos elaborar outro mapa, vai entregar a unidade de
medidas diferente par os meninos e eles vdo medir, cada uma vai fazer sua medigéo.

Aluno 06: Mas de qualquer forma tem que ter a pergunta, o problema desencadeador.

Aluno 07: a gente pode fazer uma cena com eles conversando depois dessa cena e ai surge a problematica.
Aluno 03: Se quiser fazer mais uma cena deles aqui conversando ndo muda o roteiro. A gente tem que
pensar nas falas, nos exemplos o que vai ter. La no mapa ele vai medir cada um vai ter um instrumento vai
pegar com medidas diferentes, agora a gente tem que pensar no que vamos criar para padronizacdo de
medidas, que cena vai vir.

Aluno 06: Mas se entregar s6 um instrumento de medida todos véo chegar num caminho mais rapido sé ndo
vao ter a mesma quantidade.

Aluno 03: Essa questdo do chegar mais rapido ndo é tdo importante, a necessidade é medir e 0 menino
identificar como ele vai fazer para ele chegar 14 no fim. (Flash 6)

Aluno 06: E outra coisa além da gente entregar um instrumento de medir para crianga a gente vai ter que
entregar umas pedrinhas para comparar as medidas com as pedrinhas.

Aluno 11: Tem que fazer uma cena deles discutindo primeiro e ai como que vai fazer. Depois fazer uma
cena deles voltando e comparando as pedras e ai é onde a gente vai ter que criar algumas coisas para ligar
porque ficaria muito sem sentido eles chegarem todo mundo I4.

Aluna 07: Acho que a questao é como que eles vao descobrir que eles tem que medir o caminho, como que
a gente vai fazer essa ligacdo de uma cena na outra, a cena que eles descobrem que tem que medir o
caminho, porque eles ainda ndo sabem que tem que medir. (Flash 7)

Entre os pontos importantes dessa cena esta a interacdo dos sujeitos da pesquisa
como elemento de vital importancia no contexto da aprendizagem da docéncia dos mesmos
que acontecia durante o planejamento dessa tarefa de estudo. A esse respeito Rubstov (1996,
p. 136) assevera que “é gracas a reflexdo que se estabelece uma atitude critica dos
participantes com relagéo as suas acdes, a fim de conseguir transforma-las, em funcéo de seu
conteudo e da forma do trabalho comum”. 1sso acontece devido ao fato de que nas ag¢des do
individuo percebemos que eles procuram solucionar uma situagdo particular proposta para o
grupo como um todo, cuja solugéo passa a ser uma conquista do coletivo e ndo do individual.

Nesse caminho e na busca de inserir 0s nexos conceituais do conceito matematico de
numeros no problema desencadeador da tarefa de estudo temos o primeiro Flash dessa cena:

“Naquele dia a gente ndo tinha tido aquela aula colocando o velhinho andando num
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caminho mais curto, o0 molequinho no mais longo, porque a gente estava preocupado com
outro nexo que era a contagem, hoje estamos nos preocupando com a medida e com a
unidade de medida, porque a HQ tem que ter 0s nexos, sendo € s6 uma historia qualquer,
um gibi qualquer.” (Flash 1, Cena 2, Episédio 2). Todos os professores em formacéo
participaram do processo de elaboragdo da tarefa, portanto todos contribuiram para a busca
de uma solucdo comum para o problema posto, construindo um espaco de formacéao e
aprendizagem ancorado na diade teoria-pratica que tinha capacidade de Ihes permitir a

atribuicdo de outros sentidos as suas acoes.

O professor em atividade de ensino, ao articular momentos de atividade teorica e
momentos de atividade préatica transforma a si mesmo, ao atribuir novos sentidos
as suas acfes o que resulta em novas elaboracGes e objetivagbes de sua
necessidade, e cria condi¢es de aprendizagem para que o aluno, também em
atividade, se transforme ao apropriar-se de elementos da cultura construida sécio-
historicamente (MORETT], 2007, p. 170).

Esses momentos de organizagédo do ensino permitem o compartilhamento de ideias e
também a aprendizagem aliada a atribuicdo de novos sentidos as a¢fes formativas. Assim, a
atividade de ensino constitui-se como atividade de aprendizagem docente e discente a partir
do momento em que o professor organiza suas aces dentro de um processo que envolve sua
prépria prética ancorada numa proposta tedrica. Essa proposta trazia aos professores em
formacdo a importancia de que a SDA possuisse um ou mais problemas desencadeadores
gue conduzisse os alunos aos nexos internos do conceito de nimeros: “Mas na hora que
vocé pergunta: Como o Baru pode descobrir qual o melhor caminho? Tem que elaborar
melhor a pergunta e ai a gente tem que fazer o menino entender que é medida ou mexer na
historia para gente poder fazer isso ai. Entdo uma cena a gente ja vai ter que colocar aquela
do mapa que voceé vai olhar por cima e ele vai ver, essa ai tem que fazer. O que pode fazer
mais?” (Flash 2, Cena 2, Episddio 2); “o problema tem que estar explicito no desenho, a
HQ tem que trazer um problema desencadeador envolvendo os nexos do conceito” (Flash
3, Cena 2, Episddio 2). Os professores em formacao, ao criarem o problema desencadeador
da aprendizagem, querem que essa situacao contemple a necessidade que o0 homem teve que
passar para apropriar-se do conceito. O problema desencadeador que deve existir no seio da
SDA deve fazer com que os sujeitos sintam necessidade de buscar solugdes, de modo

semelhante ao surgimento histérico do conceito. Moretti (2007) ressalta que esse importante
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elemento da SDA tém como esséncia a necessidade que levou a humanidade a construcéo
do referido conceito.

Diante disso pode-se analisar o desenvolvimento dos sujeitos por meio do processo
de constituicdo de sua atividade principal no planejamento da atividade, pois permite
compreender o papel da organizacdo do ensino como possibilitadora da apropriacdo dos
conhecimentos produzidos na esfera social. Desta maneira, 0 desafio presente nessa cena
estd de acordo com o que Oliveira (2009, p. 96) ressalta ao afirmar que “as atividades
humanas sdo como formas de relacdo do homem com o mundo, dirigidas por motivos, por
fins a serem alcangados”. Portanto, a atividade humana deve estar ligada a um motivo e com
um objetivo a ser alcangado e este se da conforme o contexto social e a interacdo, partindo
da necessidade de conquistar algo.

Neste movimento de planejamento percebe-se também a preocupacdo em como
estabelecer as agdes que compdem o nexo medida e 0 nexo unidade de medida: “Porque se
der instrumento diferente a hora de comparar eles vao ver e questionar o porqué que o do
colega deu mais e o dele deu menos” (Flash 4, Cena 2, Episddio 2); “ai a gente pode até
entregar para a crianca trés coisas diferentes para ela usar para medir, pode até ser mais
coisas para ela ter consciéncia que para ter uma medida exata ela vai ter que usar a mesma
coisa” (Flash 5, Cena 2, Episodio 2). Moura (2001) adverte que a aprendizagem dos
conceitos podera ser concretizada por situacdes-problema que possibilitem 0s sujeitos
agirem como solucionadores de problemas ao definirem ac¢des adequadas para a solucao da
situacdo posta. A atividade de ensino sO se concretiza quando se torna atividade de
aprendizagem e, para alcancar o objetivo de que seja compreendido o nexo medida e unidade
de medida, faz-se necessario criar motivos, que desencadeiem a referida atividade.

Diante disso, Moretti & Moura (2010, p. 438) ratificam que a “objetivagdo do motivo
da atividade implica a organizagdo de agdes ¢ operagdes” intencionalmente. Portanto, 0s
professores em formacdo inicial procuravam planejar agbes que poderiam permitir
desencadear motivos para assim desenvolver a atividade no estudante. Essa intencionalidade
cria uma responsabilidade nos professores em formacéo inicial, pois 0s mesmos séo 0s
responsaveis pelo processo de aprendizagem dos conceitos cientificos. Nesse vies, Moura
(2010) reforga que o papel do professor & promover o desenvolvimento do pensamento
tedrico orientado pela intencionalidade de impactar os sujeitos, proporcionando as alteragdes

no desenvolvimento de suas func¢des psiquicas e a apropriacdo de conceitos cientificos.
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Logo, o pensamento dos sujeitos da pesquisa foi direcionado a importantes
entendimentos: “Essa questdo do chegar mais rapido ndo € tdo importante, a necessidade é
medir e o menino identificar como ele vai fazer para ele chegar la no fim” (Flash 6, Cena 2,
Episodio 2); “acho que a questdo € como que eles vao descobrir que eles tem que medir o
caminho, como que a gente vai fazer essa ligacdo de uma cena na outra, a cena que eles
descobrem que tem que medir o caminho, porque eles ainda nao sabem que tem que medir”
(Flash 7, Cena 2, Episddio 2). No lastro da discussdo sobre o nexo interno medida o0s
professores em formacdo demonstram indicios de mudanca do seu atual estagio de
desenvolvimento ao demonstrarem entendimento da necessidade que o problema
desencadeador aborde tal nexo. Tal movimento somente foi possivel porque o processo de
aprendizagem de suas docéncias estava orientado para tal objetivo e sem tal propdsito, isso

jamais aconteceria ao acaso.

[...] o aprendizado adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental
e p6e em movimento VArios processos de desenvolvimento que, de outra forma,
seriam impossiveis de acontecer. Assim, o aprendizado é um aspecto necessario e
universal do processo de desenvolvimento das fungdes psicoldgicas culturalmente
organizadas e especificamente humanas (VIGOTSKI, 2002, p. 46).

Os professores em formagéo ao assumirem o papel de orientar as agcdes adequadas ao
nivel de desenvolvimento dos alunos e perceberem a importancia dos nexos conceituais no
processo de aprendizagem da docéncia em Matematica ressaltam que 0s mesmos
“fundamentam os conceitos pois contém a logica, a historia, as abstragdes, as formalizagdes
do pensar humano™ pois ao se apropriarem dos nexos conceituais, a atividade de ensino tera
sentido na atividade de aprendizagem (SOUSA; PANOSSIAN; CEDRO, 2014, p.96).

A partir dos indicios apresentados nos flashes analisados no decorrer desta unidade
é defendida a importancia da organizacgéo do ensino e do planejamento das acGes no processo
de aprendizagem da docéncia de professores de Matemaética, visto que nesse movimento
buscou-se desenvolver nos futuros professores o pensamento teorico sobre as atividades que
organizam para ensinar. Os elementos aqui levantados possibilitam relacionar as necessarias
ligagbes entre conhecimentos disciplinares e pedagogicos, teoria e pratica e ensino e
aprendizagem. Na nossa proxima unidade de analise veremos como o desenvolvimento
destes elementos se d& no conjunto e na relagdo com o outro, ou seja, no seio da coletividade,

vista aqui como elemento inalienavel para o desenvolvimento de uma SDA.
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6.2. 22 UNIDADE DE ANALISE: A IMPORTANCIA DA COLETIVIDADE COMO
ELEMENTO PREPONDERANTE PARA O DESENVOLVIMENTO DA SDA E,
CONSEQUENTEMENTE, DA APRENDIZAGEM DA DOCENCIA

Nesta unidade buscou-se entender o alcance da coletividade no desenvolvimento da

SDA e como isso influenciou na formacdo inicial do professor de Matematica que fazia parte

do experimento formativo que deu origem a essa pesquisa. Também buscamos compreender

como a mesma se constitui num dos elementos que compde a aprendizagem da docéncia.

Apoiando essas questdes temos Moura (2011) que nos fala que diante da necessidade de

valorizar os individuos como seres sociais e heterogéneos presentes nos contextos educativos

devemos valorar a participacdo de modo colaborativo na criacdo de atividades orientadoras
de ensino.

0s sujeitos ao se desenvolverem (..) o fazem mediados por conceitos que

proporcionardo a construcdo de significados pelo coletivo [...] cada sujeito

apropria-se, a seu modo, do que foi produzido coletivamente, possibilitando a

criacdo de sentidos que modificam concepgdes, responsaveis por novas acgoes,

criadas para impactar as realidades simbdlicas dos educandos com os quais atua
(MOURA, 2011, p. 95).

Deste modo, acreditamos que seja a partir do momento em que as rela¢des sociais se
constituem ocorre a aprendizagem pelo individuo que influencia no seu modo de pensar e
agir. Nessa perspectiva a apropriacdo cultural se da de forma ativa e é produto da atividade
do sujeito como objeto do conhecimento. O quadro abaixo busca demonstrar 0 movimento

que existe dentro desta unidade de analise.

Tabela 16 - Demonstrativo do movimento existente no interior da segunda unidade de analise

22 UNIDADE DE ANALISE: A IMPORTANCIA DA COLETIVIDADE COMO ELEMENTO
PREPONDERANTE PARA O DESENVOLVIMENTO DA SDA E, CONSEQUENTEMENTE, DA
APRENDIZAGEM DA DOCENCIA.

Cena 1- As dificuldades para a apreensdo da
importancia do trabalho coletivo na constituicdo da

tarefa de estudo.

EPISODIO 1- A relagio com o outro: do Cena 2 - Do desenvolvimento das agBes nasce o
conflito ao desenvolvimento das acdes. entendimento da importancia da coletividade.
Cena 3 - A construcdo da aprendizagem na
coletividade.

Fonte: Elaborado pelo pesquisador.
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6.2.1. Episddio 1- A relacdo com o outro: do conflito ao desenvolvimento das acbes

Para esse episodio foram selecionadas trés cenas. As mesmas tém como elemento
essencial o papel do coletivo na constituicdo da atividade do professor “de maneira que a
atividade de aprendizagem se apresenta sob a forma de uma atividade realizada em comum”
(RUBSTOV, 1996, p. 67). Estas cenas demonstram as dificuldades, contradicdes e reflexdes
feitas pelos professores no processo de elaboracdo da SDA em um contexto peculiar que € 0
Clube de Matematica. Este, segundo Cedro e Moura (2007), € um espago cujo objetivo
principal é a atividade coletiva, além de apresentar uma valorizacdo da cooperacdo e
colaboracédo. Deste modo, esse episodio e suas respectivas cenas procuram contribuir para a
compreensdo da importancia da coletividade como elemento na organizacdo do ensino e
consequente aprendizagem da docéncia em Matematica.

A unidade em andlise nos permitiu “apreender o fenomeno da formacao do conceito
de compartilhamento no seio da constituicao da prépria ideia de grupo pelos professores em
formagao” (SILVA, 2014, p. 136) e, dessa forma, compreender que “a cada troca de
significados nas a¢des educativas o sujeito muda de qualidade” (MOURA, 2000, p. 50,).
Doravante, essas qualidades segundo Silva (2014, p. 136) “podem leva-los a representagdes
diferentes das que tinham acerca da atividade pedagogica do professor e servirem de modelo
para guiar seus comportamentos quando estiverem em suas salas de aula. Sendo assim, ao
experenciarem 0s acontecimentos coletivos irdo construir seus préprios conhecimentos
particulares que, embora particulares, serdo gerados de uma base comum, a partir da

experiéncia de outras pessoas com as quais compartilharam tais eventos”.

Cena 1 - As dificuldades para a apreensdo da importancia do trabalho coletivo na

constituicdo da tarefa de estudo.

Constituicdo da cena: Esta cena faz parte dos momentos pertencentes ao inicio da criagdo da HQ quando
surge o enredo e junto a ele a preocupagdo com o0 primeiro nexo conceitual do conceito de nimeros. A cena
esta localizada no nono encontro do experimento formativo.

Professora 01: Olha a sugestdo do aluno 06 para facilitar vocés a escreverem a histéria: Se a gente souber
antecipado qual a personalidade de cada um, facilita para ele desenhar

Aluna 01: O Baru é lider, ele é centrado, ele tem que ser porque o pai dele ja esta velho e ele passou a tomar
a regéncia da familia para ele.

