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RESUMO

Essa dissertagcdo de mestrado teve o objetivo de investigar as significagcdes de
professores de matematica desenvolvidas na formagdo mediada pela proposta
tedrico-metodoldgica da Atividade Orientadora de Ensino. A escolha dessa tematica
foi influenciada pelas experiéncias da pesquisadora durante a formacao académica
e a atuacdo como professora de matematica da Educacdo Basica. Esta
fundamentada nos pressupostos tedricos do Materialismo Historico Dialético, de
Marx e da Psicologia Historico-Cultural, de Vygotsky. A pesquisa empirica realizada,
€ desdobramento do projeto de extensdo do Nucleo de Estudos e Pesquisas
Historico-Criticas em Educagdo e Formagdo Humana (NEPSH), intitulado
“‘Universidade e Escola: um didlogo necessario a constituicdo do professor
pesquisador’, desenvolvida na Escola Santo Afonso Rodriguez (ESAR). Os
colaboradores foram os professores de matematica dos anos finais do Ensino
Fundamental e os instrumentos de producdo dos dados foram as entrevistas
narrativas, as cartas reflexivas, bem como as reflexdes feitas pelos professores nos
encontros formativos e registradas em video-gravagdes. O dispositivo analitico foi
dos Nucleos de Significagcdo, uma proposta por Aguiar e Ozella (2013). Os
resultados revelaram zonas de sentido que nos auxiliaram na compreensido das
significagdes desenvolvidas pelos professores, sobretudo o sentido de que é preciso
aprender a ensinar, pois a atividade de ensino ndo se da apenas pelo dominio dos
conteudos especificos de matematica, mas pela apropriacdo de teorias, como da
Atividade Orientadora de Ensino, que embasam a organizagdo do ensino que
objetiva a apropriagdo dos conceitos matematicos pelos alunos.

Palavras-chave: Ensino de Matematica. Formacdo de professores. Atividade
Orientadora de Ensino. Significagdes.
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teachers developed in the training mediated by the teaching guiding activity.
Dissertation (Master in Education) .170f. Graduate Program in Education, Center for
Educational Sciences, Federal University of Piaui, 2020.

ABSTRACT

This master dissertation aimed to investigate the meanings by mathematics teachers
developed in the training mediated by the theoretical and methodological proposal of
the Teaching Guiding Activity. The choice of this theme was influenced by the
experiences of researcher during academic training and acting as a mathematics
teacher in Basic Education. It is based on the theoretical assumptions of Historical
Dialectical Materialism, of Marx and of Historical-Cultural Psychology, of Vygotsky.
The empirical research took place as a result of the Extension Project of the Center
for Studies and Research in Education in Socio-Historical Psychology (Nucleo de
Estudos e Pesquisas Historico-criticas em Educacdo e Formagcdo Humana -
NEPSH), entitled “University and School: a necessary dialogue for the constitution of
the researcher teacher”, which is being developed at Santo Afonso Rodriguez School
(Escola Santo Afonso Rodriguez - ESAR). The collaborators were the math teachers
of the final years of elementary school. The instruments for producing the dice were
the narrative interviews, the reflective letters, as well as the reflections made by the
teachers in the formative meetings and recorded in video-recordings. The analytical
device was from the Signification Centers, a proposal by Aguiar and Ozella (2013).
The results revelead zones of meaning that helped us to understand the meanings
developed by teachers, especially the sense that it is necessary to learn to teach, as
the teaching activity is not only due to the mastery of specific mathematical content,
but by the appropriation of theories, as the teaching guiding activity, which underlies
the organization of teaching that aims at the appropriation of mathematical concepts
by students.

Keywords: Teaching of Mathematics. Teacher training. Teaching Guidance Activity.
Meanings.
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APRESENTACAO

O objetivo ao realizar esta pesquisa foi investigar os significados e sentidos dos
professores de matematica desenvolvidos na formacdo mediada pela Atividade
Orientadora de Ensino. Para tal intento, o trabalho segue dividido em sete se¢Ges com
0S seguintes objetivos: na primeira secdo, denominada “Trilhando caminhos”,
descrevemos as lembrancas do passado que nos movimentaram em direcdo a
construgéo desta pesquisa. Foi 0 movimentar-se em busca do novo, do desejo de
avancar em busca de objetivar as necessidades que se apresentavam, que nos levou
a compreender como o passado esta imbricado com o presente e interfere no futuro.
Foi o caminhar que possibilitou a compreensdo de que somos seres sociais,
multideterminados pelas relagdes sociais e sempre em busca de mudancgas. Em
sintese, somos 0 que o tempo nos fez e a vida nos possibilitou.

Na segunda secéo, “Conhecendo o objeto de pesquisa: Um olhar a partir das
pesquisas realizadas no Brasil’, descrevemos o processo de levantamento das
pesquisas que tratam sobre a nossa teméatica de estudo, com o objetivo de averiguar
como a formacdo de professores de matematica, orientada para a apropriacao
conceitual, esta sendo desenvolvida, buscando com isso aproximacfes com Nosso
estudo, de modo a podermos avancar partindo do que ja esta revelado por estas
producoes.

A terceira secao traz os “Fundamentos tedricos da investigacdo: uma leitura
histérico-cultural” e nela discutimos sobre o0 método e categorias que adotamos para
compreendermos o desenvolvimento de nosso objeto de estudo, em especial a
concepc¢ao de homem e de mundo possibilitada pelas apropriacdes tedricas.

Na quarta secdo, intitulada O percurso metodolégico: processo possibilitado
pela teoria, apresentamos a metodologia utilizada na pesquisa, descrevemos o
contexto empirico, os participantes, os instrumentos de produgcdo dos dados e a
atividade de formacéao realizada.

Na quinta se¢do, denominada “No caminhar, o desvelar: o movimento de
apreenséo do objeto na empiria”, apresentamos o processo de analise dos dados, no
qual empregamos a proposta dos Nucleos de Significacdo de Aguiar e Ozella (2006).

Na sexta secdo, “Significacbes de professores de matemética

desenvolvidas na formacdo mediada pela Atividade Orientadora de Ensino: é
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preciso aprender a ensinar”, apresentamos o movimento de sintese dos nudcleos que
propiciou a apreensao do nosso objeto de estudo.

Na sétima e ultima secdo apresentamos algumas consideracfes acerca do
desenvolvimento da pesquisa, das significacbes desenvolvidas pelos professores na
formacao e das possibilidades que este trabalho se constitui para que o professor de
matematica possa organizar 0 ensino que objetiva a apropriacdo de conceitos

matematicos pelos alunos.
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1 TRILHANDO CAMINHOS

Ninguém caminha sem aprender a caminhar, sem
aprender a fazer o caminho caminhando, refazendo e
retocando o sonho pelo qual se p6s a caminhar.

(FREIRE, 1977, p. 155)

Nessa primeira se¢cao escrevo em primeira pessoa, embora consciente de que
somos resultado de nossas relagbes, somos singularidade no universal que nos
constitui, mas este momento de lembrancas do meu passado, sinto-me mais
confortavel em narra-lo em primeira pessoa. Representa o meu caminho, as idas e
vindas, o retocar e a busca dos meus sonhos, conforme epigrafe acima.

Essas lembrancas me ajudam a compreender algumas escolhas que fiz no
presente, me fazem refletir os movimentos de mudancas em minha vida, ajudam a me
compreender como um ser em constante movimento, um ser em devir, sempre em
busca de transformacdes. Nesse sentido, corroboramos com Bicudo (2009, p. 17) ao
informar que “a memaria prende-o ao que foi; o desejo, ao que sera”. Portanto, para
gue o leitor possa compreender os movimentos de motivos, objetivos e significacbes
gue deram origem a esta pesquisa, € necessario breve histérico das condi¢cdes
pessoais e, logo, concretas que me encaminharam a desenvolvé-la. Desse modo,
nesta subsecao, descreverei sobre meu processo formativo, ingresso na docéncia de
matematica e as duvidas, as inquietacdes e as reflexdes que me levaram a

desenvolver esta pesquisa.

1.1 Lembrancas da vida académica e dos primeiros anos de docéncia

Minha formacdo académica inicial se deu ndo por opcdo, mas pelas minhas
condi¢des objetivas de vida. No final dos anos 90, houve a expansao da Universidade
Estadual do Piaui (UESPI), e um dos Campi criados foi o da minha cidade, Valenga
do Piaui, ofertando os Cursos em Regime Especial’. Os cursos ofertados foram as
Licenciaturas em: Matematica, Portugués, Historia, Biologia e Quimica. Destes,
nenhum se aproximava da dentista que um dia sonhara ser. Como as possibilidades

concretas para que iSso viesse a acontecer nao existiam, entdo, assim como muitos

! Implantados em 1997, os Cursos de Licenciatura Plena — Regime Especial eram organizados de forma que os periodos letivos
coincidissem com os periodos de férias escolares dos demais niveis de ensino.
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casos nas cidades do interior do Piaui, fiz op¢do pela formacdo de professor,
vislumbrando uma oportunidade de emprego publico, que acontecia e ainda acontece
com mais frequéncia na docéncia da Educacao Basica.

Dentre as Licenciaturas ofertadas, a de Matematica era a que mais me
fascinava, pois se apresentava como algo que valesse a pena o “sacrificio de ser
professora”, isso porque, para mim, ser professora era um fardo, porém, como a
afinidade que eu tinha com a matematica, o sacrificio poderia ser amenizado. Assim,
no periodo de 1998 a 2002 cursei Licenciatura em Matematica, e durante o curso ja
comecei a exercer a funcdo de professora de matematica, impulsionada pela
necessidade financeira e pela exigéncia de estagio supervisionado do Curso.

Assumi a funcéo de professora de Matematica do Ensino Fundamental e Médio,
do Colégio Dinamico, posterior Centro Educacional Sdo Francisco — (CESF), escola
da rede privada, na cidade de Valenca do Piaui. Esse Centro de ensino era
administrado por uma diretora, discipula do reverendo Padre Raimundo Marques, um
dos pioneiros na educacao privada no estado do Piaui. Esta diretora adotava uma
pratica que levava em consideracdo um ensino tradicional. Segundo Mizukami (1986),
esse modelo de ensino aprendizagem acontece por meio de tendéncias pedagdgicas
para instrucao dos alunos, a aprendizagem consiste em transmissao de informacdes
e demonstracbes que o aluno utiliza quase sempre em situacdes idénticas as
desenvolvidas pelo professor.

Deste modo, conviver com esta diretora e vivenciar esta forma de ensino,
contribuiu para constituicdo de parte do que me tornara sendo professora de
Matematica. Com ela fui compreendendo, entre outros aspectos, que o “bom ensino
de matematica” era, necessariamente o tecnicista?, que era pré-requisito ser
autoritario para ser um bom professor, mostrar que ter dominio de contetdo era o
suficiente para que a aprendizagem acontecesse.

Adotar essas concep¢Oes de bom ensino e bom professor como principio
orientador da minha préatica docente me levou, antes mesmo de concluir o curso de
licenciatura em Matematica, a ser considerada por alunos e pais de alunos, como a

“‘melhor” professora de Matematica, o que evidencia que familia e comunidade em

2 Segundo Fiorentini (1995), o carater tecnicista prioriza objetivos que se restringem ao treino/desenvolvimento
de habilidades estritamente técnicas. Os conteudos, sob esse enfoque, aparecem dispostos em passos
sequenciais em forma de instrugao programada, onde o aluno deve realizar uma série de exercicios, segundo um
modelo dado.
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geral também tém se apropriado desse significado social atribuido aos professores de
matematica. Isto se explica, conforme assevera Fiorentini (1995), que para alguns a
qguestdo da qualidade do ensino da matematica esta relacionada ao nivel do rigor e
formalizacdo dos conteddos matematicos trabalhados na escola, ja para outros, ao
emprego de técnicas de ensino e controle do processo ensino aprendizagem.
Concluido o curso superior, Licenciatura em Matematica, dei continuidade a
minha formacéo académica fazendo cursos de cunho tecnicistas, com o intuito de
preencher o que eu entendia naquela época por deficiéncias e lacunas da formacgéao
inicial, mas que hoje as compreendo como necessidades formativas, como concebe

Rodrigues (1999, p. 13) quando explica que as necessidades:

[...] produzem-se num complexo processo de negociagdo, entre a
tomada de consciéncia critica das exigéncias sociais e institucionais e
a interpelacéo ética, politica e pedagogica das situacdes singulares do
guotidiano a que se tem de fazer frente [...]. (RODRIGUES, 1999, p.
13).

Deste modo, 0s cursos gue eu vivenciava eram motivados pela necessidade
de atender as demandas do ensino e aprendizagem que se produziam naquele
contexto, assim, com essa motivacao fiz os seguintes cursos: Especializagdo em
Matematica, na Universidade Federal do Piaui (UFPI), Especializacdo em Matemética
e suas Tecnologias, na Faculdade de Atividades Empresariais de Teresina (FAETE)
além de diversos cursos de extensao.

No inicio do ano 2000 ingressei na carreira do magistério publico Municipal e
Estadual. A realidade vivenciada nessa nova fase da docéncia foi suscitando duvidas
e incertezas, produzindo novas necessidades e, com isso minhas significacées sobre
a docéncia eram paulatinamente transformadas, aliadas a minha identificagcdo com a
docéncia de matematica, pois apos trés anos de atuacao eu ja tinha convicgcéo de que
ser professora de matematica era o que eu queria para minha vida. Mas essa
convicgcdo me gerou muitos questionamentos sobre o papel do professor de um modo
geral e ndo apenas na docéncia de mateméatica. Esses questionamentos e
inquietacbes me fizeram mover-me, objetivar algumas necessidades e produzir

outras, conforme relatarei a seguir.
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1.2 Inquietagdes de uma professora de matematica — 0 movimento que motivou a
chegada ao objeto de estudo.

Vivenciar a docéncia no periodo de 2000 a 2006 suscitou questionamentos
como: qual o sentido de se ensinar determinados conceitos matematicos que 0sS
alunos so utilizam para fazer uma avaliacao? Treinar repetidas vezes a resolucéo de
questdes, aplicando férmulas, promove a apropriacdo dos conceitos matematicos
pelos alunos? Como o professor pode organizar o ensino de modo que o aluno se
aproprie dos conceitos matematicos? De que forma o ensino de matematica pode
desenvolver significado e sentido para professor e aluno?

Todas essas indagacgdes e a necessidade de compreender a minha atividade
profissional me motivaram a fazer o curso de Licenciatura em Pedagogia, 0 que
ocorreu no periodo de 2006 a 2011, no Campus da UESPI de Valenca do Piaui. Foi
durante este curso que percebi que eu precisava me apropriar de teorias que dessem
sustentacdo a minha prética, que pudessem me auxiliar no que diz respeito as
dificuldades que eu enfrentava em relagdo ao ensino e aprendizagem, as dificuldades
de aprendizagem dos alunos, as metodologias que eu adotava, etc., pois me
inquietava a ideia de que eu apenas “transmitia conteudos”, mas nao havia
apropriacdo destes pelos alunos, apenas reproducao.

Durante o curso de Pedagogia fui desenvolvendo a compreenséo acerca do
papel do professor na formacao do aluno, questbes que néo vivenciei na Licenciatura
em Matematica. As discussdes nos proporcionavam refletir sobre o que ensindvamos
€ CoOmMo ensinavamos, e iISSo me angustiava, pois sabia que na sala de aula, a forma
como eu ensinava matematica era muito distante do que discutiamos no curso de
Pedagogia, mas foi o inicio da possibilidade de transformacédo de minha prética
pedagogica.

Apés a conclusédo deste curso, busquei o Mestrado em Educagéo, motivada
pela necessidade de aprofundamentos tedricos sobre a educacéo, a formacao de
professor, sobre o ensino e aprendizagem, enfim, sobre a atividade do professor, em
especial do professor de matematica.

Apoés algumas tentativas logrei éxito em 2017, quando ja era professora de
Matematica, com Dedicacdo Exclusiva, no Instituto Federal de Educacdo do Piaui
(IFPI). A participacdo no Programa de Pés-Graduagdo em Educagédo (PPGEd) da

UFPI tem contribuido sobremaneira para o desenvolvimento de minha consciéncia,
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especialmente os aprendizados no Nucleo de Estudos e Pesquisas Historico-criticas
em Educacgéo e Formagao Humana (NEPSH).

Nesse Nucleo de Pesquisa tenho expandido meu entendimento acerca das
multideterminagcdes que constituem o ser humano. Compreendi que os significados
produzidos historicamente sobre o que é ser um bom professor de Matematica, como
deve ser 0 ensino e a aprendizagem, etc. medeiam nossa prética e sdo condicionantes
na producdo de significados e sentidos sobre as nossas necessidades formativas.
Durante o Curso e nos encontros do NEPSH discutiamos sobre os significados e
sentidos sobre a atividade docente produzidos por professores em seu processo
formativo.

Com a vivéncia na poés-graduacao e o que apontam os estudos de Fiorentini
(2003), de que as pesquisas até os finais dos anos 70 priorizavam experimentos
quantitativos, como técnicas para treinar professores em tarefas especificas, sem
preocupacao de como eram concebidas e conduzidas pelos professores, foi possivel
compreender o porqué de praticas de ensino fossilizadas® e os entraves para se
avancar na forma de se organizar o ensino de matematica sob outras perspectivas
gue ndo sejam apenas as tecnicistas.

Do mesmo modo, participar dos encontros de formacao do projeto de extenséo
que esta sendo desenvolvido pelo NEPSH, intitulado “Projeto Universidade e escola:
um dialogo necessario a constituicdo do professor pesquisador’, na Escola Santo
Afonso Rodriguez- ESAR, despertou-me para a possibilidade de uma proposta de
pesquisa, direcionada ao processo formativo dos professores de matematica.

Foram mediante esses encontros formativos, nos quais 0sS professores
discutiam sobre sua formacéao e necessidades formativas, que fui direcionando o olhar
para o professor de matematica dos anos finais do Ensino Fundamental. Isso porque
as necessidades manifestadas, inicialmente, por estes professores eram as mesmas
minhas durante muito tempo: necessidade de novas metodologias de ensino que
facilitassem o ensino e aprendizagem, maneiras de fazer com que o aluno se

apropriasse dos conceitos matematicos, etc.

3 Carabetta Junior(2010), ao se apropriar dos principios do método vigotskiano, colabora na compreensido de
que a pratica de ensino fossilizada é aquela baseada em padrdes vivenciados no passado, tais como: mnemonico,
tecnicista, desprovido de significado, reprodutor de conhecimentos e que considera o aluno um simples receptor
de informacgdes.
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Revisitando a literatura sobre ensino de matematica fui constatando que a
necessidade de novas metodologias de ensino de conceitos matematicos era a
necessidade de quase todos os professores de matematica, conforme mostram, por
exemplo, as pesquisas de Cury (2001) e Fiorentini e Nacarato (2005).

Isto posto, acerca da necessidade de apropriacdo dos conhecimentos
cientificos pelos alunos, Crestani (2016, p. 23) afirma: “[...] 0 que mais tem preocupado
a escola é a necessidade de enfrentamento de um dos desafios da educacédo, quica
o maior deles: o desenvolvimento do pensamento tedrico dos estudantes pela via da
apropriacdo dos conceitos cientificos”.

Por conseguinte, os professores de matematica também sdo desafiados a
desenvolver o pensamento teorico de seus alunos, tendo por base a apropriacdo dos
conceitos matematicos, o que ndo é possivel apenas pela reproducédo de listas de
exercicios. E necessario que o aluno compreenda a matematica em sua esséncia, 0
que significa compreender que o0s conceitos matematicos sao criagbes da
necessidade humana para resolucédo de determinada situacao-problema.

Essas preocupacbes sobre o0 ensino e aprendizagem de matematica e a
organizacdo do ensino que possibilite a apropriacdo dos conceitos matematicos, bem
como a formacéo do professor, tém sido objetos de estudo a luz dos fundamentos da
Teoria Historico-Cultural e da Teoria da Atividade. Por exemplo, as pesquisas de
Sousa (2004;2018), Cunha (2008) e Panossian (2014), defendem que a didatica do
ensino de matemética, embasada na perspectiva logico-histdrica, possibilita o
rompimento com o reducionismo formalista e tecnicista, que prioriza 0 produto em
detrimento do processo, deixando de lado as questdes histdricas e humanas que
estdo implicitas nos conceitos matematicos e ainda muito presentes no ensino de
matematica no Brasil, sobretudo nos anos finais do Ensino Fundamental.

Segundo Sousa (2018), para que seja possivel esse rompimento é necessario
que os professores elaborem e desenvolvam situacdes desencadeadoras de
aprendizagem, tendo como ponto de partida os nexos conceituais, que sao “os elos
que fundamentam os conceitos e que contém a logica, a historia, as abstracdes, as
formalizacbes do pensar humano no processo de constituir-se humano pelo
conhecimento” (SOUSA, 2018, p. 50).

Vale esclarecer que a perspectiva l6gico-histdrica se configura como uma
abordagem filoséfica e epistemoldgica com fundamentos da Teoria de Conhecimento

de Kopnin (1978) e dos estudos de Davydov (1982) sobre a generalizagdo no ensino,
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bem como dos tedricos que concebem a histéria como possibilidade de entendimento
dos nexos conceituais que compdem o movimento do pensar humano.

Tanto Kopnin (1978) quanto Davydov (1982) concebem que a logica de
determinado conhecimento se constitui historicamente, logo, ao nos referirmos ao
conhecimento humano devemos necessariamente considerar o desenvolvimento
l6gico-historico presentes nos conceitos l6gico-formais que ensinamos e aprendemos
diariamente, conforme asseveram Moura e Sousa (2004).

Por meio dessa perspectiva teorica, a apropriacdo dos conceitos matematicos,
bem como a atividade de ensino torna-se mais potencializadora, porque amplia a
possibilidade de humanizacdo do individuo. E oportuno registrar aqui o que

consideramos por apropriacdo, evocando Leontiev (1978, p. 268):

Para se apropriar dos objetos ou dos fendmenos que séo o produto do

desenvolvimento historico, € necesséario desenvolver em relagédo a
eles uma atividade que se reproduza, pela sua forma, os tracos
essenciais da atividade encarnada, acumulada no objeto.

Assim, o processo de aprendizagem €, portanto, a atividade de internalizar, de
apropriar-se do conhecimento, da cultura, das significacdes, enfim, da experiéncia
historico-social da humanidade.

Para tanto, € necessario proporcionar ao professor processos formativos, nos
quais as acles estejam direcionadas para a apropriacdo conceitual; criar condi¢cdes
para que a educacdo matematica supere o ensino que privilegia a reproducao de
conteldo, pois, como explica Lemes (2012), geralmente a reproducao de contetdo
matematico, sem destacar a sua construcao historica, o seu desenvolvimento, deve-
se na maioria das vezes a sua formacédo académica, a forma como ele foi ensinado,
pois o professor de matematica é fortemente influenciado pela forma como vivenciou
0 ensino dessa disciplina quando estudante e, ainda, os modelos de professor que
toma como referéncia para se identificar.

Deste modo, corroboramos com Perez (1999) quando afirma que a formagé&o
de professores deve ocorrer durante toda a sua vida, pois aqueles professores cuja
atitude € de reproducéo de conhecimentos, a solugéo € buscar alternativas no coletivo
de seus pares. A finalidade dessas alternativas é que novas experiéncias sejam
incorporadas e eles passem a atuar de forma menos impositiva, oportunizando-os a

chance de questionar sobre as verdades concebidas como imutaveis.
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As pesquisas de Ferreira (2003), Freitas et al (2005), Esteves e Souza (2017)
sobre formacdo do professor de matematica nos ajudam a ampliar a compreensao
sobre a necessidade de se discutir a forma e o contetdo dessa formacéao. A titulo de
exemplo, Ferreira (2003) fez um levantamento das pesquisas brasileiras sobre a
formacao de professores de matematica, no periodo de 1960 a 2000, no qual aponta
gue houve avanco em relacéo ao que era pesquisado, superando a formacao como
treinamento e chegando a pesquisa que focaliza o pensamento do professor. Esse
avanco permitiu uma profunda transformacao na maneira como era vista a formacao,
0 ensino e aprendizagem, uma vez que se busca compreender como o professor
produz significados e sentidos sobre suas vivéncias em programas de formacao de
professores.

Nessa perspectiva, 0 estudo de Esteves e Souza (2017) aponta a teoria
histérico-cultural como possibilidade tedrica para se discutir o processo formativo do
professor que ensina matematica, porque possibilita, pelo movimento de formacéo, a
producado de novas significacfes sobre a sua atividade, que é o ensino.

Quanto ao estudo de Freitas et al (2005), eles discutem sobre o desafio de ser
professor de matemética no Brasil, as condic6es do trabalho docente, etc., revelam
que a expectativa da sociedade informacional e pos-industrializada sobre o professor,
de um modo geral, € que ele seja um catalisador dessa sociedade. Em outras
palavras, € o professor que tem a responsabilidade de formar o sujeito global com as
habilidades e competéncias requeridas por esta sociedade. Conforme os autores em
destaque, para que esta expectativa seja atendida “é necessario que os professores
se tornem superdocentes capazes de desenvolver e aplicar estratégias de sala de
aula cognitivamente profundas, emocionalmente envolvidas e socialmente ricas”
(FREITAS et al, 2005, p. 90).

No nosso entender, isso implica na necessidade de formagéo capaz de refletir
sobre a atividade de ensino e aprendizagem, mas também, do papel do professor
frente as demandas sociais cada vez mais crescentes em relacdo a formacéo
intelectual e humana do aluno. Para os professores de matematica, as condigfes do
trabalho docente sdo ainda mais complexas, pois além de lidarem com a indisciplina
e a falta de interesse dos alunos, a esses professores cabe ainda a tarefa de romper
com o estigma de que a matematica € uma ciéncia dificil e de privilégio de poucos.

Em face do exposto pelos estudos de Ferreira (2003), Freitas et al (2005),

Esteves e Souza (2017) sobre a formacéo do professor de matematica, adotamos
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como objeto de nosso estudo a formacao do professor de mateméatica mediada pela
Atividade Orientadora de Ensino (AOE), uma vez que entendemos como um dos
grandes desafios que se apresenta ao ensino de matematica € a apropriacdo dos
conceitos matematicos pelos alunos. Em vista disso compreendemos a necessidade
do professor vivenciar processos formativos, cujos fundamentos tedricos que
embasem essa perspectiva, sejam apropriados pelo mesmo durante o processo
formativo, para que assim possa refletir sobre sua atividade, produzir novas
significacbes acerca do ensino e aprendizagem e, com isso possibilitar a
transformacao da sua pratica pedagdgica.

Para tanto, cabe especularmos: Quais as significacdes que os professores de
matematica tém produzido sobre o ensino de mateméatica? Estas significacdes
indicam suas necessidades formativas? Quais os significados e os sentidos que esses
professores ddo a organizacdo do ensino de matematica que objetiva a apropriacéo
de conceitos matematicos?

Diante da problematica apresentada, passamos a desenvolver a formagdo com
professores de matematica dos anos finais do Ensino Fundamental da ESAR, na qual
pudéssemos realizar acdes que os levassem a refletir criticamente sobre a
organizacdo do ensino de matematica segundo a perspectiva da Atividade
Orientadora de Ensino. No desenvolvimento dessas ac¢fes o proposito era produzir
conhecimentos para discutir o seguinte problema de pesquisa: Que significados e
sentidos estdo sendo produzidos por professores de matematica ao vivenciarem
formacdo mediada pela Atividade Orientadora de Ensino?

Tal questionamento norteou o desenrolar da investigacdo que teve como
objetivo geral: Investigar os significados e sentidos produzidos por professores de
matematica na formacao mediada pela Atividade Orientadora de Ensino. Intentando

alcancar o objetivo geral, propomos 0s objetivos especificos:

v' Analisar as necessidades formativas produzidas por professores de
Matematica,

v" Desenvolver ac¢des formativas, para possibilitar a organizacao do ensino na
perspectiva da Atividade Orientadora de Ensino;

v' Analisar os significados e sentidos produzidos pelos professores acerca do

ensino, na atividade de formag&o mediada pela AOE.
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Em virtude dos objetivos a que nos propomos, consideramos a relevancia
desse trabalho como possibilidade de contribuicdo para o desenvolvimento de novos
sentidos e significados do ensino de matematica, sobretudo na organizacao do ensino
gue objetiva a apropriacdo de conceitos matematicos. Além disso, esse estudo pode
contribuir com o desenvolvimento de reflexdo critica e acgbBes formativas que
possibilitem aos professores de matematica transformar suas praticas pedagodgicas,
superando as praticas alienadas e alienantes.

Desse modo, o leitor € convidado a nos acompanhar na discussdo que

realizamos voltada para o alcance dos objetivos explicitados.



26

2 CONHECENDO O OBJETO DE PESQUISA: Um olhar nas pesquisas realizadas
no Brasil

Ao tentar solucionar um problema concreto ndo poderia
fazé-lo se ndo partisse das contribuicdes teoricas de
outros. Isto é o6bvio, diriam. Mas é justamente por ser
Obvio que esconde a contribuicdo histérica de geracdes
passadas para os fundamentos do que pesquisamos.

(MOURA, 2013, p.5)

Em consonancia com a perspectiva tedrica adotada nesse trabalho, iniciamos
essa secao com essa epigrafe, a qual nos adverte que, na busca de solucdo para um
problema devemos considerar o que ja foi pesquisado, com o intuito de melhor
conhecer nosso objeto de estudo considerando o que ja vem sendo investigado por
outros pesquisadores.

Assim, nesta secado trazemos o levantamento das producdes atuais realizadas
na area de Educacdo e Educacdo Matematica que contemplam a formacdo de
professores, seja inicial ou continuada, que ensinam matematica, abordando a
organizacdo do ensino de matematica por meio da proposta tedrico-metodoldgica da
Atividade Orientadora de Ensino.

Seu desenvolvimento deu-se através do levantamento de dissertacdes e teses
publicadas no periodo de 2015 a 2019, oriundas de programas de Pds-Graduacao
stricto sensu da area de Educacéao e Ensino, em todas as regides do Brasil. A pesquisa
foi realizada por meio de busca na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes
(BDTD) e Banco de Teses e Dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

Além disso, fizemos busca em periddicos, que sao referéncias em Educacao
Matematica como: Boletim de Educacdo Matematica (BOLEMA), Educacéo
Matematica e Pesquisa (EMP), da PUC-SP, Revista Paranaense de Educacéo
Matematica (RPEM), Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM) e
Revista Zetetiké, da Faculdade de Educacéo da Universidade de Campinas (Unicamp)
em parceria com a Faculdade de Educacdo da Universidade Federal Fluminense
(FEUFFA).

Em relacdo aos eventos cientificos consultamos os seguintes: Anais da 36 2
Reunido da ANPEd, Anais do XII Encontro Paulista de Educagao Matematica (EPEM),
XII Congresso Nacional de Educacédo (EDUCERE), VII Simpdsio sobre Formacao de
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Professores, VIII Encontro de Pesquisa em Educacao (EPE) , XVIII Encontro Nacional
de Didética e Praticas de Ensino (ENDIPE), VIl Congresso Internacional de Ensino da
Matematica, XIl Encontro Nacional de Educacdo Matematica (ENEM) e VII Jornada
Nacional de Educacédo Matematica.

De posse desse levantamento, apresentamos na subsecédo a seguir, breve
exposicao das producdes identificadas, nas quais procuramos algumas aproximacoes
entre elas. Posteriormente, tracamos algumas consideracdes em relacdo aos
trabalhos, bem como acerca da relevancia e da necessidade de ampliacdo de espacos

de discusséao e producdes que contemplem a tematica em foco.

2.1 A organizacao do levantamento

Para o levantamento das pesquisas na BDTD e CAPES, usamos 0s
descritores: Educacdo Matematica, Apropriacdo conceitual, Formacéo de professor,
Atividade Orientadora de Ensino e Organizacdo do ensino de matematica, no periodo
de 2015 a 2019. Encontramos, portanto, um total de 819 Dissertacdes e 403 Teses.

Observamos, porém, que mesmo com 0s descritores acima citados, muitos
trabalhos ndo estavam relacionados a nossa tematica, pois os titulos tratavam de
estudos de Educacao de Jovens e Adultos, Educacao Inclusiva, Ensino de Quimica,
fisica, Informatica, Educacao Infantil, Robotica, etc. Isso nos levou a fazermos um
novo refinamento, utilizando a associacao dos descritores: "Formacao de professor”,
"Atividade Orientadora de Ensino" e "Organizacdo do ensino de matematica". Apos
este refinamento, resultou um total de 104 producdes, sendo 87 Dissertacoes e 17
teses. Observamos que ainda seria necessario uma reducado da quantidade de
pesquisas encontradas, para posterior analise e, elegemos como primeiro critério de
exclusdo desse total: o titulo desses trabalhos, nele procuramos informac¢des que
tivessem relacdo direta com o ensino de matematica, ensino e aprendizagem de
matematica, apropriacdo de conceitos, formacdo de professores de matematica,
Atividade Orientadora de Ensino e, assim, fizemos as primeiras exclusées partindo
dos titulos que ainda demonstravam distanciamento com essas tematicas, resultando
32 dissertacdes e 10 teses.

Em seguida, fizemos leitura dos resumos e palavras-chave das 32 dissertacdes
e 10 teses e novas exclusbes foram feitas, desta vez, utilizamos como critério:

referencial tedrico, metodologia e etapa do ensino. Selecionamos, especificamente,
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as que tratavam dos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental, embora nosso
estudo tenha como foco os anos finais do Ensino Fundamental, porém os temas:
apropriacao conceitual, organizacéo do ensino de matematica e Atividade Orientadora
de Ensino sdo bastante discutidos nos anos iniciais, com a mesma fundamentacao
tedrica, 0 que nos ajuda na materializacdo dessa pesquisa.

ApOGs leitura dos resumos, com a intencionalidade de identificarmos as
pesquisas que se aproximavam de nosso estudo, seja pelo objeto, fundamentacéo
tedrica ou metodologia, selecionamos 07 das 32 dissertacdes e 02 das 10 teses que
apresentaram maior aproximacao de nosso objeto de estudo.

Quanto aos eventos e periodicos, a selecao foi feita considerando aproximacao
com a temética abordada no titulo e resumo, fato que resultou na escolha de 04
eventos e 02 periédicos.

Na subsecado seguinte descrevemos como se deu essa aproximagao e em que

nosso estudo avangou em relacdo aos trabalhos analisados.

2.2 Sobre os trabalhos publicados acerca da tematica

O processo de formacédo inicial e continuada de professores que ensinam
matematica tem sido destague nas pesquisas nas Ultimas décadas, como aponta
Ferreira (2003). Para essa autora, as pesquisas brasileiras estdo refletindo uma
mudanga mundial no modo de estudar e desenvolver, atualmente, a formagéo inicial
e continuada dos professores. Nessa perspectiva, as pesquisas que selecionamos
para dialogar com nosso objeto de estudo, trazem contribuicbes nessa direcdo: de
formacdo do professor de matematica, seja inicial ou continuada, numa perspectiva
de possibilidade de reflexdo sobre a pratica pedagdgica, de apropriacdo teérica, que
proporcione ao professor mudanca, transformacao, ou seja, de desenvolvimento da
consciéncia critica. Abaixo apresentamos um quadro com detalhamento das

pesquisas que selecionamos, com seus respectivos focos:
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Quadro 1 - Detalhamento de Dissertacdes e Teses analisadas

Formacao inicial Formacgao continuada
Anos Iniciais Anos Finais Anos Iniciais Anos Finais
Dissertacéo Dissertacéo Dissertacéo Dissertacéo

Neiva Nazareth da
SILVA (2015).

Joé&o Paulo Lidiane Chaves
REZENDE (2016) | ZEFERINO (2016).
Cristiane Trombini
Marina Salles Everaldo Gomes BISPO (2017).
BIELLA (2018)  LEANDRO (2017)
Adriane Romero
BRANCO (2018)

Tese Tese

Simone POZEBON | Neuton Alves de
(2017) ARAUJO (2015)

Fonte: Sistematizacdo da pesquisadora

As pesquisas em destaque intitulam-se: “A¢des formadoras e significacado da
docéncia da atividade de ensino” (BIELLA, 2018); “Singularidades entre principios e
praticas no processo de Apropriagcdo sobre atividade de ensino” (SILVA, 2015);
“Sentidos e significados manifestos por licenciandos e pés-graduandos ao produzirem
atividades de ensino de matematica na perspectiva légico-histérica” (REZENDE,
2016); “O papel do grupo no processo de significacdo de licenciandos e professores
da educacéo béasica sobre a organizacdo do ensino de Mateméatica na perspectiva
l6gico-historica” (LEANDRO, 2017); “A formagdo de futuros professores de

matematica: o movimento de aprendizagem da docéncia em um espacgo formativo
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para o ensino de medidas” (POZEBON, 2017); “Aprender a ensinar fragoes a partir do
conceito de atividade orientadora de ensino: um estudo com professores de quartos e
quintos anos do ensino fundamental” (ZEFERINO, 2016); “O professor em atividade
de aprendizagem de conceitos matematicos” (ARAUJO, 2015); “Significacdo da
pratica docente: uma investigacdo com professores de matemética inseridos em um
grupo de estudos” (BISPO, 2017); e “A atividade de ensino do professor de
matematica do sexto ano: sentidos da pratica docente” (BRANCO, 2018).

Quanto ao levantamento das publicacbes em eventos e periddicos, como
informamos acima, se deu nos principais eventos e revistas de Educa¢cdo Matemética,

dos quais elencamos as producgdes destacadas no quadro a seguir:

Quadro 2 - Detalhamento de eventos e periédicos analisados

Eventos
Atividade Orientadora de Ensino como
VIl Simpdsio sobre Vaz et al (2015) proposta tedrico-metodoldgica para o ensino
formacao de da matematica
professores

VIII Encontro de

Pesquisa em Ibrahim et al A construcgéo légico-historica do conceito como
Educacao (2015) método de ensino
XVIII ENDIPE
Didatica e Pratica
de Ensino no O légico-histérico enquanto perspectiva
contexto politico Sousa e Moura didatica para o ensino de matematica:
contemporaneo: (2016) contribui¢gbes para a organizacao do trabalho
cenas da docente
Educacdo
Brasileira
VIl Congresso O processo de ensino e aprendizagem de
Internacional de Oliveira e Santos matematica em uma organizacdo do ensino
Ensino da (2017) respaldada na Teoria Histoérico-Cultural (THC),
Matematica

Periddicos
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Obutchénie O movimento logico-histérico enquanto
Revista de Didatica Sousa (2018) perspectiva didatica para o ensino de
e Psicologia matematica
Pedagogica
Revista
paranaense de Araujo (2019) Atividade Orientadora de Ensino: Principios e
Educacéao praticas para organizac¢ao do ensino de
Matematica matematica

Fonte: Sistematizagcédo da autora

A seguir, apresentamos as discussfes acerca das teméticas abordadas nas
referidas producgoes.

2.3 O que revelam as producdes encontradas

A dissertacdo de Biella (2018) trata de uma investigacdo sobre as acdes
potencialmente formadoras na atividade de ensino, desenvolvidas em clubes de
matematica que possibilitam a atribuicdo de um sentido a docéncia. A pesquisa foi
desenvolvida em trés clubes de matematica (da Universidade de S&o Paulo, da
Universidade Federal de Santa Maria e da Universidade Federal de Goiania), tendo
como participantes, graduandos e pdés-graduandos de diferentes licenciaturas. Em sua
pesquisa, Biella (2018) investigou o0 processo de significacdo da docéncia resultante
das acbes formadoras na atividade de ensino no Clube de Matematica, utilizando
como procedimentos de analise os episddios de formacgédo, uma proposta de Moura
(2004). A patrtir dos cinco episodios de formacéao, a autora construiu duas unidades de
analise: uma que esta relacionada aos sentidos pessoais atribuidos a formacao
docente, pelos proprios futuros professores; e outra que diz respeito a organizacéo do
ensino, a atividade de ensino propriamente dita.

As analises da autora revelam que “o processo de significacado da docéncia,
ainda que pessoal, é pautado nas interagcfes existentes entre os sujeitos que realizam
as acoes, sejam eles professores ou alunos” (BIELLA, 2018, p. 2016). Ressalta ainda
que, embora a significacao se relacione a aspectos individuais, como 0s motivos e 0s

objetivos que mobilizam os futuros professores, os sentidos atribuidos as suas
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7

experiéncias pedagodgicas, o significado da docéncia também é construido
coletivamente, por meio de processos de comunicacdo. O trabalho mostra
potencialidades para o tema abordado e ha uma aproximacédo com nosso estudo ao
propor formacdo na qual o professor possa refletir sobre a sua préatica docente,
produzindo significacBes sobre essa préatica através de acgbes coletivas, mas ao
mesmo tempo se distancia, em especial pelos aspectos que envolvem os professores
graduandos, uma vez que investigamos as significacbes, na formacdo, dos
professores graduados em matematica e que atuam nos anos finais do Ensino
Fundamental.

