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RESUMO

Wellington Lima CEDRO, O motivo e a atividade dereaquizagem do professor de
Matematica: uma perspectiva historico-cultural. 2@42f. Tese (Doutorado). Faculdade de
Educacao, Universidade de Sdo Paulo, Sdo Paul8, 200

Esta tese discute o processo de transformacdo cei@gfo dos motivos na atividade de
aprendizagem dos futuros licenciados em Matemdticante o desenvolvimento do estagio
supervisionado. Neste trabalho, os motivos sdo oeendidos como 0s elementos que
impulsionam e orientam a acdo e nascem das neadssido sujeito. O pressuposto é que 0s
motivos somente podem ser percebidos nas relapf@ssecas da atividade. Dentro desse
contexto, essa pesquisa demonstra que o procesdormacdo do professor somente
permitira a descoberta do real sentido do trabdtfo@nte a partir do momento que este esteja
inserido em uma proposta de educacdo humanizagoeasupere o carater alienante dos
modelos atuais de formacdo do professor. Em dewnaélisto, a formacdo docente deve
ocorrer de um modo que possibilite aos individucspeopriacdo da atividade de ensino.
Tendo como base os aportes teoricos fornecidos getmdagem histérico-cultural da
psicologia e, em particular, da Teoria da Atividaéiéese, apoiada principalmente nas idéias
de Leontiev, Vigotski e Davidov, destaca a ativelada sua relacdo com os motivos, aborda a
relacdo entre a atividade de ensino e atividadegtendizagem como um componente
estruturador da pratica docente e como elementoeatitacédo do processo de apropriacao do
saber universal do homem. O procedimento metodmdgfilizado nesta investigagéo foi o
experimento formativo. Este experimento foi orgadiz e desenvolvido durante um ano
letivo com estagiarios do curso de licenciaturaMatematica de uma universidade publica
brasileira. Os resultados obtidos pela pesquisacand para a necessidade de uma
organizacao de processo de formacdo do docent@emata ndo somente a vivéncia da
atividade de ensino, mas a reflexdo e a tomadamgci&ncia das suas acdes possibilitando a
superacao da alienacdo do sujeito humano frentenaesmo. Com isso acreditamos na
possibilidade do processo de transformacgédo da diec@&m atividade para o professor de
Matematica.

Palavras-chave formacdo do professor de Matematica; aprendizageoernde; motivos;
Teoria da Atividade; estagio supervisionado.



ABSTRACT

Wellington Lima CEDRO, The motive and the mathepsatieacher’s learning activity: a
cultural-historical approach. 2008. 242p. Thesisodforal). Faculdade de Educacéao,
Universidade de S&o Paulo, Séo Paulo, 2008.

This thesis discusses the process of transformatiofor creation of motives in the teaching
activities of future bachelors in mathematics dgirihe development of supervised training.
In this work, the motifs are understood as elemeritieh impulse and orient the action and
induce the subject’s necessities. Therefore, thevescan only be perceived in the intrinsic
relations of the activity. In this context, thisearch demonstrates that the process of teacher
education will only permit the discovery of the Iregeaning of the teacher’s work when it is
inserted in a humanizing educational proposal, Wwiieercomes the alienating character of
actual models of teacher education. Due to this the teacher’s education should occur in a
way that allows the individuals to significantly@ppriate the learning activity. Having as
basis the theoretical references supplied for thiéum@l-historical approach and Activity
Theory, supported mainly by the ideas of Vigotskeontiev and Davidov, the thesis
highlights the activity and its relation with theotiis, tackles the relation between teaching
activity and learning activity as a component durting the teaching practice and as an
element of mediation in the appropriation processumiversal knowledge of man. The
methodological procedure used in this investigatiees the formative experiment. This
experiment was organized and developed during ocleoos year with pre-service
mathematics teachers of a public Brazilian univgrdihe results obtained by the research
indicate the necessity of an organization of tleeher’s education process which allows not
only the living of the teaching activity, but theflection and consciousness taken from his
actions making possible the overcoming the alienadif the human subject towards himself.
With that we believe in a transformation procesteathing into an activity for the individual.

WORD KEYS: Mathematics teacher education; teaching learmmgjves; Activity Theory;
supervised training.
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Pois aqui esta a minha vida.
Pronta para ser usada.

Vida que ndo guarda

nem se esquiva, assustada.
Vida sempre a servico da vida.
(THIAGO DE MELLO)
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A trilha percorrida

Ninguém quis usar a estrada, ela foi ficando esdaex
hoje € como se nunca tivesse existido. Se um d& um
raca de homens novos derrubar a mata que la existir
certamente notara aquela trilha larga coberta dienca
plantas rasteiras; e investigando mais para baixo
descobrira a capa de asfalto, os tlneis, as pooses,
trevos e tudo mais, e ndo deixara de admirar &igad
com que se construiam estradas neste nosso tempo.
Naturalmente tomarao fotografias, escreverao neteto
armardo teorias para explicar o abandono de uma
estrada tdo bem acabada (JOSE J. VEIGA).

O discurso vigente nos meios de comunicacdo deamassleva a crer que nao
existam limites e fronteiras capazes de barrar axtgaso de permuta e transferéncia da
producao cultural humana. Isto se deve em grande ga vertiginoso desenvolvimento, nas
ultimas décadas, das formas de comunicacdo de nmassapalmente pela possibilidade dos
contatos via internet. J4 é um fato comum, na n@ados programas veiculados nas grandes
redes abertas de TV, encontrar, ao término da imatédicacdes para os telespectadores de
informacdes adicionais e até mesmo a matéria coa@le fizerem contatan-line no sitio do
programa.

Contudo, diante dessa realidade do muodldine, grande parte dos sujeitos age
como se estivesse olhando para uma mercadoridgéades a qual é inacessivel pela auséncia
do poder de compra que tudo permite. De um modal,germassa consumidora somente
observa de longe, enfatizando cada vez mais ungdogles paradoxos da modernidade: o
culto irracional ao espetaculo.

E nessa conjuntura que se insere a epigrafe doeslosé J. Veiga. Em um dos
seus contosQ galo impertinenteo autor faz uso de uma alegoria: a construcdonda
estrada moderna, para criticar a atual sociedachdfitmda que se caracteriza pela total
auséncia de identidade, do compartiihamento e dapapcdo dos sentidos. No modelo
vigente de organizagdo social, os individuos sé@wveridos em meros espectadores de uma
modernidade que brota do culto irracional ao névoovidade surge objetivada nas técnicas
de construcdo usadas nas pontes, nos tuneis,alt gedrfeito, nos costumes dos engenheiros

e técnicos, mas é efémera e facilmente esquecdabertada pelos galhos e folhas da mata.
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Essa pequena alegoria nos leva a crer e concaydaa @firmacéo de Zuin (2001)
no sentido de que a massificacdo e o consumo ddugio cultural ndo sao condi¢des
suficientes para que possamos ter uma sociedadect#ina e mais justa. A valorizacao
exacerbada da técnica e o esvaziamento das relsgtias tém propiciado reflexdes sobre a
ndo-efetivacdo da reconciliacdo entre o individua sociedade. Essa contradicdo implica
“uma nitida fissura entre os conteudos ideoléga@mgpromessa de uma vida mais justa por
causa da ‘democratizacdo da cultura’ e o real cumento dessa intencao” (ZUIN, 2001, p.
10). Com isto, chegamos a um processo de totalitdebb da individualidade (DUARTE,
2006), que foge da concepc¢dao de individuo livreiearsal defendida por Marx.

Essa debilidade da individualidade “é o resulta€laich processo social que tem
como principal caracteristica a universalizacagiiiocipio da légica da mercadoria, tanto na
dimensdo objetiva como subjetiva” (ZUIN, 2001, p.1D que temos de fato é a
transformacéo dos individuos em “caixas de ressm@ade mensagens sedutoras, vazias de
sentido.

Nesse contexto, o processo de formacdo de proéssedo se constitui como a
condicdo necessaria para emancipacéo dos indivedlacsonsequente valorizacéo da riqueza
universal humana. Pelo contrario, o que percebempge a formacéo acaba se tornando um
elemento que contribui decisivamente para o moda&produtivista proposto pela
modernidade. Dessa forma, podemos entender que @&s um processo de formagao, mas
sim de semiformacéo ou de pseudo-formacao (MAAR2)L9

O desafio que surge aqui € o de como fornecerdaoiduo a formacao necessaria
e suficiente para que ele possa promover o salbtapivo das suas concepc¢des individuais
de mundo para aquelas que reflitam os conhecimenigsrsais mais avancados obtidos pela
humanidade. Esta situacdo torna-se mais delicadaabermos que uma das formas de
concretizar esse processo de humanizacdo é por daeascolarizacdo. Segundo Canario
(2001), a escola se encontra hoje em “mutagdoyeorgmete a um questionamento da sua
organizacao, isto é, dos modos de se pensarerstésigbes escolares.

Por esse viés, o problema da escola pode ser @suaiseguinte forma:

A escola, na configuragdo histérica que conhecer@ogpr um lado obsoleta e
anacronica, padece, por outro lado, de um défeisehtido do ponto de vista dos
que trabalham na escola e é marcada por um défcikegitimidade social, na
medida em que faz o contrario do que diz (repradazentua desigualdades, fabrica
formas de exclusdo relativa) (CANARIO, 2001, p..10)

Dentro desse cenario de mutacao da escola, € pigetepprocesso de alienacao
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do trabalho pedagdgico: a expropriacdo dos indoddio controle sobre o seu trabalho e as
suas consequéncias, ou seja, a transformacaolmdhtwahumano numa mercadoria constitui
o cerne das transformacdes historicas que permitadificar o capitalismo industrial. Essa
separacao entre o homem e o seu trabalho tornamgistiante, impedindo que seja vivido
como uma expressao de si. Esta questéo, que estoutiebate em torno dalhae danova
guestao social, constitui ela também a questdoatetd escola e da natureza do trabalho
escolar. Superar a alienacédo do trabalho escoarcéndicdo para uma producéo real de
sentido, independente da sua “instrumentalidadedaesso aos bens materiais ou simbadlicos
(CANARIO, 2001).

Assim sendo, temos entdo um desafio a comunidadevestigadores. Como
construir instrumentos de pesquisa capazes dearewasl elementos que constituem o
desenvolvimento profissional e a formacéo dos peafiees para que superemos a alienacao
do trabalho escolar? Como formas de resposta anestssidade, tém surgido, dentro do
meio educacional, varias concepc¢des e metaforate§sor reflexivo, professor investigador,
pratica situada, etc.) que buscam compreender mafi@o do professorado (FERREIRA,
2003).

Do nosso ponto de vista, o debate sobre a formdedurofessores deve incidir
sobre a compreenséo do seu objeto. A exigéncimlimerai, dessa forma, na necessidade de
uma definicdo do objeto da atividade do profesearadelimitante de parametros e variaveis
que possibilitam a compreenséo da sua formacamnegqientemente, seu desenvolvimento
profissional. A compreensdo do objeto do professstd relacionada ao problema das
necessidades dos individuos envolvidos na atividddeativa. Esta é entendida com base na
afirmacao de que a escola é o lugar da producémca tle significados constitutivos para o
sentido das acbes de todos os individuos envolvidoatividade educativa, entendendo-a
como um espaco de aprendizagem (CEDRO, 2004).

Desse modo, o objeto da atividade do professortitwine carater concreto da
necessidade. Em nossa visdo, 0 objeto € entenditlobase na perspectiva leontieviana
(LEONTIEV, 1978), na qual o motivo é o objeto quesponde a uma necessidade
determinada e que incita e dirige a atividade doviduo.

Posto que o professor trabalhe essencialmente ooiceitos, concebemos que
“este é um profissional que poderiamos chamariddarde sentido para o que € ensinado e
sua ferramenta principal € a palavra” (MOURA, 20p4£58). Esta perspectiva historico-
cultural do individuo, neste caso especifico o ggedr, implica entender que ele “se faz ao

produzir os seus objetos e que, ao produzir os ebjetos, ele produz também as suas
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significacdes” (MOURA, 2004, p.260).

Desta forma, a atividade do professor é permeatiarpicao entre sentido e
significado, uma vez que “0s sujeitos, para reedizauma atividade, precisam compreendé-la
como aquilo que vai satisfazer as suas necessidad@®ciso que essa atividade tenha um
sentido pessoal pois, de algum modo, foi desendadgar um motivo que 0 moveu ou que
pode mové-lo” (MOURA, 2004, p.259).

Para Rubinstein (1967, p.619, traducdo nossa)psaunotivos que condicionam
esta atividade do individuo, “0 motivo para um deieado ato surge precisamente da
relacdo a que diz respeito a tarefa, ao fim eraartstancias, isto €, as condigdes sob as quais
se forma o ato”. Deste modo, 0 motivo pode condeairscientemente a formagédo de uma
determinada acao, se o individuo esta ciente dasnstancias em que se encontra e consegue
adquirir simultaneamente a consciéncia do seuigbjet

Ante ao exposto, algumas questbes se fazem preserm@mo surgem esses
motivos? Qual é o papel deles na compreensdo d@degwso de formacgéo do professor? Como
o professor se mobiliza em torno de uma necessicatiinua de aperfeicoamento dos seus
meios, dos instrumentos de producdo do seu obftog, das atividades de ensino e dos
motivos para que os outros individuos também selinedn para aprender?

As respostas para estas perguntas, ndo sao sippiegste fendbmeno apresenta
uma grande complexidade. Nao por acaso, estasr@&saypiestdes e inquietacdes permeiam
este trabalho, que esta organizado da seguinteform

O primeiro capitulo € destinado a construcdo dongeaforicamente poderiamos
chamar decenario da humanizacgad neste capitulo que definimos o ambiente tedyio®
serviu de fundamento para identificar o processohdmanizacdo do ser humano. A
montagendesse cenario envolve a discussao de questdgsatevinculadas a tese principal
da perspectiva historico-cultural: a natureza hisbécultural do desenvolvimento humano. O
primeiro ponto tratado no capitulo 1 é o papelgtmbalho assume como atividade principal
do individuo no processo de humanizacdo. Postegiaien abordamos o conceito de atividade
com base nas idéias de Vigotski, Leontiev e dosattepesquisadores filiados a abordagem
historico-cultural. Apés esse momento, os motivos atividade de aprendizagem sao
discutidos e caracterizados como elementos esgempeiea a concretizacdo do processo de
humanizagéo dos individuos.

O segundo passo da nossa caminhada, indicado ntulea@, € discutir a
atividade docente, uma vez que a compreensao clasteito constitui fator imprescindivel

para entendermos o processo de formacdo do proféssanalisar a atividade docente,
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destacamos o relevo que as agdes de ensino ténovimemto de superacdo da alienagao
imposta a esses profissionais. A discussdo dadatlei de ensino é feita contrapondo-se a
percepcao histérica do percurso da docéncia e @alpeda compreensao da esséncia do que
seja ser professor. Em outro momento do capitutwesantamos as contribuicbes da
comunidade cientifica em relagdo a esta temétidatieando principalmente o aporte dado
pela perspectiva historico-cultural.

Tendo apresentado a base tedrica que sustentdrasiho, a proxima etapa,
objetivada no capitulo 3, consiste da explicitad@® motivos que impulsionaram e dirigiram
0 nosso olhar investigativo, bem como a delimitagaoquestdo fundamental desta tese.
Procuramos situar os motivos e o problema de pssqgdéntro do movimento dialético
singular-particular-universal que, acreditamosa sgsencial para a compreensdo do nosso
pensamento.

O capitulo seguinte € reservado a exposi¢cao dogmbasmmetodoldgicos que nos
permitiram a busca, primeiramente dos indfciesdepois das possiveis respostas para os
nossos questionamentos. Considerando a complexibafiidmeno estudado neste trabalho,
€ imperativo que os procedimentos metodolégicdearios sejam capazes de concretizar o
seu fim. A nosso ver, o materialismo historico éli@b nos mune com o0s instrumentos
capazes de captar a esséncia do fendmeno. Nestidlosecom base nessas idéias,
organizamos um experimento formativo realizado estagiarios de um curso de licenciatura
em Matematica de uma universidade federal brasildtisse experimento é descrito em
detalhes no capitulo 4.

O ultimo momento da nossa trilha € dedicado a d&fm e & analise detalhada
dos indicios identificados durante o desenvolvimetd experimento formativo. E no quinto
capitulo que evidenciamos como 0os motivos sao foanados e/ou criados com base no
desenvolvimento da atividade de ensino realizattzs pestagiarios. Com isso, demonstramos
0 processo de significagdo da atividade docente @aifuturos professores de Matematica e
indicamos, nas consideracdes finais, a viabilidddeproposta de aprendizagem docente

desenvolvida durante a nossa investigacao.

! Os indicios s&o compreendidos aqui, como “algo emnbora esteja |4, ndo esta de forma diretamente
perceptivel para o observador” (PINO, 2005, p. 40).
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O processo de humanizacéo na perspectiva historicodtural

Nao existem histérias sem sentido. Sou um daqueles
homens que o sabem encontrar até mesmo onde os
outros ndo véem (UMBERTO ECO).

Sabemos que a formacdo do homem se da na relag@o osnprocessos de
apropriacdo das condigbes humanas e na objetivpoégarte do individuo, dos elementos
constituintes deste fen6meno. Contudo, esse pmogsando realizado sob uma condicao de
dominacado das relagcbes sociais ou de submissd@ond&egue se constituir em um processo
de humanizacdo do individuo servindo, portanto, adator de alienacdo da condicéo
humana.

Neste sentido, conforme Tanamachi (2007), é imperge haja a substituicdo
da logica que prioriza a producéo das coisas peelagjue valoriza a formacéo dos préprios
homens; somente assim poderemos dar o salto ddcaddinecessidade para a esfera da
liberdade. Destarte, inseridos nesse contexto, abuss referenciais tedricos que nos
permitissem compreender melhor as relagfes emrecesso de humanizac¢ao do individuo e
a sua atividade vital criadora, o trabalho, bem @@uas implicacbes com o processo de
aprendizagem. Neste capitulo, partimos da concepgéixdogica de trabalho, fundamentada
na perspectiva historico-cultural, visando aproamua que entendemos ser uma concepcéao de

educacao coerente com tais pressupostos.

A humanizacao: o trabalho como atividade vital e processo de alienacao

Ao nos questionarmos acerca do que é o homem, \@lovente a primeira
resposta que surgira sera a de que ele é um set. oontudo, essa resposta relega ao
segundo plano o fato de que o homem também €& ummagaral, conduzido pelas leis
biologicas. Ao olharmos para essa questdo a luzrefesenciais historico-sociais (MARX,
2005), entendemos que ndo héa possibilidade de eemger o homem se néo for na relacdo
entre o bioldgico e o social.
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Marx (1998) indica que o homem é um ser naturag surge da natureza e
sobrevive com ela. Contudo, a natureza é entemd#idacomo uma mera paisagem, mas sim
como o meio capaz de produzir as forcas essenpaeasele. Nesse processo de producéo dos
meios necessarios para a sua sobrevivéncia, o haaieronstituindo a sua forma especifica
de vida. Essa atividade criadora é a caracterigticecipal do ser humano, porém, essa
atividade vital, pressupfe a existéncia de relagdemis que permitem a sua concretizagéo.
Assim, podemos entender que o0 homem € um ser goca@isciente que se objetiva por meio
da atividade criadora, o trabalho.

Todavia, o materialismo histérico dialético nadiseta a definir a concepcao de
género humano, ele indica também para quais s@@@amas possibilidades existentes para a
vida do homem, ou seja, busca compreender a easdmgue é ser um homem. A esséncia
humana representa as possibilidades criadas negsmade desenvolvimento do género
humano que aproximam o individuo da realizacdorda atividade consciente que o torne
um ser universal e livre. Em outras palavras, cceo de esséncia humana expressa uma
direcédo do processo historico de humanizacao ewahies universalizacdo das possibilidades
de uma vida humana plena a todos os individuos ([RTE 1993).

Esse processo de apropriacdo da condicdo humargtépossivel por meio da
sua atividade vital que é o trabalho. Este se ttansto processo do qual “participam o
homem e a natureza, processo em que 0 ser humamoswa propria acdo, impulsiona,
regula e controla seu intercambio com a natured®&RX, 1998, p.211). Nessa perspectiva,
o trabalho é entendido como uma atividade eminesiie&arhumana que transforma a natureza
externa e o proprio individuo com uma finalidadembeefinida e norteada por sua
intencionalidade. O produto do trabalho objetivadwela a forma como se deu a sua
realizacdo e o conteudo presente nas multipladémbgistoricas e sociais que ele representa
na vida dos individuos.

Contudo, a prépria atividade que serve como mei@a pahomem se tornar
humano também serve para distancia-lo do processoimanizacéo, isto é, a apropriagdo da
condicdo humana se apresenta distante da vida idaandos individuos. Na verdade, o que
temos € um processo de ruptura e distanciamente anatividade humana, multipla e
universal, e a apropriagcdo da condicdo humana rsaleem outras palavras, temos um
processo de alienacao. Assim, o trabalho, a ateidatal humana, deixa de ser a atividade
mediadora que forma a esséncia do humano no indivédpassa a ser uma atividade que
esvazia o ser do homem.

A alienagéo, segundo Meszaros (2006), tem quapecass essenciais:
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o homem esta alienado da natureza. Este aspectonexp relacdo de
estranhamento entre o individuo e 0 mundo sensktetior a ele;
— o0 individuo estéa alienado de si mesmo, de sua iprapvidade. A relacéo
do individuo com sua propria atividade é de esaamnto, pois ele a
concebe de um modo alheio que néo |lhe oferecdagditsem si e por si
mesma,
- 0 homem esta alienado da condicdo humana univésata perspectiva,
o individuo ndo compreende que o objeto do trabéllaobjetivacdo da
esséncia humana;
— 0 homem esta alienado dos outros homens.

Com base neste entendimento, observamos que aagiencompreende as
manifestacfes do estranhamento do homem em raagdimreza e a si mesmo, mas também
as expressdes desse processo na relacdo entreemmh®m@m humanidade e entre os préprios
homens.

Assim, a estreita relacéo entre o homem e o0 opjetuzido pelo seu trabalho se
desfaz em uma relacdo de estranhamento, na qugkt e apresenta ao individuo como
algo independente dele. Logo, o trabalho tornalisaeaao e sendo ele o contetdo essencial
da vida, o homem acaba por alienar o contetudo agmypria vida. Conforme Mello (2000),

o homem esvazia totalmente o sentido social dadatie, a importancia da sua consciéncia,
da sua universalidade e principalmente da suadioker.

Este contexto de alienacdo, que permeia todasfe@m®sla vida dos individuos,
acaba levando o homem a conceber as relacdesssooiaio algo espontaneo, natural e
eterno, ou seja, nao-consciente, nao-intencionakera contradicbes. Com isso surge a

impressao de que existe uma ruptura entre o honmgular e a sociedade.

[...] a forma de conceber a realidade, pelo queselapresenta de imediato, nao
permite que o raciocinio rompa este limite restitoimediatamente perceptivel, e,
com isso, o raciocinio fica cerceado ao imediataendado, as meras manifestacbes
fenoménicas. Em conseqiiéncia dessa visdo restritaatidade, a vida do homem
singular é vista como algo diferente da totalidadeial, ja que todas as mediacbes
entre esses dois polos ndo sdo imediatamente pigrsieOLIVEIRA, B., 2006,
p.14-15).

Essa situagdo leva ao impedimento do desenvolvon@atindividualidade do
individuo e consequentemente impede o process@mbpraacdo do ser universal e livre.
Surge, entéo, a necessidade de organizar, de fotemional, uma praxis transformadora do

trabalho educativo.
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A nosso ver, o conceito de atividade fundamentaagerspectiva histérico-
cultural é capaz de transformar a atividade dedeia\aono trabalho pedagdgico naquela que
permita as mudancas qualitativas. Assim, ela destar eorganizada de modo que o0s
individuos possam desenvolver-se como sujeitosfmamadores em seu contexto social, ndo
somente por conhecerem a complexidade da prataial sigente, mas por compreenderem
também os limites da sua contribuicdo para o psacde transformacdo de si mesmos e do

contexto que os cerca.

O conceito de atividade na perspectiva histérico-twiral

O conceito de atividade teve um papel imprescindivanbiguo na psicologia da
antiga Unido Soviética desde a sua inser¢cdo nos 20@o século passado, assim como o
conceito de comportamento nos estudos americanies ¥320 e 1950 e o de consciéncia na
psicologia européia do fim do século XIX (KOZULINY86). Pelo seu grau de importancia, o
conceito de atividade torna-se alvo de disputasicees) acirradas. Por isto ndo € de se
estranhar a dificuldade em defini-lo claramente.

Um dos primeiros obstaculos que encontramos natiemtde compreender um
conceito em sua esséncia ¢ a barreira da tradicae conhecimento de todos que a
comunicacao torna-se muito mais facil quando usanassmais diversos lugares, as mesmas
palavras para 0s mesmos conceitos. Esse acordotssond essencial se quisermos que haja
a discussao cientifica e a cooperacao necessaaa mesenvolvimento das ciéncias. Porém,
também sabemos que existem diferentes termos nadifeaentes linguas que representam
uma mesma idéia. Tal qual em outras definicdbesprcaito de atividade também néo
conseguiu fugir deste obstaculo desde que Mansuas obras, fez uso do termo em aleméo,
“tatigkeit”.

O termo aleméo “tatigkeit” é equivalente as palavideyatelnost” (russo);
“human activity” (inglés) e “atividade humana” (peogués-Brasil). Contudo, conforme
Schurig (1988) assinala, a traducdo do termo kétisimplesmente como atividade ou, em
inglés, “activity”, gera uma perda de significagtp €, uma mera simplificacdo, uma reducéo
tedrica. Segundo o autor, a palavra “tatigkeit'erefse principalmente ao comportamento
humano; é uma acgéo direcionada pelos objetivosiemtada quase que totalmente pelas
finalidades praticas; é definida em torno do precete objetivacdo da consciéncia; contém

dentro de si niveis como a relacdo entre o subj&tio objetivo ou entre 0 material e o ideal.
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Ja o termo atividade, é usado principalmente ednfiemos fisioldgicos das ciéncias naturais;
frequentemente designa a ocorréncia de um niveldaltexcitacdo do sistema nervoso; esta
vinculado a idéias energéticas e de impeto; impliva organizacdo ritmica, com fases de
descanso, regeneracao e recuperacao; é somengpeactoaparticular da auto-organizacéo da
matéria.
Essa situagdo gera entdo a necessidade de encwdram novo termo para

expressar este conceito. Se a opc¢ao for por pmoaardermo que tenha a mesma origem de
“tatigkeit”, esbarraremos no seguinte problema, @@nerstvedt (1988, p. 6, traducédo nossa)

indica:

a palavra em inglés que tem a mesma origem dgkiditi € 'doing' [que pode ser
traduzido para o portugués como fazendo]. 'tattgkederivado de 'tun’, 'doing’ de
'do’, que tem a mesma origem de 'tun'. Na pedaddgiag' € conhecido da teoria
educacional pragmatica de Dewey 'learning by ddiagaprender fazendo ou a
aprendizagem pelo fazer].

Desta forma, tendo consciéncia desta perda ted@eada pela semantica,
continuaremos a expressar o termo “tatigkeit” corpakavra atividade. Contudo, ela sera
compreendida como um conceito “que conota a fudgémdividuo na sua interagdo com o
que o cerca” (FROLOV, 1984, p. 8, traducdo nossmakeja, € a esséncia da vida, pois a vida
humana é um conjunto, mais precisamente um sistienadividades que se substituem umas
as outras.

Para compreendermos melhor a evolucdo do conceitatiidade dentro da
psicologia, facamos uma andlise tedrico-historiaasda evolucdo. Para Kozulin (1986), a
origem deste conceito é encontrada nas primeinas a®e Vigotski (2004). Nesses escritos,
ele afirma que a atividade socialmente signifi@gtiVtatigkeit”, serve como principio
explicativo e pode ser considerada como geradocamisciéncia humana.

Os dois principais fundamentos tedricos para oimangto desta idéia foram, de
acordo com Kozulin (1986), os seguintes: primedicafsélida base psicolégitque Vigotski
possuia, a qual Ihe permitiu considerar impossjuel a atividade humana fosse reduzida ao
esquema estimulo-resposta; o segundo marco ftosofia marxista que era caracterizada

por uma percepcao essencialmente ativista em suaepcdes. De acordo com Kozulin

20 livro A consciéncia como problema da psicologia do comapeentofoi lancado inicialmente em 1925.

3A psicologia na Unigdo Soviética dos anos 20 ergefoente influenciada pelas idéias introspecciosisia
Wundt, pelas concepc¢des de atividade e do papeihdodduos na criacdo na psiqué individual propsgtor
Janet e, finalmente, pelo enfoque holistico daad®est

“Cabe aqui ressaltar que Vigotski considerava inipeka criacdo de uma psicologia marxista baseanteste
na unido de um determinado nimero de citagcdedidadée materialistas (VIGOTSKI, 2004).
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(1986, p. 266, traducdo nossa), “o que Vigotski, 90, viu e encontrou em Marx e Hegel
foi uma teoria social da atividade humana (tatiglestabelecida em oposicédo ao naturalismo
e a passiva receptividade da tradicdo empiricista”.

Nas obras de Marx, Vigotski (2007) reconheceu ceibo de praxis humana, que
€ a atividade histérica concreta geradora da cénsiai. Foi esta praxis, a causa da
especificidade da sobrevivéncia e do desenvolviméntimano, que veio a se tornar o
protétipo para o conceito de atividade como pricipxplicativo. Com isto, Vigotski
conseguiu fazer com que a relacdo estimulo-respalsfeto-sujeito, passasse a ser mediada
pela atividade. De forma resumida, podemos siatetjipe a compreensao de Vigotski acerca
da atividade como principio explicativo geral ertoom sua concretizagdo nos tipos
especificos de mediacdo semidtica culturalmentgadns (KOZULIN, 1986).

O proéximo passo na evolugdo do conceito de atiedaacontra sua fonte no
chamado grupo de KharkbvEste era um grupo formado por ex-alunos de Vigotuie
incluia entre outros Leontiev, Zaporozhets e Bon\E nesse contexto que Alexis Leontiev
elabora uma nova estrutura para atividade, a qagdgpa ter um duplo papel. Agora ela é
entendida tanto como um principio geral quanto camamecanismo concreto da mediacgao.
Segundo Leontiev (1983), a vida humana é um sistlEratividades que se substituem umas
as outras durante o passar do tempo. Neste serdfitma que é na atividade que

encontramos

[...] a transicdo do objeto a sua forma subjetvanagem, também, na atividade se
produz o transito da atividade aos seus resultabgivos, aos seus produtos. A
atividade tomada deste aspecto atua como um poooesgual tem lugar os passos
de transicdo mutuos entre o0s pélos sujeito e oleEONTIEV, 1983, p. 66,
traducdo nossa).

Assim sendo, a atividade é a unidade principalida do individuo, porém, ela
ndo € uma mera reacdo, tampouco um conjunto dée=alp reflexo psiquico em relagéo ao
mundo objetal. Na verdade, a atividade constituis® “processos que sao psicologicamente
determinados pelo fato de aquilo para que tendersenoconjunto (0 seu objeto) coincidir
sempre com o elemento objetivo que incita o indigid uma dada atividade, isto €, com o
motivo” (LEONTIEV, 1978, p.315).

Desta definicdo, podemos extrair que a caractestigiiincipal da atividade € o
seu carater objetal. A manifestacdo deste atribcore de duas formas:

*Kharkhov é uma cidade situada na atual Ucrania pade um grupo de psicolégicos mudou-se, nos30os
para fugir do controle excessivo imposto por Leraresfera cultural e cientifica (KOZULIN, 1986).
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primeiramente, na sua existéncia independente, csubordinado a si mesmo e
transformando a atividade do sujeito. Em segundarjucomo imagem do objeto,
como produto do reflexo psiquico de sua propriedqde se realiza como resultado
da atividade do sujeito e que ndo pode realizaessutro modo (LEONTIEV, 1983,
p. 68, traducdo nossa).

Posto isto, fica claro que a distingdo entre umadatde e outra se encontra no
objeto. Entdo, podemos compreender a existéncigadas atividades distintas: trabalhar,
brincar, estudar etc. Entretanto, apesar destasiisglades, a atividade possui uma estrutura
geral. Vejamos em um exemplo dado por Leontiev&18@mo se estrutura a atividade.

Imaginemos uma cagada coletiva primitiva. Nela teris os individuos
encarregados de afugentar a caca e outros detédpre apanha-la. Todos os individuos
participantes da cacada tém como necessidade arpa®@o fornecimento de alimentos para o
grupo. Além disso, cada individuo também realiztivdadade de trabalho para satisfazer uma
necessidade particular, um desejo pessoal, poréatjvilade de um batedor ndo esta
orientada diretamente para a satisfacdo de suzsigdade. A sua acdo de assustar a caga e
orienta-la na direcdo dos outros cacadores faz mhrtatividade coletiva de trabalho, e o
resultado desta € que atenderd as suas demantiaslgr@s. Resumindo: para o batedor
primitivo a atividade seria a cagada, ao passmspantar a caga constitui a sua acao.

Deste exemplo, depreendemos a idéia do estabel@oimeée niveis de
funcionamento da atividade, os quais estéo intarsente relacionados aos niveis evolutivos
da vida, que apresentam etapas qualitativas distiiissas etapas e niveis diferentes formam
0 que Leontiev chamou de modelo de trés niveididiadade, no qual ele faz a distingéo entre
atividade, agao e operagao.

A atividade encontra-se no nivel superior e estgesmariamente vinculada e
orientada pelos motivos e pelas necessidades. dédas sdo orientadas pelos objetivos e,
finalmente, as operagdes sao orientadas pelasgé@sdobjetivas e subjetivas.

O que deve ficar claro é que esta hierarquizacam imiplica considerar a
atividade como um mero processo aditivo, isto éa uwimples somatoria de acdes e
operacdes. Nesta estrutura, as acdes ndo sdo tdsnegpeciais separados e incorporados a
atividade. “A atividade humana ndo pode existirodéra maneira, se ndo for na forma de
acbes ou de grupo de acdes” (LEONTIEV, 1983, pt8dducdo nossa). Logo, para a
realizacdo de uma atividade, h4 necessidade denjunto de acdes relacionadas a objetivos
parciais, que podem ser retirados do objetivo geral

Os componentes essenciais da atividade, as a@®sje$inidas por Leontiev



26

(1983, p. 83, traducdo nossa) como “os processosesubordinam a representacdo daquele
resultado que acaba de ser alcangcado, é assim cespoo subordinado a um objetivo
consciente”. Em outras palavras, as acdes tém poimzpal caracteristica o seu vinculo com

seus objetivos explicitos. Para Leontiev (19886 traducdo nossa):

Os objetivos ndo se inventam, ndo sdo planejadiosspgeito a seu arbitrio. Os
objetivos estdo dados dentro de circunstancias tiedge Conjuntamente, a
discriminacdo e concretizagdo dos objetivos sdoatonque dista muito de ser
automatico e monofacético, sendo que é um progessivamente prolongado no
qgual a acdo incide sobre os objetivos e donde pesaia expressao, e se produz a
saturacao objetal dos mesmos.

O individuo, ao realizar uma ac¢éo, responde adivbjeado ante as condi¢cdes
determinadas. Sendo assim, a acdo possui umaeségtca particular, 0 seu componente
gerador peculiar, que sao justamente as formadap®de sua realizacdo, concretizacao.

Intimamente ligadas as acles, as operacdes sauddsficomo as formas de
realizacdo de uma acédo. A operacdo é o resultadmalénclusdo dentro de outra agéo e a
tecnificacdo da mesma que se produz. A diferedoiaptre a acdo e a operacdo torna-se
evidente quando se d& a acdo com instruméntegamos um exemplo que nos ajudara a

compreender esta diferenca.

Quando um mamifero é separado do alimento por wtacllo, naturalmente, ele
vai contorna-lo. Isso significa que, assim coma@omportamento do peixe descrito
anteriormente [um peixe aprendeu a contornar umdéob® para conseguir o
alimento, porém mesmo depois de retirado a bayreleacontinuou durante certo
tempo realizando uma rota em direcdo ao alimentaocge o obstaculo ndo tivesse
sido retirado] nés podemos distinguir certo conteédn sua atividade que esta
relacionado objetivamente a barreira, que reprasemt das condicdes externas na
qual a atividade dada acontece. Entre a atividanlepeixe descrito e a dos
mamiferos, entretanto, ha uma grande diferencapqde ser expressa da seguinte
forma: enquanto o conteudo da atividade do peixevifmentos circulares) foi
conservado depois da remocdo da barreira e desepsomente gradualmente, na
mesma situagéo, animais superiores normalmenteiv@mmente para o alimento.
Isto significa que o fator que influenciava a atade dos mamiferos ndo emerge
mais da influéncia que a barreira tinha sobre ao adéles, mas operam
separadamente um dos outros. A dire¢éo e o finitaeses da atividade dependem
do anterior, enquanto o caminho esta feito, istor@pdo pelo qual é executada (por
exemplo, contornando o obstaculo) depende do Ultiteta constituicao especial ou
aspecto da atividade, que corresponde as condigdgsial o objeto excitado esta
presente, chamaremos de operacdo (LEONTYEYV, 1981/5176).

Deste exemplo, concluimos que uma das caractadgirincipais das operacoes é

que elas séo realizadas automaticamente, sem axiginsciéncia do individuo.

® E no “instrumento (um objeto material) que estEsentes os métodos, as operacées, e Ao asaEdesos
objetivos” (LEONTIEV, 1983, p. 87, traduc&o nossa).
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Necessidad<:> Motivos |:> Atividade

g g

Objetvo ) Ago

4 T
Condicdes |:> Operacéo

Figura 1 —A estrutura da atividade humana

A estrutura proposta (esquematizada na figura d)@ontiev para compreender a
atividade, enfatiza as transformacdes entre osisnigge a compdem. Entretanto, nao
consegue priorizar o complexo processo de compiieeadransformacdo da vida humana,
que se da pela mediagédo entre o individuo e ombgeé resultante da atividade produtiva
humana, o trabalho.