Aluna 11: Olha ndo estamos acostumados a trabalhar assim, todos juntos, tendo que a opinido de um ser
a de todo mundo, entdo temos que chegar num denominador comum, mais que seja algo que nos represente,
afinal a histéria ndo sera da professora e do professor, nem minha, seré nossa, entdo vamos escolher as
caracteristicas da personalidade de cada personagem, mas sem se ofender se no final o personagem nao
tiver a caracteristica que vocé queria, mais ele vai ter a que melhor servir para a historia que queremos
contar e 0 mais importante, 0 que queremos ensinar com essa histéria. (Flash 1)
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Aluna 16: Entdo, eu acho que a filha mais velha tem que ser muito inteligente.

Aluna 01: aesposa do Baru tem que ser responsavel e defensora

Aluno 11: a filha mais velha a Tita ela pode ser astuta, esperta, criativa e brigona. Mas ndo podemos nos
esquecer que a histéria tem que girar em torno do ensino do conceito que queremos ensinar aos meninos la
na escola.

Aluna 18: Por que a gente ndo comeca igual o colega disse de ter uma cacada e o pai ndo conseguir alcancar,
sei 14 ja é a quarta vez que eles tentam e eles ndo conseguem alcangar. Ai € devido eles terem que cacar para
sobreviver e o0 pai ndo estar conseguindo alcancar eles terem que se fixar em algum lugar, eu acho que teria
mais sentido para as criancas.

Aluna 01: Mas é a sua opinido, vocé tem que ver se a todos concordam com vocé, porque se fosse para
escutar somente um ndo precisava vir aqui né, cada um fazia a sua. (Flash 2)

Aluna 18: Néo disse que sdo obrigados a acatar minha opinido, s6 estou falando como todo mundo, afinal
néo é para ser feito no coletivo (Flash 3).

Aluna 06: vamos nos desentender ndo, porque se ja esta dificil fazer com todo mundo ajudando, pensa se
ndo for assim

Aluna 01: Mas ndo é porque estamos fazendo todos juntos que é garantia que seria mais facil né. (Flash 4)
Aluno 03: E garantia que sera mais completo.

Aluna 16: E isso mesmo.

Aluna 19: O Lupi o que tem dez anos ja ia ou ndo na cagada?

Aluna 01: Quando é mais perto eles podem ir porque acredito que eles criavam os filho de maneira que
mais independente

Aluna 18: E nessa fase da cacada o Baru passa a ser lider e ele pode também comecar a ficar preocupado
demais com essa situacao

Aluna 01: O Agnum sabe que o Baru esta sendo criado para ser o lider ali, s6 ndo sabe quando mas sabe
que vai acontecer porem esse é 0 momento, esse rito de passagem do pai que era o lider. A gente vai ter que
ver assim como a gente vai fazer para encaixar assim para eles se entenderem, porque ele ndo pode assumir
essa lideranca na cagada, ele tem que voltar para casa.

Aluno 19: Esse negdcio de fazer tudo junto parecia que era moleza, mais ndo é ndo, porque a gente discorda
da opinido do outro, porque as vezes saem opinides mais sem nocéo. (Flash 5)

Aluno 03: Mas acredito que temos que aprender a trabalhar assim, com todos, porque na escola é assim,
e temos que ensinar isso aos alunos, porque fazer as coisas junto pode nao ser facil, como néo ta sendo
aqui, mais pode trazer uma riqueza que jamais teriamos se fizermos tudo sozinho. (Flash 6)

Na procura pela compreenséo da importancia do trabalho coletivo na constitui¢éo da
tarefa de estudo buscou-se em Rubstov (1996) o entendimento do processo de busca pelos
professores na atividade em comum por acdes e operacdes que possam ser compartilhadas
pelos mesmos na atividade de ensino que estava sendo planejada. O que estava em evidéncia
em nosso experimento era o fato de querermos fazer com que aquele coletivo de professores
em formagao passasse pela “aquisi¢cdo de um método tedrico geral, visando a resolucéo de
uma série de problemas concretos e praticos e concentrando-se naquilo que eles tém em
comum e nao na resolugdo especifica de um entre eles” (RUBTSOV, 1996, p. 125). Isso
constituia uma das caracteristicas marcantes do objetivo do experimento formativo, qual
seja, “instituir um modo geral de funcionamento essencial das agdes praticas daqueles
professores que finalizasse numa forma de agéo geral e trouxesse solugdes para os problemas
concernentes a aprendizagem da docéncia. Esta seria consubstanciada por um planejamento
compartilhado das a¢des docentes que conduzissem a novo entendimento acerca da forma
de organizagdo do ensino” (SILVA, 2014, p. 139).
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Na elaboracéo da tarefa os académicos produziram a SDA em grupo a partir de agoes
compartilhadas. Rubstov (1996) destaca que dentro do processo compartilhado de
organizacdo da atividade em comum existe o planejamento das a¢6es individuais e coletivas,
como também aponta para a necessidade da unidade entre o ensino e a aprendizagem. Tal
reconhecimento é observavel no seguinte flash: ”Olha ndo estamos acostumados a trabalhar
assim, todos juntos, tendo que a opinido de um ser a de todo mundo, entdo temos que chegar
num denominador comum, mais que seja algo que nos represente, afinal a histéria ndo sera
da professora e do professor, nem minha, sera nossa, entdo vamos escolher as
caracteristicas da personalidade de cada personagem, mas sem se ofender se no final o
personagem ndo tiver a caracteristica que vocé queria, mais ele vai ter a que melhor servir
para a histéria que queremos contar e 0 mais importante, 0 que queremos ensinar com essa
historia. (Flash 1, Cena 1, Episodio 1). O flash da indicios de que os professores em
formagdo possuem “compreensdo relativa da necessidade de vivenciarem um processo
formativo que integre atividade de ensino do professor e atividade de aprendizagem do
aluno em que se possa estabelecer uma relacdo imprescindivel entre as estruturas do ensino
e da aprendizagem, ambas inaliendveis do processo geral do desenvolvimento do sujeito-
professor e do sujeito-aluno” (SILVA, 2018, p.168).

Ainda sobre o trabalho coletivo como elemento essencial no processo de
aprendizagem da docéncia, ha os seguintes flashes: “Mas ndo é a sua opinido, vocé tem que
ver se todos concordam com vocé, porque se fosse para escutar somente um néo precisava
Vir aqui né, cada um fazia a sua” (Flash 2, Cena 1, Episodio 1); “ndo disse que séo obrigados
a acatar minha opini&o, s6 estou falando como todo mundo, afinal ndo é para ser feito no
coletivo?” (Flash 3, Cena 1, Episddio 1). Sobre o posicionamento existente nos flashes
Vigotysky (2007, p.103) corrobora que “o aprendizado desperta varios processos internos
de desenvolvimento, que sdo capazes de operar somente quando o sujeito interage com
pessoas em seu ambiente e quando em cooperagdo com seus companheiros”, assim a
ocorréncia da aprendizagem acontece mediante as interacbes entre 0s sujeitos, ou seja,
ocorre dentro de um ambiente coletivo em que as relagdes sociais agem colaborativamente
no desenvolvimento do sujeito. A esse respeito temos a seguinte argumentacdo de Silva
(2014, p. 131) embasada em Vigotski (1987):

A produgdo de conhecimento individual relacionada a produgéo coletiva do saber.
Entdo se estabelece um processo social agenciado que abrange mediacéo,
representacdo mental e constituicdo intensa da realidade numa conjun¢do
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histdrico-cultural, o que demonstra um sistema mais vasto de producdo. O
intercambio entre objetos e a producédo de conhecimento é de procedéncia social,
intercedida por instrumentos mentais ou fisicos. Esse intercAmbio aparece na
atividade entre os sujeitos (interpsicolégico) e se move para 0 interior
(intrapsicologico) pela apropriacdo dos elementos e relativas estruturas que
assinalam a ocasido individual de aprendizagem.

O desenvolvimento de atividades em comum pode ser uma excelente possibilidade
para a superacdo da individualidade, entretanto, isso ndo é garantia de que isso torne o
caminho mais simples: “Mas ndo é porque estamos fazendo todos juntos que é garantia que
seria mais facil né” (Flash 4, Cena 1, Episodio 1); “esse negocio de fazer tudo junto parecia
que era moleza, mais ndo é ndo, porque a gente discorda da opinido do outro, porque as
vezes saem opinides mais sem nogdo” (Flash 5, Cena 1, Episddio 1). Rubstov (1996) destaca
outros dois aspectos constituintes da atividade coletiva a saber - a compreensdo mutua,
permitindo obter uma relacéo entre, de um lado, a prépria acédo e o seu resultado e, de outro,
as acOes de um dos participantes em relacdo a outro, além da comunicacdo, assegurando
assim a reparticdo, a troca e a compreensdao mutua; a partir desses aspectos € possivel
observar nos flashes indicios de entendimento dos aspectos que perfazem uma atividade
coletiva.

Embora as acdes de cada professor em formacdo sejam individuais, a apropriacéo do
conhecimento se da a partir do envolvimento com o outro na possibilidade de troca dos
diversos conhecimentos dos sujeitos envolvidos. Na perspectiva de Bolzan (2002) o trabalho
coletivo decorre quando a aprendizagem se constitui a partir da contradicdo de ideias
(manifesto nos flashes), pois permite que os sujeitos rompam com modelos aprendidos
anteriormente. No bojo dessas discussdes Moura (2011, p. 95) explica que “individualmente,
cada sujeito da atividade apropria-se, a seu modo, do que foi produzido coletivamente,
possibilitando a criacdo de sentidos que modificam concepcOes, responsaveis por novas
acdes”. O autor propGe que € na atividade coletiva e na interacdo com os pares que as agdes
do educador sdo forjadas e alavancadas por um motivo pessoal e coletivo. Portanto, o
trabalho coletivo possibilita uma forma de organizacdo a partir de exposicOes e
complementacdo de ideias dos envolvidos: “Mas acredito que temos que aprender a
trabalhar assim, com todos, porque na escola é assim, e temos que ensinar isso aos alunos,
porque fazer as coisas junto pode nado ser facil, como ndo ta sendo aqui, mais pode trazer
uma rigueza que jamais teriamos se fizermos tudo sozinho (Flash 6, Cena 1, Episodio 1).
Em consonancia com o exposto nesse flash temos a colaboracéo de Silva (2014, p. 134) ao

enfatizar que para estar “em relacdo com o objeto ou fendmeno, o sujeito precisa entrar em
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relagdo com 0s outros sujeitos, ou seja, tomar parte de um processo de compartilhamento, a
fim de aprender a atividade para se apropriar do objeto ou fendmeno em questao”. Sem isso,
segundo a autora “nao ha apropriagdo e, consequentemente, ndo havera aprendizagem
realizada por um individuo isolado, desbravador da realidade que o cinge” (SILVA, 2014,
p. 134).

Cedro e Moura (2007) destacam que uma das caracteristicas do desenvolvimento da
aprendizagem é o confronto e as contradicbes entre as operagcdes dos sujeitos da
aprendizagem que sdo concebidos como algo intrinseco a construcao da atividade coletiva,
ou seja, as contradi¢des sdo consideradas como o resultado de uma organizacgao especial da
acdo do grupo e ndo das diferentes concep¢des dos participantes. Neste caminho € possivel
compreender que a partir do desenvolvimento das acbes nasce o0 entendimento da

importancia da coletividade, questdo esta continuara a ser abordada na préxima cena.

Cena 2- Do desenvolvimento das agfes nasce o entendimento da importancia da

coletividade

Constituicdo da cena: Esta cena faz parte de momentos do término do experimento formativo. Se encontra
localizada no vigésimo sétimo encontro do experimento formativo.

Aluno 03: Planejar e desenvolver a SDA de forma coletiva ndo foi facil, porque essa questdo da coletividade
é muito forte na teoria que a gente acredita, entdo foram mais de 30 pessoas para elaborar uma atividade,
foi uma loucura, mas foi muito satisfatorio, porque nem a gente mesmo lembra qual pedago foi de quem e
ai passa ser tudo nosso.

Aluna 16: Em relagéo aos pontos positivos podemos recorrer a teoria que fala que o ser humano ele nasce
biologicamente humano e eles se tornam humano e se humaniza a partir da apropriacdo da cultura
produzida pelo seus precedentes, entdo o ser humano ndo nasce como um ser social e a sociedade o ajuda
a se tornar humano e ndo tem sociedade sem coletivo. (Flash 1)

Aluno 03 - Eu acho que é muito importante essa parte de elaboragéo das atividades em coletivo porque
isso faz com que nos ultrapassemos a nossa realidade circundante e nos tornamos imersos a outras
realidades de outras pessoas com outros pensamentos e outras formagoes. (Flash 2)

Aluno 11 - N6s temos jeitos diferentes entdo na hora de formar uma atividade s6 a contribuicdo de todos é
importante porque as vezes eu enxergo um ponto errado e 0s meus colegas ndo conseguem enxergar ou vice
versa, entdo a contribuicdo de cada um é muito importante porque se nés todos nos unirmos para elaborar
uma atividade com certeza essa atividade vai estar mais fundamentada, trinta cabegas pensam melhor do
que uma.

Aluno 27: A parte mais importante que eu achei no clube foi a coletividade ou seja aprender a ouvir as
outras pessoas.

Aluno 08 - Eu sempre gostei de fazer as coisas meio que sd, porque fazendo sd nao tem debate mas a gente
aprende que o conhecimento da humanidade so6 foi desenvolvendo de acordo com isso entdo tudo na histéria
e principalmente na matematica foi a juncao de varios conhecimentos num sd e isso é muito importante
para a formacdo docente porque a gente aprende algo e ouvindo a gente aprende muito mais e eu prefiro
ouvir do que falar muitas das vezes porque a percepc¢ao é melhor quando vocé escuta. (Flash 3)

Aluno 20: Acho que o ponto positivo é esse meio que 0 obvio, trinta cabecas pensam melhor do que uma.
Aluno 02 - Eu ndo consegui enxergar um ponto negativo no meu ponto de vista porque quando a pessoa
dizia algo que eu ndo concordava eu dizia que ndo concordava e ai a gente entrava em discussdo e a gente
acabava chegando sempre a um consenso entdo ndo tem um ponto negativo na organizacdo das coisas aqui
nao.
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Aluno 10 - Agora eu penso o seguinte porque todo mundo esta estudando agora a professora estd com
muito mais experiéncia do que a gente e como ela ndo deu nada pronto para gente, ela tentava arrancar
isso da gente em dar nada pronto e acho que € por isso que a gente vem todo sdbado porque o que fazemos
aqui é nosso, do coletivo. (Flash 4)

Aluno 03: a gente leu em um dos textos estudados que o individuo aprende sempre com alguém mais velho
ou mais experiente, entdo vivemos isso aqui também e também 14 na escola.

Aluno 07 - Entdo tudo que foi decidido e que foi colocado na HQ foi nos que decidimos e isso é importante,
ndo é o0 que eu quero mas sim o que nds vamos pensar para desenvolver la.

Aluna 24: O ponto negativo dessas reunides do clube pra mim é que falta tempo porque tem um encontro
por semana e ainda as vezes ndo tem, tinha que ter mais, mas a coletividade é extremamente importante nas
atividades.

Aluno 06: E a particularidade de cada um acrescenta muito na atividade. (Flash 5)

Aluno 28: A visdo do processo todo quando ela esta em coletivo consegue alcangar um nivel muito maior
ao invés de s6 vocés professores fazerem a HQ assim seria algo sé de vocés.

Aluno 03: nos entendemos que a ideia do clube ela é totalmente oposta a isso, ao fazer sozinho.

Professor 03 - Eu e a professora pensamos numa historia virtual mas de uma forma mais simples mais vocés
enriqueceram a ideia, a HQ saiu daqui, a gente ndo veio com HQ na cabeca.

Aluno 20: E é nesse ponto que a coletividade ajuda muito, um exemplo, de repetente uns tem uma facilidade
ou melhor uma capacidade muito grande de ajudar a gente a manter a historia virtual dentro da sintese
histérica, o caminho certo mas de repente alguém aqui tem uma capacidade de criar um roteiro muito legal
entdo é onde a coletividade entra e ajuda muito nisso. Uma capacidade de usar o conhecimento de cada
pessoa porque cada pessoa tem uma capacidade diferente. (Flash 6)

Aluno 03: o que mais gosto é que aqui nada é camisa de for¢a, ndo tem que fechar ali e pronto, entdo tudo
que a gente vai fazer e discutivel.