Os estudos de Silva (2015) investigam “os aspectos potencializadores da
apropriacdo do conhecimento sobre atividade de ensino emanado dos principios e
praticas estabelecidos em uma proposta de formacao de professores, ho ambiente
escolar” (SILVA, 2015, p. 63). A autora traz uma discusséao sobre a formacgéo docente
tendo como foco a organizacao do ensino. A producdo dos dados se fez junto a um
grupo formado por um professor da educacao basica, um professor da universidade e
alunos do curso de licenciatura em matematica, integrantes do Programa Institucional
de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID).

Nesse processo formativo, Silva (2015), desenvolve, juntamente com o grupo,
acOes que ressaltam o aspecto do se fazer humano, acbes mediadoras de novas
apropriacdes e ressignificacfes da pratica pedagdgica de cada um, revelando com
isso, amplas possibilidades do grupo transformar-se. Esses aspectos aproximam-se
de nossa pesquisa, pois buscamos, fundamentados na Teoria Historico-Cultural,
desenvolver acdes formativas que focam na formacdo humana, tanto do professor,
guanto do aluno, pela apropriacdo conceitual, possibilitando o professor transformar-
se, desenvolvendo novos sentidos e significados sobre a sua pratica pedagogica.

Outra pesquisa que ressaltamos é a de Rezende (2016) cujo objetivo identificar
e analisar os sentidos e significados manifestos por dois sujeitos, em processo
formativo, sobre a organizacdo do ensino por meio de atividades de ensino
fundamentadas na perspectiva logico-historica. A producédo de dados foi feita durante
um semestre, quando o0s participantes da pesquisa, inseridos numa Atividade
Curricular de Integracdo Ensino, Pesquisa e Extensdo (ACIEPE) discutiam sobre a
organizacdo do ensino e aprendizagem de matematica por meio de AOE,

fundamentadas na perspectiva l6gico-histdrica.
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Pela analise realizada, através dos isolados, uma proposta teérica de Caraca
(1951) foi possivel Rezende (2016) identificar alguns dos sentidos e significados
produzidos pelos mesmaos, como por exemplo: a atividade de ensino e aprendizagem
requer intencionalidade e planejamento das acdes, atendendo as necessidades de
aprendizagem do grupo a quem se destina e que a organiza¢ao do ensino necessita
de esfor¢o para identificar, na historia, 0 movimento do pensamento na elaboracao do
conceito. Esta pesquisa € um dos trabalhos que mais se aproximam de nosso estudo,
uma vez que utiliza a mesma fundamentacéo tedrica, € desenvolvida com apenas dois
participantes, um professor de mateméatica e um pedagogo e, o processo formativo
visa analisar as significacdes destes, acerca da organiza¢édo do ensino de matematica,
mediado pela AOE. O que diverge de nosso trabalho, no entanto, € que 0S N0Ss0s
participantes sdo ambos professores de mateméatica dos anos finais do Ensino
Fundamental e a atividade de formacdo acontece no espaco escolar onde os estes
atuam, diferentemente da ACIEPE que foi realizada na Universidade Federal de Séao
Carlos (UFSCar), como projeto de extensao.

Outro trabalho que investiga as significacdes produzidas por professores em
processos formativos € o de Leandro (2017) que busca compreender qual o papel de
um grupo de estudos e pesquisas Grupo de Estudos e Pesquisas da Histéria das
Ciéncias (GEPHC), da Universidade Federal de Lavras, no processo de significacao
de licenciandos e professores da educacao basica quanto a organizacdo do ensino
de Matematica na perspectiva l6gico-historica. Muito nos chama a atencdo, um de
seus guestionamentos, relevante para a nossa pesquisa: “Como organizar o ensino
de Matematica de tal modo que possibilite e auxilie a humanizacédo das pessoas no
século XXI? (LEANDRO, 2017, p. 52).

Esse questionamento nos direciona para a organizacao do ensino para além
da transmissédo de conteudos, para um ensino que esteja organizado de forma que 0s
alunos se apropriem da cultura, dos conceitos matematicos produzidos
historicamente. Nesse entendimento, a perspectiva logico-histérica, se constitui como
essa possibilidade, ao conceber a Histdoria da Mateméatica como promotora de
recursos que possibilitam a organizacdo do ensino que supera a significacdo que
acredita que “basta entender o contexto em que os conceitos foram desenvolvidos
para poder ensina-los, sem perceber que o que importa para a organiza¢do do ensino
de Matemética é a compreensédo sobre o movimento do pensamento no contexto em

que tais conceitos foram concebidos e desenvolvidos” ( LEANDRO, 2017, p. 52).
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As andlises dos dados foram feitas a partir de sete episddios formativos que
deram origem a trés unidades de analises: “(1) contribuicdo do trabalho colaborativo
para a escrita de seus participantes; (2) papel do grupo para o entendimento dos
textos e; (3) contribuicdo do trabalho colaborativo para criacdo de situacdes
desencadeadoras de aprendizagem”. (LEANDRO, 2017, p. 82). As analises revelaram
que o trabalho colaborativo no grupo de estudos contribui para que a escrita se torne
um instrumento de compartilhar conhecimentos, experiéncias e praticas vivenciadas
a partir da organizacdo do ensino na perspectiva légico-histérica. Além disso, foi
possivel perceber que a diversidade de participantes contribui para as discussées
desenvolvidas coletivamente e que 0 grupo, por sua vez, assume um papel central na
formacdo dos integrantes no que diz respeito as contribuicdes: para a escrita de seus
participantes, para o0 entendimento de textos e para criacdo de situacdes
desencadeadoras de aprendizagem.

O referido estudo se aproxima do nosso por investigar as significacbes de
licenciandos e professores da educacdo basica em grupos de estudos, o
desenvolvimento das acfes e discussdes coletivas e 0 uso das situacdes
desencadeadoras de aprendizagem. A sintese dos encontros através da escrita e
compartilhamento entre os participantes sao reveladores do potencial formativo do
grupo. O que diverge do nosso é que o processo formativo, como informado
anteriormente, acontece no proprio ambiente escolar do professor, e a formacéo é
continua, ou seja, apenas para professores ja licenciados em matematica.

As significagdes produzidas por futuros professores em processos formativos
também foram discutidas por Pozebon (2017), que trouxe como questao norteadora
de seu trabalho: “Como a aprendizagem da docéncia em um espaco formativo para o
ensino de mateméatica pode levar a significacdo da atividade de ensino do futuro
professor?” (POZEBON, 2017, p. 33). A pesquisa foi realizada por meio de um
experimento formativo desenvolvido no contexto da disciplina Estagio Supervisionado
no Ensino Fundamental no curso de Licenciatura em Matematica da Universidade
Federal de Santa Maria (UFSM).

A pesquisadora discorre sobre a complexidade que é a atividade de ensinar,
asseverando que ser professor na nossa situacao historico-social € um desafio e,
portanto, o processo de formar um professor ndo tem como ser simples ou facil. Esse

processo, segundo a autora, ndo pode ser compreendido como fenémeno linear,
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simples ou direto, mas como progressivo e mediado pelas interagcdes interpessoais
dos sujeitos e o contexto historico-cultural.

As acdes realizadas no espaco formativo levaram em consideracdo 0s
conhecimentos que os professores necessitam para sua formacéo. Pozebon (2017)
buscou agbes que apresentassem elementos relacionados ao significado do trabalho
docente e que possibilitassem a sua constituicéo profissional. Tendo observado que,
partindo de um determinado conceito matematico, que constitui o0 objeto de ensino do
professor de matematica, pode potencializar o0 movimento de aprendizagem da
docéncia.

Nossa pesquisa se aproxima dos estudos de Pozebon (2017), além da
fundamentacéo tedrica, por corroboramos com a autora que as acdes da atividade
formativa devem ser pautadas em conhecimentos que o professor necessita e que se
constitui como seu objeto de estudo, pois assim, ele estar4 em atividade, segundo o
conceito de Leontiev (2006, p. 68) como sendo “os processos psicologicamente
caracterizados por aquilo a que o processo como um todo se dirige (seu objeto),
coincidindo sempre com o objetivo que estimula o sujeito a executar esta atividade,
isto é, o motivo”. Desta forma, o professor ao ter atendido sua necessidade formativa,
entra em atividade, convergindo seus motivos e objetivos.

Os estudos de Zeferino (2016) também discutem as implica¢cdes da AOE na
organizacdo do ensino de matematica. Apresenta como questdo norteadora de seu
trabalho: “Como a organizacdo do ensino da matematica, mais especificamente do
conceito de Fracdo, a partir das contribuicdes da Teoria Histérico-Cultural e da
Atividade Orientadora de Ensino, influencia e é influenciada pelo desenvolvimento do
pensamento tedrico do professor que ensina matematica, no quarto e quinto ano do
ensino fundamental?”, (ZEFERINO 2016, p.17).

As acdes da pesquisa da referida autora foram desenvolvidas através de um
curso denominado “O conceito de Fragdo e a organizagdo do ensino a partir de
Atividades Orientadoras de Ensino” que teve embasamento a Teoria da Atividade
(LEONTIEV, 1983) e a AOE (MOURA, 1996). Durante este curso, foi proposto aos
professores situacdes-problema e a metodologia adotada foi 0 experimento didatico,
cuja base tedrica esta nos estudos de Vigotski e Davidov, definidos por Moura e Cedro
(2012) como um método de investigacdo que possibilita estudar a natureza do

desenvolvimento das fun¢des psiquicas dos sujeitos, o ensino e sua educacao.
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A abordagem do conceito de fracdo foi desenvolvida através do estudo sobre
seus aspectos historicos e conceituais, por meio da AOE, em que os professores,
participantes da pesquisa, foram incentivados a produzir atividades voltadas para seus
alunos, de acordo com o conteudo que estavam trabalhando em suas salas e levando
em consideracéo a realidade de cada um. Uma das acbes dos encontros formativos
foi a discusséo do conceito de AOE com professores. ISso propiciou aos mesmos um
aprofundamento sobre o0s aspectos histdricos e conceituais sobre fracao,
possibilitando, assim, as condicdes necessarias para a efetivacao do trabalho coletivo
desenvolvido com mesmos.

As situacbes desencadeadoras de aprendizagem foram desenvolvidas por
meio de histéria virtual do conceito, um recurso metodoldgico que Moura e Lanner de
Moura (1998) definem como uma narrativa que possibilita o envolvimento do aluno na
solugcédo de um problema como se fosse parte de um coletivo, cuja solucdo, o remete
a satisfacdo de uma determinada necessidade, semelhante ao que pode ter
acontecido em certo momento historico da humanidade.

Os resultados dessa pesquisa, analisados por meio de Episédios, reforcaram
que a “aprendizagem docente pode resultar de uma constante busca mediada de
novas acdes que reflitam novas apropriacdes teodricas do professor na articulacdo
entre a teoria e a pratica na organiza¢ao do ensino de matematica” (ZEFERINO, 2016,
p. 115). Esse trabalho se aproxima bastante do nosso, uma vez que em nhossa
pesquisa procuramos desenvolver a atividade de formacdo de forma que os
professores, participantes desta pesquisa, pudessem apropria-se de uma proposta
tedrico-metodoldgica que os possibilitem organizar o ensino de maneira que o aluno
se aproprie dos conceitos mateméticos, e que ambos, possam estar em atividade, o
professor, na atividade de ensino e o aluno, na atividade de aprendizagem, pois
compreendemos que somente pela apropriacao tedrica, o professor podera objetivar
quaisquer tentativas de mudancas em sua pratica pedagogica.

A apropriacdo conceitual é discutida no trabalho de Araujo (2015), que buscou
“‘investigar o processo de apropriacdo de conceitos matematicos por professores do
Ensino Fundamental em atividade de aprendizagem, em que se deu destaque ao
conceito de medida” (ARAUJO, 2015, p.13). Orientado pela questdo “O que revelam
as acgOes proporcionadas pelo Projeto OBEDUC, no desenvolvimento coletivo de

atividades de ensino, sobre a apropriagdo de conceitos matematicos na aprendizagem
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da docéncia?”, a pesquisa foi realizada com dez participantes envolvidos nas acdes
formativas do projeto acima citado.

Como instrumentos para producéo de dados, o pesquisador fez uso de video-
gravacOes dos encontros formativos; observacdes de campo realizadas durante 0s
encontros formativos e seminarios; Atividades Orientadoras de Ensino (AOE)
desenvolvidas e aplicadas no espaco de aprendizagem criado por um Projeto
desenvolvido no &mbito do OBEDUC e sesséo reflexiva.

As analises dos dados feitas por Araujo (2015, p. 13) adotaram os Episédios

de Aprendizagem e demonstram indicativos de que:

As acOes formativas propostas pelo Projeto OBEDUC, de modo
particular as AOE, no desenvolvimento coletivo de atividades de
ensino, mediadas pelo processo de reflexdo, impactaram na
organizacdo do ensino em Matematica. Em decorréncia disso, ao
tomarem consciéncia da importédncia da teoria, os professores,
sujeitos desta pesquisa, passaram a agir de forma intencional frente
aos desafios postos pela atividade pedagdgica, o que implicou na
apropriacdo de conceitos matematicos.

Semelhante aos demais trabalhos, o pesquisador, ao utilizar a AOE como
principio tedrico-metodolégico no desenvolvimento das acdes, observou que a
apropriagcdo da mesma, pelos professores, € capaz de os impactar positivamente
produzindo neles, sentidos pessoais acerca da atividade pedagdgica.

A mencionada pesquisa aproxima-se de nosso estudo, pelos pressupostos
tedricos basilares de investigacdo, além das contribuicdes metodolégicas para
apreensdo do movimento do fendmeno estudado.

Outra pesquisa que merece destaque € a de Bispo (2017) que investiga os
significados atribuidos a organizacdo do ensino por um grupo de professores de
matematica em aproximac¢ao com significagfes oriundas da Teoria da Atividade. A
autora ressalta a importancia da coletividade para a mudanca qualitativa nas acdes
do professor. Vale lembrar que a referida pesquisa foi realizada com professores da
educacédo basica, por meio de um experimento formativo.

As acbes formativas, da pesquisa em foco, foram desenvolvidas visando a
apropriacdo do pensamento tedrico sobre a organizacao do ensino, fundamentadas
no conceito de AOE como meio de apreensdo do processo de significacdo na

formacdo docente. Bispo (2017) fez a analise dos dados através de trés episodios,
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denominados: concepc¢des iniciais das professoras; organizacdo do ensino em
coletividade; e os significados atribuidos em aproximacdes com as significacdes da
Teoria da Atividade. Tendo a pesquisa revelado que as professoras, influenciadas
pelo processo formativo e mediadas pelo conhecimento tedrico, atribuiram novos
sentidos aos modos de organizacdo das suas atividades de ensino, implicando na
tomada de consciéncia da intencionalidade do seu papel no processo de ensino e
aprendizagem.

A pesquisa de Bispo (2017) tem aproximacdo com nosso estudo pela a
abordagem téorico-metodolégica, mas sobretudo com o desenvolvimento das acfes
formativas, uma vez que a mesma prop0e estas de forma que os professores tenham,
inicialmente a possibilidade de apropriacdo da teoria, para posterior mudanca nas
acOes da sua atividade de ensino.

Por fim, temos a pesquisa de Branco (2018) cujo objetivo é “investigar a
organizacdo do ensino da matematica por professores dos sextos anos e sua relacéo
com os sentidos atribuidos, por esses professores, as especificidades da atividade de
ensino e da atividade de aprendizagem nessa etapa da educagao basica” (BRANCO,
2018, p. 15). As acdes foram desenvolvidas atraves de um experimento formativo.
Também utiliza os isolados como procedimento de analise dos dados, onde construiu
o isolado “a atividade ensino do professor do sexto ano” a partir de trés isolados: a
organizacao da atividade de ensino; as especificidades dos alunos do sexto ano e a
relacdo professor-aluno na organizacao do ensino.

A andlise dos dados da pesquisa revelou que os sentidos pessoais atribuidos
pelos professores, acerca dos elementos que constituem a organizacdo do ensino,
sdo elementos que estdo em constante movimento e, esse movimento de sentidos,
impactou a organizacdo da atividade de ensino dos professores, quanto as
especificidades dos alunos do 6° ano. As andlises revelaram, ainda, que o0s
professores, ap0s o0 experimento formativos, compreenderam que: os alunos
aprendem de diferentes maneiras; o aluno reivindica uma aula dinamica; é
questionador e participativo; necessitam de motivacao e incentivo; € protagonista da
sua aprendizagem. Quanto ao terceiro episodio, a analise revelou que: o movimento
de sentidos sobre a relacéo entre professor e aluno atribuidos pelos professores de
matematica do 6° ano é condicdo fundamental que propicia um olhar para a
organizacdo do ensino e consequentemente influencia no trabalho realizado pelos

alunos desta etapa da educacéo basica.
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Isto posto, a pesquisa de Branco (2018) também é relevante e contribui com
nosso estudo porque ressalta a importancia dos processos formativos que possibilitam
ao professor as reflexdes sobre o seu proéprio cotidiano, sua sala de aula, seu modo
de conceber o aluno, 0 ensino e aprendizagem e, assim, possibilitar uma mudanca
qualitativa através de uma nova organizacdo de ensino onde professor e aluno
estejam em constante aprendizado.

Quanto aos eventos pesquisados, pela aproximacdo com nosso objeto de
estudo, trouxemos para discusséao as producgdes de Vaz et al (2015), Oliveira e Santos
(2017) e Araujo (2019) que trazem a AOE como proposta tedrico-metodoldgica para
0 ensino de matematica e, lIbrahim et al (2015), Sousa e Moura (2016) e Sousa (2018)
com estudos sobre o l6gico-historico como possibilidade de organizacéo do ensino de
matematica.

Vaz et al (2015) fizeram um estudo sobre as pesquisas realizadas no contexto
do Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacao Matematica — GEPEMat, grupo que
congrega professores Universitarios e da Educacéo Béasica, estudantes de graduacéo
em Pedagogia, Educacdo Especial e Matemética — Licenciatura, bem como
estudantes de pos-graduacdo em Educacdo e em Educacdo Matematica. As acdes
de ensino, pesquisa e extensao desenvolvidas sédo vinculadas a UFSM, no Rio Grande
do Sul. Em relacdo as pesquisas realizadas, as autoras demonstram maior
preocupacao com a formacgdo dos professores que ensinam matematica nos anos
iniciais. Segundo elas, “ndo ha como se pensar em educagdao humanizadora sem
compreender o professor como um mediador do processo de apropriagdo do
conhecimento matematico pelo aluno” (VAZ et al, 2015, p. 1).

O modelo de formacdo de professores estudado pelas pesquisas
desenvolvidas no GEPEMat é fundamentado em Moura (2004). Para esse autor, a
formacado de professor caracteriza-se pela busca de instrumentos para satisfazer a
uma necessidade: apreender o movimento que leva o professor a promover uma
mudanca de qualidade. Assim, devemos “identificar qualidades que possam ser
indicativas do fendbmeno de formacdo e que nos permitam compreender o modo de
formar-se professor” (MOURA, 2004, p.264).

Segundo levantamento das autoras em tela, das cinco pesquisas de mestrado,
cujas agOes foram desenvolvidas junto ao GEPEMat, ja concluidas, dois temas se
destacam: a formacéo inicial e a formacdo do professor no trabalho pedagdgico.

Sendo observado que, na formacao inicial dos professores, ha envolvimento dos
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mesmos na organizacdo do ensino mediado pela AOE, proporcionando diferentes
aprendizagens, sejam relacionadas aos conteudos ou ao modo de ensinar. Quanto ao
segundo tema, ressaltou-se o papel fundamental do professor como protagonista da
sua formacéo, as pesquisas também revelaram a importancia do coletivo na troca de
experiéncias, do ouvir o que o professor tem a dizer sobre si, sobre sua formacéao,
sobre seu trabalho e suas dificuldades em sua atividade de ensino.

Nessa perspectiva, a formacéo do professor nao € treinamento de técnicas, de
aplicacdo de receitas prontas, mas é movimento de producdo de sentidos e
significados sobre a atividade de ensino e aprendizagem, sobre seu papel e sobre o
papel da escola no processo de humanizacao do aluno, produzidos coletivamente, na
partilha das experiéncias, ha comunica¢ao entre os pares.

Oliveira e Santos (2017) também analisaram alguns trabalhos que discutem a
organizacdo do ensino de mateméatica de modo que possibilite aos sujeitos a
apropriagédo dos conhecimentos elaborados historicamente e que trazem a THC como
referencial tedrico que orienta o professor em suas acdes e reflexdes no processo de
ensino e aprendizagem.

Embora observado a tendéncia crescente dos pesquisadores estudarem sobre
apropriagdo de conhecimentos e organizagcdo do ensino considerando a THC, os
resultados dessas pesquisas ainda chegam de maneira muito sutil nas escolas, com
menor frequéncia e aceitacdo sobretudo nos anos finais do Ensino Fundamental.
Compreendemos, por conseguinte, ser um grande desafio, ndo apenas a ampliacao
do numero de pesquisas com foco nessa tematica, mas que esses estudos possam
chegar até o professor, para que ele, ao se apropriar da teoria, possa transformar
gualitativamente sua pratica pedagogica.

Os questionamentos que Aradgjo (2019, p. 123) traz acerca do ensino de
matematica, para discutir a AOE como possibilidade de organizacdo do ensino de
matematica séo, entre outros: “Vamos mal em matematica por qué? O que héa por tras
dos numeros que indicam o baixo desempenho dos estudantes brasileiros em
matematica? Esses numeros podem subsidiar encaminhamentos para uma proposta
de ensino que tenha a participacédo dos professores?”

Para a referida autora, se tomarmos como ponto de partida para o estudo da
organizacdo do ensino, os resultados das avaliacdes externas em matematica, nas
guais os desempenhos dos alunos sdo preocupantes, pois esses ndo compreendem

guestdes basicas como situacdes-problema da realidade. Esses mesmos resultados
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também indicam que ha algo de preocupante com o ensino de matematica, com a
organizacdo desse ensino.

Em conformidade com Vygotsky (2001), Aradjo (2019) ressalta a importancia
do ensino de matematica para o desenvolvimento das fungbes psiquicas, das
capacidades humanas e nao de “competéncias e habilidades”. Para essa autora, o
ensino que orienta a aprendizagem e produz desenvolvimento € 0 ensino na
perspectiva da “Atividade Orientadora que tem como contelddo os objetos de ensino
gue tém a marca das relacdes essenciais dos objetos da atividade humana, referente
a determinado conhecimento.” (ARAUJO, 2019, p. 131-132).

Nesse sentido, observamos que a AOE pode se constituir como metodologia
que possibilite aos professores e estudantes se apropriarem do conhecimento
matematico produzido historicamente, na dimensdo da unidade entre forma e
contetdo. E necessario, porém, que as formacées dos professores, seja inicial ou
continuada, sejam pensadas nessa perspectiva, na qual o professor se aproprie das
teorias que orientem a atividade de ensino e de aprendizagem.

Corroboram com esse entendimento, Sousa e Moura (2016) ao defenderem
que os professores que ensinam matematica na educacdo basica tenham a
oportunidade de conhecer propostas de ensino que se fundamentem na perspectiva
I6gico-historica, para que assim, possam repensar a organiza¢ao do ensino em suas
salas de aula.

Ainda sobre a organizacdo do ensino de matematica, em especial, no ensino
de algebra, lbrahim et al (2015) relatam as angustias dos professores ao tentarem
trabalhar com esses conteudos de forma compreensivel, uma vez que os alunos
questionam “para que aprender” determinados conteudos, especialmente os que sao
ligados a algebra, dadas as dificuldades de compreenséo que os alunos apresentam
com estes conceitos.

Amparados nas teorias de Vygotsky e Leontiev, os referidos autores ressaltam
que um possivel caminho é o processo histérico de sistematizacédo dos conhecimentos
gue deve ser evidenciado como ferramenta para o desenvolvimento do significado dos
conceitos. Concebem a perspectiva légico-histérica do conceito como método de
ensino capaz de atender aos questionamentos dos alunos ndo apenas sobre algebra,
mas também de todos os outros conteddos, permitindo-lhes perceber que a

matematica, assim como as outras ciéncias, surgiu a partir da necessidade de resolver
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determinada situacdo, e mais, ndo € uma ciéncia pronta e acabada, é passivel de
mudanca e reelaboracéo.

Corroboramos com o0s autores, que o0s professores de matematica se
angustiam quando ensinam determinados conceitos matematicos que nao possuem
a aplicabilidade imediata no cotidiano que os alunos esperam. Esse fato acontece com
mais frequéncia, especialmente, com os professores que ensinam matematica nos
anos finais do Ensino Fundamental, pois os alunos se deparam com as “famosas
letras” junto aos numeros (algebra). Mudar a forma como os professores ensinam
(reflexo de seu processo formativo) constitui-se como um desafio para pesquisadores,
professores, instituicdes formadoras, cultura escolar, entre outros.

Por fim, outra autora que discute sobre a organizacdo do ensino de matematica
€ Sousa (2018), em seu artigo intitulado “O movimento l6gico-histérico enquanto
perspectiva didatica para o ensino de matematica”. Tece algumas criticas, ao observar
que apesar dos avancos da Educacdo Matematica, nas Ultimas décadas,
especialmente, no campo da Didatica, a organizacdo da maioria das aulas de
matematica, seja na Educacdo Basica ou nos cursos de licenciatura de Matematica,
tem priorizado o treinamento, como colocado por Lima (1998), em que o ensino €
sequenciado: primeiro o professor mostra 0 conceito aos alunos, demonstra seu
funcionamento, passa listas de exercicios para que os alunos aprendam o conceito
pelo treino e, por ultimo, avalia através de provas se 0s alunos aprenderam o conceito.

Na verdade, esse tipo de organizacdo do ensino pode ser assim caracterizado:

[...] um ciclo vicioso que tem frequentado as escolas e as
universidades, ha muito tempo. Isso quer dizer que, durante anos, 0s
alunos entram e saem das aulas de Matematica com a sensacao de
gue, 0s conceitos matematicos sdo fragmentados, ndo possuem
histéria. Quando muitos destes alunos se tornam professores de
Matemadtica, afirmam, com certa razao que, teoria e pratica ndo se
relacionam. (SOUSA, 2018, p. 41).

Porém, como ja relatado nas pesquisas anteriores, quaisquer tentativas de
transformacao da estrutura educacional que esta arraigada é sempre um desafio, pois
as mudancas requerem apropriacdes de novas teorias.

Encerramos esta secéo, conscientes que as producdes aqui apresentadas e
discutidas contribuem para a objetivacdo de nossa pesquisa em diversos aspectos

mas, sobretudo por esclarecer que a formacao do professor de matematica, o ensino
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e aprendizagem, a organizagcdo do ensino estdo sendo discutidas sob uma nova
perspectiva: da Teoria Historico-Cultural, que possibilita & matematica ser promotora
de capacidades humanas, de desenvolvimento da consciéncia, enfim, capaz de
impulsionar uma educacdo para um novo patamar, de novas qualidades, uma
educacédo orientada para a formacado humana, tdo necessaria nesse século em que
vivemos.

Feitas as consideracfes, este estudo se constitui nesta perspectiva, como
forma de ampliar as discussfes sobre a formacéo dos professores de matematica dos
anos finais do Ensino Fundamental, mediada pela proposta tedrica-metodoldgica da
Atividade Orientadora de Ensino, possibilitando com isso o desenvolvimento de novas

qualidades no ensino e aprendizagem de matematica.
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3 FUNDAMENTOS TEORICOS PARA A INVESTIGAQAO: uma leitura histérico-
cultural

N&o somente o objeto da pesquisa esta imerso no fluxo
da historia, mas também o sujeito, o proprio pesquisador,
sua perspectiva, seu método, seu ponto de vista.

(SCREINER, 1998, p. 70)

Nos primeiros passos em dire¢céo a esséncia do nosso objeto, ndo tinhamos
ainda a certeza de qual método adotariamos para tal fim, mas foi no percurso que
fomos desenvolvendo nossa consciéncia, sobretudo durante os estudos na disciplina
“Topicos Especiais | — conceitos-chave na Psicologia Sécio-Historica”, em que fomos
nos apropriando do Materialismo Histérico Dialético como teoria e método que
concebe a realidade objetivada em seu movimento. Desse modo, sentimo-nos, como
afirma Screiner (1998), na epigrafe, imersos, juntamente com nosso objeto, nesse
processo historico, no movimento de materializar esta pesquisa. Assim, as lentes
desta teoria, buscamos compreender as significacbes que os professores de
Matematica, em especial dos anos finais do Ensino Fundamental, produzem na
atividade de formacdo mediada pela Atividade Orientadora de Ensino.

A opcao pelo Materialismo Histérico-Dialético como método nesta pesquisa nos
remete a concepcao de homem como ser social que se desenvolve historicamente
nas relag6es dialéticas que estabelece com o mundo, tendo o trabalho como principal
mediador.

Para discutir os fundamentos do Materialismo Histérico-Dialético que
adotamos, esta secdo esta dividida em trés subsecbes. Na primeira, “As categorias
trabalho, necessidade e mediacdo na apreensdo da Atividade de formacao”,
discutimos as categorias: trabalho, necessidade e mediacdo, que se entrelacam na
explicagcdo do movimento de apreensao de nosso objeto de estudo; na segunda
subsecéao, “Os processos de significacdo segundo Vygotsky”, no qual discutimos as
categorias significado e sentido, fundamentais para explicar a apreensao das
significacdes dos professores desenvolvidas na atividade de formacao e, na terceira
e Uultima subsecdo, “Atividade Orientadora de Ensino: possibilidade teorico-
metodoldgica para a organizacdo do ensino de Matematica que objetiva a apropriacao
conceitual”’, discutimos a AOE como fundamento tedrico-metodologico como

possibilidade para que o professor reflita sobre sua atividade, levando-o a um novo



45

olhar sobre a organizacdo do ensino que favorece a apropriacdo dos conceitos
matematicos e ndo apenas a reproducédo destes.

Desse modo, com o objetivo de explicitar o caminho percorrido em direcéo a
apreensdo das significacdes produzidas por professores em atividade de formacéo,
iniciamos a discussdo sobre o0s processos que constituiram esse caminhar,
dialogando com as categorias do Materialismo Histérico-Dialético: trabalho,

necessidade e mediacdo do Materialismo Historico-Dialético.

3.1 As categorias trabalho, necessidade e mediagdo no desenvolvimento da
Atividade de formacéao

Nesta subsecdo recorremos as categorias que alicercam o Materialismo
Historico-Dialético por compreendé-las como mediacdes que nos ajudam a penetrar
na realidade concreta. Neste caso, compreender como a atividade de formacéo pode
se constituir como necessidade para que os professores se envolvam e produzam
significagdes sobre ela.

A categoria trabalho nos auxilia ha compreenséo do trabalho do professor, as
necessidades e motivos pelos quais ele o desenvolve, pois como esclarece Marx
(1985), o trabalho é a expresséo especifica do agir do homem no mundo e, portanto,
como determinante da sua hominizagédo, haja vista que, ao agir conscientemente
sobre a natureza, visando a propria sobrevivéncia, o homem produziu grandes

transformacdes em seus aspectos fisico, biolodgico e social. Em outras palavras:

O processo de trabalho, como o0 apresentamos em seus elementos
simples e abstratos, é atividade orientada a um fim de produzir valores
de uso, apropriacdo natural para satisfazer as necessidades humanas,
condigdo universal do metabolismo entre o homem e a Natureza,
condi¢do natural eterna na vida humana e, portanto, independente de
gualquer forma dessa vida, sendo antes igualmente comum a todas
as suas formas sociais. (MARX, 1985, p. 153)

Nessa perspectiva, o trabalho €, portanto, producdo humana, producédo do
objeto de sua necessidade e producao de si como individuo social e singular, ou seja,
0 homem na producao dos objetos para satisfacao de suas necessidades produz a si
genérica e individualmente. Como corrobora Semeghini (2000), o trabalho, como
instancia primeira, na passagem do ser meramente biolégico para o ser social, torna-

se importante elemento mediador do processo soécio-histérico, possibilitando as
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manifestagbes dos fendmenos sociais na sua particularidade e a garantia da
reproducao de todas as formas de existéncia social.

O trabalho é também mediador da relacdo entre ser humano e natureza, sendo
elemento fundante e processo de continuidade e complexidade em suas

manifestacdes praticas, conforme Antunes (2012, p. 25) acrescenta:

Somente a partir de uma apreensao ampla do trabalho € que se pode
compreender as razfes pelas quais este se configura tanto como
causa, quanto meio e fim do processo histdrico social do ser humano
- causa da diferenciacdo entre ser humano e natureza, meio de
constante humanizagédo do ser social e fim, ou finalidade em si do
proprio processo humano, uma vez que o ser social, em virtude do
longo processo histérico ja trilhado, ndo mais produz para assegurar
sua condicdo animal, mas sim para, uma vez assegurada essa
sobrevivéncia, desenvolver-se livre, isto €, humanamente. (grifos do
autor).

Deste modo, compreendemos que o trabalho do professor, a atividade de
ensino, deve ser visto como meio ndo apenas de se humanizar, mas como mediador
da humanizacdo dos estudantes. E relevante ressaltarmos que a discussédo do
trabalho do professor, enquanto atividade, que torna possivel a humanizacdo do
homem, é feita, em nosso estudo, a partir dos pressupostos tedricos da Teoria da
Atividade, de Leontiev (1983), cujos fundamentos assentam-se no Materialismo
Histérico-Dialético.

Segundo o autor, o brincar, o estudo e o trabalho, sédo as atividades pelas quais
o homem se apropria das objetivacGes préoprias do género humano. A humanizacgao
do homem, na concepcéo leontieviana, se da por meio da apropriacao da cultura, que
é resultado da atividade consciente do homem para atender as suas necessidades,
produzidas na relacdo homem e natureza, implicando nova realidade e,
consequentemente, novas necessidades.

Na verdade, o homem, para agir necessita mais que apenas a necessidade,

S&0 0s objetivos e motivos que o impelem a agir, como explica Leontiev (1961, p. 45):

A existéncia de uma necessidade que se manifeste em forma de
desejo ou de tendéncia ainda nao é suficiente para que se realize uma
atividade. Para isso, é indispensavel que haja um objetivo que,
respondendo a necessidade, seja o estimulo para atuar e lhe dé a
acdo uma diregdo concreta determinada, um fim [...] Denomina-se
motivo da atividade aquilo que, refletindo-se no cérebro do homem,
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excita-o a agir e dirige a acdo a satisfazer uma necessidade
determinada.

Deste modo, ao propormos a atividade de formacao orientada para o0 ensino
gue objetiva a apropriagcdo conceitual, o fizemos considerando as necessidades
formativas manifestadas pelos professores de matematica dos anos finais do Ensino
Fundamental, de forma que suas necessidades coincidissem com seus motivos e
objetivos para participarem da atividade de formacéo proposta.

Vale esclarecer que, no que concerne a educacdo como atividade, Moura et al

(2016, p. 28), assim compreendem:

O objeto da atividade pedagdgica é a transformacao dos individuos no
processo de apropriacdo dos conhecimentos e saberes; por meio
dessa atividade — tedrica e pratica — €, que se materializa a
necessidade humana de se apropriar dos bens culturais como forma
de constituicdo humana.

Inferimos do exposto que o professor, através de sua atividade, contribui para
a formacdo humana do estudante. Entendemos, porém, que 0 mesmo nhecessita
refletir e se apropriar dessas teorias para que sua atividade seja consciente e
intencional nessa perspectiva.

Compreendemos a relevancia dessa perspectiva teérica para nosso estudo, por
nos possibilitar reflexdes quanto ao desenvolvimento da atividade do professor de
Matematica: quais necessidades e motivos levam os professores a desenvolver sua
atividade? Seus motivos coincidem com 0s objetivos que os levaram a atividade de
ensino? Portanto, questdes como essas nos auxiliaram na analise das significacdes
dos professores desenvolvidas na atividade de formagéo.

Concebemos, também, as categorias trabalho e atividade como fundamentais
para apreendermos as significagdes que os professores produzem acerca de sua
atividade, considerando que, nessas significacdes, estdo os sentidos pessoais que
eles atribuem a sua atividade, por exemplo: profissional, financeiro, formacédo humana
do aluno, formacao técnica, etc. Essas significagcbes sdo mediadas também por seus
processos formativos e implicam nos seus sentimentos e motivos para realizacao da
mesma, como instrumento de liberdade ou alienagéo.

Desse ponto de vista, o trabalho, a atividade do professor, serd meio de

humanizagcdo quando possibilitar aos alunos a apropriagdo da cultura, de toda a
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producdo socio-histérica do homem, oportunizando-os o desenvolvimento de suas
potencialidades.

Prosseguindo a discusséo sobre a atividade do professor, trazemos a categoria
necessidade para ampliarmos a compreensdo do agir do professor. Para Leontiev
(1961), as necessidades possuem caracteristicas comuns a todas as necessidades
humanas, sendo elas: estar relacionada a um objeto (objetivo); se manifestar segundo
as condicdes e a maneira de satisfazé-la; poder se repetir e se desenvolver mediante
0s objetos e meios de satisfazé-la.

Destarte, € importante apreendermos que as necessidades sédo produzidas de
acordo como as pessoas se organizam e se relacionam no mundo natural e social.
Sdo as condicbes concretas que possibilitam que essas necessidades sejam
objetivadas e, consequentemente, se criem novas necessidades, mais desenvolvidas.
Portanto, estamos conscientes de que precisamos compreender as necessidades
formativas dos professores de matemaética, relacionando-as ao contexto social e
histérico em que foram criadas, considerando as condi¢cdes materiais em que estao
inseridas.

Conforme destaca Gama (2012, p. 53): “[...] o modo de vida dos humanos esta
relacionado diretamente a sua evolugdo e organizagdo social [...]” e ao
desenvolvimento de suas necessidades. Infere-se disso que as necessidades sociais
do presente século, certamente ndo correspondem mais as necessidades do Século
XX, haja vista que as condi¢cdes materiais e 0 modo de viver, atualmente, alegam para
si outras necessidades e prioridades que precisam ser satisfeitas.

Consideramos, assim, ser essencial investigarmos o contexto socio-historico
em que os professores de matematica, participantes de nossa pesquisa, desenvolvem
suas necessidades, as condicbes concretas para objetivacdo dessas,
compreendendo que elas ndo se originam do nada, mas acompanham o fluido
dindmico da vida. Bandeira (2014, p. 53) também concorda com essa visdo, ao

informar que:

O conceito de necessidades surge, inevitavelmente, ligado as
condicbes materiais de nossa vida social, pessoal e profissional.
Essas relagbes estabelecidas orientam a producdo da pessoa do
professor, parte inseparavel da elaboracéo de suas necessidades. Tal
assertiva considera tanto o aspecto objetivo quanto o subjetivo das
necessidades, ou seja, ndo sdo negados nem a contradicdo nem o
conflito.
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Fica evidenciado, portanto, que a necessidade é uma producdo social e
histérica da cultura humana, € movimento, é possibilidade de tomada de consciéncia
sobre algo, que no caso desta pesquisa, trata-se da atividade de formac&o. Assim,
refletindo sobre o movimento dindmico da vida, que faz surgir, desenvolver e
transformar todas as coisas, as necessidades também acompanham essa dinamica,
pois, ao se modificarem as condi¢cdes objetivas, elas também se modificam e se
desenvolvem.

No que tange as necessidades formativas, Martins (2019) afirma que analisa-
las implica no pensar, planejar, organizar e realizar pesquisa-formagao com o intuito
de refletir sobre a pratica pedagdgica, produzindo condi¢cbes para o vir a ser da pratica
demandada pelos professores. A esse respeito, Duarte (2009) acrescenta que a
analise de necessidades educativas representa uma intervencdo que merece
permanente reflexdo, defendendo que € necessaria a existéncia desse tipo de andlise
que contribua para a superacdo dos modelos de formacéo de professores, seja inicial
ou continua, de modo a que se alcance formacdo socialmente mais util e
cientificamente mais solida.

E ao longo da sua atividade que o professor vai desenvolvendo a consciéncia
acerca das lacunas, das aspiracoes, dos desejos e das dificuldades que surgem nos
processos formativos ou de pratica pedagogica, o que produz as necessidades que 0
fazem mover-se a procura de satisfazé-las, “[...] motivado pelo sistema, pela escola
ou contexto onde desenvolve a usa atividade profissional e até pela sociedade, vai a
busca de formag¢ao” (DUARTE, 2009, p. 11).

A formacao deve ser preferencialmente no contexto de trabalho, onde os
professores vivenciam seus problemas, pois, segundo Rodrigues (1991, p. 476), é
“[...] importante ajudar o professor a definir e a concretizar o seu projeto profissional,
em direta articulagdo com as condi¢cbes reais de trabalho [...]", uma vez que a
formacdo de professores deve contribuir para o desenvolvimento profissional e
responder adequadamente as demandas da pratica pedagdgica.