Para compreensdo desta idéia € necessario queelaogido seguinte fato. A
abordagem historico-cultural (VIGOTSKI, 1993, 20@ésenvolveu a nocao de que o homem
nao reage diretamente ao meio com 0s seus refieatss e sim que a relagéo entre o
individuo humano e os objetos do meio € mediadasmmos, significados e ferramentas
culturais. Portanto, a cultura passa a ser corsidetomo um elemento da natureza humana,
num processo histérico ao longo do desenvolvimeltoindividuo, modelando as acdes
psicologicas do homem. Uma representacédo triddisaadacdo esta representada na figura 2,

gue se encontra a seguir.

Instrumentc

Objeto ———— Sujeito

Figura 2 — O esquema de representacdo de uma acao

Ao analisarmos essa representacdo, percebemoslagt@rdém ndo consegue
explicar a natureza social e colaborativa da atkéd Recordemos que este conceito esta
baseado nas idéias de Marx sobre trabalho, sgimedacéo de bens de valor. Neste sentido,
mediado por ferramentas, o trabalho e a atividaslgesn desde o inicio como processos

mediados pelos instrumentos (simbdlicos ou maggriai simultaneamente socialmente
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mediados. Portanto, sdo realizados sobre as cawdigé uma atividade coletiva, ja que

somente por meio da relagdo com outras pessoamenmaelaciona-se com a natureza. Em
outras palavras, a atividade individual somentatexnum sistema de relacdes sociais, nas
quais o trabalho situa-se no ponto central destagoes.

Desta forma, podemos considerar a atividade comeigtama dinamico, uma
unidade dindmica, mediadora entre o individuo alum@ universal. “Este sistema dindmico
representa uma formacao coletiva construida aoolahg um processo histérico-social
mediado por meio de instrumentos e signos comunseodrados num objeto ou motivos
igualmente comuns” (FICHTNER, 1996, p. 12). Umarfarde representar esse carater social
da atividade foi proposta por Engestrom (1987 8).e7esta representado na figura 3 como se

segue. “
Instrumento

Produca \

Suieito: Objetos Resultada
Consumi
Troce Distribuicac
Regras
Comunidad Divisao do trabalh

Figura 3 — O sistema de atividade

Comparado com o modelo triadico inicial, este esguacrescenta aos elementos
basicos os atributos caracteristicos do carateticolda atividade e 0s aspectos principais da
atividade humana: a producédo, o consumo, a trecdigtribuicdo. Sendo assim, € importante
considerarmos a andlise dos elementos centraigiddade feita por Marx (1978, p.89,
tradug&o nossa):

A producéo cria os objetos que correspondem asssideeles dadas; a distribuicdo
divide-os de acordo com as leis sociais; a trocasaenta parcelas extras as cotas ja
divididas de acordo com as necessidades individeaimalmente, no consumo, o
produto avanca para fora deste movimento sociareaise um objeto direto e
impregnado da necessidade individual, e satisfagesglo consumido. Assim, a
producéo apresenta-se como o ponto de partidangsuom como a concluséo, e a
distribuicdo e troca como o meio [...].

Entretanto, Engestrom (1987, p.53, traducdo nossidizando-se das idéias de

Marx, afirma que esta relacéo nao é tdo simplesiasemo parece, pois
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a producdo € sempre também consumo das habilidediggluais e dos meios de
producéo. Correspondentemente, o consumo é tamiEgugéio dos préprios seres
humanos. Além disso, a distribuicdo parece serspagente uma conseqliéncia da
producdo, mas é também eminentemente um pré-regyisira a forma de
distribuicdo dos instrumentos de producéo a disgé@n dos membros da sociedade
entre os diferentes tipos de producéo. FinalmemtEpca, também, é encontrada
dentro da producdo, na forma de comunicacdo, ig@ere troca de produtos
inacabados entre os produtores.

No entanto, como o proprio Marx (1978) afirma, r@mlemos concluir que a
producao, a distribuicdo, a troca e o consumo s@jémticos, e sim que eles formam uma
totalidade, com distingbes dentro de uma unidadstdDforma, eles devem ser analisados
conjuntamente com os demais elementos do sistera@vitiade.

Em Engestrom (1998), encontramos a definicdo domaide elementos que
constituem o sistema. No modelo, o sujeito referassindividual ou aos subgrupos cuja acéo
é escolhida como ponto de vista na analise. O@bgéére-se a “matéria bruta” ou ao “espaco
problema” em que a atividade € direcionada, moldad@ansformada em resultado, com a
ajuda do fisico e do simbdlico, dos instrumentosnéeliacdo externos e internos, incluindo
tanto ferramentas como signos. A comunidade compgeeemdltiplos individuos e/ou
subgrupos que compartilham o objeto geral e quecséstruidos como distintos de outras
comunidades. As regras referem-se as regulacdesjasoe convencbes (explicitas e
implicitas) que limitam acdes e interacbes denwosistema de atividade. A divisdo do
trabalho refere-se tanto a divisdo horizontal @dasfas entre os membros da comunidade,
guanto a divisdo vertical do poder e do status.

O modelo pode ser concretizado por meio deste dren@pnsideremos a
atividade de um professor de Matematica do ensindamental. O objeto do seu trabalho é
“a personalidade do estudante” (KUZMINA, 1987, p.4m dos resultados da sua atividade
consiste em fazer com que o0s estudantes tenham aprendizagem dos conceitos
matematicos. Os instrumentos incluem todas asniemgas pedagdgicas, métodos de ensino
necessarios e esquemas estratégicos. A comuniadaéste do grupo de professores da
escola e das diferentes instituicdes de ensingpgdem ter vinculos de cooperagédo ou ndo. A
divisdo de trabalho determina as tarefas e o pddelomada de decisdo dos professores,
coordenadores, auxiliares de ensino etc. Por Ultesoregras regulam o uso do tempo, a
forma de avaliacdo dos resultados e os critérioeaheineracdo e recompensa. Na atividade
do professor, a relacdo entre a producdo, o consantooca e a distribuicdo reflete a

complexidade afirmada por Engestrom (1987) quaedtamos identificar estes elementos
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centrais da atividade. Com o intuito de exemplifiessa complexidade, se analisarmos
somente um destes elementos, por exemplo, a prodelgdpode ser representada tanto pela
fabricacdo da personalidade do estudante, como pelastrucdodos instrumentos que
possibilitam a producéo desta personalidade.

Dentro da estrutura geral da atividade, como ema &ddidade humana produtiva,
surgem contradicdes e estas sdo sempre renovaelaslifa entre as acbes individuais e a
atividade geral do sistema” (ENGESTROM, 1987, ptEgucédo nossa). Para Marx (1998), a
contradicdo fundamental surge da divisdo do trabalbesta forma, as mudancas e o
desenvolvimento nos sistemas de atividade ocoredenfpr¢ca diretora das suas contradi¢cdes
internas.

De acordo com llenkov (1977, p.330, traducao nossagontradicdes internas de
um sistema de atividade sdo “o principio do aut@imento e [...] a forma na qual o
desenvolvimento € lancado”. Isto significa dizee @s novas formas qualitativas de atividade
despontam como respostas para as contradicoesal®uma precedente. Esta transformacéo

ocorre na forma de “avancos invisiveis”, inovac@esas de baixo.

[...] na realidade sempre acontece que um fendbmengual depois se torna
universal originalmente, surgiu como um fendmendividual, particular,
especifico, como uma excecdo de uma regra. Reanméat pode surgir de outro
modo. De outra maneira a histéria iria ter uma frum tanto misteriosa. Assim,
qualguer novo progresso do trabalho, cada novo mimlacdo do homem na
producdo, antes de tornar-se genericamente acekecomhecido, primeiro surge
como certo desvio de normas codificadas e previtanaoeitas. Tendo surgido
como uma excecao individual de uma regra do trabd¢hum ou de varios homens,
a nova forma é entéo apropriada pelos outros, ndotae, no decorrer do tempo,
uma nova forma universal. Se a nova forma ndo sorggnalmente desta exata
maneira, nunca se tornara realmente uma forma nsalyenas existira meramente
na fantasia, na doce ilusdo (ILENKOV, 1982, p. 83{8aducdo nossa).

De acordo com Engestrom (1987, 1998), na configurata atividade humana
encontramos quatro contradicbes basicas que sutigenebate em torno da alienacdo. A
primeira diz respeito a relacédo entre o valor dedre o valor de uso dentro do elemento do
sistema de atividade. A segunda surge entre oseatesido sistema: o sujeito, o objeto, 0
instrumento, as regras, a comunidade e a divisdatalho. Ja a terceira emerge quando um
motivo ou um objeto culturalmente mais avancadotéduzido na atividade. A quarta é
aquela que aparece na interacdo entre a ativigadakte as atividades vizinhas.

O carater essencial das contradicbes como motargodesenvolvimento psiquico
do individuo implica uma compreensao do papel dantm de algumas atividades que
compdem a vida dele. Leontiev (1978, p.310) afiqua “a vida ou a atividade de conjunto
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nao é simplesmente a soma de diferentes espécawidade. Alguns tipos de atividade séo,
numa dada época, dominantes e tém uma importaraa para o desenvolvimento ulterior
da personalidade, outras tém menos”.

Assim cabe-nos reconhecer que a passagem, ouasefntradicdes entre as
atividades centrais ou dominantes constituem eltmiemprescindivel para compreender o
desenvolvimento do individuo.

Mas o que € a atividade dominante?

Para Leontiev (1978, p. 312) é “aquela cujo dedemaento condiciona as
principais mudangcas nos processos psiquicos dacarigsujeito] e as particularidades
psicolégicas da sua personalidade num dado estégiesenvolvimento”.

O préprio Leontiev assinala que os trés princigditbutos caracteristicos da
atividade dominante sao:

- permite 0 surgimento no interior da sua propriaudsta de novos tipos de atividade.
Por exemplo, para uma crianca na fase pré-escolmsmo surge dentro da sua
atividade principal que € o jogar;

- permite a formacao e organizacdo dos processosigssgparticulares. Por exemplo,
0 processo de abstracdo das cores por uma crizé@gas@plar ocorre em diversos
tipos de atividade, como o pintar, desenhar etas, mdo no proprio jogo;

- permite as mudancgas psicologicas fundamentais dammidade em uma dada etapa
do seu desenvolvimento. Por exemplo, a criancdawei pré-escolar, ao participar dos
jogos de personificacdo aproxima-se das funcBes sociais e das normas
comportamentais.

Com base no exposto, dois pontos importantes anseomsiderados sao 0s
processos de passagem de uma atividade dominargeopia e o0 surgimento de novas
atividades. Para compreendermos estes processgsoéante atentar para a relacdo entre a
atividade e a acgao e, principalmente, para 0 mawmndos motivos dentro desse processo,

isto €, a motivacao para o surgimento de uma nividade.

Uma compreensao histérico-cultural para a motivacéo

Os individuos vivem e desenvolvem as suas vidasnmo de atividades. Séo

elas que permitem as mudancas sociais e natusaiateeacdes com o mundo. Desta forma, a

"Na obra de Elkonin (1998) encontramos um debatnegtsobre a funcéo dos jogos de personificacgao.
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atividade humana é eminentemente caracterizadacpslanicacdo e pela cooperagdo entre
os individuos, ou seja, é parte integral do cootesdcial, mesmo quando este se vé
confrontado com uma tarefa individual. Neste sentalatividade é a estrutura que permite
que cada um possa transformar partes ou aspectositio, agindo de acordo com 0s meios
e possibilidades que tem para satisfazer as sumssidades. Além disso, ao modificar os
objetos, meios e condig¢des, o individuo pode tesparonsciente da sua atividade, logo, ele é

também transformado por ela. Portanto, conformepsmimer (1999, p. 12, traducéo nossa)

0 conceito de atividade compreende a interagéteefielagdo entre os sujeitos que
agem modificando ou produzindo todos os tipos dgtod (incluindo outros
sujeitos), de forma a satisfazer as diferentesssgt@des humanas, utilizando, de
um modo mais ou menos adequado, instrumentos canfentas para transformar
objetivamente os aspectos do mundo e antecipaesastados da atividade. Este
processo tem lugar em condi¢des individuais, secraturais, sociais e histérico-
culturais concretas.

Deste modo, o conceito de atividade esta vincutfictciamente ao conceito de
motivo, isto €, a atividade é o processo originadrigido por um motivo, dentro do qual a
necessidade toma forma de objeto. Logo, o motiab genstitui-se no objeto da atividade.
Desta feita, ndo se pode pensar em uma atividadensativo, pois “uma atividade né&o
motivada néo leva dentro de si uma atividade pawv@s motivo, e sim uma atividade com um
motivo subjetivo e objetivamente oculto” (LEONTIEM83, p. 83, traducdo nossa).

Assim, o que chamamos de motivo compreende “ume s fendmenos
distintos: os impulsos instintivos, os apetites@inacdes bioldgicas, as vivéncias emotivas,
0s interesses e o0s desejos” (LEONTIEV, 1983, p.1@lucdo nossa), os quais nascem de
uma necessidade, mas encontram a sua objetivagéntacao na satisfacéo da atividade.

Esta afirmacdo implica a importancia de compreeademecessidades que estao
sempre situadas em um plano anterior ao do obgetatididade. No nivel psicologico, as
necessidades sempre surgem mediadas pelo reflégoiqos e caracterizam-se tanto pela
manifestacdo dos objetos que satisfazem a estassm@des, como pelos proprios reflexos
sensoriais dos estados de necessidade do individuo.

Contudo, este objeto que é capaz de satisfazeressidade do individuo nao se
encontra plenamente determinado dentro deste estedsurge para o individuo. E como se a
necessidade ndo conhecesse 0 seu objeto e, pppertizasse descobri-lo para que passasse
a ter o seu carater objetal. Sendo assim, sucede spmente apds esse processo de
descoberta, a necessidade objetiva-se, e o olgstiona o seu papel de ativador, de diretor da

atividade, isto €, de motivo. Mesmo, sabendo queindsviduos nascem dotados de
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necessidades, enfatizamos que o cardter motor dassigade somente pode ser
compreendido dentro do contexto da atividade humaaesta afirmativa, Leontiev (1983, p.

156, traducdo nossa) chega a seguinte conclusao:

a necessidade, primeiramente, se manifesta somemie uma condicdo, como uma
premissa para a atividade, porém, to logo o suggiimeca a atuar, imediatamente
se opera nela uma transformacao e a necessida@ed#eser o que era virtualmente
'em si'. Portanto, quanto mais avanca o desenvehtonda atividade, mais sua
premissa se transforma em seu resultado.

No homem as necessidades surgem com o desenvolagirdanproducao e do
consumo (MARX, 1998). Isto implica que a produca®@ €onsumo sdao mediados pela
necessidade do objeto que, por sua vez, tambémasdesta como um motivo excitador
interno e ideal. Desta afirmac&o, chegamos a melagée a atividade e a necessidade numa
interpretacdo marxista. Nessa perspectiva, es®e$80 € representado pelo ciclo atividade-

necessidade-atividade, esquematizado na figurguar gégura 4).

Y

Necessidad Necessidad

/\Atividadeg

Figura 4 — O ciclo atividade-necessidade-atividade

Atividade

A implicacao proveniente desse ciclo € a de queeasssidades humanas podem
ser produzidas, todavia, em consonancia com Leofii@83), esta idéia entra em choque
com as explicacbes dominantes que partem das @sOpgcessidades as quais geram as
atividades. Esta idéia vigente, segundo o aut@liexo porqué de o homem criar novos
objetos: “as necessidades podem chegar a ser detetes de uma atividade concreta
somente pelo seu conteudo objetal; porém, este@dntndo esta dado diretamente nelas e,
por consequéncia, ndo pode ser extraido delas” \OHEV, 1983, p. 159, traducdo nossa).

Outra implicagéo que resulta da concepc¢ao soctorida das necessidades é a de
gue algumas delas podem ser interpretadas comaissecoutras como bioldgicas, as quais,
na maioria das vezes, podem ser comuns tanto awensoquanto aos animais. Assim, por
exemplo, ao falar em fome, temos que compreenderegta € uma das necessidades vitais
tanto para o homem quanto para o animal. Contufgrhe que se sacia com carne cozida,

ingerida com a ajuda de garfo e faca, é uma fostenth daquela com a qual se traga a carne
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crua com a ajuda das méos, unhas e dentes” (MABDG)2

Na situacdo posta, a carne continua sendo alinpantoos individuos em ambas
as situacdes. Entretanto, ha uma mudanca das faloneeflexo psiquico desta necessidade,
pois ha um enriquecimento e variacdo do seu coatelgtal permitindo, consequientemente,
a formacdo de um carater psicoldgico. Este procdesdesenvolvimento das necessidades
ocorre da seguinte maneira: “0 desenvolvimento rdeessidades humanas tem seu inicio
gquando o homem comeca a atuar para satisfazensoassidades vitais e elementares; mas,
posteriormente, esta relacdo se inverte e o horaésfaz suas necessidades vitais para poder
atuar” (LEONTIEV, 1983, p. 160, tradugao nossa).

Consoante com 0 que mencionamos, as necessidate®néo contetudo objetal
0s motivos. Desta forma, quando discutimos sobr®wimento qualitativo das necessidades,
inevitavelmente este debate nos conduz a analsendtivos. Em decorréncia disto, pde-se
como necessaria a superacao das interpretacOedtidstgs sobre os motivos, como afirma
Leontiev (1983, p. 161, tradugc&o nossa)

as vivéncias subjetivas, desejos, aspiracdes,rgto.se convertem em motivos, ja
gue por si mesmos ndo sdo capazes de gerar unidadéivcom uma direcdo
marcada e, consequientemente, a interrogacao mmalfundamental consiste em
compreender qual é o objeto das vivéncias, desega@piracfes manifestas.

Esta matiz emocional constitui o reflexo psiquias dnotivos, isto €, mesmo
quando um individuo ndo toma consciéncia do quenpele a realizar certas acbes, 0s
motivos assumem essa forma especial. Contudo,negia, com sua intensidade, signo e
caracteristicas qualitativas ndo constitui o senfmbssoal para a atividade. Esta nao-
coincidéncia somente se da pelo fato de que alatlei humana responde simultaneamente a
varios motivos distintos. Por exemplo, o trabalhonga atividade socialmente motivada,
porém ele também € motivado pela remuneracdo mlaterisalario. Em um contexto de
producdo capitalista, o sentido do trabalho patalmalhador esta no salario. Ja os motivos
sociais vinculados ao trabalho constituem um pes&stimulo a realizacdo das acdes. Eles
existem, impulsionam a atividade, mas estdo privati sua funcao principal, que € a de
conferir sentido.

Outro exemplo é a atividade de estudo que é soemémmotivada, porém é
também regulada por outros motivos, como por exenjpar boas notas nas avaliacdes.
Estes dois motivos simultaneamente coexistentegnsentram sem duavida em planos

distintos. Aos motivos que estimulam a atividade dbnferindo um sentido pessoal daremos
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o nome de “motivos geradores de sentido” (LEONTIE®83, p. 166, traducdo nossa). J&
agqueles que assumem papel de fatores impulsorssips ou negativos), e estdo privados
da funcéo de conferir sentido, serdo denominadosali?os-estimulos.

As contradicbes presentes na relacdo entre estiss gémeros de motivos
propiciam ao individuo o desenvolvimento de novpsst de atividade. Isto acontece porque
“0s motivos apenas compreendidos [0s motivos-estBhtransformam-se, em determinadas
condicbes, em motivos eficientes [motivos geraddeesentido]” (LEONTIEV, 1978, p.318).

Esse processo de transformacdo implica, portami@, distribuicdo de funcdes
entre 0s motivos de uma mesma atividade, em ou&wsos, uma hierarquia entre os
motivos. Para Leontiev (1983, p. 166, traducao ajossomente por meio deste fendmeno
podemos “compreender as relacdes fundamentaisajaeterizam a esfera motivacional da
personalidade”. A consequéncia desta afirmacade2caue a motivacao ndo pode ser reduzida
a aspectos meramente energéticos ou dinadmicosig, ‘& motivos representam a unidade
entre a cogni¢do e a emocao” (LOMPSCHER, 19992ptraducao nossa). Desta forma, a
motivacdo somente pode ser compreendida nas rslagiensecas da atividade, porque,
como processo, ela compde a estrutura deste femdmen

O exemplo abaixo, encontrado em Leontiev (1978)yeseomo ilustracdo deste
processo de transformacdo e criacdo dos motivossi@@emos um estudante que né&o
consegue dedicar-se totalmente aos seus deveresestndante. Ele sempre tenta de todas as
formas adiar o momento de realizacdo das suassaeefjuando comeca a realiza-los, rapida
e facilmente se distrai com outras coisas. Podemeserguntar: serd que esta crianca nao
compreende que, se ndo fizer as suas licdes, madata baixa na escola, e que isso deixara
seus pais tristes e decepcionados? E mais: quedeastudar é a sua obrigacdo, o seu dever
dentro da organizag&o social em que ele estadasek dificil acreditar que uma crianga com
um desenvolvimento normal ndo saiba disso, entetasse fato ndo é suficiente para fazé-la
entregar-se a atividade escolar. Supondo que gsdgata crianga a proibissem de brincar,
exigindo dela que, primeiro, realizasse suas tsy@gademos constatar que a crianga passa a
dedicar-se mais aos estudos.

Neste caso, percebemos que a criangca compreerthasosiotivos para realizar
as suas tarefas escolares: tirar uma boa notaee daque deve como estudante. Contudo,
esses motivos (denominados de motivos apenas cengides) sao ineficientes, pois o que
realmente motiva a crianca € a possibilidade deriircar. Logo, este ultimo constitui o
motivo eficiente.

Se, decorrido algum tempo, percebemos que esszar@assa a dedicar-se as
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tarefas escolares por sua propria iniciativa e s&i@reocupa mais com a possibilidade de
brincar apds a realizacao das tarefas, ocorre nestasituagdo que o motivo-estimulo criado
pelos pais perdeu seu poder mobilizador. Assimye & mobiliza é a expectativa de obter
uma boa nota na escola. Desta forma, o motivo apmrapreendido, tirar notas boas, passa a

ser um motivo eficiente. Leontiev, explica essa amgd da seguinte forma:

[...] em certas condices, o resultado da acd@auoats que o motivo que realmente
suscita a agéo. A crianga comeca por fazer conieonremte 0os seus deveres para
poder mais rapidamente ir brincar. Mas o resul&attem maior: ndo apenas pode ir
brincar, como ainda ter boa nota. Produz-se umaa nahjetivacdo das suas
necessidades, isto quer dizer que elas se elevgradéLEONTIEV, 1978, p. 318-
319).

Esse processo de transformagdo dos motivos € phsgwis os motivos
compreendidos nédo estdo presentes na esfera ¢ée®lque circunda o individuo. De fato,
eles se localizam na esfera das relacdes que eazach lugar que o individuo pode ocupar
no préoximo estdgio do seu desenvolvimento. AsSisSe rocesso, em consonancia com
Leontiev (1978), exige um arranjo para que estamsioelacbes permitam a tomada de
consciéncia por parte do individuo.

Ao enfatizar a diferenca e o processo de transfplimalos motivos dentro da
atividade, Leontiev acaba levantando a importadeiaompreendermos o desenvolvimento e

a formacéo dos elementos da atividade no procesapréndizagem.

A atividade de aprendizagem e 0s motivos para aprder

O processo de aprendizagem continuo do homem ocmmrtedos os lugares e em
todas as atividades desenvolvidas pelos individBesdo assim, o termo aprendizagem,
como varios outros utilizados nas ciéncias humarasega consigo uma bagagem complexa
e diversificada de significados. Neste sentido,edes fazer uma distincdo entre as duas
formas basicas de aprendizagem: a que ocorrevidaale e a que considera a aprendizagem
uma atividade.

De acordo com Lompscher (1999), a aprendizagemogoee na atividade é
aquela que se da sem um objetivo especifico e iabpde aprendizagem nas diversas
atividades do individuo (por exemplo: o jogo, a aoinacao do dia-a-dia, o trabalho). Nesses

processos, temos uma aprendizagem nao-intencresaliado de uma atividade direcionada



37

a outros objetivos que nao eram a aprendizagem.

Ante o exposto, entendemos que a aprendizagem atwidade consiste em um
tipo especifico de atividade do individuo direcidmaaos objetivos de aprendizagem. Essa
atividade é caracterizada pela intencionalidade agpaendizagem. A definicdo da
aprendizagem como uma atividade esta4 ancoradadéis ide Daviddv(1988). Portanto,
sempre que falarmos de atividade de aprendizagsiames nos referindo a uma atividade
com conteudo e estrutura especiais, que deternsnagamento das funcdes psiquicas, define
o desenvolvimento psiquico e a formacéo da perstami do individuo (DAVIDOV, 1988).
Feita essa disting8apodemos caracterizar a atividade de aprendizagem.

Para Davidov (1988), o conhecimento do homem naergemisolado da sua
atividade cognoscitiva (abstracéo, generalizagitexdo etc) e ndo existe sem a relacdo com
as acOes mentais do individuo. “Por isso € legitomasiderar os conhecimentos, por uma
parte, como resultado em si, e por outra, comoggsm de obtencéo deste resultado, no que
encontra sua expressdo o funcionamento das acoewisie(DAVIDOV, 1988, p. 174,
traducdo nossa). A consequiéncia desta afirmacace podemos chamar de conhecimento
tanto o processo de sua obtencdo como o resultadpedsamento. Como o0 conceito
cientifico também € uma construgdo do pensamenim eeflexo do ser, fica evidente a
relacdo entre 0 conhecimento e 0s conceitos. Assintonceito cientifico constitui
simultaneamente o reflexo do ser e o procedimemtupeéracdo mental.

E importante ressaltarmos que a compreensdo dbedomentos, baseada nestas
idéias, implica a diferenciacdo entre aqueles adnfentos que exigem acdes empiricas e
aqueles que exigem ac¢les teoricas. Os conhecimemps$ricos sdo caracterizados da
seguinte forma: materializam-se por meio de escdiaxemplos relativos a certa classe
formal; sdo elaborados mediante a comparacdo dgstosbas suas representacoes,
valorizando-se assim as propriedades comuns ae®epsao expressos por um unico termo;
sdo fundamentados na observacdo dos objetos; agaage formal comum € anéloga as
propriedades dos objetos; a generalizacao forngpozpriedades dos objetos permite situar
0s objetos especificos no interior de uma dadaselésrmal; por fim, sdo representacdes
concretas do objeto.

Ja os conhecimentos tedricos se caracterizam paocretizarem-se mediante a

8 Encontraremos neste trabalho duas formas pareves@ nome deste pesquisador: Davidov e Davydov.
°Alguns autores, como Serrdo (2006), fazem a d&tirentre os termos atividade de aprendizagemieidaale

de estudo. Porém, a nosso ver, essa distincdoneassaria e pode causar uma dispersdo semartgisa, p
acreditamos ser um problema de traducdo do russoopaspanhol e para o inglés. Nas obras de Davjdev
tivemos acesso, encontramos tanto o termo atividadgprendizagem como atividade de estudo.
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transformacdo do saber em uma teoria desenvolvidameio de uma dedugdo e uma
explicacdo; serem elaborados por meio de uma arddigpapel e da funcdo de certa relagéo
entre as coisas no interior de um sistema; serg@mes0s por diferentes sistemas semioticos;
fundamentarem-se na transformacdo dos objetosseapeem uma forma universal que
caracteriza simultaneamente um representante de alasgze e um objeto particular;
estabelecerem uma ligacéo entre o geral e o partice representarem a relagcdo entre as
propriedades do objeto e as suas ligacdes internas.

Tendo em vista que € por meio da aquisicdo do cimeeato tedrico que se
estrutura a formacédo do pensamento teérico (DAVYDI®B2), € natural que o conteudo da
atividade de aprendizagem seja constituido pelafammentos tedricos, ja que o objetivo
principal da atividade de aprendizagem € a posgtaié do desenvolvimento psiquico do
individuo.

Além disso, a atividade de aprendizagem (DAVYDOWY99) tem todos os
atributos do conceito geral de atividade; tem umteiado especifico dirigido ao seu objeto,
pelo qual ela difere dos outros tipos de atividagi@mana e, necessariamente, envolve alguma

criacao ou reformulacéo de elementos.

A esséncia da atividade de aprendizagem é a proddednovas estruturas de
atividades: sociais e objetais (incluindo novos etdy, instrumentos etc.),

provenientes das agBes manifestadas nas contradit@enas da forma precedente
de atividade em questdo. A atividade de aprendma@elominada pela expanséo
das acdes até a nova atividade. Enquanto o ensino@neia tradicionais sao

essencialmente atividades de producdo do sujei® iastrumentos, a atividade de
aprendizagem € uma atividade de producéo de aliesdéENGESTROM, 1987, p.

81, traducdo nossa).

Esse carater fundamentalmente criador da ativiéademplementado por cinco
atributos (LOMPSCHER, 1999):

- primeiro, a atividade de aprendizagem é direciormadauisicdo de conhecimento e
competéncias sociais;

- segundo, este processo de aquisicdo para o quikidade é direcionada somente &
possivel pela reproducado individual do conhecimesaital, dos modelos de acédo e
das formas de comportamento;

- terceiro, na atividade de aprendizagem pode-se insiumentos para obtermos o0s
objetivos de aprendizagem, desde que, nas acOkzadas, sejam necessarios tais

artefatos;
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- quarto, a atividade de aprendizagem surge e send#ge em especificas condi¢cbes
sociais. Ela é organizada pedagogicamente e prdeisam ambiente especial para
uma formacéao e funcionamento mais ou menos adeguado

- quinto, a atividade de aprendizagem € realizada mineis concretos de
desenvolvimentos da personalidade e diferencas estindividuos.

Considerando estes atributos, constatamos que j&bivab principal e o sentido
real da atividade de aprendizagem é a prépria maddo” (LOMPSCHER, 1999, p. 14,
traducdo nossa). A estrutura da atividade de ap&gein que permite esse processo é
definida por Davydov (1982) com base no procedimeet ascensao do abstrato ao concreto
no qual se utilizam as abstracdes e generalizag®esciais e 0s conceitos teoricos.

O procedimento de ascensdo do abstrato ao conoeeteealizacdo de uma
atividade de aprendizagem € descrito por David®8g) da seguinte forma: no inicio do
processo de assimilacdo de uma disciplina cieatiis estudantes, apoiados pelo professor,
analisam o conteado do material didatico, extraiddte relacbes gerais preliminares que
podem estar presentes em outras relacfes partisuiarmaterial utilizado. Esta relacao geral
inicial € fixada por meio de signos, permitindo astudantes a elaboracdo da abstracéo
essencial do objeto estudado. Na continuidade dasteesso de analise, os estudantes
descobrem o vinculo regular da relag&o inicial @asndiferentes manifestagbes do objeto,
obtendo assim a sua generalizacéo essencial. D#gdse processo, os estudantes utilizam as
abstracGes e generalizacdes essenciais para aadeswgessiva de outras abstracbes mais
particulares e para a sua juncdo no objeto conceetaitilizacdo da abstracdo e da
generalizagao iniciais, como forma de deduzir € ouiras abstracdes, permite aos estudantes
converterem essas estruturas mentais em um conEsi® acaba contendo e fixando uma
célula do objeto estudado. E nesta célula que toslastes encontram o principio geral de
orientacdo para toda a diversidade do materialstiede, que deve ser assimilado em sua
forma conceitual pelo processo de ascensao datbaty concreto.

Para Davidov (1988, p. 175, tradugdo nossa), essEe$s0 possui dois tragos

caracteristicos:

Em primeiro lugar, o pensamento dos estudantesose wrientadamente do geral
ao particular (no comego buscam e fixam a célulal geicial do material de estudo,
e logo, apoiando-se nela, deduzem as diversasydaridades do objeto dado). No
segundo lugar, tal assimilacdo esta orientada guagaos estudantes manifestem as
condicdes da origem do conteddo dos conceitos s@midam. Os alunos,
primeiramente, descobrem a relacdo geral inicialcerta area, constroem sobre a
sua base a generalizacdo essencial e, gracasdetaninam o conteldo da célula
do objeto estudado, convertendo-a em meio parazitedlacdes mais particulares,
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isto é, o conceito.

Esse movimento de ascenséo do abstrato ao comeddipado na atividade de
aprendizagem permite ndo somente a apropriacacombecimentos tedricos, mas também o
desenvolvimento da consciéncia, do pensamentocteéride acdes psiquicas vinculadas a
este processo como a reflexdo, a analise e o ptaeejo.

Mas, quais sdo as necessidades e motivos quetaenstas premissas para o
surgimento da atividade de aprendizagem? Conforraeiddv (1988), a necessidade de
aprender € originaria do desenvolvimento dos jagopapéis desempenhados pelas criancas
pré-escolares. A partir do momento em que elas came encenar papéis suficientemente
complicados, ha o surgimento de interesses cogeitqgue sao, em parte, satisfeitos pela
comunicacdo com seus pares dentro da prépria atigice no contato com os adultos.
Contudo, paulatinamente, as criancas passam a sitacede fontes mais amplas de
conhecimento (LEONTIEV, 2001).

Neste sentido, “o0 ingresso na escola permite agaigair dos seus limites [...],
ocupar uma nova posicdo e passar a cumprir a adieidle aprendizagem, socialmente
significativa, a qual oferece um rico material paatisfazer seus interesses cognoscitivos”
(DAVIDOV, 1988, p. 178, traducdo nossa). Assim, ecassidade da apropriacdo dos
conhecimentos tedricos surge dos interesses midas criancas desenvolvidos nos jogos de
papéis, porém esta necessidade nao é manifestadaiamente no inicio da vida escolar da
crianca. “Esta necessidade surge no processo imeilagdo real dos conhecimentos tedricos
elementares durante a realizacdo conjunta comfegsar das acOes de aprendizagem mais
simples, dirigidas a solucao das correspondentefatade aprendizagem” (DAVIDOV, 1988,
p. 178, traducéo nossa).

Por conseguinte, os conhecimentos teodricos acalbaraexgrcer o papel tanto de
conteudo da atividade de aprendizagem quanto dessidade. Todavia, como temos uma
estreita relacdo ente a necessidade e os motifosnacdo da necessidade da atividade de
aprendizagem encontra sua concretizacdo na re@izalgs acdes de aprendizagem
executadas nas tarefas de estudo.

Desta forma, Davidov (1988, p. 178, traducao nosfaha que

0s motivos das agBes de aprendizagem impulsionagstoslantes a assimilar os
procedimentos de reprodugdo dos conhecimentostsoDurante, o cumprimento
das acdes de aprendizagem os alunos dominam,dentadgo, os procedimentos de
reproducdo de uns e outros conceitos, imagenstegak normas concretas e, por
meio destes procedimentos, assimilam o conteddditimsconhecimentos tedricos.
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Portanto, desta afirmac¢do concluimos que a atieidkd aprendizagem faz com
que os estudantes se apropriem dos conhecimentate por meio da realizacdo das acdes
de aprendizagem, que sdo dirigidas & resolucdotatafas de estudd Neste sentido,
consideramos oportuno fazer um pequeno paréntedescizssao sobre as necessidades e 0s
motivos da atividade de aprendizagem, a fim detifilear e caracterizar as acdes de
aprendizagem e as tarefas de estudo.

Para Davidov (1988), as tarefas de estudo devegir éas estudantes: a analise
do material de estudo que permita a elaboraca@lustisacoes e generalizacdes essenciais; a
deducao das relacdes particulares do materialajudtém a construcédo da célula e do objeto
mental concreto; e o controle do processo gerataiestrucdo do objeto. Com isso, 0s
estudantes “realizam certo micro-ciclo de ascertk@iabstrato ao concreto como via de
assimilacdo dos conhecimentos teoricos” (DAVIDOS8E, p. 179, traducdo nossa).

Para a resolucao das tarefas de estudo, exigeesdizacao das seguintes acoes
(RUBTSOV, 1996, p.133):

a transformacdo de um objeto ou de uma situacdo wistas a ressaltar as

relacdes fundamentais do sistema analisado;

- a materializacdo da relacdo levantada, sob a fadmaobjetos, desenhos,
simbolos;

- a transformacédo do modelo dessa relacdo, a finstielar as suas propriedades
intrinsecas;

- avalorizagdo e a criacdo de uma série de problearasetos e praticos, a serem
resolvidos mediante o recurso a forma geral;

- o controle das ac¢des precedentes;

- a avaliacdo da aquisicdo da forma geral, consider@amo resultado da

resolucdo de um problema de aprendizagem.

Essas acdes sdo constituidas por operacdes apesprieujas combinacdes se
modificam em razdo das condi¢cdes concretas quénséentes a solucdo de cada tarefa de
estudo. Todavia, as atividades de aprendizagemtarefms de estudo somente podem ser
realizadas por meio de umas das ac¢des fundameatai® formagao da consciéncia humana,
a reflexao.

Se a necessidade da atividade de aprendizagem ensgwo ndo surgem
imediatamente quando o individuo adentra a esqola, € o primeiro motivo real para este
processo?

Leontiev (1993, p. 27, traducdo nossa) afirma qpeireiro motivo real de um

9«Tarefa de estudo é a unidade do objetivo da agas condigées para alcanga-la” (DAVIDOV, 1988,%8,
traducdo nossa).
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jovem estudante na idade pré-escolar “é tomar parteuma atividade que é exigida e
valorizada pela sociedade. O sentido pessoal petiargga € primeiro e antes de mais nada o
de ocupar a posicao de estudante”. Isto aconteeevem que, na escola, eles recebem uma
nova posicdo no mundo, tem um trabalho sério erds\eeserem cumpridos. Logo, nao é de
se estranhar, que neste periodo inicial de eszat#@d, a aprendizagem na escola seja muito
importante. Contudo, com o decorrer do tempo,\adatile de aprendizagem torna-se comum
ao dia-a-dia deles, e novos motivos surgem conestaal cotidiano da vida escolar.
O desenvolvimento da motivacdo geral da atividgaeralizagem, foi resumido

da seguinte forma por Leontiev (1993, p. 28, tradugossa):

no decorrer da vida escolar, nés podemos deteodar iveis principais no
desenvolvimento da motivacdo para aprendizageno (@yel dos motivos que se
encontram na prépria aprendizagem; (b) o nivelrdotvos que se encontram na
vida escolar e nas relagbes com a classe e coietivoada escola; e (c) o nivel de
motivos que se encontram no mundo, na futura oéuapagas perspectivas da vida
do sujeito.