Esta cena evidencia que a partir do desenvolvimento das a¢des pelos professores em
formacé&o inicial surge a compreensdo da importancia da coletividade: “Em relagdo aos
pontos positivos podemos recorrer a teoria que fala que o ser humano ele nasce
biologicamente humano e eles se tornam humano e se humaniza a partir da apropriacéo da
cultura produzida pelo seus precedentes, entdo o ser humano nao nasce como um ser social
e a sociedade 0 ajuda a se tornar humano e ndo tem sociedade sem coletivo” (Flash 1, Cena
2, Episddio 1). Esse flash corrobora o pensamento marxiano que diz respeito ao processo
de transformacdo do homem em humano. Marx (1978) afirma que o ser humano é o produto
da relacdo do aspecto individual com o social e essa ideia possibilita realizar um
entendimento tedrico do desenvolvimento sécio-histérico do homem que se assume como
individuo humano no decurso de seu desenvolvimento. Nesse caminho néo se pode deixar
de valorar o papel essencial do trabalho como atividade exclusivamente humana que provoca
mudancas no proprio homem e na cultura. O trabalho norteia suas agdes fazendo com que
de forma intencional busque transformar-se e transformar a natureza a sua volta a fim de
satisfazer suas necessidades historico-culturais.

No movimento de entendimento do objetivo central dessa cena temos mais alguns
flashes: “Eu acho que é muito importante essa parte de elaboracdo das atividades em
coletivo porque isso faz com que nés ultrapassemos a nossa realidade circundante e nos

tornamos imersos a outras realidades de outras pessoas com outros pensamentos e outras
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formagdes” (Flash 2, Cena 2, Episddio 1); Eu sempre gostei de fazer as coisas meio que s0,
porque fazendo s6 ndo tem debate mas a gente aprende que o conhecimento da humanidade
so0 foi desenvolvendo de acordo com isso entdo tudo na histéria e principalmente na
Matematica foi a juncéo de varios conhecimentos num so e isso € muito importante para a
formacéao docente porque a gente aprende algo (Flash 3, Cena 2, Episddio 1). Nesses flashes
observa-se o principio leontiviano em que o autor destaca o desenvolvimento da natureza
social e cultural do homem a partir das relagdes construidas com o outro, pois é nesse
processo realizado em conjunto que os sujeitos se tornam aliados nas acdes que visam a
apropriacdo do conhecimento tedrico como produto da atividade que realizam (LEONTIEV,
1978).

Apoiando o que foi dito, Rubstov (1996) destaca que um aspecto constituinte da
atividade coletiva € a reflexdo. A mesma propicia ultrapassar os limites das acdes
individuais em relacdo ao esquema geral da atividade, assim é gracas a reflexdo que se
estabelece uma atitude critica dos participantes com relacéo as suas a¢oes a fim de conseguir
transforma-las, em funcédo de seu contetido e da forma do trabalho em comum. Desse modo,
as operacOes feitas pelos professores a respeito do conteddo do ensino devem levar em
consideracdo ndo s conhecimentos presentes na atualidade ou para uso imediatista, mas
reassumir os processos socio-histéricos de elaboracdo dos conceitos tedrico-cientificos.
Assim, o trabalho coletivo segundo Polivanova (1996, p.151) “se manifesta em uma
atividade cognitiva produtiva através de um nivel elevado de estruturacdo da atividade
intelectual, e num intensificado da reflexao, do controle e da avaliagdo”.

Como sinal desse processo de estruturacédo coletiva da aprendizagem da docéncia dos
professores em formacdo, temos mais um flash: “Agora eu penso o seguinte porque todo
mundo esté estudando agora e a professora estd com muito mais experiéncia do que a gente
e como ela ndo deu nada pronto para gente, ela tentava arrancar isso da gente sem dar
nada pronto e acho que é por isso que a gente vem todo sabado porgue o que fazemos aqui
é nosso, do coletivo” (Flash 4, Cena 2, Episddio 1). Eles se sentem instigados a continuar o
planejamento da tarefa de estudo por acreditarem que a mesma deve gerar € promover a
atividade no estudante e neles também, pois os professores em formagdo criaram e
organizaram ac¢des que permitiram tomar consciéncia da prépria atividade desenvolvendo-a
de forma intencional e organizada.

Diante disso, o ensino - atividade principal do professor — tem o objetivo de

aproximar os sujeitos a um determinado conhecimento. Para Moura (2016) o objeto a ser
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ensinado deve ser compreendido pelos estudantes como objeto de aprendizagem e somente
é possivel se 0 mesmo se constituir como necessidade para eles. Assim, no momento em que
os professores em formacéo estdo em atividade os mesmos sdo motivados a assimilar os
conhecimentos tedricos que nesse processo sdo simultaneamente objeto e necessidade de
aprendizagem. De tal modo, s sujeitos da pesquisa trabalharam e elaboraram a tarefa de
estudo no coletivo, ndo de forma estética pronta e acabada, mas sim dindmica a partir de
acOes de estudo.

Neste caminho de perceber a importancia do trabalho coletivo para a constitui¢do da
aprendizagem da docéncia temos os seguintes flashes: “e a particularidade de cada um
acrescenta muito na atividade” (Flash 5, Cena 2, Episodio 1); “e & nesse ponto que a
coletividade ajuda muito, um exemplo, de repetente uns tem uma facilidade ou melhor uma
capacidade muito grande de ajudar a gente a manter a historia virtual dentro da sintese
historica, o caminho certo, mas de repente alguém aqui tem uma capacidade de criar um
roteiro muito legal, entdo é onde a coletividade entra e ajuda muito nisso. Uma capacidade
de usar o conhecimento de cada pessoa porque cada pessoa tem uma capacidade diferente”
(Flash 6, Cena 2, Episodio 1). Nos flashes temos sinais da compreensdo pelos professores
em formac&o de que a opinido de varios sujeitos com diferentes entendimentos sobre o que
estavam a planejar poderia possibilitar agdes que causem uma mudanca qualitativa de suas
acOes. Essa discussdo vai ao encontro do ponto de vista de Lopes, Aradjo, Cedro e Moura
(2016, p.25);

sendo a educagdo um processo coletivo, é no compartilhar que o docente tem a
oportunidade de apropriar-se de novos conhecimentos, pois, embora as acfes
possam ser de cada um daqueles que concretizam uma determinada atividade, a

aprendizagem ndo acontece no que cada um deles faz de forma isolada, mas na
interacdo entre sujeitos ou entre sujeitos e objetos.

Deste modo, no processo de organizagdo do ensino tendo como premissa o trabalho
coletivo é importante destacar que cada um tenha o compromisso de participar do
desenvolvimento das agdes e, consequentemente, o sujeito pode transformar a maneira como
trata o objeto, possibilitando que estejam em permanente aprendizagem.

Como se pode observar nesta segunda cena os futuros professores buscavam a
compreensdo da relevancia da coletividade em seus processos formativos. O objetivo era
investigar como este processo se da a partir da elaboracdo de uma SDA em um contexto téo
particular que é o Clube de Matematica. Na proxima cena sera exposta como se da a

aprendizagem nesse contexto imerso na coletividade.



121

Cena 3 - A construcao da aprendizagem na coletividade

Constituicdo da cena: Esta cena foi registrada posteriormente ao desenvolvimento da tarefa de estudo na
escola parceira. Propomos um momento de discussdo para que os académicos elencassem pontos que eles
considerassem importantes. A cena estd localizada no vigésimo sétimo encontro do experimento formativo.

Aluno 25: Eu percebi que o fato de ndo dar nada pronto para o aluno, deixar ele pensar isso prende muito a
atencdo dele na aula.

Aluno 06: Foi 0 que aconteceu com a gente também, a gente ndo pegou hada pronto, a gente teve que enxergar
0S nexos, tivemos que criar a atividade coletivamente, tivemos que desenvolver a atividade tudo junto e assim
a principio eu achei que ia ser mais dificil mas foi mais prazeroso do que dificil, tanto criar e desenvolver, teve
seu trabalho mas tanto o processo tanto o resultado final, eu como participante, desenhei a HQ e vé ela sendo
desenvolvida com meus alunos e vé o resultado é muito gratificante e estimulante para que a gente possa criar
outras e melhorar mais (Flash 1).

Aluno 20: Um ponto crucial que eu achei na construgdo principalmente na atividade da HQ foi a importancia
da participacdo dos outros integrantes da histdria, da pedagogia e eu achei importante isso a participagéo de
outros cursos no clube sendo da matematica.

Aluno 03: Eu ndo tenho davidas de que a nossa aprendizagem primeiro e depois a aprendizagem dos meninos
la da escola s6 aconteceu mesmo de verdade porque a atividade tinha um pouco de cada um de nds, que no
inicio ndo foi facil, tinha gente que emburrava porque a gente nédo aceitava a ideia dele mais as coisas foram
amadurecendo e fomos entendendo que 0 nosso era mais importante que o eu. (Flash 2)

Aluno 26: Uma coisa bacana que eu percebi é essa capacidade que o professor tem de se apropriar para estar
ensinando o aluno mesmo, ndo é entregar pronto porque se entrega pronto ele ndo aprende, ele ndo consegue
se situar naquele problema porque ja pegou pronto, enquanto que o papel do professor é de conduzir o aluno
para a aprendizagem.

Aluno 06: Concordo com vocé porque quando o professor consegue instigar ele e que ele consegue entender
0 que tem que fazer para sair daquela problematica e ele passa para outro estagio, a gente vé no olhar, na
expressdo do aluno que ele entendeu. (Flash 3)

Aluno 11 - A gente vé que reflete aqui na faculdade, a gente chega com muita dificuldade ainda porque a gente
pegou tudo pronto no ensino fundamental, no ensino médio, assim dava a resposta mas a gente ndo sabia porque
a gente ia usar aquilo, onde a gente iria usar aquilo, entdo a gente chega aqui e ainda tem muita dificuldade e é
bacana essa dificuldade porque ai a gente procura se reinventar, e 0 que estamos fazendo aqui no clube
planejando e desenvolvendo essas SDAs

Aluno 01: Ai quando a gente consegue passar para um proximo estagio de desenvolvimento, que a gente
consegue entender é motivador, motiva a gente esta buscando e aprendendo mais. (Flash 4)

Aluno 20: E aquela quest&o de apropriar do conceito, as vezes vocé sai do ensino médio e vocé sabe fazer
algumas coisas, vocé pegou alguma coisa pronto mas vocé ndo consegue pegar aquilo 1a e aplicar em outras
coisas que € a parte de apropriar mesmo dos conceitos do que vocé esta fazendo.

Esta cena ocorreu ap6s o desenvolvimento da tarefa de estudo na escola parceira.
Promoveu-se um momento de reflexdo em que os professores em formacédo expuseram suas
opiniBes acerca do momento vivenciado por eles. Entre os objetivos de tal acdo formativa
estava 0 que Moura (2017) destaca sobre a necessidade de conhecer a dindmica entre o
ensinar e o aprender como fonte de desenvolvimento da aprendizagem da docéncia. Ao
destacar essa relacdo ha a possibilidade de desenvolver modos de obtencdo de produgéo de
melhorias em processos formativos de professores de Matemética a partir de acbes
organizadas e compartilhadas como as que se materializam no Clube de Matematica: “Foi o
que aconteceu com a gente também, a gente ndo pegou nada pronto, a gente teve que
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enxergar 0s nexos, tivemos que criar a atividade coletivamente, tivemos que desenvolver a
atividade tudo junto e assim a principio eu achei que ia ser mais dificil, mas foi mais
prazeroso do que dificil, tanto criar e desenvolver teve seu trabalho, mas tanto o processo
tanto o resultado final, eu como participante, desenhei a HQ e ver ela sendo desenvolvida
com os alunos e vé o resultado é muito gratificante e estimulante para que a gente possa
criar outras e melhorar mais” (Flash 1, Cena 3, Episodio 1). Este flash demonstra que no
trabalho coletivo o educador se forma, sendo esta formacdo movida por uma razdo pessoal
e coletiva, ou seja, enquanto sujeito historico e social o professor se coloca em atividade
realizando suas ac¢des de forma organizada e intencional. Borowsky (2017, p.62) destaca que
o compartilhamento “é¢ uma condi¢ao para o desenvolvimento de uma coletividade e esta
presente na vivéncia, reflexdo, discussao de experiéncias formativas que sao pertinentes a
atividade pedagogica desenvolvida dentro de um grupo, pertencente a uma dada pratica
social”.

Os flashes também trazem sinais da construcdo da aprendizagem dos sujeitos da
pesquisa na coletividade: “Eu ndo tenho duvidas de que a nossa aprendizagem primeiro e
depois a aprendizagem dos meninos la da escola s6 aconteceu mesmo de verdade porque a
atividade tinha um pouco de cada um de nés, que no inicio ndo foi facil, tinha gente que
emburrava porque a gente ndo aceitava a ideia dele mais as coisas foram amadurecendo e
fomos entendendo que 0 N0sso era mais importante que o eu” (Flash 2, Cena 3, Episédio 1).
Nesse flash é notéria a mudanca de percepcao a respeito do trabalho compartilhado e,
ratificando essa ideia, Rubstov (1996, p. 137) ressalta que “[...] a atividade coletiva torna-se
uma etapa necessaria e um mecanismo interior da atividade individual™. Isso mostra que ao
reorganizar o ensino buscando articular as acdes e as formas dessas acOes, a partir da
intencionalidade de cada professor em um movimento coletivo, é possivel avaliar os
objetivos individuais e também do grupo.

Diante disso, a atividade pedagdgica se efetiva, vez que a conexao existente entre a
atividade de ensino e a atividade de aprendizagem demonstra o0 compromisso dos sujeitos, a
troca de experiéncias, elementos importantes na formagdo docente e no trabalho
compartilhado. Moretti (2007) apoia esse pensamento ao endossar que a partir da alternancia
entre a reflexdo teorica e acdo pratica o professor se constitui como profissional pelo seu
trabalho docente, deste modo o ser humano professor constitui-se por meio da praxis como

atividade humana adequada a uma finalidade e guiada por objetivos.
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Na continuidade da andlise da cena temos mais um flash: “Concordo com vocé
porque quando o professor consegue instigar ele e que ele consegue entender o que tem que
fazer para sair daguela problematica e ele passa para outro estagio, a gente vé no olhar,
na expressao do aluno que ele entendeu. (Flash 3, Cena 3, Episodio 1). Os professores em
formagéo nesse flash d&o sinais de valorizacdo da aprendizagem do aluno a partir da
atividade de ensino do professor. Segundo Vygotsky (2002, p.115) “a aprendizagem
pressupde uma natureza social especifica e um processo através do qual as criancas penetram
na vida intelectual daqueles que a cercam”, ou seja, nas relaces construidas com o outro 0s
individuos transformam o meio em que vivem e também a si mesmos quando aprendem, ou
seja, se desenvolvem.

Entretanto, adverte Silva (2018, p.196) “que para ocorrer a correspondéncia desejada
entre tais atividades particulares (que se objetivam em sujeitos particulares, professor e
aluno), os individuos realizam acbes e operacGes proprias da atividade em que estdo
inseridos”. Essas acOes e operacOes dos professores em formagéo participantes do Clube de
Matematica foram definidas durante o planejamento da SDA objetivada na forma de HQ,
assim foi determinado “o conteudo a ser ensinado e estabelecidas as condi¢cbes mediadoras
para que os alunos viessem a ter motivos para se verem na atividade de aprendizagem e
fossem avaliados nesse movimento. As acOes e as operacOes a serem desenvolvidas pelos
alunos na atividade de aprendizagem sao correspondentes as expectativas presentes no
planejamento da atividade pedagdgica” (SILVA, 2018, p. 196). Esse tipo de conexdo entre
atividade de ensino e aprendizagem permite a elaboracdo e apropriacdo de novos
conhecimentos, ressaltando a importancia da participagdo e do compromisso de cada sujeito
na relacdo, sendo que o professor deve organizar sua atividade a fim de promover o
desenvolvimento, ja que € no movimento do social para o individual que a apropriacdo do
conceito acontece.