Assim, precisamos refletir a atividade de formagdo no contexto escolar, no
sentido de criar condicbes materiais que satisfacam as necessidades formativas
desses professores. Para Gama (2012, p. 53), as necessidades “[...] vao aparecendo

como possibilidade de realizacdo [...]°. Desse modo, compreendemos as
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necessidades como possibilidades que se constituem na existéncia e propensas a
transformacao.

Portanto, objetivamos mostrar, neste estudo, a partir do levantamento feito, a
priori, das necessidades formativas, possibilidades de reflexdo sobre a atividade de
formacdao orientada para o ensino que objetiva a apropriagdo conceitual, em contexto
escolar, do professor de matematica, tendo a AOE como mediadora desse processo.

Nessa perspectiva, corroboramos com Libaneo (2004, p.6), ao pontuar que a
caracteristica mais relevante do trabalho do professor € a “mediagdo docente pela
qual ele se pbe entre o aluno e o conhecimento para possibilitar as condi¢cdes e 0s
meios de aprendizagem, ou seja, as mediagdes cognitivas.”

A categoria mediacdo, nesse sentido, nos ajuda a compreendermos a relacéo
entre a atividade do professor e o processo de apropriacédo da cultura pelo aluno, mas
também a compreendé-lo como sujeito, na sua relagdo com o0s outros e com o mundo,
constituindo-se o que é e as possibilidades do vir a ser.

E por meio da mediacdo que apreendemos, ainda, a relacdo entre as partes
constitutivas de um objeto e dessas partes com o todo. Em outras palavras, a
mediagdo explica como homem e mundo se constituem dialeticamente. Como
expressam Marx e Engels (1999), ela explica que o agir humano é sempre mediado,
a partir da necessidade do homem produzir suas condi¢des de viver e fazer histoéria.
Isso decorre dos instrumentos e signos que o mesmo cria para satisfazer essa
necessidade, no caso da atividade de ensino, o professor de matematica, utiliza-se da
linguagem, da numeracédo, dos graficos, etc, que sdo exemplos de instrumentos e
signos construidos e utilizados pelo homem no desempenho de suas atividades.

No que tange a totalidade compreendida na relacéo dialética parte-todo, Marx
(1983) concebe que a relacdo mediada entre as partes é que compde a singularidade
especifica do todo. Assim, compreendemos que para analisarmos as significacdes
dos professores desenvolvidas na formacdo, ndo devemos considerar apenas suas
significacdes em si, mas como elas se relacionam dialeticamente com outros aspectos
da sua subjetividade, como os motivos, 0s sentimentos, realidade concreta, entre
outros.

Nesse contexto, se faz necessario compreender as mediacdes que se
articulam nas significagcbes desenvolvidas pelos professores de matemética na

formacao orientada para o0 ensino que objetiva a apropriagdo dos conceitos.
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Buscamos, com isso, avancar para além do que estad aparente, do imediato, para
chegar a esséncia desse fendbmeno.

Concebendo que o homem sé existe em suas relacfes, fica evidente a
importancia da categoria mediacao no estudo sobre os significados e os sentidos que
os professores de matematica, dos anos finais do Ensino Fundamental desenvolvem
na atividade de formacao orientada para 0 ensino que objetiva a apropriagédo dos
conceitos.

Diante o exposto, e considerando que buscamos neste trabalho apreendermos
as significacdes dos professores desenvolvidas na atividade de formagé&o, discutimos
na subsecdo a seguir, as categorias significados e sentidos, também como

fundamentais para apreensdo do fendmeno estudado.

3.2 O processo de significagdo segundo Vygotsky

Das discussoes tedricas feitas até aqui, compreendemos que o homem é
constituido de multiplas determinacfes originadas no processo de apropriacdo da
cultura humana, promovido, sobretudo pelo trabalho, que é a atividade que torna o
homem humano. E relevante, portanto, trazermos as contribuicdes de Vygotsky
acerca desse processo de constituicdo do ser humano, uma vez que seus estudos
esclarecem que o desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores, entre elas: a
atencdo voluntaria, a percep¢do, a memoéria e 0 pensamento, ocorre por meio da
internalizacdo da cultura produzida pela humanidade, e que esse processo de
internalizacao € mediado pela linguagem.

Para uma melhor compreensdo das noc¢Bes de sentido e significado na
abordagem de Vygotsky, faz-se necessario acompanhar o percurso de
desenvolvimento tedrico seguido pelo autor. Vygotsky (1996) no manuscrito intitulado
“O significado histérico da crise da Psicologia” defende a tese de que a crise da
Psicologia era decorrente da ruptura entre duas tendéncias, uma cientifico-natural,
cujas perspectivas eram elementaristas e de meétodos mecanicos quanto a
investigagdo do psiquismo ciéncias naturais e outra idealista, de base estruturalista e
método mentalista que inviabilizavam o estudo da consciéncia a partir de um método

objetivo.
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A partir dai, propde as bases para uma nova psicologia, diferente da psicologia
moderna que predominava na sua época e que estudava o pensamento e a linguagem
como autdnomas e independentes uma da outra.

Pensamento e linguagem, na “velha psicologia”, eram decompostos em
andlises que visavam apreender como cada um deles, isoladamente, compde o
pensamento verbalizado. Vygotsky (2009) fez criticas severas a esse modelo de
analise porque nele se desconsiderava as especificidades que emergem na
complexidade do todo, que € a unidade entre os dois elementos.

Partindo desse entendimento, ele defende a tese de que o pensamento e a
palavra se relacionam a partir do desenvolvimento da consciéncia como processo
historico. Nessa perspectiva, Vygotsky (2001a) ressalta em sua obra “Pensamento e
Palavra”, a centralidade dos signos na formagao dos processos humanos, propondo
que a chave para o estudo da consciéncia humana esté na relacao entre pensamento
e linguagem.

Acerca dessa relacdo na consciéncia desenvolvida, Vygotsky (2001a, p. 409)

complementa:

Naturalmente ndo se trata de um desenvolvimento etario e sim
funcional, mas o movimento do préprio processo de pensamento da
ideia a palavra € um desenvolvimento. O pensamento ndo se exprime
na palavra, mas nela se realiza.

Portanto, para capturarmos 0 movimento do pensamento, expresso na palavra
com significado, considerada pelo autor como a unidade que reflete o pensamento e
a linguagem, é necessario compreendermos gue ele resulta de muitos movimentos e
transformacdes. Além disso, faz-se necessario também compreendermos as
categorias significado e sentido, que apesar de serem distintas, de possuirem sua
prépria singularidade, “nao podem ser compreendidas descoladas uma da outra, pois
uma nao é sem a outra” (AGUIAR; OZELLA, 2013, p. 304).

Acerca do significado e do sentido, Vygotsky (2001, p. 465) explica que:

[...] o sentido de uma palavra € a soma de todos os acontecimentos
psicologicos que essa palavra desperta na nossa consciéncia [...] O
sentido é sempre uma formacéo dinamica, fluida, complexa, que tem
varias zonas de estabilidade variada. O significado é apenas uma
dessas zonas do sentido que a palavra adquire no contexto de algum
discurso e, ademais, uma zona mais estavel, uniforme e exata. Como
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se sabe, em contextos diferentes a palavra muda facilmente de
sentido. O significado, ao contrario, € um ponto imével e imutavel, que
permanece estavel em todas as mudancas de sentido da palavra em
diferentes contextos.

Do exposto, apreendemos que o significado expressa generalizagcdo da
realidade, ou seja, € objetividade, enquanto, o sentido expressa tudo aquilo que a
palavra suscita na consciéncia do sujeito, é a expressao mais forte da subjetividade.
Por esse motivo, entendemos que é impossivel apreender a totalidade de sentidos
gue as pessoas produzem sobre si mesmas, uma situacdo ou sobre a realidade na
qual estao inseridas, diante dessa complexidade, o que apreendemos séo as zonas
de sentido.

Dessa maneira, no caso do nosso objeto de estudo, compreendemos que 0s
significados compartilhados socialmente sobre ser professor de matemética sdo
determinantes na producdo de sentidos por parte desse professor, sobre sua
formacéo, concepcao sobre o0 ensino, sobre as dificuldades de aprendizagem e outras
problematicas.

Neste trabalho, em especial, as reflexdes que fizemos estdo voltadas para o
significado social da atividade do professor de Matemética dos anos finais do Ensino
Fundamental, com o intuito de compreendermos como estdo sendo constituidas suas
multiplas determinacbes, motivos e objetivos que orientam a forma como

desenvolvem sua atividade de ensino. Como explicado por Vygotsky (2000, p. 481),

7

Para entender o discurso do outro, nunca é necessario entender
apenas umas palavras; precisamos entender o seu pensamento. Mas
é incompleta a compreensdo do pensamento do interlocutor sem a
compreensdo do motivo que o levou a emiti-lo. De igual maneira, na
andlise psicolégica de qualquer enunciado sé chegamos ao fim
guando descobrimos esse plano interior Gltimo e mais encoberto do
pensamento verbal: a sua motivacao.

Desvelar, pois, 0 motivo que leva o professor a desenvolver sua atividade de
ensino, suas acbes e as significagcbes sobre ensino, homem e escola que ele
internaliza nas relacdes que estabelece com o seu meio social, € observar além de
um simples discurso. Isso porque as significacdes que estéo cristalizadas socialmente
sdo apropriadas por cada individuo, segundo o sentido que cada um atribui, vinculado
diretamente a sua vida concreta, as suas necessidades, aos seus motivos e

sentimentos.
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Desse modo, compreendemos que as categorias sentido e significado, sé&o
essenciais para que possamos apreender as zonas de sentido reveladas pelos
professores de matematica em atividade de formacédo orientada para o ensino que
objetiva a apropriacdo conceitual.

Na subsecao a seguir, discorremos sobre a proposta tedrico-metodoldgica que
adotamos para a formacdo, em virtude da mesma ter como objetivo central a

organizacao do ensino que promove a apropriacao conceitual.

3.3 A Atividade Orientadora de Ensino como possibilidade teérico-metodolégica
para a organizacdo do ensino de Matematica que objetiva a apropriacéo
conceitual

Romper com estruturas arraigadas, planejadas e que tém o propdsito de
conservar o ensino de Mateméatica no modelo tradicional ndo € tarefa facil. Como
ratificado por Sousa (2018), apesar de varias mudancas que ja foram propostas por
pesquisadores da area da Educacdo Matematica, nas ultimas décadas, especialmente
no campo da Didatica, a organizacdo do ensino dessa ciéncia, seja na Educacao
Bésica ou na Licenciatura, tem priorizado o treinamento. A autora descreve o

funcionamento dessas aulas nos seguintes passos:

1) Em um primeiro momento, o professor mostra o0 conceito aos
alunos; 2) Em seguida, demonstra o funcionamento deste conceito; 3)
Depois, através de listas de exercicios, treina os alunos para que
aprendam o conceito e 4) Por dltimo, avalia através de provas se, 0s
alunos aprenderam o conceito. (SOUSA, 2018, p. 41).

Conforme esse paradigma, a Matematica tende a ser uma ciéncia pronta,
acabada e imutavel, sem elos ou conexdes com sua prépria historia, na qual teoria e
pratica ndo constituem uma unidade. Formar o futuro professor nesse paradigma €&
fomentar um ciclo no qual a concepcao de Matematica sera de uma boa “matéria” para
agueles que conseguem memorizar e utilizar suas formulas com habilidade; ao passo
gue, para 0s que nao conseguem, serd a matéria que nunca teve razao de existir.

Pesquisas como as de Santos (2016), Amorim e Damazio (2007), dentre outras,
tém mostrado que o ensino da Matematica ainda esta muito preso ao desenvolvimento
de técnicas algoritmicas, numa compreensdo de que a rapidez e as formas de
resolucao dos problemas sejam os principais objetivos a serem alcancados. Conforme

comenta Santos (2016), ndo é comum o0s estudantes serem estimulados a



55

desenvolver estratégias proprias para a resolucdo de problemas, embora a
compreensao das etapas de um algoritmo favoreca a organizacdo do raciocinio. A
critica feita pela autora € de que ter apenas “dominio” de técnicas algoritmicas pode
levar o estudante a utilizar somente um método de resolu¢cdo de modo automatico,
sem significado.

A esse respeito, Amorim e Damazio (2007, p. 4) complementam que “[...] o
professor que tende a abordar os conceitos de forma mecénica conseguird com 0s
alunos uma assimilacdo vazia de palavras, um verbalismo puro, sem significacao”.
Desse modo, o aluno ndo se apropria do conceito, mas da palavra, resultando numa
incapacidade para a resolucéo de problema que exige o emprego do conhecimento
adquirido. Para Vygotsky (2001, p. 247), a atividade do professor, nessa perspectiva,
acaba substituindo “[...] a apreensdo do conhecimento vivo pela apreensdo de
esquemas mentais mortos e vazios”.

Contrapondo-se a esse modelo tradicional do ensino de matematica, ha a
perspectiva l6gico-historica que defende a organizacdo do ensino de matematica
considerando 0 movimento como essencial para a apropriacdo dos conceitos. Com
fundamentos no Materialismo Historico Dialético, de Marx, esta perspectiva €
constituida por categorias que estdo diretamente relacionados aos conceitos de:
totalidade, realidade, praxis, movimento, relatividade, fluéncia, interdependéncia,
mutabilidade, imutabilidade, l6gica, histéria, processo, conhecimento e pensamento;
além das categorias: concreto e abstrato, conceito, juizo e deducéo estudados por
Kopnin (1978) e Kosik (2002). Desse modo, como defende Sousa (2018, p. 45):

Entender o l6gico-historico da vida significa compreender a relacéo
existente entre a mutabilidade e a imutabilidade das coisas; a
relatividade existente entre o pensamento humano e a realidade da
vida, bem como compreender que tanto o l6gico quanto o histérico da
vida estdo inseridos na lei universal, que é o movimento. Compreender
0 movimento légico-histérico da vida é compreender que todo
conhecimento contém angustias, medos, aflicdbes, ousadias,
inesperados, novas qualidades, conflitos entre o velho e o novo, entre
o passado e o futuro. E compreender que a totalidade do
conhecimento é o proprio movimento da realidade objetiva que sempre
estard por vir a ser.

Para o légico-historico, o movimento € definidor de todos os fendmenos,
nenhum conhecimento pode ser concebido se nele ndo esta a historia de sua criagéo,

em funcdo da necessidade humana, que, a cada objetivacdo, se modifica num
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constante devir. A constru¢cdo do pensamento teorico, nessa perspectiva, da-se em
movimento, sendo o reflexo do movimento historico, “[...] 0 processo de mudanca do
objeto, as etapas de seu surgimento e desenvolvimento. O histérico atua como objeto
do pensamento, o reflexo do histérico, como conteudo” (KOPNIN, 1978, p. 183).

Deste modo, a historicidade do conceito assume outro papel, superando-se a
ideia de que histéria € o estudo do passado, espaco-tempo em que foi produzido e
finalizado o conhecimento matematico, cabendo aos sujeitos do presente apenas
memorizar tal conhecimento. Em vez disso, possibilita que os conceitos matematicos,
assim como o0s sujeitos, sejam percebidos como histéricos, num processo que nao é
linear, nem continuo, mas que esta vivo, dindmico, correlacionando passado e
presente.

Do exposto, e em virtude de objetivarmos com este trabalho, contribuir para
que o professor possa organizar 0 ensino a partir dessa perspectiva tedrica,
compreendemos ser de extrema importancia que o professor de matematica possa
vivenciar, em seus processos formativos, o desenvolvimento do pensamento teorico
na perspectiva légico-histérica, o que possibilitaria aprendizagem mais significativa e
ensino menos mecanicista, rompimento com o pragmatismo e abertura para a
compreensao dessa ciéncia como formacgado social baseada nas necessidades
humanas.

No contexto especifico do ensino de Mateméatica, os conteudos escolares,
carregam uma série de conceitos formais que, muitas vezes, sao apresentados como
se surgissem do acaso e ndo das necessidades humanas. No entanto, a Teoria
Historico-Cultural e Teoria da Atividade nos mostram o contrario, que sdo producdes
humanas e que, mediadas pela AOE, temos que as tratar como tais.

Conforme colocado por Rezende (2016), trabalhar somente com a
representacdo formal de um conteddo néo é suficiente para que o estudante obtenha
essa compreensdo. E necessario trazer para a sala de aula também o movimento
histérico que deu origem aos conteudos, isto é, “[...] os dilemas, as incertezas, as
necessidades humanas que estao implicitas em dado contetdo e também precisam
ter seu lugar na relacdo estudante, conteudo e professor” (REZENDE, 2016, p. 63).

Por conseguinte, ao concebermos a atividade de formacéo, a luz da Teoria
Histérico-Cultural e Teoria da Atividade, a compreendemos como um processo
histérico e, a atividade do professor como intencional, provida de consciéncia do

contexto social, politico e cultural. Dessa forma as atividades desenvolvidas na
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formacao devem seguir esse viés de organizacdo, planejamento intencional, que, no
nosso contexto, diz respeito as apropriagdes conceituais.

Assim, propomos, para tal fim, a AOE, idealizado por Moura (2010), como
principio metodolégico dessa atividade de formacado, pois, em funcdo dos
pressupostos tedricos adotados, fazem-nos crer que é necesséaria a adogao de uma
metodologia de ensino que esteja concatenada com a concepg¢do de mundo e de
homem que temos pelas lentes dessas teorias.

Em decorréncia de concebermos a Matematica como uma producao historica
do homem, a partir de suas necessidades, € imperativo que utilizemos uma
metodologia que siga esse Viés, que possibilite ao professor e ao aluno se apropriarem
dos conceitos matematicos e ndo apenas 0s reproduzir mecanicamente. Essa
compreensao vislumbra a AOE como metodologia, porque essa proposta se constitui
como a unidade entre 0 ensino e a aprendizagem, o que possibilita a ruptura da
dicotomia ensino-aprendizagem, apresentando-se como um campo de possibilidades
para o professor, que ensina, e para o aluno, que aprende (MOURA, 1996; MOURA
et al., 2010).

Em vista disto, ao pesquisarmos, neste estudo, a atividade de formacéo
orientada para a apropriacdo conceitual, foi imprescindivel adotarmos a AOE como
possibilidade para essa apropriacdo, haja vista que os fundamentos teodrico-
metodoldgicos dela sédo indicadores de um modo de organizacdo do ensino para que
a escola cumpra sua funcdo principal, que é possibilitar a apropriacdo dos
conhecimentos tedricos, como colocado por Moura, Sforni e Araujo (2011, p. 40): “[...]
0 objetivo central da Atividade Orientadora € o de promover a aprendizagem
conceitual”.

A esse respeito Moura (1996, p. 4), complementa:

z

Atividade Orientadora de Ensino é o conjunto articulado da
intencionalidade do educador que lancara mao de instrumentos e de
estratégias que lhe permitirdo uma maior aproximacao entre sujeitos
e objeto de conhecimento.

Assim, a AOE pode contribuir com o processo de construgdo de praticas
pedagogicas da docéncia em Matematica, ao utilizar instrumentos e estratégias,
considerados pelo professor como possibilidades que desencadeiam a aprendizagem

dos alunos, demonstrando para todos 0s sujeitos envolvidos no processo de ensino e



58

de aprendizagem quais o0s elementos essenciais do conceito a ser ensinado (MOURA,
1996).
Portanto, desde os primeiros registros, a AOE tem sua organizacgao direcionada

a apropriacao dos conceitos pelos sujeitos, como esclarece Moura (1992, p. 68),

A estrutura da atividade orientadora é a propria génese do conceito: 0
problema desencadeador, a busca de ferramentas intelectuais para
soluciona-lo, o surgimento das primeiras solucbes e a busca de
otimizagao destas solugoes.

Desse modo, a AOE é objetivada a partir da organizacdo de um problema
desencadeador para que o estudante se aproprie do conceito, organizado na forma
de uma historia virtual, de um jogo, de uma situacao emergente do cotidiano (MOURA,
1992). Constitui-se, ainda, em um processo ldgico-histérico, cujo problema
desencadeador assenta-se na unidade entre o logico e o histérico do conceito
(LANNER DE MOURA; SOUSA, 2005). Esta compreendida, ainda, no movimento
social e cultural de desenvolvimento de um conceito, como assevera Cedro (2008, p.
60): “[...] compreender a génese do conceito significa perceber que ela faz parte da
histéria, na qual os homens e as mulheres, perante as necessidades objetivas,
buscaram e elaboram solug¢des para determinados problemas”.

Compreender, pois, esse principio metodoldégico como unidade entre ensino e
aprendizagem requer que o professor, em sua atividade de ensino, e o aluno, em sua
atividade de aprendizagem, caminhem numa mesma dire¢cdo, que os levem a atingir
seus objetivos. Na figura 1, Moraes (2008) sintetiza os componentes centrais de uma

AOE, que a constitui como unidade entre ensino e aprendizagem:
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Figura 1 — AOE: relacdo entre atividade de ensino e atividade de aprendizagem

[//—‘> ‘ ATIVIDADE ORIENTADDRA DE EMSIND | ﬁ

ATNMIDADE DE
ENSINO F— CONTEUDO: ATIVIDADE DE
Conhecimentos Tedricos — APRENDIZAGEM
Professor SUJEITO Aluno
— ™ | —
Organizagéo do - > MOTIVOS — Apropriagio dos
ensino conhecimentos teoricos

I

Definigdo dos Resolugéo dos
procedimentos de como — ACOES — problemas de

trabalhar com aprendizagem
conhecimentos tedricos H

Utilizagao de recursos
OPERACOES — metodoldgicos gue
augiliardo a aprendizagem

Litilizagdo dos recursos
metodoldgicos gque -
auxiliardo o ensino

Fonte: Moraes (2008 apud MOURA et al., 2016, p. 113).

Do exposto, temos que a AOE € uma atividade organizada com a
intencionalidade de atingir os objetivos de ensino e aprendizagem, sustentada pelos
pressupostos da Teoria Historico-Cultural e Teoria da Atividade, constituindo-se como
uma possibilidade de realizar a pratica pedagogica, tendo por base o conhecimento
produzido sobre os processos humanos de constru¢do de conhecimento (MOURA,
1996, 2001), apresentando como caracteristicas: necessidades, motivos, acdes e
operacodes, principios esses que permitem a AOE ser compreendida como elemento
de mediacao entre a atividade de ensino e a atividade de aprendizagem, uma vez que
a “AOE, enquanto mediacao € instrumento do professor para realizar e compreender
seu objeto de estudo: o processo de ensino de conceitos” (MOURA et al., 2010, p.

227). A titulo de maiores esclarecimentos, podemos ressaltar:

A atividade de ensino do professor deve gerar e promover a atividade
do estudante, deve criar nele um motivo especial para a sua atividade:
estudar e aprender teoricamente sobre a realidade. E com essa
intencdo que o professor organiza a sua propria atividade e suas
acOes de orientacdo, organizacdo e avaliacdo. (MOURA et al., 2010,
p. 213).
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Assim, ao utilizarmos a AOE como atividade de ensino, a acdo do professor
deve estar associada a alguns principios apresentados por Rosa, Moraes e Cedro
(2010), como mostrado na figura 2.

Figura 2 — Etapas que constituem uma AOE.

2. Recursos tedrico-
metodoldgicos do
processo de
apropriagao do
conceito

1. Sintese histdrica

. Sintese coletiva
do conceito

Fonte: Producédo da pesquisadora.

Acerca dessas etapas, faz-se oportuno esclarecer que: a sintese histérica do
conceito constitui-se como uma proposta fundamentada em uma producgédo cultural
que possibilita ao professor apropriar-se do aspecto pedagogico da historia,
desenvolvendo uma visdo do desenvolvimento dinamico do conceito, compreendendo
também a contribuicdo das relagdes sociais na criagdo e na solugéo de problemas.

Ademais, os recursos tedrico-metodoldgicos do processo de apropriacdo do
conceito constituem-se como elementos potencialmente mobilizadores dos sujeitos
para a solucdo de um problema relativo aos conteddos matematicos. Dentre esses
recursos, Moura e Lanner de Moura (1998) destacam: a histéria virtual do conceito,

0S jogos e as situacdes emergentes do cotidiano. Segundo eles:

[...] E historia virtual do conceito porque coloca a crianga diante de uma
situacao-problema semelhante aquela vivida pelo homem (no sentido
genérico). [...] O jogo com proposito pedagogico pode ser um
importante aliado no ensino, j& que preserva o carater de problema.
[...] O que devemos considerar é a possibilidade do jogo colocar a
crianca diante de uma situacdo-problema semelhante a vivenciada
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pelo homem ao lidar com conceitos matematicos. [..] A
problematizacdo de situacdes emergentes do cotidiano possibilita a
pratica educativa oportunidade de colocar a crianca diante da
necessidade de vivenciar a solucdo de problemas significativos para
ela. (MOURA; LANNER DE MOURA, 1998, p. 12-14).

Podemos, entéo, ressaltar que a analise e a sintese da solucéo coletiva devem
ocorrer simultaneamente com as demais etapas ja apresentadas, mediadas pelo
educador, haja vista que, durante uma determinada acdo que compde a AOE, o
professor, como mediador, deve estar atento ao desempenho dos estudantes, para
gue seja possivel a cada um apropriar-se do conceito em sua forma mais elaborada,
mediante a interag&o entre todos os participantes do grupo.

Desse modo, a AOE apresenta-se como principio metodoldgico planejado e
intencional na obtencdo do éxito no ensino e na aprendizagem de conceitos, pois,

conforme asseveram Moura et al. (2016, p. 116):

[...] € um processo voltado a apropriagdo dos conhecimentos tedricos
gue explicam a realidade em movimento. [...] € orientadora no sentido
de que é construida na inter-relagdo professor e estudante e esta
relacionada a reflexdo do professor, que durante todo o processo,
sente a necessidade de organizar suas agoes [...].

A necessidade do professor organizar o ensino de modo a atingir seus objetivos
(levar o aluno a se apropriar dos conceitos) pressupde que o estudante também tenha
a necessidade de se apropriar desse conhecimento, 0 que, neste contexto, é feito pela
situacdo desencadeadora da aprendizagem, pois, segundo Moura et al. (2016), o
principal objetivo desta atividade € proporcionar a necessidade de apropriacdo do
conceito pelos estudantes, o que faz com que suas acdes sejam realizadas com o
objetivo de solucionar um problema, mobilizando-o para a atividade de aprendizagem.

Ainda segundo os referidos autores, na resolu¢do de uma situacao-problema
(situacdo desencadeadora de aprendizagem) os estudantes devem fazé-lo em
coletividade, pois isso assegura o principio da formacdo das funcdes psiquicas
superiores, que Vygotsky (1997) informa serem decorrentes da interacdo com o meio
social. Logo, na busca pela resposta, os estudantes vao compartilhando significados
e sentidos sobre os procedimentos e as conclusées de cada membro do grupo para
se chegar ao resultado matematicamente correto.

Para maior compreensdo, evocamos 0s pensamentos de Moraes (2008), que

sintetiza as caracteristicas da AOE na organizag&o do ensino, conforme Figura 3.
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Figura 3 — Caracteristicas da Atividade Orientadora de Ensino.

:
e

Fonte: Producéo da autora.

Nessa mesma discusséo, Moraes (2008) enfatiza que a mediacao do professor,
durante todo o processo, através de interagdes com a intencionalidade pedagodgica de
contribuir para a apropriacdo dos conceitos matematicos, é condicdo fundamental
para o desenvolvimento da AOE. A sua materializacdo se da pela situacéo
desencadeadora de aprendizagem. O ensino organizado nessa concepgao pressupde
todas as a¢cdes como um todo engendrado por partes interdependentes, primando-se
sempre pela atividade de aprendizagem como processo que se desenvolve na e pela
coletividade.

Do exposto, compreendemos que a AOE é proposta tedrico-metodoldgica que
proporciona a escola realizar sua principal funcéo, de possibilitar que o estudante se
aproprie dos conhecimentos tedricos e cientificos produzidos pela humanidade, sendo
capaz de, ao mesmo tempo, desenvolver o professor e o aluno.

Nosso estudo concebe, portanto, que, pela utilizacdo da AOE na atividade de
formacdo, podem emergir novas significacbes sobre a pratica pedagdgica do
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professor, que desenvolva os sentidos tanto do professor quanto do aluno, na maneira
de conduzir o ensino da matemética. Como corrobora Moura (1996), na realizacéo de
uma atividade de ensino, € importante o desenvolvimento de um “novo” olhar do
professor sobre o significado de ensinar e aprender nas relacdes de sala de aula.
Dentre os recursos metodoldgicos acima apresentados, analisamos, na nossa
atividade de formacgao, a “Carta Caitité”, um exemplo de histéria virtual elaborada
Moura (2010), que a apresentou aos seus estudantes de graduacédo, na disciplina
Metodologia do Ensino de Matematica, por meio da qual abordou o conceito de
sistema de numeracéo. Desenvolvemos essa proposta com o fim de apresentarmos
aos professores a estrutura de uma histéria virtual, bem como uma situacdo onde
pudéssemos analisar como abordar os conceitos matematicos em uma situacao
desencadeadora de aprendizagem. Essa atividade encontra-se com maior
detalhamento na subsecao que trata do desenvolvimento da atividade de formacgéo,

como descrevemos na segao a seguir.
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4 O PERCURSO METODOLOGICO: processo possibilitado pela teoria

A teoria sem a pratica ndo tem objeto; a pratica sem a
teoria é cega. A teoria mostra-lhe o caminho, ajuda-a a
encontrar os meios mais eficazes para alcancar os fins
praticos.

(AFANASIEV, 1968)

Apresentamos nesta secdo o caminho metodoldgico que percorremos para nos
aproximar da esséncia do fenbmeno em estudo, ressaltando, conforme aponta a
epigrafe, que este caminho esta orientado pela teoria que adotamos para
compreensao do objeto e que, a partir desta base tedrica, assentamos a pratica, a
pesquisa empirica que nos possibilitou a objetivacdo desse estudo.

Para apresentarmos nosso percurso, esta secdo esta dividida em trés
subsecdes. Na primeira intitulada “Contextualizando a pesquisa”, discorremos sobre
a escola que se constituiu como espaco formativo e a pesquisa formagcdo como
metodologia que nos permitiu chegar a esséncia de nosso objeto. Na segunda,
“Caracterizando os participantes e os instrumentos da pesquisa”’, tratamos dos
instrumentos adotados para a producdo dos dados e informamos quem s&o 0s
participantes da nossa pesquisa e, na terceira, “Descrevendo a atividade de
formacgao”, explicitamos o processo formativo desenvolvido com os professores

participantes de nosso estudo.

4.1 Contextualizando a pesquisa

A pesquisa empirica aconteceu na Escola Santo Afonso Rodriguez, espaco
onde atuam os participantes deste estudo e esta sendo desenvolvido o Projeto de
Extensao: Universidade e Escola: um dialogo necessério a constituicdo do professor
pesquisador, do qual fazemos parte. O referido projeto esta vinculado ao Nucleo de
Estudos e Pesquisas Historico-Criticas em Educacgéo e Formagédo Humana (NEPSH),
do Programa de P6s Graduacdo em Educacdo (PPGEd) da UFPI. Suas acoes
comecaram a ser desenvolvidas em 2018, sob coordenacédo das professoras: Eliana
de Sousa Alencar Marques e Maria Vilani Cosme de Carvalho.

O projeto de extensdo em destaque tem como universo de pesquisa a
Universidade Federal do Piaui (UFPI) e a Escola Santo Afonso Rodriguez (ESAR). No
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ano de 2019 participavam da formacao, 05 docentes e 22 discentes da UFPI e 52
profissionais da Educacado Basica da ESAR.

Os encontros formativos acontecem mensalmente, nos quais sdo propostas
atividades coletivas e em sub-grupos. As acOes formativas desenvolvidas nos
encontros foram: SessBes de Reflexdo Critica, Sessdes de Estudo, Entrevistas
Reflexivas e Atividade Orientadora de Ensino.

O desenvolvimento do Projeto tem acontecido mediante encontros mensais na
escola ESAR, sendo que os primeiros encontros, foram de natureza teorica, com
dialogos reflexivos que possibilitaram o levantamento das necessidades formativas
dos professores, em nivel individual e coletivo. No segundo encontro que tivemos o
primeiro contato e aproximacao com os professores que ensinam matematica nos
anos finais do Ensino Fundamental, e que se tornariam colaboradores de nossa
pesquisa.

No decorrer desse processo formativo, os professores foram se apropriando
das teorias que fundamentam a atividade docente, mediante as acdes desenvolvidas
pelas coordenadoras do projeto, através das sessdes de estudo e de reflexdes
criticas. Inicialmente, as discussdes dos professores da ESAR acerca de suas
necessidades formativas demonstravam distanciamento em relacdo a compreensao
de necessidade concebida pelo Materialismo Historico-Dialético. Foi possivel
percebemos o distanciamento porque o0s professores apresentavam como
necessidades formativas, entre outras: as decorrentes das lacunas de sua formacgéo
inicial, as necessidades individuais de formacdo profissional, de estrutura fisica da
escola, etc. Todavia, com o aprofundamento das discussdes tetricas e reflexdes
sobre as necessidades individuais e coletivas, sobre as necessidades como
possibilidades de um devir, pudemos perceber o desenvolvimento da consciéncia por
parte dos professores, visto que eles estavam desenvolvendo as significacdes acerca
das necessidades formativas mediadas pela reflexdo possibilitada pelos estudos de
forma coletiva.

Desse modo, quando os professores j& demonstravam apropriacédo da teoria
que possibilitou a compreensdo de suas necessidades formativas, nos, 0os pos-
graduandos do grupo, incumbimo-nos de desenvolver, paralelamente, com esses
professores, atividade de formacao voltada a atender a essas necessidades, cada um
segundo sua area e nivel de ensino, sendo no nosso caso, a area de matematica e

nivel de ensino, os anos finais do Ensino Fundamental.
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Estavamos pois, diante de um contexto que era imperativo desenvolvermos
com os professores um processo de formacao continuada que viesse atender as suas
necessidades formativas, o que de certa forma se constituia um desafio, pois cada
vez mais vemos formacao de professores, seja inicial ou continuada, pensadas para
se atingir um fim, que nem sempre, ou quase nunca é o objetivo do professor ou da
escola. Gatti (2008) nos ajuda fazer a critica a esse tipo de formacao ao observar que
as politicas publicas e acdes politicas movimentam-se na direcdo de reformas
curriculares e de mudancas na formacéo dos professores.

Portanto, a formacé&o continuada de professores, trazendo para o contexto de
nossa investigacdo, dos professores que ensinam matematica, deve promover o
dominio dos conteddos em consonancia com metodologias cujas bases teoricas
possam colaborar para a apropriacdo desses conhecimentos, e, consequentemente,
a formacdo humana. Observamos um crescimento no nimero de pesquisas que tém
adotado a THC como fundamento para as investigacdes sobre ensino, aprendizagem
e formacao do professor que ensina matematica, desde que Duarte (1987) tratou pela
primeira vez, em sua dissertacdo, da dialética l6gico-histérica com foco no ensino de
matematica.

Segundo Rezende (2016), um forte pressuposto que tem motivado os
pesquisadores a buscar na THC a fundamentacéao tedrica para o desenvolvimento de
trabalhos que investigam a relacdo entre conhecimentos (matematicos), professores
e estudantes, e, consequentemente, 0s processos de ensino e aprendizagem , se da
pela mesma se contrapor as abordagens formalistas, tecnicistas, nas quais a pratica
pedagdgica é subsidiada por concep¢des hegemonicas, como € o caso da pedagogia
das competéncias*, que tem mantido presenca marcante nas salas de aula.

Corroboramos com Siebert e Palma (2016, p. 458) de que a THC traz
significativas contribuicdes para a formacgao continuada do professor, uma vez que a
concebe como, “um processo de desenvolvimento profissional e pessoal, de natureza
intencional, politica e coletiva, sustentado pelas interacdes do professor com seu
objeto de trabalho — o ensino”.

Por conseguinte, defendemos que a formacgéao do professor de matematica a

luz da THC, traz consigo a importancia fundamental de possibilitar a reflexdo do

4 Para maior aprofundamento sugerimos ler “O debate contemporaneo das Teorias pedagdgicas” (Duarte,
2010).
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mesmo acerca da constituicio do homem pela apropriagdo da cultura, pela
apropriagdo dos conhecimentos sistematizados, implicando no seu desenvolvimento
e do seu aluno.

Do exposto, buscamos uma metodologia capaz de atender a essa
compreensao de formagdo continuada e que proporcionasse aos professores uma
reflexdo que promovesse desenvolvimento profissional e pessoal. Assim,
encontramos na pesquisa-formacéo uma proposta que possibilitou o envolvimento dos
participantes por meio de diadlogos e reflexdes sobre suas praticas docente e

necessidades formativas, conforme nos asseguram Longarezi e Silva (2008, p. 4054):

[...] nessa proposta, a formagdo tem como principios a participacao
ativa dos docentes em seu processo formativo, valorizando a escola,
gue se constitui como um espaco de formacgdo continuada de
professores em servigo; a préatica docente, que se torna o substrato
desse processo; e o dialogo realizado coletivamente para a
elaboracéo de consensos que se firmem a guisa de possiveis solu¢des
para as situacdes-problema apontadas pelo coletivo escolar.

Nosso intuito com a pesquisa-formacdo foi, portanto, proporcionar aos
professores a oportunidade de refletir sobre sua pratica, coletivamente, criando
possibilidades de resolverem as demandas apontadas pelos mesmos, como a
organizacdo do ensino de modo que promova a apropriacdo dos conceitos
matematicos pelos alunos, mas sobretudo, que a formacdo desenvolva nos
professores a consciéncia critico-reflexiva sobre a sua atividade, de que ela é
instrumento de emancipagcédo, humanizacao e transformacdo de si e do estudante,

pois conforme apontado por Longarezi e Silva (2013, p. 222):

Esta metodologia viabiliza aos participantes a aquisicdo de posi¢ées
criticas, baseadas e sustentadas em seus préprios entendimentos e
interesses, ja que, dentro dessas discussdes, surgem novas
perspectivas e olhares sobre as situacdes, o0 que acarreta a aquisicdo
de posturas criticas que sédo geradoras de autonomia e emancipagao.

Destarte, fica evidenciado que esse formato de pesquisa possibilita ao
professor, por meio da reflexdo e problematizagéo da pratica, o desenvolvimento da
consciéncia, mediante a apropriagdo dos conhecimentos que sdo produzidos nos
processos formativos, levando-o a ser autbnomo na tomada de decisdes sobre a sua

pratica pedagogica.
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Ratificamos ainda a nossa opcao pela pesquisa-formacéo, fundamentada em
Carvalho e Ibiapina (2016), pois, ao objetivarmos as a¢gdes nos encontros formativos,
estdvamos contribuindo, para o desenvolvimento do professor, pela transformacéao de
sua pratica educativa, a partir das situacdes vividas, apropriadas, compartilhadas e
refletidas no processo formativo.

Na subsecdo a seguir apresentamos quem Sao 0S NOSSOS participantes e 0s

instrumentos que adotamos para a producéo de dados.

4.2 Caracterizando os participantes e os instrumentos de producédo do corpus
empirico da pesquisa

Inicialmente, convém ressaltar que, do mesmo modo que as demais pesquisas

empiricas, a pesquisa formacao requer a definicdo dos participantes e a escolha dos

instrumentos metodoldgicos de producéo dos dados.

o Dos participantes

Como ja destacado, nossos colaboradores sdo professores de matematica dos
anos finais do Ensino Fundamental. A escolha se deu obedecendo aos critérios: ser
professor efetivo da escola, atuar nos anos finais do Ensino Fundamental, participar
das atividades de formacao do Projeto de Extensao ja mencionado e aceitar participar
da atividade de formacdo orientada para o0 ensino que objetiva a apropriacdo de
conceitos matematicos. Assim, dos trés professores de matematica da escola ESAR
que atuam nos anos finais do ensino fundamental, dois aderiram & pesquisa, o terceiro
nao pode participar em virtude da pouca disponibilidade de tempo.

Com o intuito de preservarmos suas identidades, solicitamos que eles
escolhessem pseuddonimos para se identificarem. Eles optaram, entdo, por
representarem-se por super-herois, em alusédo nao so a profissdo de professor, mas
também por identificacdo pessoal de suas trajetorias.