Para cada um desses niveis, encontramos tiposypartis de interesses para a
atividade de aprendizagem. No nivel inicial, aarggas nao tém interesses claros no conteudo
das disciplinas e nas tarefas de estudo. A conse@iiélisto € a necessidade de atrair
uniformemente a atencao dos estudantes para tagscaritmética e para todas as matérias.
Se nesta fase hd uma preferéncia particular pamelgocupacédo, por parte do estudante,
provavelmente sera por aquela em que ele é o melhor

No nivel seguinte, os interesses pela aprendizagemam-se diferenciados. O
conteudo concreto do material instrucional tomaigado. Aqui, 0s primeiros interesses sao
formados. Ao mesmo tempo, outras coisas sdo coad@eenfadonhase séo realizadas
somente porque séo requeridas. Os interesses @agol@n das acdes externas relacionadas

para a aprendizagem dos seus conteudos, istoeéa parefa que a acéo serve.

Se uma tarefa aparenta ser insuficientemente rncaanteddo, entdo os motivos
gue poderiam ter motivado uma performance de acbesespondentes
imediatamente revelam outros graus e fatores nass cu motivacdo geral da
aprendizagem, neste nivel, seja concretizddsONTIEV, 1993, p. 28, traducédo
nossa).

Este € o usual e as vezes exclusivo processo rionquas problema surgem.
Agora, um desejo subordina as agbes de aprendizagem motivo que pode ter pouco em
comum com seus conteudos, e evoca um interessamébato que é exigido para a

aprendizagem.
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No dltimo nivel, a diferenciacdo dos interessesagetliversas disciplinas
escolares, que surgiu no nivel anterior, contirwa ntmo gradual. Nesta fase, os estudantes
adquirem, pouco a pouco, um constante e seletiviopde vista a respeito das varias
disciplinas e, la pela metade da vida escolar, glesompreenderam o significado do
conhecimento cientifico. Simultaneamente, os prioseotivos cognitivos se desenvolvem,
adquirem uma forma particular, de acordo com o Infyeral da motivacdo para a
aprendizagem. Este, segundo Leontiev (1993, p.tra8ucédo nossa), “é o periodo dos
interesses de aprendizagem cientificos em que @agab imediata para as acdes de
aprendizagem se expressa em si mesmo”.

Conforme Lompscher (1999, p.16, traducéo nossa)

estas linhas (dos motivos gerais e particularesapl@ndizagem) ndo existem
independentemente uma das outras. Além disson@tasorrem paralelamente, mas
interpenetram umas nas outras. O resultado é umiaama de caminhos para o
desenvolvimento individual e para os tipos de nagiio da aprendizagem.

Esta estrutura motivacional complexa da atividagleprendizagem implica que
0s mais diversos motivos tomam parte nela e inéenagns com os outros. Assim, eles podem
manter diferentes posi¢coes nesta estrutura. Pongge em alguns momentos podem ser
mais dominantes ou mais subordinados, capazesrde ggntido ou estimulantes sem um
sentido pessoal particular, motivando positiva egativamente, realmente estimulando a
atividade ou servindo somente como um conhecimaolore um motivo socialmente
requerido. Dependendo do conteudo concreto, dagigéi®s e do curso da atividade, 0s
motivos emergem e ganham ou perdem sua forca. Erasopalavras, eles modificam sua
posicdo na estrutura motivacional. Logo, o objet@ontetdo, as acdes e o desenvolvimento
da atividade, as condi¢cdes e os meios, 0s parceiessrelacdes sociais, e os individuos da
atividade podem vir a ser os motivos para as adoemdividuo. Entretanto, os motivos
somente se tornam geradores de sentido e permitestabelecimento de uma atividade
consciente, na acepcdo atribuida por Leontiev (19@8partir do momento que eles
coincidirem com o seu objeto.

Desta situacéo, percebemos a complexidade na cengdt@ dos motivos da
atividade de aprendizagem. Varias taxonomias janforelaboradas acerca deste tema
(CHULEF; READ; WALSH, 2001). Contudo, dentro da gmectiva historico-cultural,
encontramos trés grupos principais de motivos paraatividade de aprendizagem

(LOMPSCHER, 1999): os sociais, os relacionadoarna aprendizagem e 0s cognitivos.
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Os motivos de ordem social sdo determinados peltrid de vida de cada
individuo, pelas condi¢Bes da sua vida socialapgcipelo contexto vivenciado na escola e na
sala de aula. Entre os principais motivos que posienelassificados nessa ordem temos, por
exemplo: a identificacdo com os professores ou omtmas pessoas; a comunicacao e
cooperagao com outros colegas; as relacdes engripss de estudantes; um sentimento de
dever com aprendizagem; o entendimento do proassprendizagem como um modo de
auxiliar e dar suporte aos companheiros. O contel@édtes motivos sociais € constituido na
relacdo entre os individuos. Contudo, quando opséprio desenvolvimento pessoal, o seu
bem-estar, o seu sucesso sdo comparados com autlos companheiros, ele serve como
motivo para que o individuo aprenda. Assim sendodemos falar em motivos de
aprendizagem que estdo relacionados ao propricessocde aprender. Por fim, a dltima
classificacdo para os motivos esta vinculada aecésmognitivo, ou seja, o conteudo que se
forma com base no objeto da aprendizagem é o prgpocesso de apropriacdo. Estes
motivos, segundo Lompscher (1999), podem estacioglados a aquisicdo de conhecimentos
empiricos e por isso perderem rapidamente o semgat motivacional, pois o interesse dos
estudantes esta em oferecer um resultado imedtatde ocorrer também de os motivos
cognitivos estarem relacionados a formacdo do pesis® tedrico e direcionados a
apropriacédo dos modos de agao geral. Logo, os arggl se véem em um processo que
valoriza, muito mais que o resultado, 0 modo e t¢odeé de obtencdo. Assim, os motivos

cognitivos surgem e sdo mantidos dentro da es&ralauiatividade de aprendizagem.

Os motivos cognitivos sdo formados e estimuladosuamcomplexo processo de
formacao da atividade de aprendizagem como um tdes de tudo, pela formagéo
sistematica das agbBes de aprendizagem que saosd@eagspara aquisicdo do
conhecimento por meio da solucdo de problemas riexpetacdo, etc. Os motivos
cognitivos se desenvolvem na conexdo com e na dépeia do desenvolvimento
das operacdes e estruturas cognitivas e, por syaestmulam o desenvolvimento
cognitivo (LOMPSCHER, 1999, p. 19, traducéo nossa).

Neste sentido, é imprescindivel que consideremats/alade de aprendizagem e
as tarefas de estudo como elementos que estimulaelesenvolvimento psicolégico do
individuo. Com isso, podemos afirmar que os indig&lse apropriaram dos modos de acao
geral ou, em outros termos, aprenderam a aprenugssem a fazé-lo continuamente, mesmo
que a atividade de aprendizagem perca o seu caa@tenante. Desta forma, a atividade de
aprendizagem torna-se vital para a aprendizagenindiwiduo em todas as situacfes
vivenciadas por ele.

Devemos esclarecer que usamos a expressao “apeeageznder” com o sentido
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atribuido na abordagem histérico-cultural que @wia ao desenvolvimento das capacidades
e habilidades cognitivas, ou seja, ao desenvolilndos processos do pensar (LIBANEO,
2006)" e ndo em uma perspectiva neoliberal como afirmart®u(2000). A nosso ver, as
criticas a pedagogia do “aprender a aprender’” seecwram muito mais no atague ao
discurso do que realmente nas medidas concretadepaerem deste discurso. Assim, tanto
aqueles que a defendem, propagando o discurso amageténcias e habilidades, quanto
agueles que a criticam, pregando uma volta aosecimkntos e contetdos por si s0s, ndo se
atentam para o fato de que s6 nos tornamos hunpamqae nos apropriamos da cultura do
ser humano. A condicdo basica para que isso oéoaraxisténcia de uma escola capaz de
possibilitar a este individuo a apropriacdo incoiutial da condigdo humana. Neste sentido, é
imperativo 0 surgimento de um debate em torno ldgde conteddo e método que, na esfera
educacional, sdo indissociaveis, e que se leveosta © fato de os individuos ndo nascerem

guerendo aprender, mas precisarem ser mobilizeatasgpe isto ocorra.

! Informagao verbal fornecida na | Conferéncia Imagional: o enfoque histérico-cultural em queséin,
2006.
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O ensino: a atividade do professor

N&o, ndo tenho caminho novo.
O que tenho de novo
€ o jeito de caminhar (THIAGO DE MELLO).

A literatura referente ao processo de desvalorzagdprofissao do professor e a
sua consequente proletarizacao (ENGUITA, 1991) famperceber que, sob as matrizes mais
diversas, 0 novo paradigma social continua imparmal@as demandas ao ato de ensinar. Estas
novas necessidades acabam recaindo no processonigcdo do professor, que se mostra
insuficiente e incapaz de preparar os individusa paercerem a docéncia. Logo, a formacéo
dos docentes demonstra ser um processo incompl@onao consegue superar as praticas
educativas estereotipadas e rotineiras vinculadama perspectiva tradicional do ensino.
Tampouco consegue propiciar uma aprendizagem qaeapaz de oferecer ao individuo a
possibilidade de se apropriar dos conhecimentosssados a sua formagcdo como homem
livre e universal. Em sintese, a formacdo doce@t® consegue propiciar ao professor o
entendimento do que € a docéncia. Dentro desseegs@c em nenhum momento 0s
individuos percebem o significado e o sentido dbatho docente.

Para vislumbrar quais sdo as possibilidades quenpodontribuir para esse
processo de significacdo da atividade docenteargatos, inicialmente, um breve panorama
histérico das especificidades da docéncia, exatidb as contradicbes do trabalho do
professor. Com base nessas informacdes, abordasemueestao da necessidade da formacéo
do docente e o papel mediador da atividade de @nBior fim, chegaremos as possiveis
contribuicbes que a perspectiva historico-culteral teoria da atividade podem oferecer a

esse fendbmeno.

A atividade docente: a busca pelos significados

O significado atribuido a atividade docente sofreimeras varia¢cdes durante o
decorrer da histéria do homem. Diektores aos professores pesquisadoyedos mestres-
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escolaaosprofessores reflexivogste € um movimento que reflete a busca pelaiiei#, a
procura da valorizagdo de um grupo social perasteiiedade. Nesse processo, a docéncia se
mostra como uma das atividades mais complexas &iasras, mas também se constitui
imprescindivel para o desenvolvimento do homemusarusiversalidade.

Analisando o vocébulprofessor que é uma derivacdo do verbo professar, o qual
tem como significado: declarar algo a alguém, paeainegar a conclusao que o professor é
aquele que declara seus conhecimentos diante tlos BACKHEUSER, 1946). Em outras
palavras, € aquele individuo que publicamente eggdis conhecimentos acerca de alguma
ciéncia ou arte liberal, ostentando seu sabenmnerate, isto €, como um orador. Essa simples
analise, reducionista, ndo nos permite compreetuttas as especificidades da atividade
docente. E imperioso para nossa compreensdo camdagreferéncia a historia, & memoria,
inclusive para fugir da imagem idealizada por Aa@®2000), ao conceber o professor como
um cata-vento que gira a mercé das vontades e dasaoliticas e tecnolégicas emergentes.

Nas primeiras sociedades organizadas pelo homaiividade educativa carecia
de uma sistematizacdo e de uma intencionalidaddeméds, a educacao era vivencial. O
processo educacional era organizado de forma aitpeaos jovens, de acordo com suas
capacidades fisicas e intelectuais, o compartilntanéas diversas atividades desenvolvidas
pelos adultos, necessérias a subsisténcia da sumitade, por exemplo, a caca, a coleta de
frutos, a agricultura, a construcdo de armas euim&ntos etc. Assim, desde pequena, a
crianca era incluida nas atividades coletivas, waeco e aprendendo, inicialmente tarefas
mais simples e, paulatinamente, tendo oportunidadedar com atividades mais complexas.
E evidente que, nestas situagdes, todos os merdarosmunidade eram responsaveis pela
educacédo dos jovens, porém, a aprendizagem deseritcencgas, das manifestacdes artisticas
e sagradas era realizada com uma pequena paitiadlar A instrucdo nao era feita nas
atividades coletivas de toda a comunidade e, salizada em pequenos grupos liderados
pelos ancidos, sacerdotes e outros individuos ibiclow destas tarefas. Percebemos, nesta
situacao, um primeiro resquicio de especializagiprdcesso educativo.

A especializacéo das tarefas dentro da comunidaderge se concretizou a partir
do momento que esta passou a ser dividida em slass&is. Houve, entédo, a necessidade do
surgimento de formas de ensino diferenciadas pada cma das castas componentes da
sociedade. Com certeza, nas grandes sociedadesetmeMédio, as castas de sacerdotes e
servos que surgiram fundamentavam seu poder noweca® conhecimentos especializados,
0S quais somente eram transmitidos aqueles pouces pgrtenciam ao seu grupo,

perpetuando assim a organizacdo societéria vigesta situacdo foi reforcada ainda mais
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com o aparecimento e consolidagéo da escrita.

Destas grandes civilizagbes do Oriente Proximo, certeza a egipcia constitui
referencia inicial para os povos que reconhecemaasggem histérica na antiguidade greco-
romana. Os egipcios caracterizaram-se por ser Wiiaagdo que acumulou e transmitiu,
desde tempos remotos, no¢des complexas sobrecalagsa, a agrimensura, a astronomia e a
Matematica (MANACORDA, 2000). A transmissdo destamhecimentos, inicialmente,
pautou-se em uma relacdo pedagdgica, fundamentadssarita e pautada pela repeticdo
autoritaria do pai para o filho. Posteriormentegem individuos encarregados da formacao
dos jovens, aos quais poderiamos chamar de prodes&sse funcionario, o escribaera um
individuo perito na escrita, que passa a ser, aénum funcionario da administracdo, o
mestre dos filhos dos reis e dgrendesda sociedade egipcia. Desta forma, tornar-se ascrib
aprender o oficiti do escriba, significava para um jovem a possiil@de ascensdo social.
A formacdo do escriba apresentava um carater piwfial, pautado pelos conhecimentos
escolasticos e livrescos dos seus saberes e daltwa, e ndo mais sapiencial, ensinamentos
morais e comportamentais, como o da antiga arfalaenos conselhos.

Se entre os egipcios a possibilidade de se “tqr@Eessor” trazia beneficios e
prestigio socidf, entre os gregos a histéria era diferente: “Oimffie mestre era o oficio de
quem caira em desgraca” (MANACORDA, 2000, p. 6DbraFalguns poucos mestres de alto
gabarito, a regra geral era a de que todos reaahesalarios de miséria. Por exemplo: os
oficios ou profissdes artesanais ndo eram, em su@rim exercidos por homens livres, em
cujas familias o oficio passava de pai para fithas sim por individuos de classes cultas que,
por desgraca, tiveram um declinio na escala sdeaitro dessa perspectiva, a educagéo, no
periodo classico grego, ficava a cargo de duasrdggpedagogp um escravt que
acompanha as criancas a escola e em parte exkencgda de mestre, ou pelo menos ajuda as
criancas na repeticdo das tarefas; grammatistéu gramaticosou o mestre do bé-a-ba
Esses mestres, como 0s demais arteséos, ensinagasews discipulos-aprendizes em sua

loja, por meio de uma aprendizagem pautada no assiiservar antes de fazer e no rigor da

1240 oficio de escriba, [...] consiste essencialraath dar ordens e também em ser enviado como neémsay
gue em geral significa transmitir ordens: uma foncie evidente prestigio e autoridade, que pressapde
aquisicao de habilidades pela freqiiéncia a umaadeith escola, que ndo existe para os demais @fiédra de
uma escola, de fato, ndo é possivel adquirir oee@mmentos técnicos da arte de falar prépria dosidnarios,
que consiste em se referir exatamente as coisasasescentar ou esquecer nada, falando a lingudgsm
grandes (MANACORDA, 2000, p. 24).

1340 termo oficio remete a artifice, remete a unefagualificado, profissional” (ARROYO, 2000, p. 18)

14« escrita hieroglifica era tdo complexa, que orig® que a dominasse tornava-se um homem de poder”
(MANACORDA, 2000, p. 48).

> Em casos mais raros, o pedagogo também podiarsgrago forasteiro, escravo em uma cidade que maéa e
sua. Essa situacdo era temporaria, pois a escoatdtt@inaria apos ser feito o resgate (MANACORDB0Q).
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disciplina, isto é, o aprender das letras era tamibd@a aprendizagem artesanal. Assim como
na civilizacdo grega, o oficio de mestre ndo etarizado socialmente entre os romanos, ja
que dentro da familia a educacéo dos jovens tanficéra, a cargo dos escravos pedagogos.
Em suma, durante todo esse periodo da histériaudsamdade, poderiamos qualificar a
docéncia como uma atividade informal e improvisgdés qualquer pessoa poderia se tornar
professor, desde que soubesse ler, escrever oar.cénjustificativa para essa situacao
encontra fundamento na auséncia de um sistemataedueaplo e formal. Contudo, essa
historia comeca a mudar o seu rumo comgmEnmatistésgregos que sdo 0S primeiros
professores artesdos e vai ganhando for¢ca durddéela Média até se consolidar nos séculos
seguintes como veremos a seqguir.

Com a ruina do sistema politico, econémico e sattie@l do império romano,
no século V, instalam-se 0s novos reinos romanbab@os. Esse € o limiar da Idade Média.
Desse contexto irrompe uma fragmentacdo geral dast@s esferas de organizagcdo da
sociedade que, de algum modo, aparece dissociaglsta éituacdo de destruicdo e de
adaptacdo, apenas a Igreja Catélica e, dentroatetardens monasticas conseguiram, de certa
forma, e com os significados e conteudos distossidesguardar a producdo cultural greco-
romana.

Nesse periodo medieval existiu um pequeno numeresdelas, localizadas em
mosteiros e sedes episcopais. Nessas instituigedagam poucos jovens, em sua maioria
individuos ndo pertencentes a nobreza, organizawioam sistema de pensamento fechado,
estatico, rigido e dominado pelos ideais religiodmsse contexto, segundo Dussel e Caruso
(2003), surge a organizacdo da sala de aula qdea pardura até hoje em alguns locais. Uma
sala de aula marcada pela atitude dominadora gha tomo principal objetivo governar os
fieis e protegé-los das outras tradi¢cdes religigsgssurgiam naquele tempo.

Nessas escolas do clero secular, 0 mestre erao, loias velozmente esta tarefa
foi por ele remanejada para wsoholasticusou magischolalMANACORDA, 2000). Com o
decorrer do tempo, percebemos que a importancee desgo aumentou, passando entdo o
magischolaa exercer fun¢cdes mais importantes dentro da Ighsgim, havia a necessidade
de transmitir, por meio de uma investiduraljcentia docendi,a funcdo de ensinar a um
substituto, o chamadgaroscholus Esta autorizagcdo de ensinar, assim como 0S ensirias
dados era vendida aagischola.

Esse fenbmeno da venda la@ntia docendipropiciou o surgimento dos mestres
livres, clérigos ou leigos. Estes, munidos dasfes, ensinavam aos leigos, fora das escolas

episcopais e fora dos muros da cidade, para exiteoncorréncia. Conforme Manacorda
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(2000, p. 145), “é provavel que justamente deststnes livres, que atuavam junto as escolas
episcopais e sempre sob a tutela juridica da Igesjambém do império), tenham nascido em
seguida as universidades”.

Esses mestres livres, os professores, atuavam rde fanaloga aos artesaos,
pautando o seu trabalho em regras, normas, méttelagdo e estratégias criadas por eles
préprios e amplamente difundidas entre os seus.p@mntudo, ndo havia um modelo para a
docéncia, cada um ensinava da forma como acredgava melhor. Com o advento das
reformas protestantes, surge uma nova demandaaespo de escolarizacdo aparece como
uma forma ideal para que os fiéis se mantivessails kBos seus dogmas religiosos e nao
fossem seduzidos pelo ideério protestante.

Dentro desse contexto, surge uma pedagogia pautda métodos e
procedimentos precisos para o ato de ensinar, odmé&jlobal de Comenius (DUSSEL;
CARUSO, 2003). Esse método poria fim a desordemnso e permitiria que a filosofia do
“tudo a todos” fosse realizada de forma mais rapi@ficiente. Nessa perspectiva, existia um
controle absoluto das acdes tanto dos professores dos estudantes, cada um tinha seu
lugar bem definido. Assim, ndo cabia mais a immagéo do professor, pois, aléem de
dominar o conteudo, ele deveria dominar uma séribabilidades, atitudes e maneiras que
constituiam um coédigo unificado de modos de ac&@wtaRto, surge pela primeira vez a
necessidade da formacao do professor, entretasgopescesso deve acontecer somente pela
repeticdo, pela assimilacdo de regras e procedomgnbntos e acabados. De acordo com
Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004, p. 56), “essacfiadpedagogica, esse saber tradicional
constituido de regras repetidas, ritualizadas equéstionadas, adquiridas por imitacdo, vai
marcar todo o periodo educacional que vai do sé&\Mlbe se estende até a primeira metade
do século XX".

A hegemonia da pedagogia tradicional comeca a lsa@lada quando surge o
movimento da Escola Nova. Esse foi um movimentoagédico com muitas expressoes,
contudo um fato era compartilhado por todas asntss: 0 descontentamento que existia
entre a comunidade educacional com relacdo acalifiade da escola. Esta era organizada
com base em uma comunicacdo catequista retocadaunorar cientifico, que somente
ensinava as criancas a repetirem e ndo a pens@BI8SEL; CARUSO, 2003). Neste
sentido, a Escola Nova surge como negac¢do a pedagageada no conjunto de habitos e
rotinas realizadas de um modo mecéanico.

Dentro da orientacdo escolanovista, o professamnéebido como um técnico e,

portanto, a sua agdo consiste na aplicacdo deetjiies técnicas (CONTRERAS, 2002). A
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pratica docente esta alicercada pela racionalitiécEca, que define a pratica profissional
como uma resposta instrumental a determinados emad, por meio do emprego de
conhecimentos tedricos e técnicos, disponibilizapos pesquisas cientificas previamente

realizadas. Assim, o professor,

ao reconhecer o problema diante do qual se enc@uarier claramente definidos os
resultados que deve alcancar, ou quando tiver idecigual é a dificuldade de
aprendizagem de tal aluno ou grupo, seleciona emtrepert6rio disponivel o
tratamento que melhor se adapta a situagédo eaadIONTRERAS, 2002, p. 97).

Esse docente técnico exerce o papel de aplicadormsiodos e coletor dos
resultados vinculados aos seus objetivos, logaaapsofissdo identifica-se somente com a
eficacia e a eficiéncia vinculadas a esse procé&dsose constitui nexpert legitimado pelo
dominio das técnicas provenientes do conhecimeletttiico e pela eficiéncia das suas
acoes. Neste sentido hd uma valorizacdo do conbetintedrico em detrimento da pratica.

A limitagdo inerente a essa visdo do professor cdéumico refere-se ao
pressuposto de que o individuo age empregando desudisponiveis a questdes pre-
estabelecidas, selecionando entre os meios exstentjue melhor se adequar aos objetivos
previstos. Dessa forma, no limite dessa concepginocnorteadora da pratica, “fica
subentendido que podem ser estabelecidos de antant@ms estados que se pretende como
as atividades para atingi-los” (CONTRERAS, 20027).

Estas limitagcbes que a racionalidade técnica ingentendimento da pratica
profissional do professor acabam refletindo, obeam®, 0S processos inerentes a sua
formacdo. O modelo do professor como técnico adaipéicando uma formagdo marcada
pelos seguintes aspectos (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIERQA4):

— total descontextualizagéo da formacéo do professor;

— fragmentacdo da formacgéo, o que leva ao apare@mintuma grande
lacuna ente a formacdo académico-cientifica doepsoir e o trabalho
pratico;

— auséncia do envolvimento do professor e o0 surginel@ curriculos
ocultos, causados pela incapacidade em concretgarprogramas
curriculares oficias de modo adequado.

Tentando superar esse modelo de racionalidadectanie se mostra incapaz de
compreender e solucionar tudo aquilo que € impinelisou aquilo que ndo pode ser

explicado com base em regras infaliveis, surge detoodo professor reflexivo (SCHON,
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1983, 1992). Esse movimento fundamenta-se no stz raizes reflexivas da atuacdo do
professor, com o intuito de compreender em todaaacemplexidade os desafios inerentes a
sua pratica.

De forma sucinta, o modelo de Schén fundamentaaseatorizacdo da pratica
profissional como momento de construcdo do conledionp que se concretiza por meio da
reflexdo, andlise e problematizacdo da sua prabiesy como pelo reconhecimento dos
conhecimentos tacitos, inerentes as respostas temdas pelos individuos durante o
desenrolar da sua acdo (PIMENTA, 2005). Dentroedesbvimento, distinguem-se dois

importantes conceitos: o conhecimento na acae#ex@o na agao.

Conhecimento na ac&® o conhecimento tacito, implicito, interiorizadjoie esta na
acdo e que, portanto, ndo a precede. E mobilizatis profissionais no seu dia-a-
dia, configurando um habito. No entanto, esse canfento nédo é suficiente. Frente
a situacfes novas que extrapolam a rotina, ossprofiais criam, constroem novas
solucdes, novos caminhos, o que se da por um p@deseflexdo na acaoA partir
dai, constroem um repertorio de experiéncias quelizeam em situagoes similares
(repeticdo), configurando um conhecimento pratRtMENTA, 2005, p. 20, grifo
do autor).

Assim, a prética torna-se um processo que permatgegura tanto a solucéo de
guestdes vinculadas a determinados objetivos, dambém abre margem para a reflexao
sobre quais devem ser esses objetivos e quaisssdeus significados reais nas diversas
situacOes conflitantes e complexas.

O panorama que se constroi para o professor, ddese contexto tedrico da
reflexividade, permite levantar as seguintes cargsticas para esse profissional (LIBANEO,
2005): é um agente numa realidade pronta e acalada; dentro de uma realidade
instrumental; esta inserido em um movimento derfazgensar que presume a relacéo entre a
teoria e a pratica; baseia 0 seu conhecimentonegrRgho pratica do real; e baseia-se em uma
refletividade cognitiva e mimética.

O meérito do conceito de professor reflexivo resite recuperacdo de uma
concepcao de pratica que é inseparavel do promimlho do professor (CONTRERAS,
2002). Além disso, todo esse processo de refleadacfo permite ao professor constituir-se
em um pesquisador no contexto da pratica (SCHOBR)1® que abriu as portas para o que
convencionalmente foi chamado de professor pestisa

A idéia do professor como pesquisador (STENHOUSIB7]) estd baseada na
percepcdo de que as estruturas do conhecimentsepam intrinsecamente problematicas e

discutiveis, podem se tornar objetos de indagaeGasestigacdes. Nesta perspectiva, tanto
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0s professores como os estudantes se inserem emowimento de aprendizagem. Deste
modo, o professor assume uma postura de pesquisanprelacdo aos conhecimentos que
ensina, o que implica ensinar mediante os métodatedcoberta e pesquisa. Assim, ha uma
valorizacéo da singularidade da atividade educatiada sala, cada classe € Unica e singular,
e, portanto, as ac¢des dos individuos estdo vinasllacsuas intengdes e objetivos. Logo, para
Stenhouse (1991), a atividade investigativa do gssiir deve caracterizar-se por uma
disposicéo do individuo em questionar critica eesigticamente as suas proprias acoes.

Contudo, as idéias de Stenhouse estavam direci®raambito do curriculo e
somente por meio dos trabalhos de Elliot (1990)recep¢éo do professor como pesquisador
€ entendida como uma prética reflexiva. Segundo edta pratica reflexiva forma um
processo dialético entre a criacdo da pratica case Ina teoria e da teoria fundamentada na
pratica.

No entanto, a idéia da reflexividade e do professono pesquisador tornaram-se
elementos essenciais em qualquer debate que girdoema da formacdo docente. A
apropriacdo generalizada, principalmente do tereilexividade, causou o surgimento de
criticas importantes que assinalam os limites dweito de reflexdo. Para Pimenta (2005), a
valorizac@o excessiva da reflexdo, esvaziada de@#eudo, constitui mais um dos slogans
educacionais e gera uma série de riscos, como, egemplo: supervalorizacdo da
individualidade do professor, o qual é responspetds processos de mudanca e inovacgoes;
criacdo de um modo de acado pratico, que seriaisoificpara a construcdo dos saberes do
docente; individualizacao do professor em decoraédas reflexdes em torno de si mesmo; a
reflexdo como elemento suficiente para os probledea®rrentes da pratica; e, por fim, a
banalizacdo da perspectiva da reflexao.

Essa situacdo, conforme Libaneo (2005), pode lawasurgimento de dois tipos
basicos de reflexividade: uma que pode ser adgdiv@mo neoliberal, linear, dicotbmica e
pragmatica; e outra de carater critico.

O discurso das competéncias, que ndo € de forrmemalgma nog¢éo recente, mas
que fincou espaco no cenario educacional brasipgraneio das obras de Perrenoud (1992),
se aproxima do ideal de uma reflexdo neoliberagjuBdo Pimenta (2005, p. 42), “o termo
competéncia, polissémico, aberto a varias inteaipéets, fluido, é mais adequado do que o de
saberes/qualificacéo para uma desvalorizacéo pimfial dos trabalhadores em geral e dos
professores”. Ao ter como termos-chave o “aprerdaprender”, o “aprender a fazer’ e o
“aprender a ser”, esvaziados dos seus sentidos, i@dsério vincula-se a tecnizacao dos

professores e de sua formacdo. Logo, o discursocdagpeténcias poderia expressar o
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surgimento de um tecnicismo moderno (um aprimoramdn positivismo), que encobre a
criagdo de um novo aparato de controle e avaliagao.

Em contrapartida ao viés pragmatico da reflexadraimlhos de Zeichner (1992)

e de Sacristan (1999) explicitam elementos imptetapara uma compreensao que supere
essa visdo reducionista da reflexividade.

Em sua obra, Zeichner (1992) indica que a refler@oessariamente € um
processo coletivo e faz trés importantes afirmac@esprimeira € a necessidade do
reconhecimento por parte dos professores de que agiEes sdo eminentemente politicas;
segundo, que a pratica reflexiva somente tem semichndo realizada coletivamente; e
finalmente que a pratica reflexiva deve enfocar sémente as acbes do professor, mas
também as condi¢des objetivas que permitem a sliaagio.

A contribuicdo de Sacristan (1999) para o debatet@no da reflexdo esta na
compreensao de que é basilar o exercicio contiauwitica as condicfes objetivas nas quais
0 ensino transcorre e de como, nessas condicoesgesados os fatores de negacao do
processo de aprendizagem. Isto significa uma wao@io da funcdo da teoria, capaz de
equipar o individuo com as ferramentas conceitnatessarias para desenvolver uma acao
contextualizada.

Contudo, é em Giroux (1986) que encontramos um noadelo para a docéncia.
Com base na afirmacao de que a critica tedricaa@sdimitacdes da reflexdo, ele concebe o
professor como intelectual critico. Nessa abordagerrabalho do professor é concebido
como uma tarefa prioritariamente intelectual. Bssdica intelectual é entendida como um
momento de critica vinculado as questdes e a Vvi@édo cotidiano. Neste sentido,
juntamente com os estudantes, os professores ddesanvolver os fundamentos para a
critica e a transformacdo das praticas sociais sgueonstituem na escola. Em suma, a
perspectiva de Giroux sinaliza um compromisso eipatiwrio de modificacdo das praticas
cotidianas. Entretanto, a proposta do intelectuiico carece de uma articulagdo com as
experiéncias concretas dos professores.

Esse problema € contornado com o enfoque da reflesiica (CONTRERAS,
2002) que se refere ndo somente ao tipo de meditagdo professor faz sobre as suas acoes,
praticas e duvidas que decorrem dela, mas pressugrdtica, a analise e o questionamento de

todas as estruturas institucionais.

Sob esta base de critica da estrutura instituciaiad limites que esta impde a
pratica, a reflexdo amplia seu alcance, incluindoefeitos que estas estruturas
exercem sobre a forma pela qual os professoresamaé pensam a prépria pratica,
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bem como o sentido social e politico aos quais etem (CONTRERAS, 2002, p.
163).

Tendo como base a reflexividade critica, as canigtitas do professor critico-
reflexivo, conforme explicita Libaneo (2005, p. 63f0 as seguintes: “fazer e pensar a
relacdo teoria e pratica; agente numa realidadéalseonstruida; preocupacdo com a
apreensédo das contradi¢cOes; atitude e acéo critea@s ao mundo capitalista e sua atuacao;
apreenséao tedrico-pratica do real; e reflexividdeleunho sociocritico e emancipatorio”.

A analise empreendida nesta secdo objetivou a bpst®s significados da
atividade docente. Percebemos que entre idas esimdiebate relativo a atividade docente
sempre girou em torno da relacdo entre a teoriprateca. Em alguns momentos, priorizou-se
uma visdo da docéncia com énfase na prética e tasacasides o foco da préatica docente
estava nos aspectos tedricos, mas, de todo esseguero que realmente tornou-se evidente
foi a necessidade da busca de praticas de formdgdwofessor que levem em conta 0s
seguintes aspectos (LIBANEO, 2005):

a insercdo da atividade docente em um conjuntoodeiconantes de

ordem politico-social-cultural, os quais constituarma base para o
exercicio da docéncia;

— um arcabouco organizacional do sistema escolapgumgita a criacado de
espacos de aprendizagem e desenvolvimento amplotodes os
individuos;

— a necessidade do suporte tedrico de uma culturdifaa critica para a
atividade docente;

— um conteddo instrumental que permita o desenvohimela pratica
docente.

A nosso ver, todos esses elementos inerentes iaapdit professor podem ser
harmonizados na perspectiva historico-cultural tieidade. Nessa abordagem, a prética
docente é entendida com base no trabalho realndisagivo do individuo. Assim, dentro
desse modelo, a formacéo do professor é percebida um processo de aprendizagem que é
realizado por meio de uma atividade que pressupdima@priacdo de todo o saber universal
inerente ao ser humano, e ndo somente a aprenaizigprocedimentos mecanicos, as vezes
sem sentido, ou de reflexdes esvaziadas de contetdo

Em suma, a atividade do professor caracteriza-kedesenvolvimento de uma

educacao humanizadora por meio do ensino.
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A atividade docente e a mediacdo do processo de apriacdo do saber

universal: a atividade de ensino

Segundo Marx (1998, p. 668) “para saber o que Iépata um cao, precisa-se
estudar a natureza canina”. Com essa afirmacdo aex, Mjueremos ressaltar que, se
objetivamos a compreenséo do que € o docentesanegs estudar a “natureza docente”, ou
seja, a esséncia do docente. No entanto, ao fapalis o docente, devemos, inicialmente,
recordar as dimensdes essenciais do que é ser hdvitammafirma que o homem é um ser
gque tem a sua esséncia na historicidade, um sactedzado pelo movimento constante de
tornar-se, ou seja, na necessidade de alcancasbgetn. Assim, para Marx, as dimensdes
essenciais do homem s&o a necessidade, o trabathsaoeiabilidade. Entretanto, estas
somente podem ser entendidas quando compreendensolgs sdo perpassadas pela
historicidade na qual cada sociedade se organiza.

Essa concepcdo de homem implica percebé-lo comsarmgue faz parte da
natureza e, por conta disso, se vé imerso em unead&necessidades organicas. E evidente
gue todo ser precisa comer, beber, habitar etcef@amplo, a fome constitui umas destas

necessidades.

A fome é uma necessidade natural; para se satisfsa@& se apaziguar, ela tem a
necessidade da natureza, de um objeto exteriamm& & a necessidade material de
meu corpo, a necessidade que ele prova de um o$ifeedo fora dele, que é
necessario para completa-lo e manifestar se(M&RX, 2005, p. 171).

Mas este mesmo homem ndo se contenta com estag@@Emabjetivas que
satisfazem as necessidades vinculadas a esferdgibal Assim, ele se defronta com a
obrigagcéo da apropriacdo dos objetos exterioreshgupossibilitaréo a criagdo de um estado
de bem-estar, que supere estas necessidades sidfumaputras palavras, nédo se trata de uma
atividade que assegura apenas a existéncia fisicaddziduo, mas aquela que reproduz as
caracteristicas fundamentais do género humano. d&s&asobre a natureza €, portanto, uma

atividade inerente ao homem

Ao agir intencionalmente sobre a natureza, visatrdasforma-la de modo a
satisfazer as suas necessidades, produzindo cegef@d quando deseja. O homem
ao mesmo tempo em que deixa sobre a natureza assnda atividade humana,
também transforma a si préprio, constituindo-se dmon(MORETTI, 2007, p. 35).

Esta acdo humana intencional tem se revelado, @ucadecorrer da sua historia,
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na principal atividade do homem: o trabalho. Déstana, o trabalho pode ser compreendido
como a atividade humana transformadora da natugeeaé dirigida a uma finalidade e

orientada por objetivos. Nas palavras de Marx (199&53)

A atividade orientada a um fim para produzir vadode uso, apropriagdo do natural
pra satisfazer a necessidades humanas, condic@ersalido metabolismo entre o
homem e a natureza, condicdo natural e eterna d&a humana e, portanto,

independente de qualquer forma dessa vida, seride gualmente comum a todas
as suas formas sociais.