Nessa perspectiva temos o seguinte flash: “Ai quando a gente consegue passar para
um proximo estagio de desenvolvimento que a gente consegue entender, € motivador, motiva
a gente estd buscando e aprendendo mais” (Flash 4, Cena 3, Episddio 1). S&o visiveis 0s
indicios de uma mudancga qualitativa na percep¢do dos professores em relagdo a sua
atividade, onde também percebem a organizacdo do ensino alicercado na ideia de que o0
conhecimento € produto de necessidades individuais e coletivas, questdes estas presentes na
estrutura da AOE. Moura (2001, p.43) concebe a AOE “como uma unidade de formacéo do

estudante e do professor”. Assim, a organizac¢ao do ensino a partir da AOE permite que 0s
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sujeitos envolvidos interajam uns com 0s outros a fim de haja a compreensdo do conceito
matematico estudado em movimento e, nessa interacdo, os professores partilham seus
sentidos modificando-os diante do objeto do conhecimento que esta em questéo.

Nesta unidade buscou-se compreender a importancia da coletividade na constituicéo
da atividade do professor que estd em formacdo inicial. Esses elementos foram mediados
pela elaboracdo de uma tarefa de estudo embasada na Atividade Orientadora de Ensino.
Observou-se que a aprendizagem da docéncia ndo se da de forma isolada das relacdes com
0 outro dentro de um trabalho coletivo tido como elemento essencial para a formacéo do
professor. Na proxima unidade serd abordado sobre a aprendizagem da docéncia em
Matemética a partir da elaboracdo e desenvolvimento de uma SDA por professores em

formacéo.

6.3. 3@ UNIDADE DE ANALISE - A APRENDIZAGEM DA DOCENCIA EM
MATEMATICA A PARTIR DA ELABORACAO E DESENVOLVIMENTO DE
UMA SDA.

Essa unidade tem como destaque os indicios do processo de aprendizagem da
docéncia a partir da elaboracéo e desenvolvimento da SDA. Esse desenvolvimento permite
estabelecer a relagdes entre o motivo e o objetivo da atividade. A SDA foi desenvolvida no
ambito do CluMat UEG — Quirindpolis por professores de Matematica em formacao.
Pensando na melhor forma de apresentar o conceito de nimeros o grupo optou pela historia
virtual na forma de uma histéria em quadrinhos que foi intitulada “Os Agnuns”.

Para compreender a importancia do papel da AOE nesse processo foi necessario
entender o conceito de Atividade proposto por Leontiev (1994, p.68), “por atividade,
designamos os processos psicologicamente caracterizados por aquilo que o processo, como
um todo, se dirige (seu objeto), coincidindo sempre com o objetivo que estimula o sujeito a
executar esta atividade, isto €, o motivo”. Deste modo, ancorados em tais premissas tedricas
analisamos o contexto e acgdes formativas dos sujeitos dessa pesquisa por meio do
desenvolvimento do processo de constitui¢do da sua atividade principal.

Embasado no conceito de atividade de Leontiev, Moura (2002) traz a AOE como
instrumento teodrico-metodologico, pois a mesma constitui-se num modo geral de
organizacao do ensino em que o seu contetdo principal é o conhecimento tedrico e o seu

objeto é a constituicdo do pensamento tedrico no movimento de apropriacdo do
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conhecimento. Assim, acredita-se que os professores ao participar do movimento de
elaboragéo da SDA serdo capazes de transformar e transformar-se por meio da relagéo entre
ensino e aprendizagem do conhecimento historicamente acumulado pela humanidade.
Diante disso, o sujeito, aqui o professor, ao estar em atividade é capaz de se apropriar dos
bens culturais a partir da sua funcdo primordial, a organizacdo do ensino. Observemos no

quadro abaixo a estrutura de nossa Ultima unidade de analise:

Tabela 17 - Demonstrativo do movimento existente no interior da terceira unidade de analise
32 UNIDADE DE ANALISE - A APRENDIZAGEM DA DOCENCIA EM MATEMATICA A
PARTIR DA ELABORACAO E DESENVOLVIMENTO DE UMA SDA.

Cena 1- As possibilidades de aprender e ensinar a partir
da estrutura proposta no CluMat.

EPISODIO 1- As diversas contribuicdes da Cena 2 - A experiéncia do desenvolvimento da SDA:
SDA para formagéo do professor de Matematica. | a teoria como guia da atividade orientada para o ensino.

Cena 1 - A importancia dada a historicidade do
conceito na elaboracdo das tarefas de estudo no
EPIDODIO 2 - Reflexdes a respeito da SDA: da | CluMat.
historicidade do conceito a formagéo do
professor que ensina Matematica.

Cena 2 - Contribui¢des do processo de elaboragdo de
uma SDA para a aprendizagem da docéncia dos
clubistas.

Fonte: Elaborado pelo autor (2017-18).

6.3.1. Episddio 1 - As diversas contribuicées da SDA para formacédo do professor de

Matematica

Neste episddio buscar-se-a dentro dos pressupostos tedricos e metodologicos da
AOE, arelevancia do papel da SDA no processo formativo do professor de Matemaética. Para
tanto foram selecionadas duas cenas que realgam a importancia do CluMat como ambiente
peculiar na formacdo do professor e como a compreensdo tedrica da AOE também pode
contribuir para essa aprendizagem docente. A organizacao e sele¢do das cenas se deram na
tentativa de permitir a compreensdo do movimento dos clubistas durante o projeto no intuito
de conhecer indicios de apropriagéo teorica e pratica dos sujeitos de pesquisa acerca das

contribui¢6es do CluMat como espaco de aprendizagem da docéncia.

Cena 1- As possibilidades de aprender e ensinar a partir da estrutura proposta no
CluMat.
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Constituicdo da cena: Esta cena é compostas de fragmentos de uma entrevista realizada com os professores
em formacdo no CluMat posteriormente ao desenvolvimento das atividades na escola parceira. Na entrevista
fizemos o seguinte questionamento: Quais foram as contribui¢cdes do CluMat para seu desenvolvimento
enquanto futuro professor? Procuramos aqui as contribuic6es que o Clube de Matematica da UEG Campus
Quirinépolis ofereceu para os professores em formacdo que participaram da atividade do conceito de
nameros. A cena esta localizada no vigésimo oitavo momento do experimento formativo.

Aluno 01: Acredito que as contribuicGes foram varias, dentre elas posso falar que o fato de vocé trabalhar
com outras pessoas, a interacdo com os alunos do curso, o fato de vocé sair daquele método tradicional,
ter uma aula mas ludica a HQ entdo transmiti isso e ter uma nova visdo pra vocé elabora ou ensinar
conceitos matematicos usando uma teoria porque até entdo parecia que dar aula de matematica era algo
muito pratico que ndo tinha uma teoria capaz de organizar isso pra mudar. (Flash 1)

Aluno 02: O CluMat contribuiu porque a gente aprende a trabalhar em equipe e o professor sai da mesmice
e da aula tradicional, aqui aprendemos a trabalhar com ideias e teorias novas, por que vocé dando uma aula
diferente desperta o interesse do aluno, vai sair daquela mesma coisa quadro e giz, ndo que isso ndo seja
importante mas uma coisa diferente pode ajudar muito.

Aluno 03: Eu acho que a principal contribui¢do do CluMat est& na base tedrica que ele da para a pratica
pedagdgica da gente, a gente passa as series todas vendo o professor ali sem a teoria, sé na pratica, s6 sem
base tedrica, eu acho que principal contribuicdo foi a fundamentagéo tedrica que o CluMat da pra gente.
(Flash 2)

Aluno 4: Quando ingressei na graduacéo tive algumas dificuldades em relacdo ao planejamento das aulas e
quando comecei a participar do clube de matematica e conheci novas teorias e metodologias, novas formas
de efetivar esse planejamento, nds participamos de um contexto rico em embasamento tedrico e
metodoldgico, e esse embasamento proporciona a nos futuros professores uma apropriacdo de como tem
que ser a pratica pedagdgica do professor de como ele tem que estruturar seu ensino.

Aluno 5: O clube demonstra para nés que o ensino tem que ser intencional e organizado. (Flash 3)
Aluno 6: Antes de ingressar no clube de matematica eu n&o tinha essa visdo em rela¢do a minha pratica
pedagdgica, a formagdo da minha pratica, entdo o CluMat influenciou nesta questdo, me fez compreender
0s nexos internos dos conceitos, me ajudou na apropria¢do dos conceitos matematicos primeiro para depois
estruturar uma maneira de ensinar os alunos, entdo primeiro vocé se apropria para depois vocé mediar o
ensino. (Flash 4)

Aluno 7: Eu vejo o CluMat como um espaco pra vocé aprender a dar aula e colocar em pratica aquilo que
vocé veria em sala de aula, muitas vezes vocé vai na faculdade e aprende a fazer plano de aula, vocé aprende
0s conceitos basicos, mas ndo tem a forma didatica, e o CluMat ele auxilia nesta questéo de vocé entrar em
movimento na didatica, vocé aprende formas didaticas de ensinar pra sair do método tradicional, entdo pra
esses novos professores que estdo sendo formados o CluMat pode contribuir muito na formacdo do
professor, mudando a rotina de ensino.

Aluno 8: Foi importante porque aprendemos a planejar atividades para ensinar matematica sem ser do
método tradicional, sem falar somente onde os alunos abrem os livros e resolvem exercicios.

Aluno 9: Entdo esses planejamentos que fazemos aqui no clube sdo importantes porque aprendemos uma
nova forma de ensinar matematica utilizando situacGes desencadeadoras da aprendizagem, isso é
importante porque levamos para o aluno uma nova visao de ensinar matematica porque os alunos ja estéo
acostumados em toda aula de matematica ser sempre a mesma coisa, com o CluMat podemos aprender uma
nova forma de ensinar matematica. (Flash 5)

Para analisar essa cena é preciso entender o Clube de Matemética como espaco de
aprendizagem que exige a organizagdo do ensino de Matematica a partir da permisséo de
condic@es objetivas para desenvolvimento psiquico dos sujeitos. Observa-se essa vertente o
seguinte flash: “Acredito que as contribui¢fes foram varias, dentre elas posso falar que o
fato de vocé trabalhar com outras pessoas, a interacdo com os alunos do curso, o fato de
vocé sair daquele método tradicional, ter uma aula mais ludica, ter a HQ, entdo transmiti

iSSO e ter uma nova visao pra vocé elabora ou ensinar conceitos matematicos usando uma
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teoria porque até entdo parecia que dar aula de Matematica era algo muito préatico que ndo
tinha uma teoria capaz de organizar isso pra mudar” (Flash 1, Cena 1, Episodio 1).
Assinala-se nesse flash pontos importantes sobre os conhecimentos necessarios para que o
professor exerca sua atividade, que é o ensino. Deste modo, o Clube assume principio
educativo na formacdo intelectual dos professores, vez que permite a apropriacdo dos
elementos organizadores do ensino.

Diante disso, Moraes e Moura (2009) ratificam que a atividade de ensino é
materializada na DAS, onde as a¢des sdo direcionadas para o objetivo principal do professor
que € ensinar e isso permite que o professor aproprie-se dos conhecimentos historicamente
acumulados pela humanidade, promovendo entdo o processo de humanizacdo a partir do
ensino.

Nessa perspectiva o Clube configura-se como espaco de humanizacdo em que a
atividade de aprendizagem docente permite que 0 sujeito aproprie —se dos conhecimentos
tedricos e organize suas acles, fazendo com que a aprendizagem aconteca de forma
intencional e planejada: “eu acho que a principal contribuicdo do CluMat esta na base
tedrica que ele da para a pratica pedagogica da gente, a gente passa as séries todas vendo
o professor ali sem a teoria, s6 na pratica, sem base teorica, eu acho que a principal
contribuigdo foi a fundamenta¢do teorica que o CluMat da pra gente” (Flash 2, Cena 1,
Episodio 1); “o clube demonstra para nds que o ensino tem que ser intencional e
organizado” (Flash 3, Cena 1, Episodio 1). Davidov (1987, p. 180) comunga com este
pensamento ao trazer a ideia de que “o ensino constitui a forma internamente indispensavel
e geral de desenvolvimento intelectual”. Deste modo, ter uma base tedrica-metodoldgica
que sustenta a atividade do professor, a qual é efetivada dentro de um ambiente de
aprendizagem, permite a partir do trabalho coletivo a efetivacdo da praxis pedagdgica, assim
0 sujeito ancora suas a¢des no intuito de compreender o papel da educacéo e da organizacao
do ensino sobre a atividade do professor e a formagédo da consciéncia (MOURA, 2016).
Ainda nesse flash percebemos o entendimento pelos sujeitos de que a constituicdo do
trabalho docente deve se sustentar na intencionalidade de suas agdes, a qual deve “impactar
0s sujeitos, proporcionando as altera¢cdes no desenvolvimento de suas fungdes psiquicas e a
apropriagdo de conceitos cientificos” (MOURA, 2016, p. 114). Com isso, a partir da
organizacdo do ensino amparada em acOes planejadas de forma intencional, nessas
condicBes, a AOE caracterizou-se como principio formativo dos professores em formacéo

no decurso dessa investigagéo.
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Nesse processo de organizacdo do ensino o professor realiza a dindmica do
pensamento para compreender a realidade objetiva que o cerca: “Antes de ingressar no Clube
de Matematica eu ndo tinha essa visao em relacdo a minha pratica pedagogica, a formacéo
da minha pratica, entdo o CluMat influenciou nesta questdo, me fez compreender 0s nexos
internos dos conceitos, me ajudou na apropriacao dos conceitos matematicos primeiro para
depois estruturar uma maneira de ensinar os alunos, entdo primeiro vocé se apropria para
depois vocé mediar o ensino” (Flash 4, Cena 1, Episddio 1). Kopnin (1961) corrobora com
essa discussdo ao pontuar que a base do conhecimento dialético (do historico e do 16gico)
resolve o problema da correlagdo entre o pensamento individual e social em seu
desenvolvimento intelectual. 1sso mostra a necessidade de conhecer o processo de
elaboracdo do conhecimento como resultado da acdo humana, para propiciar a atividade de
aprendizagem ndos sujeitos. Nesse caminho, os flashes nos déao sinais de que os professores
em formacdo se preocuparam com o surgimento histérico do conceito, ou seja, para
configurar a esséncia do objeto em estudo € necessario que este estudo abarque 0 processo
I6gico-historico.

Deste modo, € a partir do movimento l6gico-histdrico que se constitui a esséncia do
conceito e as formas de apropriacdo pela humanidade, ou seja, a AOE se configura para a
solugé@o de um problema de aprendizagem em que 0s sujeitos se apropriam de acOes gerais
que se tornam a base de orientagdo nas mais diversas situacfes que podem ocorrer esse
movimento, estando 0 mesmo em concomitancia com a realidade humana e suas
necessidades (MOURA, 2016).

Nesse movimento de compreender a origem do conceito para a constituicdo da
atividade docente, temos no proximo flash a importancia dada a elaboracdo da SDA no
processo de aprendizagem da docéncia dentro do contexto do CluMat: “Entdo esses
planejamentos que fazemos aqui no Clube sdo importantes porque aprendemos uma nova
forma de ensinar Matematica utilizando situacGes desencadeadoras da aprendizagem, isso
é importante porque levamos para o aluno uma nova visédo de ensinar Matematica porque
os alunos ja estao acostumados em toda aula de Matematica ser sempre a mesma coisa, com
0 CluMat podemos aprender uma nova forma de ensinar Matematica” (Flash 5, Cena 1,
Episddio 1). Moura (1992) mostra que um dos elementos da AOE ¢ a situacgéo de conflito
ou desencadeadora da aprendizagem, pois tem como conteudo o motivo que leva os sujeitos

a novas acoes e reflexdes sobre o objeto de estudo. Assim, esse processo de organizacéo do
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ensino possibilita que o professor se aproprie da cultura humana historicamente acumulada
e, concomitante, reeduque e desenvolva seu proprio pensamento teorico.