Deste modo, o professor 01- intitulou-se de Iron Man, pois tal qual esse Super
Heroi, considera-se uma pessoa justa e assim também procura agir na sua profissao.
Iron man tem 44 anos de idade e é professor ha 20 anos. Mas na escola ESAR, onde
desenvolvemos a pesquisa, trabalha ha 05 anos, com alunos do 8° ano do Ensino
Fundamental. Ele tem graduac&o em Licenciatura em Matematica, pela UFPI e pés-

graduacdo latu senso em Estatistica, também pela UFPI, além de professor na ESAR,
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é professor efetivo da rede Estadual e municipal de Educacdo, por isso, trabalha nos
trés turnos. Por conta dessa carga excessiva de trabalho, o professor ratifica a
necessidade de ser um Iron Man para dar conta da rotina.

Quanto ao nosso outro colaborador, o professor-02, intitulou-se de Capitao
Ameérica, pela identificagdo com a determinacdo do mesmo. Ele tem 31 anos de idade,
e sua atuacao como professor se deu, inicialmente, de 2010 a 2013, na zona rural,
com turmas do 6° ao 9° ano e, ha apenas um ano, ha ESAR, atuando no 6° e 7° ano
do ensino fundamental. Graduado em Licenciatura em Matematica, na modalidade
Educacdo a Distancia (EaD), curso ofertado pela UFPI, possui especializacdo em
Docéncia e Metodologia da Matematica, pelo Instituto Graduarte, de Teresina-Pl.

Para conhecermos melhor os professores marcamos, de acordo com a
disponibilidade deles, um momento para que 0s mesmos pudessem nos relatar sobre
seus processos formativos, de modo que pudéssemos apreender suas significacdes
sobre a formacéo, os motivos e objetivos para participarem desta, para serem
professores de mateméatica e sobre a organizacdo do ensino, enfim, sobre ser
professor de matematica nos anos finais do Ensino Fundamental. Apresentamos, a
seguir, 0s instrumentos que utilizamos para apreensdo dessas significacbes e que

orientaram nossas analises.

o Dos instrumentos de producéo de dados para a pesquisa

Pela natureza deste trabalho e para melhor desenvolvimento desta pesquisa,
adotamos diferentes instrumentos e procedimentos metodolégicos, de modo a permitir
a reunido de informacdes que possibilitassem o alcance dos objetivos propostos nesta

pesquisa formacéao, sendo eles:

+ Entrevista narrativa

A escolha da entrevista narrativa como um de nossos instrumentos para a
producdo de informacdes se deu pelo fato desta possibilitar aos professores
participantes refletirem e narrarem fatos, acontecimentos e situa¢gfes importantes de
sua vida pessoal e profissional. Considerando o contexto da pesquisa- formacéo, o
uso deste instrumento possibilita aos participantes fazer reflexdes que podem se

constituir no desenvolvimento das significacées que denotem novas aprendizagens.
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A entrevista narrativa esta baseada nas orientac6es de Jovchelovitch e Bauer
(2002), que nos explicam gue nesse tipo de entrevista as perguntas sao abertas de
forma a encorajar o0 entrevistado a relatar sobre algum acontecimento importante de
sua vida e do contexto social no qual esta inserido. Sua ideia basica € reconstruir
acontecimentos sociais a partir do ponto de vista dos informantes. Os autores revelam
gue adotaram a entrevista narrativa em contraposi¢do ao esquema pergunta-resposta
da maioria das entrevistas.

Nossa intencdo, com 0 uso da entrevista narrativa, foi apreender dos
participantes informagdes sobre sua formagdo, atividade de ensino, escolha da
profissdo, dificuldades enfrentadas na pratica pedagogica, etc. Mas de forma que
essas informacdes viessem envolvidas com os sentidos que eles desenvolvem sobre
sua atividade, com seus sentimentos, um enredo que envolvesse a vida do professor
em todos os aspectos, ndo apenas uma listagem formal, conforme relatam

Jovchelovitch e Bauer (2002, p. 92) sobre essa narrativa:

[...] ndo é apenas uma listagem de acontecimentos, mas uma tentativa
de liga-los, tanto no tempo, como no sentido. Se nds considerarmos
0s acontecimentos isolados, eles se nos apresentam como simples
proposi¢cdes que descrevem acontecimentos independentes. Mas se
eles estdo estruturados em uma histéria, as maneiras como eles sao
contados permitem a operacdo de producdo de sentido do enredo. E
o enredo que da coeréncia e sentido a narrativa, bem como fornece o
contexto em que nds entendemos cada um dos acontecimentos,
atores, descricbes, objetivos, moralidade e relacbes que geralmente
constituem a histéria.

Como podemos inferir, a entrevista narrativa nos da a possibilidade de
apreender do informante as informacdes necesséarias, mas dentro de um contexto
complexo, real, estruturado na historia de vida do sujeito, proporcionando ao
pesquisador, um rico campo de apreensao de zonas de sentido, ndo apenas de dados
isolados.

Moura e Nacarato (2017) observam ainda, que nesse tipo de entrevista, o foco
nao estd na veracidade daquilo que é dito pelo narrador, mas no que pode ser
lembrado no momento em que esta acontecendo a entrevista. Souza (2008, p. 89)
corrobora com esse entendimento quando afirma que “a entrevista narrativa, como
uma das entradas do trabalho biografico, inscreve-se na subjetividade e implica-se
com as dimensdes espaco-temporal dos sujeitos quando narram suas experiéncias,

nos dominios da educacao e da formacgao [...].” Desse modo, Moura e Nacarato (2017)
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pontuam que a potencialidade deste recurso €, portanto, reconstruir a vivéncia pessoal
e profissional do sujeito, de maneira autorreflexiva.

E relevante também o entendimento de Muylaert.et al (2014) acerca da
entrevista narrativa, de que ela pode suscitar nos ouvintes diversos estados
emocionais, sensibilizando-os e abrindo-se para diferentes possibilidades de
interpretacdo. Porém, “interpretagcdo ndo no sentido logico de analisar de fora, como
observador neutro, mas interpretacédo que envolve a experiéncia do pesquisador e do
pesquisado no momento da entrevista e as experiéncias anteriores de ambos [...]
(MUYLAERT. et al, 2014, p. 194).

Assim, buscamos com a entrevista narrativa um momento de relato significativo
de vivéncias, no qual o professor expressasse oralmente, mediado por nossas
intervencdes, com o intuito de obter determinadas informacdes sobre 0 nosso objeto
de estudo.

As entrevistas foram realizadas no ambiente escolar destes professores, de
maneira a garantir que eles se sentissem tranquilos e a vontade, evitando assim
qualquer tipo de mal-estar ou perturbacao externa.

A questdo norteadora foi direcionada aos aspectos constitutivos da pesquisa,
como a formagdo académica, ingresso na docéncia e necessidades formativas do
professor. A primeira entrevista foi feita com o professor Iron Man. Antes de iniciarmos
a entrevista, conversamos com o professor sobre nosso propdsito e que a entrevista
seria gravada em audio. O professor ndo se op0s e disse que se sentia honrado em
participar de nossa pesquisa.

Assim, a questao inicial foi: “Considerando a sua atuagdo como professor de
matematica, conte-nos um pouco sobre a sua formacao e a sua pratica pedagogica”.
Inicialmente ele pediu para “abrir um parénteses” para que ele falasse de como foi seu
percurso até chegar ao momento atual, deixamos que ele se manifestasse e fomos
observando reacdes como: entonacao de voz, gestos, emocdes, que Sdo importantes
quando se investiga significagdes, pois “nossa tarefa, portanto, € apreender as
mediacdes sociais constitutivas do sujeito, saindo assim da aparéncia, do imediato, e
indo em busca do processo, do nao dito, do sentido”. (AGUIAR; OZELLA, 2006, p.
225).

Na fala inicial do professor foram revelados os indicativos de como sua
identidade de professor foi sendo constituida, media¢cdes como familia, condi¢cbes

financeiras, professor, que contribuiram para suas multiplas determinacoes.



72

Apébs esse momento, houve a retomada de dire¢cdo, com nosso auxilio, para a
questao inicialmente proposta, momento no qual o professor narrou sobre seu
processo formativo e sua pratica pedagodgica. Nele pudemos observar que seu
percurso da formacdo a atuacdo como docente esta permeado de momentos
conflituosos, mas também de satisfagdes.

Prosseguindo com nossa entrevista, fizemos uma breve interrupgéo no sentido
de direcionar a fala do professor para a sua necessidade formativa, momento no qual
falamos da complexidade dos conteudos matematicos dos anos finais do Ensino
Fundamental e se havia algum que ele tivesse dificuldade de ensinar e que requeria
0 aprendizado de novas metodologias de ensino. De imediato ele assegurou que sim,
gue a algebra tem sido um conteudo que ele observa que precisa melhorar ao ensinar,
porque percebe que esta apenas reproduzindo mecanicamente férmulas, e que isso
o tem angustiado, por sentir que ndo ha um aprendizado dos alunos como ele gostaria.

Consideramos esse momento com o professor, bastante produtivo, pois
observamos, pela fluéncia e naturalidade com que o mesmo narrava sua trajetoria,
gue ele estava envolvido com a atividade que estavamos desenvolvendo.

A entrevista com nosso segundo professor, o Capitdo América, foi previamente
agendada para um dia que ele teria encontro pedagdgico na escola, pois segundo ele,
seria um horario em que ele teria tempo para conversar COnosco.

Desta forma, no dia marcado, chegamos e ele ja havia encerrado suas
atividades com o grupo de professores. A entrevista com ele aconteceu numa sala de
aula onde pudemos ficar a vontade e sem que houvesse barulhos ou interrupcées
externas. Iniciamos falando do propdsito de nossa entrevista e avisando da
necessidade desta ser gravada em audio, observamos que o professor demonstrava
certa ansiedade e apreensao, entdo optamos por ndo iniciarmos gravando, fomos
conversando sobre outros assuntos, até que ele se sentisse a vontade para iniciarmos
a gravacgao.

Quando finalmente colocamos a questao inicial, o professor comecgou a narrar
sua trajetoria, percurso pessoal e formativo até chegar a escola. Ficamos atentos
durante a entrevista, tal qual fizemos no momento anterior com o outro professor, e
pudemos observar os instantes em que as narrativas dele ficavam carregadas de
sentimentos, alguns de angustia, de revolta, de alegrias, etc, quando ele falava sobre

familia, dificuldades, ou sobre a docéncia, por exemplo.
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Durante sua narrativa, também fizemos algumas interrupgdes para direcioné-lo
ao objetivo da pesquisa, 0 que nos permitiu ao final, termos um material rico de
informacdes que nos deu condi¢des de apreendermos suas necessidades formativas
e as multiplas determinacdes que o tem constituido enquanto professor de
matematica.

A seguir, discorremos sobre outro instrumento que utilizamos para produzir 0s

dados de nossa pesquisa: a Carta Reflexiva.

+ Cartareflexiva

Outro instrumento que recorremos para a apreensao das significacbes dos
professores no processo formativo foi a carta reflexiva. Este instrumento foi, segundo
Rezende et al (2013), inspirado nas “cartas terapéuticas” de White e Epston (1990),
que as criaram como ferramentas de intervencdo na Terapia Narrativa. Para os
autores, a base tedrica usada na elaboracdo desses instrumentos de analise clinica
foi a Construcionista Social, baseada na metafora textual, na qual as narrativas das
pessoas sdo instrumentos culturais, construidos historicamente e, usados nas
interacdes do dia a dia para dar sentido as experiéncias.

As pesquisas qualitativas que fizeram uso das cartas terapéuticas como
instrumentos de producédo de dados, adaptaram para o nome de cartas reflexivas,
como Rezende et al (2013) no trabalho intitulado “Cartas reflexivas: um recurso de

intervencdo em Psicologia Educacional’, para as autoras:

A escrita das cartas reflexivas ndo adquire um formato padrao, se
desdobrando em mdltiplas maneiras de expressar e exercitar a
reflexdo, que estdo ligadas ao que é proprio de cada remetente,
adquirindo um carater substancialmente subjetivo, uma vez que quem
produz a carta expressa sua versao sobre o que foi observado e
convida o outro a refletir e ampliar os repertérios sobre os temas
destacados. (REZENDE et al, 2013, p. 46)

Nosso objetivo, portanto, ao adotarmos esse instrumento foi proporcionar ao
professor esse momento de reflexdo, de subjetividade, de forma a relatar o vivido, 0
experimentado nos encontros formativos, pois uma das principais caracteristicas de
uma carta esta no fato de ser espontaneamente pensada, expondo a verdade de uma

experiéncia do autor, como informam Netto et al (2012).
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Em nossa pesquisa, as Cartas Reflexivas, foram utlizadas ao final dos
encontros formativos, ocasido em que propusemos que eles nos escrevessem uma
carta relatando sobre esses encontros. Os sentimentos, as dificuldades, o
aprendizado, as expectativas, enfim, seria 0 momento deles exporarem o0 que
significou para si a atividade de formagéo.

A entrevista narrativa e 0os encontros formativos foram registrados através de
video gravacdes, que posteriormente, foram transcritos e utilizados como
instrumentos de producéo dos dados, juntamente com as Cartas Reflexivas.

Na subsecéo a seguir detalhamos o desenvolvimento desta atividade.

4.3 Descrevendo a atividade de formacgéo

Inicialmente lembramos que o conceito de atividade de formacdo esta
embasado no conceito de atividade em Leontiev (1978), ja discorrido anteriormente.
A adocdao do termo Atividade de formacao, se deu a partir das leituras de Palma (2010)
e de Moura (2001; 2004; 2006) sobre a atividade de ensino como acao formadora,
das quais concluimos que a atividade formativa de professores seria identificada como
“Atividade de formagao”, uma vez que integra os componentes da “Atividade” proposta
por Leontiev (necessidade, objeto/motivo, objetivo, acdo, operacdo e condicdes).
Conforme essa teoria, a atividade surge de uma necessidade (ensinar), mas o
individuo, no caso o professor, precisa ter motivos que possam mobiliza-lo a
desenvolver acdes (aprender novas metodologias de ensino), que dependem das
condicBes para sua realizacdo (os recursos e metodologias adequados a cada
objetivo posto pela acéo), de modo que atendam ao objetivo da atividade.

Nesse viés, as acbes dos professores, sujeitos do processo educativo, quando
colocados em atividade de formacdo, precisam ser realizadas de maneira que
correspondam aos reais motivos para realiza-la. Para esclarecimento quanto ao
conceito de Atividade de formacéao, trazemos Siebert (2015) que, em sua dissertacao,
teve como objeto de investigacdo o estudo e ensino das fracOes: dificuldades e
aprendizagens docentes no processo de formacao continuada. A autora, ao explicar

a adocao de Atividade de formacgé&o para o desenvolvimento de acdes, expode:

[...] o motivo (aprender fragdo) de o professor participar da formagéo
continuada, impulsionado pela necessidade de ensinar este conceito
matematico para os seus alunos, somente serd considerada uma
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atividade de formacado para este professor, a partir do momento que
suas acbes se voltem para o aprender (objeto ligado ao motivo) a
ensina-lo, ou seja, os modos (as operacdes) de como o professor se
envolve e busca este aprendizado é que permitem considera-la como
atividade de formacéo. (SIEBERT, 2015, p.47 grifo da autora)

Deste modo, afirmar que o professor estad em atividade de formacao, implica
gue as suas acOes decorrem ou ficam voltadas para atender aos reais motivos
surgidos da necessidade de ensinar, isto €, suas acbes sao significadas e,
consequentemente, sua necessidade € objetivada. Corrobora com esse

entendimento, Moura (2004, p. 259) ao explicar que:

E na atividade que esta presente o conceito de sentido e significado.
Os sujeitos, para realizarem uma atividade, precisam compreendé-la
como aquilo que vai satisfazer as suas necessidades. E preciso que
essa atividade tenha um sentido pessoal, pois, de algum modo, foi
desencadeada por um motivo que o moveu ou que pode mové-lo.

Nesse entendimento, ratificamos nossa escolha pelo termo atividade de
formacdo nesse trabalho, pois a formacdo sera em funcdo das necessidades
formativas dos professores, 0 que possibilita que o0 mesmo desenvolva a atividade,
em virtude de ter um motivo que esté ligado a sua principal atividade, que é o ensino.

Feitas essas consideracdes sobre atividade de formacéo a luz da Teoria da
Atividade, ressaltamos ainda, que esta atividade de formacéo foi direcionada para um
ensino que objetiva a apropriacdo de conceitos matematicos, pois as necessidades
formativas dos professores se apresentavam nessa dire¢cdo, de metodologias de
ensino, de levar os alunos a se apropriarem de conceitos, etc.

Desse modo, analisamos, nos estudos ja realizados, como esta teméatica tem
sido desenvolvida. A investigacdo de Vargas (2014), por exemplo, apresenta o
processo de formacdo de conceitos, assentados nos pressupostos teéricos de
Vygotsky (2001), esclarecendo que a formacao de conceitos pode ser entendida como
a capacidade de se captar/traduzir, em vocabulos e signos, a esséncia dos
fenbmenos. Segundo este tedrico, a propria formagéo da consciéncia humana passa
pelo pensamento em conceitos, sem o qual ela seria impossivel.

A compreensdo de conceitos esta, assim, para além de uma simples
associacao, “‘uma vez que eles se estabelecem durante uma operacao intelectual

quando os individuos tomam consciéncia deles e |hes dao configuragao légica”.
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(VARGAS, 2014, p.20). A apropriacdo do conceito segue, nesse Vviés, o que Davidov
(1988) denomina de transicdo do conhecimento empirico ao conhecimento tedrico.
Explicando, a apropriacdo do pensamento tedrico possibilita ao sujeito ter condicdes
de compreender novos significados que o auxiliem na transformacéo de sua realidade
e permitindo a ele, transformar também a forma e o contetdo do seu pensamento.

Para que haja a transi¢do do conhecimento empirico ao conhecimento teorico,
através da atuacao docente, € necessario por parte deste, segundo Moura et al. (2010,
p. 162):

o Compreensédo da esséncia coletiva da atividade humana.

o Percepcdo de que o homem aprende com todos os sentidos e que se torna
homem ao compartilhar com os outros os sentidos e significados.

o Concepcao de que o conhecimento € historicamente construido e, portanto,
esta sendo feito e refeito a todo 0 momento.

o Compreensdo de que a organizacdo do ensino exige, ndo por questbes
burocraticas e administrativas, o planejamento da atividade de ensino, o
registro e a sua avaliagdo, mas sim por estes serem ingredientes
imprescindiveis para uma atividade educativa direcionada ao desenvolvimento
significativo dos individuos.

o Compreensdo da necessidade de o professor se colocar em um movimento
critico de busca pelo sentido para a sua atividade docente.

Do exposto, compreendemos que a organizacédo do ensino tem fundamental
importancia no processo de apropriacdo dos conceitos pelos alunos e,
consequentemente, em seu desenvolvimento psiquico, resultando ainda em um
ensino e aprendizagem significativos para professor e aluno. Conforme corrobora
Zeferino (2016, p. 34) “a aprendizagem n&o € em si mesma o desenvolvimento, mas
uma correta organizacdo da aprendizagem do individuo é que conduz ao
desenvolvimento psiquico”.

Portanto, a atividade de formacao foi planejada de maneira a objetivarmos a
metodologia adotada nesse trabalho, como relatada anteriormente, e sobre a qual

Longarezi e Silva (2008, p. 4059) esclarecem:

Pensando no professor, cuja atividade principal € o ensino, é no
exercicio de sua profissdo, partindo de necessidades individuais e
coletivas, elaborando, desenvolvendo e avaliando a¢bes que venham
a atender as necessidades ali apresentadas, que o professor podera
desenvolver-se profissionalmente e, nesse sentido, formar-se.

Deste modo, as ac¢des que planejamos estavam direcionadas para objetivar as

necessidades formativas dos professores participantes desta pesquisa, visando o
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desenvolvimento dos mesmos, pelo formar-se e, em consequéncia, transformarem
sua pratica pedagogica.
Apresentamos, assim, o plano que elaboramos para a execuc¢ao da atividade

de formac&o orientada para o ensino que objetiva a apropriacdo conceitual.



Quadro 03 — Plano de execugao da atividade de formacéao.

0

0

0

o

ACOES

Estudo sobre a
Atividade Orientadora
de Ensino- AOE na
organizacao do
ensino de matematica

Construgéo das
primeiras  Situagfes
Desencadeadoras de

Aprendizagem de
acordo com a
proposta da AOE
Continuacao da
atividade de
elaboracao de
Situacdes

Desencadeadoras de
Aprendizagem

Encontro

aprofundamentos
tedricos e pratico para
desenvolvimento da
AOE pelos
professores em suas
salas de aula

para

OBJETIVO
Possibilitar ao
professor o]
conhecimento e
apropriagdo  dessa
perspectiva tedrica-

metodologica

Proporcionar ao
professor a
apropriagdo da teoria
e elaboracdo de
Situacdes
Desencadeadoras de
Aprendizagem.

Proporcionar ao
professor a
apropriacédo da teoria
pela elaboracdo de
Situacdes
Desencadeadoras de
Aprendizagem

Proporcionar ao
professor a
possibilidade para se
apropriar da proposta
tedrico-metodoldgica

da AOE.

RECURSOS
DIDATICOS

Texto impresso
(Atividade
orientadora
Ensino como
unidade entre
ensino e
aprendizagem) -
de Moura et al
(2010) e slides.

de

Materiais de
expediente

diversos:  copias
de SDA
trabalhadas em
pesquisas que
analisamos, papel
madeira, papel
sulfite, A4,

tesoura, cola, etc.

Materiais de
expediente
diversos: papel
sulfite, A4, etc.
Slides .

Texto impresso O
movimento logico-

histérico em
atividades de
ensino de
matematica:

unidade dialética
entre ensino e

aprendizagem”, de
Sousa e Moura
(2016)
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PROCEDIMENTOS

Discussao do texto a
partir da apresentacéo
dos slides e
aprofundamento com
base no texto.

Reflexdo acerca dos
termos Atividade de
Ensino, Atividade de
Aprendizagem,
Unidade entre Ensino e
Aprendizagem com
embasamento tedrico
da Teoria Historico-
Cultural e Teoria da
Atividade.

Ouvir a compreensao
dos professores acerca
do encontro anterior

Estudo sobre as
Situacdes
Desencadeadoras de
Aprendizagem (SDA).

Resolucdo de SDA
apresentadas em
pesquisas que
analisamos, do tipo
histéria  virtual do
conceito e situacbes
emergentes do
cotidiano

Ouvir a compreensao
dos professores acerca
do encontro anterior.
Resolugéo de SDA, tipo
jogo

Discussdo de pontos
que o0s professores
ainda  apresentavam
dificuldades de
compreensao.
Construgdo de uma
SDA, que contemple
um dos conteddos que
0s professores
trabalham em sala de
aula.
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Socializacao das
Situacdes Verificar se houve Relatos escritos e Exposicdo das acbes
desencadeadoras de apropriagdo da fotograficos desenvolvidas, através
aprendizagem proposta tedrica- de narrativas orais
058 desenvolvidas pelos metodologica da escritas e fotograficas.
professores em suas AOE.
salas de aula
Carta Reflexiva Eles deveriam escrever
escrita pelos uma carta, na forma de
professores sobre relato, expondo o que
Avaliagso da _ o que eles significou_ para eles
Atividade de Ar_@llsar como  a sentiram ao terem participado _desse
Formacéo gthldade de formacao participar do processo formatlvo_ e
impactou 0S processo nos enviar por e-mail
professores. formativo e se
suas
necessidades
formativas foram
atendidas.

Fonte: elaboragéo da pesquisadora.

Os encontros formativos foram realizados na sala de reunides dos professores,
da ESAR e registrados por meio de registros audio visuais, com o objetivo de analisar
posteriormente o movimento de desenvolvimento das agdes formativas. As filmagens
foram feitas em dispositivo proprio da pesquisadora, em equipamento montado de
forma que ndo necessitasse de uma terceira pessoa para fazer essa filmagem,
evitando com isso, que os professores ndo se sentissem a vontade.

No primeiro momento, demos as boas-vindas aos professores, agradecendo a
disponibilidade dos mesmos em participar da atividade de formacdo. Em seguida
relembramos aos mesmos que aquela atividade era uma continuidade do processo
formativo que eles ja estavam participando juntamente com os demais professores da
ESAR. E que aquele momento era para atender as necessidades formativas que os
mesmos apresentaram no inicio do projeto de extensao e/ou na entrevista narrativa.

Apos relembrarem quais necessidades formativas os levaram até ali, iniciamos
tecendo algumas consideracdes sobre a proposta tedrico-metodologica AOE
elaborada por Moura (1996). Explicamos que o principal objetivo da AOE € o de
promover a aprendizagem conceitual. Durante todo o processo formativo fomos
estudando o referencial tedrico que lhe da sustentagdo, em especial a Teoria
Historico-Cultural, a Teoria da Atividade e a perspectiva tedrica logico-histérica

Para essa discussao teodrica, foi utilizado o texto “Atividade orientadora de
ensino: unidade entre ensino e aprendizagem”. Para inicio das reflexdes trouxemos a

pergunta que Moura et al (2010, p. 207) apresenta como questdo fundamental para
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se discutir sobre a atividade principal do professor: “Quais as possibilidades de a
teoria, a partir das pesquisas que as sustentam, orientar as acdes pedagdgicas?”

Diante desta questao solicitamos que os professores falassem sobre as teorias
gue 0s mesmos tém adotado para organizar as suas praticas, para compreenderem
as questodes relacionadas ao ensino, aprendizagem, indisciplina, etc.

Nossa proposta visou, nesse sentido, proporcionar aos professores a
possibilidade de avancar nessas questdes, pela apropriacéo tedrico-metodoldgica que
os leve, assim, a significar sua pratica, dando nova qualidade a organizacéo do ensino
de matemética em suas salas de aula.

Assim, utilizamos os slides abordando 0s seguintes topicos para discusséao e
reflexdo:

1. O conceito de Atividade (LEONTIEV, 1978; 1983) como fundamento para o
trabalho do professor na organizagao do ensino.

2. A natureza da atividade de ensino

3. O processo de aprendizagem

4. A Atividade Orientadora de Ensino enquanto unidade entre ensino e

aprendizagem

Apos apresentacado e discussao mediada pelo uso de slides, abrimos espaco
para as colocacdes dos professores, que se manifestaram de forma positiva em
relacdo a compreensao das teorias apresentadas. Nessa ocasiao, deixamos claro que
a cada encontro retomariamos essas discussdes para possibilitar a apropriacdo da
teoria pelos mesmos. Ao finalizar o encontro, solicitamos que fizessem a leitura do
material impresso que foi entregue a cada um para posterior debate.

Em nosso segundo encontro, retomamos a tematica discutida no encontro
anterior, indagando dos mesmos se haviam compreendido sobre o que significa a
atividade de ensino e de estudo, segundo a teoria que esta embasando nossa
formacao e se compreenderam como Atividade Orientadora de Ensino se constitui
como unidade entre ensino e aprendizagem.

Eles disseram que haviam compreendido, embora ndo fosse tao simples, em
virtude de ser tudo muito novo para eles, mas que as discussdes nos encontros tém
possibilitado essa compreenséo e reflexdo sobre a pratica docente. Desse modo,

retomamos alguns pontos em que percebemos que eles tiveram dificuldades e
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aprofundamos a discussé&o sobre o conceito de atividade e sobre a AOE como unidade
entre ensino e aprendizagem.
Em seguida, apresentamos os slides para mediar a discussédo dos seguintes

topicos:

1. Os elementos constitutivos da Atividade orientadora de Ensino
2. Como se objetiva a Atividade Orientadora de Ensino
3. As condi¢cdes objetivas para o desenvolvimento de uma Situacao
Desencadeadora de Aprendizagem
4. Etapas a serem observadas na construgéo de uma Atividade Orientadora de
Ensino.

5. Tipos de SituacBes Desencadeadoras de Aprendizagem (SDA).

Apresentados e discutidos esses pontos com o0s professores, depois que 0s
mesmos manifestaram indicios de que haviam compreendido o que realmente
significa a AOE e como ela é objetivada, apresentamos como exemplo de uma SDA
do tipo historia virtual do conceito, a “Carta Caitité”, de Moura (2011). Conforme

destacada abaixo:

Caros colegas,

Como vocés sabem, estou em luaip, pais maravilhoso, para conhecer os avancos dos
seus académicos em Matematica. Ja participei do primeiro seminario. O nosso tema
foi a descoberta de um sistema de numeracdo de uma comunidade chamada de
Caitité. Os renomados professores Ovatsug e Oigres apresentam as suas
descobertas iniciais baseadas em escritas que parecem representar os bens de um
rico senhor daquela comunidade. Os professores disseram que foi possivel perceber
gue as quantidades de um a doze, em ordem crescente, podem ser representadas da
seguinte forma: <, +, N, <I, <<, <+, <N, +I, +<, ++, +N, NI. Descobriram também que o
povo Caitité, embora ndo tenha desenvolvido muito matematicamente, ja tinha um
simbolo para o zero: |

Os professores mostraram uma inscricdo que apresentava a figura de um jegue
seguida dos simbolos +N<. Supomos que quem fez estava querendo comunicar o

valor do jegue. No préximo seminario pretendemos descobrir a I6gica do sistema de
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numeracao dos Caitités. Acreditamos que isso podera trazer grande contribuicdo para
entender a cultura desse povo. Estou enviando-lhes este resumo do que ja presenciei
porque sei 0 quanto voceés ficardo desafiados para encontrar uma solucdo geral para
o problema que estamos investigando.

Peco-lhes que procurem descobrir qual o sistema de numeracdo dos Caitités, pois
isso daria grande prestigio para nossa academia. Se vocés conseguirem descobrir,
escrevam, Com 0S N0SSOS numerais, quanto custa o jegue e escrevam também quanto
seria 23 e 203 em escrita Caitité. Vocés podem mandar a reposta por e-mail. O meu

endereco eletrénico aqui é: modmoura@usp.br

Saudac®es universitarias,

Manoel Oriosvaldo de Moura (Ori)

Apos compreensdo dos professores acerca da carta, identificando-a como um
exemplo de historia virtual do conceito, na qual, o conceito trabalhado é Sistema de
Numeracao, observamos a estrutura e as questdes para reflexdo que devem ser
consideradas em um SDA, segundo Araujo (2015, p. 87-88):

= Qual o conceito central?

A situacao desencadeadora possui perguntas que direcionam para a esséncia

do conceito?

= Como o contexto esta sendo trabalhado?

» A situacdo desencadeadora € muito direcionada (ou ndo) das acbes dos
alunos?

* Qual o ano escolar (ou série) indicado para o desenvolvimento da AOE?

= A pergunta central € muito dispersiva? Se assim for, possivelmente o professor
nao conseguira direcionar, orientar as acdes dos alunos.

» A redacdo estd adequada e clara para a compreensdo do problema

desencadeador?

Em seguida fomos resolver a situagao-problema proposta na carta e
observamos envolvimento dos professores no desenvolvimento dessa agao, na qual
puderam constatar que o sistema de numeracao possui uma logica que € peculiar a
todas as bases numéricas que o compdem. Logo, cada ordem, a partir da primeira

sera n vezes a anterior, neste caso sendo n a base considerada.
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Como exemplo de SDA, de situa¢gOes emergentes do cotidiano, elaboramos e
trouxemos uma proposta denominada “O trajeto da escola”. Nossa proposta apontava
algumas falhas em sua estrutura, pois tinhamos a intencéo de refazé-la, juntamente
com eles, somente apoés reflexbes acerca do problema que fazia com que aquela
atividade nao se caracterizasse conforme a estrutura proposta para uma AOE.

Diante das reflexdes feitas, os professores fizeram as observacdes que
esperavamos que 0s mesmos fizessem, no tocante a pergunta do conceito central e
a redacdo da questdo, o que nos levou a constatar que 0s mesmos estavam se
apropriando da AOE adequadamente. Assim, fomos construindo a redagédo e
questionamentos coletivamente, até que diante da nova atividade reconstruida,
passamos as possibilidades de resolucédo pelos alunos, questionando cada passo,
cada estratégia possivel de ser utilizada. Nosso segundo encontro chegou ao fim e
observamos que os professores estavam envolvidos, apesar do avancar da hora.
Ficamos entdo de aguardar a data do proximo encontro a ser agendado pela
coordenacao pedagodgica da ESAR.

No nosso terceiro encontro, como nos demais, iniciamos fazendo a avaliacao
do encontro anterior. Os professores relataram que gostaram, principalmente porque
tiveram a oportunidade de ver na pratica como se objetiva a AOE, e que ja estavam
pensando em varias ideias para desenvolver com seus alunos.

Haviamos realizado com os professores duas SDA: uma historia virtual do
conceito e uma situacdo emergente do cotidiano. Entdo, para esse encontro levamos
como exemplo de uma SDA do tipo jogo: “Caracol do Resto”, uma proposta de Bispo
(2017), que traz como conceito central o algoritmo da divisdo. Como nas atividades
anteriores, fizemos a discussdo da estrutura e em seguida fizemos a atividade,
analisando as possibilidades de desenvolvimento pelos alunos e as séries/anos
adequadas.

Essa atividade gerou muita empolgacéo e envolvimento dos professores, que
ao participarem ja vislumbravam desenvolvé-la em suas respectivas salas de aula,
comentando que era exatamente o que estavam precisando para despertar o
interesse e participacado do aluno, observando que aquele tipo de atividade de fato
pode gerar uma aprendizagem significativa.

Foram apresentados outros exemplos de SDA, porém, em virtude do tempo

nao foi possivel desenvolvé-las. Para apoia-los nessa atividade, disponibilizamos uma



84

apostila com todas as SDA desenvolvidas nas pesquisas que adotaram a Atividade
Orientadora de Ensino e que analisamos em nosso estado da arte.

O quarto encontro teve como proposito possibilitar aos professores se
apropriarem da proposta teérico-metodolégica da AOE. Para isso trouxemos o texto
“O movimento légico-histérico em atividades de ensino de matematica: unidade
dialética entre ensino e aprendizagem”, de Sousa e Moura (2016) para discutimos
alguns pontos em eles ainda apresentavam dificuldades, como o movimento légico-
historico dos conceitos.

Feita a leitura e discussao do texto, analisamos algumas SDA com o proposito
de identificarmos o conceito central e pesquisarmos sobre o0 seu movimento l6gico—
historico. A importancia desse aprofundamento se fez porque a primeira etapa na
construcdo de uma AOE é conhecer sua sintese histérica, ou seja, é: “[...] ponto de
partida, onde o professor ir4 estudar a histéria e as necessidades que levaram a
humanidade a criar tal conhecimento tedrico, com o intuito de chegar a génese do
conceito” (POZEBON; HUNDERTMARCK; FRAGA, 2012).

A génese do conceito de quaisquer conteudos é encontrada no seu movimento
histérico; é conhecer a necessidade que levou o homem a cria-lo, é conhecer suas
contradi¢cbes, seu desenvolvimento até chegar na aparéncia em que se apresenta aos
professores e alunos. Portanto, estudar o movimento l6gico-histérico do conceito, é
fazer o movimento da aparéncia a génese.

Em prosseguimento a nossa atividade de formacédo, solicitamos que eles
elaborassem uma AOE, com base em algum dos contelddos que estavam sendo
ensinados em sala de aula. Eles escolheram uma situacdo emergente do cotidiano
como SDA para trabalharem o conceito de equacdes algébricas. Observamos que 0s
professores discutiam como construir a situacdo- problema que se adequasse a
realidade dos alunos, pois como posto por Moura e Lanner de Moura (1998, p.12-14),
“a problematizacdo de situagdes emergentes do cotidiano possibilita a pratica
educativa oportunidade de colocar a crianca diante da necessidade de vivenciar a
solucdo de problemas significativos para ela.”

Apos reflexdes sobre a realidade concreta dos alunos, na qual os professores
discorreram sobre temas como: a distancia da casa deles a escola, o transporte que
usam para irem a escola, a atividade econémica dos pais, enfim das situagbes que

eles vivenciam no cotidiano. Essas reflexdes subsidiaram a elaboragéao das primeiras
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situacOes desencadeadoras de aprendizagem pelos professores, que optaram como
recurso teérico-metodoldgico, as situacdes emergentes do cotidiano.

Desse modo, os professores refletiram questdes como: De que forma os
conteudos matematicos podem ser abordados nesse cotidiano? Que conceitos e
nexos conceituais seriam trabalhados? Resolveram entdo que fariam uma situacao
problema que envolvesse plantio de culturas do convivio deles. Denominaram essa

atividade de “O desejo de seu Joao”, conforme figura 4.

Figura 4 - Situacdo Desencadeadora de Aprendizagem: O desejo de seu Jo&o.

O desejo-de sew Jodo

Seu Jodo, um sitiante aqui de nossa comunidade, adquiriu uma horta com 42

-

metros quadrados. Ele pretende cultivar
melancia e verduras, pois percebeu que a
terra é boa para essas duas culturas, além

disso ndo precisaria sair para vender fora,

pois a propria comunidade compraria.

Quem lhe vendeu a horta informou que a producdo de cada metro quadrado de
melancia daria para ele vender por RS 25,00 e cada metro quadrado da produgao
de verduras por R$ 45,00. Ele deseja obter, pela venda da produgdo total de
1 melancias o mesmo valor que obtera pela venda

A ‘
s A
; * da producdo total de verduras. Quantos metros

quadrados dessa horta, seu Jodo devera utilizar
para plantar as melancias e quantos para as
' verduras, de modo que ele tenha seu desejo

satisfeito?

Fonte: Elaboracao dos professores e pesquisadora.

Diante da proposta, fomos analisar a estrutura da SDA e identificar o conceito
central e os nexos conceituais que poderiam ser revelados na sua resolugédo. Os
nexos conceituais, conforme Lanner de Moura (2007, p. 73), sdo aqueles conceitos
que constituem “[...] o conceito na sua complexidade, e que fazem parte da sua

dinamica de criacao [...]". Os professores identificaram, como sendo esses nexos, no
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problema proposto: comparacdo, medidas, perimetro, forma geométrica, superficies,
qguantidade, somas, produtos.

Os professores discutiram ainda as formas de intervencédo para que os alunos
se apropriassem do conceito em questédo: equacdes algébricas. Partindo da forma
geométrica da horta, como calcular a &rea, a maneira como identificariam o espaco
dedicado as melancias e as verduras e as tentativas de céalculos que levariam a
realizar o desejo de seu Joéao.

No desenvolvimento dessa acdo, os professores perceberam o movimento
l6gico-historico do conceito de algebra e de como os alunos de fato se apropriariam
desse conceito e ndo apenas utilizariam as formulas prontas.

Encerramos 0 nosso quarto encontro, avaliando coletivamente esta acao, no
gue tange a apropriacdo da AOE pelos mesmos e o0 sentimento deles ao produzi-la.
Deixamos como proposta, que eles elaborassem e desenvolvessem outras SDA com
seus alunos e que registrassem para socializagcdo no préximo encontro.

O quinto encontro foi o dltimo e nele os professores ja demonstraram indicios
de apropriacdo da proposta tedrico-metodoldgica AOE e apresentaram o trabalho que
desenvolveram junto aos seus alunos, conforme segue:

O professor Iron Man, que atua com o 8° ano do ensino fundamental,
desenvolveu uma AOE, com base em uma situacdo emergente do cotidiano, para
trabalhar com o conceito de equacfes algébricas. Conforme expbds o professor,
inicialmente estudou o movimento ldgico-histérico do conceito para depois

operacionalizar a atividade proposta.
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Figura 5 — Situac&do Desencadeadora de Aprendizagem — A dieta de Rui.

A dieta de Rui

Rui gosta de feijdo e de peixe e tem
facilidade para obter esses alimentos. Ele
procura ingerir 1880 calorias por dia. Numa
determinada semana ele procurou fazer uma
dieta tomando como base esses dois alimentos.
Pesquisou e verificou que:

e 100 g de feijao fornecem 330 calorias
e 100 g de peixe fornecem 70 calornas.

Como Rui pode fazer para obter as
1880 calorias com esses dois
alimentos?

Fonte: Elaboracéo do professor e pesquisadora.

O professor Iron Man fez a apresentacdo da historicidade do conceito de
algebra e equacdes algébricas e contou com a participac¢do da nutricionista da escola
que contribuiu com informacdes técnicas sobre 0 que representam as calorias em
nosso organismo e as medidas necessarias proporcionais a cada pessoa. Em
seguida, dividiu a turma em grupos, pois, como corroborado por Moura et al (2011), a
objetivacdo do planejamento se d4 na mediacdo de instrumentos, na coletividade,
onde sentidos e significados sao compartilhados.

No desenvolvimento da atividade pelos alunos, houve as intervencgdes feitas
pelo professor com a intencdo de direcionar a compreensao dos alunos a apropriacao
do conceito trabalhado, apropriacdo acompanhada pelo mesmo, ao registrar os
avancos que os mesmos demonstravam, ao socializarem as respostas, os caminhos
percorridos para chegar a uma solucdo do problema. A seguir, algumas imagens

desse momento.
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Figura 6 — Desenvolvimento da SDA — A dieta de Rui

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Apbs a exposicao de cada grupo foi realizada a sintese coletiva, momento que
0S grupos tiveram a oportunidade de compartilhar suas respostas, negociarem
sentidos e significados para se chegar a um resultado, sob a orientacao do professor,
gue garante as condicbes para que ocorra a interacdo dos sujeitos na busca da
solugéo coletiva de uma situagéo-problema, (ARAUJO, 2015; MORETTI, 2007).