Neste sentido, Marx (2005) afirma que o homem néstidga se nao fosse
resultado de sua prépria criacdo. A atividade \dtahomem ndo passaria de mera atividade
biolégica se, no seu processo, nao existissem emudbis elementos: a natureza
(causalidad®) e um individuo (teleologtd capaz de imprimir a essa natureza uma nova
realidade, um novo ser. Logo, baseado nesse “gjim@nio de trabalho, o homem surge e se
desenvolve, originando, concomitantemente, catagaada vez mais sociais e complexas, a
exemplo da linguagem, da fala, do direito, da d¢&nda educacéo, etc.” (BERTOLDO,
2002).

Desta forma, o trabalho € um dos fatores esserdaaexisténcia humana, pois é
impossivel crer na existéncia do ser humano serivalae produtiva. Portanto, ele se
institui como uma necessidade natural e duradoaravitla do homem. Sendo assim, o
trabalho é a expressao propria do homem. Nessegamcele acaba desenvolvendo-se e eleva
o trabalho da condicdo de mero produto, ou sejama para um fim, para a categoria de
fim em si mesmo, tornando-o, entdo, a expressafisaiva da energia humana. Com isto,
acreditamos que o homem pode passgosdardo trabalho que deixara de ser desprovido de
sentido para o individuo.

Esse homem singular, o individuo, € um ser so&abka afirmacdo implica
compreender que a esséncia do ser o humano, arsaligade concretizada histérica e
socialmente, somente pode ser apropriada pelo ithaivho processo da sua vida em
sociedade. Logo, “é nesse vir-a-ser social e histégque é criado o humano no homem
singular” (OLIVEIRA, B., 2005, p. 26).

O carater social da atividade humana, portanto, qtiwstitui mero predicado
adicionado a atividade humana, e sim em uma conmdibdolutamente essencial para a sua

formacao, haja vista que “o individuo é o ser doéiamanifestacdo da sua vida — mesmo

16 Os nexos causais do mundo objetivo.
70 ato de idealizar com antecedéncia a finalidadenda ac&o.
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quando ndo surge diretamente na forma de uma metagé®d comunitaria, realizada
conjuntamente com 0s outros homens — constitus, pona expressao e uma confirmacao da
vida social” (MARX, 2005, p.195-196).

Assim, é impossivel pensar em uma atividade prealugfetuada por um

individuo isolado da sociedade, mesmo, naquelaacéies em que o isolamento € necessario.

[...] mesmo se minha atividade for de ordem ciaxtjf]...] € ainda que eu raramente
possa realizar em comunidade direta com os oudosou um ser social porque
atuo enquanto homem. N&o apenas o material da ratiidade [...] me é dado c6o
um produto social, mas minha prépria existéncia ti&idade social. Em
consequéncia, o que eu faco de mim, eu fago psogiadade, consciente de ser eu
mesmo um ser social (MARX, 2005, p. 146-147).

Esse homem social, que se forma por meio do traleattesenvolve a capacidade
de apropriar-se das leis essenciais da naturaaasfdrma-la em objetos e condi¢cdes da sua
vida, constitui-se em um ser universal. Essa usaletade do homem surge quando ele
“deixa de desenvolver somente as atividades bicd&giprevistas por sua espécie e
desenvolve outras atividades que organizou a matapropriacdo que fez das atividades de
outras espécies” (OLIVEIRA, B., 2005, p. 42).

E esse processo de apropriacdo das forcas essedaiaiatureza que envolve
tanto aquela modificada pelo individuo, que podeni@snar de humana, quanto aquela que
chamamos de natureza universal, que permite aorhompossibilidade de desenvolver a
capacidade de agir de forma consciente com quatdpjeto. Desta forma, Oliveira, B. (2005,
p.43) indica a seguinte necessidade, no processoidersalizacdo do homem: “é preciso que
o homem observe as caracteristicas desse objetmyanéorma e conteudo, apropriando-se
delas em seu pensamento, para que possa garantirpxdmo possivel, a veracidade dessa
realidade refletida no seu pensamento”.

Desse fenbmeno, podemos tirar a conclusdo de quivdduo, singular e unico,
apropria-se do género humano, o universal, medelas mdultiplas relacdes sociais
determinadas pelo contexto, isto é, as particiddad, em que ele esta incluso. Assim, no
individuo, encontramos as sinteses das particaldegl e da universalidade que foram
possiveis de serem apropriadas por ele, constdwdrglia singularidade.

Posto isto, fica clara a importancia das particddales dentro do processo de

formagao do homem porque

[a particularidade] se constitui em mediacBes ogxmliGam os mecanismos que
interferem decisivamente no modo de ser da singalde, na medida em que é
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através delas que a universalidade se concretizaingularidade. A cuidadosa
identificacdo e caracterizagdo da particularidadeogdicdosine qua nonpara
compreender-se como se da essa concretizacdo dersatidade no vir-a-ser da
singularidade (OLIVEIRA, B. 2005, p. 46, grifo dotar).

Portanto, somente por meio do processo constan@paximacao dos nexos
causais da realidade, que se constituem nos fadetesminantes do movimento singular-
universal, poderemos nos apropriar adequadamesse fienémeno.

Tendo em vista o que foi exposto, fica evidente @jatividade docente deve ser
compreendida dentro de todas as suas particulasd&tb caso, como estamos tratando da
formacgéo de professores de Matematica, € imporemtnder como se da o ensino desses
conhecimentos para que ocorra a apropriacao dtecardversal do homem.

O ensino da Matematica: A atividade orientadoraedsino

Ha um bom tempo, a comunidade cientifica de edueadonatematicos
(KILPATRICK, 1994) tem discutido e apresentado niogede organizagdo do ensino que
tentem superar a visdo tradicional, pautada pedatigdio, memorizacdo de determinados
procedimentos e a passividade perante os conhdoshematematicos. Por varias razoes,
entretanto, poucos resultados objetivos tém sidostatados. Percebemos que ainda
mantemos um processo de escolarizacdo que pamge/ea mais isolado das demais agbes
que realizamos cotidianamente. Dessa forma, a nossaorna-se imperativo pensar em
novas formas de organizar os espacos de aprendizgge levem em conta o papel
imprescindivel da atividade de ensino como elembasiar da organizacdo da Matematica.

Essa conviccdo nos leva a propor um modo de om@gduzdo ensino que tenha
como objetivo a educacdo humanizadora do indiveElgoe seja esquematizado em torno da
atividade orientadora de ensingMOURA, 1996). Acreditamos que essa forma de
organizacao possibilite a todos os individuos englok no processo a apropriacdo dos nexos
conceituais que permitam o amplo desenvolvimentsudacondicdo humana.

Moura (1996, 2000, 2001) chamou dtvidade orientadora de ensinaquela
atividade que é estruturada de forma que os ingdgiggpossam interagir entre eles, mediados
por um conteudo, negociando significados e tendoocéim a solucdo coletiva de uma
situacao-problema. O seu caréater orientador € prente do fato de essa atividade definir os
elementos fundamentais da acdo educativa e raspaii@aamica das interacdes que surgem

no espaco de aprendizagem e que nem sempre chegammodutos almejados pelo professor.
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A estrutura da atividade orientadora de ensincaseia na unidade entre o l6gico
e 0 historico do conceito (LANNER DE MOURA; SOUSZ)05). Esta afirmag&o tem como
implicacdo a necessidade de se perceber o movintengénese do conceito, ndo apenas
como mais um elemento da Historia da Matematicaendo o risco de esta converter-se em
um proprio contetdo matematico. Assim, a dimensstorica do conhecimento matematico é
entendida dentro do processo social e culturalothoaito. Nessa perspectiva, compreender a
génese do conceito significa perceber que ela dae mpla historia, na qual os homens e as
mulheres, perante as necessidades objetivas, buseaglaboram solugcbes para determinados
problemas.

O carater objetivo do ldgico-histérico do concedstd presente na situagéo-
problema que desencadeia todo o processo edudasiges problemas devem embutir em si a
esséncia do conceito que, segundo Moretti (2007p)lica compreender que a Historia da
Matematica, que envolve o problema desencadead@ioré m historia factual, mas sim aquela
impregnada no conceito. Conceber a situacdo-pr@leesse modo abre o leque de
possibilidades para a sua materializacdo, ou aejitpacao-problema pode assumir a forma
tanto de uma historia virtual (MOURA, 1992) quad®um jogo, de uma atividade ludica ou
de um problema contextualizado. Neste contextou yevalece € a intencionalidade do
professor.

A intencdo do professor ao uséa-la [situacao-proljammo recurso didatico é que o
conceito a ser ensinado se transforme em uma m@ess cognitiva ou material,
para seus alunos de modo que as acfes que essegalierdo na busca da solugéo
do problema estejam de acordo com o motivo quews & agir e que desse modo
eles possam, de fato, estar em atividade (MOREZAOUY, p. 99).

Com isso, cabe ao professor criar condicbes pagaoguindividuos interajam
motivados pela tentativa de dar resposta a detaduiproblema, de forma que ocorra um
fluxo ininterrupto no processo de elaboracao cotilpada da solucéo que abarque tanto os
individuos isolados, quanto os pequenos grupos@etivo da sala de aula. Esta afirmacao
reflete a necessidade da uma organizacdo do eqam@ossibilite o real desenvolvimento
dos individuos. Conforme Vigotski afirma (2007, 8), “o aprendizado adequadamente
organizado resulta em desenvolvimento mental e ggdemovimento varios processos de
desenvolvimento que, de outra forma, seriam impeistle acontecer”. E somente por meio
desse aprendizado, adequadamente organizado, guelividuo consegue despertar e
internalizar os varios processos de desenvolvimerdgoquais somente surgem durante a

cooperacdo e a colaboracdo com os demais compasmteiem determinado contexto e
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espaco. Usando os termos vigotskianos, ha o sumgpgmeéa zona de desenvolvimento

proximal.

Ela é a distancia entre o nivel de desenvolvimesdty que se costuma determinar
através da solucdo independente de problemas, &/eb de desenvolvimento
potencial, determinado através da solucdo de pr@sesob orientacdo de um adulto
ou em colaboracdo com companheiros mais capaz€O(VsKI, 2007, p.97).

Analisando a definicho de Vigotski, podemos compdee o nivel de
desenvolvimento real como aquele em que ja existecanhecimento apropriado pelo
individuo, indica que ele consegue realizar detesa tarefa de forma independente. Ja o
nivel de desenvolvimento potencial corresponde lagurocessos que estdo se formando. O
espaco entre esses dois niveis, ao qual Vigotsknoh zona de desenvolvimento proximal,
apresenta-se, portanto, como o campo de possielidapara a aprendizagem dos
conhecimentos cientificos (ARAUJO, 2003), como tambpara a apropriacido dos tracos
caracteristicos do ser humano. Neste sentido,a@alpeofessor dirigir as acdes na sala de aula
de um modo apropriado ao nivel adequado do desemaito do individuo, utilizando das
suas ferramentas de mediacdo, a atividade orielatade ensino, para que ocorra 0
desenvolvimento das suas fungdes mentais.

Em suma, podemos afirmar que as caracteristicaxipais da atividade

orientadora de ensino sao as seguintes:

A atividade [...] é do sujeito, é problema, deseeéauma busca de solugdo, permite
um avancgo do conhecimento desse sujeito por megrakesso de analise e sintese
e Ihe permite desenvolver a capacidade de lidar manos conhecimentos a partir
dos conhecimentos que vai adquirindo a medida geerd/olve a sua capacidade de
resolver problemas (MOURA, 2000, p.35).

Dessa afirmacédo, podemos concluir que a atividadatadora de ensino pauta-se
pela intencionalidade dos individuos, pelo desesdmn@nto dos nexos conceituais do
conhecimento que, mediados pelas diversas formdmgleagem, permitem a apropriacao
dos conhecimentos teoricos e a consequente forntgcéion pensamento teorico. Esse ciclo,
portanto, apresenta um carater duplo. Este duplomemto da atividade de ensino possibilita
a transformacédo do estudante ao inseri-lo em urmepso de troca de significados, além de
oferecer ao professor as condi¢des de criagdordarientas que favorecam a aprendizagem,
a revisao dos objetivos educacionais, dos conte@destratégias de ensino em um processo
continuo de avaliacdo de seu trabalho. A atividd&leensino assume, portanto, o papel do

elemento organizador e formador da aprendizagenndodduos, isto é, a atividade é, desse
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modo, um elemento de formagé&o do estudante e desga.

Tendo como base a atividade orientadora de engiodemos dar um novo
significado aos espacos de aprendizagem que poedenensendidos comoo® lugar da
realizacdo da aprendizagem dos sujeitos orientaela pcéao intencional de quem ensina”’
(CEDRO, 2004, p. 34, grifo do autor). Dessa forelas se tornam espacos caracterizados
pela critica, pela descoberta e pela pratica social

A organizacdo do ensino, por meio das atividadent@doras, oportuniza aos
individuos a possibilidade de analisar criticastesnaticamente sua atividade pratica e suas
conclus@es internas. Com isso, se estabelece utextomue favorece o surgimento da
critica, jA que os individuos aprendem e se amppda sua atividade ao passo que a vao
criando (ENGESTROM, 2002).

A0 assumirmos essa posicdo, 0s espacos de apmgemizzcabam se tornando
lugares onde a prética social se constitui em el@yeeessenciais e necessarios para o
desenvolvimento do individuo, pois constituem vdailias comunidades de pratica (LAVE;
WENGER, 1991). Nesses espacos todos os particgpdesenvolvem plenamente as tarefas
nucleares da atividade e ha abundante interacdmohtal entre os participantes, mediada
especialmente por historias, por situagdes-problepela busca das suas solugées.

Por fim, os espacos de aprendizagem caracterizgralzéormacéo dos conceitos
tedricos com base no processo de ascensdo dotatmdraoncreto, que € uma estratégia
essencialmente genética a qual visa a descobartaggroducéo das condi¢cdes de origem dos
conceitos a serem apropriados (DAVYDOV, 1982; 198899). Esse processo permite o
desenvolvimento, no individuo, da capacidade daciahar-se com os problemas de um
modo tedrico e refletir sobre 0 seu pensamento. @&®m, conseguimos superar aqueles
processos de escolarizacdo que contribuem somemte g aquisicdo de habilidades e
conhecimentos especiais e possibilitamos o deseamato mental geral dos individuos.

Esses elementos (esquematizados na figura 5) gaeterdzam o0s espagos de
aprendizagem contribuem decisivamente para qusiaepossa expandir as potencialidades
dos individuos, ou seja, desenvolver a sua peligiag@ como um todo; favorecem o
estabelecimento de condi¢cdes para descobrir ¢uingis potenciais criativos dos individuos;
permitem que todos os participantes se tornemvafagnte individuos da atividade de
aprendizagem; levam a compreensado de que a apgedize o ensino auténticos ocorrem
por meio do compartilhamento das acdes entre todomdividuos; e concebem que os
procedimentos e técnicas de ensino devem atenderessidade e as particularidades dos

individuos, ndo permitindo que os métodos se tonmeifiormes e rigidos.
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Educacdo humanizadora

!

Teoria da Atividade <:> Organizacéo do ensino <:> Perspectiva historico-cultural
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__Jogos Materializada Atividade de estudo
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Situacoe-problem:

Espaco de aprendizagem

Figura 5 —A organizacéo do ensino

A formacéo do professor de Matematica

Ao elegermos a atividade de ensino como o eleméawiar da atividade
pedagogica, estamos conscientes que isso exigesfongeem compreender ndo somente 0s
processos de ensino e aprendizagem, mas tambémandmestdes relacionadas aos espagos
onde estes processos sdo desenvolvidos. Dentr@ aesgimento de compreensdo da
atividade pedagdgica, promovido pelo Grupo de Estud Pesquisa sobre a Atividade
Pedagogica (GEPAPe) sediado na Faculdade de Edudac@niversidade de Sao Paulo
(FEUSP), esta inserida a proposta de formacdo dfegsores de Matemética encampada
neste trabalho.

Tendo como suporte tedérico a abordagem historittovell e a Teoria da
Atividade, que sdo sustentadas pelo materialisnstoco dialético, e elegendo como
principio tedrico-metodoldgico a atividade humaeste grupo, nos ultimos dez anos, vem
buscando compreender os processos de transforrdagdadividuos, sejam eles estudantes,
professores ou gestores participantes de comursdahleativas.

Partindo do pressuposto de que a atividade humtormaagla como unidade basica
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para a compreensdo dos processos de desenvolvirhantano presentes na educacéo
escolar, esta entendida como um complexo de sistel@aatividades, diversos trabalhos
foram realizados, tendo como principio norteadoroaceito de atividade orientadora de
ensino (MOURA, 1996; 2001). Estas investigacOesepoder agrupadas em dois grandes
grupos:
— Aquelas que enfocam a aprendizagem dos estud@eesardes (2000,
2006); Cedro (2004); Jesus (2005); Sforni (2003).
— Aquelas que tratam da aprendizagem docente naaescw@ universidade:
Moura (2000); Tavares (2002); Araujo (2003); Carmafg@004), Serréao
(2004); Lopes (2004); Barros (2007); Dias (2007préfti (2007); Moraes
(2008); Silva (2008).

Como nosso foco de investigacdo recai sobre a fgimmade professores,
concentraremos a nossa atencdo no segundo gruptrald@ghos, indicando as suas
contribuicbes para o debate em torno desta queStde essas investigagdes que tratam da
formacdo do professor, também encontramos doisrgpsf um grupo que discute 0s
processos de formacao continuada do educador nkaesoutro que aborda a aprendizagem
da docéncia no ambito da universidade.

A discussdo sobre a formacédo continuada tem imicio o trabalho de Moura
(2000). Em sua tese de livre docéncia, o autorsepta os resultados do projeto intitulado
“Qualificacéo do ensino publico e formacao de msfees”. Tendo como principal objetivo
investigar as acdes que indicavam a construcamlétividade entre o grupo de professores
de Matemética de uma escola publica paulista, Moaracteriza com detalhes a natureza das
atividades desenvolvidas na instituicdo. O pridcigsultado da investigacdo indica a
necessidade da integracdo das acbes formadorasodie que elas sejam realizadas tendo
como base as necessidades assumidas pelo coleivesabla. Trilhando esse mesmo
caminho, Tavares (2002), em sua dissertacdo, amplibate em torno das mudancas
qualitativas das acfes dos docentes que partioipdoaprojeto. Na sua analise, ela destaca a
apropriacao e recriacao de instrumentos conceipgehis participantes e o papel fundamental
do compartiihamento das acdes pedagolgicas, nas fsmgdes de interpelacdo dos
pressupostos dos professores e de agregacdo deainsocial a atividade de ensino. Em
outra dissertacdo desenvolvida neste mesmo espaguastigacdo, Camargo (2004) uma das
professoras da escola publica, apresenta os elesnambbilizadores das mudancas
qualitativas da pratica educativa dos professoeeblatematica, apds o desenvolvimento de
um trabalho colaborativo realizado na escola.
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Continuando as investigacdes desenvolvidas na&séchljo (2003), em sua
tese, centra o seu olhar nos modos como o profes@ducacao infantil realiza a sua
aprendizagem docente ao participar de atividadefodeacdo. Neste sentido, a autora
explicita que a possibilidade efetiva de a esc@eamge gerir seus processos formativos
acontece somente com o0 movimento que tem suasiengeproprio terreno escolar e que se
caracteriza, necessariamente: pelos modos de pagadoi coletiva; pela explicitacdo e
documentacdo das praticas; por uma elaboracaosttenrentos de trabalho; pela definicdo
de critérios para reflexdo; pela mobilizacdo desei@ncias e pela mediacéo cultural.

Utilizando-se de procedimentos metodoldgicos seamidls: 0 desenvolvimento
de cursos destinados a formacgdo continuada dossmfaele Matematica, ressaltamos os
estudos de: Dias (2007) que enfoca a formacdo dgam conceitual, Moretti (2007) que
destaca o processo de elaboracdo de atividadessileoee Silva (2008) que evidencia a
relagéo entre os educadores infantis e o ensildateméatica. Esses autores desenvolvem as
suas investigacdes em torno da tematica da apeayatizdocente. Em sua tese, Dias conclui
que o desenvolvimento da imagem conceitual indalidle conceito matematico ocorre na
relacdo individuo-coletividade e pode ser coereat® o significado cientifico elaborado
historicamente por meio da realizagdo de uma atiMadrientadora de ensino, fundamentada
em pressupostos logico-histéricos do conceito. Mipem sua tese, chega a conclusdo que,
por meio da organizagdo coletiva de suas acdeprofsssores atribuem novos sentidos as
proprias acdes, a mediacdo e a escolha de insttospespropriando-se das formas de
realizacdo colaborativa da atividade de ensinoreSsltados encontrados na dissertacado de
Silva mostram que as propostas pedagogicas pacagiuinfantil consubstanciadas em um
curriculo requerem a apropriagdo do modo de crideasignificados do trabalho pedagdgico
em um contexto denominado por ele como “coletivm$odmacao”.

Desenvolvendo o seu trabalho junto ao projetoulatito “Oficina pedagodgica de
Matematica”, Moraes (2008), em sua tese, enfodgrofisado da avaliacdo em Matematica
na perspectiva histérico-cultural, ao trabalhar cmmfessores da educacédo infantil e das
séries iniciais. Os resultados da investigacdo dwabk evidenciaram que a avaliacédo
constitui constante processo de analise e sintese direcionamento € dado pelo objetivo da
atividade de ensino elaborada pelo professor, ja, ®#a intencionalidade pedagdgica.

Compartilhando o objeto de investigacao: a avabiagéas enfocando o processo
de formacdo do professor na universidade, Barr@®7)? em sua dissertacdo, busca
compreender a apropriacdo deste conceito por hrseestudantes de pedagogia e da

licenciatura em Matematica, durante o desenvolvimeas atividades do projeto de estagio
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chamado “Clube de Matemética”. Essa dissertacdonad@snais uma vez para a necessidade
de oferecer condi¢gdes para que as acdes de forreejgéo realizadas colaborativamente.

Continuando o debate em torno aprendizagem da degéhopes (2004)
apresenta, em sua tese, a dinamica de formacasstimantes de pedagogia e da Matematica
no espaco de aprendizagem do “clube de Matematta'seu estudo, ela busca compreender
a formacéo inicial do professor tendo como basabzacéo de acbes compartilhadas durante
o planejamento, realizacdo das tarefas e a avalidgatrabalho pedagdgico. A principal
constatacdo deste trabalho € que a aprendizageantdae constitui por meio da mobilizacao
e apropriacdo de conhecimentos que permitem muslaggalitativas das préticas; na
mudanga dos motivos que desencadeiam as acdesteiyceem como na tomada de
consciéncia sobre os sentidos e significados dassaealizadas durante o projeto de estagio.

Por fim, o trabalho que trata da formacéo inicialpilofessor € a tese de Serrao
(2004) que analisa a atividade de aprendizagenstdelantes do curso de pedagogia em um
projeto de ensino desenvolvido junto ao Moviments drabalhadores Rurais Sem Terra
(MST), tendo como base a perspectiva histéricascallt Os resultados do trabalho apontam
para a necessidade da criacdo de condicOes celgtiaam o processo de formacao do
professor que permitam aos individuos atuarem etra alimensdo humana e com outra
gualidade profissional e de pensamento.

Todos esses trabalhos nos levam a compreender agiddade de professor € a
atividade de quem constréi instrumentos simbolpas permitir a apreenséo da realidade ou
a atuacao sobre ela num determinado universo alltsto faz da atividade do professor uma
atividade altamente complexa, pois lida com o cibmoem seu aspecto mais abstrato: a
palavra. As pesquisas citadas mostraram que harocegso de construgdo de significados,
pelos individuos, das acdes que realizam, sejasnesteidantes ou professores. Contudo, para
que isto ocorra, € necessaria a organizacao ddaaterdentro de uma estrutura que permita
colocar os individuos num processo de interacassipititando a eles o compartilhamento
dos significados. Nesse movimento de estruturagio alividades vai se constituindo a
aprendizagem da pratica pedagodgica. Este moviménequivalente aos processos de
elaboracdo que qualquer individuo vivencia quareleéperante a necessidade de realizar
alguma atividade na qual devem ser utilizados deterdos instrumentos, definida por certos
modos de acbBes. Nesse processo, os individuodiliaarem os instrumentos, desenvolvem
também habilidades de usa-los, dao plasticidade saos movimentos, aprimoram-nos,
tornam-se mais eficazes no seu fazer. Este mesmeegso € necessario para que o professor

compreenda 0s conceitos como ferramentas que pgs=anitir a0s aprendizes 0 acesso e a
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apropriacdo do conhecimento tedrico.

Com essa preocupacdo de oferecer elementos de dedgita e pratica que
contribuam para o processo de aprendizagem da dacdralizamos a nossa proposta de
formacédo académico-cientifica do professor. Esbpgsta considera como hipétese primeira
gue os processos formativos devam ndo somente bpib@si o reconhecimento e a
compreensao das realidades laborais, historicdsyraig e sociais inerentes a pratica do
professor, mas permitir ao individuo a possibileldé transforma-las e de exercer a condicéo
de sujeito do seu conhecimento.

Dentro dessa perspectiva, 0s processos de formaga@démico-cientificos, a
chamada formacao inicial, constituem a base paaprapriacdo do conteddo inerente a
atividade docente. O modelo que propomos paranaaigio do professor de Matemaética nao
se baseia em nenhum arquétipo tedrico, complexareato pela inovacédo; pelo contrario,
como indicamos na epigrafe, ele consiste muito remismudar a forma de percorrer
caminho que muitos ja& conhecem. Em outras palavras, ndsmfis uso dosvelhos
instrumentos teorico-metodoldgicos para compreeadealidade e inserir os individuos em
um exercicio teorico, politico, social e profissib(SERRAOQ, 2005).

Nesse sentido, a formagdo do professor pressup@euodesenvolvimento
profissional, fugindo totalmente das armadilhapdissionalismo apregoadas por Contreras
(2002), mas o vincula diretamente a apropriacasigioificado da atividade docente, o que
permite a ele o desenvolvimento amplo e incondaiata sua condicdo de homem. Essa

afirmativa nos leva ao seguinte entendimento dosgjeeo professor de Matematica.

[...] o sujeito que domina o contetdo, mas é, fuboe o0 que tem a visdo estratégica
da sua agdo no projeto de ensino da escola em ghatematica tem um
determinado valor cultural e formativo e, sendanasao executé-lo, edifica-se com
novas qualidades de professor ao mesmo tempo eropgs&sdi com os alunos uma
Matematica humanizadora de seus mundos (MOURA,,300@6).

Assim, fazendo uso do tdo conhecido modelo cuaicdb “2+2"® e do estagio
supervisionado que, nessa perspectiva, € o atodntodo processo formacdo do professor,
desenvolvemos a nossa proposta de aprendizagemmt€logae se constituiu em uma
atividade, a qual se tornou um processo de humgiuzea marcadamente se caracterizou pelo

aspecto criativo.

'8 Neste modelo, a grade curricular é dividida déamha que os dois primeiros anos do curso sadndelsis a
formacdo dos conhecimentos basicos do campo @endfos outros dois anos sdo destinados as disspl
pedagogicas no caso da licenciatura ou a disciphmagis especificas no caso do bacharelado.
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O percurso investigativo: da necessidade ao problem

Se um homem ndo anda no mesmo passo dos
companheiros, talvez seja porque ouve um tambor
diferente (HENRY D. THOREAU).

Nos capitulos anteriores deste estudo, foi nossagéo destacar o trabalho como
0 componente essencial dentro da perspectiva ioistéultural para a superacao da alienacéo
e como fator imprescindivel para a concretizacd@muesso de apropriacdo da condicdo
humana pelo individuo, bem como enfatizar a atdedale ensino como o0 elemento de
mediacdo entre o processo de humanizacao e aaalévitbcente. Chegou o0 momento, neste
capitulo, de reafirmar e expor os motivos que isipanlaram e direcionaram este estudo e
delimitaram o nosso problema de pesquisa.

Para tanto partiremos da nossa trajetoria profigsigue, do nosso ponto de vista,
releva a preocupacdo com a tematica desenvolvidée neabalho e a insere em um
movimento de aprendizagem que contribui para a ngadala nossa pratica profissional,
assim como para a discussdo acerca da formacdo rafesgpres de Matematica.
Posteriormente, delimitaremos o problema de peaqdesta tese, situando-a dentro do
movimento de discussdo da aprendizagem docentzadalna universidade. Com esse
movimento do singular ao particular e do particalageral, procuraremos oferecer condicdes

para compreender a estrada percorrida nesta igagao.

Da docéncia a pesquisa e da pesquisa a docénciaeaessidade e os motivos

A nossa trajetéria como docente inicia-se no ano 1887. O estagio
supervisionado desenvolvido, juntamente com mais cwegas do curso de licenciatura em
Matematica em uma turma do primeiro ano do Ensir@lid constituiu a nossa primeira
experiéncia como professor. Apesar das dificuldadesentes a falta de experiéncia, o
periodo do estdgio possibilitou o surgimento desemtimento de inquietacdo em torno da
busca incessante das formas mais significativae émsinar Matematica.
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Esta necessidade inicial que surge no inicio daslaties como docente néo
aparece por acaso, pelo contrario, ela é frutoombesto social vivenciado na escola-campo
do estagio e na universidade. Naquele periodonorpma da formacédo dos professores de
Matematica dentro da instituicdo estava marcadameatacterizado pela introducdo das
idéias dominantes na comunidade brasileira de €does matematicos a respeito dos modos
como os docentes deveriam ser formados. A idea¢ific com estas idéias, a partir do
momento em que comecamos a atuar como professssjbpilou o0 surgimento dessa
necessidade, desse motivo-estimulo.

Depois do estagio, a primeira oportunidade prafisasi para exercer a docéncia
surgiu por meio da realizacdo de um concurso paviegsor substituto de Matematica do
Colégio de Aplicacdo da IFES onde estudamos. Tmabalessa instituicdo significava que
mesmo sem nenhuma experiéncia como docente, ademesponsabilidade de auxiliar no
processo de formacao dos futuros professores. iB@rras atividades na instituicdo, foram-
nos destinadas quatro turmas das antigas sextdineasgéries do ensino fundamental.
Contudo, sendo o Colégio de Aplicacdo uma das deglacadémicas de uma IFES, além de
lecionar, cabe ao professor a responsabilidadedeipar de todas as acdes que envolvem o
cotidiano da universidade, isto €, desenvolveraltads de extensdo, participar das mais
diversas comissfes, participar do planejamentoticoleetc. Rapidamente, nos vimos
envolvido em um grande numero de tarefas, que emabdespertando nossa consciéncia
para amplitude da atividade docente em uma ingdituide ensino, que ndo se resumia
simplesmente a ministrar aulas e corrigir proveeefas dos estudantes.

Sabendo do caréater provisério desse emprego eatlasteristicasui generisdo
Colégio de Aplicacdo, resolvemos procurar outralaspara lecionar, uma que oferecesse
outra perspectiva de ensino, ou como todos diziara tescola de verdade”. Pouco tempo
depois, comecamos a lecionar Matematica para allmésrno noturno do Ensino Médio em
uma escola estadual.

Vivenciando as diferencas entre esses dois ambjeodenecamos a nos definir
como professor. Se em um estabelecimento havidagis capazes, criticos, mas totalmente
desmotivados, no outro havia estudantes interessadms cansados dos afazeres diarios e
com claras deficiéncias na sua formacao. Ao deganaressas duas realidades téo distintas,
uma das primeiras concepg¢des que ruiram foi a desqmente conhecer Matematica era
suficiente para ensinar e motivar aqueles estuslg®©ORENTINI; SOUZA JR; MELO,
1998). Deste modo, a preocupacao inicial em prepena boa aula transformou-se em uma

necessidade inerente & nossa pratica como prafgssocomecou a nos impulsionar na busca
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de maneiras eficazes para desenvolver as atividasiisyogicas e propiciar aos estudantes
uma aprendizagem que superasse a mera memorizacgwodedimentos matematicos.
Assim, aqueles motivos-estimulos da nossa atividadecente transformam-se
qualitativamente em motivos eficientes. Esta tramsfcdo marcou, com certeza, o inicio de
um processo de reflexdo e mudanca nas nossasaprciagdgicas, que reproduziam os
momentos de angustia e de prazer decorrentesvitiad como docente.

Além desse dilema profissional, havia outra quesgi@® nos afligia: a situacao
precaria em que estava com relacéo a estabilidaéenprego. Esta instabilidade terminou ao
ser aprovado em dois concursos para professoredas municipal e estadual de ensino da
cidade de Goiania. Contudo, essa nova situagdoicpyopum novo problema. Agora,
teriamos que trabalhar em trés turnos e, portadtosobraria tempo para estudar.

Ao ingressar na rede municipal de ensino, depammsocom outro grande
desafio. A formacdo como licenciado em Matematioa habilitava a lecionar na segunda
fase do Ensino Fundamental e no Ensino Médio, paérefeitura realizou esse concurso
com o objetivo de formar o quadro docente para upjefp de educacdo em ciclos,
denominado “Escola para o século XXI Com essa exigéncia, caberia aos professores
concursados lecionar na primeira fase do Ensinad&uental, no chamado ciclo Il, que
compreendia estudantes entre a faixa etaria del%aos. Além dessa dificuldade, a proposta
previa que os projetos (HERNANDEZ, 1998) seriam m®dos de acdo para o
desenvolvimento curricular na pratica cotidianasdéa de aula. Esta exigéncia acabava
impondo ao grupo de professores, coordenadoresegadi da escola a necessidade da
realizagdo de um trabalho coletivo. Apesar de t@dadificuldades encontradas, este foi um
dos poucos momentos em nossa vida como professaromseguimos realmente desenvolver
atividades que se aproximavam do ideal de cooperagie colaboracdo em uma instituicdo
de ensino.

O ano de 2000 constituiu-se em um dos marcos immped da nossa vida como
docente. Nesse ano, recebemos o convite para &cemn um curso de licenciatura em
Matematica, oferecido em uma das unidades da redéaa universidade estadual. Esta nova
atividade implicou o aparecimento de novos motiposs a questdo que nos afligia era como
ensinar sem reproduzir aquela Mateméatica do niyetrsor, vazia de sentido, que tinhamos
vivenciado na faculdade. Por isto, passamos a alethoa parte do tempo a estudar e a

procurar formas para que o planejamento das aosze fcapaz de atender a essa exigéncia.

1% Na dissertacdo de Mundim (2002) encontram-se dwiihes sobre esse projeto.
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Neste sentido, os motivos intrinsecos a atividadmoc docente universitario estavam
relacionados a esfera da aprendizagem, uma vesuguéaceta principal era apropriacdo de
conhecimentos cientificos. Logo, esses motivosfatore Lompscher (1999) afirma, também
representavam a unido entre os aspectos emocmganitivos da nossa acao. Deste modo,
a combinacao entre o contexto social vivenciadoagges individuais (leituras, etc) e as
discussbes com o0s companheiros professores cdmdribupara que tomassemos nova
decisdo: tinhamos que fazer um mestrado.

Nesse momento da nossa vida profissional, percebeme precisava dar um
salto qualitativo. A nossa pratica e os conheciogejd ndo eram suficientes para atender as
demandas que surgiam. Além disso, o curso de mdess&ia um modo de conseguir mais
credibilidade profissional. Logo, constitui-se emn umotivo relacionado ao processo de
aprendizagem (LOMPSCHER, 1999), ja que esta vidoula uma perspectiva de
desenvolvimento pessoal. Desta forma, decidimospngzarar, durante o ano de 2000, para
ingressar em um curso de Mestrado em EducacdonNdd ano, aconteceu a aprovagao no
programa de pos-graduacdo em Educacdo (area deokEshsi Ciéncias e Matematica) da
Faculdade de Educacao da Universidade de Sao @llsP). Assim, em 2001, iniciamos o
mestrado na cidade de S&o Paulo e afastando-roslake as outras atividades que realizava
em Goiania, Goias.

A decisao pelo mestrado significou um novo desafioma mudanca de vida
radical: deslocar para outra cidade, interagir canmas pessoas, construir um plano de vida
no qual féssemos o autor e 0 ator. Resumindo:fiigua dar um salto para a liberdade em
direcdo a uma nova vida, marcada por uma visdo amajga dos processos inerentes a
universalidade do género humano.

O curso de Mestrado contribuiu de forma decisiva sdmente na busca pela
compreensao dos processos de ensino e aprendizdgelhatematica, mas também ao
possibilitar uma mudanca qualitativa no nosso olaaentendimento sobre a atividade
humana. Este fato ocorreu principalmente pela nosscdo em um grupo de pesquisas e
estudos, coordenado pelo professor Dr. Manoel @alde de Moura, o0 GEPAPe (Grupo de
Estudos e Pesquisas sobre a Atividade PedagéBisegnte o desenrolar do curso, tivemos a
oportunidade de vivenciar o processo de consolaacériacdo deste grupo, situacao que
permitiu, sem sombra de duvida, um grande avan@mmgreensao da atividade pedagogica.

Ao inserir-nos nas atividades do GEPAPdeparamo-nos com as condicdes necessarias para

% A perspectiva de pesquisa do GEPAPe surge em réecia das relacdes histéricas do préprio grupo,
considerando o histérico da produgéo cientifica plesquisadores vinculados a ele, assim como dasakeie
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gue essa atividade passasse a ser realmentecsijnii

Uma das atividades que sao desenvolvidas pelos mermdb GEPAPe é o projeto
Clube de Matematica. Este é um projeto de estagserd/olvido na FEUSP que envolve
estudantes do curso de graduacado em PedagogiaufPFHas licenciaturas em Matematica
e Fisica da USP, da poOs-graduacdo em Ensino dei&éa Matemética da FEUSP e do
ensino fundamental do Colégio de Aplicacdo da USRrincipal objetivo do projeto é o
estabelecimento de um espaco para discussao xaefiebre o ensino e a aprendizagem de
Matematica.