No processo de constituir-se como professor é primordial que haja um ambiente
apropriado, entdo o CluMat configura-se como “um ambiente para o desenvolvimento de
atividades educativas que possibilitem a discussdo dos mais variados aspectos dentro do
meio educacional na busca de formar relagdes entre as componentes abstratas e concretas do
conhecimento” (CEDRO E MOURA, 2007, p.40). Nesta cena procurou-se identificar as
possibilidades de aprender e ensinar a partir da estrutura proposta no CluMat e, na proxima
cena, analisar-se-a a importancia da teoria como guia da atividade orientada para o ensino e

constituicdo da aprendizagem docente.

Cena 2 - A experiéncia do desenvolvimento da SDA: a teoria como guia da atividade

orientada para o ensino.

Constituicéo da cena: Esta cena possui partes de uma entrevista realizada com os professores em formagéo
no CluMat posteriormente ao desenvolvimento das atividades na escola parceira. A cena esta localizada no
vigésimo oitavo momento do experimento formativo. Fez-se a seguinte pergunta: Ao participar do
desenvolvimento da tarefa de estudo sobre conceito de nimeros como foi 0 impacto dessa experiéncia para
sua formacao como professor de Matematica? Mediante a pergunta temos as seguintes respostas dos alunos:
Aluno 01: Os alunos ficaram todos motivados e era uma atividade ltdica onde eles aprenderam matematica
de um jeito legal sem ser aquele método mecanico em que ele sé aprende para fazer prova e depois esquece,
entdo para a minha formacéo foi interessante porque mostra pra gente que a gente pode inovar, que o ladico
ndo é somente para as pedagogas.

Aluno 02: Foi uma experiéncia diferente, para o aluno e para gente também que desenvolveu a atividade
e mostrou que a propor outra organizagdo do ensino de matemaética é importante e funciona realmente.
(Flash 1)

Aluno 03: utilizar uma aula diferente, uma aula que puxa a aten¢do do aluno é importante e da resultados,
eles se envolvem mais, tem mais curiosidades, gostaram de saber que a matemaética surgiu através da
necessidade do ser humano.

Aluno 04: Entdo eu pude participar do desenvolvimento da atividade, é como eu falei, os alunos ficaram
encantados acho que eu nunca participei de uma aula de matematica em que os alunos estivessem tdo
interessados o que é dificil, é s6 conversa, e la ndo, la eles empenharam em resolver cada etapa, de procurar
e buscando mesmo, a gente ndo dava as respostas, deixavamos eles irem descobrindo as coisas

Aluno 05: eu achei outra parte muito interessante do projeto é de ndo dar resposta para o aluno e deixar
fazer essa atividade orientadora como Moura fala, para que o aluno através da atividade orientadora que te
orienta a ir por um percurso que o proprio aluno vai chegar 1a por conta propria sem o professor dar a
resposta.

Aluno 06: Eu ndo sabia o que era ndmeros, ndo tinha a nogdo do porqué que o ser humano criou 0s
nameros e quando eu tive contato com essa atividade a gente teve que se preparar para apresentar essa
atividade em sala de aula, nés tivemos todo o aporte tedrico, aprendemos 0 que era 0s nimeros, Como era
estruturado, como que eles foram criados em diversas partes do mundo ao mesmo tempo, sendo que varias
civilizagGes desenvolviam ndmeros e eles representavam quantidades com esses nimeros. (Flash 2)
Aluno 07: a atividade era orientada de forma que os nexos internos do conceito de nimeros fossem
aprendidos e quando fomos para a sala de aula com essa HQ sabendo quais era os nexos do conceito de
numeros, podemos perceber uma diferenga enorme quando se ensina 0 nimero para uma crianga de
qualquer jeito eles aprendem o simbolo e ndo o significado, mas com a HQ eles aprenderam e se
apropriaram do que tem na esséncia do conceito, pois pararam de observar os nimeros apenas como
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simbolos, eles entenderam o sentido dos nimeros, e isso s0 foi possivel porque a atividade estava planejada
para esse objetivo. (Flash 3)

Aluno 08: Fazendo parte dessa constru¢cdo da HQ foi bom, porque aprendemos a planejar a atividade, a
aula, baseando em uma teoria, em algo concreto que existe e que tenha comprovacdo, e no momento do
estagio vocé néo Vvé, porque no estagio ele te pede um plano de aula, entdo acaba sendo mais conteldo, e
dentro do Clube ndo, devido termos a parte teérica, assim levamos a aula para o campo de pesquisa e nao
s6 de ensinar, entdo projetos como esse o clube de matematica a gente desenvolve um tipo de pesquisa,
entdo através de teoria buscar a comprovacdo e a efetivacao do que queremos. (Flash 4)

Aluno 06: Essas atividades tem um impacto importante porque n6s nao tinhamos até entdo nenhum tipo de
contato com atividades alicercadas numa base tedrica para se ensinar matematica, até mesmo durante a
realizacdo do estagio, n6s chegamos na sala de aula e realizamos aulas tradicionais, elaboramos o plano
de aula com exercicios retirados de livros didaticos e internet e sem a oportunidade do CluMat continuavam
sendo tradicionais, entdo essa HQ é importante porque ela leva para o aluno uma atividade que foi
orientada para conduzir o aluno a sua aprendizagem, ela é ludica e divertida mas ela tem objetivo, tem
orientacdo, ndo é perdida, tem uma meta que é ensinar o conceito matematico de nimeros entdo acaba
sendo importante para a formagdo do professor de matematica. (Flash 5)

Esta cena se sustenta na importancia da teoria como guia da atividade de ensino.
Acredita-se que o professor ao embasar teoricamente os elementos que estruturam suas agoes
de ensino tem melhores condi¢des de organizar seu trabalho: “Foi uma experiéncia diferente,
para o aluno e para gente também que desenvolveu a atividade e mostrou que ao propor
outra organizagéo do ensino de Matematica é importante e funciona realmente” (Flash 1,
Cena 2, Episddio 1); “eu ndo sabia o que era nimeros, ndo tinha a no¢do do porqué que o
ser humano criou 0s nimeros e quando eu tive contato com essa atividade a gente teve que
se preparar para apresentar essa atividade em sala de aula, nés tivemos todo o aporte
tedrico, aprendemos o que era 0s nimeros, como era estruturado, como que eles foram
criados em diversas partes do mundo ao mesmo tempo, sendo que varias civilizagdes
desenvolviam nameros e eles representavam quantidades com esses numeros” (Flash 2,
Cena 2, Episddio 1). Sobre o processo de apropriacdo do conhecimento e formacdo do
individuo, Leontiev (2004) explica que isso acontece a partir da apropriacdo dos fenémenos
externos da cultura material e intelectual produzidos pela humanidade, e o processo de
transmissdo das aptidGes humanas se deve a atividade fundamental e exclusivamente
humana: o trabalho. Deste modo o professor ndo nasce professor, mas precisa aprender a ser,
pois as caracteristicas que formam-no sdo constituidas historicamente e transmitidas de
geracdo em geracdo, sendo as aptiddes apreendidas nesse processo possiveis mediante o
trabalho.

Nessa mesma perspectiva entender o trabalho como atividade principal do sujeito
permite compreender que 0s mesmos se relacionam com a realidade que os circundam,
transformando-a e transformando-se, possibilitando a internalizacdo de determinados

conhecimentos, ou seja, € um processo que acontece do social para o individual. Vygotsky
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(1988, p.64) a respeito dessa relacdo afirma que “todas as fungdes no desenvolvimento
humano aparecem duas vezes: primeiro, no nivel social, e, depois, no nivel individual;
primeiro, entre pessoas (interpsicologica), e, depois, no interior da crianca
(intrapsicologica)”. Diante disso, conhecer a teoria que embasa as acdes do individuo nessa
investigagcdo sobre professores de Matematica em formacédo inicial, leva-nos a tomar
consciéncia de sua atividade.

Nessa mesma trajetoria, pode-se observar a importancia da teoria no processo de
constitui¢ao da atividade do professor no seguinte flash: “A atividade era orientada de forma
que 0s nexos internos do conceito de numeros fossem aprendidos e quando fomos para a
sala de aula com essa HQ sabendo quais era os nexos do conceito de nimeros, podemos
perceber uma diferenca enorme quando se ensina o nimero para uma crianca de qualquer
jeito eles aprendem o simbolo e ndo o significado, mas com a HQ eles aprenderam e se
apropriaram do que tem na esséncia do conceito, pois pararam de observar 0s numeros
apenas como simbolos, eles entenderam o sentido dos nimeros, e isso s6 foi possivel porque
a atividade estava planejada para esse objetivo” (Flash 3, Cena 2, Episédio 1). Davidov
(1998) ao elaborar suas teorizacdes a respeito do ensino para promover o desenvolvimento
cognitivo, afirmou que para formacéo do pensamento teérico-cientifico, conforme a logica
dialética, é necessaria a integracdo entre os contetdos cientificos e o desenvolvimento dos
processos de pensamento, na busca de desenvolver-se como sujeito que organiza o ensino,
sendo o conhecimento cientifico conteldo da atividade de aprendizagem, é a partir desse
conteddo que surge 0os métodos para estruturar o ensino.

Nesse processo de estruturacdo da atividade de ensino provoca-se 0 movimento de
mudanca qualitativa ao estabelecer novas relacbes com a realidade objetiva, a qual parte da
intencionalidade que busca romper com a necessidade imediata e cria condi¢Ges para que 0s
sujeitos se apropriem do conhecimento socio-histérico. Deste modo, as a¢fes de ensino
planejadas permitem que se produza aprendizagem.

Diante disso, o professor em formacdo torna-se agente principal na atividade de
ensino, a medida que supera o senso comum na apropriacdo do conhecimento: “Fazendo
parte dessa construgdo da HQ foi bom, porque aprendemos a planejar a atividade, a aula,
baseando em uma teoria, em algo concreto que existe e que tenha comprovacao, e no
momento do estagio vocé ndo vé, porque no estagio ele te pede um plano de aula, entdo
acaba sendo mais conteldo, e dentro do Clube néo, devido termos a parte teérica, assim

levamos a aula para o campo de pesquisa e ndo sO de ensinar, entdo projetos como esse 0
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Clube de Matemética a gente desenvolve um tipo de pesquisa, entdo através de teoria busca
a comprovagdo e a efetivag¢do do que queremos” (Flash 4, Cena 2, Episodio 1). Bernardes
(2012) reforca que se a aprendizagem [produto] ndo for objetivada, plena ou parcialmente,
ndo se pode considerar o ensino [instrumento], elemento mediador na producéo dos objetos
da atividade pedagdgica. Assim, a atividade de ensino deve ocorrer de forma que assegure
circunstancias que favorecam a aprendizagem de forma consciente para que 0 sujeito se
aproprie verdadeiramente dos atributos essenciais do objeto de estudo.

O flash também nos remete a articulacdo entre teoria e pratica na constituicdo da praxis como
acdo transformadora consciente, ou seja, o professor também se educa e se forma quando
organiza o ensino (elenca contetdos, elabora a¢des) e, nesse movimento, a transformacéo
ocorre tanto nas acdes do professor quanto na realidade escolar na qual esta inserido.

Nesse processo em que o professor se apropria teoricamente dos elementos que
estruturam suas ac¢des de ensino Davidov (1998) corrobora que é necessario que o professor
se aproprie de metodologias de agédo e formas de agir facilitadoras do trabalho a partir da
explicitacdo da atividade de ensinar. Nesse sentido temos o proximo flash: “Essas atividades
tem um impacto importante porque nos ndo tinhamos até entdo nenhum tipo de contato com
atividades alicer¢adas numa base tedrica para se ensinar Matematica, até mesmo durante
a realizacdo do estagio, n6s chegamos na sala de aula e realizamos aulas tradicionais,
elaboramos o plano de aula com exercicios retirados de livros didaticos e internet e sem a
oportunidade do CluMat continuavam sendo tradicionais, entdo essa HQ é importante
porque ela leva para o aluno uma atividade que foi orientada para conduzir o aluno a sua
aprendizagem, ela € ltdica e divertida mas ela tem objetivo, tem orientacdo, ndo é perdida,
tem uma meta que é ensinar o0 conceito matematico de nimeros entdo acaba sendo
importante para a formacao do professor de Matemadtica”. (Flash 5, Cena 2, Episodio 1).
Para Davidov (1998), em relacdo a sua discussao tedrica sobre o ensino, o professor deve
estar no seio de sua atividade ao aliar conteudo especifico e dominio de habilidades e
capacidades especificas do ato de ensinar. Deste modo, o flash também indica que a
finalidade da atividade de ensino ¢é garantir a aprendizagem do conhecimento cientifico que
leve ao desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores. N&o se pode ver o trabalho do
professor como uma mera Vvisao pratica, pois quando admitido como praxis implica dominar
aquilo que se realiza — planejamento e desenvolvimento - guiado por uma teoria que
possibilita antever o resultado que objetiva, permitindo avaliar o resultado de suas acbes
(MOURA, 2013).
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Esta cena almejou identificar a relevancia da teoria como guia da atividade orientada
para o ensino e foi perceptivel a importancia da apropriacéo tedrica para a constituicao e
desenvolvimento do trabalho pedagdgico. No proximo episodio sera discutido o movimento
dentro das reflexdes a respeito do CluMat no que remete a relevancia dada a historicidade
do conceito na elaboracdo das tarefas de estudo no CluMat e as contribuigdes do processo
de elaboracdo de uma SDA para a aprendizagem da docéncia dos clubistas (futuros

professores que ensinam Matematica).

6.3.2. Episodio 2 - Reflexdes a respeito do CluMat: da historicidade do conceito a

formacao do professor que ensina Matematica

Neste episddio o intuito é investigar a respeito da importancia da historicidade do
conceito na formacao docente. Esse episodio contém duas cenas que mostram a importancia
dada a historicidade do conceito na elaboracdo das tarefas de estudo no CluMat e as
contribuicdes do processo de elaboracdo de uma SDA para a aprendizagem da docéncia dos
clubistas. Os momentos do experimento formativo de onde as cenas desse episddio foram
retiradas buscaram oferecer condicGes objetivas para avaliar o processo de elaboracéo e
desenvolvimento da SDA, vez que esta é uma das partes desse experimento e também uma
etapa da Atividade Orientadora de Ensino. Deste modo, 0 experimento constituiu-se em
planejar uma situacdo desencadeadora da aprendizagem que contenha em sua estrutura
aspectos que contemplem a génese de um conceito matematico - nimeros -, e carrega
consigo a ideia de contagem, medida e unidade de medida e como esse experimento

contribuiu para aprendizagem docente dos professores em formacao.

Cena 1 - A importéncia dada & historicidade do conceito na elaboracgédo das tarefas de

estudo no CluMat

Constituicdo da cena: Esta cena é um recorte de uma reunido na Universidade posterior ao
desenvolvimento da tarefa de estudo na escola parceira. A cena esta localizada no vigésimo quinto momento
do experimento formativo.

Aluna 14: Assim eu acho uma experiéncia Unica para as criancas, algo que eles ndo vao esquecer nunca.
Aluno 06: E assim o fato de ligar a histéria com a matematica tem todo sentido porque tudo tem inicio na
historia. Todos os conteldos da historia que a gente conhece hoje eles aconteceram a muitos anos atras e
no modo de necessidades humanas foram criados 0s conceitos para ajudar, para facilitar muitas pessoas
naquela época. (Flash 1)

Aluno 02: eu acho assim quando vocé ensina o conteido matematico na sala de aula no modo como ele se
desenvolveu e ndo apenas chega e sé coloca o conteido e ensina as formulas matematica dos calculos,
porque desse jeito € muito complexo para o aluno entender, a gente faz a gente decora e tal e pronto mas
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quando vocé da um sentido para aquele conteido tudo muda de figura, o interesse do aluno aumenta porque
ele percebe que aquilo ali algum dia fez parte da vida diaria de pessoas

Aluno 06: Hoje em dia ensinamos os contetidos na sala de aula sem dizer ao aluno para que serve, porque
que surgiu, de onde surgiu aquilo. Entdo eu acho muito interessante essa ideia aqui do clube, essa conexéo
histérica e eu fiquei admirada, porque eu participei do dia que as criancas vieram, as criangas sao muito
sensiveis, sd0 muito sinceras e a gente dava para ver nos olhinhos delas o quanto eles estavam felizes de
estarem ali. (Flash 2)

Aluno 15: Eu acredito que o clube é um espaco essencial para o professor que ensina matematica nos dias
atuais. A histdria lincada com a matematica, acredito que gera uma curiosidade, chama atencéo do aluno.
(Flash 3)

Aluno 02: A matematica que nos temos hoje em dia que é passada, que é demonstrada nas escolas é a
matematica muito sistematica, mecanica, falta um pouco um porque daquilo, pouco nao, falta muito do
porqué daquilo. Os alunos hoje em dia ndo tem tanto interesse para ndo dizer que eles ndo tem interesse
no conteldo da matematica por conta disso. (Flash 4)

Aluno 06: O porque que eles estdo estudando aquilo, ndo tem um fundamento para eles estudarem aquilo,
eles ndo sabem de onde vieram aquele conceitos, entéo eles ndo se prendem naquilo.