Quanto ao professor Capitdo Ameérica, ele trouxe para socializacdo uma
atividade que desenvolveu com a turma de 7° ano do ensino fundamental, por meio
de situacdo emergente do cotidiano, para trabalhar o conceito de razao e proporgao.
O professor denominou a proposta de “Minha velocidade”, situagao pela qual os
alunos tiveram a possibilidade de se apropriar do conceito de velocidade, como razéo
entre distancia e tempo, conforme Figura 7.
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Figura 7 - Situagdo Desencadeadora de Aprendizagem — Minha velocidade.

Minha velocidade

Todos os dias os alunos da ESAR sé&o
transportados pelo onibus da escola. Um
certo dia Paulo teve a curiosidade de
perguntar ao professor como era que o
radar, que fica proximo & escola, sabia da
velocidade deles. Ent3o o professor falou
que a velocidade esta relacionada ao
tempo que vocé leva para percomrer
determinada distancia. E que o redutor calculava esse tempo que o 6nibus levava para
percorrer o espago proximo a ele. Entéo, para ajudar Paulo a compreender melhor como
calculamos a velocidade, o professor pediu que ele fizesse o trajeto do corredor que
separa o bloco das coordenagOes das salas de aula, que mede 40m, registrando o
tempo que levou para fazer isso. Paulo imediatamente fez o que o professor pediu e
verificou que gastou 20s para isso. Vamos ajudar Paulo a encontrar sua velocidade em
Km/M?

E vocés conseguiriam fazer o0 mesmo percurso que Paulo com qual velocidade?

Fonte: Elaboracéo do professor e pesquisadora.

A atividade foi desenvolvida pelos alunos de forma pratica e depois
sistematizada em sala de aula, com intervencdes do professor. Para direcionar os
alunos na apropriacdo do conceito trabalhado, como forma de aprofundar o
conhecimento dos alunos, o professor também utilizou ambiente computacional,
fazendo uso do site chamado IXL, que contém diversos assuntos da matemaética.
Nessa aula, o professor pediu que os alunos, separados em grupos, respondessem
uma questdo relacionada a razdo e proporcdo e que depois socializassem suas
repostas, momento no qual o professor se disse satisfeito pelo envolvimento de seus
alunos na atividade, considerando-a, produtora de significados e desencadeadora de

aprendizagem. A seguir, a Figura 8 com algumas imagens desse momento.
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Figura 8 - Desenvolvimento da SDA- Minha Velocidade

o

< e

R

Fonte: arquivo da pesquisadora

Apbés a socializacdo das situacdes desencadeadoras realizadas pelos
professores fizemos algumas reflexdes sobre a organizagdo do ensino com base na
perspectiva tedrica da AOE. As dificuldades que eles sentiram, os resultados que eles
obtiveram com o desenvolvimento da SDA, como a cultura organizacional da escola
pode contribuir ou ser empecilho para essa proposta. Enfim, fizemos indagagfes que
direcionaram ao objetivo a que nos propomos, que é investigar as significacbes dos
professores em atividade de formacéao.

Suas respostas serviram de dados para nos ajudar a apreendermos suas
significacbes desenvolvidas nesse processo formativo. Os dados produzidos nesses

cinco encontros, juntamente com a Carta Reflexiva e Entrevista Narrativa foram
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analisados segundo a proposta dos Nucleos de Significacdo, conforme descrito na

sSecao a seqguir.
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5 NO CAMINHAR, O DESVELAR: o0 movimento de apreensao do objeto

Por isso, para conhecer os objetos e fendmenos, € preciso
estudar, sobretudo, seu desenvolvimento e transformacgéo
permanentes.

(AFANASIEV, 1968, p. 97)

No percurso que fizemos tivemos que tomar novos rumos e mudar planos, com
vistas a apreender a esséncia do que se apresentava como aparéncia do objeto
investigado. Esta caminhada nos mostrava a cada passo, que este objeto nunca
estivera tdo nitido na partida quanto o esta sendo na chegada.

Compreendemos que esse entendimento se deu pela apropriagéo das teorias
gue embasam este trabalho e que tém suas raizes no Materialismo Histérico Dialético,
para o qual, todas as coisas s existem em seu movimento. Como afirma Afanasiev,
na epigrafe acima, estamos em constante desenvolvimento e, logo, em
transformacao.

Ao objetivarmos investigar as significacdes dos professores em atividade de
formacdo, tinhamos a consciéncia de que para isso, deveriamos adotar um método e
uma metodologia que fossem capazes de apreender o homem e o mundo em seu
movimento de constituicao.

Destarte, a presente secdo consiste na apresentacédo da analise que resultou
na organizacdo dos dados, conforme o procedimento de analise Nuacleos de
Significacdo (AGUIAR; OZELLA, 2006). Esse procedimento consiste em auxiliar na
apreensdo das significacdes constituidas pelo sujeito frente a realidade.

Esse procedimento analitico acontece em trés movimentos. O primeiro, 0
levantamento dos pré-indicadores, consiste na identificacdo de palavras ou trechos
gue revelam indicios da forma de pensar, sentir e agir do sujeito, em especial, nessa
pesquisa, identificamos os pré-indicadores que revelassem indicios dos motivos de
ser professor de matematica, de suas necessidades formativas e compreensdes
acerca do processo de ensino e aprendizagem. O segundo movimento, a aglutinacéo
dos preé-indicadores em indicadores, momento em que a diversidade dos dados
produzidos nas narrativas, encontros formativos e carta reflexiva € reduzida de acordo
com os critérios para aglutina-los que sado: similaridade, complementaridade e

contraposi¢do. O terceiro e Ultimo movimento, a articulagdo dos indicadores para a
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criagdo dos nucleos de significacdo, que irdo aglutinar as significacdes produzidas
pelos professores de matematica em atividade de formacdo que participaram da
pesquisa.

Do exposto, a organizacao textual desta secao consiste em trés subsecoes.
Sao elas: 5.1) Os pré-indicadores selecionados nas narrativas dos professores; 5.2)
Aglutinagdo dos pré-indicadores em indicadores e 5.3) Os nucleos de significagdo

resultantes da articulacdo dos indicadores. Vejamos a seguir.

5.1 Os pré- indicadores selecionados nas narrativas dos professores

Para o levantamento dos pré-indicadores produzidos com base no corpus
empirico produzido por meio das entrevistas narrativas, nos encontros formativos e
da carta reflexiva fizemos vérias leituras desse material. Com base nessas leituras
fomos identificando trechos que pudessem revelar zonas de sentidos dos professores
de matematica, sobretudo aquelas produzidas durante a realizacdo da atividade de
formacdo. Deste modo, as palavras ou os trechos em negrito foram destacados
porque revelam o principal contetdo dos pré-indicadores, bem como seus respectivos
conteudos tematicos que revelam as especificidades de suas significacdes e, que
serdo explorados na interpretacdo de cada Nucleo na secdo seguinte. As varias
leituras que realizamos do contetdo das narrativas nos permitiram chegar aos

seguintes pré-indicadores e contetudos tematicos:
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Quadro 4 - Apresentacdo dos pré-indicadores e 0s respectivos conteddos tematicos
identificados nas narrativas produzidas nas entrevistas.

Pré-indicadores e Conteidos Teméticos (C.T)

[...]- Entdo assim, eu sempre dizia pra mée, pratodo mundo, que eu gostava de ver o professor
de matematica mexendo no quadro, escrevendo aqueles nameros, eu ficava fascinado, assim:
guando eu crescer eu vou me formar em matematica! (Entrevista 01 — Capitdo América)

C.T Influéncia do seu professor de matematica na escolha pela formagdo em matematica

[...] a ajuda dos meus pais, principalmente da mae, foi essencial. L4 em casa nés somos seis
filhos, dentre esses seis s6 eu que depois do ensino médio, seguiu, porque 0s outros ndo queriam,
meu pai é pedreiro, entdo meu pai queria que a gente trabalhasse com ele na roga e tudo mais, entao
assim... eu tive mais a forca da méae do que de meu pai, porque meu pai, da roca, interiorzao,
entdo ele queria que a gente trabalhasse junto com ele, na ro¢a, pegar na enxada e tudo mais [...] E
a mae, eu sempre tive o apoio dela, que a mae tinha uma visdo mais aberta, ampla, do que a
educacdo podia trazer pra gente.( Entrevista 01 — Capitdo América)

C.T A mée ajudando a realizar o sonho de ser professor

[...] tem dois professores que durante o meu curso é... ndo s6 pela forma como eles explicavam,
mas pela forma humilde que eles transmitiam o conteudo, é.... que eu me... como é que se diz?
Me espelhava assim neles, porque eles chegavam assim e eles ndo tinham assim apostila,
eles ndo tinham aquele material todo, eles chegavam assim, com o pincel e tudo mais e comecava
a escrever e explicar, sem nenhuma folha, sem nada, eu ficava assim admirado, [...] Me
identifiquei ndo s6 pela forma com que eles transmitiam tdo bem o conteddo, mas a forma
como eles se preocupavam com o alunado. [...]. (Entrevista 01 — Capitdo América)

C.T - O professor que tem dominio de contelido como inspiragdo para a pratica docente

[...] 1& na minha cidade, [...] a prefeitura, tava carente de professor de matematica la na época e,
a nossa turma foi a primeira, né?, [...] a prefeitura contratou professores temporérios, entéo
assim no meu primeiro ano, assim que eu entrei, ingressei na universidade, eu também jé fui
trabalhar com a disciplina de matematica do sexto ao nono ano, na minha escola na qual eu
estudei, na qual eu estudei durante toda a minha vida, no meu interior! [...] eu fazia uma coisa que
eu amo, que era estudar e ensinar. (Entrevista 01 — Capitdo América)

C.T - Satisfacdo em ensinar matemética ha mesma escola em que estudou

Bem, eu ndo tenho formacdo em ensino médio normal, minha formac&o foi em técnico em
eletrotécnica, pela antiga escola técnica, hoje Instituto Federal. Lembro que naquela época ja me
apaixonei pela matematica. [...] (Entrevista 1- Iron man)

C.T A aproximagéo e paixdo com a matematica advinda da formacao em eletrotécnica

[...] tive a oportunidade de ir trabalhar na CHESF em Brasilia, mas ai, vocé sabe como €, né? Mae
é tudo na vida da gente, e mamae pediu pra eu néo ir, eu ndo tinha onde ficar la. Entao eu fiquei,
passei no vestibular pra Fisica. [...] (Entrevista 1- lron man)

C.T Influéncia da familia na escolha da profissao

Quando eu iniciei (docéncia em matemética), ndo foram s as disciplinas pedagogicas que me
ajudaram na sala de aula. Eu me inspirei foi em um professor meu, ele era muito humano, muito
legal [...]. Aquilo me marcou, a maneira como ele tratava a todos os alunos, incentivando,
inspirando, pra mim ele € um modelo. (Entrevista 1- Iron man)

C.T O modelo do professor humano como inspira¢do para a iniciar a docéncia.

E ai, eu sei que nisso, fui fazer o vestibular, ai eu lembro como hoje, minha irma que ... eu sou do
interior, zona rural, ndo zona urbana...ndo tinha telefone, ndo tinha internet, ndo tinha energia,
ndo tinha nada! Assim, a minha irma foi pra cidade porque ela tava fazendo o ensino médio, ai
guando ela chegou a noite disse que meu nome tava nalista dos aprovados no vestibular, entao
até me arrepio. (pausa, emocionado). (Entrevista 01 — Capitdo América)

CT. As condicdes de vida ndo eram viaveis a realizacao do sonho de se formar em matematica

N&o tive nenhum desvio, sempre foquei naquilo, era aquilo que eu queria e diante das
dificuldades, eu consegui. Eu terminei o Ensino Médio em 2006, la na cidade, ai la eu fiquei
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aguardando chegar o vestibular pra Matematica porque s6 chegava pra outras areas, as quais
eu ndo me interessava. ...ai quando foi em 2009 chegou o vestibular pra matematica. Entdo foi uma
felicidade pra mim, né? porque s6 chegava pra outras areas, eu ndo fazia, eu ndo quero isso, eu
guero matematica! [...] (Entrevista 01 — Capitdo América)

C. T.- Foco em perseguir o sonho de se formar em matematica mesmo sem as condicfes serem
favoraveis

[...] a ajuda dos meus pais, principalmente da méae, foi essencial. L4 em casands somos seis filhos,
dentre esses seis sO eu que depois do ensino médio, seguiu, porque 0s outros nao queriam, meu pai
€ pedreiro, entdo meu pai queria que a gente trabalhasse com ele na roga e tudo mais, entédo
assim... eu tive mais a forca da mée do que de meu pai, porque meu pai, da roca, interiorzdo, entao
ele queria que a gente trabalhasse junto com ele, na ro¢a, pegar na enxada e tudo mais [...].
(Entrevista 01 — Capitdo América)

C.T — O pai trazendo para a realidade objetiva dele

[...] entdo 2014, no inicio é onde comec¢ou a minha virada! Que eu vim pra ca, pra Teresina, [...]
mas eu disse: - ndo, aqui vai ser s6 o come¢o, eu to no inicio de minha carreira, é bola pra frente,
arregacar as mangas e correr atrds porgque a vida € isso, apesar das dificuldades nds temos
gue ir. Teresina tera muitas oportunidades e possibilidades para eu crescer, ja que aqui... na
minha cidade ndo aproveitaram isso, ndo me deixaram crescer... Entdo... eu vim pra ca! Nunca
tinha andado aqui, nunca tinha pisado em Teresina! (Entrevista 01 — Capitdo América)

C.T Determinagdo de ir atras do sonho de ser professor, apesar das adversidades

[...] no dia que eu fui fazer a matricula (curso de Fisica), um amigo meu me convidou para eu
trabalhar na escola dele, uma escolinha particular, de bairro, dar aula de matematica na oitava
série, hoje nono ano, ai eu aceitei, precisava de dinheiro. (Entrevista 1- Iron man)

C.T Ingresso na docéncia em mateméatica em virtude das condic¢des financeiras

E eu ficava com aguela vontade, mas dizia: meu Deus! mas se me chamarem como é que eu vou...
como é que é arealidade desse pessoal da capital? Porque eu sei que € diferente da realidade
la do meu interior, do mato, né? entéo eu ficava assim meio... ai eu fiqguei com essa ideia na minha
cabeca]..].(Entrevista 01 — Capitdo América)

C.T Avontade de retornar a sala de aula e o receio em virtude da diferencga entre os alunos da capital
e de seu interior

Até que um dia...quando foi no inicio do ano passado eu comecei a distribuir o meu curriculo.
[...] Eu perdi o medo de aluno de escola da capital, eu disse assim: - eu t6 aqui, eu me preparei,
eu comecei a tirar de mim aqueles pensamentos que era diferente da realidade do interior, eu t
errado, eu vou conseguir, € o que eu amo fazer, € estar na sala de aula, é ser professor de
matematica. (Entrevista 01 — Capitdo América)

C.T A superagdo do medo do aluno de escola da capital pela vontade de retornar a sala de aula, ser
professor de matematica

[...] eu fiquei parado durante todo o primeiro semestre do ano de 2014 e eu recebi o convite [...] um
emprego, ndo na minha area, foi pra trabalhar no DETRAN, na parte administrativa, entdo assim...
eu vim.[...] E de 2014 até o ano passado eu fiquei afastado de sala de aula, o que pra mim foi
muito ruim esse periodo. (Entrevista 01 — Capitdo América)
C.T A oportunidade de emprego em outra area ndo o satisfez

Entdo... eu trabalhei de 2010 a 2014, tempo que eu me formei, né? entdo 2013 foi 0 meu ultimo
contrato na escola, foi um baque pra mim, porque no ano seguinte, em 2014, o qual estava
terminando o meu curso ndo fui mais contratado, entdo pra mim foi horrivel. [...] J& estava
adaptado, com experiéncia e tudo mais... entdo, eu me lembro como hoje, eu estava la em casa,
todo mundo via meu potencial, todo mundo se sensibilizou por eu ter saido porque eu sempre fui
um professor excelente, todo mundo via meu potencial, me elogiava, a forma como eu
trabalhava... tudo mais, até os professores da escola sentiram pela minha saida e...me perdi
nas palavras... e assim, até me emociono, porque foi muito ruim, vocé estad numa sala de aula e
deixar.( Entrevista 01 — Capitdo América)

C.T A frustracdo em ter que deixar a sala de aula onde ja se sentia adaptado e o seu trabalho
reconhecido pela comunidade
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[...] antes de entrar na universidade eu ja tive a minha experiéncia em esta numa sala de aula...
eu acho que foi no ensino médio. [...], foi minha primeira experiéncia antes mesmo de
ingressar na universidade. [...] eu figuei em pénico, porque eu nao tinha todo dominio do
conteudo, entdo eu me preparei um pouco, ela me deu todo o contelido o qual seria trabalhado em
sala de aula, entdo antes mesmo de eu entrar eu tive todo aquele preparo. [...] mas assim, gracas a
Deus foi tudo maravilhoso! [...] Ai, eu me senti bastante feliz, eu disse assim: é isso que eu
quero pra minha vida! Depois dessa experiéncia, SO comprovou que € iSso que eu quero: esta
numa sala de aula, mas ndo com portugués, com matematica! (Entrevista 01 — Capitdo América)
C.T A primeira experiéncia na docéncia gerou pénico, mas gosto pela docéncia.

[...] tem um assunto que tenho dificuldade de ensinar porque os alunos tem muita dificuldade
em compreender as letras na matematica, até o sexto ano trabalhamos sé a aritmética, mas a
partir do sétimo temos a algebra, ai eles tém muita dificuldade, tem aluno que diz que ja tem
dificuldade com a matematica s6 com numeros imagina misturando letras... (risos) ( Entrevista 1-
Iron man)

C.T Dificuldade de ensino e aprendizagem de algebra

[...] n6s como professores temos que trazer uma aula a qual o aluno participe, se envolva, se
interesse. [...]Je eles me cobram: professor a gente queria uma aula diferente... eu tenho dificuldade
pratrabalhar com esses alunos de hoje em dia, vocé tem que ter uma aula bem preparada, bem
chamativa, que eles participem. (Entrevista 01 — Capitdo América)

C.T Necessidade de metodologias de ensino que envolvam os alunos

[...] Pra mim foi um desafio, fiquei com receio porque eu nunca tinha visto disciplinas
pedagdgicas, ainda estava iniciando no meu curso. Mas aquilo foi um motivo pra eu ficar mais
atento as aulas das disciplinas pedagdgicas, ir em frente. [...] (Iron man. Entrevista 01)

C.T Dedicacgéo as disciplinas pedagogicas motivada pela preocupagdo com a aprendizagem dos
alunos

Eu achei muito importante, (as disciplinas pedagodgicas) assim, voltando ao inicio, na minha
percep¢do eu achava que o curso de matemética seria apenas nimeros, né? [...] Mas néo, eu vi
gue na carga horéaria tinha disciplinas pedagdégicas e, foi riquissimo pra mim o conteddo porque
eu gosto muito de ler e... eu aprendi muitas coisas nessas disciplinas ai, de Histéria da
Matemaética, €... Filosofia da Educacdo, Psicologia da Educagédo, no final do curso nos tivemos
LIBRAS, né? Entdo foram fatores importantes para o meu desenvolvimento, pra estd numa
sala de aula. (Entrevista 01 — Capitdo América)

C.T Cursar as disciplinas pedagoégicas foram importantes para a pratica pedagdgica

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base no corpus empirico da pesquisa
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Quadro 5- Apresentacgéo dos pré-indicadores e respectivos contetidos teméaticos identificados
nas narrativas produzidas nos encontros formativos.

Pré-indicadores e Conteldos Teméticos (C.T)

E ai, hoje mesmo eu tenho muita preocupacéo de colocar o conteddo pra eles e dizer: olha isso
aqui é aplicado nisso e nisso e vocé pode ta fazendo isso, td? Mas eu vejo eu ainda tenho muita
deficiéncia nisso, entdo eu acho que uma formacdo que pudesse me preparar pra esta
capacitado pra fazer com que meu assunto chegasse ao aluno numa linguagem mais simples, né?
deixasse de ser formal, pra uma linguagem mais simples, que ele possa compreender e sentir...
ah! isso é importante e que eu vou utilizar na minha vida! (Iron Man - 1° Encontro de Formacao)
C.T Necessidade de ensinar matematica de um modo menos formal

[...] no houve uma preocupacgéo dentro do departamento de Matemética, de colocar as questdes
educacionais como um norte, quando nés chegamos na sala de aula, vamos aprendendo a lidar
com as dificuldades de aprendizagem dos alunos s6 pela vivéncia, ndo temos teoria, é pratica
mesmo.( Iron Man- 1° Encontro de Formacao)

C.T Necessidade de teorias para lidar com as dificuldades de aprendizagem dos alunos

Sobre minha necessidade formativa, assim, gostaria de alguma forma de sair daquela aula
tradicional, formal, de exercicios. E acompanhar assim, trazendo as situagdes-problemas do
dia-a-dia deles, empregar os contelldos mateméticos, a gente mostrar pra eles o assunto, né? e
em que que ele vai ser aplicado na vida do aluno. (Capitdo América — 1° Encontro de Formag&o)
C.T Necessita de formacao que o ajude a ensinar por meio de situagfes-problema

Essa formacéo era o que esperava, eu ndo vou negar, que... assim diante do quadro que a gente
tinha colocado[...] essa coisa académica (conteudista) de certa forma a gente tem, nao
perfeitamente. [...] precisa também desse apoio pedagdgico. (Iron man — 1° Encontro de
Formacao)

C.T A formacéo proporcionou a importancia de aprender os contetdos pedagégicos

[...] estudando e trabalhando em sala de aula, e foi assim que eu aprendi a parte pedagdgica, foi
na pratica mesmo, eu senti muito a falta de um professor que pudesse esclarecer mais as
guestdes de ensino e aprendizagem, meu curso foi a distancia, entéo ficou muito a desejar, ficou
muito vago. (Capitdo América- 1° Encontro de Formagéo)

C.T Mesmo com formacé&o inicial, aprendeu a ensinar na prética

Essa formacao tem acrescentado muito para mim, estou vendo positivamente essa possibilidade de
adotarmos essa metodologia, porque assim, € uma necessidade que nds professores temos de
guerer meios que fagcam com que nosso aluno aprenda, e estou observando que existem teorias
que tratam disso, desses processos de como nosso aluno pode aprender, a gente passa muito
tempo se dedicando a pratica, mas vejo que é necessario nos aprofundarmos também nas
teorias. [...] (Capitdo América- 1° Encontro de Formag&o)

C.T. A formagdo como necesséria para a apreensdo das teorias que auxiliam na
aprendizagem do professor e do aluno

Gostei muito desse jogo, meus alunos do 6° ano e até do 7° tem muita dificuldade com as
operacdes basicas e eu gosto de trazer novidades pra eles, e este jogo do caracol € muito
interessante, [...] enfim, vejo aqui uma atividade riquissima de possibilidades para desenvolver
com meus alunos. (Capitdo América- 3° Encontro de Formacéao)

C.T Envolvimento e interesse nas acfes formativas que estdo diretamente relacionadas as
necessidades de seus alunos

Agora por exemplo, na minha viséo, isso que vocé colocou (fundamentos tedricos-metodoldgicos da
AOE) eu comeco a ver essa coisa da sala de aula, de maneira diferente, tendo a necessidade
de abordar uma nova prética dentro da sala de aula para que haja realmente o principal produto
do que a gente quer, que é aaprendizagem do nosso aluno- (Iron man —1° Encontro de Formagéao)
C.T A formacao possibilitou a reflexdo da necessidade de mudar a pratica para promover a
aprendizagem do aluno
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Nosso ultimo encontro foi bom porque ele clareou algumas coisas, que preciso esta revendo a minha
pratica de sala de aula.[...] porque a gente vé assim que o aluno que nos temos hoje [...] ndo da
mais para atender as expectativas dele, pensando em mim como aluno no passado, porque sdo
outras expectativas, outras realidades, outros problemas e, o aluno que nés temos hoje é uma
outrarealidade, uma outra geracéo, podemos dizer assim, que tem outros anseios, o que acredito
ser essas novas necessidades. (Iron man — 2° Encontro de Formacao)

C.T A formacao vivenciada possibilitou reflexdes sobre a mudanca da pratica para atender as
necessidades dos alunos

E muito bom, poder refletir sobre minha atuac&o, no campo de minha pratica em sala de aula,
esses momentos estdo servindo para poder compreender a necessidade de mudar essa
atuacdo, para que a mesma possa passar de um mera execucao de afazeres, para uma atividade
fundamentada [...] (Iron man —3° Encontro de Formacé&o)

C.T Satisfacdo pela formacdo ter possibilitado a compreensdo da necessidade de mudar e
fundamentar sua atividade.

[...] Foi muito gratificante ver o engajamento de todos os alunos na solucéo do problema, eles
se ajudavam mutuamente e discutiam seus caminhos, seus entendimentos de como chegaram ao
resultado. (Capitdo América- 5° Encontro de Formag&o)

C.T Gratidao pela interacéo entre os alunos na resolugéo de um problema

Minha palavra é sé de agradecimento, por tudo que aprendi, pois isso vai refletir na minha pratica,
nos meus alunos, e isso € o mais importante, que a gente se capacite para cada vez mais para
gue o resultado de nosso trabalho apareca como aprendizagem de nossos alunos. (Capitdo
América- 5° Encontro de Formacéao)

C.T Gratidao pela formacgdo que impacta na aprendizagem dos alunos

Me sinto honrado em participar desses encontros pena que foram poucos, mas diante do que
vivenciamos aqui, tenho consciéncia de que aprendi muito, acredito que posso dizer que me
apropriei desse conhecimento [...]. (Iron man — 5° Encontro de Formacéo)

C.T Satisfacdo em ter participado da formac&o que possibilitou apropriacdo de conhecimentos que
contribuirdo para a sua pratica docente

Acho que além de retirarmos esse determine, (discussao sobre a elaboragdo de uma Situacao
Desencadeadora de Aprendizagem) poderiamos pensar nas intervencdes que devemos fazer para
gue o aluno raciocine melhor e chegue a um resultado menos mecanizado e mais consciente.
(Capitdo América- 2° Encontro de Formagéo)

C.T O papel do professor € de intervir para que a aprendizagem do aluno ndo seja mecanizada

Eu também observei que apesar do desenho do mapa e da contextualizacdo do problema
direcionarem para uma AOE, ainda esté parecendo questdes que encontramos nos livros, que
os alunos resolvem com as férmulas. [...] (Capitdo América- 2° Encontro de Formagéao)

C.T Critica acerca dos problemas matematicos que sdo resolvidos apenas com férmulas

[...] para que eles (alunos) percebam que os conceitos de matematica sdo importantes para o
nosso dia-a-dia, que necessitamos dessa aprendizagem para além de uma sala de aula, que
guem um dia criou esses conteudos teve a necessidade de resolver um problema [...] (Capitdo
América- 4° Encontro de Formacao)

C.T Os conceitos matematicos sao produtos da necessidade humana de resolver problemas

Na forma pratica procurei problematizar uma situacdo que é comum para eles: o transporte
escolar. Aproveitei o cotidiano deles para trabalhar sobre razdo e proporcéo, em especial, a
velocidade média, que é uma razdo da distancia pelo tempo. Criei uma situacdo-problema, fiz as
intervencdes necessarias e intencionais, para direcionar os alunos na apropriacdo do
conteudo trabalhado, dividi a turma em grupos e fomos para o patio resolvermos o problema na
pratica. (Capitdo América- 5° encontro de Formagao).

C.T Desenvolve uma situag&o-problema para que os alunos se apropriem do conceito de razdo e
proporcao




99

[...] nesse momento de socializacdo das respostas, percebemos que ha uma maior compreenséo de
como eles estéo se apropriando dos conteldos, percebi como a coletividade, a interagao entre eles
€ importante para o aprendizado. Foi um aprendizado ndo sé para meus alunos, mas para mim
também como professor. (Capitdo América- 5° Encontro de Formacéo)

C.T O desenvolvimento das atividades de forma coletiva é fonte de aprendizagem de alunos e
professor

(Discutindo o texto sobre o ldgico-histérico do conceito) é interessante como a gente deixa de lado
essa coisa da historicidade do conceito e vendo agora percebo o quanto realmente é
importante, geralmente nos nosso livros didaticos conta uma histéria que é superficial, entao, vejo
que a verdadeira histéria que envolve as tentativas entre erros e acertos conduz a
compreensdo do contelido, permite que o aluno entenda o que sdo aquelas férmulas e
técnicas que ensinamos. (Iron man —4° Encontro de Formacéao)

C.T A importancia de ensinar considerando a historicidade dos conceitos matematicos

Fizemos as problematiza¢gdes necessarias para inseri-los no contexto da situacdo-problema e em
seguida dividi a turma em grupos, durante toda a atividade fui fazendo interacdes e provocando
a interagdo entre os grupos com a intencdo de direcionar o pensamento dos alunos a
apropriacdo do conceito trabalhado, apropriacdo esta que acompanhei, ao registrar os avangos
que 0s mesmos demonstravam, ao socializarem as respostas, os caminhos percorridos para
chegar a uma solucéo do problema. (Iron man —5° Encontro de Formacg&o)

C.T O papel do professor € direcionar o pensamento do aluno para a apropriacdo dos conceitos

[...], como ndés estamos vendo aqui, 0s jogos quando planejados podem nos auxiliar mais na
transmissdo dos conteudos, € o que estamos vendo aqui nas discussbes e que estamos
chamando de intencionalidade de nossas acdes. Entdo percebo também, que se nés
planejarmos a aula de maneira que pensemos em todas as possibilidades do aluno se apropriar
do conhecimento, teremos uma aula proveitosa do ponto de vista de aprendizagem do aluno. (Iron
man —3° Encontro de Formag&o)

C.T Os jogos, como as demais a¢des do professor, devem ser planejadas com a intencionalidade de

fazer os alunos se apropriar do conhecimento

Achei interessante mesmo, as vezes tento trazer essa histéria do surgimento do conceito,
quando trabalhei sobre as cbnicas por exemplo, fizemos uma atividade parecida com essa que
fizemos aqui e, tenho certeza que houve apropriacéo por parte de meus alunos, entéo trazermos
a historia dos conceitos, o l6gico-histérico é essencial para a aprendizagem, embora nem
sempre a gente tem tempo de fazer essa contextualizagdo, mas ndo deixar de contar essa
histéria e propor resolucdo de uma situagao-problema, é fundamental. (Iron man —4° Encontro
de Formacéao)

C.T Aiimportancia de ensinar o Idgico-histérico do conceito, mas ressalta que as condi¢des concretas
nem sempre permitem fazer isso.

Fonte: Elaboracéo da pesquisadora
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Quadro 6 - Apresentacdo dos pré-indicadores e 0s respectivos conteddos tematicos
identificados nas narrativas produzidas nas cartas reflexivas.

Pré-indicadores e Conteldos Teméticos (C.T)

Infelizmente, nossos encontros foram poucos, gostaria que fossem mais. Mesmo assim, eles me
possibilitaram refletir sobre a minha atuacdo em sala de aula, e interagir melhor com meus
colegas, pois pude compartilhar com eles esse conhecimento, dando ideias de como utilizar
essas estratégias para promover a aprendizagem dos alunos. (Capitdo América — carta reflexiva
da formacéo)

C.T Os encontros formativos séo possibilidades para refletir sua pratica

O desenvolvimento de uma atividade de ensino mais proveitosa e frutifera, deve colocar o aluno
como protagonista ativo de seu aprendizado e isso teve uma grande influénciaem minha nova
forma de ver o ensino. Esse conhecimento que nos foi apresentado, serviu para que eu faca uma
reflexdo mais critica de minha pratica. [...] (Carta Reflexiva— Iron man)

C.T A atividade de ensino deve colocar o aluno como protagonista do processo de ensino e
aprendizagem

A formacédo foi, nesse sentido, de fundamental importancia para mim, pois me permitiu ampliar
minhas perspectivas na sala de aula e abrir um novo leque de possibilidades para melhorar
minha atuacéo no processo de ensino aprendizagem|...] (Carta Reflexiva — I[ron man)

C.T A formacdo vivenciada criou possibilidade para uma nova pratica docente

O impacto dessas formagdes se fez observar, na maneira como passei a encarar as varias
dificuldades que se verificam no decorrer de minha pratica docente. (Carta Reflexiva — Iron man)
C.T Aformacéo vivenciada possibilitou refletir sobre as dificuldades vivenciadas na atividade docente

Os encontros foram enriguecedores, as teorias muito bem colocadas, saio dessa formac¢do com
uma grande bagagem de conhecimento, estou certo que meu crescimento e desenvolvimento
como profissional depende de momentos formativos como esse que vivi. (Capitdo América —
Carta Reflexiva)

C.T Vivenciar formacdo que propicia a apropriacdo de conhecimentos € a que promove o
desenvolvimento profissional

[...] O sentimento que eu tenho em ter participado desse processo, foi primeiramente de grande
alegria, carinho, amor e respeito pela profissdo. Tudo que vem pra somar em prol do nosso
caminhar, s6 nos traz resultados positivos. E sabe por que? Porque aprendemos, porque
crescemos, porque nos apropriamos de novos conhecimentos. (Capitdo América — Carta
Reflexiva)

C.T Bem estar pela formacédo que possibilitou aprendizado e crescimento

Esses encontros, me impactaram com esses novos conhecimentos, tivemos resultados
positivos. Através deles pude melhorar minha prética [...]. E isso me deixa muito feliz, quando
vejo que o aluno realmente aprendeu. (Capitdo América — Carta Reflexiva)

C.T Felicidade pela apropriacdo de conhecimentos que possibilitaram a aprendizagem dos alunos

Tive a oportunidade de desenvolver duas situacdes desencadeadoras de aprendizagem em sala
de aula, um jogo e uma situacao-problema emergente do cotidiano e vi que eles aprenderam muito
mesmo, pois pude observar a entrega deles no que estavam fazendo, a mobilizacdo, o empenho
de cada um individualmente, mas também em ajudar o seu grupo. O desenvolvimento que
eles apresentavam em cada instante, e isso me deixou feliz, com a sensacéo de dever cumprido,
porque é isso que todo professor quer, que seu aluno cresca, se desenvolva. Nao tenho outra
expressdo para usar quanto ao resultado dessas atividades em sala de aula: Foram incriveis!
(Capitdo América — Carta Reflexiva)

C.T Satisfagdo com a utilizacdo da metodologia estudada e que resultou na aprendizagem e
desenvolvimento de seus alunos

Na formacdo, por exemplo, foi muito proveitoso os momentos em que nds compartilhdvamos
sobre nossas dificuldades, as dificuldades de nossos alunos e do que a gente pode fazer para
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resolver essas dificuldades, naquele instante, eu me senti feliz porque vi nosso
comprometimento em discutir sobre esses problemas.(Capitdo América — Carta Reflexiva)

C.T Sente-se feliz pelo comprometimento do grupo em discutir e compartilhar questdes relativas as
dificuldades dos professores e alunos

Compartilhar com vocés sobre nossos saberes, nossas experiéncias, embora eu sendo 0 mais
jovem de caminhada na docéncia, me fez sentir orgulhoso, estar fazendo parte daquelas
reflex6es com vocé e meu colega de trabalho. Tinha momento que eu ficava paralisado s6 ouvindo
VOCEés, 0 quanto vocés ja tém experiéncia como professores, e eu fiquei muito feliz em poder fazer
parte dessa troca de experiéncias, foi um aprendizado imenso. (Capitdo América — carta reflexiva
da formacéo)

C.T Bem estar pela formagéo ter possibilitado compartilhar suas experiéncias com os pares mais
experientes

Quando levamos para a salade aula uma metodologia dindmica, divertida, inovadora, planejada,
eles (os alunos) se sentem muito motivados a participarem, a aprenderem. E, do que aprendi
sobre a Atividade Orientadora de Ensino, as situagfes desencadeadoras de aprendizagem séo
riquissimas dessas possibilidades de motivar e ensinar o aluno. (Capitdo América — Carta
Reflexiva.)

C.T A Atividade Orientadora de Ensino é uma metodologia capaz de motivar os alunos para participar
e aprender

Fonte: Elaboracéo da pesquisadora

ApoOs esse primeiro movimento analitico de elaboracdo dos pré-indicadores,
nossa segunda acao analitica foi a de elaboracdo dos indicadores, que, segundo
Aguiar e Ozella (2013), consiste na aglutinacdo dos pré-indicadores, pela similaridade,
complementaridade ou contraposicdo, reduzindo sua diversidade, o que resultara na
sistematizacdo dos indicadores. Esse movimento nos permite a aproximacdo com o
concreto pensado, com seu conteudo e a forma, pois € na decomposicao do todo que
0 conhecimento se revela. Como pontua Kosik (1976, p.14): “o conhecimento que € a
propria dialética em uma das suas formas; o conhecimento é a decomposi¢cao do
todo”.

E portanto, nessa busca pelo conhecimento do objeto, que os Nucleos de
Significacdo, pela andlise e interpretacdo dos dados empiricos, parte do concreto
cadtico e chega ao concreto pensado. Conforme complementa Kosik (2011, p.36), o
todo se estabelece entre o0 caminho que leva da “cadtica representacao do todo” até
a “rica totalidade da multiplicidade das determinacdes e das relagdes”.

Na subsecdo a seguir descrevemos 0 processo de aglutinagcdo dos pré-

indicadores aos indicadores.
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5.2 Aglutinacédo dos pré-indicadores em indicadores

Apos o levantamento dos pré-indicadores identificados nas narrativas, partimos
para a etapa seguinte, que é a constru¢cdo dos indicadores. Lembramos que
organizamos os dados seguindo os critérios basicos para a aglutinagcdo dos pré-
indicadores em indicadores. Esses critérios, de acordo com Aguiar e Ozella (2006),
sdo: similaridade, complementaridade e contraposicdo. Foram eles que nos
permitiram apreender o movimento dialético das significagbes dos professores de
matematica na atividade de formacdo. Dessa forma, para chegar aos indicadores
consideramos o ser professor de matematica como totalidade e também os objetivos
estabelecidos nesta investigacdo. Para nominar os indicadores, foi fundamental
revisarmos 0s pressupostos tedricos e a revisdo de literatura.

As definicbes dos indicadores foram feitas visando identificar as relagcdes que
medeiam as multideterminacfes que constituem os professores, suas necessidades

formativas e significacdes produzidas na atividade de formacao.

Quadro 7 - Apresentacao da aglutinacéo dos pré-indicadores em indicadores.