O Clube de Matemética é um espaco de aprendizageim para os estagiarios
como para os estudantes. Por meio do desenvohongenatividades orientadoras de ensino,
“atividades de ensino que respeitam os diferentesisndos individuos e que definem um
objetivo como problema coletivo” (MOURA, 1996, [2)30s estagiarios tém a oportunidade
de vivenciar as agles relacionadas a atividadentdgnoefessor, ao passo que as criancas
podem aprender 0s conceitos matematicos de um nop@o supere a repeticdo e
memorizacao.

Assim, do nosso engajamento nesse projeto origieourossa dissertacao,
defendida em 2004 (CEDRO, 2004). Com enfoque nandpragem, desenvolvemos uma
pesquisa que teve como objetivo investigar as ag@esstituintes de um espaco de
aprendizagem. O pressuposto inicial era o de que éspaco de aprendizagem exige uma
organizacdo do ensino que propicie as criancasigiewl para 0 seu desenvolvimento
psiquico (VIGOTSKI, 1993, 2004, 2007; DAVYDOV, 1982988; SFORNI, 2003). Sendo
assim, buscamos analisar as a¢des dos estudaptesmluziam a ampliacdo, modificacao e
construgdo de significados dentro das atividadesermsno desenvolvidas no Clube de
Matematica. Para isto, fez-se necessario elaborggnizar e analisar um conjunto de
atividades pedagodgicas que constituiu um experionéiatatico, direcionado para o ensino de
Matematica.

Os resultados dessa pesquisa assinalaram queidaddivdo professor e dos
estudantes (ensino e aprendizagem) necessita @s deS8encadeadoras que mobilizem os
individuos na atividade com base em um conjuntaatessidades e motivos. Esse nivel de
atividade dos individuos sO6 pode ser atingido semprermos a sua valorizacdo e
reorganizacdo. Por meio da atividade, o pensantgntodividuo € posto em movimento via

seminarios organizados para o aprofundamento tedratodoldgico. As pesquisas realizadas pelo grupo
fundamentam-se na abordagem histérico-cultural Bemsia da Atividade que sao sustentadas pelo iakdeno
histérico dialético. Como fundamentos tedrico-metddicos, a atividade é a categoria de andlise do
materialismo histdrico dialético para a compreermdidesenvolvimento humano.
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processo de andlise e sintese que possibilitdexdefdas suas a¢bes levando-o a producao
de novas significacbes para este mesmo processsia D@ma, com essa pesquisa foi
possivel perceber que esse movimento € potenclaliega espacos sociais de aprendizagem,
como o Clube de Matemaética.

Terminado o mestrado resolvemos retornar a Goidbm. volta a cidade,
recebemos o convite para retornar a universidai@eled em que haviamos trabalhado. Ao
aceita-lo, surgiu um novo desafio surgia na nogda profissional. Como fazer com que 0s
conhecimentos adquiridos no mestrado fossem capigzpsopiciar aqueles futuros docentes
a aprendizagem das metodologias do ensino de Matam& oportunidade de voltar a
trabalhar, agora focando diretamente a formacagrdfessor de Matemética, teve uma
contribuicdo decisiva no fortalecimento do desegosistente de busca do conhecimento
inerente a0 como ensinar o conhecimento matem&ias modos de compreensao da
formagcao do homem. Esse desejo, ndo se convernt®tieo da atividade de pesquisador e
formador de professores, porém manifesta o sedoolgeformacdo do pensamento teorico.
Nesta perspectiva, as acOes estdo direcionadasogriapdo dos modos de acdo geral
(LOMPSCHER, 1999).

Apos esse ano em Goiania, retornamos a Sdo Paolivado a dar continuidade
ao trabalho no GEPAPe e a realizar uma pesquisiumorado que possibilitasse a resposta a
algumas inquietac6es decorrentes do mestrado eodsanpratica como formador de
professores. Entretanto, a oportunidade de tritteros horizontes e de conseguir a téao
sonhada estabilidade surgiu, no segundo semes280de ao ser aprovado em um concurso
para professor assistente na area de Educacdo Btetema IFES em que concluimos a
graduacéo.

Desde entédo, temos desenvolvido, paralelamenteoatorddo, as atividades de
docente. Na IFES, todas as nossas acOes estaoomieas a formacdo dos futuros
professores de Matematica. Esse trabalho como & docente pauta-se na idéia de que
a formacao do professor estd em movimento (MOURPP Neste sentido, todo o trabalho
€ encaminhado de forma a possibilitar ao futuroedte a apropriacdo de novos
conhecimentos com base na reflexdo, analise essidtesua pratica, permitindo-lhe a chance
de se inserir em um movimento de construcao saatifia do conhecimento produzido por
ele e por seus pares.

Embora acreditemos que a insercdo do futuro professte movimento constitui
um elemento essencial para a sua formacéo, pascefeondicdes para que ele se aproprie

do seu trabalho como professor, o desenvolvimemrssat acOes tem despertado certa
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angustia, que esta refletida nas seguintes indaga€b que os futuros professores precisam
aprender para se prepararem para a docéncia? Derqueea formacéo inicial contribui para
esse processo de desenvolvimento profissional? sQasi necessidades e motivos que
permeiam o processo de formacao inicial do prof@s€uais sdo as acdes principais que
constituem a formacéo inicial e de que forma etastrdbuem e influem nas mudancas da
atividade docente?

Foi, entdo, da conjugacdo de todos esses momenmsagproblematica da
formacao de professores surgiu como necessidadsieonda nossa atividade como docente
e investigador dos processos de desenvolvimenfarafessor. Conforme Lanner de Moura
(1998) afirma, “o binbmio pesquisa-ensino subseseguanto um decorre do outro num

movimento continuo de superacao e criacao”.

Da educacdao escolar a formacao de professores: mplema

A atual organizacao politica, econémica e sociat@ssa sociedade tem colocado
em xeque a educacao escolar e, consequentemetibep tprojeto pedagdgico inerente a
formacdo dos seus membros. Este fato ndo é deraehes, jA que no final do século XX
presenciamos uma nova reestruturacao das basesamataracterizadoras da produgao, da
economia e da politica (KUENZER, 1998). Esse noentexto gerou um sentimento de
insatisfacdo com o modelo de escolarizacdo, mamoake caracterizado pela pedagogia
tradicional, que ja ndo € mais capaz de atendgemsndas insurgentes. Estas, por suas vez,
— exigem a criacdo de areas de conhecimento que vamvolarias
disciplinas;
— impdem um carater dindmico aos conteudos escolares;
- pbem em xeque quais 0s conteludos basicos dos alivemmpos do
conhecimento humano;
— substituem a memorizacdo pela habilidade de l|@rale produzir
informacoes;
— exigem novos processos de aprendizagem capaze$cdéaano mundo da
escola ao mundo do trabalho;
— substituem a capacidade de aprender determinaddelctn pela

competéncia para continuar aprendendo; e



75

— estabelecem novos procedimentos avaliativos capdeewerificar a
capacidade de resolucdo de problemas.

Essas novas demandas caracterizam uma transformmagédcenario social,
influenciada principalmente pelos avangos tecnotisgdecorrentes do desenvolvimento das
tecnologias de informacado. Esta situacdo deu irdaion processo de remodelacdo da base
material da sociedade. Nesse novo contexto, adamiecaracteriza-se primordialmente por
uma reestruturacdo do sistema produtivo, pela es@nglobalizada e pelo dominio do
ideario neoliberal.

Todas essas mudancas sao decorrentes da atualucdvoltecnoldgica,
fundamentada por uma descentralizacdo dos conhatwisne informacfes, bem como a
“aplicacdo desses conhecimentos e dessa infornpggaoa geracédo de conhecimentos e de
dispositivos de processamento/comunicacdo da irfpdny em um ciclo de realimentacéo
cumulativo entre a inovacgao e o seu uso” (CASTHISSY, p.69).

Esse novo paradigma tecnoldgico possui cinco dtibessenciais para a sua
compreensao (CASTELS, 1999):

a informacédo é a matéria-prima. Isto implica quecaologia € criada para agir sobre

a propria informacéo, e ndo somente informacacageesobre a tecnologia;

a grande penetrabilidade das novas tecnologiagugaa informacdo é uma parte
imprescindivel da atividade humana;
- dominio da ldgica de redes, que se caracteriza quetgplexidade das interacdes e
pelos modelos imprevisiveis que derivam dessasagies;
- aflexibilidade dos processos, das organizacOes endtituicoes; e
- tendéncia de integracdo das tecnologias em unmsisieico e integrado.

Sob a influéncia desse novo paradigma tecnolégic®erge uma nova economia
“informacional, global e em rede” (CASTELS, 1999,148). Em outras palavras, esse novo
cenario econémico esta baseado na capacidade wkagentes em gerar, processar e aplicar
eficientemente a informagdo baseada em conhecisjeatairculagdo e o consumo dessa
informacé&o estdo organizados globalmente, de falineta ou indireta; e a produtividade e a
concorréncia surgem em redes globais de interap@ste modo, a unidade basica de
organizacdo da economia deixa de ser o sujeitovithdil, por exemplo: o operario, o
empresario ou o coletivo, como a empresa, o Estgulssa a ser ‘fade formada de varios
individuos e organizacdes, que se modificam cordcaimredes adaptam-se aos ambientes de
apoio e as estruturas do mercado” (CASTELS, 199259, grifo do autor).

O surgimento dessa nova economia € fundamentadoigaimente pelo ideéario



76

neoliberal, que se apresenta como uma alternairaca a crise do capitalismo. Para Frigotto
(1995), as idéias neoliberais baseiam-se nas geguiategorias: formacdo abstrata e
polivalente, autonomia, qualidade total, produtadd, participacdo, competitividade,
flexibilidade, equidade, descentralizacao, efici@mceficacia.

Esse cenario imp8e uma dimensado cultural propreg pgara Castels (1999, p.
258), “é uma cultura do efémero, uma cultura deacdecisdo estratégica, uma colcha de
retalhos de experiéncias e interesses, em vez decana de direitos e obrigacdes”. Essa
conjectura leva, de acordo com Evangelista (199djna valorizacao

- do fragmentario;
- do macroscépico;
- do singular;

- do efémero;

- doimaginério; e
- do imediatismo.

A educacdo ndo foge desse quadro de novas exigémci@s elementos
caracteristicos da pedagogia tradicional sdo aqurestpds, pois estes ja ndo sdo capazes de
atender as novas demandas. Portanto, aquela pé&lggmngada nos conteddos escolares
cristalizados, na valorizagdo da memaria, nos pliotentos de avaliacdo fragmentados e que
considera o professor o ator principal ndo se aetpis a essa nova realidade dinamica que
surge. Em outras palavras, “a velha e ainda nderada escola, com sua centralizacédo e
excessiva regulamentacao, ja ndo € adequada pereogorincipio educativo” (KUENZER,
1998).

Ha que se considerar também que temos uma Eduescatar permeada pelo
discurso do “aprender a aprender’” (DUARTE, 2000030 mas ainda dominada pelas
praticas e procedimentos determinados pelos meigsatiucdo caracteristicos do fordismo e
do toyotismo.

A pedagogia do “aprender a aprender” que domingauso pedagdgico vigente
caracteriza-se, de acordo com Duarte (2000, 2@@8)s seguintes pontos:

- a aprendizagem passa pela acdo e escolha dos itoeh&s, pois sdo mais
desejaveis 0s processos de aprendizagem realipalbopréprio individuo;

- énfase na utilizacdo direta dos conhecimentos tea adtidiana do individuo, pois ha
necessidade de preparar os individuos para acomgenha sociedade que se

encontra em processo constante de transformagéo;
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- a funcionalidade e o pragmatismo assumem um pageheial, pois o importante é
desenvolver um método de aquisi¢cdo, elaboracdocodeda e construcdo de
conhecimentos.

Apesar desse ideario dominante, o que percebemasséificiéncia deste modelo
de Educacao escolar que ndo é capaz de mobilizadiegduos rumo ao conhecimento; nao
consegue fazer com que o conhecimento escolar deiger irrelevante para os individuos; e,
finalmente, tem um pequeno impacto na formacaondiwviduo. Esses elementos tornam a
atividade do individuo alienante, pois carece toggite de significado e sentido. Portanto,
nesse contexto, podemos compreender a Educa¢daresmmo um problema.

Assumir que a Educacgéo escolar constitui um prodblenplica defender que o
conhecimento, como produto das relacdes sociaesgga dinamicas por exceléncia), exige a
todo o momento uma postura de investigador poepmiatueles que tém como atividade a
educacao formal.

Neste sentido, ao questionarmos a Educagdo esctderthém estamos
qguestionando a escola e, consequientemente, agadegi de ensino, ou seja, “as acdes que
tém por objetivo a unidade formadora do aluno” (MRA) 1996, p.29). Ao conceber a
atividade de ensino como uma unidade, entendenmeglguelne 0s objetivos de ensino, os
conteudos e, principalmente, uma visao de comor@amiprocesso de aprendizagem. Essa
funcdo essencial da atividade na formacdo do estieidecaba por exigir do professor um
novo significado para o que € ensinar e o que &ndpr nas relacées dinamicas estabelecidas
na classe.

Ao analisar a atividade do professor, percebemasaggeu significado esta na
acao de ensinar. De certa forma, o trabalho dogemdsui uma autonomia inerente a ele,
porém esta autonomia nao é suficiente para impediprocesso de alienacéo do trabalho. A
nosso ver, estd nas condicdes subjetivas destalhoalm fator de alienacdo. Uma das
condi¢cdes subjetivas do trabalho docente € o psocee formacdo. Esse processo de
formacdo € incapaz de propiciar ao individuo a ceeqsdo do significado da atividade
docente. Ele simplesmente reduz o professor a urmn pratico ou aquele que faz uso da
reflexdo, mas totalmente esvaziada de sentido.

Uma vasta literatura cientifica tem sido produzisiegbre a formacgédo de
professores no Brasil e no mundo. Essa produc@&ndificou-se a partir dos anos 80 do
século passado e constitui hoje, sem sombra delalaiquestdo mais investigada no campo
educacional. Para comprovar esta afirmacdo, bagtr uma consulta rapida em qualquer

base de dados, por termos gerais, tais como: fé@wnde professores ou aprendizagem
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docente para encontrar milhares de trabalhos coadiversidade de enfoques, metodologias
e concepcodes tedricas.

No ambito internacional, um numero extraordinamootbras e artigos sobre esse
tema € publicado a cada ano. Autores como Witt{@&86); Houston, Haberman e Sikula
(1990); Sikula, Buttery e Guyton (1996); Cochrantkne Zeichner (2005) e Cochran-smith
et al. (2008) tém apresentado em seus trabalhossasesinteses de algumas centenas de
milhares de investigacdes relacionadas a formagéente.

Ao olhar a producdo nacional, percebemos a claflaémcia da literatura
internacional no ambito da formacdo de professoEgdre 0s principais autores que
referenciam estas investigagbes, podemos citarc@da(2005), Carr e Kemmis (1988),
Contreras (2002), Elliot (1990), Enguita (1991),r¢sa (1994), Giroux (1986), Kincheloe
(1997), Nbévoa (1995), Pérez Gomez (1998), Perrer(@982), Popkewitz (1984), Schon
(1983), Shulman (1986), Stenhouse (1987), Tarddb@), Tavares (1997) e Zeichner (1993).

Levando em conta a relevancia que essas investigagternacionais tém para o
debate em torno da formacdo do professor, masgetsolr, focando especificamente a
producao cientifica brasileira sobre este temastab@mos que uma quantidade significativa
dessa producdo converge suas analises para um gogao referencial que abrange desde
os fatores que compdem a formacao inicial e coatialaté aqueles vinculados a identidade,
aos saberes e a profissionalizacdo dos docentes.

Para ajudar-nos a conhecer esta vasta e divedsifipeoducdo, autores como
Warde (1993), André (2002), Ventorim (2005) e Bmaski (2006) tém se dedicado a realizar
levantamentos bibliograficos da producdo académmeional vinculada a formacdo de
professores. Se focarmos o nosso olhar na formagé@l realizada nos cursos de
licenciatura, temos autores como Romanowski (2002)se dedicou a fazer um balanco da
producao cientifica relacionada aos cursos dediatura, Brown, Cooney e Jones (1990),
Brown e Borko (1992), Fiorentini (1994; 2002), Xavet al. (1996), Nacarato et al. (2002),
Ferreira (2003), Miskulin et al. (2005) e Melo et(@006) que abordaram em seus trabalhos a
producao vinculada a formacao dos professoresrmgiraan Matematica.

De forma geral, estes trabalhos indicam uma émfasesstudos que priorizam 0s
seguintes aspectos: a avaliacdo dos cursos ou tdemdeadas disciplinas do curso; as
concepcoes, representacdes e praticas do professsrlicenciados; a busca pela articulagéo
entre a teoria e a pratica ou a busca da unidageatesso de formacéo inicial; a construcéo
de uma competéncia profissional aliada a compransssial do professor; o carater continuo

da formacéo do professor; o papel da interdis@pliiade; a discussédo da relacdo entre a
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formacdo especifica e a formagdo pedagdgica; émmais curriculares inovadoras e
experiéncias que articulam os eixos da pesquisam@e extensao.

Nesse grande contingente de trabalho, poucos secaded a tratar
especificamente da formacdo do sentido e do sigwifi da atividade do professor de
Matematica. Nesse contexto surge, entdo, a neeésside uma investigacdo acerca do
sentido do trabalho docente, ou seja, investigag@aborde os motivos que direcionam a
atividade do professor.

Consideramos importante destacar que foi o surdondessa necessidade que
constituiu o problema desta pesquisa, qual sey@naformacao e/ou criagdo dos motivos na
atividade de aprendizagem do professor de Mateanaticprocesso de formacgéo profissional
inicial. Este problema produziu a seguinte pergunta

Quais sao as acdes no processo de formacao puarsisinicial dos professores
de Matematica que indicam a transformacdo e/ou géados motivos na atividade de
aprendizagem?

Portanto, com mbjetivo deidentificar as acfes de aprendizagem que indicam a
transformacao e/ou criacdo dos motivos no procedsdormacao profissional inicial do
professor de Matematicaprocuramos analisar como os individuos realizaoass
aprendizagens docentes. Além disso, tentaremosreenger como o professor se mobiliza
em torno de uma necessidade continua de aperfedpdandos seus meios, dos seus
instrumentos de producéo do seu objeto.

Assim, partindo da hipétese de que a constituicdocandicdo humana dos
individuos exige a superacdo dos motivos hegemmicte presentes na sua atividade,
buscamos subsidios no enfoque histérico-culturgbsieologia e na teoria da atividade que
nos permitissem compreender a transformacédo elagdor dos motivos na atividade de
aprendizagem do professor de Matematica duraneu@mcesso de formagcao académico-
cientifica.

Para a comprovacdo desta hipOtese, organizamosxperireento formativo,
caracterizado por uma perspectiva humanizadoraddeaedo, com estagiarios do curso de

licenciatura em Matematica. Este experimento setdltado no préximo capitulo.
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Os caminhos metodologicos da pesquisa

Duas estradas se separavam em um bosque amaeelado,
infelizmente eu ndo poderia percorrer as duasrejose
um viajante, fiqguei muito tempo ali parado e olhgia
delas até tdo longe quanto pude até onde fazia uma
curva na vegetacdo; depois peguei a outra, também
satisfatoria, talvez com uma pretensdo melhor, ysorq
era cheia de grama e queria ser aparada (ROBERT
FROST).

O que seria umboapesquisa em educagéo?

Seria uma pesquisa pautada somente em métodossegoe sistematicos de
busca? Seria um trabalho caracterizado pela oligaue, objetividade e reprodutibilidade?
Seria uma pesquisa comprometida em atender assiamss que emanam do contexto
social, ou seria uma pesquisaa aquela que conseguisse juntar em sua estrutima &stes
elementos?

Questdes sobre 0 que deve ser levado em contaqas@erar uma pesquibaa
em educacdo sdo debatidas ha muito tempo e ainglecymam a comunidade de
pesquisadores. Esta questdo pode ser vista ppédgulos: um filoséfico e outro particular
(HOSTETLER, 2005). Se pelo lado filosofico a disées € pautada na oposi¢cao entre os
méritos epistemologicos das abordagens quantisagvqualitativas, pelo lado particular, a
guestdo esta centrada na qualidade peculiar detproNas duas perspectivas, o que
percebemos é uma énfase nas questdes metodoldgicas.

Como o préprio Hostetler assinala, ufpea pesquisa em educacdo nao deve
somente se ater aos procedimentos, mas tambéneaeldns e resultados, pois “o objetivo
principal como pesquisadores e educadores é o oér s® bem-estar das pessoas”
(HOSTETLER, 2005, p.16, traducdo nossa). Assimapgue uma pesquisa possa ser
considerad®oa, ha necessidade de uma sélida articulacdo enelem®ntos que compdem o
trabalho, os quais, por sua vez, devem estar adegr a uma robusta e justificada
compreensao do bem-estar do homem.

Ao sublinhar os resultados e beneficios, ndo estamm@lando a atividade de
pesquisa a uma concepcao pragmatica e utilitatest@éncia. Pelo contrario, as implicacdes

de um estudo podem ser a sua parte menos formidéstel que “a pesquisa [...] ganha sua
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relevancia para a pratica ou para as futuras pessjyior seu poder de nos fazer parar e
pensar. Ela nos equipa ndo com resultados queatEsmws aplicar, mas, mais do que isso,
nos equipa com ferramentas para pensar nossohodlfILPATRICK, 1996, p.104).

Conceber a pesquisa como uma ferramenta implicantendimento de que ela
constitui um instrumento que pode ser tanto fisio simbdlico, externo ou interno
(LEONTIEV, 1983) e que, portanto, determina os mésoe as operacdes. O entendimento
semantico que se tem de uma pesquisa, como o pramm cuidado, o procurar por toda a
parte, o inquirir, o informar-se bem, adquire untaan qualidade. A pesquisa passa a ser
entendida como uma atividade humana (LEONTIEV, 19¥883) e, sendo assim, é
eminentemente criadora, social e coletiva.

Historicamente, a forma original e fundamental tlddade humana € o trabalho.
Este € caracterizado por Marx (1998) como umadade consciente e orientada a certas
finalidades, que almeja a realizacdo de um resyltadqual estd dado na representagdo do
individuo antes da acéo e que é regulado peladentke acordo com seu objetivo consciente.
Logo, o trabalho se orienta para a producédo, ca, $&n um carater notadamente criador,
inventivo.

Além disso, Rubinstein (1967, p.627, traducao noasfieana que o trabalho

por sua vez é 0 meio mais importante para a formalz# personalidade. No
processo do trabalho ndo somente se cria um dedmiproduto da atividade de
trabalho do sujeito, mas que este mesmo se formaoctrabalho. Na atividade do
trabalho se desenvolvem as atitudes do ser hurfmmaega-se seu carater, se forjam
seus principios ideoldgicos e se transforma sudumosom relagdo a atuacgao
pratica.

Posto isto, torna-se clara a necessidade de ujsa(ridicacdo para a atividade de
pesquisa. Este fato assume um grau de relevamda aiaior, quando tratamos da atividade
de pesquisa vinculada as ciéncias humanas. E dedarento de todos o intenso debate em
torno da possibilidade ou ndo da existéncia de ciéreia que tivesse como objeto o homem
(CHAUI, 1994). Considerando que homem caracterizasla subjetividade, afetividade,
sensibilidade, etc. e a ciéncia ocupa-se dos eveolijetivos, como deverd proceder a
investigacdo cientifica, de forma que ndo percamasaracteristica principal do homem: a
subjetividade, ja que os fatos vinculados as ci#&nbumanas se cobrem de sensibilidade,
complexidade e previsibilidade peculiares? Essalgeclade torna, portanto, os métodos de
investigacao vinculados a Matematica e as Ciém@aagais e bioldgicas incapazes de capta-
los em sua esséncia, gerando assim, por sua setagos inconsistentes e contestaveis.

Desta forma, este debate sobre 0 método reveste-sgma importancia para este
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trabalho, pois, tomando por base as idéias expgstderemos passar a discutir as questées
metodologicas que, a nosso ver, sdo totalmente i@onddas a pressupostos

epistemolégicos. Como Luna (2001, p.32) afirma,

as decisbes metodologicas sdo pura decorréncieotdempa formulado e este sé se
explica devidamente em relacdo ao referencial de6gque deu origem a ele.

Qualquer tentativa de confronto entre métodos eidés de pesquisa, portanto, sé
podera ser resolvida levando-se em conta os obgetontidos no problema e a
capacidade de explicacédo do referencial teérico.

Esta questdo reveste-se de suma importancia, ia gartmomento que alguns
estudos indicam constatacfes criticas relacionadgasducdo de pesquisas educacionais no
Brasil. Entre estes estudos, temos o de Sisto 1982 aborda questdes cruciais, como: a
falta de consciéncia e compreensao do trabalho eomeodo por parte dos seus autores; 0
desconhecimento histérico da producéo cientificateos pontos vinculados a producéo de
conhecimento em um curso de pos-graduacdo. Jadi(die®3, p.21) toca em uma questao
delicada ao afirmar que a comunidade cientificaeretd “que a elaboracdo de pesquisas
publicadas nas modalidades de dissertacfes e ek d@#s natimortas, ndo tém vitalidade, so
servem para a obtencédo de titulos exigidos pam@enphimento de quadros institucionais”.
Mesmo amenizando a sua critica, ao afirmar, postednte, que estes trabalhos sdo minoria
dentro do universo da producao académica, a an&waleixou de “mexer” em uma “ferida
aberta”. Por sua vez, Nuiiez e Ramalho (2000) acgraan a problematica da disperséo
semantica presente na pesquisa educacional nd. Bras os autores, “a dispersao semantica
[...] pode limitar a comunicacao e sistematizag@peisquisa quando o significado e o sentido
atribuidos as categorias simbdlicas em estudo étidos” (p.98). Outro ponto importante é
levantado por Moura (2002), ao discutir a metodalate pesquisa com base na seguinte
questao: “Tendéncia ou op¢ao?” e por Luna (200Xe#etir sobre um “falso” conflito entre
as tendéncias metodoldgicas.

A nosso ver, esses estudos somente reforcam a ddéiecessidade de uma
apropriacdo da atividade de pesquisa por partexdividuo que a realiza. Portanto, com o
intuito de ndo criarmos um “trabalho Frankengféjinestaremos nas proximas secoes,
indicando o caminho metodoldgico, os procedimenqtes irdo viabilizar a resposta de nosso
estudo. Acreditamos na possibilidade de um tratéoneientifico acerca destes fenémenos
gue os diferencie dos fatos naturais e que dédeeatsignificado a eles. Além disso, permita

21 Sisto (1992) considera como “trabalhos frankensteaqueles que resultam de um posicionamentocteéri
conflitante com um modo de produgéo.
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a sua compreensao historica, respaldados em sy@sagrieis (CHAUI, 1994).

O método

Posta a necessidade da compreenséo da pesquisauotanatividade, resta ao
individuo a apreensdo dos conhecimentos necesgésoa realizacdo. Esses conhecimentos
se materializam na forma do método e das metododdistoricamente, dentro do meio
académico, os debates em torno das questbes dasud@® método e a metodologia sempre
foram delicados e calorosos. E imperativo, dentestal trabalho, que facamos os
esclarecimentos necessarios sobre esta questdo, defclarear e justificar o “caminho”
escolhido para a solugéo do nosso problema.

Método, para Abbagnamo (1963), tem dois signifisadarincipais: toda
investigacdo ou orientacdo da investigacdo; e wuoaida particular de investigacdo. O
primeiro significado n&o pode ser distinguido dasnios investigagédo e doutrina, e relaciona-
se a expressfes como “método hegeliano”, “métaalétdio”, etc. Ja o segundo remete a um
entendimento mais restrito e determina “um procedim de investigacao ordenado, repetivel
e auto-corrigivel, que garantird a obtencdo deltesis validos” (ABBAGNAMO, 1963,
p.802, traducdo nossa) e esta relacionado com ssdae do tipo: “método silogistico”,
“método dos residuos” e a outras que assinalamegrmoentos de investigacdo ou de
controles particulares.

Esse ultimo entendimento mais restrito do méto@dbagor confundir-se com o

significado do termo metodologia, que tanto pode se

1) a logica ou parte da légica que estuda os metodo

2) a logica transcendental aplicada [como foi dédéirpor Kant em sua obra
‘A critica da razao pura’];

3) o conjunto dos procedimentos metodicos de um@aciE ou de varias
ciéncias;

4) a andlise filosofica de tais procedimentos (ABBWAMO, 1963, p.802,
traducdo nossa).

Outra possibilidade de entendimento do método pdde seguinte idéia:
etimologicamente, o termo método significa demandie acordo com Lalande (1992, p.97),
tem como “consequéncia [0] esfor¢co para atingirfum investigacdo, estudo”. Com base

nessa afirmacéo, Lalande distingue duas acep¢8ss/ps decorrentes dessa interpretacao:

Primeiro, caminho pelo qual se chega a determinadaltado, mesmo
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guando esse caminho n&do foi previamente fixado d® umaneira
premeditada e reflectida. [...]

Segundo, programa que regula antecipadamente wiiérsza de operacdes
a executar e assinala certos erros a evitar, ceta &i atingir um resultado
determinado (LALANDE, 1992, p.97).

Essas duas afirmacfes impdem ao método a condicdoelele € sempre uma
direcdo definivel e regularmente seguida em umaagge do pensamento sobre um objeto
determinado (LALANDE, 1992). Logo, constitui-se aonfum meio de obtencdo de
determinados resultados no conhecimento e na @taiKOPNIN, 1978, p.91) e,
consequentemente, compreende o conhecimento dasolgetivas. Este fato implica,
portanto, termos lados objetivos e subjetivos detdr método. O sentido objetivo do método
corresponde a interpretacdo das leis objetivags.akpecto subjetivo compreende 0s recursos
de pesquisa e a transformacéo dos fendbmenos, gaeleraremos como a metodologia.

Dessa forma, concordamos com Kopnin (1978), amafique o método sdo o0s
procedimentos baseados nas leis objetivas, quabpib@sy a sucessiva interpretagédo e

transformacao da realidade para a obtencdo de meswulsados.

Os métodos cientificos

Numa perspectiva filosofica, a ciéncia constitui-een um sistema de
conhecimento humano, que possui um objeto detedmieaum método de conhecimento.
Olhando para o desenrolar da histéria, constatameso homem sempre buscou o dominio
das leis do desenvolvimento cientifico com o imtude estabelecer um sistema formal de
conhecimento. Este, por sua vez, deveria posaibditemprego de forma mais eficiente dos
seus resultados, a fim de permitir a criacdo de wmwerso de objetos e relagbes que
atendessem aos anseios do homem.

Historicamente, encontramos trés concepcodes paiscge ciéncia: a racionalista;
a empirista; e a construtivista (CHAUI, 1994). Ess@s modelos apresentam a seguinte
diferenca basica. Se para o racionalismo e pamaprismo a teoria cientifica € entendida
como o modo real de elucidacdo e reproducdo daladal na concepcéo construtivista a
teoria cientifica constitui-se como um modelo deresentacdo da realidade, isto €, ndo é a
propria realidade.

Os ideais de cientificidade racionalistas concel@ewriéncia como um sistema
axiomatico que, além de determinar a naturezapeagmwiedades dos objetos, permite que as
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relagoes de casualidade que os movem sejam proEmdmhas gerais, podemos classificar
a concepcao racionalista como hipotético-dedutBtdAUl, 1994) pois, primeiro se definem
0S objetos e suas leis para que, a partir dai,aposer deduzidas suas propriedades e
relacbes. Nesta perspectiva, o objeto cientificcaatariza-se como uma representacao
intelectual, necessaria, que corresponde a prégaladade. As suas propriedades sao obtidas
estritamente pelo pensamento. A experimentaca@ sugiente como um meio de validacdo
das demonstracdes tedricas.

Se para os racionalistas a experimentacédo estlegada ao segundo plano, para
0S empiristas era o contrario. Para estes, a enpetacdo cientifica assume ndo somente o
papel imprescindivel de elemento de validagdo doseitos, mas vai além. Ela constitui-se
como meio de producdo de conceitos. Nesta perspech ciéncia surge baseada na
interpretacdo dos fenémenos realizada por meio xgerienentos ou de observacbes da
realidade que permitem o estabelecimento de indu¢@s isto, o ideério cientifico empirista
é considerado como hipotético-indutivo por Cha@bd).

Por fim, a concepcdo construtivista de ciénciaatareza-se por apresentar trés
requisitos basicos: primeiro, existéncia de coeeéeatre 0s principios orientadores, néao
havendo contradi¢cbes; segundo, por meio da expetag@o e da observacédo sdo gerados 0s
modelos e estruturas dos objetos ou fenbmenosnamente, os resultados conseguidos
possibilitam uma mudanca tanto nos modelos elabseramhmo nos principios teoricos
(CHAUI, 1994).

Observando estes ideais de cientificidade, perceberprincipalmente, no
empirismo e no racionalismo, que a Ciéncia estagado vista como “um corpo de
conhecimento que necessita tanto de regras rigordsadedugcéo, como de sistemas de
categorias que sirvam de base para a producdo naiagi e a atividade criadora do
pensamento no dominio dos novos objetos da realidg@PNIN, 1978, p.11).

Ao afirmar que a atividade criadora do pensame@tm se baseia somente nos
principios da légica formal, ou seja, nas dedugdesiucde¥, Kopnin acaba determinando
que os dois métodos basicos de analise do conhetcinoentifico sdo a logica formal e a
dialética. Tanto a légica formal como a dialéticanfam sistemas logicos, que funcionam
produtivamente e estudam o processo do pensameamohecimento em aspectos diversos,
ou seja, por meio de posicoes diferentes.

Ao dizermos que a logica formal e a dialética sasttuem como ldgicas,

“’Se isso fosse verdade, este processo seria limjiadae o dispositivo l6gico-formal ndo possihilito
individuo a apreenséo do objeto de modo mais pdafenmultilateral (KOPNIN, 1978).
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estamos entendendo por légica o seguinte: “LégicaeStudo da estrutura, dos meios de
demonstracdo, do surgimento e evolucdo de umaatemmtifica” (KOPNIN, 1978, p. 21).
Outra definicho pode ser a seguinte: “Logica é énaa que estuda as leis gerais do
pensamento e a arte de aplica-las corretamenteveatigacdo e demonstracado da verdade
dos fatos” (NERICI, 1982, p.16). Com certeza, san@ tarefa facil encontrar uma série de
definicdes vinculadas, mas o importante é ressgliartodas elas estdo atreladas tanto ao
posicionamento filosofico, como ao modo de se clamar a matéria (NERICI, 1982). Logo,
sejam quais forem as logicas e as suas definigas, estdo forcosamente vinculadas a

resolucdo dos problemas relativos a procura daaderd

A légica formal

Kopnin (1978, p.68) assinala que as primeiras reatatdes de elementos que
poderiam ser considerados como pertencentes andisealogica estdo presentes “nas obras
dos budistas indianos, dos filosofos naturalistegas pré-socraticos, nos fragmentos de
Demacrito e nas divagacdes dos sofistas, nos digldg Platdo”.

Convencionalmente, considera-se Aristételes o psecuwla l6gica como ciéncia.
Em seus trabalhos, encontramos sistematizados bBecimentos que porventura se
destacariam como a légica. Porém, segundo Kop®ing)l em suas obras ndo encontramos,
em nenhuma parte, qualquer tipo de separacdo sigata problematica l6gica, ou sequer
conseguimos encontrar o termo “légica”.

Em linhas gerais, a logica aristotélica caracteszgela descricdo da estrutura e
dos tipos de demonstracdo; pela realizacdo de otegptietacdo filoséfica das formas de
pensamento; pelo estabelecimento de relagbes astfermas de pensamento e o ser; e,
principalmente, por algar a problemética da I6gicgatamar de método do conhecimento.

Na logica aristotélica as categorias, formas edeipensamento entrecruzam-se
constantemente e se misturam com idéias vincukadassmologia, a Fisica, a Psicologia e a
Linguistica. A principal categoria aristotélica @sséncia, que ocupa o lugar central entre as
demais categorias principais: matéria, conteudondo possibilidade, realidade, qualidade,
guantidade, movimento, espaco e tempo, etc. Kof®78) indica que a analise dessas
categorias conduz espontaneamente a uma compregmsater-relacdo entre elas, além de
permitir a percepcéo da mudanca e de um caratearmstoriedade.

Assim como qualquer forma de producdo humana déeoimento, a logica
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aristotélica ndo se encontrava pronta e acabaddoessim, varios de seus elementos foram
sucessivamente re-elaborados, redefinidos e gerastas, principalmente pelos “estdicos”
que acabaram alcunhando o termo, légica, e comaieta silogistica de Aristoteles, por
meio da teoria da conclusdo. Resumindo, os estéGoabaram criando a logica dos
enunciados que, de forma geral, pode ser cons@e@do a base do pensamento dedutivo.

O alicerce do método dedutivo fundamenta-se naipsanta descoberta de algo
tomando-se por base outros elementos ja conhedidoperspectiva aristotélica, a deducao
“é um raciocinio no qual, colocadas algumas coisaguem-se necessariamente algumas
outras, pelo fato mesmo de que aquelas existemS{EXS e KELLER, 2002, p.84).

Os argumentos dedutivos “tém o propdsito de expticeonteddo das premissas”
(LAKATOS; MARCONI, 2003, p.92) e se caracterizant ppresentarem toda informacao ou
conteudo factual da conclusao, expressos, pelo snemglicitamente, nas suas premissas e
por condicionarem a veracidade da conclusdo a idede de todas as premissas. Outro
atributo importante da deducgéo € que, embora pussia da experimentacdo, quase sempre
0S aspectos praticos sao deixados no segundo plano.

As principais formas de argumentos dedutivos sdahasnados “argumentos
dedutivos condicionais validos” que s&o: a afirmaghh antecedente e a negacdo do
consequente.