Aluno 10: Eu acredito que com o estudo da historicidade dos conceitos como fazemos aqui no clube e
depois pondo isso dentro das SDAs, vendo a histéria que gerou o conceito, vendo o caminho que ele passou
até chegar no que a gente tem hoje, acredito que chama atencéo e faz com que o aluno produza mais, faz
com que o aluno tem mais desejo. (Flash 5)

Aluno 20: Um neg6cio que observei muito interessante, é algo obvio que a gente ndo percebe, parece que é
muito mais fécil ensinar sé falando, explicando do que tentar arrancar isso da crianca, foi uma coisa que eu
percebi na atividade, no caso da contagem |4, porque a gente ndo ensinou a crianga a contar, a gente queria
ensinar ela o conceito de contagem, a necessidade que levou o homem a contar, comparar as pedras com 0s
animais.

Aluno 06: E um detalhe que achei muito interessante, parecia que era tdo obvio, t&o simples, mas ndo foi
tdo obvio e tdo simples, por mais que a gente insistia, ia pegando de ca pegando de 14, chutava na trave mas
ndo vinha a palavra, foi 0 que eu achei muito interessante, a dificuldade de tentar fazer a crianca construir o
conceito dentro dela mesmo, acho que ndo é bem isso mas tipo assim, tentar levar a crianga a perceber aquilo
por ela mesmo.

Aluno 11: Os conceitos sdo construido internamente e ndo devem ser dados prontos de fora para dentro.
Aluno 20: Todos sabiam contar mas ninguém conseguia chegar nisso quando olhava a atividade.

Aluno 01: Eles sabiam sé contar porque os professores s6 mostram 0s nexos externos entdo eles contam
mais ndo sabem exatamente o que isso significa. (Flash 6)

Aluno 20: E foi ai que eu percebi o porqué que é mais facil ensinar isso, a parte do nexo externo, porque
parece que ensinar contar é tao facil, todo mundo aqui sabe contar. As criancgas na sala todas sabem contar
mas na hora de entender um nexo interno delas, dava trabalho, alguns ndo, mas tinha outros que tinha
dificuldade que néo conseguia chegar naquilo, nao foi facil. (Flash 7)

Aluno 01:0 erro esta l1a embaixo, a pré escola esta alfabetizando matematicamente errado. O primeiro ao
quinto esta alfabetizando errado, do sexto ao nono errado e quando chega aqui um Deus nos acuda. E facil
para o professor ensinar assim, mais os resultados ndo sao bons.

Aluno 06: E realmente perceptivel a mudanca que as atividades causam nos alunos, como foram com os
meus alunos eu posso falar isso com propriedade. Eu fui trabalhar na aula apds a atividade ser feita, alunos
que nunca prestaram atencdo na aula, que nunca copiou uma atividade, estava prestando atencdo na aula,
até fiquei assustado, as atividades realmente mudou os jeitos dos alunos verem a Matematica.

Aluno 20: Teve um detalhe na atividade que percebi que achei muito interessante quando, a gente estava
falando da parte da contagem e antes de comecar a atividade eu falei para 0 meu grupo que eles ndo sabiam
contar, ndo existia nimeros naquela época, era onde as coisas estavam comecando a ser construido e
chegou num momento que eu perguntei eles, o que eles fariam para ter um controle dos animais e ai tentava
de um jeito, tentava de outro, e assim disseram:- compara com pedrinhas; o outro menino disse a ele que
eles ndo sabiam contar assim foi a hora que eles chegaram a comparar uma pedra com uma ovelha, passou
uma ovelha tem uma pedra, passou outra ovelha tem outra pedra entio ele tem trés pedras mas ele ndo
sabe que aquilo é trés mas eles sabem que aquilo representa trés ovelhas, foi nesse momento que acho que
a crianga percebeu o conceito de contagem em si, 0 conceito inclusive dos nimeros, a partir da relagédo
biunivoca. (Flash 8)

Aluno 20: Na verdade isso foi 0 maior impacto da atividade que teve para mim, individualmente, foi o
momento que parei e pensei que todo o conceito que eu for ensinar eu tenho que reaprender ele todo, ndo
posso ensinar ele igual est4 ensinando, igual eu sempre aprendi, porque esta faltando uma parte essencial,
a historicidade do conceito aliado a historia da humanidade. (Flash 9)
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Aluno 23: Eu acho também que o professor ou melhor a gente tem que preocupar mais com a area da
educacdo, conhecer mais a educacdo porque ndo adianta a gente ser foda la no calculo e a gente e nao saber
passar conhecimento para os meninos, ndo adianta ser foda no calculo e chega la no ensino fundamental nao
sabe nem ensinar nimeros.

Esta cena comunga com o ponto de vista defendido por Moura (2016) quanto a
elaboracdo da SDA e a importéancia da historicidade do conceito e de que a mesma deve
conter a génese do conceito, a sua esséncia. A SDA deve mostrar qual foi a necessidade que
levou 0 homem a construir o referido conceito e como eles foram elaborando as soluc¢des ou
sinteses no movimento logico historico: “E assim o fato de ligar a historia com a Matematica
tem todo sentido porque tudo tem inicio na historia. Todos os contetidos da histdria que a
gente conhece hoje eles aconteceram ha muitos anos atras e no modo de necessidades
humanas foram criados 0s conceitos para ajudar, para facilitar muitas pessoas naquela
época” (Flash 1, Cena 1, Episodio 2). No que se refere ao desenvolvimento dos alunos em
relagdo a questdo da formagdo do conceito de nimero dentro da SDA esse flash permite
compreender a importancia do movimento logico-histérico dos conceitos dentro das
atividades de ensino e, principalmente, auxiliar na compreensdo da natureza do
conhecimento cientifico. Assim, 0s nexos internos do conceito construido historicamente
mostra que a historicidade “passa a ser o elo de ligacdo entre a causalidade dos fatos e a
possibilidade de criacdo de novas definibilidades que permitam compreender a realidade
estudada” (MOURA & SOUSA 2004, p. 12) e isso somente decorre a partir do momento em
que o individuo compreende o movimento do pensamento teorico.

Esse movimento autoriza o professor a associar teoria e pratica como praxis que de
forma intencional permite conhecer novos caminhos, geracdo de novos conhecimentos a
partir das conexdes essenciais que permeiam 0s conceitos. Segundo Sousa (2007) vale
ressaltar sobre a importancia de que os professores em formacdo devam conhecer a
historicidade dos conceitos para que tenham a oportunidade de pensar em como transformar
certa informacé&o historica em atividade de ensino.

Isso ocorre na medida em que permite inserir 0 sujeito em um espaco de
aprendizagem que contribua para seu efetivo desenvolvimento: “Hoje em dia ensinamos 0s
conteudos na sala de aula sem dizer ao aluno para que serve, porque que surgiu, de onde
surgiu aquilo. Entdo eu acho muito interessante essa ideia aqui do Clube, essa conexao
historica e eu fiquei admirada, porque eu participei do dia que as criangas vieram, as

criangas sdo muito sensiveis, s&o muito sinceras e a gente dava para ver nos olhinhos delas
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o quanto eles estavam felizes de estarem ali” (Flash 2, Cena 1, Episodio 2); “Eu acredito
que o Clube é um espaco essencial para o professor que ensina Matematica nos dias atuais.
A historia lincada com a Matematica, acredito que gera uma curiosidade, chama atencéo
do aluno. (Flash 3, Cena 1, Episddio 2). Nos flashes pode-se perceber que os professores em
formacéo definem o Clube de Matemética como importante espaco de aprendizagem docente
ao permitir que eles tenham contato com situagdes e vivéncias que propiciem momentos de
reflexdo e elaboracdo de atividades de ensino. Para Cedro (2015) se essas situacfes
estiverem idealizadas e organizadas de forma coletiva podem propiciar a conducdo do
processo educativo para a consolidacdo de uma aprendizagem efetiva e o pleno
desenvolvimento psiquico dos sujeitos envolvidos. Assim, esse espago, a partir de tal
organizagdo permite que 0s sujeitos se insiram no movimento logico-histérico dos conceitos
matematicos fazendo dele elemento para sua base formativa.

Deste modo, ao nao enfatizarem o processo logico-historico, a grande maioria dos
professores de Matematica que temos em nossa realidade escolar podem acabar, por vezes,
realizando um trabalho mecanico e cristalizado, reproduzindo relacbes matematicas sem
perceber que ndo estdo colocando os educandos em atividade e sem saber o que significa a
sua real importancia para a historicidade do homem: “A Matematica que n6s temos hoje em
dia que é passada, que é demonstrada nas escolas é a Mateméatica muito sistematica,
mecanica, falta um pouco um porque daquilo, pouco néo, falta muito do porqué daquilo. Os
alunos hoje em dia ndo tem tanto interesse para ndo dizer que eles ndo tem interesse no
conteldo da Matematica por conta disso” (Flash 4, Cena 1, Episodio 2). Relativo a isso,
Sousa (2018) afirma que a organizacdo da maioria das aulas de Matematica, ministradas
tanto na Educacdo Bésica quanto nos cursos de licenciatura de Matematica no Brasil, tem
priorizado o treinamento e esse tipo de organizacdo ndo considera 0s nexos conceituais
(internos e externos) gque se apresentam nos conceitos matematicos, por priorizar o
pensamento empirico, ou ainda, o estudo dos elementos perceptiveis destes conceitos. Deste
modo o processo de elaboracéo conceitual para formacgéo e desenvolvimento do individuo
considera que o conhecimento ndo € um produto histérico cultural da humanidade.

Com isso, ao se apoiar na perspectiva do movimento légico-historico dos conceitos
os futuros professores dos cursos de licenciatura de Matematica passam a ter contato com
outro tipo de organizacdo de ensino de Matematica, o qual é muito diferente daquele que
promove o treinamento e a fragmentacdo dos conceitos matematicos. Assim, a atividade de

aprendizagem objetivada na atividade de ensino propicia aos envolvidos no processo a
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aprendizagem dos conceitos matematicos em uma dinamica equivalente ao da criacdo do
conceito na historia: “Eu acredito que com o estudo da historicidade dos conceitos como
fazemos aqui no Clube e depois pondo isso dentro das SDAs, vendo a histdria que gerou o
conceito, vendo o caminho que ele passou até chegar no que a gente tem hoje, acredito que
chama atencéo e faz com que o aluno produza mais, faz com que o aluno tem mais desejo”
(Flash 5, Cena 1, Episodio 2). Radford (2011, p.44) corrobora com a discussdo posta nesse
flash ao defender a promocédo de uma organizacao do ensino que comtemple o movimento
I6gico historico dos conceitos, sendo a historicidade do conceito importante elemento, pois
“¢ uma questdo de compreender melhor a natureza do conhecimento matematico e de
encontrar, dentro de sua estrutura historica, novas possibilidades de ensino”. Essas novas
possibilidades concedem articulagbes com novos conhecimentos ndo fazendo da
historicidade o guia do ensino de maneira impositiva pelo processo histérico, mas
propiciadora da formacéo l6gica do movimento do pensamento.

Diante do exposto, defendemos que a historicidade do conceito orienta a atividade
de ensino na fungéo de suporte do pensamento daquele que ensina e daquele que aprende ao
movimentar-se no sentido de resolver problemas, a partir de definibilidades préprias do
conceito. Isso faz com que, nesse processo de constitui¢do da atividade, o individuo construa
seu pensamento tedrico acerca do que aprende ou ensina: “eles sabiam sé contar porque 0s
professores s6 mostram 0s nexos externos entdo eles contam mais ndo sabem exatamente o
que isso significa” (Flash 6, Cena 1, Episodio 2); “e foi ai que eu percebi o porqué que é
mais facil ensinar isso, a parte do nexo externo, porque parece gque ensinar contar é tao
facil, todo mundo aqui sabe contar. As criancas na sala todas sabem contar mas na hora de
entender um nexo interno elas dava trabalho, alguns ndo, mas tinha outros que tinha
dificuldade que ndo conseguia chegar naquilo, néo foi facil. (Flash 7, Cena 1, Episodio 2).
Pode-se perceber nos flashes a importancia dada aos nexos conceituais, principalmente aos
nexos internos atrelados a historicidade do conceito. O pensamento empirico considera
apenas os estudos dos nexos externos, ou seja, estudo dos aspectos aparentes do
conhecimento; Davydov (1982) e Kopnin (1978) retratam a respeito dos nexos internos e
sua ligacdo com a formacgdo do pensamento tedrico e sua diferenca a respeito dos nexos
externos, sendo que os internos estruturam o movimento logico-histérico do conceito a ser
estudado. Segundo Sousa (2018) o nexo externo promove pouca mobilidade na construcao

do conceito, ja 0 nexo interno mobiliza-o.
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A partir disso Sousa (2018) reforca também a defesa da possibilidade de elaboragdo
do conceito de forma que possibilite aos envolvidos construir principios sobre 0s nexos
conceituais, para assim compreenderem a confluéncia existente entre 0 movimento légico-
histérico do conceito e a sua aprendizagem. Pensar sobre 0s nexos conceituais na sala de
aula como exposto nos flashes é possivel quando nos propomos a desenvolver situacdes
desencadeadoras de aprendizagem que proporcionem reflexdes sobre os nexos conceituais
dos conteudos matematicos, dentre eles aqui o de nimero. Assim, o professor organiza o
processo de ensino a partir da apropriacao que tem sobre aquilo que ensina.

Nesse processo de organizacdo do ensino atrelado a historicidade do conceito o
professor em formacao inicial destacou o desejo que a SDA propiciasse a compreensdo da
esséncia do conceito a partir do momento em que as ideias foram se constituindo em
conteudo concreto para o pensamento: “Teve um detalhe na atividade que percebi que achei
muito interessante quando a gente estava falando da parte da contagem e antes de comecar
a atividade eu falei para o meu grupo que eles ndo sabiam contar, ndo existia nimeros
naquela época, era onde as coisas estavam comecando a ser construido e chegou num
momento que eu perguntei eles, o que eles fariam para ter um controle dos animais e ai
tentava de um jeito, tentava de outro, e assim disseram:- compara com pedrinhas; o0 outro
menino disse a ele que eles ndo sabiam contar assim foi a hora que eles chegaram a
comparar uma pedra com uma ovelha, passou uma ovelha tem uma pedra, passou outra
ovelha tem outra pedra entéo ele tem trés pedras mas ele ndo sabe que aquilo € trés mas
eles sabem que aquilo representa trés ovelhas, foi nesse momento que acho que a crianca
percebeu o conceito de contagem em si, o conceito inclusive dos nimeros, a partir da
relagdo biunivoca.” (Flash 8, Cena 1, Episodio 2). O flash demonstra que os professores em
formacdo procuram, a partir da SDA, levar o aluno ao processo de apropriacao da esséncia
do conceito de nimero. A SDA proporciona ao estudante envolver-se na solucdo de um
problema como se fosse parte do coletivo que busca soluciona-lo, tendo como fim a
satisfacdo de uma determinada necessidade, a semelhanca do que possa ter ocorrido em certo
momento histérico da humanidade (MOURA, 2016), ou seja, essa situacdo permite que 0s
envolvidos entrem em atividade, além de servir como instrumento para que 0 sujeito-
professor compreenda seu principal objeto de estudo: o processo de ensino de conceitos.