[...]- Entdo assim, eu sempre dizia pra mée, pra todo mundo, que eu
gostava de ver o professor de mateméatica mexendo no quadro,
escrevendo aqueles numeros, eu ficava fascinado, assim: quando
eu crescer eu vou me formar em matematica! (Entrevista 01 — Capitao
Ameérica)

[...] aajuda dos meus pais, principalmente da mée, foi essencial. La
em casa nds somos seis filhos, dentre esses seis s6 eu que depois do
ensino médio, seguiu, porque 0s outros nao queriam, meu pai € pedreiro,
entdo meu pai queria que a gente trabalhasse com ele na roca e tudo
mais, entdo assim... eu tive mais a forca da mée do que de meu pai,
porque meu pai, da roca, interiorzdo, entdo ele queria que a gente
)ZA8 trabalhasse junto com ele, na roga, pegar na enxada e tudo mais [...] E
amae, eu sempre tive o apoio dela, que a mée tinha uma visdo mais
aberta, ampla, do que a educacé&o podia trazer pra gente. (Entrevista
01 — Capitdo América)

[...] tem dois professores que durante 0 meu curso €... ndo s6 pela
forma como eles explicavam, mas pela forma humilde que eles
transmitiam o conteudo, é.... que eu me... como € que se diz? Me
espelhava assim neles, porque eles chegavam assim e eles nao
tinham assim apostila, eles ndo tinham aquele material todo, eles

£ chegavam assim, com o pincel e tudo mais e comecava a escrever e
explicar, sem nenhuma folha, sem nada, eu ficava assim admirado,
[...] Me identifiquei ndo s6 pela forma com que eles transmitiam tao
bem o contetdo, mas a forma como eles se preocupavam com 0
alunado. [...]. (Entrevista 01 — Capitdo América)

As motivacdes para ingresso e identificagdo com a docéncia
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[...] & na minha cidade, [...] a prefeitura, tava carente de professor de
matematica |4 na época e, a nossa turma foi a primeira, né?, [...] a
prefeitura contratou professores temporarios, entdo assim no meu
primeiro ano, assim que eu entrei, ingressei na universidade, eu
também ja fui trabalhar com a disciplina de matematica do sexto ao
nono ano, na minha escola na qual eu estudei, na qual eu estudei
durante toda a minha vida, no meu interior! [...] eu fazia uma coisa que
eu amo, que era estudar e ensinar. (Entrevista 01 — Capitdo América)

Bem, eu ndo tenho formag&o em ensino médio normal, minha formagao
foi em técnico em eletrotécnica, pela antiga escola técnica, hoje
Instituto Federal. Lembro que naquela época ja me apaixonei pela
matematica. [...] (Entrevista 1- lron man)

[...] tive a oportunidade de ir trabalhar na CHESF em Brasilia, mas ai,
vocé sabe como é, né? Mae é tudo na vida da gente, e mamae pediu
pra eu nao ir, eu ndo tinha onde ficar I4. Entdo eu fiquei, passei no
vestibular pra Fisica. [...] (Entrevista 1- Iron man)

[...] no dia que eu fui fazer a matricula (curso de Fisica), um amigo meu
me convidou para eu trabalhar na escola dele, uma escolinha
particular, de bairro, dar aula de mateméatica na oitava série, hoje nono
ano, ai eu aceitei, precisava de dinheiro. (Entrevista 1- Iron man)

[...] Ai, eu me senti bastante feliz, eu disse assim: € isso que eu quero
pra minha vida! Depois dessa experiéncia (substituir a professora de
portugués em sua auséncia) s6 comprovou que € iSSo que eu quero:
esta numa sala de aula, mas ndo com portugués, com matematica!
(Entrevista 01 — Capitdo América)

Quando eu iniciei (docéncia em matematica), ndo foram sé as
disciplinas pedagdgicas que me ajudaram na sala de aula. Eu me
inspirei foi em um professor meu, ele era muito humano, muito legal
[...] Aquilo me marcou, a maneira como ele tratava a todos os alunos,
incentivando, inspirando, pra mim ele € um modelo. (Entrevista 01- Iron
man)

E ai, eu sei que nisso, fui fazer o vestibular, ai eu lembro como hoje,
minha irm& que .. eu sou do interior, zona rural, ndo zona
urbana...ndo tinha telefone, ndo tinha internet, ndo tinha energia,
ndo tinha nada! Assim, a minha irmé foi pra cidade porque ela tava
fazendo o ensino médio, ai quando ela chegou a noite disse que meu
nome tava na lista dos aprovados no vestibular, entdo até me
arrepio. (pausa, emocionado). (Entrevista 01 — Capitdo América)

N&o tive nenhum desvio, sempre foquei naquilo, era aquilo que eu
gueria e diante das dificuldades, eu consegui. Eu terminei o Ensino
Médio em 2006, |4 na cidade, ai la eu fiquei aguardando chegar o
vestibular pra Matematica porque s6 chegava pra outras areas, as
quais eu ndo me interessava. ...ai quando foi em 2009 chegou o
vestibular pra matemética. Entdo foi uma felicidade pra mim, né?
porque sO chegava pra outras areas, eu nao fazia, eu nao quero isso,
eu quero matemaética! [...] (Entrevista 01 — Capitédo América)

[...] a ajuda dos meus pais, principalmente da mae, foi essencial. L4 em
casa nés somos seis filhos, dentre esses seis s6 eu que depois do
ensino médio, seguiu, porque 0s outros nao queriam, meu pai € pedreiro,

As condi¢bes adversas mediando a escolha pela

tematica

éncia em mal
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entdo meu pai queria que a gente trabalhasse com ele naroca e tudo
mais, entdo assim... eu tive mais a for¢a da mée do que de meu pai,
porque meu pai, da roga, interiorzao, entdo ele queria que a gente
trabalhasse junto com ele, na roga, pegar na enxada e tudo mais [...].
(Entrevista 01 — Capitdo América)

[...] entdo 2014, no inicio é onde comegou a minha virada! Que eu
vim pra ca, pra Teresina, [...] mas eu disse: - ndo, aqui vai ser s6 o
comeco, eu to no inicio de minha carreira, € bola pra frente, arregacar
as mangas e correr atras porque a vida € isso, apesar das
dificuldades nds temos que ir. Teresina tera muitas oportunidades
e possibilidades para eu crescer, ja que aqui... na minha cidade nao
aproveitaram isso, ndo me deixaram crescer... Entdo... eu vim pra cal
Nunca tinha andado aqui, nuncatinha pisado em Teresina! (Entrevista
01 — Capitdo América)

E eu ficava com aquela vontade, mas dizia: meu Deus! mas se me
chamarem como é que eu vou... como € que € a realidade desse
pessoal da capital? Porque eu sei que é diferente da realidade |4 do
meu interior, do mato, né? entéo eu ficava assim meio receoso... ai
eu fiqguei com essa ideia na minha cabecal..] (Entrevista 01 — Capitdo
América)

Até que um dia...quando foi no inicio do ano passado eu comecei a
distribuir o meu curriculo. [...] Eu perdi o medo de aluno de escola
da capital, eu disse assim: - eu t6 aqui, eu me preparei, eu comecei a
tirar de mim aqueles pensamentos que era diferente da realidade do
interior, eu t6 errado, eu vou conseguir, € 0 que eu amo fazer, é estar
na sala de aula, é ser professor de matemética. (Entrevista 01 —
Capitédo Ameérica)

[...] Pra mim foi um desafio, figuei com receio porque eu nuncatinha
visto disciplinas pedagégicas, ainda estava iniciando no meu curso.
Mas aquilo foi um motivo pra eu ficar mais atento as aulas das
disciplinas pedagogicas, ir em frente. [...] (Iron man- Entrevista 01)

Entdo... eu trabalhei de 2010 a 2014, tempo que eu me formei, né? entao
2013 foi o meu ultimo contrato na escola, foi um baque pra mim,
porque no ano seguinte, em 2014, o qual estava terminando 0 meu curso
ndo fui mais contratado, entdo pra mim foi horrivel. [...] J& estava
adaptado, com experiéncia e tudo mais... entdo, eu me lembro como
hoje, eu estava |4 em casa, todo mundo via meu potencial, todo
mundo se sensibilizou por eu ter saido porque eu sempre fui um
professor excelente, todo mundo via meu potencial, me elogiava, a
forma como eu trabalhava... tudo mais, até os professores da escola
sentiram pela minha saida e...me perdi nas palavras... e assim, até me
emociono, porque foi muito ruim, vocé esta numa sala de aula e deixar.
(Entrevista 01 — Capitao América)

[...] entdo assim no meu primeiro ano, assim que eu entrei, ingressei na
universidade, eu também ja fui trabalhar com a disciplina de
matematica do sexto ao nono ano, na minha escola na qual eu
estudei, na qual eu estudei durante toda a minha vida, no meu
interior! [...] eu fazia uma coisa que eu amo, que era estudar e
ensinar. (Entrevista 01 — Capitdo América)

Sentimentos vivenciados no inicio da docéncia
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[...] antes de entrar na universidade eu ja tive a minha experiéncia em
esta numa sala de aula... eu acho que foi no ensino médio,[...] foi minha
primeira experiéncia antes mesmo de ingressar na universidade.
[...] eu figuei em péanico, porque eu ndo tinha todo dominio do
conteudo, entdo eu me preparei um pouco, ela me deu todo o contedido
o0 qual seria trabalhado em sala de aula, entdo antes mesmo de eu entrar
eu tive todo aquele preparo. [...] mas assim, gracas a Deus foi tudo
maravilhoso! (Entrevista 01 — Capitdo América)

[...] tem um assunto que tenho dificuldade de ensinar porque os
alunos tem muita dificuldade em compreender as letras na
matematica, até o sexto ano trabalhamos s6 a aritmética, mas a partir
do sétimo temos a algebra, ai eles tém muita dificuldade, tem aluno
gue diz que ja tem dificuldade com a matematica s6 com ndmeros
imagina misturando letras... (risos) (Entrevista 1- [ron man)

E ai, hoje mesmo eu tenho muita preocupacdo de colocar o
conteldo pra eles e dizer: olha isso aqui é aplicado nisso e nisso e vocé
pode ta fazendo isso, ta? Mas eu vejo eu ainda tenho muita deficiéncia
nisso, entdo eu acho que uma formagao que pudesse me preparar
pra esta capacitado pra fazer com que meu assunto chegasse ao aluno
numa linguagem mais simples, né? deixasse de ser formal, pra uma
linguagem mais simples, que ele possa compreender e sentir... ah!
isso é importante e que eu vou utilizar na minha vida! (Iron Man - 1°
Encontro de Formacao)

[...] ndo houve uma preocupacdo dentro do departamento de
Matematica, de colocar as questdes educacionais como um norte,
guando nés chegamos na sala de aula, vamos aprendendo alidar com
as dificuldades de aprendizagem dos alunos s6 pela vivéncia, nao
temos teoria, é pratica mesmo. (Iron Man- 1° Encontro de Formacao)

[...] n6s como professores temos que trazer uma aula a qual o aluno
participe, se envolva, se interesse. [...]Je eles me cobram: professor a
gente queria uma aula diferente... eu tenho dificuldade pra trabalhar
com esses alunos de hoje em dia, vocé tem que ter uma aula bem
preparada, bem chamativa, que eles participem. (Entrevista 01 — Capitdo
Ameérica)

Sobre minha necessidade formativa, assim, gostaria de alguma
forma de sair daquela aula tradicional, formal, de exercicios. E
acompanhar assim, trazendo as situacdes-problemas do dia-a-dia
deles, empregar os conteddos matematicos, a gente mostrar pra eles o
assunto, né? e em que que ele vai ser aplicado na vida do aluno.
(Capitdo América — 1° Encontro de Formacao)

Necessidades formativas relacionadas ao processo de ensino e aprendizagem
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Essa formagdo era o que esperava, eu ndo vou negar, que... assim
diante do quadro que a gente tinha colocado|...] essa coisa académica
(conteudista) de certa forma a gente tem, nao perfeitamente. [...]
precisa também desse apoio pedagdgico. (Iron man — 1° Encontro de
Formacéo)

La (j& no curso de Licenciatura em Matematica) a gente tinha a
oportunidade de pagar disciplinas com outros cursos, tinha muita
interacdo, eu gostava das disciplinas pedagégicas, sempre me
preocupei com a aprendizagem de meus alunos, entéo eu assistia
essas aulas. [...] (Entrevista 1- Iron man)

[...] estudando e trabalhando em sala de aula, e foi assim que eu aprendi
a parte pedagdgica, foi na pratica mesmo, eu senti muito a falta de
um professor que pudesse esclarecer mais as questdes de ensino
e aprendizagem, meu curso foi a distancia, entdo ficou muito a desejar,
ficou muito vago. (Capitdo América- 1° Encontro de Formacao)

Eu achei muito importante, (as disciplinas pedagoégicas) assim,
voltando ao inicio, na minha percepcdo eu achava que o curso de
matematica seria apenas numeros, né? [...] Mas nao, eu vi que na
carga horaria tinha disciplinas pedagogicas e, foi riquissimo pra
mim o contelido porque eu gosto muito de ler e... eu aprendi muitas
coisas nessas disciplinas ai, de Histéria da Matematica, €... Filosofia
da Educacéao, Psicologia da Educacao, no final do curso ndés tivemos
LIBRAS, né? Entdo foram fatores importantes para o meu
desenvolvimento, pra estd numa sala de aula. (Entrevista 01 —
Capitdo América)

Essa formacédo tem acrescentado muito para mim, estou vendo
positivamente essa possibilidade de adotarmos essa metodologia,
porque assim, € uma necessidade que nos professores temos de
querer meios que facam com que nosso aluno aprenda, e estou
observando que existem teorias que tratam disso, desses processos
de como nosso aluno pode aprender, a gente passa muito tempo se
dedicando a pratica, mas vejo que € necessario nos aprofundarmos
também nas teorias. [...] (Capitdo América- 1° Encontro de Formacao)

Infelizmente, nossos encontros foram poucos, gostaria que fossem
mais. Mesmo assim, eles me possibilitaram refletir sobre a minha
atuacdo em sala de aula, e interagir melhor com meus colegas, pois
pude compartilhar com eles esse conhecimento, dando ideias de
como utilizar essas estratégias para promover a aprendizagem dos
alunos. (Capitdo América — Carta Reflexiva da formagao)

Gostei muito desse jogo, meus alunos do 6° ano e até do 7° tem muita
dificuldade com as operacbes béasicas e eu gosto de trazer
novidades pra eles, e este jogo do caracol € muito interessante, [...]
enfim, vejo aqui uma atividade riquissima de possibilidades para
desenvolver com meus alunos. (Capitdo América- 3° Encontro de
Formacéao)

Agora por exemplo, na minha visdo, isso que Vvocé colocou
(fundamentos tedricos-metodologicos da AOE) eu comego a ver essa
coisa dasala de aula, de maneira diferente, tendo a necessidade de
abordar uma nova pratica dentro da sala de aula para que haja

Formacao inicial: a importancia das disciplinas pedagégicas na

Formacao mediada pela Atividade Orientadora de Ensino:

Licenciatura em Matematica

reflexdes acerca do aluno e do processo de ensino e

aprendizagem
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realmente o principal produto do que a gente quer, que €é a
aprendizagem do nosso aluno- (Iron man —1° Encontro de Formacao)

Nosso ultimo encontro foi bom porque ele clareou algumas coisas, que
preciso esta revendo a minha pratica de sala de aula.[...] porque a gente
vé assim que o aluno que nos temos hoje [...] ndo d& mais para
atender as expectativas dele, pensando em mim como aluno no
passado, porque sdo outras expectativas, outras realidades, outros
problemas e, o aluno que nés temos hoje € uma outrarealidade, uma
outra geracdo, podemos dizer assim, que tem outros anseios, o que
acredito ser essas novas necessidades. (Iron man — 2° Encontro de
Formacao)

[...] geralmente nas formacgdes que eu participava a gente nédo tinha
muito isso, era aprendendo técnicas, era treinamento, aqui nédo, é
momento de refletirmos ndo s6 sobre a nossa pratica, mas de como
podemos fazer para que nosso aluno se aproprie de fato do
conhecimento cientifico. (Iron man —3° Encontro de Formagéo)

O desenvolvimento de uma atividade de ensino mais proveitosa e
frutifera, deve colocar o aluno como protagonista ativo de seu
aprendizado e isso teve uma grande influéncia em minha nova
forma de ver o ensino. Esse conhecimento que nos foi apresentado,
serviu para que eu faca uma reflexdo mais critica de minha pratica. [...]
(Carta Reflexiva da formacéo) — Iron Man

A formacgado foi, nesse sentido, de fundamental importancia para mim,
pois me permitiu ampliar minhas perspectivas na sala de aula e abrir
um novo leque de possibilidades para melhorar minha atuacéo no
processo de ensino aprendizagem|...] (Carta Reflexiva da formacéo —
Iron Man)

O impacto dessas formacbes se fez observar, na maneira como
passei a encarar as varias dificuldades que se verificam no decorrer
de minha prética docente. (Carta reflexiva da formacéo — Iron Man)

E muito bom, poder refletir sobre minha atuagdo, no campo de minha
pratica em sala de aula, esses momentos estdo servindo para poder
compreender a necessidade de mudar essa atuacao, para que a
mesma possa passar de um mera execucdo de afazeres, para uma
atividade fundamentada [...] (Iron man —3° Encontro de Formacao)

Os encontros foram enriqguecedores, as teorias muito bem colocadas,
saio dessa formagdo com uma grande bagagem de conhecimento,
estou certo que meu crescimento e desenvolvimento como
profissional depende de momentos formativos como esse que Vivi.
(Capitdo América — carta reflexiva da formacgéao)

Formacdo mediada pela Atividade orientadora de Ensino: reflexées

acerca da pratica pedagoégica

107



P S
N =

i
w

N
(631

~ (o2} o

[...] Foi muito gratificante ver o engajamento de todos os alunos na
solucédo do problema, eles se ajudavam mutuamente e discutiam seus
caminhos, seus entendimentos de como chegaram ao resultado.
(Capitdo América- 5° Encontro de Formacao)

Minha palavra é s6 de agradecimento, por tudo que aprendi, pois isso
vai refletir na minha préatica, nos meus alunos, e isso € 0 mais
importante, que a gente se capacite para cada vez mais para que o
resultado de nosso trabalho apareca como aprendizagem de nossos
alunos. (Capitdo América- 5° Encontro de Formag&o)

[...] O sentimento que eu tenho em ter participado desse processo, foi
primeiramente de grande alegria, carinho, amor e respeito pela
profisséo. Tudo que vem pra somar em prol do nosso caminhar, s6 nos
traz resultados positivos. E sabe por que? Porque aprendemos,
porque crescemos, porque nos apropriamos de novos
conhecimentos. (Capitdo América — Carta Reflexiva da formacao)

Esses encontros, me impactaram com esses novos conhecimentos,
tivemos resultados positivos. Através deles pude melhorar minha
pratica [...]. E isso me deixa muito feliz, quando vejo que o aluno
realmente aprendeu. (Capitdo América — carta reflexiva da formacao)

Tive a oportunidade de desenvolver duas situagfes
desencadeadoras de aprendizagem em sala de aula, um jogo e uma
situacdo-problema emergente do cotidiano e vi que eles aprenderam
muito mesmo, pois pude observar a entrega deles no que estavam
fazendo, a mobilizagcao, o empenho de cada um individualmente, mas
também em ajudar o seu grupo. O desenvolvimento que eles
apresentavam em cada instante, e isso me deixou feliz, com a
sensacédo de dever cumprido, porque € isso que todo professor quer,
que seu aluno cresca, se desenvolva. Nao tenho outra expresséo para
usar quanto ao resultado dessas atividades em sala de aula: Foram
incriveis! (Capitdo América — Carta Reflexiva da formacao)

Na formagéo, por exemplo, foi muito proveitoso os momentos em que
nés compartilhdvamos sobre nossas dificuldades, as dificuldades
de nossos alunos e do que a gente pode fazer para resolver essas
dificuldades, naquele instante, eu me senti feliz porque vi nosso
comprometimento em discutir sobre esses problemas. (Capitéo
América — Carta Reflexiva da formacéo)

Compartilhar com vocés sobre nossos saberes, nossas
experiéncias, embora eu sendo o mais jovem de caminhada na
docéncia, me fez sentir orgulhoso, estar fazendo parte daquelas
reflexdes com vocé e meu colega de trabalho. Tinha momento que eu
ficava paralisado s6 ouvindo vocés, o quanto vocés ja tém experiéncia
como professores, e eu fiquei muito feliz em poder fazer parte dessa
troca de experiéncias, foi um aprendizado imenso. (Capitdo América
— Carta Reflexiva da formacgéao)

Me sinto honrado em participar desses encontros pena que foram
poucos, mas diante do que vivenciamos aqui, tenho consciéncia de
que aprendi muito, acredito que posso dizer que me apropriei desse
conhecimento [...]. (Iron man — 5° Encontro de Formac&o)

A formacado como atividade marcante para os professores por ter se constituido como fonte de sentimentos de bem estar
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Acho que além de retirarmos esse determine, (discussdo sobre a
elaboracdo de uma Situacdo Desencadeadora de Aprendizagem)
poderiamos pensar nas intervencfes que devemos fazer para que o
aluno raciocine melhor e chegue a um resultado menos mecanizado
e mais consciente. (Capitdo América- 2° Encontro de Formacao)

Eu também observei que apesar do desenho do mapa e da
contextualizacdo do problema direcionarem para uma AOE, ainda esta
parecendo questbes que encontramos nos livros, que os alunos
resolvem com as formulas. [...] (Capitdo América- 2° Encontro de
Formacao)

[...] para que eles (alunos) percebam que os conceitos de matematica
sdo importantes para o nosso dia-a-dia, que necessitamos dessa
aprendizagem para além de uma sala de aula, que quem um dia
criou esses conteudos teve anecessidade de resolver um problema
[...] (Capitao América- 4° Encontro de Formag&o)

Na forma pratica procurei problematizar uma situagao que € comum
para eles: o transporte escolar. Aproveitei o cotidiano deles para
trabalhar sobre razéo e proporgao, em especial, a velocidade média,
gue € uma razao da distancia pelo tempo. Criei uma situacéo-problema,
fiz as intervencdes necessérias e intencionais, para direcionar os
alunos na apropriacdo do conteddo trabalhado, dividi a turma em
grupos e fomos para o patio resolvermos o problema na pratica. (Capitdo
América- 5° encontro de Formacao)

[...] nesse momento de socializacao das respostas, percebemos que ha
uma maior compreensdo de como eles estdo se apropriando dos
conteddos, percebi como a coletividade, a interacdo entre eles é
importante para o aprendizado. Foi um aprendizado nao s6 para
meus alunos, mas para mim também como professor. (Capitdo
América- 5° Encontro de Formacao)

Quando levamos para a sala de aula uma metodologia dindmica,
divertida, inovadora, planejada, eles (os alunos) se sentem muito
motivados a participarem, a aprenderem. E, do que aprendi sobre a
Atividade Orientadora de Ensino, as situacbes desencadeadoras de
aprendizagem sdao riquissimas dessas possibilidades de motivar e
ensinar o aluno. (Capitdo América — Carta Reflexiva da formacéo)

Discutindo o texto sobre o l6gico-histérico do conceito) é interessante
como a gente deixa de lado essa coisa da historicidade do conceito
e vendo agora percebo o quanto realmente € importante, geralmente
nos nosso livros didaticos conta uma histéria que é superficial, entéo,
vejo que a verdadeira historia que envolve as tentativas entre erros
e acertos conduz a compreensao do conteddo, permite que o aluno
entenda o que séo aquelas formulas e técnicas que ensinamos. (Iron
man —4° Encontro de Formacgao)

Fizemos as problematizacdes necessarias para inseri-los no contexto
da situacdo-problema e em seguida dividi a turma em grupos, durante
toda a atividade fui fazendo interagcées e provocando a interacao
entre 0s grupos com a intencao de direcionar o pensamento dos
alunos a apropriagdo do conceito trabalhado, apropriacdo esta que
acompanhei, ao registrar 0Ss avan¢cos que 0S mMesmos
demonstravam, ao socializarem as respostas, os caminhos percorridos
para chegar a uma solucdo do problema. Iron man -5° Encontro de
Formacao

A organizagéo do ensino de matematica por meio da Atividade Orientadora de Ensino: manifestagfes de apropriacdo da proposta

metodolégica

109



110

[...], como nés estamos vendo aqui, os jogos quando planejados
podem nos auxiliar mais na transmissao dos conteudos, € o que
estamos vendo aqui nas discussdes e que estamos chamando de

5[5 intencionalidade de nossas acdes. Entdo percebo também, que se
nos planejarmos a aula de maneira que pensemos em todas as
possibilidades do aluno se apropriar do conhecimento, teremos uma
aula proveitosa do ponto de vista de aprendizagem do aluno. (Iron man
—3° Encontro de Formacéao)

Achei interessante mesmo, as vezes tento trazer essa histéria do
surgimento do conceito, quando trabalhei sobre as cénicas por
exemplo, fizemos uma atividade parecida com essa que fizemos aqui
e, tenho certeza que houve apropriacdo por parte de meus alunos,

syf | entdo trazermos a histéria dos conceitos, o ldgico-histérico é
essencial para a aprendizagem, embora nem sempre a gente tem
tempo de fazer essa contextualizagcdo, mas ndo deixar de contar
essa histdria e propor resolugdo de uma situagcdo-problema, é
fundamental. (Iron man —4° Encontro de Formag&o)

Fonte: Elaborag&o da pesquisadora

Ap6s a aglutinacdo dos pré-indicadores em indicadores, articulamos os
indicadores, de acordo com o0 que orientam Aguiar e Ozella (2013), para criarmos trés

ndcleos de significacdo, como explicado na subsecao seguinte.
5.3 Os nucleos de significacdo criados da articulagcédo dos indicadores

O ultimo movimento consistiu na articulacdo dos indicadores para a criacao dos
nacleos de significacdo. Concebemos estes nlcleos como sinteses, pois 0s
compreendemos como resultantes da integracdo dos demais movimentos, inclusive
contraditorios, que revelam muito sobre a constituicdo do professor de matematica, 0s
motivos e sentimentos vivenciados na docéncia e formacdo, bem como as
significagdes e manifestagcdes revelados na atividade de formag¢do. De acordo com
Aguiar e Ozella (2006, p. 231), “os nucleos resultantes devem expressar 0s pontos
centrais e fundamentais que trazem implicacdes para o0 sujeito, que o envolvam
emocionalmente, que revelem as suas determinagdes constitutivas”. Portanto, os
Nucleos possibilitam a apreensdo do movimento que constitui e é constituido pelas
significacdes dos professores.

Esse momento exigiu o esfor¢co de abstracdo que envolveu a articulagéo das
partes reveladoras da esséncia do objeto, isto €, as significagbes produzidas por
professores de matematica em atividade de formacg&o. Dessa forma, chegamos a trés
nacleos de significacdo. Na analise, verificamos que alguns indicadores revelaram que

as multideterminacdes do ser professor de matematica estdo relacionadas tanto as
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condi¢cdes materiais, quanto pelos sentimentos contraditérios e inspiracdo de outros
professores. Esses indicadores foram articulados no primeiro ndcleo “E isso que eu
quero pra minha vida! Ser professor de matematica [...]: As multiplas
determinacbes do professor de matematica produzidas pelas condicdes
concretas vivenciadas.

Outros indicadores revelaram que as significagdes produzidas pelos
professores de matematica estdo relacionadas as suas necessidades formativas, a
pratica docente e a preocupacdo com o processo de ensino e aprendizagem e, que a
atividade de formagdo proporcionou essa reflexdo critica. Por isso, os referidos
indicadores foram articulados no nucleo “Eu comeco a ver essa coisa da sala de aula,
de maneira diferente [...]> Das necessidades formativas a reflexdo critica no
desenvolvimento a atividade de formacao. Outra constatacao feita por meio dos
indicadores refere-se ao fato de que os professores, no processo de formacéao,
manifestaram indicios de apropriacdo da proposta metodolédgica trabalhada, bem
como manifestaram sentimentos de bem estar pela vivéncia na formacdo. Esses
indicadores articularam o terceiro nucleo, “Foram incriveis! Esses encontros, me
impactaram com esses novos conhecimentos [...]” A vivéncia na formacdo e a
possibilidade de transformacé&o da pratica docente”

Esses trés nucleos sdo apresentados no Quadro 8 com o0s respectivos

indicadores que foram articulados na criagdo de cada um deles.
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Quadro 8 - Airesentaiéo dos nucleos de siinificaiéo e seus resiectivos indicadores.

As motivacbes para ingresso e identificacdo

com a docéncia o .
01 ‘E isso que eu quero pra minha

vida! Ser professor de matemética
[...]": As maltiplas determinacdes
do professor de matematica
produzidas pelas condi¢cdes
concretas vivenciadas.

As condicbes adversas mediando a escolha

02 A Lo
pela docéncia em matematica

03 | Sentimentos vivenciados no inicio da docéncia

Necessidades formativas relacionadas ao
processo de ensino e aprendizagem

04
Formagédo mediada pela Atividade Orientadora
05 de Ensino: reflexdes acerca do aluno e do _
processo de ensino e aprendizagem. “Eu comeco a ver essa coisa da
sala de aula, de maneira diferente
Formag&o mediada Eela Atividade Orientagi(_)ra pos[.s"i]bill @:dfglgz?aezticvrilg;gz de
06 de Eps!no: reflexbes acerca da prética formago
pedagogica
Formacéo inicial: a importancia das disciplinas
07 pedagdgicas na Licenciatura em Matematica
A organizacdo do ensino de matematica por
08 meio da Atividade Orientadora de Ensino: “Foram incriveis! Esses encontros
manifestacbes de apropriacdo da proposta : ’ ’
metodolégica me impactaram cOm esses novos
conhecimentos [...]” A vivéncia na
formacdo como possibilidade de
A formagdo como atividade marcante para os transformar a pratica docente.
09 professores por ter se constituido como fonte

de sentimentos de bem estar

Fonte: Producéo da pesquisadora.

Deste modo, nosso desafio como pesquisadora que analisa e interpreta 0s
dados produzidos na pesquisa por meio desta proposta metodoldgica, foi apreender
0 movimento do pensamento dos participantes em suas conexdes e contradi¢coes
internas. Como ressalta Lefebvre (1975, p. 209), ao informar sobre o principio da
finalidade: “deve-se apreender cada coisa, cada ser, cada situagcdo nao apenas em
suas conexdes e em suas contradi¢des internas, mas no movimento total que delas
resulta”

Com a finalizacdo do processo de analise de dados, conforme buscamos

mostrar nesta sec¢do, passamos para o processo de discussao dos resultados dos
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dados produzidos por meio dos nucleos de significacdo que elaboramos. A discusséo
dos nucleos é realizada por meio dos indicadores evidenciados nos pré-indicadores.
Nesse estagio, ja é possivel relacionarmos as significacbes em sua totalidade e

explicar as particularidades. Processo descrito na secao seguinte.



114

6 SIGNIFIS:AQOES DE PROFESSORES DE MATEMATICA DESENVOLVJDAS NA
FORMAGCAO MEDIADA PELA ATIVIDADE ORIENTADORA DE ENSINO: E preciso
aprender a ensinar

Se a aparéncia e a esséncia das coisas coincidissem, a
ciéncia seria desnecessaria.
Marx (1983)

O caminho que percorremos para chegar a esséncia do nosso objeto, somente
foi possivel porque fizemos o percurso ancorados no método que nos permitiu ver
para além da aparéncia, a esséncia nos foi sendo revelada mediante compreensao
das media¢des da sua constituicao.

Nesta secao, interpretamos as significagdes produzidas por Capitdo América e
Iron man, os participantes da pesquisa formacéo. Todo o processo foi organizado de
modo que nos permitisse a compreensao de suas singularidades, mas considerando
a relacdo dialética que ha entre o singular e o universal na constituicdo do sujeito,
pois, segundo Afanasiev (1968), nenhum objeto existe de maneira isolada, desligada
de outros fenbmenos. Deste modo, entendemos que ser professor de matematica, os
singulariza em varios aspectos, desde o0s contextos em que desenvolvem a sua
atividade as subjetividades que sdo produzidas por eles, mas os universaliza quando
fazem parte do coletivo de professores, no qual os significados sobre a docéncia sédo

produzidos. Segundo Vargas (2014, p. 29), isso ocorre porque:

Mesmo que seja uma atividade realizada individualmente, a atividade
docente nao é isolada, pois é mediada por valores e praticas sociais,
sendo composta por inUmeras mediac6es, tais como a formacédo
escolar e familiar, a histéria dos alunos que compdem a sala de aula,
entre outras.

Para apreensado das significacbes produzidas por nossos participantes, no
processo de formagé&o orientado para o ensino que objetiva a apropriagéo conceitual,
nos ancoramos em algumas das categorias do Materialismo Histérico Dialético e da
THC que nos possibilitaram compreender as media¢des que determinam o professor,
em especial, o professor de matematica dos anos finais do Ensino Fundamental.

A interpretacdo dos resultados do conhecimento produzido sobre a formacao
orientada para o0 ensino que objetiva apropriagao conceitual foi possibilitada por meio

da criacdo de trés nucleos de significacdo, oriundos da organizacdo de nove
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indicadores, a saber: “E isso que eu quero pra minha vida! Ser professor de
matematica [...]": As multiplas determinaces do professor de matematica produzidas
pelas condi¢des concretas vivenciadas; “Eu comeco a ver essa coisa da sala de aula,
de maneira diferente [...]": As reflexBes criticas possibilitadas pela atividade de
formacdo; “Foram incriveis! Esses encontros, me impactaram com esses novos
conhecimentos [...]": A vivéncia na formacdo como possibilidade de transformar a
pratica docente.

Nesta secdo apresentamos a interpretacdo destes ndcleos, organizada em
quatro subsecdes, sendo as trés primeiras destinadas a cada um dos nucleos de
significagdo e a quarta destinada a sintese do movimento interndcleos. Em todas as
secbes a ideia € discutir as significagbes que vao evidenciar a defesa que os
professores fazem de que é preciso aprender a ensinar.

Deste modo, na subsecdo a seguir, discutimos as significagcdes produzidas
pelos professores de matemética, participantes da pesquisa formacao, com base nos
indicadores que compdem este nucleo que tem como foco as multiplas determinacdes

do professor.

6.1 “E isso que eu quero pra minha vida! Ser professor de matematica. [...]”: As
multiplas determinacdes do professor de matematica produzidas pelas
condi¢Oes concretas vivenciadas

Este nucleo de significacdo foi criado a partir de pré- indicadores que se
articularam em trés indicadores, que séo: As motivacdes para ingresso e identificacao
com a docéncia; As condi¢cbes adversas mediando a escolha pela docéncia em
matematica; Sentimentos vivenciados no inicio na docéncia.

O primeiro indicador para nossa discussdo “As motivacdes para ingresso e
identificacdo com a docéncia” traz como foco principal, os motivos que levaram os
professores a ingressar e se identificar com a profissao docente. E, podemos inferir
das andlises, que diversos sdo 0s motivos que levaram Capitdo América e Iron Man a
escolherem a docéncia em matematica, bem como a se identificarem com a mesma.
Como esclarece Leontiev (1961, p. 48), acerca dos motivos da atividade humana:
“Caracterizam-se por sua variedade. Diferenciam-se uns dos outros, em primeiro
lugar, pelo tipo de necessidade a que correspondem.” Desse modo, sdo os motivos

gue fazem o homem agir com o fim de satisfazer suas necessidades.
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De acordo com Capitdo América, sua escolha pela docéncia foi motivada pelo
apoio de sua familia, sobretudo de sua méae, que viu na educacdo um caminho dele

se libertar do trabalho bracal que existia no nucleo familiar, conforme relata:

[...] a ajuda dos meus pais, principalmente da mae, foi essencial.
L& em casa nos somos seis filhos, dentre esses seis s6 eu que depois
do ensino médio, seguiu, porque 0s outros ndo queriam, meu pai é
pedreiro, entdo meu pai queria que a gente trabalhasse com ele na
roca e tudo mais, entdo assim... eu tive mais a forca da méae do que
de meu pai, porque meu pai, da roga, interiorzao, entdo ele queria
gue a gente trabalhasse junto com ele, na roga, pegar na enxada e
tudo mais [...] E a mae, eu sempre tive o apoio dela, (no meu sonho
de ser professor de matematica), a mae tinhauma visdo mais aberta,
ampla, do que a educacgao podia trazer pra gente. (Entrevista 01 —
Capitdo América)

Os motivos que levaram a mée do Capitdo América a apoiar que o filho
continuasse estudando, conforme podemos observar, estdo relacionados a
necessidade de ver o filho melhorar de vida, de romper com o trabalho bracal, uma
realidade no seu meio familiar. Essa iniciativa da mae esta ancorada no significado
social de educacao e o papel social desta nas possibilidades de mudanca social das
pessoas. O relato do professor revela que as condicdes concretas de vida,
favoreceram o desenvolvimento de suas consciéncias, de que o trabalho do pai nédo
era o que ele e sua mae desejavam que ele seguisse. Do exposto, entendemos a
explicagdo de Afanasiev (1968, p. 82), que “a consciéncia esta indissoluvelmente
ligada ao meio material que circunda o homem e nao pode atuar sem essa influéncia”.

Iron Man também inicia a docéncia em matemética, motivado pela necessidade
financeira, quando ainda estava iniciando sua primeira licenciatura. Vejamos seu
relato:

[...] no dia que eu fui fazer a matricula (curso de Fisica), um amigo
meu me convidou para eu trabalhar na escola dele, uma escolinha
particular, de bairro, dar aula de matematica na oitava série, hoje
nono ano, ai eu aceitei, precisava de dinheiro. (Entrevista 1- Iron
man.)

A categoria necessidade nos ajuda a compreender o movimento que leva
NOsSsos participantes a agirem para tornarem-se docentes, conforme explica Leontiev
(1961), toda atividade esta dirigida a satisfazer a alguma necessidade, seja ela natural

ou socialmente produzida. Assim, é possivel apreender, das falas dos professores,
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que a escolha pela docéncia foi mediada por necessidades, cujos motivos nem
sempre coincidiram com 0 objeto.

Os motivos da atividade docente no inicio da carreira de Iron man, como se
pode observar, ndo coincidiam com o objeto — 0 ensino, pois a necessidade era de
um trabalho para superar as condi¢des financeiras. Quanto a isso, Leonviev (1961, p.
42), esclarece que “as necessidades caracterizam-se pelo seu contetdo objetivo, e
este se determina pelas condigbes do meio exterior”.

Quanto ao Capitdo América, seu ingresso na docéncia também aconteceu

durante a graduagéo, numa situagéo de casualidade, conforme relata:

[...]lAnaminha cidade, [...] a prefeitura, estava carente de professor
de matematica |4 na época e, a nossa turma foi a primeira, né?,[...] a
prefeitura contratou professores temporarios, entdo assim no
meu primeiro ano, assim que eu entrei, ingressei na universidade,
eu também ja fui trabalhar com a disciplina de matematica do
sexto ao nono ano, na minha escola na qual eu estudei, na qual eu
estudei durante toda a minha vida, no meu interior! [...] eu fazia uma
coisa que eu amo, que era estudar e ensinar. Entrevista 01 — Capitdo
América

Segundo a teoria e 0 método que adotamos, o materialismo Histérico Dialético,
os fendbmenos podem acontecer por necessidade ou casualidade, essas categorias
mantém entre si uma interdependéncia dialética. Em especial, nesse fendmeno
relatado pelo professor, a prefeitura, teve a necessidade contratar de profissionais de
matematica, pois faz parte de seu oficio, atender as demandas de sua gestdo, ao
tempo em que houve em relagcdo ao professor, uma casualidade, pois ele néo
esperava que no inicio de seu curso, ja surgisse uma oportunidade para que ele
atuasse como professor de matematica.

Podemos observar que Capitdo América ingressa na docéncia em matematica,
casualmente, porém revela sentimentos de bem estar, de pertencimento a escola na
qual estudou, manifesta emocao ao retratar sua escola e poder retornar a ela como

professor de matemética. Conforme relata:

[...] entdo assim no meu primeiro ano, assim que eu entrei, ingressei
na universidade, eu também ja fui trabalhar com a disciplina de
matematica do sexto ao nono ano, na minha escola na qual eu
estudei, na qual eu estudei durante toda a minha vida, no meu
interior! [...] eu fazia uma coisa que eu amo, que era estudar e
ensinar. (Entrevista 01 — Capitdo América)
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Esses sentimentos de bem estar docente é explicado por Alves (1997) como
satisfacbes que podem estar relacionadas a fatores intrinsecos (sentimentos,
emocoOes, vivéncias) e extrinsecos (condicdes de trabalho, reconhecimento,
oportunidades). Como podemos observar, Capitdo América relata a satisfacdo de
fazer o que ama, além de estar no ambiente impregnado de sentidos e significados
para a ele, a escola na qual ele estudou e se inspirou nos professores para realizar o

seu sonho de ser professor.

Y

No que concerne a identificagdo dos participantes com a docéncia em

matematica, ambos relatam inspirar-se em um de seus professores de matematica:

[...]. Entdo assim, eu sempre dizia pra mae, pra todo mundo, que
eu gostava de ver o professor de matematica mexendo no quadro,
escrevendo aqueles niumeros, eu ficava fascinado, assim: quando
eu crescer eu vou me formar em matemética! (Entrevista 01 —
Capitdo América)

Quando eu iniciei (docéncia em matematica), ndo foram s6 as
disciplinas pedagdgicas que me ajudaram na sala de aula. Eu me
inspirei foi em um professor meu, ele era muito humano, muito
legal [...] Aquilo me marcou, a maneira como ele tratava a todos os
alunos, incentivando, inspirando, pra mim ele é um modelo.
(Entrevista 1- Iron Man)

[...] tem dois professores que durante o meu curso é... ndo so pela
forma como eles explicavam, mas pela forma humilde que eles
transmitiam o conteuddo, é.... que eu me... como é que se diz? Me
espelhava assim neles, porque eles chegavam assim e eles ndo
tinham assim apostila, eles ndo tinham aquele material todo, eles
chegavam assim, com o pincel e tudo mais e comegava a escrever e
explicar, sem nenhuma folha, sem nada, eu ficava assim
admirado, [...] Me identifiquei ndo s6 pela forma com que eles
transmitiam tdo bem o conteddo, mas a forma como eles se
preocupavam com o alunado. [...]. (Entrevista 01 — Capitdo América)

Recorrendo a literatura que versa sobre essa discussao, dos modelos nos quais
os professores de matematica se inspiram, encontramos em Bazzo (1998), explicacao
para o modelo de professor idealizado pelos futuros professores de matematica. Para
esse autor € comum durante o curso o0 aluno procurar um simbolo idealizado de
profissional a quem imitar, alguém que tenha o carisma da competéncia profissional;

um modelo no qual ele vé materializadas suas expectativas. Geralmente esses
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modelos de professores possuem dominio de conteddo e demonstram muita
habilidade pratica.