Um exemplo classico da aplicacdo do método dedutemairo da ciéncia esté
vinculado ao conhecimento matematico. A base dganaentos da geometria euclidiana
plana é toda dedutiva, ou seja, todos os teore&mmslamonstrados tomando-se por base as
verdades estabelecidas nos axiomas e postulados.

Baseada nessa perspectiva dedutiva, a praticdficientiesenvolvida na Europa,
seguiu esse caminho até a Idade Média, porém, coetesioracdo das relacdes feudais e o
fortalecimento do pensamento burgués, a partirséoslos XV e XVI, pds-se a logica uma
nova necessidade. “As exigéncias do desenvolvingagciéncias naturais, especialmente da
ciéncia experimental, colocaram a logica ante sessdade de elaborar um método de
obtencéo de um novo conhecimento, formacéo de navoseitos, de uma teoria da ciéncia”
(KOPNIN, 1978, p. 69). Logo, uma légica baseaddesanle tudo, nas demonstracdes, nas
conjecturas cientificas, nos debates e nas disesissdm a qual principalmente a Matematica
ascendente operava, tornava-se um instrumentoidiesué para obtencdo desse novo
conhecimento. Nas palavras de Locke (apud Kopnii8,198.70), “o silogismo, na melhor das
hipoteses, € apenas a arte de lutar com o poudwecomento que temos sem acrescentar

nada”.



88

As concepcoes relacionadas a esta nova logica ésageerviram de fundamento
basico para as duas grandes vertentes que defiagdrases da ciéncia emergente dos séculos
XVI e XVII: o empirismo e o racionalismo.

Na perspectiva empirista, a l6gica formal encontmoas trabalhos de Francis
Bacon, a possibilidade de um desenvolvimento ctamges e formal que permitisse avancos
em relacdo a consolidacdo dos conhecimentos d@stilhecessarios aquele momento
historico. Baseado nesse ponto de vista, Russé2]18omeia Bacon como um dos
fundadores do método indutivo moderno e um dosgmios na busca por uma sistematizacao
dos procedimentos cientificos.

Para Bacon, o unico futuro para a logica estavébimaulacdo de uma teoria da
ascensdo da experiéncia a generalizacao, ou seppegiéncia e a inducao constituem-se
meétodos seguros para formacdo dos conceitos. Asctesdisticas principais da légica de
Bacon sdo a énfase dada a experiéncia, a obsereagdoexperimento. Além disso, “ele
converte o empirico na premissa primeira e prindpaleducdo” (KOPNIN, 1978, p. 70).

Grosso modo, podemos vincular a logica de Bacorpamsamento indutivo,
porém, a inducdo para Bacon nao era aquela dendanide “inducdo por simples
enumeracédo” (RUSSEL, 1982, p.64), mas uma novap@elisa para esse conceito que
possibilitasse avancos.

De forma geral, o principio basico do método indutbaseia-se na andlise de
premissas particulares para se chegar a concldsG@slem universal, isto é, “a indugcéo é um
procedimento que dos particulares leva ao unive(BASTOS e KELLER, 2002, p. 85). No
entanto, segundo Cervo e Bervian (1978, p.25), épsa afirmar que as premissas de um
argumento indutivo correto sustentam ou atribuentaceerossimilhnanca a sua concluséo.
Assim, quando as premissas sdo verdadeiras, o megl® se pode dizer € que a sua
conclusao €, provavelmente, verdadeira”.

A proposta do método indutivo baseia-se nos seggipintos:

- Observacaocaracteriza-se pela observagao dos fen6menoefaths com o intuito
de descobrirmos as causas da sua manifestacémeatsutura e a suas consequéncias.

- Levantamento de Hipotesesom base na observacdo, procura-se, por meio de
comparacdes, aproximar os fendbmenos e os fatobusoa da descoberta de possiveis
relacOes constantes e regulares existentes ease el

- Experimentacaon“é o processo de verificacdo de uma hipétesegeené forcada a
repeticdo de um fendmeno para melhor estuda-lor@ @anstatar se 0 mesmo se
realiza sob a acao das causas previstas” (BASTKE_EER, 2002, p.86).
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A inducdo apresenta duas formas principais (LAKATOBR\RCONI, 2003):a
completa ou formalque pauta pela inducdo, com base em todos 0s,0casus elementos
inferiores sdo comprovados um a um pela experignuampleta ou cientifica qu&nao
deriva de seus elementos inferiores, enumeradgesaMados pela experiéncia, mas permite
induzir, de alguns casos adequadamente observadpe [as vezes de uma sé observacéo,
aquilo que se pode dizer (afirmar ou negar) dosméss da mesma categoria” (LAKATOS;
MARCONI, 2003, p.89).

Essas formas principais de inducdo sdo fundamentaaia leis deterministas da
natureza que estabelecem o seguinte: “nas mesmamstincias, as mesmas causas
produzem os mesmos efeitos; e o que é verdade idesrpartes suficientemente enumeradas
de um sujeito, é verdade para todo esse sujeit@rsal” (NERICI, 1982, p.72). Além disso,
sao reguladas pelos seguintes encaminhamentos:

- necessidade de que a relacdo a ser generalizaslaesdnente essencial, e nao
acidental;

- necessidade da identidade entre os fendmenos os tatalisados evitando-se
aproximacoes acidentais;

- necessidade de enfatizar o aspecto quantitative tmémenos ou fatos,
implementando assim um tratamento matematico,istitate objetivo.

Os preceitos baconianos e a sua intrinseca retagéia inducdo enrigueceram a
l6gica em dois aspectos essenciais: “em primeigarlucom um estudo mais profundo e
completo da estrutura e dos tipos de conclusadivada, em segundo, com a colocacgéao do
problema da ampliagdo do objeto e das tarefasgiealoda necessidade de a logica estudar o
método de obtencdo do conhecimento novo” (KOPN&NBLp. 71).

O outro viés para o desenvolvimento da légica gstsente nas idéias de
Descartes que, tomando por base a generalizacérpeaéncia da evolucdo do pensamento
matematico e da mecanica, construiu seu métodamasee na essencialidade da intuicéo e
da deducado, em detrimento da experiéncia e da dodlEssa perspectiva € denominada de
racionalismo. O racionalismo baseia-se na “crergguk nosso conhecimento do mundo €
adquirido pelo uso da razéo, e que os dados ddésleersdo inerentemente duvidosos, séo
mais uma fonte de erro do que de conhecimento” (MBG2001, p. 88). Descartes
acreditava que se os métodos com 0s quais 0s ntaespacomo ele proprio, estavam
fazendo as suas descobertas e adquirindo conhdoirftmssem transferidos e aplicados as
tentativas de compreensao do mundo, este poderiataknente explicado (MAGEE, 2001).

Com suas idéias, Descartes lancou as sementegida férmal, assim como a conhecemos
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atualmente, isto é, vinculada a perspectiva siro@oli

A légica simbdlica é também denominada de l6gigélaica ou de logistica. Para
Nerici (1982), a logistica tentou se livrar daguéhcias ambiguas da linguagem comum por
meio de uso de simbolos e sinais, tentando desesa feuperar as limitagcbes da logica

classica, ou seja,

A logistica pretende substituir as palavras poaisjna cOpula pela igualdade, as
estruturas logicas tradicionais por estruturas matieas e por novas relagfes que a
completem, no seu entender, devido as influén@asgica usual. Suas indagacdes
se referem principalmente aos enunciados e relap@®spor um lado, se intentam
aplicar a um dominio mais vasto do que o da lingmagomum e, por outro,
guerem basear-se nas relagdes tais como se daateanBtica, convertendo-a em
calculos. (MORA, 1990, p. 426)

No século XIX, presenciamos o desenvolvimento dgcé formal, tomando-se
por base sua estreita relacdo com a Logica mateanétijas complexas idéias foram lancadas
por Leibniz no século XVII, mas somente mais tgpdssaram a ser aplicadas. De acordo
com Russel (1982, p. 118), Leibniz “realizou tr&loal sobre a I6gica matematica que teriam
tido enorme importancia se ele os houvesse puldlidada sido, neste caso, o fundador da
l6gica matematica [...]". Em seus trabalhos, Leibimtentava produzir “uma légica mais
sublime” (NERICI, 1982, p.83) que, quando comparadagica classica, seria equivalente a
comparacao entre a escrita rudimentar e a erudicao.

Para Kopnin (1978), esta aproximacao entre esiscdmpos de conhecimento é
decorrente do desenvolvimento natural da logicenébre da Matematica que apresentam,
segundo ele, semelhancas em seus objetos de eEntim o0 objeto da logica formal como da

Matematica

Estao relacionados com o reflexo de relacBes eatm@Ente gerais que se expressam
em abstracdes de longo alcance, cuja ligagdo conurao objetivo é de carater
bastante complexo e mediato; as relacdes estudaelas l6gica formal séo
semelhantes as relagfes estudadas pela Matengfiwgpermanentes, podem ser
desmembradas em elementos discretos relativamemedéneos, suscetiveis de
analise quantitativa (KOPNIN, 1978, p. 75).

Essa semelhanca entre os objetos conduziu natur@raeidéia da aplicacdo do
método de uma delas a solucdo de tarefas das .otisae fato levou a dois distintos
momentos para o desenvolvimento da logica simhdbcarimeiro momento liga a aplicacédo
da simbologia matematica a solucéo de problemasol®@ esta vinculado principalmente aos

trabalhos de Benthan, Boole, Hamilton e Morgan (NEHR 1982). Sucintamente, na



91

perspectiva destes pesquisadores, a légica classitao seu silogismo, se tornaria um caso
particular na nova estrutura de raciocinio. Istaeee ao fato de ela “limitar a relacdo entre

juizos e conceitos a comparacoes concretas” (NERME2, p. 84), ao passo que 0 uso da
l6gica matematica ou logistica permite a descolagtama expressao geral que represente
todas as relacdes possiveis vinculadas aos objetos.

O segundo estagio vincula a aplicagdo da logicadb& solucdo de problemas
matematicos, sendo realizado nos fins do séculoeXib{cio do século XX. A necessidade de
uma definicdo coerente das suas proprias no¢oésgaa impulsionou a procura por uma
fundamentacdo mais consistente dos conhecimentasm@ticos durante esse periodo
histérico. O grupo de mateméticos que mais auxdi@esenvolvimento da logistica foi o dos
formalistag®. Estes buscaram “elaborar um sistema basico demasi cujas caracteristicas
sejam a independéncia, a integridade e a auséacantradicdes” (NERICI, 1982, p. 84).

Além disso, funda-se em quatro principios ou leisdamentais, que permitem

todo o seu desenvolvimento.

Principios de Identidadeo que €, é; ou tudo o que é idéntico ao que f#Essou é
necessariamente verdadeiro, se 0 que se pensodagieio, ou ainda, todo objeto é
idéntico a si mesmo.

Principio de Contradicao|...] uma coisa ndo pode ser e nao ser a0 mesmpat,
ou, de duas contraditdrias, uma é necessariamaage f

Principio do Terceiro Excluidd:..] toda coisa deve ser ou néo ser.

Principio de Razédo Suficientp..] todas as coisas devem ter uma razéo soficie
pela qual sdo o que sdo e ndo sédo outra coisa MNER82, grifo do autor, p. 30).

Atualmente, o conteudo da légica formal “consiste mansformacdo do
conhecimento num modelo ideal construido sobre roxipios do calculo formal, numa
linguagem artificialmente criada” (KOPNIN, 1978, 7).

Diferentemente da légica formal que estuda apemasaaracteristica especial do
pensamento, e por iSso ndo consegue ser alcadandic@m de método universal do

conhecimento, a logica dialética propde-se a esmgensamento e suas leis com o objetivo

“De acordo com D Ambrésio (1993), a Matematica étorsdo conhecimento que tem apresentado ao lomgo d
histéria uma grande discordancia epistemoldgica mais acirradas controvérsias com relacdo a dueena.

Um bom exemplo disso reside no embate de quatrolasscle pensamento dessa ciéncia - a logicista, a
intuicionista, a formalista e a conjuntista (BASTOBASTOS FILHO, 2003). Grosso modo, a concepc¢do de
cada uma dessas escolas é a seguinte: Para adstésgique tém em Bertrand Russell, Leibniz e Fosgseus
grandes representantes, toda a Matematica sersrgiola tomando-se por base os principios I6giCosn 0s
intuicionistas, entre eles Descartes, Kant, Poidaeierce e Brower, encontraremos a concepcaaajeagtes

de ser balizada por principios I6gicos, a Materadigria regida pela intuicdo. Ja os formalistas,aslideranca

de David Hilbert, apregoavam que o importante séejgurar a Matematica de toda e qualquer contradica
inconsisténcia, visto que essa ciéncia ndo pasiavan jogo de simbolos sem significado. E, finateeons
conjuntistas, como Dedekind, Cantor, Zermelo e itkak afirmavam, que para se construir uma Materaati
consistente, os matematicos deveriam fundamersidble a teoria dos conjuntos.
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de desvelar as leis gerais do desenvolvimento ela@rienos do mundo exterior. Em outras
palavras, pretende expor as leis do desenvolvimeéatproprio conhecimento, elucidando
assim a relacdo entre os fendébmenos da realidadevabg o conhecimento.

Desta forma, a logica dialética considera a loficenal e seus resultados, pois
estes |he interessam na mesma medida que o resultedoutras ciéncias. Como afirma
Kopnin (1978, p. 80): “negar a logica formal sdfia absurdo quanto negar a Matematica, a
linglistica, etc”. Este reconhecimento da légiaanfal implica, portanto, entender o papel e o
lugar ocupado por esta durante a histéria do debamento humano.

A logica formal € um dos momentos da razdo (LEFEBYEI95). A razédo agora
ndo se desenvolve alheia a histéria; e, sim proolit@&la como uma parte imprescindivel
para a sua propria determinacdo. Neste sentido,flm da cisdo entre a razdo e a logica e
com isso surge um novo tempo. Conforme Lefebvr®@F1$.169) afirma: “a época da
andlise, da separacdo, do trabalho parcelar, cemesto a um periodo de agrupamento, de
unificacdo, de sintese, de raz&o num sentido cricre

A dialética: das contradicfes dialéticas ao matksiao historico dialético

Em sua longa e complexa histéria podemos encoalfjamas tendéncias basicas
relacionadas ao significado da dialética (BOTTOMQR®)1), que sao:
- as contradi¢des dialéticas de Heraclito;
- aargumentacéo dialética de Sécrates;
- arazao dialética de Platéo;
- 0 processo dialético da unidade original de Plagirgchiller;
- ainteligibilidade dialética de Hegel; e
- 0 materialismo histérico dialético de Marx.

Por esse motivo, é prudente a recomendacao dedea(@®92) sobre o cuidado
que devemos ter ao utilizar o termo dialética, pergsta palavra esta vinculada a definicoes
tao distintas que o0 seu uso so pode ser feito uadiegnente, quando se indica precisamente o
sentido que foi adotado. Assim, olhar para o psxdsstorico de constituicdo da dialética
nos permitird considera-la no contexto desejadmpsr

O desenrolar historico da dialética pode ser diiddm dois momentos distintos:
um anterior a Hegel e outro que se inicia com EI®ULQUIE, 1978). A dialética que
poderiamos chamar de pré-hegeliana assume inicitdndeias formas. A primeira é a da arte
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da palavra: “ndo da palavra que impressiona e dasta vinculada a retérica], mas da
palavra que convence e leva & compreensio” (FOUEQLE78, p. 9). A segunda é a da arte
da discussdo. Nesta perspectiva, “a dialética stnsia arte de aplicar a discussdo o
conhecimento das regras da légica [formal]” (FOULBU1978, p. 10). Essas duas visdes
sao totalmente emanadas de uma andlise etimoldgitarmo. Com o passar do tempo e a
evolucdo da filosofia (KOPNIN, 1978), esses doikaods passaram de antagbnicos a
coincidentes e ajudaram a constituir uma das maeitarefas da dialética: a de criar e
aperfeicoar um aparelho para o pensamento tedieodHtco que leve a verdade objetiva.

A dialética pré-hegeliana tem suas origens relaclas as discussdes sobre a
explicagcdo do movimento, ou seja, a transformag&ocdisas (GADOTTI, 1983). Ela surge
em contraposicao a visdo metafisica de que o wuvwerum conjunto de entidades distintas
que, embora relacionadas entre si, possuem cadasqgaaindividualidade particular e
exclusiva, que néo tem qualquer relacdo com os idemhgetos. Segundo Gadotti (1983, p.
16, grifo do autor), “a dialética considera as asism movimentaglacionadasuma com as
outras”.

O segundo momento histérico da dialética esta ladouao entendimento atual
deste termo, que deriva das idéias de Hegel e de. Bam base nestas idéias difundidas por
eles, reforgou-se o “sentido do dinamismo da natueedo préprio homem” (FOULQUIE,
1978, p. 72). Além disso, acentuou-se o caratédrige do desenvolvimento do pensamento.

Tomando por base as idéias de Hegel, a dialéticanee como um dos temas
centrais da filosofia. Na perspectiva hegeliandia#ética é a conciliagdo dos contrarios nas
coisas e no espirito. Para ele, “a dialética é memio negativo de toda a realidade, aquilo
gue tem possibilidade de nao ser, de negar-senassno” (GADOTTI, 1983, p. 18). A razéo
passa a ser entendida como a propria realidadertenmm, é dialética. Este fato faz com que
ela ndo somente domine o mundo, mas tenha porduaginificacdo e a manutencao da
ordem. De uma forma simplista, poderiamos dizermgua Hegel é a idéia que domina todo o

processo de desenvolvimento, e mais:

Hegel concebe o processo racional [as idéias] anm@rocesso dialético no qual a
contradicdo ndo é considerada como ‘ilégica’ paxajomas como o verdadeiro
motor do pensamento, ao mesmo tempo que é o mathistbria, j4 que a histéria
néo é sendo o0 pensamento que se realiza (GADOY83, . 18).

Nesta perspectiva, a légica dialética represertacdrdo com Nerici (1982), uma

reacdo a logica formal. Afirma-se que, por ser @idade dindmica e contraditoria, ha
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necessidade de que o pensamento una as contradi@esdisso, afirma que o pensamento
se desenvolve a partir da sintese, das teses tesastie ndo pautado no principio da
identidade. Se na logica formal ha uma contradigdive o0 ser e 0 nao-ser, “na légica
dialética, o ser € a tese; o nédo-ser, a antiteseerirechoque das duas surge a sintese”
(NERICI, 1982, p.96).

Esse entendimento da dialética como légica tenpeato forte na sua capacidade
de estabelecer um vinculo objetivo com o conteladoanceitos e com as teorias da ciéncia

devido a sua instabilidade e mutabilidade.

A dialética ndo é um céanon qualquer, uma instawmerficada do conhecimento
obtido mas unorganon meio e método de transformagao do conhecimeatqoe
meio da analise critica do material factual comcram método (modo) de andlise
concreta do objeto real, dos fatos reais (KOPNBN81 p. 83).

Fazendo uma analise das perspectivas de dialgiiresemtadas até o momento,
encontramos em Bottomore (2001) uma série de addsgque sdo consideradas por ele
como tradicionais: a negacéao; a quantidade; adejaxs contradicdes; e a necessidade.

Baseando-se nessas categorias tradicionais e ogendo idealismo hegeliano,
surge a dialética materialista de Marx que conaidgre o “mundo das idéias” € o mundo
material transposto e traduzido no espirito humaAmdialética em Marx ndo € somente uma
forma, um método de obtencdo da verdade, mas sencontepcdo de homem, de sociedade
e das formas de relagcdo do homem com o mundo (GADQV83).

O materialismo dialético estuda as formas geraiseatp 0s aspectos e 0s lacos
gerais da realidade e as leis do reflexo destadeel na consciéncia dos homens. Para
Bottomore (2001, p. 258, grifo do autor), “0 maésmo dialético tem sido, de um modo
geral, considerado como a FILOSOFIA do marxismatimjuindo-se assim da ciéncia
marxista, O MATERIALISMO HISTORICO”.

O materialismo dialético surge do encontro e dadduslo materialismo
mecanicista, emanado do lluminismo e da Revolugé&atifica com a dialética idealista de
Hegel. A sua génese nasce da negacado das idéiasioigas do lluminismo e do Idealismo
Hegeliano que sdo considerados por Engels, o macygio materialismo dialético, como
“metafisicos e ideoldgicos”.

No materialismo dialético, a hocédo de materialigmie dialética difere daquelas
anteriormente difundidas. O materialismo € entemdit uma forma abrangente, né&o

reduzindo simplesmente as idéias a matéria, oy fegja do reducionismo proposto pelo seu
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ancestral tradicional. Desta forma, h4 uma distingitre o material e o ideal, que sao
entendidos como opostos que constituem uma unidadgyal o material € considerado como
a forma basica ou primordial.

No entanto, conforme o materialismo dialético, mponente dialético permite a

seguinte afirmagao:

A realidade concreta ndo é uma substancia estaticea unidade indiferenciada,
mas uma unidade que é diferenciada e especificancemntraditoria: o conflito de
contrarios faz avancar a realidade num processtrisis de transformacoes
revolucionarias ou descontinuas, da origem a ndeidgualitativa auténtica
(BOTTOMORE, 2001, p. 259).

Dessa forma, podemos entender que, na perspectis basica da logica, a
natureza contraditoria da realidade leva ao sumgionde afirmacdes conflitantes. Estas, por
sua vez, constituem-se em verdades, pois estdolatlas a propria realidade, logo, elas
exigem uma forma de pensamento que supere a l@aiceal. Portanto, ha necessidade do
surgimento de uma logica dialética que entendanzipio da contradic¢ao.

A légica dialética, ao partir do principio da caulicdo, considera que tudo esta
em movimento, e que qualquer tipo de movimento radgepela coexisténcia de diversos
elementos contraditérios na totalidade de deteroisésstema.

Essa légica que se materializa no materialismoetital possui, na visdo de
Cheptulin (1982), as seguintes categorias pringigaparticular, 0 movimento e a relacéo; o
singular, o particular e o geral; a qualidade ei@ntjdade; a causa e o efeito; o contetdo e a
forma; a esséncia e o fenbmeno; o necessario etmgente. Essas categorias refletem as
ligacdes e relagbes universais; as propriedadssaspectos universais da realidade objetiva.
Nesta perspectiva, cabe aqui a distincdo entres esagorias e as leis do materialismo
dialético, visto que “as leis da dialética, assiomo as leis de qualquer outra ciéncia, sdo
juizos, enquanto as categorias sdo uma forma aeitosi (CHEPTULIN, 1982, p. 345).

Posto isto, Bottomore (2001, p. 259, grifo do gu@ssinala as seguintes leis

principais do materialismo dialético:

(1) a lei da transformacgéo da quantidade em quadidsegundo a qual as mudancas
guantitativas dao origem a mudancas qualitativamlueionarias; (2) a lei da
unidade dos contrarios, que sustenta que a unidadealidade concreta é uma
unidade de contrérios ou contradicdes; (3) a leN&BACAO da negacdo, que
pretende que, no conflito de contrarios, um coitrdega o outro e é, por sua vez,
negado por um nivel superior de desenvolvimentttii® que preserva alguma
coisa de ambos os termos negados (processo pos kEaesentado no esquema
triadico de tese, antitese e sintese).
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Mesmo entendendo que o conteldo das leis est&mnks categorias, estas nao
perdem a sua caracteristica fundamental porquenuesm todas as outras ligacdes e

relacdes universais.

O método histérico dialético

O método historico dialético foi adotado de forrsesnatica, pela primeira vez,
dentro do materialismo historico dialético de MaMesmo sabendo que varios outros
filésofos colaboraram de forma decisiva para a cescdo de um método dialético, foi
somente com o aprofundamento de Marx que a degseothes elementos contraditorios se
constituiu como um elemento importante dentro dtoda

Pode-se dizer que a proposta marxista, de tomarétodm dialético numa
perspectiva materialista, representa a superacaodidatomia subjetividade-
objetividade, numa afirmacé@o contraditéria, mas coetrarios em unidade, do
sujeito e do objeto. Ao sujeito racional, indivileanatural, presente na concepc¢ao
de Ciéncia da modernidade, o materialismo histéeichalético contrapbe o sujeito
ativo, social e historico (GONCALVES, 2005, p.93).

A caracteristica principal do método historico élimlo é a de que o fenémeno
estudado deve ser apresentado de tal modo quetpexrsua apreensao em sua totalidade.
Logo, uma série de aproximacgdes continuas cadangez abrangentes € necessaria para que
este se torne acessivel ao individuo. Lefebvre419.84) descreve a forma sistematica como
Marx utilizou o método dialético:

Marx, ao estudar uma determinada realidade objetimalisa, metodicamente, os

aspectos e os elementos contraditérios desta adali@tonsiderando, portanto, todas
as noc¢des antagbnicas entdo em curso, mas cujoitgmem ainda sabe discernir).

Apés ter distinguido os aspectos ou 0s elementosartitérios, sem negligenciar as

suas ligacdes, sem esquecer que se trata de ulidadeaMarx reencontra-a na sua
unidade, isto €, no conjunto do seu movimento

Dentro do método histérico dialético, Marx faz atiticdo entre o método de
pesquisa e 0 método de exposicdo, mas os mantammaminidade. O método de pesquisa €
concebido como a analise que tornara evidenteslagdes internas e cada elemento em si
mesmo, dentro de uma realidade estudada. J& o onééodxposicdo € concebido como um
processo contrario ao da pesquisa, pois a reaagétit a sintese do fenébmeno, é apresentada
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ao individuo como se tivesse sido construida aripribogo, o objeto é revelado
gradativamente de acordo com certas peculiaridadesntes a ele.

Em Lefebvre (1995), encontramos algumas orientapdea o uso do método
historico dialético:

— realizar uma analise objetiva do proprio fenbmeno amisa, ndo devendo se
concentrar em exemplos, analogias desnecessarias;

— apreender o desenvolvimento e o0 movimento ineraadenémeno a ser estudado;

— apreender a totalidade e as contradi¢cées do fer@men

— analisar o conflito interno, 0 movimento das cadigées dentro do fenémeno;

- lembrar que tudo esta relacionado a tudo, iston& interacdo insignificante em
determinado momento pode ser essencial em outieCai;

— captar as transi¢coes dos aspectos e das contradigdenomeno;

- lembrar que o processo de aprofundamento do fer@éanrfinito;

— adentrar sempre “nas profundezas” do conteudogjall ‘®preender conexdes de grau
cada vez mais profundo, até atingir e captar sol@de as contradicdes e o
movimento” (LEFEBVRE, 1995, p. 241);

— compreender que o préprio pensamento deve sedraraf se superar.

Posto isto, aléem da justificativa do engajamentid &ompromisso sociopolitico
como pesquisador, a escolha pelo método dialéactapse pelo fato de que, a nosso ver, o
pensamento dialético nos permite a descobertaimded e o desvelar de tudo o que procura
atrapalhar o desenvolvimento (MARCOVIC, 1968). kRoib, ao optarmos pelo método
historico dialético, ndo nos consideramos sat@$esomente em assinalar as contradicdes de
um fendbmeno, uma vez que outras perspectivas tandd@ncapazes de fazé-lo. O mais
importante para nés € que “o método dialético buapéar a ligacdo, a unidade, 0 movimento
gue engendra os contraditérios, que se os opddfaguem que se choguem, que os quebra
ou os supera” (LEFEBVRE, 1995, p. 238).

O nosso caminho: os procedimentos metodoldgicos

Recordamos que o objetivo deste trabahdentificar as acdes de aprendizagem
que indicam a transformacéo e/ou criacdo dos metivo processo de formacao profissional

inicial do professor de Matematicdendo este objetivo como foco da nossa invesimag
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pautados no método histérico dialético, procuranwspreender como se da esse complexo
movimento de aprendizagem da docéncia em um congspeecifico.

Para isso organizamos um experimento formativo @geociou 0S preceitos
tedricos da abordagem histérico-cultural e da &eda atividade com a Educacdo escolar.
Hedegaard (2002, p.214) indica que, para Vigotskexperimento [...] € uma concretizacao
da afirmacédo de que o método genético formativmménétodo de pesquisa necessario para
investigar a formulacdo e o desenvolvimento do®@sp conscientes dos seres humanos
com o mundo”.

Este experimento formativo foi desenvolvido cors testagiarios do curso de
Matematica de uma universidade federal brasildugante todo o ano letivo. A conducédo do
experimento visa a observar o processo de apreyaiizadocente e, conseqientemente,
perceber quais as acdes que revelaram as trangfiemm@u mudancas de qualidade nos
motivos dos individuos. Assim, na tentativa de dgvo fenbmeno em questao, levantamos
dados, evidéncias e informacdes sobre o assuntanemeterminado tempo e espaco, bem

como o conhecimento tedrico acumulado sobre eldyumoa da sua compreensao.

Os instrumentos de coleta de dados da pesquisa

Nas abordagens qualitativas, a pesquisa caracts®izeela adocdo de diversos
procedimentos e de instrumentos para a coleta dizsd@ que os dados ndo séo entendidos
como algo que simplesmente deve ser coletado, nmasekborados e reconstruidos
continuamente. Desta forma, os dados (BOGDAN; BIKILE994) tanto podem ser materiais
registrados pelos investigadores (tais como tragiss de entrevistas e notas de campo),
como também podem ser materiais elaborados parsoetencontrados pelo pesquisador (por
exemplo, documentos oficiais, diarios pessoaisgfaifias, etc.).

Posto isto, os dados foram coletados por meio @gsirgtes instrumentos:

- Registros em audio das reunifes dos grupos e da$es coletivas.

- Registros audiovisuais das aulas, durante o perdedoegéncia dos estagiarios na
escola-campo.

- Observacdes de campo realizadas durante as diveiegzss do desenvolvimento do
experimento formativo.

- Entrevistas semi-estruturadas registradas em audio.
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- Documentos produzidos (tais como relatdrios degastéhemoriais e outros) durante
as diversas etapas do desenvolvimento do expeon@mativo.

As entrevistas semi-estruturaﬁ‘bSALVES-MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER,
2001) foram utilizadas neste trabalho com o olgetie compreendermos as trajetérias
pessoais, as concepcdes e identificarmos os motjues mobilizam os participantes da
pesquisa. A nossa intencdo com essas entrevisidsirgide realizar um exame minucioso da
historia de vida dos individuos, mas conhecer psaes mais relevantes do seu contexto de
vida que poderiam contribuir para a compreensacet®s modos de pensar e agir. Elas
foram realizadas com todos os participantes, iddaimente, assim que iniciamos o
experimento formativo.

O uso dos documentos, como dados de pesquisa, tpermmao somente a
complementacdo das informacdes obtidas em outnaiesfo mas também pode revelar
aspectos imprescindiveis do processo de formac@ent® dos estagiarios. Os principais
documentos coletados nesta investigacao foram s Taabalhos Finais de Curso (TFC)
elaborados pelos estagiarios. Além disso, recolsetiuvante o trabalho algumas tarefas de
aula realizadas na disciplina Metodologia e Cortedd Ensino de Matematica (MCEM),
memoriais elaborados pelos participantes, e n&ashpo do pesquisador.

Se a transcricdo das entrevistas semi-estruturddasieunioes e o contetdo dos
documentos consistem nos dados primarios da pesquisso de imagens videogravadas das
aulas do periodo de regéncia dos estagiarios serme um dado secundario importantissimo,
ja que boa parte das discussoes realizadas naéeswom 0s grupos e com o coletivo foi
desencadeada com base na exposicdo dessas imAgsins, 0 conteudo deste material
servira como um suporte para a validacdo de alguafamativas realizadas nesta

investigacao.

O contexto da pesquisa: o estagio supervisiofrado

Conforme anunciado anteriormente, esta pesquisde®envolvida junto a um

grupo de estagiarios matriculados na disciplina ddetiogia e Conteldo do Ensino de

4 As entrevistas semi-estruturadas sdo aquelas er gotrevistado é solicitado a falar de deternisad
assuntos.

%% Nos (ltimos anos, temos presenciado uma séristddas relevantes na discusséo do estagio supewmiki,
entre eles destacamos os seguintes: Moura (1988¢nk (2002), Pimenta e Lima (2004), Barreiro é1@e
(2006) e Oliveira, R. (2006).
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Matematica (MCEM) do curso de Matemaética de umaSfEEdurante todo o ano letivo.
Sabendo da relevancia da descricdo do contexteaqgmsos, na seqiéncia, a apresentar 0s
aspectos particulares inerentes ao campo da pasquis

O curso de Matematica possui duas modalidades:abeledo e licenciatura. A
grade curricular implantada em 1898etermina um tronco comum de disciplinas para amba
as modalidades e exige que o estudante, ao matrgelina terceira série, opte por uma das
modalidades. O curso é desenvolvido em, no minguairo anos, totalizando 2.532 horas
para a licenciatura e 2.468 horas para o bacharelgtribuidas em quatro séries anuais.

As disciplinas que compdem o nacleo epistemolodeanodalidade licenciatura
estdo classificadas nos seguintes tipos: analisenmasica com 512 horas/aula (AM), algebra
com 256 horas/aula (A), geometria com 384 horaa/@sl), docéncia com 576 horas/aula (D),
fundamentos da educacdo com 320 horas/aula (F&nplementar com 484 horas/aula (C).
Ja as disciplinas do bacharelado estao distrib@itlaguatro grupos, a saber: algebra com 384
horas/aula (A), andlise Matematica com 896 hor&sf@M), geometria com 480 horas/aula
(G) e complementar com 708 horas/aula (C). No quéginadro 1) a seguir encontramos a

distribuicdo das disciplinas do curso de Matemaioasuas duas modalidades.

Quadro 1 — A distribuicdo das disciplinas do cursale licenciatura em Matematica por
série, tipo e por modalidade

Série Licenciatura Bacharelado

Disciplinas C/H Tipo Disciplinas C/H Tipo

12 Calculo | 192 h/a AM Calculo | 192 h/a AM
Algebra | 128h/a A Algebra | 128 hla A
Geometria 128 h/ G Geometria 128 hli G
Geometria analitica 128 h/a G Geometria analitica 28Ha G

22 Calculo Il 192 h/a AM Célculo I 192 hla AM
Geometria Il 128 h/a G Geometria Il 128 h/fa G
Algebra Il 128h/a A Algebra Il 128 h/a A
Introdugdo & computagdo 128 h/a C Introdugdo a atampo 128 h/ja C

32 Fisica geral 192 h/a C Fisica geral 192h/a C
Educacéo brasileira 128 h/fa  FE Probabilidade &4 h/C
Psicologia da educacao 128 h/a FE Analise 192 hitam
Eq. diferenciais com 128 h/a AM Variaveis complexas 64 h/a AM
aplicacdes Algebra Il 128 hla A

43 Didética e prética de ensino 192 h/a D Geometfexeficial 96 h/a G
Fundamentos da Matemética 128 h/a D Eq. diferenoi@inarias 128 hla AM
Metodologia e conteddo do 256 h/a D Equacdes diferenciais parciais 128 hla AM

ensino de Matematica

%6 santos (1999), em sua dissertago, faz um estidash pormenorizado deste curso.

2’No ano anterior ao desenvolvimento

desta pesqaisaplantada uma nova grade curricular. Com eate f

havia, no ano letivo de execugao deste projetadastes matriculados em duas grades distintas.
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Estrutura e funcionamento do 64 h/a FE Topologia 96 h/a C

ensino

Estatistica 64 h/a C Mecéanica 128 h/a C
Livre Atividades complementares 100 h/a C Atividades dempntares 100h/a C

Na configuracao curricular do curso de Matematiéa existe uma disciplina

chamada estagio. As atividades do estagio sao#setas junto a disciplina Metodologia e

Conteudo do Ensino de Matematica (MCEM). A emesetssd disciplina determina o seguinte

sobre a sua finalidade.

Disciplina na qual o licenciado integrara os codtelde Matematica constantes nos
programas da escola de 1° e 2° graus, com a afdicaco desenvolvimento de
metodologias de ensino, através de acdes que seafimadas na Escola e no
Laboratério de Matematica, que serdo relatadasrabalho Final de Curso (TFC).
A escola, como campo de estagio, sera o local paricacdo de uma proposta de
ensino de algum tépico do 1° ou 2° graus, suboddirsmum professor orientador e
sujeita a um relatorio na forma de um trabalhoinkd fle curso (TFC).

Nesse contexto, a disciplina MCEM envolve uma eguie professores:. o

professor supervisor do estagio, docente da eseofgpo; 0 professor orientador do TFC,

docente da instituicdo; e, por fim, o professor mikeistra as aulas tedricas na universidade,

gue também é do quadro de docentes do Instituto.

A carga horaria anual dessa disciplina esta digid@a seguinte maneira:
128 h/a destinadas a pratica na escola-campo jawsestagio;
64 h/a tedricas destinadas a orientacdo do Tralbatiad do Curso (TFC);
64 h/a tedricas desenvolvidas na sala de aulaidarsidade.
Segundo o Projeto Politico-Pedagdgico do curso deeidatica, a carga horaria

pratica a ser cumprida na escola-campo deve selidh\entre as seguintes etapas:

Etapa 1: Esta etapa compreende o momento de apreensdaldtade da escola-
campo. Este € o momento que cabe ao futuro professacterizar a escola e a
clientela com quem vai trabalhar e delinear a forefgacao tedrica de sua proposta
pedagogica.

Etapa 2: Esta etapa caracteriza-se pela cooperacdo quamdofessor da turma e
licenciando trabalham juntos na sala de aula. il para ser desenvolvida nos
moldes da monitoria, tem por objetivo preparaiceritiado para assumir futuramente
a classe. Ainda faz parte desta etapa a definigigprdposta pedagodgica a ser

vivenciada pelo licenciando no proximo momento.
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- Etapa 3: Esta etapa € o0 momento da execuc¢do do plano deogrmpiando o
licenciando assume a responsabilidade das diveaseslades que compdem o
trabalho docente na sala de aula, sendo respong@el desenvolvimento da
disciplina, a qual ndo deve ser inferior a 32 hiarda.