Acredita-se que na elaboracdo e organizacdo de uma tarefa de estudo pautada nos
pressupostos da AOE, em que a sintese historica € o momento inicial e o professor se

apropria do movimento ldgico-histérico do conceito que se encontra entremeado ao
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contetdo matematico a ser trabalhado em sala de aula, permitira a ele o desenvolvimento da
sua atividade docente. O entendimento da historicidade do conceito propicia condigdes para
que o professor aposse da cultura humana para assim compreender a necessidade que moveu
a humanidade a construir determinado conceito.

Portanto, conhecer a historicidade do conceito é essencial para o professor organizar
suas agodes: “Na verdade isso foi o maior impacto da atividade que teve para mim,
individualmente, foi 0 momento que parei e pensei que todo o conceito que eu for ensinar
eu tenho que reaprender ele todo, ndo posso ensinar ele igual esta ensinando, igual eu
sempre aprendi, porque estd faltando uma parte essencial, a historicidade do conceito
aliado a historia da humanidade” (Flash 9, Cena 1, Episddio 2). Esse flash mostra que os
sujeitos da pesquisa reconhecem que conhecer o desenvolvimento histérico do contetdo a
ser ensinado propicia ao professor novas possibilidades de ensino visando chegar a outro
nivel de compreensdo do conceito em movimento. Moretti e Radford (2015) corroboram
com tal discussdo ao afirmarem que o estudo da historicidade do conceito permite tanto o
reconhecimento das praticas sociais relacionadas a producdo histérica e cultural dos
conceitos, quanto ao educador compreender os limites e as mudancas qualitativas dessas
préticas que podem indicar um pensar tedrico sobre a pratica sem o qual ndo haveria a
producdo do conceito. Neste sentido, conhecer a historicidade do conceito possibilita que o
professor entenda as acdes necessarias para que o aluno se aproprie teoricamente das formas
de pensar matematicamente.

A partir da historicidade do conceito é possivel que os alunos atribuam sentido ao
que fazem, pois mostra como a humanidade em algum momento histérico necessitou de um
determinado conhecimento e, a partir da organizacdo intencional do professor, este elege e
0S recria para gque os saberes possam ser apropriados e compreendidos tanto por ele quanto,
principalmente, pelos seus alunos. Essa compreensdo légica dos conceitos matematicos
permite o que Moura (2010, p.27) chama de processo educativo, onde “[...] a educacéo € o
processo de transmissdo e assimilacdo da cultura produzida historicamente, sendo por meio
dela que os individuos humanizam-se, herdam a cultura da humanidade”.

Esta cena buscou mostrar a importancia da historicidade do conceito no processo
formativo do professor, visto que a apropriacéo teorica e a formacdo dos nexos conceituais
permitem que o homem compreenda o seu legado historico-cultural. Na proxima cena o
objetivo € entender as contribuigdes do processo de elaboracdo de uma SDA para a

aprendizagem da docéncia dos clubistas.
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Cena 2 - Contribuic6es do processo de elaboracéo de uma SDA para a aprendizagem

da docéncia dos clubistas.

Constituicdo da cena: Esta cena se constitui parte de uma entrevista realizada com os professores em
formacdo no CluMat posteriormente ao desenvolvimento de todas as atividades. A cena esta localizada no
vigésimo oitavo momento do experimento formativo. Fez-se o seguinte questionamento: “Qual a
contribuicdo do processo de elaboracdo de uma Situacdo Desencadeadora da Aprendizagem para a
aprendizagem da docéncia de vocés que participam do CluMat? Seguem as seguintes respostas:

Aluno 01: A contribuicdo é que vocé entende que a aula ndo deve ser somente no quadro e giz, vocé pode
inovar igual a aplicar uma atividade ludica onde desperta o interesse do aluno, sai do modo convencional,
essa é a intengdo do clube

Aluno 06: eu usaria a atividade que criamos para uma aula que vai introduzir o conceito.

Aluno 02: A contribuicdo para mim foi trabalhar em equipe na elaboracéo da tarefa, vocé ndo e o Unico,
fazemos parte de uma equipe e se vocé pensar no planejamento da SDA como um todo os elementos dela se
interligam, entdo poder trabalhar assim € uma maneira que a gente tem de poder ter esta relagdo entre o
problema e a solugéo. (Flash 1)

Aluno 07: Entdo um ponto importante é o planejamento e o0 outro ponto é a parte teérica, unir a teoria com
a pratica foi o climax pra mim. Outro ponto e que aprendemos foi a origem, como surgiu, qual a necessidade
humana que fez com que o conceito matematico que trabalhamos surgisse. (Flash 2)

Aluno 03: Eu vejo que, muda totalmente 0 nosso processo de ensinar na nossa pratica pedagdgica justamente
por que a gente vai dar sentido para o aluno entender aquele conceito, vai fazer ele se interessar por que a
gente vai mostrar que € concreto que a matematica ndo é somente abstrata que ela é real, ela faz parte da
vida das pessoas.

Aluno 11 - Quando a gente vai para a sala de aula a gente pensa e fica preocupado com esse lado, quando
eu estava dando aula eu ficava preocupada quando vocé ta ali com quadro e giz e ai vocé fica preocupado
com a parte histérica porque ele ta por fora de tudo, a atividade vai puxar o aluno e mostrar para ele por que
aquele conceito surgiu no caso de nimeros mas pode ser qualquer conceito.

Aluno 04: Como a atividade é organizada e planejada intencionalmente dentro dos pressupostos da
Atividade Orientadora de Ensino, essa atividade perpassa para o professor como o ensino dele deve ser
organizado, porque ela ressalta a parte logico histdrica dos conceitos e dentro da HQ vocé tem o problema
desencadeador e também ao final vocé consegue desenvolver uma sintese coletiva satisfatoria, assim o
professor consegue organizar o seu ensino de forma orientada. (Flash 3)

Aluno 12: A propria atividade é uma forma de ensino organizada e orientada, pois ela desperta o interesse
do aluno e quando ela desperta esse interesse dentro dele logo ele vai conseguir se apropriar, e se o professor
sabe da importancia da atividade e sabe usa 14 ele consegue ensinar.

Aluno 05: Uma contribuicao foi ter o contato direto com a sala de aula, porque aqui na universidade se
vocé ndo trabalha em um projeto acaba nédo tendo este contato, somente no periodo de estagio, mas ainda
€ um contato menor, entdo fazer essa atividade 14 na sala de aula foi surpreendente porque vocé acha que
0 aluno néo conseguiria compreender o conceito direito, ndo tem certeza se aprendeu, se ficou claro, entdo
vimos que quando eles estdo em atividade a propria situacao faz com que eles aprendam os conceitos sem
dar pronto para eles, eles chegaram nessas conclusdes, nas comparagdes de distancia, entdo quando
fazemos este tipo de atividade, quando saimos do conceito histdrico e pega uma situagéo problema faz com
que o conceito se desenvolva ali dentro, vocé vé que realmente a matematica ndo e algo impossivel e que
ela faz parte da organizagdo do pensamento humano. (Flash 4)

Aluno 06: A contribuicéo para mim foi sobre a forma de como as atividades sdo executadas na escola ela
mostra para nds futuros professores que é possivel sim ensinar matematica de uma forma ludica sem sair
do contetdo, mesmo tendo diversdo, pois 0 objetivo € ensinar matemética. Entdo acredito que a maior
contribuic&o que isso traz é vocé ter em mente que a matematica néo vai ser aquela coisa chata, uma coisa
cansativa, ela vai ter a ludicidade ela vai ser algo atrativo para uma crianca mais vai ser algo proveitoso
porque ela ndo esta ali s6 para brincar ou s6 pra ler a histéria com os colegas é algo com objetivo é algo
que vai ter fundamento. (Flash 5)

Aluno07: Eu acho que a parte importante é a parte da histéria do conceito que é sempre quando eu vou
introduzir um contetdo, que agora td6 sempre preocupado em mostrar de onde veio e pra onde que vali,
mostrar a unicidade que o homem teve, e isso trabalha muito no clube, mostra para o aluno a importancia
que ndo é sO para passar na prova, o ser humano sé ta vivo até hoje por causa disso.
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Essa cena ressalta as contribuices do processo de elaboracdo de uma SDA para a
aprendizagem da docéncia dos clubistas. No processo de criagdo da SDA a mesma foi
composta de problemas desencadeadores que foram resolvidos coletivamente. Essa forma
de resolucéo coordenou as agdes que permitiram concretizar o desenvolvimento da atividade
de forma compartilhada: “A contribuicdo para mim foi trabalhar em equipe na elaboracao
da tarefa, vocé ndo e o Unico, fazemos parte de uma equipe e se vocé pensar no planejamento
da SDA como um todo os elementos dela se interligam, entdo poder trabalhar assim é uma
maneira que a gente tem de poder ter esta relagcdo entre o problema e a solug¢do” (Flash 1,
Cena 2, Episddio 2). Polivanova (1996, p.151) complementa que o compartilhamento de
acoes “se manifesta em uma atividade cognitiva produtiva através de um nivel elevado de
estruturacdo da atividade intelectual, e num intensificado da reflexdo, do controle e da
avaliacdo”, assim 0 conhecimento é concebido de forma processual primeiramente dentro
da esfera social, e posteriormente, no individual.

A SDA elaborada tinha entre seus objetivos compreender o processo de ensino e
aprendizagem dos conceitos possibilitando aos que a realizou a inser¢do em um movimento
dialético. Entretanto, para assumir uma organizacdo do ensino em consonancia com essa
proposta é importante que o professor desde a sua formacdo saiba da importancia do
planejamento de suas agdes no processo de ensino e aprendizagem dos conceitos
matematicos. Deste modo, a DAS terd condi¢cdes para proporciona a formacdo do
pensamento tedrico nos individuos integrada a producdo humana elaborada historicamente:
“entdo um ponto importante é o planejamento e 0 outro ponto é a parte tedrica, unir a teoria
com a pratica foi o climax pra mim. Outro ponto e que aprendemos foi a origem, como
surgiu, qual a necessidade humana que fez com que o conceito matematico que trabalhamos
surgisse” (Flash 2, Cena 2, Episodio 2); “como a atividade é organizada e planejada
intencionalmente dentro dos pressupostos da Atividade Orientadora de Ensino, essa
atividade perpassa para o professor como o ensino dele deve ser organizado, porque ela
ressalta a parte logico-historica dos conceitos e dentro da HQ vocé tem o problema
desencadeador e também ao final vocé consegue desenvolver uma sintese coletiva
satisfatdria, assim 0 professor consegue organizar o seu ensino de forma orientada” (Flash
3, Cena 2, Episodio 2). Como o ensino é algo promovido de forma intencional os professores
em formagdo passam a tomar o ensino como atividade educativa que consoante Moura

(2002, p. 95), “tem por finalidade aproximar os sujeitos de um determinado conhecimento”,
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sendo a mesma capaz de orientar as acdes do professor quanto ao ensino que visa a
apropriacéo dos conceitos que séo produto da interagdo social.

Os flashes também estacam a importancia do planejamento intencional das acdes e o
movimento l6gico-histérico que tém por objetivo permitir a compreensdo e apreensdo do
objeto — aqui consideramos 0s conceitos matematicos como tal - em constante
transformacédo. Moura (2010) salienta que a situacdo desencadeadora de aprendizagem parte
de um sistema elaborado para que os estudantes, por meio de suas acdes e operacdes,
apropriem-se de conceitos fundamentais. Na reorganizacdo dos conceitos historicamente
acumulados em objetos de ensino é necessario apresentar situacdes desencadeadoras de
aprendizagem de forma planejada para garantir significados aos simbolos utilizados. Desse
modo, a atividade do professor deve ser vista como atividade educativa e compreendida
como estrutura interna dos conceitos matematicos, configurando uma particularidade da sua
préxis.

Dessa forma, tal atividade concretizada a partir da SDA permitiu que o professor se
aproximasse do “sentido pessoal de suas ac¢des de significagdo da atividade pedagdgica como
concretizadora de um objetivo social” (MOURA, 2010, p.108) e, deste modo, aprendendo a
ser professor: “Uma contribuicéo foi ter o contato direto com a sala de aula, porque aqui
na Universidade se vocé ndo trabalha em um projeto acaba néo tendo este contato, somente
no periodo de estagio, mas ainda é um contato menor, entdo fazer essa atividade la na sala
de aula foi surpreendente porque vocé acha que o aluno ndo conseguiria compreender o
conceito direito, ndo tem certeza se aprendeu, se ficou claro, entdo vimos que quando eles
estdo em atividade a prépria situacdo faz com que eles aprendam os conceitos sem dar
pronto para eles, eles chegaram nessas conclusdes, nas comparagdes de distancia, entdo
guando fazemos este tipo de atividade, quando saimos do conceito historico e pega uma
situacdo problema faz com que o conceito se desenvolva ali dentro, vocé vé que realmente
a Matematica ndo e algo impossivel e que ela faz parte da organizacdo do pensamento
humano” (Flash 4, Cena 2, Episddio 2). A SDA permitiu o compartilhamento das a¢cdes em
ambito coletivo, articulou aspectos teodricos e praticos do ensino e ainda destacou a
necessidade que levou a humanidade a construgdo do referido conceito. Tais elementos
fazem com que o professor tome consciéncia de sua propria atividade, afinal conforme
Moretti (2007, p. 101) diz ¢ “oscilando entre momentos de reflexdo teodrica e agdo pratica e
complementando-os simultaneamente que o professor vai se constituindo como profissional

por meio de seu trabalho docente”.
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Nesse processo, sdo esses momentos que contribuem para aprendizagem da docéncia
por meio de uma reflexdo critica sobre sua pratica, assim a SDA torna-se elemento formador
do professor. No processo de elaboracdo da SDA os flashes aqui trazidos realcam a
importancia da formacéo do pensamento teérico sobre 0 empirico. Ao analisar os fendbmenos
da realidade que o cerca o professor inicia a atribuicdo de sentidos aos conceitos matematicos
na procura de criar novas generalizagdes, as quais sao dadas a partir das experiéncias vividas
pelos professores no desenvolvimento de suas acbes. Dentro dessas acdes destaca-se a
ludicidade no processo educativo atrelado a criatividade. Essas caracteristicas podem ser
encontradas no seguinte flash: “A contribuicdo para mim foi sobre a forma de como as
atividades séo executadas na escola, ela mostra para nés futuros professores que é possivel
sim ensinar Matematica de uma forma lidica sem sair do contetudo, mesmo tendo diverséo,
pois o objetivo € ensinar Matematica. Entdo acredito que a maior contribuicao que isso traz
é vocé ter em mente que a Matematica ndo vai ser aquela coisa chata, uma coisa cansativa,
ela vai ter a ludicidade, ela vai ser algo atrativo para uma crianca mais vai ser algo
proveitoso porgue ela ndo esté ali s6 para brincar ou s6 pra ler a histéria com os colegas é
algo com objetivo é algo que vai ter fundamento” (Flash 5, Cena 2, Episodio 2). Dentro dos
pressupostos tedricos aqui abordados o Iudico é visto como uma forma que possibilita ao
individuo se relacionar com o mundo a partir de relaces especificas (apropriacdo), ou seja,
“dos objetos, conhecimentos e ac¢des historicamente criados pela humanidade” (MOURA,
2016, p. 145). O ludico para a crianca é o caminho para o processo de apropriacdo de certas
formas culturais do individuo, tornando-se, assim, uma proposta educacional para enfrentar
as dificuldades existentes no processo de ensino e aprendizagem.

Para Vygotsky (1998) o ludico contribui para que a crianga trabalhe sua relagdo com
0 mundo ao dividir espagos e experiéncias com outras pessoas. A crianca é estimulada em
varias dimensdes como a intelectual, a social e a fisica, as quais a conduz a novos espacos
de compreensdo que a encorajam a prosseguir, crescer e aprender. Nesse processo, o ludico
desenvolve formas de aprendizagem que irdo compor as funcdes psicologicas consolidadas
do individuo.