O segundo indicador, As condicbes adversas mediando a escolha pela
docéncia em matematica, tem foco nas vivéncias dos participantes em condi¢cdes
adversas que possibilitaram a escolha pela docéncia em matematica, como podemos

observar nos excertos:

N&ao tive nenhum desvio, sempre foquei naquilo, era aquilo que
eu queria e diante das dificuldades, eu consegui. Eu terminei o
Ensino Médio em 2006, l4& na cidade, ai la eu fiquei aguardando
chegar o vestibular pra Matemética porque sé chegava pra outras
areas, as quais eu ndo me interessava. ...ai quando foi em 2009
chegou o vestibular pra matemética. Entdo foi uma felicidade pra
mim, né? porque s6 chegava pra outras areas, eu nao fazia, eu ndo
guero isso, eu quero matematica! [...] (Entrevista 01 — Capitédo
Ameérica)

[...] a ajuda dos meus pais, principalmente da mae, foi essencial. La
em casa nés somos seis filhos, dentre esses seis s6 eu que depois
do ensino médio, seguiu, porque 0s outros ndo queriam, meu pai €
pedreiro, entdo meu pai queria que a gente trabalhasse com ele na
roga e tudo mais, entéo assim... eu tive mais a forca da mae do que
de meu pai, porque meu pai, daroga, interiorz&o, entao ele queria que
a gente trabalhasse junto com ele, na roga, pegar na enxada e tudo
mais [...]. (Entrevista 01 — Capitdo América)

A fala de Capitdo América é reveladora de que as condi¢cdes concretas
vivenciadas por ele e sua familia ndo eram favoraveis a materializacdo de suas
necessidades e desejos. O trabalho do pai, cujos irmaos ja seguiam, seria a atividade
gue certamente lhe era possivel materializar. Ser professor de matematica era o seu
objetivo, 0 meio que 0 mesmo enxergava para essa objetivacao foi cursar licenciatura
em matematica.

Como observamos anteriormente, Capitdo América sempre quis ser professor
de matemética e relata nunca ter desistido, nunca ter feito outro vestibular, ndo ter
aceitado trabalhar na roga ou ser pedreiro como 0s irmaos e o pai. Aqui novamente
recorremos a categoria necessidade para ampliarmos nossa compreensao acerca da
determinacdo do Capitdo América. Segundo Leontiev (1961, p. 40), “o trago principal
e primeiro de toda necessidade é que esta tem um objetivo: tem-se a necessidade de
algo, de um objeto material determinado ou de um resultado ou outro de uma

atividade”.
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Apreendemos disso que Capitdo América tinha um objetivo: ser professor de
matematica. Observamos que suas necessidades apresentam certo desenvolvimento,
pois ndo |lhe bastaria o trabalho bracal, como do pai e irmaos, assim como nédo era
suficiente qualquer licenciatura, mas lhe interessava a de Matematica. Leontiev (1961,
p. 44) explica que “o surgimento de novas necessidades no curso do desenvolvimento
histérico-social da humanidade esta vinculado também ao surgimento de novas
maneiras de satisfazé-las”. Desde modo, compreendemos que Capitdo América
consegue vislumbrar como satisfazer suas necessidades, por meio do Curso de
Licenciatura em Matemética, da docéncia em matematica.

O terceiro indicador, “Sentimentos vivenciados na docéncia”, tem foco nos
sentimentos de alegria, tristeza, medo, receio que nossos participantes vivenciaram
no inicio da docéncia ou para continuar nela, o que pode ser comprovado conforme

os relatos:

[...] Pra mim foi um desafio, fiquei com receio porque eu nunca
tinha visto disciplinas pedagdgicas, ainda estava iniciando no meu
curso. Mas aquilo foi um motivo pra eu ficar mais atento as aulas
das disciplinas pedagégicas, ir em frente. [...] (Iron Man. Entrevista
01).

[...] eu fiquei em pénico, porque eu ndo tinha todo dominio do
contetdo, entdo eu me preparei um pouco, ela me deu todo o
contetdo o qual seria trabalhado em sala de aula, entdo antes mesmo
de eu entrar eu tive todo aquele preparo. [...] mas assim, gracas a
Deus foi tudo maravilhoso! [...] Ai, eu me senti bastante feliz, eu
disse assim: é isso que eu quero pra minha vida! Depois dessa
experiéncia, s6 comprovou que € isso que eu quero: estd numa sala
de aula, mas ndo com portugués, com matematica! (Entrevista 01 —
Capitdo América)

E eu ficava com aquela vontade, mas dizia: meu Deus! mas se me
chamarem como é que eu vou... como é gue é a realidade desse
pessoal da capital? Porque eu sei que é diferente da realidade la
do meu interior, do mato, né? entdo eu ficava assim meio
receoso... ai eu fiquei com essa ideia na minha cabeca[..] (Entrevista
01 — Capitdo América).

Podemos observar nas falas dos nossos participantes, que 0s sentimentos
vivenciados no inicio da docéncia foram de medo, receio, panico, mas também,
vivenciaram sentimentos de alegria por estarem materializando o sonho de ser

professor de matematica
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A esse respeito, 0 estudo de Lima (2013) sobre significados e sentidos do mal-
estar docente que os professores produzem em inicio de carreira nos ajudam a
compreender como 0s sentimentos, manifestos nas narrativas de nossos participantes
sao reveladores de sua constituicdo como docente. Para a autora, os sentimentos
como insatisfacdo, desagrado e tristeza podem gerar estado de mal-estar no ser
humano e afetam os individuos de modos diferentes.

Assim, sentimentos como “o medo, a alegria, a ansiedade, a tristeza, a
preocupacao e a frustracao sao sentimentos vivenciados pelos seres humanos no seu
dia a dia seja com maior ou menor intensidade, como acontece com os professores”
(LIMA, 2013, p. 24-25). Iron Man revela sentimento de receio diante de uma situagao
nova, desafiadora, mas ao mesmo tempo encara a situacdo como motivadora da
necessidade de se apropriar dos conteudos pedagdgicos, que lhe auxiliem na préatica
pedagdgica. Capitdo América revela sentimentos de péanico, ansiedade, inseguranca,
por ter que assumir uma sala de aula pela primeira vez, e ainda estar cursando o
ensino médio, mas ao mesmo tempo, se diz realizado com a possibilidade de ser
professor, isso porque as emocdes positivas ou hegativas, segundo Lima (2013) estéo
relacionadas com as metas e projetos dos professores.

O estudo de Huberman (2000) sobre o “ciclo de vida dos professores” esclarece
que na primeira fase da carreira docente, que compreende um periodo de um a trés
anos, predomina a exploracdo das situacdes em sala de aula, as relacdes professor-
aluno e professor-professor. Nessa fase h4 o que ele considera um movimento
dindmico entre dois estagios: “sobrevivéncia” e “descoberta’”, sendo que a
sobrevivéncia representa a superacdo das dificuldades com alunos, materiais, da
distancia entre o que idealizou e o real. Capitdo América, em sua fala, relata esse tipo
de situacéao:

Até que um dia...quando foi no inicio do ano passado eu comecei a
distribuir o meu curriculo. [...] Eu perdi o medo de aluno de escola
da capital, eu disse assim: - eu estou aqui, eu me preparei, eu
comecei a tirar de mim aqueles pensamentos que era diferente da
realidade do interior, eu td errado, eu vou conseguir, € 0 que eu amo

fazer, é estar na sala de aula, é ser professor de matematica.
(Entrevista 01 — Capitdo América)

Sua significacao € reveladora de que o periodo em que atuou como professor
de matematica em sua cidade, corresponde a esta fase na qual Huberman (2000)

esclarece que o professor vivencia 0 movimento entre os estagios de sobrevivéncia e
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descoberta. Porém, o desejo de retornar a sala de aula faz com que nosso
participante, consciente dessa fase inicial, ja vivenciada, consciente de que ja superou
dificuldades relacionadas a esse iniciar de carreira, 0 encoraje a prosseguir, apesar
do contexto ser outro, das particularidades dos alunos serem outras. Agora, a
necessidade e motivo de continuar a ser docente se apresentam como coincidentes,
pois o trabalho como docente nédo era apenas pelas condi¢gbes financeiras, pois

Capitdo América havia adquirido trabalho em outra area, conforme informa:

Eu recebi o convite [...] um emprego, ndo na minha éarea, foi pra
trabalhar no DETRAN, na parte administrativa, entdo assim... eu vim.
[...] E de 2014 até o ano passado eu fiquei afastado de sala de aula,
0 que pra mim foi muito ruim esse periodo. (Entrevista 01 — Capitdo
América)

Ser professor de matematica € o que Capitdo América nos conta que ama fazer.
A identificacdo com a docéncia, os desafios ja enfrentados, o faz superar os
sentimentos de medo e incapacidade, comuns ao enfrentar os desafios tipicos do
inicio de carreira. Os motivos de nosso participante querer continuar como docente de
matematica agora estdo relacionados a propria docéncia, ao ensino, ao objeto que
idealizara ao longo de sua formacéo e que tivera a oportunidade de materializar.

Deste modo, concluimos a interpretacdo deste nucleo compreendendo que, o
movimento que indica identificacdo de Capitdo América e Iron Man com a docéncia
foi mediado pelas condic¢des financeiras, nacleo familiar, professor como inspiracao,
emocdes e sentimentos vivenciados no exercicio da docéncia, etc. Essa compreensao
nos auxiliou na apreensdo dos sentidos e significados sobre pratica docente
manifestos nas entrevistas e reflexdes durante a atividade de formacéao, pois, segundo
Marx (2007), a maneira como os individuos manifestam suas vidas reflete exatamente
0 que eles sao.

Dando continuidade a discussao sobre as significacfes produzidas por Capitéo
Ameérica e Iron Man no processo reflexivo sobre a formacdo e atuacdo docente
apresentamos, a seguir, a interpretacdo do segundo nucleo de significacdo: Eu
comeco a ver essa coisa da sala de aula, de maneira diferente [...] — As reflexdes
criticas possibilitadas pela formacdo, as zonas apreendidas nesse nucleo sdo
reveladoras de que os professores de matematica, desenvolveram a consciéncia de

gue ensinar matematica esta muito além do que simplesmente ter o dominio dos
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conteudos especificos, ficou evidente que os mesmos se conscientizaram que para
que haja um bom ensino € preciso se apropriar de teorias que os possibilitem
organizar o ensino que objetive a apropriacdo dos conceitos matematicos pelos

alunos.

6.2 Eu comeco a ver essa coisa da salade aula, de maneira diferente [...]: A reflexao
critica possibilitada pela atividade de formacéo

Este nucleo foi criado da aglutinacédo de pré- indicadores que se articularam em
quatro indicadores, que sao: Necessidades formativas relacionadas ao processo
ensino e aprendizagem; Formacé&o inicial: a importancia das disciplinas pedagdgicas
na Licenciatura em Matematica; Formacdo mediada pela Atividade Orientadora de
Ensino: reflexdes acerca do aluno e do processo de ensino e aprendizagem; e,
Formacao mediada pela Atividade Orientadora de Ensino: reflex6es acerca da pratica
pedagdgica.

Antes de adentrarmos nas discussdes dos pré-indicadores queremos
esclarecer a compreensdo que temos acerca da reflexdo critica, importante no
processo formativo que adotamos no desenvolvimento da pesquisa formacéo. Essa
compreensao estd embasada no que orienta Ibiapina (2008), quando explica que a
reflexdo critica € um processo, um movimento de tomada de consciéncia da realidade
e autoconsciéncia. Deste modo, entendemos que a reflexdo critica possibilitou aos
participantes pensar, sentir e agir de modo a transformar a pratica pedagdgica. Ainda

segundo a autora:

[...] a reflexdo é considerada como processo de base material
responsavel pela recordacdo e pelo exame da realidade com o
objetivo de transforma-la. A reflexdo é, portanto, atividade mental, o
olhar para dentro de nés mesmos, em que questionamos
pensamentos, crengas, a teoria formal e a experiéncia concreta; e é
atividade material, o olhar volitivo para a realidade, o olhar para as
praticas reais, em que identificamos as contradicbes e sobre elas
refletimos e refratamos tanto os significados, interpsicologicamente
produzidos, quanto os sentidos, intrapsicologicamente formados.
(IBIAPINA, 2016, p. 43)

Do exposto, as analises feitas nos pré-indicadores deste nucleo tiveram o olhar
para as transformacfes possibilitadas pela atividade de formag&o, na qual os

professores puderam refletir a realidade vivenciada, a forma como organizam o ensino
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de matemética e as possibilidades de transformacdo da préatica pedagogica a partir
dos questionamentos sobre a atividade de ensino, dos processos de ensino e
aprendizagem e das reflexdes criticas feitas nesse processo formativo.

Feitos os esclarecimentos, trazemos o primeiro indicador que abre essa
discussdo: “Necessidades formativas relacionadas ao processo ensino e
aprendizagem”. O foco principal deste indicador foi identificar as necessidades
formativas dos professores que produziram 0S motivos para que 0S mesmos
participassem da pesquisa formagéo que coordenamos. Como posto anteriormente,

Iron man relata dificuldades no ensino de algebra:

[...] tem um assunto que tenho dificuldade de ensinar porque os
alunos tem muita dificuldade em compreender as letras na
matematica, até o sexto ano trabalhamos so6 a aritmética, mas a partir
do sétimo temos a algebra, ai eles tém muita dificuldade, tem aluno
gue diz que ja tem dificuldade com a matematica s6 com numeros
imagina misturando letras... (risos) (Entrevista 1- Iron Man)

Iron Man relata sua dificuldade em ensinar o conceito de algebra, como reflexo
das dificuldades que os alunos tém de compreender o que sao as letras na
matematica. Até o 5° ano do Ensino Fundamental, a matematica € muito empirica, 0s
conceitos trabalhados envolvem apenas a aritmética e os professores, com formacéo
em Pedagogia trazem aulas ludicas. Os anos finais do Ensino Fundamental se
apresentam, nesse sentido, como uma ruptura, passam a ter professores licenciados
em matematica, os conteddos matematicos comegcam a exigir maior abstracao e,
consequentemente, a construcdo do pensamento tedrico se torna mais complexa.

Recorrendo a literatura para melhor compreendermos a narrativa de Iron Man
sobre dificuldade de ensinar algebra, encontramos no trabalho de Fiorentini, Miorim e
Miguel (1993), por exemplo, que os curriculos de Matematica dos anos 1960 e 1970
do século XX, trazem uma algebra com extremo rigor formal e de |4 para ca néo
mudou muita coisa, pelo menos no que tange ao formalismo matematico. Conforme
apontado por Lemes (2012), embora existam inovagdes nos curriculos de Matematica,
estas em sua maioria ndo oferecem propostas diferentes das que predominaram nos
anos 1960 e 1970, tampouco “tém permitido aos professores adquirirem um
conhecimento mais aprofundado para entender as dificuldades dos alunos em relacao
aos conceitos algébricos” (SOUSA, 2004, p. 10).
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Embora nosso objeto de estudo, a formacgédo orientada para o ensino que
objetiva a apropriagcédo conceitual, ndo tenha por foco um conceito especifico, como a
algebra, mas pela metodologia que adotamos, a pesquisa formacéo, entendemos que
para desenvolvermos a formacdo deveriamos ter por ponto de partida as

necessidades formativas dos professores, pois:

[..] a pesquisa, bem como o0s processos formativos precisam
considerar a realidade do professor, incentivando-o a refletir sobre a
teoria e a produzir suas proprias objetivacdes, em consonancia com
sua pratica de ensino. De fato, a aprendizagem que ndo permite
transformacdes e vivéncias praticas, que ndo chama o individuo para
participar de seu processo e ndo permite trocas entre os saberes e a
busca pelo novo, é incapaz de se manter no tempo e na vida daqueles
gue nela estdo envolvidos [...]. (LONGAREZI; SILVA, 2008, p. 4057)

Seguindo essa recomendacgdo, partirmos das necessidades que 0S N0Ss0s
participantes nos apresentaram, das dificuldades enfrentadas para o desenvolvimento
de suas praticas pedagogicas e isso contribuiu para que eles estivessem envolvidos,
motivados a participar das acdes durante todo o processo formativo. Quanto ao
Capitdo América, este manifestou como necessidade formativa metodologias de
ensino que pudessem auxilia-lo no uso de situa¢c6es-problema, superando, assim, o
formalismo das listas de exercicios, pois ele tem observado que seus alunos ndo estéao
se apropriando dos conceitos matematicos com esta forma de ensinar.

Acerca do uso de situacfes- problemas para organizar o ensino de matematica,
Moretti (2014) esclarece que o desafio que se impde ao professor € que o0s problemas
devem ser elaborados de modo que, para serem resolvidos, impliquem na analise e
objetivacdo de elementos essenciais do conceito que se quer ensinar, ou seja, €
necessario que o professor tenha consciéncia e intencionalidade na elaboragéo
destas, de modo que elas se tornem situacdes desencadeadoras de aprendizagem.

As necessidades de novas metodologias de ensino dos nossos participantes
sao apresentadas nos relatos abaixo, nos quais observamos a preocupacao de como
ensinar os conteudos de um modo menos formal e com linguagem mais acessivel ao

aluno:

Sobre minha necessidade formativa, assim, gostaria de alguma
forma de sair daquela aula tradicional, formal, de exercicios. E
acompanhar assim, trazendo as situagcdes-problemas do dia-a-dia
deles, empregar os conteldos matematicos, a gente mostrar pra eles
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0 assunto, né? e em que que ele vai ser aplicado na vida do aluno.
(Capitdo América — 1° Encontro de Formacao).

E ai, hoje mesmo eu tenho muita preocupacdo de colocar o
conteudo pra eles e dizer: olha isso aqui € aplicado nisso e nisso e
vocé pode té fazendo isso, t&? Mas eu vejo eu ainda tenho muita
deficiéncia nisso, entdo eu acho que uma formacao que pudesse
me preparar pra esta capacitado pra fazer com que meu assunto
chegasse ao aluno numa linguagem mais simples, né? deixasse de
ser formal, pra uma linguagem mais simples, que ele possa
compreender e sentir... ah! isso € importante e que eu vou utilizar na
minha vida! (Iron Man - 1° Encontro de Formacao).

Os relatos dos professores nos mostram uma realidade do ensino de
matematica que ndo € apenas deles. Isso por que o professor dos anos finais do
Ensino Fundamental tem dificuldade de ensinar os conceitos mateméaticos em virtude
da linguagem muito técnica e formal, do tradicionalismo das aulas, em que se ensina
o contetdo lancando méo de listas de exercicios para treinamento, como forma de
garantir a aprendizagem do aluno. Ao mesmo tempo, essas narrativas S&o
reveladoras de que os participantes estdo envolvidos com o processo formativo,
produzindo reflexbes criticas acerca do ensino de matematica que estdo
desenvolvendo em suas praticas pedagdgicas.

No que concerne ao ensino de matemética, com os rigores da formalidade,
Sousa (2004), em sua tese de doutorado, manifesta preocupacdo com a
supervalorizacdo dos aspectos formais no ensino de algebra. Essa preocupacéo
também é nossa preocupacéo e concordamos com a autora quando explica que esse
fato contribui ndo somente para a dificuldade de aprendizagem dos conceitos
algébricos por parte dos alunos, mas também por parte dos professores, reforcando
a concepcdao de que a matemaética é acessivel a poucos.

Sobre a necessidade de uma linguagem menos formal e mais acessivel ao

aluno, Garnica (2001, p. 52) esclarece:

A Matematica, pensada como préatica cientifica, certamente esta
dentre as formas de conhecimento que, por inUmeras razoes,
encapsulam-se na privacidade. Sua linguagem, sua forma de
comunicacao, talvez seja um dos elementos mais possantes a exigir e
defender essa privacidade e, na tentativa de desvincular-se do
mundano (uma das caracteristicas do pensamento formal), detém-se
a grupos restritos, em formas especificas e cifradas de acao.
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Como podemos constatar, o rigor da linguagem matematica é excludente e,
guando o professor comeca a desenvolver a consciéncia sobre isso, busca formas de
romper com essa comunicacao que nao chega a todos os alunos, sua atividade passa
a ser intencional para que a aprendizagem dos conceitos matematicos possa ser
privilégio de todos e ndo apenas de alguns. Corroboramos com Moura (2010, p. 212)
guando afirma que significamos “a escola como lugar social privilegiado para a
apropriacado de conhecimentos produzidos historicamente passa necessariamente por
assumir que a acgao do professor deve estar organizada intencionalmente para esse
fim.”

As dificuldades de ensino manifestadas nas narrativas dos professores e
entendidas por nés como necessidade de ensinar de modo menos formal, na maioria
das vezes sdo decorréncia da formacéao inicial, como observamos nos estudos de
Cury (2001) acerca da formacéo inicial do professor de matematica. Para essa autora
na formacdao inicial dos docentes de matematica, existe excessiva valorizagdo dos
conteudos matematicos, aliada, em geral, a concepc¢ao absolutista® dessa disciplina.

Para ampliar nossa compreensdo sobre a significacdo de ensino e das
necessidades formativas manifestadas nas narrativas de nossos participantes,
evocamos os pensamentos de Galindo e Inforsato (2008). Para esses autores a
analise de necessidades constitui-se como aspecto positivo para o desenvolvimento

das acdes de formacédo. Seus estudos revelam que:

[...] a‘andlise de necessidades’ potencializa a¢des formativas voltadas
a formacado continuada de professores porque esta relacionada ao
conhecimento endémico das dificuldades laborais dos sujeitos,
refletindo, portanto, a construcdo de representacdes sociais
contextuais dos docentes, suas aspiracdes e/ou desejos de efetivar
mudancgas. (GALINDO; INFORSATO, 2008, p. 64)
Deste modo, a andlise das necessidades formativas de nossos participantes
nos impeliram a desenvolver acdes formativas com o objetivo de possibilita-los a
vivéncia de processo formativo que atendesse as suas necessidades quanto a um
ensino de mateméatica que utilize a resolucéo de situagdes-problema, linguagem mais
acessivel, teoria que embase o ensino e aprendizagem, etc. Para darmos conta de

atender essas necessidades recorremos, como ja informado anteriormente, a THC por

5> Segundo Ernest (1991, p. 7), nessa visdo, "o conhecimento matematico é feito de verdades absolutas e
representa o dominio Unico do conhecimento incontestavel"
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meio da proposta tedrico-metodologica da AOE. As agbes formativas que
desenvolvemos por meio desta proposta tiveram como objetivo proporcionar aos
nossos participantes uma forma de organizar o ensino de matematica que objetiva a
apropriacdo dos conceitos matematicos pelos alunos.

Na formacdo inicial do professor de matematica, conforme mostram os estudos
de Jaramillo (2003) sobre a relevancia dos processos metacognitivos na formacgao
inicial, é necessario que pensemos na pratica pedagodgica do professor como contexto
amplo, no qual professor, aluno e curriculo sejam discutidos de um ponto de vista
convergente. Para a autora, pautada nos estudos de Schnetzler (1998), a formacéo
inicial dos professores de matematica tem preparado técnicos, que ao final de seus
cursos “se veem desprovidos do conhecimento e de agbes que lhe ajudam a dar conta
da complexidade do ato pedagdgico, ao qual ndo cabem receitas prontas nem
solugdes padréo [...]” (SCHNETZLER, 1998 apud JARAMILLO, 2003, p. 92).

Essas questdes pedagdgicas, foram analisadas em nossa pesquisa por
concebermos que elas sdo fatores importantes na constituicdo do professor de
matematica e nas significacdes que o mesmo produz sobre 0 processo ensino e
aprendizagem, expressos no indicador Formacao inicial: a importancia das disciplinas
pedagogicas na Licenciatura em Matematica. Conforme relatam Capitdo América e
Iron man, o conhecimento pedagdgico, durante o curso foi pouco discutido, mas os
estudos posteriores, como a vivéncia nesta formacao, possibilitaram compreender o
guanto esse conhecimento é importante para a atividade principal do professor, que é

0 ensino.

[...] estudando e trabalhando em sala de aula, e foi assim que eu
aprendi a parte pedagégica, foi na pratica mesmo, eu senti muito
a falta de um professor que pudesse esclarecer mais as questdes
de ensino e aprendizagem, meu curso foi a distancia, entdo ficou
muito a desejar, ficou muito vago. (Capitdo América - 1° Encontro de
Formacéo).

Essa formacéo era o que esperava, eu ndo vou negar, que... assim
diante do quadro que a gente tinha colocado [...] essa coisa
académica (conteudista) de certa forma a gente tem, né&o
perfeitamente. [...] precisa também desse apoio pedagogico. (Iron
Man — 1° Encontro de Formac&o).

Do exposto, apreendemos que o atual contexto educacional requer dos

professores de matemética formacao que dé condi¢cBes para ensino e aprendizagem



129

formarem a unidade atividade de ensino e aprendizagem, o que requer formagéo que
dé conta dos conteudos especificos, mas também do pedagdgico. Essa formagéo é
importante porque com ela o professor sabera organizar o ensino, de modo que o
aluno se aproprie dos conhecimentos matematicos. Nesta perspectiva, adotamos a
proposta teorico-metodologica AOE, como metodologia capaz de promover essa
unidade e apropriacao conceitual, pois como enfatizam Moura et al. (2010, p. 220) no

que diz respeito a organizacdo do ensino mediado por este principio metodoldgico:

E esse modo especial de organizar o ensino em que objetivos, acdes
e operagbes se articulam como atividade que da a Atividade
Orientadora de Ensino a dimenséo de unidade formadora do aluno e
do professor ao concretizarem a apropriacao da cultura no contexto da
educacdo escolar. Assim, a qualidade de mediacdo da AOE a
caracteriza como um ato intencional, o que imprime uma

responsabilidade impar aos responsaveis pela educacao escolar.

As narrativas dos participantes sobre a atividade de ensino revelam que a
formacao possibilitou reflexdo de que esta deve promover a aprendizagem do aluno,
produzindo neles a necessidade de apropriacdo de teorias que fundamentem a pratica
pedagogica que conduza o ensino de maneira que o aluno se aproprie dos conceitos
matematicos.

Destarte, durante a formacao buscamos apreender as significagdes produzidas
pelos professores acerca da formacdo orientada para o ensino que objetiva a
apropriagdo conceitual, fato que contribuiu para a formacéo do indicador: Formacao
mediada pela Atividade Orientadora de Ensino: reflexbes acerca do aluno e do
processo de ensino e aprendizagem; As narrativas dos professores revelam
desenvolvimento da reflexao critica sobre o processo ensino e aprendizagem, como

podemos observar:

Infelizmente, nossos encontros foram poucos, gostaria que fossem
mais. Mesmo assim, eles me possibilitaram refletir sobre a minha
atuacdo em sala de aula, e interagir melhor com meus colegas, pois
pude compartilhar com eles esse conhecimento, dando ideias de
como utilizar essas estratégias para promover a aprendizagem dos
alunos. (Capitdo América — carta reflexiva da formacao).

Agora por exemplo, na minha visdo, isso que vocé colocou
(fundamentos tedricos-metodologicos da AOE) eu comecgo a ver essa
coisa da sala de aula, de maneira diferente, tendo a necessidade
de abordar uma nova prética dentro da sala de aula para que haja
realmente o principal produto do que a gente quer, que é a
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aprendizagem do nosso aluno- (Iron man -1° Encontro de
Formacéo).

O estudo de Ferreira (2003) sobre as pesquisas brasileiras que tratam da
formacao de professores de matemética mostra que estas pesquisas tém crescido
tanto quantitativa quanto qualitativamente, motivadas pela preocupagéo em conhecer
melhor o processo de aprender e ensinar. O professor passou a ser considerado como
elemento importante nesse processo; alguém com “capacidade para pensar, refletir e
articular sua pratica (deliberadamente ou ndo) a partir de seus valores, crencas e
saberes. [...]” (FERREIRA, 2003, p. 25)

Nessa perspectiva, desenvolvemos ac¢Bes formativas nas quais 0sS
participantes da pesquisa formacédo tiveram participacdo ativa e colaborativa. Com
essa pesquisa, ndo tivemos intengdo de apresentar “modelos prontos e acabados”,
tampouco refutar as préaticas pedagogicas dos professores participantes, mas sim,
criar situacdes para que eles pudessem refletir sobre elas, criando possibilidades para
avancar, transformar suas praticas com base no que eles se apropriaram e produziram

significacdes. A reflexao feita por Iron Man, reforca esse entendimento:

[...] geralmente nas formagdes que eu participava a gente ndo tinha
muito isso, era aprendendo técnicas, era treinamento, aqui néo, é
momento de refletirmos ndo sé sobre a nossa pratica, mas de como
podemos fazer para que nosso aluno se aproprie de fato do
conhecimento cientifico. (Iron Man —3° Encontro de Formacao).

Nesse contexto, nossa investigacao, aliada ao que Iron Man e Capitdo América
relatam, bem como ao que nos mostram as pesquisas, revela que as agbes que
desenvolvemos potencializaram a capacidade deles em refletir sobre a atividade de
ensino e aprendizagem e criaram neles a necessidade de buscar aprofundamento
tedricos que orientem as suas praticas pedagogicas, de modo que o aluno seja
protagonista e que sua aprendizagem seja de fato concretizada. O significado de
ensino e aprendizagem que nossos participantes tinham foram transformados; nao
gue eles deixaram de confiar no ensino que ja estavam desenvolvendo, mas viram a
necessidade de evoluir para dar conta das novas demandas que se apresentam nesse

processo, conforme relatado abaixo:

O desenvolvimento de uma atividade de ensino mais proveitosa e
frutifera, deve colocar o aluno como protagonista ativo de seu
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aprendizado e isso teve uma grande influéncia em minha nova
forma de ver o ensino. Esse conhecimento que nos foi apresentado,
serviu para que eu faca uma reflexdo mais critica de minha pratica. [...]
(Carta reflexiva da formag&o — Iron Man)

Fica, portanto, evidente que a formacao orientada para o ensino que objetiva a
apropriacdo conceitual vivenciada pelos professores possibilitou reflexdes acerca da
atividade de ensino e aprendizagem, tendo o aluno como protagonista, mas também
possibilitou que os mesmos refletissem sobre eles como mediadores desse processo,
bem como como podem contribuir para que os alunos se apropriem dos conceitos
matematicos.

Além disso, as zonas de sentido dos participantes sobre o processo reflexivo
gue vivenciaram na pesquisa formacéo revelaram que para se organizar o ensino de
modo intencional, que promova a apropriacdo da cultura de um modo geral, é
necessario que o professor primeiramente aprenda sobre esse ensino, visto que a
formacdo inicial ou a pratica docente dos mesmos nao foram suficientes para
despertar nos professores essa reflexdo. Assim, essas reflexdes sdo o foco da
discusséo do indicador: Formacdo mediada pela Atividade Orientadora de Ensino:
reflexdes acerca da préatica pedagogica.

Recorrendo a revisdo de literatura que fizemos sobre formacao de professores,
encontramos no estudo de Santos (2016) os resultados de que a formacdo mediada
AOE se constitui com uma possibilidade de organizacdo do ensino que permite a
aprendizagem dos conhecimentos cientificos. Esses resultados sdo semelhantes aos
apreendidos pelas zonas de sentido de nossos participantes, suas narrativas séo
reveladoras da producédo de novas significacbes acerca do papel do professor na
atividade de ensino, bem como de que a formag&o continuada pode significar

desenvolvimento profissional, o que pode ser observado nos relatos:

A formacéao foi, nesse sentido, de fundamental importancia para
mim, pois me permitiu ampliar minhas perspectivas na sala de aula
e abrir um novo leque de possibilidades para melhorar minha
atuacdo no processo de ensino aprendizagem [...] (Iron Man — Carta
reflexiva da formacao).

Os encontros foram enriguecedores, as teorias muito bem
colocadas, saio dessa formagdo com uma grande bagagem de
conhecimento, estou certo que meu crescimento e
desenvolvimento como profissional depende de momentos
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formativos como esse que vivi. (Capitdo América — Carta reflexiva
da formacao).

Das significacdes dos professores sobre a formacao vivenciada, recorremos a
Longarezi e Silva (2013) para esclarecer que a pesquisa formacdo se constitui em
metodologia que promove situacdes, em que os educadores, ao desenvolverem
saberes sobre suas praticas, articuladas as teorias educacionais, possibilita o proprio
desenvolvimento e transformacédo da realidade a qual esta inserido.

Deste modo, inferimos das narrativas dos professores que 0s mesmos se
apropriaram da teoria proposta na atividade de formacdo, uma vez que
desenvolveram significacbes sobre a organizacdo do ensino, sobre o papel do
professor, sobre o papel do aluno, etc., 0 que entendemos ter sido relevante para o
seu desenvolvimento profissional, como revelado por Capitdo América.

As significacdes sobre o ensino de matematica reveladas pelos professores,
nos impelem a interpretar que o novo olhar deles € de que ndo é qualquer ensino que
pode ser considerado como atividade de ensino, que esta deve ser processo pelo
qual o professor possa se apropriar, possa aprender a ensinar, para que assim,
desenvolva sua atividade no intuito de promover a aprendizagem verdadeiramente
potencializadora do desenvolvimento do aluno.

Os impactos dessas significacdes sdo apresentados, a seguir, no altimo nucleo,
em que investigamos os impactos produzidos pela formacdo na atividade de ensino

dos professores.

6.3 Foram incriveis! Esses encontros, me impactaram com esses hovos
conhecimentos [...] A vivéncia na formacdao e a possibilidade de transformacéo
da préatica docente

Este nucleo foi criado da aglutinacdo de pré- indicadores que se articularam em
dois indicadores: A organizacdo do ensino de matematica por meio da Atividade
Orientadora de Ensino: manifestacdes de apropriacdo da proposta metodoldgica e A
formacdo como atividade marcante para os professores por ter se constituido como
fonte de sentimentos de bem-estar.

No primeiro indicador o foco principal foi identificar as manifestagcbes dos
participantes que demonstravam apropriacdo da proposta tedrico-metodoldgica que
abordamos na formacéo, a AOE, e que sentidos e significados eles produziram sobre
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esta apropriacdo. Vejamos o que Capitdo América e Iron Man relataram sobre as

acoes que realizaram com seus alunos utilizando tal proposta:

[..] para que eles (alunos) percebam que o0s conceitos de
matematica s&do importantes para o nosso dia-a-dia, que
necessitamos dessa aprendizagem para além de uma sala de
aula, que quem um dia criou esses conteldos teve a necessidade
de resolver um problema [...]. (Capitdo América - 4° Encontro de
Formacéo)

Fizemos as problematizagcbes necessérias para inseri-los no
contexto da situacao-problema e em seguida dividi a turma em grupos,
durante toda a atividade fui fazendo interacfes e provocando a
interacdo entre os grupos com a intencdo de direcionar o
pensamento dos alunos a apropriacdo do conceito trabalhado,
apropriagdo esta que acompanhei, ao registrar os avangos que 0s
mesmos demonstravam, ao socializarem as respostas, 0s caminhos
percorridos para chegar a uma solucdo do problema. (Iron Man — 5°
Encontro de Formacgéo.)

Na forma pratica procurei problematizar uma situacdo que é
comum para eles: o transporte escolar. Aproveitei o cotidiano deles
para trabalhar sobre raz&o e proporgéo, em especial, a velocidade
média, que é uma raz&o da distancia pelo tempo. Criei uma situagéo-
problema, fiz as interven¢cdes necessarias e intencionais, para
direcionar os alunos na apropriacdo do conteudo trabalhado,
dividi a turma em grupos e fomos para o patio resolvermos o problema
na pratica. (Capitdo América - 5° encontro de Formagéao).

Do exposto nos trechos narrativos dos participantes, observamos que 0s
mesmos demonstram indicios de apropriacdo da proposta tedrico-metodologica
adotada na formacdo, pois utilizam termos préprios desta, manifestam ter
desenvolvido sentidos em relacdo aos conteddos matematicos como produtos da
necessidade humana, bem como descrevem uma atividade de ensino pautada nos

principios da AOE, pois, segundo Moura (2001), esta proposta:

[...] tem uma necessidade: ensinar; tem acdes: define o modo ou
procedimentos de como colocar os conhecimentos em jogo no espago
educativo; e elege instrumentos auxiliares de ensino: 0S recursos
metodoldgicos adequados a cada objetivo e acdo (livro, giz,
computador, abaco, etc.). E, por fim, os processos de andlise e
sintese, ao longo da atividade, sdo momentos de avaliacdo
permanente para quem ensina e aprende (MOURA, 2001, p.155).

Nessa perspectiva, durante o processo formativo, os professores passaram a

refletir sobre a AOE, desenvolvendo a consciéncia de que na organizacdo do ensino,
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por meio desta proposta tedrico-metodologica, tanto aluno como professor aprendem,
conforme relata Capitdo América:

[...] nesse momento de socializacdo das respostas, percebemos que
h& uma maior compreensdo de como eles estéo se apropriando dos
conteudos, percebi como a coletividade, a interacdo entre eles é
importante para o aprendizado. Foi um aprendizado ndo so6 para
meus alunos, mas para mim também como professor. (Capitdo
Ameérica - 5° Encontro de Formacao)

Essas manifestaces sdo reveladoras que os professores se apropriaram da
teoria que mediou a formacdo, uma vez que desenvolveram sentido de que a
realizacdo de uma AOE deve primar pela coletividade. Como esclarece, Moura et al
(2016), a organizagao do ensino deve priorizar o trabalho coletivo, no qual a solugéo
da situacdo-problema pelos estudantes envolva o compartiihamento das acgdes,
objetivando assim concretizar o principio da formacdo das fungBes psiquicas
superiores. Sobre essa problematica, Vygotsky (1997, p. 2019) pontua que “as formas
coletivas de colaboracdo precedem as formas individuais da conduta, que crescem
sobre a base das mesmas e constituem suas progenitoras diretas e as fontes de sua
origem”.

Bispo (2017) também destaca o trabalho coletivo como forma de organizar o
ensino, ressaltando que esta forma de organizacao possibilita ndo so a interacao entre
0s pares, mas também a troca de saberes. Defende ainda que as acdes coletivas no
ambiente escolar propiciam a colaboracdo mutua, a troca de significados, a
organizacdo do pensamento, enfim, o desenvolvimento humano.

O estudo de Pozebon (2014) revela a importancia de se constituir espagos e
experiéncias coletivas que promovam a interagdo com o outro, de forma
compartilhada, em que acdes individuais favorecam para a concretizacéo do trabalho
coletivo, seja na formacgéo inicial ou na organiza¢ao do ensino, na escola.

Com base em nossa convivéncia com os professores no desenvolvimento da
pesquisa formacdo podemos afirmar que esses professores compreenderam a AOE
como modo de organizacdo do ensino que objetiva a apropriagdo dos conceitos por
parte dos alunos. Se assim for, nossos achados vao ao encontro das ideias de Moura
(1996) de que a AOE tem por objetivo transformar o psiquismo da pessoa que esta

em atividade de aprendizagem, pela apropriacdo dos conhecimentos cientificos.
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Na verdade, esses resultados se aproximam da pesquisa de Perlin (2014), pois
a mesma ao investigar em que medida a AOE pode se converter em um modo geral
de acdo de organizacdo do ensino, revelou que os resultados indicam que houve
superacdo da forma como a matematica vem sendo ensinada tradicionalmente,
mediante a apropriacdo dos pressupostos tedricos da AOE.

Outro fato observado nos encontros formativos e manifestados nas narrativas
dos participantes foi o de que os mesmos demonstram indicios de terem desenvolvido
novos significados e sentidos acerca da histéria da matematica e, portanto,
evidenciam apropriacdo da perspectiva légico-histérica e de sua relevancia para o

ensino dos conceitos matematicos. Para confrontar isso, trouxemos os relatos:

(Discutindo o texto sobre o légico-historico do conceito) €
interessante como a gente deixa de lado essa coisa da
historicidade do conceito e vendo agora percebo o quanto
realmente é importante, geralmente nos nossos livros didaticos conta
uma histéria que é superficial, entédo, vejo que a verdadeira histéria
gue envolve as tentativas entre erros e acertos conduz a
compreensao do conteudo, permite que o aluno entenda o que
sdo aquelas férmulas e técnicas que ensinamos. (Iron Man — 4°
Encontro de Formagéo)

Achei interessante mesmo, as vezes tento trazer essa histoéria do
surgimento do conceito, quando trabalhei sobre as cénicas por
exemplo, fizemos uma atividade parecida com essa que fizemaos aqui
e, tenho certeza que houve apropriagdo por parte de meus alunos,
entdo trazermos a histéria dos conceitos, o légico-historico é
essencial para a aprendizagem, embora nem sempre a gente tem
tempo de fazer essa contextualizagcdo, mas ndo deixar de contar
essa historia e propor resolucdo de uma situacéo-problema, é
fundamental. (Iron Man — 4° Encontro de Formagéao).