- FEtapa 4:Esta etapa caracteriza-se pela redacéo final doalfra Final de Curso
(TFC).

A carga horéria tedrica que deve ser cumprida ngersgidade é dividida em dois
momentos. O primeiro € destinado a orientacdo do, Tke € realizada por um professor do
quadro docente, ndo necessariamente vinculado @&aE@lm Matematica. Esse trabalho
geralmente é realizado em reunies semanais camgdtude pelo menos duas horas/aula. O
segundo momento é desenvolvido na sala de aulanigarsidade em uma aula semanal.
Nessas aulas o foco principal do professor regedtes estagiarios é a elaboracéo do TFC.

De acordo com a proposta de estagio da instituigddfFC é um relato do
desenvolvimento de uma proposta de ensino de algumeddo matematico do ensino
fundamental ou médio na escola-campo, pautadaapétacao de metodologias de ensino. A
sua estrutura deve conter as seguintes sec¢oes:

a. Introducgéo

b. Capitulos:

I. Contextualizagéo
ii.  Proposta Pedagogica (e Fundamentacéao tedrica)
iii. Descricdo da acéo pedagogica
iv.  Analise da acdo pedagogica
Concluséo
d. Anexos
I. Planos de aula
ii.  Atividades
iii. Provas
iv.  Outros elementos que forem considerados citaosorpo do
trabalho

Com esse direcionamento, todas as atividades adabzdurante as aulas na
faculdade tém como principal objetivo fornecer disgsentes elementos para a elaboracéo da
caracterizacdo da escola-campo, da organizacacogagta pedagogica, da formatacéo e da
apresentacao do relatorio final de estagio. Issoreqelo fato de que o TFC produzido pelos

estagiarios deve ser apresentado a uma banca exiran composta por professores da
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instituicdo, e constitui-se um dos elementos nécess para a aprovacdo na disciplina
MCEM.

No ano de desenvolvimento deste trabalho, foramtamfes duas turmas da
disciplina MCEM (uma no turno vespertino e outra mmurno). O total de estudantes
matriculados nas duas turmas era de 44, divididaseduinte forma: 23 no vespertino e 21 no
noturno. Esta quantidade de estudantes, aliaddimern de docent&sda instituicdo que se
interessam pela orientacdo, impdem que estes astgdsejam distribuidos em grupos para a
realizacdo do TFC. Desta forma, os discentes favaganizados em 23 grupos, sendo 21
duplas; por motivos diversos dois estudantes @aliz as atividades individualmente.

Esses grupos foram distribuidos de forma aleatpeks coordenacéo de estagio,
entre 18 professores do corpo docente que orientagatividades referentes ao TFC. Um
acordo tacito que existe na universidade é o deoguprofessores da area de Educacéo
Matematica devem orientar um maior nimero de estagi Desta forma, os trés
professoreés que compunham o quadro ficaram com oito gruposs ele@mais docentes
dividiram os grupos de estagiarios entre si, e padiessor ficou responsavel pela orientacéo
de um grupo.

Para o desenvolvimento das atividades dos estagjiasi IFES mantém uma
escola-camptd, que é o antigo Colégio de Aplicacdo. A escolafmamferece, no turno
matutino, 24 turmas do ensino fundamental e mddiste total, somente 16 podem receber
estagiarios do curso de Matematica, que sdo assutlan segunda fase do ensino fundamental
e do ensino médio. Aparentemente esse numerossgiiéente para grande parte dos cursos
de licenciatura. Porém, essa oferta de vagas pestgio na escola-campo é insuficiente para
a demanda de estagiarios provenientes do cursoatienMtica, por dois grandes motivos. O
primeiro € que 0 numero de estagiarios € bem ntpiero numero de vagas ofertado pela
escola-campo. O segundo e mais grave motivo é dquegamizacao curricular do curso de
Matematica ndo permite, aos estudantes, o cumpiémds carga horaria de estagio no
mesmo horario em que ele esta matriculado. Asgnm ge se esperar que 0 turno matutino
fosse a opcéao inicial dos discentes. Contudo, cgnamde parte deles sdo estudantes-

trabalhadores, a realizacdo de um estagio diuimgpeéssivel. Por essa razéao, ha necessidade

% No ano de execucdo deste projeto de pesquisapp @mcente da IFES contava com um total de 41
professores.

29 Entre estes esta incluso o préprio pesquisadernquano de desenvolvimento deste trabalho tambéria

a funcéo de coordenador de estagio, professorudsstdrmas da disciplina MCEM e orientador de grépos

de estagiarios (um total de cinco estudantes),oséuds duplas.

%0 A escola campo da IFES tem a finalidade da regfizado ensino, da pesquisa e da extensdo, como
instrumentos de participagdo na formacéo de nodusaglores nas diversas areas de conhecimentoeatind
pois os diversos cursos de Licenciatura.
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do estabelecimento de convénios com outras esdetses outros espacos de estagio sdo
escolas de ensino fundamental e médio situadaisneasacdes do campus da universidade
Mesmo nesse contexto, a parceria principal pareabzacdo do estagio dos estudantes da
IFES é estabelecida com a escola-campo da prastiguicéo.

A principal razdo para o estabelecimento desta eparcencontra-se na
competéncia e experiéncia dos professores preespios estagiarid’s e na estrutura
organizacional e estrutural privilegiada da escalapo. Como essa mesma situagao ndo é
encontrada nas demais escolas-campo trabalho nesses espacos carece de uma
continuidade. A cada ano a coordenacdo de estagionga algumas dificuldades que a
impele a procurar novas escolas-campo.

Desse modo, nesse contexto, foi desenvolvido orgmeeto formativo que se
iniciou a partir do aceite voluntario da particigagde trés dos nossos cinco orientandos de
TFC (Donizete, Laurinda e TeréZ2a E importante aqui ressaltar o carater voluntéi@o
atividade dos discentes: de nenhuma forma foramidosiou pressionados a participarem do
experimento, tanto que dois deles, por razdescpéates, ndo aceitaram o convite. Assim,

descreveremos sucintamente a seguir 0s estagifmgogarticiparam da pesquisa.

Os patrticipantes da pesquisa

Participaram deste experimento formativo trés ést@g do curso de licenciatura
em Matematica. Os trés participantes apresentaacteaisticas bem distintas entre si em
relacdo a varios aspectos importantes como a éxp#i docente, 0 tempo de experiéncia,
exercicio da docéncia concomitantemente com agladies no curso de graduacédo. Segue
uma breve descricdo dos trés participantes, maalhés serdo apresentados no préximo
capitulo quando enfocarmos a trajetdria pessoehda um deles.

Tereza € uma mulher de 25 anos de idade, soltadra,transferida de um dos

campida IFES situados no interior do estado. N&o travallhe dividia o aluguel de um

31 Na tentativa de auxiliar nas atividades do estégjervisionado, a instituicdo tem um convénionask com

as redes municipal e estadual de ensino. Este ounpéevé que todas as escolas destas duas redem po
receber estagiarios da universidade.

%2 0s chamados professores supervisores de estagiodds enquadrados na carreira do magistério isuper
diferentemente de outros colégios de aplicacaadesie

% A realidade das escolas publicas situadas naeidadsoiania, ndo difere muito do panorama nagiope é
marcado por escolas com estrutura fisica precpraessores desvalorizados e desmotivados e uno baix
desempenho académico de grande parte dos estudantes

% Esclarecemos que os nomes dos participantes s&dqsmos.
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apartamento, situado em um dos bairros nobresddaei com uma amiga. A sua experiéncia
com o0 ensino se resumiu a ter sido instrutora fbenmatica.

Laurinda € uma jovem de 19 anos, solteira, assimoceua companheira de
estagio, Tereza, também veio transferida de unra aniversidade publica situada no interior
do estado. Morava com 0s pais em um bairro pro&@ameampus. A sua experiéncia como
docente era proveniente da sua participacdo cotagi&sa em um projeto de educacédo de
jovens e adultos, coordenado pelo SESI, para foAdms de uma grande empresa do ramo
da alimentacéo.

Por fim, o nosso ultimo participante, que sera ddonaqui de Donizete, é um
homem de 32 anos, casado. Morava em uma casagréipuada em um bairro proximo ao
campus. Donizete é licenciado em Fisica pela @moWES, trabalhava em uma pequena
escola particular, ministrando aulas de Matemapesia a segunda fase do Ensino
Fundamental. Durante o desenrolar do experimetgopexrliu demisséo desta instituicdo de
ensino e passou a lecionar aulas de Fisica napiddiza estadual, inicialmente em carater
provisorio, e depois foi efetivado via concurso ljmith

Para a realizacdo das atividades do estagio ssmerado, Laurinda e Tereza
formaram uma dupla e desenvolveram suas atividaddsrno matutino em uma turma do
sexto ano do ensino fundamental na escola campeEf J4 Donizete, fez estagio sozinho,
e desenvolveu suas atividades no turno noturno raa turma do segundo ano do ensino
médio de uma escola publica estadual. Essa esawlpec esta situada nas imediacdes do

campus.

A organizacgéo do experimento formativo

O experimento formativo € um método de investiggusiooldgico que permite
estudar a esséncia das relacdes internas entrdeosntes procedimentos do ensino e o
correspondente carater de desenvolvimento psigiadadividuo. Um dos pontos essenciais
dessa perspectiva € que ela pressupfe a interverig@o do pesquisador nos processos
psiquicos que ele estuda (DAVIDOV, 1988).

O experimento formativo tem suas origens na nog@aexperimento didatico
concebida por Vigotski (2003) que tinha como obfeto estudo do desenvolvimento das
fungBes psicoldgicas superiores durante o procgssescolarizacdo. Contemporaneamente,
encontramos similaridades entre essa perspectitadoiégica e entre outras abordagens
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metodolégicas, comalesign experimen{BROWN, 1992; COBB et al., 2003jeaching
experiment (STEFFE; THOMPSON, 2000) oudesign research(LESH; LESH, 2002;
DOERR; WOOD, 2006). O que une a nocdo de Vigotskase suas vertentes mais
contemporaneas sao dois pontos essenciais: pringeadntencao explicita em desenvolver
um processo visando a algum propdésito dentro dsist®ma necessariamente marcado pelas
negociagdes de significados; segundo, a necessdiadeganizacdo dindmica da analise do
processo, que ndo pode ser momentanea e nem eénicautras palavras, deve ocorrer
durante o desenvolvimento da investigacéo.

Em linhas gerais, podemos caracterizar o experonémimativo da seguinte
maneira:

— pelo carater qualitativo dos dados coletados;

— pela orientacdo para os processos descobertos peldgduos ao se
apropriarem dos conhecimentos inerentes a forméggoofessor;

— pela participacéo ativa do pesquisador na apregelizalos individuos;

— pela constante interacdo entre as observacOesdatet 0 planejamento
futuro das acoes;

— pela natureza longitudinal do trabalho desenvolvido

Com base nesses atributos caracteristicos desspepiva metodol6gica
desenvolvemos uma proposta de trabalho marcadaspglante idéia: colocar os futuros
professores em atividade de ensino (DIAS, 2007; MOR, 2007). Mas, o que significa
colocar o professor em atividade de ensino?

Como sabemos, o sentido que o individuo da paraatuviaade constitui sua
prépria atividade (LEONTIEV, 1978). Em decorréndisto, podemos afirmar que o professor
somente conseguird atribuir sentido aos difereatesientos da sua atividade docente se
estiver realizando uma atividade de ensino, ja @umotivo principal da sua atividade é o
ensinar. Desta forma, “estando o professor emdaiild de ensino, as a¢gdes que [ele] propde
visam responder a sua necessidade de organizaeacianal do ensino” (MORETTI, 2007,

% Esses atributos acabam se aproximando da caragtoi do que comumente se denomina pesquisa-ac&o, “
sempre envolve um plano de acdes baseado em olgjatim acompanhamento e controle das a¢bes plasegad

o relato concomitante desse processo” (JORDAO, 20056). Os principais enfoques para a pesquida-s&o

0s seguintes: Lewin (1946) que a concebe como wsitipoamento realista da acdo, sempre acompantado p
uma reflexao critica e objetiva e uma avaliacdordesltados; Stenhouse (1987) e Elliot (2000) goereebem
como um elemento que permite a compreensdo de utmagd®-problema com base na perspectiva dos
individuos envolvidos no processo, assim como lalbeeacao inerentes a esta situacéo; Carr e Ke(i988) a
concebem como um elemento que propicia a emandpbgindividuo; e Gore e Zeichner (1991) que angefi
com o elemento capaz de propiciar o desenvolvimprafissional do professor por meio da visibilidadie
conhecimento produzido por ele.
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p. 103).
Neste sentido, o carater objetivo da atividade mne, presente no plano de
acOes do docente, permite a superacdo do entertdirdenque ela possa ser uma mera

“dinamica” utilizada para entreter os estudantesvérdade,

O professor ao planejar suas acdes prevé a nemgssie momentos de producéo
em grupos e de socializa¢des de tais produgbespditas como uma “dindmica”
para inovar suas aulas, mas porque entende questeaségias criam condigfes para
que se estabelecam mediag6es necessérias enms alenconhecimento de forma
gue se dé a aprendizagem por meio das apropriag@ess sujeitos estabelecem
sobre conhecimentos que sdo construgdes soOcioitast6(MORETTI, 2007, p.
104).

Posto isto, fica evidente que 0 nosso experimenriodtivo tentou propiciar aos
futuros professores situacdes em que eles pudespeapriar-se de uma proposta de
organizacdo do ensino. Ndo uma situacdo qualquas, ima em que fosse possivel a
aprendizagem sobre o desenvolvimento da atividadagbgica em uma classe, bem como as
reflexdes sobre a suas a¢cdes como docente: a pra@pae situacdes-problema; a escolha dos
instrumentos de mediacdo; o planejamento de si&sagé interacdo entre os individuos da
sala de aula; o registro da atividade docente dboragoermitir um retrospecto das agdes em
busca do aprimoramento do seu fazer pedagdgico.

Pautado nestes elementos, fizemos entdo a adapdac&strutura do estagio
curricular do curso de licenciatura em MateméatiadEES, resultando em uma proposta de
formacao inicial para a docéncia em Matematicaa Eehstituiu nosso experimento que foi
desenvolvido no periodo de marco a dezembro.

Durante esse periodo, nés transformamos as 64 dgdnadas somente a
orientacdo para o TFC indicadas na ementa da lieciplCEM, em uma carga horaria na
qual desenvolvemos a nossa proposta de formacgfootEssor de Matematica. Dentro deste
espaco de tempo, foram realizados dois tipos dedest

— Reunides com cada um dos subgrupos (RG), relemBrgaeLaurinda e
Tereza formavam um subgrupo e Donizete o outrogoass discutiamos
questdes inerentes as especificidades do trabalbadh um.

— Reunides coletivas (RC) que envolviam todos osigiaantes. Nestes
encontros o foco principal eram as questdes masasngue surgiam nos
debates realizados em cada um dos grupos.

Nessa estrutura, as 64 h/a foram distribuidas glairde forma, para cada um dos

grupos, como vemos no quadro a seguir (quadro 2).
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Quadro 2 — A distribuicdo da carga horaria destinad a cada tipo de reunido entre 0s
subgrupos

Laurinda e Tereza Donizete

Reunides dos grupos 20 com carga horéaria de 1 h/&acorh carga horéaria de 2 h/a

Reunides coletivas 10 com carga horaria de 4 h/a

As reunides dos subgrupos foram realizadas dutadte o semestre, no quadro
que se segue (quadro 3) encontramos a data daaliEa¢do e o vinculo com a etapa do

estagio supervisionado que estava sendo deseraolagliele momento.

Quadro 3 — As datas das reunides com os subgrupose ginculo com as atividades do
estagio supervisionado

Etapa do Acdes na escola-campo Datas das reuniées dos subgrupos
estagio Laurinda e Tereza Donizete
Etapa 1 — Observacgéao participante na sala de aula e 10/03 31/03
na escola. 17/03 07/04
- Entrevista com o professor supervisor. 24/03 20/04
- Entrevista com a coordenacgéo pedagégica ~ 31/03 28/04
da escola-campo. 07/04
- Questionario para os estudantes. 18/04
— Participacdo nos conselhos de classe. 28/04
Etapa 2 — Observagédo participante na sala de aula. 05/05 12/05
- Trabalho cooperativo desenvolvido com o 12/05 19/05
professor supervisor na sala de aula. 19/05 26/05
- Participac&o nos conselhos de classe. 26/05 02/06
—  Atendimento extra-classe aos estudantes. gg; gg 04/07
Etapa 3 - Regeéncia da sala de aula. 04/08 08/08
- Participacéo nos conselhos de classe. 21/08 18/08
- Atendimento extra-classe aos estudantes. 28/08 28/08
11/09 01/09
15/09
22/09
29/09

As reunides coletivas foram concentradas em doismentos do experimento: a
etapa de planejamento da proposta pedagdgica etwadades de ensino;, e a etapa de
reflexdo e andlise do trabalho desenvolvido. Nodguaeguinte (quadro 4), indicamos o
periodo em que ocorreram as reunides coletivaekagéo com as tarefas a serem realizadas

na escola-campo.
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Quadro 4 — As datas das reunides coletivas e o vihz com as atividades do estagio
supervisionado

Reunido/Data Etapa do estagio Acdes na escola-campo
1 05/05 Etapa 2 - Observacéo participante na sala de aula
2 23/06 - Trabalho cooperativo desenvolvido com o professor

supervisor na sala de aula
— Participacdo nos conselhos de classe
— Atendimento extra-classe aos estudantes

3 11/07

4 24/07

5 25/07 Férias escolares

6 27/07

7 31/07

8 04/10 Etapa 4 — Trabalho cooperativo desenvolvido com o professor
9 17/10 supervisor na sala de aula

10 25/10 — Participacdo nos conselhos de classe

- Atendimento extra-classe aos estudantes

As metodologias de ensino utilizadas na organizalgibes encontros foram as
mais diversificadas possiveis. Elas foram escothi&ta consonancia com as exigéncias da
situacao. Assim, fizemos uso das exposicoes didisgé-REIRE; SHOR, 1985); do estudo
de textos (AZAMBUJA; SOUZA, 1991); da discussaocoedgbate em grupos (CASTANHO,
1991) e de seminarios teméticos (VEIGA, 1991).

N&o faremos a descricdo pormenorizada do contedsi@igcontros, pois, apesar
de concordarmos que eles enriqueceriam ainda nteabalho, acreditamos que o importante
€ caracterizarmos o fendbmeno em si, mostrando atmgas qualitativas. Uma descricédo
resumida do conteudo dos encontros € apresentag@@ndice A deste trabalho.

Contudo, no quadro a seguir (quadro 5), apreserstasnobjetivos e as principais

acOes desenvolvidas nas reunides com o subgrupaudimda e da Tereza.

Quadro 5 — Os objetivos e as acdes desenvolvidas mauniées com o subgrupo

(Laurinda e Tereza)

Reunido/Data Objetivo Acdes desenvolvidas

1 10/03 Compreender a realidade daiscussao baseada no relato das observacdes da-esco
escola-campo e das atividadesampo realizadas pelo estagiario
do estagio supervisionado

2 17/03 Compreender a realidade daiscussdo baseada no relato das observacdes da-esco
escola-campo campo realizadas pelo estagiario

3 24/03 - Compreender a realidade— Discussdo baseada no relatério sobre a escola-
da escola-campo. campo elaborado pelo estagiario
- Compreender 0os — Discussdo baseada na leitura de trés Trabalhos

elementos constituintes do Finais de Curso
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Trabalho Final de Curso.

4 31/03 Compreender o0s elementd3iscussdo baseada na leitura de um Trabalho Faal d
constituintes do Trabalho FinalCurso
de Curso

5 07/04 Compreender a realidade daiscussdo baseada no relatério sobre a escola-campo
escola-campo elaborado pelo estagiario

6 18/04 - Compreender a realidade— Discussdo baseada no relatério sobre a escola-
da escola-campo. campo elaborado pelo estagiario
- Apropriar-se dos Discussdo baseada na leitura dos textos: MOURA

fundamentos tedricos sobre §1996; 2001)
atividade de ensino para
elaboracdo da proposta de

ensino.
7 28/04 Apropriar-se dos fundamentosDiscussdo baseada no relato da propostansi@o
tedricos sobre a atividade deslaborado pelo estagiario
8 05/05  ensino para elaboracdo daDiscussdo baseada na leitura do capitdio &xto: a)
proposta de ensino. CEDRO (2004)
9 12/05 Discussdo baseada no relato da proposta de ensino
10 19/05 elaborado pelo estagiéario
11 26/05 Discussédo baseada na leitura dos textos:
a) ELKONIN (1998).
b) MOYSES, L. Aplicagbes de Vigotski a educagao
matematica. Campinas: Papirus. (colecdo magistério:
formacao e trabalho pedagoégico). 1997.
12 02/06 Discussdo baseada no relato da proposta de ensino
elaborado pelo estagiario
13 23/06 Planejar as atividades dBiscusséo baseada no relato do planejamento das aul
ensino do estagio
14 04/08 Refletir sobre a praticaDiscussdo baseada na exposicdo de imagens gravadas
15 21/08  docente em video do periodo de regéncia dos estagiarios
16 28/08
17 11/09
18 15/09
19 22/09
20 29/09

As datas dos encontros, 0s objetivos e as acOeswasgidas em cada uma das

reunides com Donizete estdo apresentadas no gaaeguir (Quadro 6).

Quadro 6 — Os objetivos e as acdes desenvolvidasmom subgrupo (Donizete)

Reunido/Data Objetivo Acdes desenvolvidas
1 31/03 Compreender a realidade d®iscussédo baseada no relato das observacées da-esco
2 07/04 escola-campo campo realizadas pelo estagiario
3 20/04 - Compreender a realidade— Discussdo baseada no relatério sobre a escola-
da escola-campo. campo elaborado pelo estagiario
- Apropriar-se dos Discussédo baseada na leitura dos textos: MOURA

fundamentos tedricos sobre §1996; 2001)
atividade de ensino para

4 28/04 elaboracdo da proposta de
ensino.
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5 12/05  Apropriar-se dos fundamentos Discussdo baseada em uma atividade de oensin
tedricos sobre a atividade deapresentada pelo estagiario

6 19/05 ensino para elaboracdo d®iscussdo baseada no relato da proposta de ensino

7 26/05  proposta de ensino. elaborado pelo estagiario

8 02/06

9 04/07 Finalizar o planejamento daBiscussdo baseada no relato do planejamento das aul
atividades de ensino do estagio

10 08/08 Refletir sobre a praticaDiscussdo baseada na exposicdo de imagens gravadas

11 18/08  docente em video do periodo de regéncia do estagiario

12 28/08 Discussao baseada no relato do estagiario

13 01/09

Por fim, apresentamos no quadro seguinte (quados ©pjetivos e as principais

acoes desenvolvidas nas reunides coletivas compo gie estagiarios.

Quadro 7 — Os objetivos e as acdes desenvolvidas meunides coletivas

Reunido/Data Objetivo Acdes desenvolvidas
Apropriar-se dos Discussao baseada na leitura dos textos: MOURAG(199
fundamentos tedricos 2001)

1 05/05 sobre a atividade deDiscussdo baseada na exposicdo de imagens grasadas
ensino para elaboragdo daideo que serviram de dados para a elaboragcaostmipa
proposta de ensino de mestrado defendida pelo pesquisador (CEDRO,)2004

5 23/06 Esclarecer as duvidasDiscussdo baseada no relato dos estagiarios sobre o
sobre a atividade dedesenvolvimento da proposta de ensino

3 11/07 ensino Discussao baseada no relato do planejamento das dal

4 24/07 Finalizar o planejamento estagio

5 25/07 das atividades de ensino

6 27/07

7 31/07
Analisar a pratica docente - Discussdo baseada na exposicdo de imagens

8 04/10 gravadas em video do periodo de regéncia dos &stegi

- Discussdo baseada em uma exposicdo oral sobre a
atividade de ensino

9 17/10 Discussao baseada na exposicdo de imagens gravadas

em video do periodo de regéncia dos estagiarios
Analisar 0 processo de - Discussao baseada na leitura do texto:
10 25/10 constituicdo do docente a) LANNER DE MOURA, A. Memorial: Fazendo-me

professora. Cad. CEDES, Jul. 1998, vol.19, nop454-47.

Como podemos notar, o cenario da pesquisa apreseht@stante complexo e pde

um problema a ser resolvido: como capturar todasspsctos deste contexto de uma maneira

significativa, isto €, como podemos considerar saarelacdes?

Essa interrogacao encontra resposta na visdo @eadf002) sobre a realidade.

Para Caraca, a realidade apresenta dois atribagisos: a interdependéncia e a fluéncia. A

nocéo de interdependéncia fundamenta-se na consg@el® que todos 0s objetos possuem

uma relacdo entre si. Ja a idéia de fluéncia m@lacse com a constatagdo de que o mundo

estd em permanente evolucgéo.
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No entanto, Caraga assinala que estas duas cé&stchsr da realidade causam
sérios estorvos no momento em que pretendemogaeatn estudo de qualquer fato natural,
pois, “se tudo depende de tudo, como fixar a nassacdo num objecto particular de estudo?
Temos que estudar tudo ao mesmo tempo?” (CARACA2.20.105). Para dar conta dessa
dificuldade, Caraca (2002, p.105) propde um recdetesa totalidade que constitui o que ele
denominou de isolado: “um conjunto de seres e fabssraindo de todos 0s outros que com
eles estao relacionados”, ou seja, “uma seccaedlidade, nela recortada arbitrariamente”. A
idéia de isolado surge como uma ferramenta metgoialae analise, uma vez que, sabendo
da impossibilidade de compreender de uma so vetakidiade das relagbes, faz-se um recorte
da realidade, para que “compreenda nele todostae$adominantes, ou seja, todos aqueles
cuja acao de interdependéncia influi sensivelmeatienémeno a estudar” (CARACA, 2002,
p.105).

Araujo (2003) especifica que o sentido de isolait foor Caraga aproxima-se da
idéia de andlise por unidad&s feita por Vigotski (2007) ao abordar as questdes
metodoldgicas. Apesar de Vigotski e Caraca indimaoeestabelecimento de um método de
analise que possa compreender a esséncia do feaGrsar investigado, o proprio Caraca
alerta para um ponto vulneravel desse instrumdfgesa debilidade surge no momento de
recortar o isolado, pois nem sempre conseguimosnpoeender nele todos os fatores
dominantes, isto é, todos aqueles cuja acdo dedémendéncia influi no fenbmeno a ser
estudado” (CARACA, 2002, p. 105). Por isso, ha eessidade de compreender as unidades
como um elemento movel constituinte de uma estaunais ampla de relagdes.

Ao assumirmos as unidades estamos considerandoras om elemento que
explicita a “regularidade do pensamento, o atubresa complexidade da realidade e néo
como uma concepcao desta” (MOURA, 2000, p.81).Midades de analise séo reveladas por
meio dos episodios de ensino (MOURA, 2000), aquelesientos em que fica evidente uma
situacao de conflito que pode levar a aprendizag@movo conceito. Em outras palavras, séo
agueles momentos que apresentam coeréncia, coeg@stériginalidade, objetivacdo e sao
reveladores da natureza e da qualidade das acé@sdildduos.

A estrutura de analise dos episddios sera baseadés aspectosdocos do
episdédio (intervengdes/objetivos e conteudo/objet@;des e os desdobramentosAo
enfatizarmos os focos dos episddios, explicitarernss seus conteldos e objetos e

% “Com o termo unidade queremos nos referir a undytm de andlise que, ao contrario dos elementos,
conserva todas as propriedades basicas do todpod@ndo ser dividido sem que as perca” (VIGOTZR0Q7,

p.5).
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indicaremos as intengbes e objetivos do professemtador (PO). Além disso, daremos
destaque as acoes realizadas por PO e os desdolbranee resultados que essas acdes
desencadearam nos estagiarios. Esta estruturaligeamos permitira compreender as formas
de interacdo e a producdo de significados durasteer@ontros, 0 que possibilitara a
observacéo dos indicios da transformacao e/ouderidgs motivos na aprendizagem docente.
Sabemos que este € um esquema analitico e resumédopermitira, em conjunto com a
analise dos sistemas de atividade, que capturenthsaaica da estrutura das acdes dos

individuos e a natureza complexa da formacéao smlatle humana.
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O tornar-se professor de Matematica

Ouvidas e consideradas todas estas teorias, quiésio e
questdes de palavras que nada aproveitam sendo para
confusédo dos ouvintes (SANTO AGOSTINHO).

Neste capitulo, o nosso olhar recai sobre o procdssformacao inicial do
professor de Matematica. Como ja assinalamos anteite, a nossa proposta de formacéo
caracteriza-se pela valorizagéo da atividade patailo docente: ensinar. Ao direcionar as
luzes dos holofotes para o ensino, consequentemaiteizamos o instrumento principal da
acao do professor: a atividade de ensino. A nosgoévpor meio dela que o individuo pode
estabelecer a ligacdo imprescindivel entre a niglselgdmotivo e 0 objeto. A coincidéncia
destes elementos transforma as ac¢des do indivetBivezes desprovidas de sentido, em
atividades significativas, uma vez que “o sentigmtes de mais nada uma relacao que se cria
na vida, na atividade do sujeito” (LEONTIEV, 1978,103).

Considerando o pressuposto de que uma perspectimarizadora da educacéo
seja capaz de permitir a transformagé&o e/ou cridgaanotivos na atividade de aprendizagem
do professor de Matemética no processo de formpaigiissional inicial, buscaremos, neste
capitulo, acompanhar como as acdes desenvolvidas feturos docentes, durante o
experimento formativo, contribuem para o movimemtgalitativo dos motivos. Logo,
investigamos como 0s motivos deixam de ser apepagpreendidos para se tornarem
geradores de sentido.

Recordamos que o trabalho, a atividade criadoliadieiduo, constitui a unidade
de analise do desenvolvimento do homem. Analogamantanalisar o trabalho do professor,
observamos que a atividade de ensino materialin@st@a unidade principal do labor docente.
Neste sentido, como estamos interessados em g&estmovimento qualitativo dos motivos
na atividade de ensino, elegemos as seguintesocaggle analise: as concepc¢des dos
individuos; o compartilhamento das acfes; o conmmwio matematico; a atividade
pedagogica; e 0s motivos.

Estas categorias de analise ndo surgem do acasm pallo contrario, estdo

ancoradas na nossa proposta de formacdo de prmefesgp explicitada em capitulos
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anteriores. Elas refletem os elementos essen@gsatesso de desenvolvimento profissional
do docente e nos fornecem subsidios para a congai@elo movimento de aprendizagem dos
futuros professores. As categorias de andlise es&eguintes caracteristicas:

- Os motivos e as concepcgdes dos individteyslo como ponto de partida a historia de
vida dos futuros professores, identificaremos osvo® que os impelem a agir e as
suas concepcdes e representacdes relacionadasraidoc

— A essencialidade do compartilhamento das acésta categoria assinala o processo
de tomada de consciéncia dos individuos com relagddesenvolvimento de um
trabalho compartilhado, o que implica o desenvodvito da cooperacdo e da
colaboracéo.

- Uma nova perspectiva para o conhecimento matemaésta categoria indica os
elementos para uma nova elaboracdo das concepgépeesentacdes dos individuos
sobre a Matematica e sobre o0 seu processo de enaprendizagem.

- A atividade pedagodgica em formacé@sta categoria mostra como 0s elementos que
compdem a atividade pedagogica dos individuos emafgéo inicial encontram-se
num processo de estruturacao.

— O movimento dos motivos na atividade do professsia categoria assinala os indicios
reveladores da transformacéo e/ou criacdo dos awmotiinculados a atividade dos
individuos.

E importante esclarecer que a divisdo nestas a#eguio significa que optamos
por uma analise estanque do processo. Na verdademds enxerga-las como parte de um
contexto mais amplo, que possibilita o desvendarobjeto da nossa investigacdo: a
transformacao e/ou produgéo de motivos.

Sabendo que o0s estagiarios chegam com conhecimdatoestudante,
conhecimento este baseado inicialmente em suaasigedprias do que € ser professor, a
nossa analise terd como ponto de partida as tragtde vida dos individuos. Elas serviram
como referéncia inicial para identificar os motivgge impulsionam as suas acgles e as
concepcbes que caracterizam a sua atividade. Mostente, considerando essas
informacdes, passaremos a destacar, dentro dosgmde formacdo, como o sentido dado
para a acdo pedagogica é reorganizado pelos indsjida partir do momento que a
perspectiva de organizacdo do ensino passa a syriapa por eles. Com base nas nossas
referéncias tedricas, acreditamos que esse propesgitia a identificacdo com a profissao

docente e, consequentemente, a transformacéo educgo.
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Os motivos e as concepcdes dos individuos: as ttajgas pessoais

Apresentaremos nesta secdo a trajetoria pessoafisspnal de Donizete, da
Tereza e da Laurinda seguindo a ordem cronologisaadontecimentos. O nosso objetivo é
mostrar o percurso deles até o ingresso no curslicelgciatura em Matematica e a sua
participacdo no experimento formativo realizadota@esquisa. Além disso, apresentaremos
as concepcdes de conhecimento matematico, do emsiacaprendizagem da Matematica, e

do papel do professor enunciadas por eles.

O percurso de Donizete

No periodo em que realizamos a pesquisa, Doniagte pouco mais de 30 anos,
branco, magro e de estatura alta. Vestia-se segumgadroes atuais, em geral calcas jeans,
camisetas, ténis. Nao se preocupava em trajar salggrifes reconhecidas. Costumava vir a
faculdade e ir a escola onde lecionava pedalando higicleta. Era casado, mas néo tinha
filhos. Vivia com sua esposa, um pouco mais jovengue ele, em uma casa propria, situada
em um bairro préximo ao campus da universidadeuaAjsvem esposa era estudante de um
curso de graduacdo em direito oferecido por umaldade particular e ajudava-o com as
despesas mensais realizando pequenas vendas.

Nasceu em uma cidade do interior, distante 50 krwagéal do Estado de Goias.
Pertencia a uma familia de missionarios religiofmsnada por mais dois irmaos, o pai que
exercia a geréncia de um orfanato e a mée querefaspora. Em razao deste fato, a sua
infancia foi marcada por constantes mudancas decflamntendo morado em varios estados
brasileiros diferentes, em um pequeno espago degoteDadas essas condi¢des, desde muito

cedo, ja exercia uma série de tarefas atribuidaseus pais.

Naquela época, ja tinheog¢des de responsabilidadéa sabia capinar, cuidar
das criacOes e da horta que havia no orfanatddbrigor meu pai, [...]. Ele
possuia uma teoria “todo homem precisa de trésagoigiciativa, saber
nadar e dirigir". As duas Ultimas foram faceis geeader. Aos dez anos ja
circulava de 6nibus, sozinho, pela cidade [...itigipava de competicbes de
natacdo e acordava cedo para cumprir minhas tatigfaas. Aos treze anos,
morando em uma cidade pequena de Goias, aceitava pagamento,
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dirigir os automéveis daqueles que queriam quasssem. [ME]

A presenga constante da familia no acompanhamesttadefas escolares, o fato
de sua mée ser professora e a formacgéo rigida fmpms seus pais fizeram com que
Donizete sempre tivesse um bom desempenho académiescola e que, desde crianca,

percebesse a importancia da educacao escolary alassesonstantes mudancas de domicilio.

Como minhaméae era professoraaprendi ler e a escrever antes de chegar o
periodo escolar obrigatério. [M2]

Eu adorava estudareu sempre gostei daquela frase: “oh!! Donizedeuen
cara que gosta de estudar”. Eu sempre a vidagodgei de ler e achei muito
interessante [...]. O estudo pra mim sempre fa aigito positivo. [E1¥

Mesmo com tantas atividades, eu e mais dois irmBwsps ensinados
guantoa valorizacdo dos estudofvi3]

Contudo, apesar da consciéncia da importancia whaafifio escolar para o seu
desenvolvimento, o modelo de organizacao escofgne causou-lhe certas frustragoes que
acabaram culminando pela op¢do de cessar os estBdosum episodio relatado por
Donizete, percebemos a incapacidade deste modelm@miiizar os individuos rumo ao
conhecimento. Em uma das mudancas de localidadez&e foi matriculado em uma escola

gue prometia aos estudantes prémios aqueles quessatm os melhores desempenhos.

Fomos para uma cidade do interior. Chegando laefigmpolgado. Por que
o diretor falou assim: “os melhores alunos véo lvece@rémios no final do
ano por tirar nota boa”. Eu como ja vinha de un@lasque o ensino era
razoavel e por ja gostar de estudar, minhas netapre foram altissimas.
Entdo assim, na quinta série foi muito alta, adil®md 4 [notas] dez, era uma
coisa que eu lembro dessa época, como alguém glmeerge chegava em
casa, pegava os livros e estudava mesmo para vRarque eu tinha aquele
momento [...] S6 que eu me frustrei na metade dorde. Quando chegava
o fim do ano eu esperava o prémio, e entéo eleaatado, no ano que vem,
nés vamos dar o prémio”, ai, na sexta série, edduiovo, e tal. Frustrei de
novo. Na sétima série, ele falou: “agora quem fa@enelhor aluno, vai pro
Rio Grande do Sul na festa da uva”. Eu adorava daaova, naquela época
eu falei vamos embora né. Naquele ano, eu fui donelota da escola. S6
gue quando ndo veio a coigau frustrei. Eu pensei: ndo vou estudar mais
ndo. Ai na oitava serie, eu ja ndo fui com o mesemaimento. S0 que
quando a gente aprende alguma coisa, a gente pejoebaté conseguimos
deixar aquela prética, mas o que eu fiz, eu dalgeser um estudante na
oitava série e comecei a trabalhar. Falei: paiwmrajtrabalhar e ndo quero

" A sigla M significa que este trecho foi retiradto memorial.
% Todas as transcricdes e extratos de documentizaddis nesta tese mantém a forma original.
% A sigla E significa que este trecho foi extraidoEhtrevista.
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estudar mais ndo. [com a voz baixa] Um professortiongra mim e eu to
decepcionado, ndo quero saber mais disso ndoelt atranjei um emprego
[...], trabalhava em dupla jornada, pela manh&gmnaleiro da cidade e a
tarde, carteiro, como que uma crianca ia estugamafE2]

Entretanto, essa situacdo ndo perdurou muito temppPs a intervengdo de um

familiar, Donizete retornou aos estudos.