Em referéncia a essa terceira unidade de analise pode-se observar que 0s sujeitos de
pesquisa demonstram uma mudanca de sentidos em relacdo a formacao docente a partir da
elaboracdo de uma SDA. Deu-se importancia ao planejamento intencional de suas a¢des e 0
papel da coletividade e da historicidade do conceito para tal feito e, foi a partir da

intencionalidade e organizacdo de a¢Bes no CluMat, que houve indicios da constituicdo da
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atividade principal desses professores em formacédo, salientando o qudo é relevante a
apropriacdo conceitual permitida nesse espago peculiar que é o Clube de Matematica. Os
flashes que compdem cada cena analisada nesse trabalho mostram sinais de transformacdes
ocorridas no sentido atribuido por esses professores em relacdo a atividade docente. Deste
modo a AOE configurou-se como instrumento mediador na aprendizagem docente e
unificador da relagéo entre teoria e préatica que leva 0s sujeitos a constitui¢ao de sua praxis

como acao transformadora consciente.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Analisando o caminho percorrido pelos professores em formacédo no CluMat pode-
se afirmar que os mesmos vivenciaram momentos e experiéncias que os levaram a um salto
qualitativo de suas a¢Oes frente a constituicdo de suas atividades pedagogicas. O CluMat foi
todo o tempo entendido como espaco intencionalmente organizado para se constituir como
um contexto de aprendizagem da docéncia em Matematica e, também, o lugar capaz de
propiciar uma outra organizacdo do ensino dos conceitos matematicos para a educacao
basica.

A pergunta que norteou todo o trabalho foi: “Quais as contribui¢ées do processo de
elaborac@o de uma Situacdo Desencadeadora da Aprendizagem para a aprendizagem da
docéncia de professores que participam do clube de matematica”? Concomitante a essa
pergunta o objetivo foi “investigar as contribui¢des do processo de elabora¢do de uma
Situagédo Desencadeadora da Aprendizagem para a aprendizagem da docéncia de professores
que participam do clube de matematica”. Na busca por respostas a questdao
problematizadora e com o intuito do alcance do objetivo eleito foram encontrados indicios
para ratificar que o CluMat se fez espaco de aprendizagem da docéncia ao preparar o
professor em formacdo para estar a frente do processo de organizacdo do conhecimento
matematico, possibilitando ao aluno novos olhares em relacéo a aprendizagem dos conceitos
matematicos. Desta forma, a elaboracéo das tarefas de ensino pautada no movimento légico-
historico e nas Atividades Orientadoras de Ensino (pressuposto tedrico-metodoldgico que
fundamentam as a¢fes do CluMat) buscam promover a apropriagdo conceitual a partir do
movimento que a humaninade teve que fazer para a criagdo dos referidos conceitos.

Durante todo o experimento formativo havia a convic¢do de que organizar 0 ensino
de Matematica nos pressupostos tedricos aqui defendidos € uma forma do professor criar
condi¢des para que o aluno se aproprie de novos conceitos matematicos. Este trabalho
buscou colocar essa ideia em movimento para os professores em formacao inicial durante o
processo de elaboracdo de uma tarefa de ensino sobre o conceito de nimero e como esse
processo contribuiu para a formagdo dos mesmos. O referido procedimento proporcionou
aos sujeitos a compreensdo da importancia de trabalhar no coletivo, aprender com o outro e
como o planejamento das ac¢Oes € fundamental para a aprendizagem da docéncia.

Neste caminho, foi apresentado inicialmente neste trabalho um panorama sucinto a respeito

da formacdo inicial do professor de Matematica e também sobre a formacdo inicial do
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professor de Matemaética na perspectiva da Teoria Histdrico- cultural. Posteriormente, foi
exposta a possibilidade de uma outra formagdo docente para esse professor em especifico a
partir do CluMat como possivel espaco de aprendizagem docente. Para a analise dos dados
elencamos tres unidades: 1° UNIDADE DE ANALISE - A organizacdo do ensino em
movimento: o planejamento das ac¢es da tarefa de estudo; 2° UNIDADE DE ANALISE -
A importancia da coletividade como elemento preponderante para o desenvolvimento da
SDA e consequentemente da aprendizagem da docéncia e 3° UNIDADE DE ANALISE -
A aprendizagem da docéncia em Matematica a partir da elaboracdo e desenvolvimento de
SDA’s.

Na primeira unidade de analise - composta de 1° EPISODIO: Planejamento:
elemento essencial da organizacdo do ensino e 2° EPISODIO: A interdependéncia entre os
elementos componentes da SDA - confirmou-se a importancia do planejamento da SDA na
organizacédo das acdes dos futuros professores. Os sujeitos demonstraram essa importancia
ao permitirem que os mesmos relacionassem os conteldos com a realidade escolar.
Perceberam que o planejamento ndo deve desvincular-se das relacbes existentes entre a
escola e a realidade do aluno na perspectiva de encontrar caminhos novos, para assim
transformar a realidade que os cerca.

Na segunda unidade — composta de 1° EPISODIO: A relagdo com o outro: do conflito
ao desenvolvimento das aces -, percebeu-se a relevancia da coletividade na formagé&o inicial
do professor e como ela se deu no processo de elaboracdo da SDA. Os sujeitos perceberam
uma mudanca qualitativa tanto da tarefa quanto do seu trabalho a partir do momento em que
as ideias foram discutidas, dialogadas e confrontadas. Deste modo, a atividade docente foi
se constituindo em momentos vividos com 0 outro, na troca de experiéncias que ora
convergiam, ora divergiam.

Na terceira unidade - composta de 1° EPISODIO: As diversas contribuicbes da
SDA para a formacéo do professor de Matematica e 2° EPISODIO: Reflexdes a respeito da
SDA: da historicidade do conceito a formacéo do professor que ensina Matematica -, expos-
se a necessidade da elaboracdo da SDA no processo formativo dos professores de
Matematica. Ao pensar o0 ensino de Matematica a partir dos pressupostos das Atividades
Orientadoras de Ensino foi possibilitada aos professores em formacgéo inicial uma nova
perspectiva para a maneira como pensam 0 ensino dos conceitos matematicos e também o

conhecimento de novos caminhos, a principio ndo conhecido por eles.
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Diante disso, essas contibui¢cdes ndo atingem somente os professores em formagéo
incial, pois enquanto pesquisador foi possivel tomar ciéncia do quanto esse processo
contribuiu para minha formacao ao participar de um espaco tdo peculiar como o Clube de
Matematica, o qual proporcionou vivéncias e experiéncias que marcaram a nossa trajetoria
como professor de Matematica e formador de professores de Matematica. Esses momentos
nos permitiu compreender a dimensdo e complexidade da constituicdo da atividade
pedagdgica do professor de Matematica e 0 quanto precisamos constantemente buscar
conhecimento acerca da atividade desempenhada.

Neste momento de término, descrever os sentimentos e as emogdes ndo € uma tarefa
facil. A sensagdo de ter acabado, o olhar para trés, verificar as transformacdes que ocorreram
em nos, e o reconhecimento do significado desta experiéncia faz com que nos reconhe¢amos
capazes de algo quase impossivel e que isso se deu a partir de uma experiéncia compartilhada
que possibilitou passar para um nivel mais desenvolvido de conhecimento, permitindo o
empoderamento legado na producdo de conhecimento, e nos revelando a certeza de que
sabemos pouco e a necessidade que temos de aprendermos sempre.

Compreendemos que esse processo ndo se finda nessa pesquisa, pois € um caminho
de necessidades e de possibilidades de producéo constante e dinamica de conhecimentos
acerca da aprendizagem da docéncia do professor de Matematica nesse espaco de
aprendizagem peculiar que € o Clube de Matematica. Compreendemos também que essa
pesquisa somente teve sentido a nos porque ela faz parte das trilhas da nossa profisséo, onde
nos sentimos incomodados muitas vezes com a forma de organizacdo do ensino de
Matematica - que se limita a reproduzir conteidos sem questiona-los, pois se apoiam na
crenca da Matematica dificil e inacessivel - e com relacdo & aprendizagem da docéncia em
Matematica — como professor-formador que também somos.

A realidade da sala de aula nos fez pesquisador também de nossa propria préatica, por
meio das incansaveis buscas de propostas tedrico-metodologicas diferenciadas que
permitissem acessibilidade dos alunos aos contetidos matematicos ensinados nas escolas. E,
atualmente, no contexto da formacdo por meio das experiéncias compartilhadas com os
alunos do curso de Matematica que participam do Clube de Matematica vivenciamos a
contradicdo entre a aceitacao e o inconformismo, diante das questdes inerentes ao ensino de
Matematica, que ja incomodam os futuros professores — que buscam por formacdo mais

fundamentada, que os possibilitem expandir os sentidos de ensinar.
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Este estudo é resultado de nossa histéria, materializado em nossas a¢des organizadas,
planejadas e sistematizadas, para realizar a investigacdo que nos propusemos. Vale ressaltar
que, para sua realizacdo, contamos com a colaboracdo da coordenacdo do Clube de
Matematica da UEG — Quirindpolis que por meio das discussbes, dos estudos e dos
questionamentos, diluiu nossas duvidas e fortaleceu nossa opcdo pela pesquisa
compartilhada, vivenciada em nossos encontros semanais, e contribuiu, ainda, para nos
orientar com relacdo a criagdo de contextos coletivos, espacos em que ocorreram estudos,
reflexdes, negociacdes e compartilhamentos entre as participes deste estudo.

O acontecer desta pesquisa ndo ocorreu de forma linear, mas com avangos e
retrocessos, conflitos e negociagdes, que em alguns momentos representaram um grande
desafio para n6s, mas que compreendemos fazer parte do processo de desenvolvimento da
pesquisa e dos sujeitos envolvidos, e que nos impulsionou a continuar na busca dos Nossos
objetivos.

A utilizacdo da base tedrica escolhida, cujos principios nortearam este estudo,
criaram possibilidades de compreensdo além da pesquisa em si, pois nos momentos de
negociacdes com os clubistas foi possivel entendé-los como sujeitos sdcio-historicos, que se
produzem nas interagcGes com outros sujeitos e contextos, e carregam consigo as marcas das
experiéncias e vivéncias, assim como nos também. Igualmente, criamos a possibilidade, de
refletirmos a dicotomia teoria e préatica, vivenciada em nossas aulas de Matematica, e por
meio da coletividade, verificarmos também a possibilidade da transformacdo dessa
dicotomia em relacdo dialética, em que a teoria orienta a prética, e essa que transforma a
primeira, no movimento de ir e de vir, e que possibilita o desenvolvimento de ambas.

Nos encontros realizados, verificamos que organizar o ensino de Matematica de
acordo com a proposta da AOE mostrou ser uma tarefa dificil, mas que valia a pena. As
dificuldades relacionadas a questdo da formacao insuficiente e do pouco conhecimento dos
conteidos matematicos, somam-se a visao distorcida da disciplina, muitas vezes produzida
desde os primeiros contatos, e que possibilitaram atribuir sentidos e significados ao ensino
que realizamos em sala de aula.

Para alicercar as interpretagdes e as andlises, fundamentamo-nos mais uma vez em
nossa base tedrica, como pode-se notar quando sintetizamos nessa se¢do a analise de cada
uma das trés unidades. Descobrimos que a responsabilidade do professor vai além do ensino
dos contelidos matematicos propostos nos programas de ensino e nos livros didaticos, que

deve superar as situagGes cotidianas, a repeticdo ou a simples imitacdo, que ja ndo bastam
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para solucionar problemas. Aprendemos também que na utilizagdo de um ensino de
Matemaética em que predomina a transmissdo e a repeticdo de conteudos matematicos, a
relacdo que se estabelece com a producdo dos sentidos e dos significados dos sujeitos
envolvidos no processo é de uma construcdo do conhecimento matematico que acontece
como uma tarefa ardua e dificil, e que os conteidos nédo se relacionam com as necessidades
humanas da vida real.

Destacamos ainda que, no decorrer do experimento formativo, a apropriacdo da
aprendizagem da docéncia em Matematica a partir do desenvolvimento de uma SDA, nédo
permaneceram estanques — nem aos sujeitos da pesquisa, nem o pesquisador -, mas que no
movimento da pesquisa em contextos de colaboragdo, criamos possibilidades de sua
expansdo, por meio da negociacdo e do compartilhamento dos seus significados. No ambito
desta pesquisa, a coletividade ocorreu quando as participes negociaram sentidos e
compartilharam significados de ensinar Matemaética. Por meio do Clube de Matemaética
criamos um contexto para que, em processo de colaboracdo, cada um se colocasse como
sujeito ativo no processo de investigacao.

Realizar esta pesquisa ndo significou apenas a producdo de mais um trabalho que
possa contribuir para o conhecimento cientifico, mas mobilizou sentimentos e emocdes, e
criou possibilidades de transformacédo pessoal e profissional, além de aprendizado docente
que promoveu nosso devir. Assim, cada um de n6s compde a sua histéria, que sempre
reinicia quando encerramos um ciclo e iniciamos outro. E esse é apenas o fechamento de um
longo percurso de inquietacBes, que culminou na realizacdo desta investigagdo, e nos trouxe
a certeza do que somos capazes quando assumimos o compromisso de realizar algo que no
inicio era impossivel, mas que foi materializado no movimento da investigacdo, permeado
por conflitos, contradicdes, alegrias, tristezas, choro, angustias, durantes longos meses, e que
ndo se esgotam aqui. Esperamos contribuir para que os debates sobre essa temética avancem
e possibilitem a realizacdo de outras pesquisas no campo da formacao de professores de
Matematica. Afinal, visualizamos inumeras possibilidades desses estudos se materializarem.

Para tanto, é necessario garantir condi¢cdes objetivas, e o Clube de Matematica se
apresenta aqui como uma possivel garantia dessas condic¢des. Lugar onde se possa de forma
adequada e com tempo disponivel para planejamento e estudos, realizar o planejamento de
atividades em conformidade com as leis psicologicas do desenvolvimento humano (SILVA,
SOUSA, 2019). Vemos no CluMat um espaco de possibilidades para repensarmos 0s

problemas referentes ao ensino e aprendizagem da Matematica no Brasil. Porém, com a
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consciéncia de que manter um espaco de desenvolvimento continuo da transformacéo social
ndo é de longe uma tarefa facil, mas que a “educagdo em geral ¢ um 6rgdo social capaz de
satisfazer [esse] preceito” (MESZAROS, 2008, p. 110). Consequentemente, a educagio
escolar, como parte da educacdo em geral, tem uma parcela de responsabilidade nesse
processo, motivo pelo qual CluMat UEG — Quirindpolis ndo se encarcera nos muros da
Universidade. Para tanto, faz-se necessario, superar os limites fisicos entre escola e
Universidade, para depois superar os da l6gica formal no processo de ensino e aprendizagem
dos conhecimentos matematicos produzidos historicamente pela humanidade. Tal
necessidade é geradora de nossas futuras intencdes de pesquisas que desenvolveremos apos
0 término do mestrado. Nesse momento, dados os limites de tempo para escrever uma
dissertacdo, € hora de determo-nos. Mas, diante dos resultados obtidos na presente pesquisa,
também é hora de reiniciarmo-nos.

Desta forma, esta pesquisa se constituiu como um dos passos, de varios que precisam
ser dados nesse processo de pensar e repensar a organizacdo de aprendizagem da docéncia,
de ensino e aprendizagem da Matematica escolar em busca de uma educagdo que promova
o desenvolvimento. E mais, sendo este trabalho uma atividade, ndo termina no ato da sua
defesa publica ou publicacdo. Pelo contrério, segundo as palavras de Sforni (2003, p.157)
“apenas passa para outro nivel, contando com novos instrumentos que foram apropriados ao
longo do processo e que certamente dardo maior qualidade as novas op¢des em nossas
atividades (...)".
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FICHA AUXILIAR PARA REALIZACAO DA METANALISE DOS TRABALHOS

SELECIONADOS.

N° ASPECTOS
1 Titulo da Pesquisa.

2 Nivel da Pesquisa.

3 Autor.

4 Ano de defesa da pesquisa.

5 IES da investigacao.

6 Programa.

7 Metodologia.

8 Obijetivo principal.

9 Questdo problematizadora.

10 | Analise dos dados.

11 | Principais resultados alcangados presentes nas consideragdes finais.

Fonte: Elaborado com base em Melo (2012).