Dos relatos apreendemos que um dos sentidos manifestados por Iron man foi
o de que a perspectiva logico-histérica possibilita outras formas de trabalhar os
conceitos matematicos, sao tentativas, erros e acertos, no intuito de chegar a esséncia
do conceito, 0 que indica sua preocupacdo de que é preciso aprender a ensinar. O
l6gico- historico, como esclarece Sousa (2004, p. 33), “é processo do vir a ser dos
conceitos. Contém duvidas, incertezas, inesperados, novas qualidades, medos,
ousadias, descobertas, relacdes entre o velho e o novo, imutabilidade, fluéncias,
movimento”. Nessa mesma linha de pensamento, Pozebon (2017), afirma que
movimento légico-historico pode conferir um diferencial a acdo de organizar o ensino,

guando o professor compreende esse movimento na produgcéo do conhecimento.
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Conscientes de que € preciso aprender a ensinar, 0s participantes desta
pesquisa desenvolveram sentidos de que a perspectiva légico-historica pode
possibilitar a organizacdo do ensino que objetiva a apropriacdo dos conceitos
matematicos, porém reconhecem a dificuldade de adota-la em razédo da realidade
concreta na qual desenvolvem suas atividades.

A esse respeito Freitas et al (2005), ao discutirem sobre o desafio de ser
professor de matematica hoje no Brasil, ressaltam que um dos problemas enfrentados
pelo professor sdo as condi¢des estruturais do trabalho docente, como: excessiva
carga horaria, trabalho em mais de uma escola, trés turnos e redes de ensino
diferentes.

Como vimos anteriormente, Iron Man se enquadra em todas essas situacoes,
pois trabalha nos trés turnos e € professor da rede estadual, municipal e particular de
ensino. Logo, embora compreendendo a relevancia do l6gico-histdrico na organizacao
do ensino de mateméatica, reconhece suas limitacbes em desenvolver uma
metodologia que requer tempo para organizar as atividades, que coloquem os alunos
em atividade de aprendizagem.

Do exposto, apreendemos que 0s participantes manifestaram indicios de
apropriagdo da proposta tedrica estudada, produziram novos sentidos sobre o
processo de ensino e aprendizagem e da importancia da perspectiva l6gico-histérico
na apropriacdo dos conceitos matematicos, denotando que desenvolveram a
consciéncia de que o professor para ensinar precisa estar vivenciando processos
formativos. Essa apropriacao produziu sentimentos de bem-estar, conforme relatados
no indicador A formacdo como atividade marcante para os professores por ter se
constituido como fonte de sentimentos de bem-estar. Neste indicador, o foco foram as
expectativas geradas nos participantes, pela formacdo vivenciada. Assim,
entendemos que essas expectativas estéo articuladas aos significados e aos sentidos
que denotam bem-estar, e sobretudo de desenvolvimento profissional, de
aprendizagens docentes.

Recorremos aos trechos da narrativa de Capitdo América para evidenciar o

estado de bem-estar que esse desenvolveu:

[...] O sentimento que eu tenho em ter participado desse processo,
foi primeiramente de grande alegria, carinho, amor e respeito pela
profissdo. Tudo que vem pra somar em prol do nosso caminhar, s
nos traz resultados positivos. E sabe por que? Porque aprendemos,
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porgque crescemos, porque nos apropriamos de novos
conhecimentos. (Capitdo América — carta reflexiva da formagéo).

Essa significacdo do Capitdo América é reveladora de que a formacéao
possibilitou o seu crescimento profissional e que se apropriar de novos conhecimentos
significa, para ele, respeitar a profissdo. Os interesses desse participante estido
relacionados com seu desenvolvimento profissional, uma vez que o sentido que ele
produziu sobre a apropriacdo da teoria estudada € que esta trara resultados positivos
para sua pratica pedagogica.

Iron Man, por sua vez, também desenvolveu estado de bem-estar ao vivenciar

esta formacao, conforme nos relata no trecho:

Me sinto honrado em participar desses encontros pena que foram
poucos, mas diante do que vivenciamos aqui, tenho consciéncia
de que aprendi muito, acredito que posso dizer que me apropriei
desse conhecimento [...]. (Iron Man — 5° Encontro de Formacao).

As narrativas, aliadas aos momentos vivenciados e refletidos em coletividade,
nos levaram a explicacdo de que as expectativas, anseios e necessidades
apresentadas, inicialmente, pelos participantes, foram objetivadas no decorrer do
processo formativo.

Como observado por Biella (2018), a esséncia da formacéo docente implica no
significado que ela tem para o professor. O processo transformador esta nas relacdes
estabelecidas nos grupos e nas atividades realizadas, e que o possibilita adquirir o
conhecimento tedrico, que transformara sua consciéncia e, consequentemente, sua
pratica pedagdgica.

Os sentimentos de bem-estar manifestados pela vivéncia na formacao que
possibilitou o desenvolvimento profissional, sdo reveladores de que a atividade de
formacdao afetou positivamente os docentes, fazendo-os compreender que o0 exercicio
da docéncia requer aprendizado continuo. Corroboramos com Gatti (1996, p. 86),
guando discute sobre a relagéo entre as expectativas e identidade profissional. Para
essa autora, “associadas a identidade estdo as motivacdes, os interesses, as
expectativas, as atitudes, todos elementos multi-determinantes dos modos de ser
profissionais”. Desse modo, compreendemos que as expectativas fazem parte do

modo de pensar, de sentir e de agir dos professores e, que sao reveladoras da
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esséncia que os constituem. Por exemplo, a consciéncia de que sempre precisamos
aprender para ensinar.
Em outro trecho narrativo do Capitdo América, observamos um profissional

comprometido com a aprendizagem de seus alunos:

Minha palavra é s6 de agradecimento, por tudo que aprendi, pois
isso vai refletir na minha pratica, nos meus alunos, e isso € 0 mais
importante, que a gente se capacite para cada vez mais para que o
resultado de nosso trabalho apareca como aprendizagem de
nossos alunos. (Capitdo América - 5° Encontro de Formacao).

A esse respeito, parafraseamos Freire (2011) para evidenciar que, nés
professores, ndo devemos passar despercebidos pelos alunos e, que o cumprimento
de nossa atividade esta intrinsecamente relacionado ao modo como eles nos
percebem. Apreendemos das manifestacdes de Capitdo América que as formacdes
das quais ele participou sdo motivadoras da compreensédo de que é preciso continuar
aprendendo a ensinar para contribuir com a aprendizagem e desenvolvimento de seus

alunos, conforme os excertos:

Esses encontros, me impactaram com esses novos
conhecimentos, tivemos resultados positivos. Através deles pude
melhorar minha pratica [...]. E isso me deixa muito feliz, quando
vejo que o aluno realmente aprendeu. (Capitdo América — Carta
Reflexiva da Formacdo).

Tive a oportunidade de desenvolver duas situagbes
desencadeadoras de aprendizagem em sala de aula, um jogo e
uma situacdo-problema emergente do cotidiano e vi que eles
aprenderam muito mesmo, pois pude observar a entrega deles no
gue estavam fazendo, a mobilizacdo, o empenho de cada um
individualmente, mas também em ajudar o seu grupo. O
desenvolvimento que eles apresentavam em cada instante, e isso
me deixou feliz, com a sensacédo de dever cumprido, porque €é isso
gue todo professor quer, que seu aluno cresca, se desenvolva.
N&o tenho outra expressdo para usar quanto ao resultado dessas
atividades em sala de aula: Foram incriveis! (Capitdo América — carta
reflexiva da formacao)

Compreendemos que os significados e sentidos revelados pelos participantes
estdo de acordo com os estudos de Vygotsky (1998) sobre a relacdo aprendizagem e
desenvolvimento. Segundo ele, a aprendizagem impulsiona o desenvolvimento e
mantém com esse uma relacao de interdependéncia mediada pelas interacées com a

cultura e com o outro. Nesta pesquisa, Capitdo América e Iron man séo colaboradores
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da aprendizagem e do desenvolvimento de seus alunos, ao criarem situacdes de
aprendizagem com possibilidades de provocar o desenvolvimento.

Isto posto, as categorias significado, sentido e mediacdo nos auxiliaram na
interpretacdo desse nucleo. A mediacao foi importante por nos permitir compreender
gue as expectativas, motivos e necessidades dos professores para se envolverem no
processo formativo foram resultantes de suas realidades concretas, mas também de
suas subjetividades. Ao manifestarem seus sentimentos de bem-estar pela formacéo
gue possibilitou melhorar suas praticas pedagodgicas, revelam zonas de sentidos que
nos fazem compreendé-los como profissionais comprometidos e que contribuem para
a aprendizagem e desenvolvimento dos alunos. As categorias significado e sentido
foram importantes ainda, por revelarem o modo como eles pensam e sentem e agem
na profissdo docente, como significam a formac&o e o modo da organizagéo do ensino
que objetiva a apropriacdo dos conceitos matematicos.

A interpretacdo desse nuacleo revela que a formacdo possibilitou aos
professores produzirem novas significagdes acerca do ensino, superando a forma
mecanizada de reproduzir os conteudos, levando-os a desenvolverem a consciéncia
da importancia e necessidade de se aprender a ensinar, avan¢cando na organizagao
do ensino que promove a apropriacdo conceitual que contribui para a formagao
humana e, consequentemente, o desenvolvimento do aluno. Como explica Biella
(2018), a forma de ensinar meramente reprodutiva, impede que o professor
desenvolva a atividade de ensino, reflexiva e consciente.

Além disso, a formacao se revelou como atividade que produziu sentimentos
de bem-estar nos professores. Nesse aspecto, corroboramos com Martins (2019)
guando informa, embasada em Spinoza (2016), de que a formacéo desenvolvida por
meio da pesquisa formacao deve se constituir como espaco e tempo de producédo de
afetos alegres que contribuem para potencializar o agir, que transforma o pensamento
e a pratica pedagdgica, criando motivos para que os professores continuem a estudar,
por meio da producao de novas zonas de sentido.

Nesse processo de produzirem novas significagdes sobre a formacéo e sobre
a organizacao do ensino de matematica que objetiva a apropriacdo dos conceitos
matematicos, o processo formativo foi criando as condi¢cdes para que pudéssemos
avancar da aparéncia a esséncia. A seguir, apresentamos explicacao e sintese sobre

esse avancar do nosso objeto de estudo fazendo a discusséo internucleos.
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6.4 Sintese das significacbes produzidas por professores de matemética na
atividade de formacdao orientada para o ensino que objetiva a apropriacdo dos
conceitos matematicos: movimento internacleos

Nessa subsecdo, fazemos a discussao internucleos baseada na sintese
provisoria, das significacdes que nossos participantes produziram na atividade de
formacéo e que se relacionam com o movimento de constituicdo de suas identidades
como docentes de matematica, em virtude de terem sido feitas apenas no movimento
intranucleos.

A analise interndcleos é necessaria para que possamos apreender a totalidade
das zonas de sentidos reveladas em cada nicleo e possamos ampliar nosso
conhecimento sobre Capitdo América e Iron Man. Esse momento € mais que apenas
uma juncdo da sintese de cada nucleos, mas a discussdao da relacdo de
interdependéncias entre eles, em que as zonas apreendidas agora se revelam em
totalidade, o concreto pensado de nosso objeto de estudo, em especial do ser

professor, conforme Figura 9:



Figura 09 — Interpretacéo interndcleos
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“E isso que eu quero pra
minha vida! Ser professor de
matematica [...]" - As
multiplas determinagdes
do professor de
matematica produzidas
pelas condi¢cbes concretas
vivenciadas.

“Eu comego a ver essa coisa
da sala de aula, de maneira
diferente [...]” - As
reflexdes criticas
possibilitadas pela
atividade de formacao

“Foram incriveis! Esses
encontros, me impactaram
COMm esses NovVos
conhecimentos [...]"- A
vivéncia na formagdo como
possibilidade de
transformar a pratica
docente

Fonte: Elaborag&o da pesquisadora.

A interpretacdo dos trés ndcleos de significacdo possibilitou compreender que

0s participantes sdo sujeitos histéricos e multideterminados, que produzem

significacbes distintas sobre a pratica pedagdgica, sobre o processo ensino e

aprendizagem, mas também produzem significacbes que coincidem, por exemplo,

acerca de que € preciso aprender a ensinar.

As zonas de sentido que Iron Man produziu desvelam um professor que se

constitui mediado por questdes de valores humanos, como respeito, gratidao,

acolhimento, mas também pelas dificuldades que viveu sendo aluno. Isso fez com que

ele produzisse sentidos que aproximam a imagem do professor como alguém que

pode “salvar a vida” de alunos como um dia ele fora, por meio do ensinamento que

carrega esses valores humanos.



142

Além disso, o sentido que esse professor produziu sobre a formagéo docente é
gue o foco desta deve ser a aprendizagem do professor sobre como ensinar, em que
o aluno deve ser protagonista de sua aprendizagem.

A formacéao orientada para o ensino que objetiva a apropriacdo de conceitos
possibilitou a Iron Man produzir novos sentidos acerca da organizacao do ensino de
matematica. Para ele, 0 ensino que promove a apropriacdo dos conceitos € o que
condiz com a escola democréatica, na qual os alunos se tornam iguais em
conhecimento. Mediante o desenvolvimento desta significagdo, Iron Man revela
descontentamento com sua formacao inicial, pois, apesar de ter feito Licenciatura em
Matematica, sentiu necessidade das disciplinas pedagdgicas, conscientizando-se de
gue o aprender a ensinar tem acontecido no pés universidade, ao vivenciar formacdes
como esta. O sentido que ele produziu em relacdo a sua formacéo inicial € de que a
Universidade ndo forma professores de matematica, mas bacharéis.

Essas zonas de sentidos nos permitiram compreender a necessidade que Iron
Man tem de aprender a ensinar, de modo que seus alunos se apropriem dos
conhecimentos. Inferimos que, pelo fato dele ter vivenciado formacgéo que priorizou 0s
conhecimentos especificos em detrimento dos pedagdgicos, aliado ao sentido que ele
produz sobre a escola, de que esta deve ser um espaco democratico de acesso ao
conhecimento, bem como ao nivel de ensino em que atua (os anos finais do Ensino
Fundamental), nosso participante revela durante o percurso da formacao necessidade
de aprender a ensinar, e demonstra ao final da formacéo, através da Carta Reflexiva,
contentamento pela objetivacdo dessa necessidade.

Apreendemos que Iron Man produziu um novo sentido sobre a histéria da
matematica como metodologia de ensino. A apropriacdo da THC, o possibilitou
compreender a importancia da perspectiva logico-historica na organizacédo do ensino
de matematica, que objetiva a apropriacao conceitual pelos alunos. Ficou claro para
o professor de que esta perspectiva representa o verdadeiro movimento de
desenvolvimento do conceito matematico, e ndo apenas uma histéria matematica, na
qual o aluno e professor ndo compreendem a necessidade de criagdo do conceito e
seu respectivo desenvolvimento.

Nessa perspectiva, a formagao vivenciada contribuiu para que lron man
pudesse desenvolver uma nova qualidade, um salto qualitativo, uma pratica
pedagdgica com fundamentacdo tedrica. Em outras palavras, formacao significada

pelo professor como aprendizado de metodologia capaz de promover a apropriacéo
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conceitual pelos alunos, ao tempo em que pde o professor como mediador desse
processo, num ato que é intencional. Apesar da produ¢do desses sentidos acerca da
formacdo, esse professor revela que as condicbes concretas vivenciadas no
desenvolvimento da atividade docente nem sempre possibilitam planejar e executar
uma AOE, mas que reconhece que a aprendizagem do aluno mediada por um ensino
organizado por esse principio metodologico € mais proveitosa que nos métodos
tradicionais, ainda muito presentes nas aulas de matematica.

Quanto ao outro participante, Capitdo América, as zonas de sentido que
conseguimos apreender revelam que ele se constituiu professor mediado pelas
dificuldades financeiras, pelo sonho da mée de vé-lo seguir nos estudos e seguir outra
profissdo que ndo a do pai, que se tornara quase como uma imposicdo aos demais
irmaos. A necessidade de romper com o ciclo de trabalho agricola ou na construcéo
civil, gue € comum na familia, aliado a imagem idealizada do professor de matematica,
Capitdo América comecou a buscar as condi¢cdes concretas para objetivar suas
necessidades. A consciéncia de que somente o curso de licenciatura em matematica
poderia fazé-lo objetivar seu sonho e suas necessidades, o fez aguardar a chegada
do vestibular em sua cidade.

Apreendemos que os sentimentos de bem-estar do professor denotaram a
felicidade diante da possibilidade de estudar no curso desejado, de trabalhar na escola
de sua cidadezinha, de ser reconhecido por seus pares como um bom professor de
matematica. Ser professor em sua cidade natal, uma cidade do interior do Piaui e na
mesma escola onde estudou, contribuiu para Capitdo América produzir sentido sobre
a escola como lugar de acolhimento e contribuiu também para ele desenvolver o
sentimento de medo em relacéo a alunos, que ndo fossem da escola onde estudou.

Outro ponto a ser destacado, é que a sua formacédo académica e a pratica ja
desenvolvida e reconhecida pelos seus pares, durante algum tempo, ndo foram
suficientes para que Capitdo América assumisse a sua condicdo de professor de
matematica capaz de atuar em outras escolas. Porém, ficou claro que gostar de ser
professor de matematica consiste em condi¢cdo essencial para o enfrentamento e
superacdo das dificuldades e dos medos para a continuidade no exercicio da
docéncia.

As zonas de sentido revelam que Capitdo América se sentiu feliz em
compartilhar sua experiéncia com o grupo da pesquisa formacéo, produziu um sentido

de que o compartilhamento de ideias, de experiéncias, as discussdes e reflexdes entre
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os pares é de extrema relevancia para o desenvolvimento profissional do professor.
Com isso, inferimos que essa compreensdao é reflexo da modalidade de seu curso em
Matematica, ter sido a distancia, pois ele manifestou durante as narrativas, ter sentido
necessidade das discussdes com o0s colegas de curso.

A forma como Capitdo América vivenciou as aulas nas disciplinas pedagdégicas,
durante a licenciatura em Matematica nos ajudam na apreensdo das zonas de sentido
acerca das necessidades formativas. A docéncia foi pautada mais na pratica, pois,
segundo ele, teve poucas teorias que lhe auxiliassem no ensino. Assim, essas
dificuldades com o ensino foram produzindo nele a necessidade de aprender a ensinar
de maneira que desse conta de atender as demandas que iam surgindo na pratica
pedagogica.

Dessa forma, a formacédo orientada para o ensino que objetiva a apropriacéo
de conceitos contribuiu para que Capitdo América desenvolvesse novos sentidos
sobre o ensino de matematica. Por exemplo, 0s conceitos matematicos passaram a
ser compreendidos como produtos da necessidade humana de resolver um problema,
as situacdes-problema agora passam a ser vistas como possibilidades de se ensinar
matematica, problematizando situacdes do cotidiano dos alunos, tornando a
matematica mais proxima do aluno e, consequentemente, de apropriacdo conceitual
por parte deste, tomando como base o logico-historico e AOE.

As zonas de sentido revelam que o professor se sente mais desenvolvido apos
a vivéncia na formacado que realizamos. As significacfes revelam que ele se sentiu
mais seguro e feliz pelo conhecimento apropriado, porque o possibilitou discutir com
seus pares sobre o0 ensino e aprendizagem. Se apropriar de novos conhecimentos
significa para ele criar condicdes de facilitar a aprendizagem do aluno, fato que para
ele é sindnimo de dever cumprido. O sentido de docéncia para Capitdo América é de
que ela ndo € apenas um trabalho, uma fonte de renda, mas € a profissdo que mudou
a vida dele, e que o aluno deve sempre receber o melhor dele. Por isso, sempre esta
em busca de vivenciar processos formativos que impliguem em melhores formas de
desempenhar a sua funcéo de professor de mateméatica. Em outras palavras, para ele
€ preciso estar atento para aprender a ensinar.

Apreendemos, das significacdes produzidas pelos participantes acerca da
formacao vivenciada, a evidéncia de que os mesmos significaram a formacédo como
uma atividade diferente de outros processos formativos dos quais eles ja participaram.

Conscientizaram-se de que para desenvolver sua principal atividade € preciso
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aprender sobre a organiza¢ao do ensino. Dominio dos contetdos nédo é suficiente para
garantir a aprendizagem do aluno, apenas transmitir conteddos também néo é
sinbnimo de ensino. A apropriagdo da proposta tedrico-metodologica estudada
proporcionou aos mesmos a reflexdo de que € possivel e preciso aprender a ensinar,
que as dificuldades encontradas pelos professores para o desenvolvimento de sua
atividade podem ser superadas mediante formagéo que possibilite a apropriacao de
teorias que fundamentem sua pratica pedagogica e, portanto, ensinar ndo é um
processo natural, é preciso aprender a ensinar; € preciso organizar o ensino!

O movimento da pesquisa nos possibilitou desvelar a esséncia dos nossos
participantes. Eles sdo sujeitos multideterminados pelas suas condi¢cdes de vida,
familia, professores, processos formativos, etc. A vivéncia na formacao orientada para
0 ensino que objetiva a apropriacdo conceitual possibilitou desvelar dois professores
gue possuem necessidades que sao produzidas nos contextos de suas atuacoes e
significacbes, as quais estdo relacionadas as suas mudltiplas determinagcbes, mas
também, dois professores que estdo em processo de constituicdo. A formacgéao serviu
de mediacdo no desenvolvimento de um novo professor. A apropriacdo da proposta
possibilitou a reflexdo sobre a prética pedagdgica e, consequentemente, a
transformacao desta, produzindo novos docentes de matematica, tendo por base as
significacdes que os mesmos produziram sobre o papel do professor e do aluno, na
organizacao do ensino mediado pela AOE.

Concluimos esta sintese conscientes de que, os procedimentos de analise e
interpretacdo que adotamos, aliados a teoria e pesquisas analisadas, nos
possibilitaram apreender as significacbes que Capitdo América e Iron man
desenvolveram durante a formacao. As zonas de sentido manifestadas pelos mesmos
foram reveladoras da esséncia que os constitui, e assim, da forma como 0s mesmos
significam o ensino de matematica.

A formacdo realizada, nessa perspectiva, possibilitou que desvelassemos a
esséncia dos professores, de que os mesmos, apesar das condi¢bes concretas
favorecerem a determinacdo de professores que se preocupem apenas com
conteudos e reproducao destes. Esséncia essa que se mostrou bastante adversa, pois
desvelamos professores que se mostraram preocupados com sua atividade, que
compreendem a necessidade de aprender a ensinar, como fundamental para que sua

pratica seja promotora de sentido para professor e aluno, ao mesmo tempo.
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Temos consciéncia, contudo, de que estas significagcdes nao séao definitivas,
pois outros processos formativos e vivéncias ainda se constituirio como
possibilidades dos mesmos continuarem se transformarem pela relacéo dialética que
mantém com a realidade.

Para finalizar, na Ultima se¢&o, apresentamos algumas consideragfes sobre as
implicacdes que essa pesquisa trouxe ndo apenas para a nossa transformacao, mas
também para a transformacdo dos significados e sentidos produzidos acerca da

tematica aqui abordada.
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7 CONSIDERACOES FINAIS: o aprendizado da caminhada

“De tudo ficaram trés coisas...

A certeza de que estamos comecando...

A certeza de que é preciso continuar...

A certeza de que podemos ser interrompidos
antes de terminar...

Facamos da interrup¢cdo um caminho novo...
Da queda, um passo de danca...

Do medo, uma escada...

Do sonho, uma ponte...

Da procura, um encontro!”

(Fernando Sabino)

O poema de Fernando Sabino nunca fez tanto sentido para mim como agora.
A caminhada me fez® entender o quanto ainda estou comecando e o quanto ainda
preciso continuar. Tive interrupcdes, mas as transformei em um novo caminhar.
Compreendi minhas multiplas determinacdes nesse processo de transformacdo em
mestre e, por que ndo, pesquisadora.

Realizamos um trabalho académico que demandou tempo, organizacao,
leituras, escolhas de caminhos, de modo que, ao final, esta caminhada nos levassem
a compreender o objeto de estudo investigado, que foi objetivado na seguinte
indagacao: Que significados e sentidos estdo sendo produzidos por professores de
matematica ao vivenciarem formacéao mediada pela Atividade Orientadora de Ensino?

O referencial tedrico-metodolégico adotado nesta pesquisa foi o Materialismo
Historico Dialético e a Teoria Historico-Cultural. Por meio desse referencial pude
compreender a realidade como construcdo histérica e, como tal, mediada pelas
relagbes sociais. Nessa caminhada necessitamos apreender os sentidos e
significados produzidos na atividade de pesquisa formacdo ndo apenas dos
participantes do estudo, mas também meus. Para isso, recorremos a Vygotsky (2009),
com o qual aprendemos muito acerca da relacdo pensamento e linguagem, dos
significados e sentidos como constru¢des sociais que medeiam a interpretacdo e a

transformacao da realidade.

& Aqui retomo novamente o discurso em primeira pessoa por compreender que esse momento tem um sentido
muito pessoal.
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Agora, ao findar da caminhada, observamos o quanto nos envolvemos e o
guanto nos desenvolvemos. Sermos o0 par mais desenvolvido no processo de
formacgé&o dos professores Capitdo América e Iron Man criou possibilidades de novas
aprendizagens. Aprendemos muito com as experiéncias e reflexdes que fizemos
coletivamente.

As significagdes que os participantes produziram revelaram a importancia de
realizarmos processos formativos no contexto escolar em que o professor desenvolve
sua atividade, bem como que, nesses processos, seja dada voz ao professor, pois
nesse movimento de refletir sobre sua pratica, sobre suas necessidades formativas,
ele produz sentidos acerca de sua atividade, do seu papel como mediador da
aprendizagem do aluno, sobre a organizacdo do ensino, sobre a necessidade de se
aprender a ensinar, etc.

Nessa perspectiva, compreendemos que a formacéo que realizamos com 0s
professores contribuiu para a producéo de significados e sentidos sobre 0s processos
formativos, diferente daquelas formac¢des que, com frequéncia, os professores de
matematica, especialmente os que ensinam nos anos finais do Ensino Fundamental,
participam, sendo sustentadas em processos formativos para aprimorar técnicas de
transmitir contetdos, de maneira pratica e facil, os famosos “macetes” matematicos.
Ndo que aqui estejamos condenando quaisquer que sejam as estratégias que
professores e alunos se utilizam para memorizarem determinados contetdos.

O objetivo da formacéo, contudo, foi possibilitar a organizacdo do ensino de
matematica mediado pela proposta metodolégica da AOE, refletindo nesse processo,
como o professor pode ensinar de modo a promover o desenvolvimento do aluno
tendo por base a apropriacdo dos conceitos matematicos.

A AOE foi, nessa perspectiva, um instrumento mediador desse processo de
transformacao da prética pedagdgica do professor, do proprio professor e do aluno,
pois, conforme afirma Moura (2010) a atividade de ensino deve articular teoria e
pratica, num movimento em que a praxis pedagodgica possa promover a transformacgéo
da realidade escolar, processo que ocorre mediante a transformacdo dos sujeitos,
professores e alunos.

A qualidade da atividade de ensino, na AOE, é dada mediante a necessidade
de planejar intencionalmente as acdes e operagao para a apropriacdo dos conceitos

7

pelos alunos, cujo objetivo € o desenvolvimento das potencialidades humanas.
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Segundo Moura (1996)), esse modo especial de organizar o ensino € o que imprime
a AOE a condicao de unidade formadora do professor e do estudante.

Assim, a formacdo possibilitou ainda reflexdes sobre a formacdo humana
resultante da apropriacdo da cultura, da apropriacdo dos conceitos matematicos.
Essas reflexdes contribuiram para que os participantes pudessem superar a
significagcdo inicialmente manifestada de humanizagdo enquanto valores como:
compreensao, respeito, amor, ética, etc. Esta compreensdo também se constituiu
como nova significacdo para mim, visto que foi com base nessas discussdes que
passei a ter novo olhar para a minha préatica pedagogica e sobre a escola onde
desenvolvo minha atividade docente, buscando, com a atividade de ensino promover
a formac&do humana do meu aluno.

As discussoes até aqui realizadas mostram a necessidade de se proporcionar
formacao do professor de matematica em que haja reflexdes sobre a organizacao do
ensino que promove a apropriagcéo conceitual e, consequentemente, desenvolvimento
de suas fungdes psiquicas superiores que o tornam cada vez mais humanizado.

Feitas essas consideracdes, € chegado o momento de (in)concluir. Fica a
certeza que a formacado possibilitou transformacbes na pesquisadora e nos
participantes. Saio desse processo diferentemente da professora aprendiz de
pesquisadora que iniciei; a apropriacdo das teorias me possibilitou produzir novos
sentidos sobre a organizacdo do ensino de matematica. Isso implica em novas
possibilidades de ampliacdo e discussdo dessa proposta tedrica metodoldgica e,
consequentemente, mais estudantes se apropriando dos conceitos matematicos.

Que novas apreensoes e significacdes possam ser produzidas a partir deste
estudo, que ele seja instrumento e resultado para que outros pesquisadores,
professores e/ou estudantes possam se apropriar desta proposta tedrica-
metodoldgica: a AOE, bem como ampliar os contextos que foram pouco explorados.
O conhecimento é sempre devir. Esta pesquisa foi nossa contribuicdo nesse
movimento de devir, contribuicdo essa que significa muito na minha caminhada, pelo

aprendizado e transformacgao pessoal e profissional por ela possibilitada.

Estamos apenas comegando...

E preciso continuar!
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Investigar manifestacies da apropriscdo de concettos por professores de Matematica em um contexto
especifico - o da atividade de formagdo, tendo como ponto de partida as necessidades formativas
apresentadas por eszes professores

Ohjetivo Secundario;

1-tnalizar a5 necessidades form ativas apresentadas pelos professores de Matem atica, colaboradores deste
estudo;

2 Desenvalver, coletivamente, acles desencadeadoras da apropriacio de conceitos m ateméticos;
3-Explicar o movimento de significagde s da apropriacio de conceitos por professores de matem&tica em

atividade de formagio.

Avaliagio dos Riscos e Beneficios:

Mo tocante aos rizcoz, a modalidade de pesquisa adotada, no caso, & pesquiza colaborativa requer
investimento de tempo por parte do participe, gerando certo desconforto em relacio & disponibilidade de
tempo para leituras & discussfes, uma vez gue este tipo de investigegdo implica em pesguisa & formagio a0
mesmo tempo, sendo necessAio organizar cronograma para realizacio dos encontros de estudo s, podenda
acarretar atrazo na pesquisa, ha ainda, 0z possiveis riscos de desconforto emocional ao relatar seus
processos formativos pessoais e profizsionais, 0 gue nos propomos apresentar com o atternativa para zanar
esze problema; s dedicagdo de mais tempo, retomando a3 refexdesientrevidas quando o participe se sentir

confortavel para continuar,

0= keneficios im plicado s nesta pesguisa sero acerca da contribuicdo para a produgdo do conhecimento no
campo da formacgdo cortinua de professores, bem como para a transform acio das prétices docentes dos
professores de matematica da Ezoola Santo Afonso Rodriouez- ESAR, na medida em que propiciara aos
participes o desenvolvimento de processos reflexivos, a parlir da spropriagio conceitual, possibilitando

novas significagdes no ensino e aprendizagem de matem atica.

Erderego:  Campus Universitaio binistro Petronic Portella - Pri-Reitaria de Pesquiz
Baimro: Ininga CEF: 64n49-550
F: Pl Muricipio:  TERESIMA

Telefore: [(@AE2IT-2332 Fan: (BERZIF-282 E-rnail :  cep ufpi@udpiedu br
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UFPI - UNIVERSIDADE
FEDERAL DO PIAUI - CAMPUS g@'mm e

o MINISTRO PETROMNIO

Continagso do Pamece r 3,430 534

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

Trata-se de uma pesguisa relevarte na medids em gue analisa o processo de apropriacio de conceitos por
professores de mateméatica, idertifica a5 necessidades formative deles e desenvolve agles coletivas,
vizando fortalecer & formagdo docerte no espaco escolar.

Considerag bes sobre os Tenmos de apresentagdo obrigatoria:

SComentarios e consideracies sobre os term os

Todos og docum entos foram anexados e a3 inadequacdes do TCLE - indicadas no parecer anterior- foram
sanadas.

Conclusies ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

Reslizada & anélise ds documentacio, verificou-se gue todos oz docum entos solidtados foram anexados,
confarme apartes legais que regqulamentam a pesguisa com seres humanos. Paor essa razdo, emite-==
parecer favardvel.

Solicta-ze gque sejs enviado so CEP/UFPIICMPP o relatdrio parcial e o relstdrio final desta pesquiza. Os
modelos encontram-ze disponiveis no site: kit Meg ki brizepinde paging fdfd61 |

E ste parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arguivg P oztagem Autor SituacEo
Inform agdes Basicas |PE_INFORMACOES _BASICAS DO_P 04122018 Areito
o Projeto ROJETO 1260743 pdf 11:07:54
TCLE fTermosde  |TCLEDOCH 041272018 [GEANE DA SILWA Areito
Azzertimento [ 11:06:41  |WIEIRA
Judificativa de
Austnda
Crrgam ento orcam ento.docx 201112018 |GEAME DA SILWA Aceito
17:43:44 | WIEIRA

Folha de Rosto folharosto pd 291172018 [GEANE DA SILWA Areito
174315 |WIEIRA

Cgtros E ncaminhamerto pdf 19M12018 |GEANE DA SILWA Aceito
21:04:45  |WIEIRA

Qutros Instrumentocoletadados docx 19112018 |GEANE DA SILWA Arcaito
21:03:58  |WIEIRA

Endereqo:  Campus Universitario hinistra Petronio Portella - Pro-Reitona de Pesquisa
Baimao: Ininga CEF: f4049-550
F: Pl Muricipio: TERESINA

Telefore: (S6E237-2332 Fam: (BEQZIV-2332 E-rnail:  cepufpi@ufpiedu br
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UFFI- UNIVERSIDADE

: ™ Platofor
FEDERAL DO PIAUT - CAMPUS g..q_}@,m s
ey MINIZTRO PETROMIO
Contnagso do Panece r 3130 589
Cutros Curiicula podf 19M172018 |GEANE DA SILWA Aceito
2:0250  [WIEIRA
Projeto Detalhado §  |projeto.doc: 191172018 | GEAME DA SILYWA Aceito
Brochura 21:01:M YWIEIR A
[mvestic adar
Declaraciio de D eclaracaopesguisadoras pdf 191172018 | GEAME DA SILYWA Aceito
Pesquizadores 210003 |VIEIRA
Declaracio de D eclaracac At arizacan pf 19112018 [GEAME DA SILWA Aceito
Instituicdo e 2005813 |YIEIRA
Infraestrutura
Cronagrama cronograma docx 19112015 | GEAMNE DA SILVA Aceito
2005850 [WIEIRA

Situagdo do Parecer:
Aarovado

Hecessita Apreciagio da COHEP:
M &0

TEREZIMA, 04 de Fevereiro de 2019

A ==inado por:
Manra do Socorro Ferreira dos Santos
(Coordenadoria))

Erdereco;  Campus Universitaio binistro Petronio Portella - Pr- Reoria de Pesquisa

Bmiro: Ininga CEF: fd049-550

LF: Pl Muricipio: TERESINA

Telefore: (BER2IT-2332 Fax: (BE0RI37-2332 E-rnail . cepufpii@uhiedu br



168

ANEXO C — A CARTA CAITITE

A CARTA CAITITE

Histaria virtual do conceite “Carta Caitifé

Tuaip, 18 de margo de 2011
Caros colegas Uspianos,

1
1
1
1
Im
1
1
1
1
1
1
1
1
' - - -

! Come vocés sabem, estou em Iuaip, ligar maravilhoso, para conhecer os avangos dos
1

| seus académices em matemdiica. Ja participei do primeiro semindrie. O nosso tema foi a
| descoberta de um sistema de numeragdo de uma comunidade chamada de Caifité. Os renomados

1 professores Ovatsug e Oigres apresentaram as suas descobertas iniciais baseadas em escritas que

. parecem representar os bens de um rico senhor daquela comunidade. Os professores disseram :
I que foi possivel perceber gque as guaniidades de um a doze, em ordem crescente, podsm ser .
: representadas da seguinte forma: <, +, N, <I, <<, =+, <N, +I, +< ++, +N, NI.:
I Deascobriram também gue o pove caifité, embora ndo muito desenvolvido matematicamente, ja .

: tinha um simbolo para o zero: I

Os professores mostraram uma inscrigdo que apresentava a figura de um jegue seguida |

i das simbolos +N<. Supomos gue quem fez esta inscrigdo estava guerendo comunicar o valer do

i Jegue.

caitités. Acreditameos que isso podera trazer grande contribuigdo para entender a cultura desse
ovo. Estou emviando-lhes este resumo do gue ja presenciai porque sei o gquanfo vocés ficardo

desafiados para encontrar uma solugdo geral para o problema que estamos investigando.

Pago-lhes que procurem descobriv qual o sistema de numeragde dos caifités, pois isso
| daria grande prestigio para a nessa academia. Se vocés conseguirem descobrir, escrevam, com

| OF NOSTe5 Mumerdais, quanto custa o jegue. Escrevam, também, guanto seria 23 e 203 em escrifa |
1

v Iinguagem caitité. Por favor, escrevam de forma detalhada fodas as solugdes encontradas, pois |
» preciso reproduzi-las para os nossos colegas académicos de Iuaip. Vocés podem mandar a

' resposta por e-mail. O meu enderego eletronico aqui ¢ modmoura@usp. br.
Saudagdes universitarias,

: Maneel Oviosvaldo de Moura (Ori)

No proximo semindric pretendemos descobrir a logica do sistema de numeracdo dos |

: caitité. E mais um desafio: calculem no dbaco e passem para a escrita, a soma 23 mais 203, em :

Fonte: MOURA, M. O. de et. al. A Atividade Orientadora de Ensino como Unidade entre Ensino e
Aprendizagem. In: MOURA, Manoel Oriosvaldo de (Org.). A Atividade Pedagégica na Teoria

Histérico-Cultural. Brasilia: Liber, 2010. p. 81-110.
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APENDICE A - ENTREVISTA NARRATIVA

ENTREVISTA NARRATIVA

MINISTERIO DA EDUCACAO 2%1%-

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI ¥ oo.

CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO PROF. MARIANO DA SILVA NETO w
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCACAO - PPGEd s
CURSO DE MESTRADO EM EDUCAGAQ

ENTREVISTA NARRATIVA

Vocé esta sendo convidado a participar de uma entrevista narrativa para a pesquisa
intitulada Das necessidades formativas as significacdes produzidas por
professores de matemética em atividade de formacgao. O objetivo principal dessa
pesquisa consiste em Investigar as significagdes produzidas pelos professores de
matematica em atividade de formac&o orientada para o0 ensino que objetiva a
apropriacdo de conceitual. A entrevista narrativa ocorrerd em quatro etapas:
Iniciacdo: apresentacdo de topico inicial para desencadear uma narrativa rica e
extensa que contemple aspectos relevantes para a pesquisa;

Narracado central: o pesquisador ndo interrompe e deixa a narrativa do sujeito fluir;
Questionamentos: perguntas feitas para esclarecer alguns trechos e aprofundar
alguma informacéo;

Fala conclusiva: momento em que o sujeito conclui sua fala, acrescentando alguma

informacé&o, caso considere necessario.
Gostariamos de deixar claro que seu anonimato esta garantido tanto na elaboracéo
do relatério final da pesquisa, quanto na producdo de artigos cientificos a serem

publicados.

Atenciosamente,

Dra. Maria Vilani Cosme de Carvalho

Coordenadora da Pesquisa
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APENDICE B - ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

| - DADOS DA ENTREVISTA
Participante:
Data: / /

Local de realizacéo:

Horério de inicio:

Horario de término:

Observagoes:

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Propésito da entrevista: Producdo de dados para o trabalho intitulado: “Das
necessidades formativas as significacdes produzidas por professores de matematica

em atividade de formacao”.

QUESTOES GERADORAS DE REFLEXAO SOBRE A FORMACAO E A PRATICA
PEDAGOGICA

1. Considerando a sua atuacdo como professor de matematica, conte-nos um pouco

sobre a sua formacdao e a sua pratica pedagogica.

2. Tendo em vista seu tempo de servico na docéncia quais sdo os desafios diarios no

ensino aprendizagem dos conteudos matematicos?

3. Considerando a complexidade dos conteudos matematicos dos anos finais do
Ensino Fundamental, quais aqueles que vocé tem mais dificuldades de ensinar e que

requerem o aprendizado de novas metodologias de ensino aprendizagem?
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