Consciente de minha condicdo, aos 15 anos, aceitenvite para morar
com parentes e estudar em uma boa escola convdhiasiao Médio] que
havia na cidade. Em plena adolescénaindonei tudo que me desviasse
do meu objetivo, passar no vestibulafaso isso ndo ocorresse, implicaria
na vergonha de ter sido negligente aos esforcodrée anos, sendo
sustentado, fora de casa, por minha familia. [M4]

Ao retornar a escola, percebeu rapidamente a difarentre o seu rendimento
escolar e 0 de seus colegas. No entanto, em um&rsancom um professor, este o
guestionou sobre o porqué de ele ndo optar por temecurso da area das ciéncias exatas, ja
gue ele, mesmo com dificuldades, apresentava umdasempenho nos estudos da Fisica e

da Matematica. Este fato acabou sendo crucialapaszolha da profissao.

Eu armei a seguinte estratégia: Qual era meu soBheaer odontélogo.
Mas qual era a minha realidade? N&o voltar parasa,ara o interior. Eu
fiz a seguinte estratégia: eu faco vestibular @dantologia 14 [na cidade
onde ele morava tinha uma faculdade particular afaeecia esse curso],
coisa que eu ndo vou dar conta de pagar, mas passar, Deus manda
alguém, ilumina, da um jeito e faco vestibular daisica na federal aqui em
Goiania, que é um curso menos concorrido e taljdEtenho jeito para
Fisica, mesmo. Entdo la vou eu fazer esse negétiminha vida mudou
Eu passei de pior aluno da vida da escola. Eu ceingeestudar, a rever
meus conceitogu comecei a melhorar e acabei parando na Fisifa3]

Como afirma Cunha (1989), a escolha pela profisg@&dou se dando por uma
fusdo de um fato vinculado a experiéncia pessoaprdprio individuo, com a gama de
expectativas de que a opcéo pelo curso de Fisssa fm caminho mais certo, apesar de existir

um desejo pessoal vinculado a outro campo de conbeto.

[...] mesmo com algumas duvidas elementares e sibilaade de fracasso,
era dedicado aos estudos e ao mesmo tempo, solatricolegas com mais
dificuldades que eu, principalmente, em Fisica ¢eMatica.Percebi que
guanto mais ensinava, mais clareza adquiria do gestava sendo
ensinado Foi quando optei pelo ingresso no curso de Fipita]
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A opcao pelo curso de Fisica surge muito mais etordéncia da influéncia das
particularidades do contexto e das relagGes viagasi do que de uma proclamada vocacao
para a area.

Ao adentrar no curso de graduacdo, Donizete peauceggidamente que as
deficiéncias na sua formac¢do na Educacdo Basicstitbam um grave empecilho para o
desenvolvimento das suas atividades como estudantersitario. Esta situagdo se gravou
mais ainda, uma vez que a grande maioria dos s universitarios, alegando uma
preparacdo adequada dos discentes, assume umaapgsi valoriza ao extremo 0s
conhecimentos cientificos em detrimento das peaiagdgicas que permitem ao discente
uma aprendizagem que supere a memorizacdo e Epeecprocedimentos e técnicas. Mais
uma vez o modelo de organizacdo do ensino impdmdividuo condicbes que levam a

desmobilizacdo e ao sentimento de frustracéo.

Mas quando eu fui fazer a Fisica, eu percebia guavea com defeito 14 na
fundamentacdo. Entdo meu problema era Matematgiashdneu problema
era 0 Ensino Fundamental. Isto me barrou no proneito, eu entrei em
crise. Falei: gente, eu nasci para fazer Fisia#dgpsor chega a mim e diz
que eu sou bom em MatematicBu chego aqui este povo fala de
Matemética como se fosse uma coisa de outro murkidrei em crise. [E4]

Esses sentimentos fizeram com que Donizete, mesatacalado na graduacao

em Fisica, tentasse novamente uma vaga no taodmobeso de Odontologia.

Mas, como a minha vida tinha mudado de tal form&au falei: Espere ai,

sera que eu dou conta de passar em outro vesftiado, eu fui e fiz. Fiz

vestibular pra Odontologia. Consegui passar na giwanfase! Aqui na

federal. S6 que quando eu fiz a segunda fasenka @studado errado, eu
nao li direito o manual. Eu estudei errado. Faftarduas questdes de
biologia pra eu passar. Eu estudei pra genética. ¢¢du genética, caiu
Botanica. Eu la vou lembrar de tecido latilofoliadosuberoso, sei la das
guantas. Ent&o, acabei perdendo o vestibular andstpra Fisica. [E5]

Esse misto de frustracdo e desilusdo decorrente d@gisodio fez com que
Donizete percebesse que a Unica opcao para el denturso de Fisica era ser professor,
nao importando se ele optasse pela licenciaturpetas bacharelado. Contudo, essa certeza
nao foi suficiente para que ele permanecesse miailic Nno curso, pois uma nova
necessidade aflorava, ele queria se casar. Parastgi@lesejo pudesse ser concretizado, era
imperativo que ocorresse a reunido das minimasigiesl financeiras. Logo, essa nova

necessidade levou-o a trancar a matricula. O nugiesp desta situacdo € que, para angariar
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os fundos necessarios para a materializacdo ddesasjo, optou por “dar aulas” durante os
dois anos que ficou afastado da graduacdo em Fisica

[...] um amigo, em Goiania, precisava de alguéna pabstitui-lo, como

professor de Fisica, Geografia e Inglés, em umaleste Ensino Médio.

Mesmo receoso, aceitei 0 desafio na area de momhrea€ao inicial. O medo

era tamanho que ao pensar nos momentos a soés, €aumos, tinha

taquicardia proxima de 200 batidas por minuto. Apedo nervosismo

inicial, desenvolvi o gosto pela atividade pedagégicaante os 2 anos que
fiquei com a matricula trancada. [M6]

Esse sentimento positivo em relacdo a docénciall®amizete, em determinado
momento, a optar pelo retorno ao curso de Fis&se Beriodo de experiéncia como professor

leigo propiciou a ele a certeza de que a docéedia a sua escolha profissional.

Ao final deste tempo, resolvi assumir o curso aséwfinal, decidindo pela
area de ensin@ueria ensinar, e bemM7]

J& que vou ser educador, eu vou ser educador deae

[...]
Eu vou ser licenciado. Eu ja tenho uma profissdo.nte viro com esse
negocio. [E6]

Ao retornar ao curso de graduacao com a certegaelseria professor, passou a
envolver-se numa série de atividades vinculadasresino (cursos, palestras etc.), mesmo
antes da escolha oficial pela licenciaffira solidez desse objetivo levou-o, no dltimo aoo d
curso, a conseguir uma bolsa de iniciacdo cieatifimculada ao desenvolvimento de

atividade de ensino de Fisica.

Consegui uma bolsa, juntamente com um colegapalb@mos com um Kit
produzido pela USP de S&o Carlos, que dava corslgdensinar, com um
aparelho, chamado Puck, sustentado por um colch&r, s movimentos
uniforme, variado, circular, no¢cées de dindmicaés gravitacdo universal
de Newton.Sem perceber, iniciei um processo de pesquisa daltgara o
ensino.[M8]

O desenvolvimento destas atividades propiciou aaedportunidade de adentrar
no mundo da pesquisa cientifica e chegar a cogétatée que ela ndo é restrita aos cientistas.

No entanto, mais uma vez as condicfes objetivashaksa existéncia em sociedade

90 curriculo do curso de graduagéo em Fisica eganiwado no chamado modelo “3+1”. Neste modelo o
discente opta no udltimo ano pela licenciatura olo geacharelado. Assim, as denominadas “disciplinas
pedagogicas” se concentram no Ultimo ano da gréduacg
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impuseram a Donizete outra frustracdo. Ele quesrdituar estudando, fazer um curso de
mestrado, mas a sua realidade financeira ndo permgo. Priorizou, entdo, o trabalho,

deixando a pés-graduacdo em segundo plano.

Terminei o curso de Fisica, e agora o que eu \zer?a-aco mestrado? Faco
isto, faco aquilo. Ndo. Eu preciso de dinheEatdo vou ganhar dinheiro,
vou correr atras de dinheiroMeus amigos [comentando sobre 0s seus
colegas de curso] tém um que esta na Inglatertayaesa Suica, terminou o
pos-doutorado dele. O outro ja € doutor. Outrasif@doutores por ai. Eram
colegas que a gente se identificava, tanto congdelao estudo, como com
outras coisas, mas eu tinha dificuldades. Ergéoyou ter que trabalhar.
[E7]

Assim, de posse do diploma de Fisica, retornou as suividades docentes.
Inicialmente, procurou emprego em instituicdesaas de ensino, mas, sem sucesso, acabou

por lecionar Fisica na rede publica estadual.

Depois de muita procura, comecei dando aulas p&msimo Médio na rede
estadual de ensino. Em virtude da pesada cargaidn@ dos quase 1000
alunos,minhas préticas se resumiam em explicar os contesidos livros
didaticos e aplicar provas, testes e trabalhos pavarificacdo do
aprendizado de meus aluno$assava os finais de semana corrigindo e
lancando, nos mais de 20 diérios, todas as avabagflicadas durante a
semana. [M9]

Apbs esse periodo, Donizete conseguiu ser adméidauma escola particular,
todavia, foi contratado para ministrar aulas de evdttica. Neste estabelecimento, ele
conseguiu desenvolver situacdes pedagogicas querdon a sua pratica mais acessivel, mais

flexivel e atrativa para os estudantes da EducBééa.

Mesmo ndo tendo formacdo em Matemédtica, o cursoFidea dava
condicdes de trabalhar os contetdos exigidos parele grupo de alunos.
Com um numero reduzido de alunos e com tempo pa@amar minhas
aulas, pois trabalhava em um dnico turno, cometaiorar aulas mais
criativas e participativas,em que era possivel fugir das cansativas
exposicdes tdo odiadas pelos alunos. [M10]

N&o obstante, as condi¢cdes objetivas inerentebsiss@incia no nosso modelo de
organizacao social impuseram a Donizete a necelssida procurar pela estabilidade em
outra localidade. Por isso, 0 passo seguinte dezBien na sua carreira como docente,
ocorreu no Distrito Federal. Ele foi aprovado em comcurso publico para professor de

Fisica. De volta a sua area de atuacdo, deparaorseuma realidade profissional bem
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distinta daquela vivenciada até aquele momento.edimla em que foi lotado, Donizete
encontrou um grupo bem atuante e organizado degzwirfes.

Os professores tinham voz ativa nas discussoesigergpedagogicasra
um grupo unido, determinado e faziam questédo diEigekemocratica bem
como das manifestacbes sociais de todos envolvidos processo
pedagodgico, tanto interna (alunos, professores,irastnativos etc.) como
externamente a escola (pais, liderancas politiepsesentantes comunitarios
etc.). [M11]

Apesar disso, novamente, Donizete deparou-se coffnusracdo. Apds o
engajamento em um movimento de paralisacdo doceldgese frustrou com as decisfes
tomadas pelo grupo de docentes, que recuaram elistgude exigéncias apds as pressoes
governamentais. Essa nova decepc¢éao levou-o a pemsabandonar totalmente a docéncia,
porém recebeu um convite para fazer parte do quisiprofessores de um colégio militar da
capital federal. Donizete aceitou o convite e pedioneracéo de seu cargo publico.

Nesse novo ambiente, Donizete encontrou todas adigdes estruturais e
organizacionais para um bom desenvolvimento daglatles docentes. Nos dois anos de
vida militar, ele compreendeu o significado e dsrdincas do planejar, programar e realizar.
Entretanto, a vida militar somente fez aflorar saje do aprimoramento profissional,
decorrente da realizacdo de estudos de pds-graduaca

Destarte, mais uma vez Donizete procurou trilharosocaminhos. Optou por
retornar a Goiania e recomecgar a sua vida, pdis fjoercebido que a carreira militar ndo era
adequada aos seus anseios, e a necessidade dorapranto “fervia em suas veias”. No seu
retorno deparou-se com dificuldades para encoetnfrego. Deste contratempo surge, entéo,

a idéia de se matricular em um curso de graduagadaematica.

Um més depois de minha chegada e ainda, procusangdrego, percebi que
havia uma grandearéncia por professores de MatematicBntéo, fiz a
selecdo para ingresso como portador de diplomaMatematica, e ao
mesmo tempo, inscricdo para Especializacdo em &ndsitCiéncias. [M12]

Entdo, eu falei acho que vou fazer Matemética,u@ € uma area que eu
tenho interesse, que esta relacionada coniig@gosso crescer com isto ai.
Entdo vou fazer Matematica. Entrei na Matematican@ um acessorio
pedagodgico, pensando ja em fazer licenciatura, ampdosseguimento,
refazer alguns conceitos pedagodgicqse eu teria oportunidade de refazer.
Como tenho refeito principalmente na area de didaida psicologia. [E8]

Vé-se assim que a escolha pela licenciatura emnvigiea e principalmente pela
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docéncia se deu como uma opc¢ao profissional; néeseariamente, a primeira, mas aquela
gue possibilitaria 0s recursos necessarios pamaassbsisténcia. Portanto, a escolha pela

Matematica esta vinculada a seguinte razao:

Primeiro, ampliar minhas condigBes de ter um emprego, digmidae
reconhecimento financeiro e social, e em segundagydu (ndo menos
importante), andar na direcdo daquilo que todoessar deveria ter como
meta continua e progressivarnar-se um Educadar[M13]

Constatamos que a trajetoria de vida de Donizétaligada por uma busca pelo
reconhecimento financeiro e social, necessidade aumpeliu a procurar o curso de
Licenciatura em Matematica. Todavia, as suas agéeso desse curso, conforme enunciou
no trecho acima, possuem outro moti@operspectiva de tornar-se um educadeste € o
motivo principal da sua atividade no curso de gagdo em Matematica. Depreendemos do
seu depoimento um entendimento de que a sua foor@a@o professor ja foi realizada,
tanto na prética, pelo seu tempo de docéncia, comnteoria, ao fazer a licenciatura em
Fisica.

Neste sentido, constatamos que os significadood@dndia que sdo expostos por
Donizete estdo totalmente revestidos pelo imaginédcial dominante. Eles refletem as
condicOes sociais de producao, as tradicdes entiadizbes que tém mediado a execucao da
atividade do professor. Ao colocar de um lado dgssor e do outro o educador, o discurso
de Donizete assume um carater contraditério quiasiaada possibilidade de lutar por uma
outra concepcéo de vida e de homem, que tritureaacsnsciéncia de modo a impedi-lo de
exercer a pratica da liberdade (SILVA, 1996). Apggmente, ele concebe o professor como
uma categoria inferior, como aquele individuo viado as praticas pedagodgicas que
valorizam a exposi¢cao oral e que compreende o gsocge ensino e aprendizagem baseado

no tripé observacdo, memorizacao e repeticao.

N&o pensando na Matematica em si, mas, eu pensp.§uEu acho que a
gente tinha que construum pensamento diferente do ser professor de
Matematica.Eu acho que o meu papel ndo é ser professor demdtita,
mas o0 meu papel é ser educador. A Matematica ®lapdesmente uma area
gue eu escolhi para que eu desempenhasse 0 méwg@apopeeducador. [...]
Eu ndo sou professor de Matemética, eu sou educa&ar eu tivesse dando
aula de portugués, eu estaria educando, mas a rfenfaenenta naquele
momento seria o0 portugués. Da mesma forma, eu goafessor de Fisica.
Eu preciso ndo pensar na Fisica com um fim, maé elm meio da minha
interacdo com aquele grupo. [E9]
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Em nenhum momento conseguimos perceber claramentpieo seria para
Donizete ser um educador. Entretanto, se estaedigarentre o que ele denomina educador e
0 seu entendimento de “professor de Matematica’esébem definida, essa mesma situacéo
nao se repete quando ele aborda o papel a seridongmr cada um destes profissionais,

como podemos perceber no trecho a sequir:

Hoje eu estava ensinando pra sexta série propeedalbs numeros
racionais. E claro, quando a gente fala das prdpdes dos racionais, a
gente vai falar relacionado com a operacdo quenestdalando. Entdo no
caso la eu falei da adicdo. Quando eu terminei alar fde todas as
propriedades da adi¢éo, da subtracdo. Eu senim gss os alunos olhavam
pra mim e pensavam assim quando é que esse cgraraaide falar. E ai,
ficou. Eles pensando de la e eu pensando de cdertflw que dar esse
negaocio pra eles mesmo? E, eu pensando, mas eudaehdar, por que se
eu nao der, eles podem jogar na minha cara quew@assei isto pra eles.
Mas, e ai la na frente eles podem ndo saber comoimmumeros, e ai vai
ser culpa minha. Entdo, é melhor eu falar. Masiaha cabeca fala assim:
ndo adianta vocé falar, sabe por qué? Por que onesmocé falar, esses
caras ndo vao saber comutar, falando ou ndo. A& quarte minha, diz o
seguinte:mas um ou dois vao aprender, entdo € para esses doe eu
estou ensinando[E10]

Essa certeza de que o dever do professor-educadmsidar, faz com que
Donizete configure um modo de perceber o ensina@endizagem da Matematica. Segundo
ele, apesar de ndo conseguir caracterizar eleipragua forma de ensinar, a aula tem que ser
conduzida de um jeito que permita aos estudant@sfamiliarizacdo com os conhecimentos

matematicos.

N&o consegui de forma alguma chegar a uma conclls@omo eu ensino
Matematica, mas, eu sei de uma coisa. O que eleféea-los a estar em
constante movimento com aqueles conceitos ou comekas habilidades
gue eu gostaria de desenvolver em sala de aglee eu desenvolvo em sala
de aula. Para que eles se acostumem com a linguémgyemalizem por conta
propria alguma coisa, que VA servir pra algumaacdss claro que muita
coisa est4 fora da percepcédo de onde € que elehegar. [E11]

No entanto, ao ser questionado sobre o que elsmaenss suas aulas de
Matematica, para que ocorresse esse processotadgsuriele, a sua resposta foi confusa,
porém demonstrava evidéncias de valorizacdo de rooegso de formacdo mais amplo do

individuo.

Donizete Eu tenho ensinado o que eles tém me obrigadoikaens
PO: O que eles tém te obrigado a ensinar?
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Apds uma pausa de 5 segundos ele diz.

Donizete:Eu tenho ensinado conteudos, né. E antes de ergérgar se eu
estou feliz ou ndo com isso. Eu vou responéer.tenho tentado néo
ensinar contetadosEu tenho visto que o problema que tenho encongado
sala de aula, ndo é relacionado com o contetdo aterhitica. [...]. Eu
percebo que me colocam na sala de aula, e dizesimeeMas, as salas de
aulas sao apertadas, tem 40 alunos, 0 meninooficagspremido, acuado, o
modelo de 1500 e la vai quebrada. Imposto por uinaofia que tava
surgindo para retirar a pessoa de uma sociedadalfqara trazer para uma
sociedade em que a pessoa teria que abaixar aac@egmprimentar o seu
senhor ou entdo aprender a ficar quieto em fremeucha maquina
produzindo alguma coisa. Entdo, preparando alguéralgum grupo para
uma nova etapa da sociedade, que seria a indugtrigénte vive neste
modelo de sala de aula, com mais de meio séBdlgue eu tento trabalhar
o carater, eu tento trabalhar a personalidadgle é uma coisa dificil. [...]
Mas, o problema mais sério que eu encontro esé&ioelado ndo com o
conteido de Matemética, mas como lidar com a iiglisa, com a
promiscuidade em sala de aula, com o desafetontiéidacom o abandono
do pai, com a traicdo da mée, com o descaso dagiadcom uma série de
fatores que ndo sdo Mateméatica. Hoje se vocé ngum@r se eu ensino
Matemética. Eu falo: eu ndo ensino Matematica, & consigo ensinar
Matematica fla uma risada apos a respopt&u estou tentando ensinar:
vida. Isto é dificil por que a Matematica esta junto eawuisa vai entrando
na outra, e no final eu n&o sei o que vira. [E12]

Deste depoimento de Donizete, percebemos o prodessansicdo em que ele se
encontra. Ao mesmo tempo em que percebemos umapgE®w de Matematica desvinculada
da realidade: ao afirmar que ndo consegue ensita@dém constatamos a sua percepc¢ao de
que ela € uma criacdo humana, visto que ndo coasegara-la da sua proposta de “ensinar a
vida”. Essa mesma idéia é encontrada em outro mmman definir que a proposta principal
da Matematica é servir como ferramenta para a iéi@npara os outros campos da atividade

humana.

A forma como eu vejo a Matematica, € conma ferramenta para que eu
possa enxergar melhor a vida, as relacfes sociaisnaha pratica como
educador.

[.]

A Matematicaé uma linguagemuma forma de expressao. [E13]

Aparentemente, essas duvidas acabam refletindolaizegdo excessiva da
exposicdo oral dos conteudos mateméticos em cerosentos da sua préatica de ensino. A
mesma dificuldade em conceber claramente uma penspede ensino apresentada por
Donizete, também ocorreu ao enfocarmos o processp@ndizagem. Tendo como base seu
depoimento, percebemos que o contato, a vivén@aobservacdo sao suficientes para a

aprendizagem. E o que sugere o trecho da suafatguir:
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Ai, que esta. Eu acho que quaradgente entra no mundo do aluna gente
percebe melhor a condicdo mental que ele se eac@htrconversei com um
aluno. Ele falou pra mim assim: Professor, a gatildhde casa pariu um
monte de gatinhos, e ai, eu acordei 1a, e eladawgendo a placenta que
tinha saido. Eu vi que ele ndo se sentia agoniado & idéia de que a
bichinha estava comendo a placenta. Pensei comiggmm Que coisa
estranha. Como € que esse menino vive, de tal fqureaele vé um animal
comendo uma placenta e ndo sente nojo. Ai de eepantparei e pensei
assim. Eu falo de equacbes quadraticas, polinoreiaido sinto nojo. E a
vida. Esse menino tem uma formacao rural, ent@oéssormal pra ele. Eu
também j& engendrei, ja absorvi essas coisas,ostuatei com essas coisas.
Eu percebi que meu papel hoje, tem sido o de levar os alunog@stumar
com a MatematicaDe forma que chegue um momento em que eles vévam
Matematica de forma mais tranquila. [E14]

Contudo, essa perspectiva de aprendizagem indipadaDonizete no trecho
anterior € negada em outro momento, quando pera=berseu esforco em tentar integrar as
concepcOes dominantes no cenario pedagogico sohpeeadizagem com as suas proprias
representacées. Com isto ele tenta demonstrar el plapinteracdo do professor com o0s
estudantes e a necessidade de valorizar o conheoinfie realidade dos discentes.

Entdo quando se fala sobre o papel do aluno, ezelperque hoje, nds
estamos sem saber qual é o papel do alufeonricamente o papel do aluno
seria aprender, teoricamente, mas, teoricamenig fegr quieto em uma
cadeira 45 minutos, cinco, seis aulas seguidagraspo eu expelir tudo
aquilo que eu tenho. Primeiro, que isto € um ablEsocomo educador, ja
vejo isto como um abuso. O ideal seria que a géoésse, andando,
conversando. J& pensou eu com 40, 50 alunos anganai e dialogando.
O ideal seria o didlogomas muitos dos meus alunos ndo querem dialogar
comigo. O ideal seria que aoteragisse emocionalmentanas muito nao
guerem se emocionar, entende? Entao, o papel 8elesta bem definido,
nao da pra gente definir assim o que seria aprejtis]

Das manifestacGes de Donizete percebemos o0 modo elenmterpreta a sua vida
nos lugares sociais em que atua, destacando @aimEpte o seu papel como estudante e
como professor. E evidente a percepcdo de um thabvijue se sente preparado para exercer
a sua atividade profissional, mas que espera aljs do processo de formacdo no curso de
licenciatura em Matematica na Universidade. Esge @ais - tornar-se educador - constitui o
motivo da sua atividade como estudante. Neste degnti necessidade manifestada de
obtencado de reconhecimento financeiro e sociatighjge no motivo-estimulo.

A nosso ver o motivo - tornar-se educador - classge como motivo-estimulo

ou motivo apenas compreendido (LEONTIEV, 1983)eidimhos dos depoimentos de Donizete
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elementos que indicam uma percepcdo da atividadent® que poderiam afastd-lo das
praticas tradicionais e possibilitar uma compreensais ampla da docéncia. Por exemplo:
valorizacdo do trabalho coletivo, das formas deiagé® na sala de aula, uma concepcao
ampla do conhecimento matematico. E evidente qie o é posto em pratica.
Presenciamos que as condi¢cbes objetivas inereatesiatrabalho como professor acabam
agindo como um fator de limitacdo da sua praticsimA, ao constatar que o seu trabalho ndo
consegue gerar os resultados desejados, ele sepadido nesse contexto. Logo, ha uma
desvalorizacdo do trabalho docente e a busca pakdagdo em outra esfera, isto €, para
Donizete, a sua acdo como professor carece totenum sentido, jA a sua acdo como
estudante pode propiciar-lhe a chegadaldorado tornar-se educador.

Desta forma, concordamos com Asbahr (2005, p. 188),afirmar que “o
empobrecimento da atividade humana fortalece-serimaazia dos motivos-estimulos em
detrimento dos motivos geradores de sentido, palsakhar torna-se primordialmente uma
questao de sobrevivéncia material em detrimenterdauecimento do ser genérico no ser
singular”.

Sendo assim, o grande desafio no trabalho com Beni& o de demonstrar que
mesmo em condi¢cbes objetivas de trabalho, queilboain somente para a alienagdo do
individuo, € possivel encontrar sentido na ativedddcente. Neste ponto, fazemos coro com
Asbahr (2005, p. 173) ao entender que

Mesmo estando no plano do ideal e do utépico, #areds que [...] existem
possibilidades de construcdo de uma educacao hzadana e da existéncia de uma
atividade pedagdgica menos fragmentada na medidguenos professores lutem
por espacos em que podem estabelecer uma relagécieate com a universalidade
dos seres humanos, para além da relacao singutarde.

Neste contexto, os motivos geradores de sentidoades-se no plano da fantasia,
dos sonhos, da utopia e passam a ser objetivadosseiitados concretos. O que leva, entédo, a
uma fuséo entre o ideal e o real, superando o cquréind (2001) afirma sobre a ruptura entre
o ideal e o real. Essa ruptura promove o surgime&gosentimentos de angustia, de
inseguranca, de desamparo diante da realidadeivabjeausando uma cisdo na estrutura
motivacional do individuo.

Esquematicamente (figura 6), podemos caracterizativadade de Donizete,
assinalando a relacao entre a necessidade, o n®tvobjeto e explicitando as principais
concepcOes do estagiario com relacéo ao profemsqrocesso de ensino, a aprendizagem e

ao conhecimento matematico que marcam a sua atezida
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Necessidade Ampliar as condi¢cfes de ter um emprego, dignidade €
reconhecimento financeiro e social [E7; M13]

1T

Objeto O conhecimento pedagodgico [E8; M7]
Motivo Tornar-se um educador [M13; E9]
Atividade
Conhecimento Professor Ensino e aprendizagem
matematico
Criacdo humana [E12] Apresentar o Assimilagdo [E11]
Preparo para a vida [E12] conteudo [E11] Valorizag&o do contexto dos
Ferramenta [E13] Ter uma tarefa a estudantes [E14]
cumprir: ensinar Dialogo entre professor e
[E10] estudantes [E15]
Interagir com os
estudantes [E15]

Figura 6 —A atividade de Donizete

O percurso de Tereza

No momento de realizacdo da investigacao, Terede tP5 anos de idade, era
solteira, mas estava noiva e tinha planos de s& eas breve, 0 que ocorreu no ano seguinte
ao término da graduacédo. Residia, a época, em anaaento alugado, o qual era dividido
com uma companheira, situado em um dos melhore®$aa cidade. Utilizava o transporte
publico para os seus deslocamentos diarios.

Natural de uma pequena cidade do interior do estld®io Grande do Sul,
Tereza era a filha cacula de uma familia formade jp& agricultor, pela m&e dona de casa e
por uma irmé cinco anos mais velha. Os pais, pEladicoes impostas pela vida no campo,
tiveram acesso somente a alfabetizacdo basicaaWovente, a auséncia de condicbes
melhores para a educacao das filhas levou os sesisgpOs 0 seu hascimento, a tomarem a

deciséo de mudar para a cidade e abandonar awicenmpo.

Penso que a vontade que minha mée tinha des/éithas estudarenfez
com que meu pai tomasse a decisdo de mudarmoa pafade. Era a cidade
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mais proxima dali, Nicolau Vergueiro, que possufgeras uma escola
estadual, e foi la que minha irma e posteriormentecomecamos n0sSsos
estudos. Neste novo periodo da nossa historia, paelargou a lavoura e
dedicou-se em sua nova profissdo de caminhon&it][

Em determinado momento, os pais de Tereza decidimardar-se para uma
pequena cidade situada na regido sul do estadoodes,Glistante 300 km da capital. A
mudanca implicava para eles a chance de recomeg@® ao campo, que era um dos desejos
de seu pai. Os ares de prosperidade vivenciadasowa localidade fizeram bem a sua
familia.

Nessa cidade Tereza concluiu o ensino fundamemtahsino médio e iniciou a
educacao superior. As suas lembrancas dos primeias de escolarizacdo tracam um perfil

de uma aluna dedicada e prestativa.

[...] conclui o Ensino Fundamental em uma escadiadesl, lembro-me de
sempreme dispor a passar a matéria da aula no quadro reegr as vezes
ficava até sem copiar s6 para poder escrever. [M15]

O desejo de obter uma boa formacdo educacionatder que Tereza buscasse
uma instituicdo de ensino médio que pudesse at@sdsuas expectativas, porém, como em
quase todas as cidades do interior do nosso paikpas oportunidades educacionais sao
escassas e muito disputadas. Na cidade em quearesidp¢do educacional mais atrativa
estava em uma Escola Técnica Federal. Deste modontade de ter uma boa formacéo,
aliada ao gosto pelos desenhos, fez com ela oppetsaealizacdo de um curso técnico de
Edificagbes.

Deste periodo na escola técnica, surgem as suaasurecordacdes sobre 0s
professores que marcaram a sua vida. Aléem dissa, gla, as situacOes vivenciadas nesse

espaco foram preponderantes nas escolhas possetteseia vida.

La tive vérios professores, mas duas sempre meastsammuita atencéo, a
professora Nilda, com sejeito dindmico e as vezes durde ensinar
Matemadtica, que horas era amada e outras odiadayrela e a professora
Rosana que encantava a todos com seus poemaseséteyarias, adorava
recitar Camdes, € uma das poucas professoras \e|ue fazia o que
gostava por puro prazetessa fase foi 6tima, pois sem querer muitas goisa
influenciaram meu futuro profissional e pessoall @

Paralelamente aos estudos técnicos, Tereza tevea aprameira experiéncia

profissional: instrutora em uma escola de inforo@atiEsse estabelecimento pertencia ao
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marido de sua irma mais velha. A vivéncia nessal lserviu como um importante suporte

para a realizacdo do curso técnico.

Nesta época tambéinabalhava em uma escola de informaticaomo
instrutora o que me ajudava muito em meus estudosis na época o Auto
Cad, software muito usado na Engenharia, surgisoaom grande avancgo
do meio, o que me possibilitava ajudar os colegas & nova ferramenta e
com a informatica. [M17]

Com o fim do ensino médio profissionalizante, chegomomento de optar por
uma carreira técnica ou pela realizacdo de um adesgraduacdo. Apesar da prosperidade
econbmica da regido, o grande numero de técniang mdsorvido pelo mercado de trabalho
local. Isto gera entdo um contingente de individyws procuram desenvolver uma atividade
profissional em outra area do conhecimento ou vesoldar continuidade aos estudos
entrando na universidade. Tereza optou pela seqpyi.

Como néo poderia ser diferente, escolheu a Engen@asil como a carreira a ser
seguida. Contudo, a primeira tentativa de ingresatizada em trés instituices diferentes foi
um fracasso. A boa formacéo técnica oferecida cal@séao era suficiente para a aprovacao
em um exame que valoriza quase sempre a memorizmpaam curso cujo indice de

concorréncia pelas vagas é alto.

Tentei o vestibular em trés faculdades: UFG, UBBNESP. Mas, apesar de
ter tido uma base boa na Escola Técnia, um curso técnicoonde s6
estuddvamos quimica, biologia, historia e geogradis dois primeiros anos
e algumas destas matérias apenas no primeiro amond®tal de quatro
anos. A falta de estudo fez com que o resultadsefosnsequentemente uma
reprovacdo em massa nos vestibulares, eetavi estudar fazer um ano
de cursinho pré-vestibular e no ano seguinte teteamente. [M18]

Entretanto, neste momento da vida de Tereza, @méia familiar foi decisiva. O

desejo da mae de manter a filha estudando por pertocom que ela pressionasse e
convencesse a jovem a optar por um curso cuja @qgeelas vagas fosse menor e que
provavelmente permitiria a filha adentrar com cdazilidade na faculdade. A juncdo das
pressbes familiares e a descoberta posterior deegistia uma grande possibilidade de
transferéncia para o curso de Engenharia Civils aptérmino do primeiro ano, fizerem com
gue Tereza optasse pela licenciatura em Matendfigcacida no campus da IFES, localizado
na cidade onde residia.

Ao iniciar o curso, a certeza de que a sua passagarMatematica seria breve
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se confirmou rapidamente. Aliada a sua falta deivagdio e ao valor que ela dava para as
atividades que exercia na escola de informaticestiaxtambém a organizacdo inerente a
grande parte dos cursos de graduacdo em Matemdtieaps transforma em experiéncias

desagradaveis para a maioria dos indivi¢fuos

Logo de cara achei o curso muidicil, chato, totalmente desanimador
calculavamos o tempo todo, a Matematica apanas algoritmoe mais

algoritmos nao via a hora de terminar aquele ano e trocasudso. Pela
falta de motivacdo sempre colocava meu trabalhpremeiro lugar, o curso
era apenas uma qualificacdo curricular. [M19]

Contudo, o desejo de cursar a Engenharia perdea &s;a com o decorrer da
realizagdo do primeiro ano no curso de Matemaftizdator que contribuiu decisivamente
para essa mudanca de objetivos surge da descdbaytesto pela Geometria, despertado pelo
contato com uma de suas professoras. O que reftagamente a influéncia das relacdes

sociais na escolha da profissdo (CUNHA, 1989).

Mas a partir do segundo semeste,conhecer melhor a geometriauma
grande professoracomecei a me interessar mais pelo curso e resolvi
continuar na Matematica para ver no que dariaadeix de lado o sonho de
ser engenheira. [M20]

Com o desenrolar das atividades do curso, TereZa p&cebendo o
desenvolvimento de um sentimento positivo em relagddocéncia em detrimento das

atividades que envolviam o conhecimento matematienpminado puro.

No terceiro ano, comecaram 0S semindrios na madéri&isica, onde o
professor nos deixava expor o conte@@vés de uma maneira ludica
coisa que eu gostava muito, pois na Matematica pératinha muita

empolgacao[M21]

Antes de iniciar o ultimo ano do curso, a neceskdde viver mais proxima do
noivo fez com que Tereza optasse pela mudanca paraapital do Estado e,
conseguentemente, a transferéncia para o curscatenidtica oferecido pela IFES e sediado

no campus da capital.

Estavaansiosa para o quarto anaquando ja no final do terceiro optei por

! para comprovar essa afirmacéo, basta percebegrasde nimero de estudantes que abandonam os darsos
graduac@o em Matematica, apos 0s primeiros mesasale
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mudar de cidade, e continuar a estudar no camp@idmia da IFES. Este
curso era temido por ser tachado por muitos colega® dificil, mas o
motivo que me levou a enfrenta-la foi meu noivee fumorava em Goiania
h& algum tempo. Essa deciséo surgiu ao conversaoios 0 nosso futuro.
Eu percebi que se terminasse o quarto ano ja maeidm que iria morar
poderia ter maiportunidade profissionale principalmenteavancar os
estudodazendo uma especializacéo, e até quem sabe umadegdM22]

Das manifestacdes de Tereza, constatamos que Hnaegma licenciatura em
Matematica deu-se muito mais pelas condicfes irapastela em determinado momento da
sua vida, do que por uma escolha deliberada, aplesaivenciar a docéncia, disfarcada na
pele de instrutora de informatica, durante boaepdatsua vida.

Este breve olhar sobre a trajetoria de Tereza pemonmpreender o porqué de a
sua visdo do conhecimento matematico ndo fugirethds comum, ja que esta vinculada a
uma concepcédo utilitarista dessa ciéncia, a qualgeelmente surgiu em decorréncia dos
anos de vivéncia na escola técnica. Assim a Matemdiara ela, esta presente no cotidiano
dos individuos, faz parte da vida deles. Em suks@es, a humanidade ndo pode viver sem a
Matematica, mesmo nao que tenha consciéncia delgiseja. Neste sentido, caberia até uma
analogia simples: seria como 0 oxigénio, que ndnoge mas sabemos que existe, pois a

auséncia dele causaria a nossa morte.

De uma maneira mais geral, eu acho importante peragMateméaticaée
talvez a matéria que a gente maga durante a toda vidaE uma coisa
assim que as vezes a gené® tem consciénci@omo aluno. La na sétima,
oitava série. A gente vai usando aquele conceiésmmo que vocé nao saiba
0 que esta aplicando. As vezes voceé fala assira:(qua¥ eu vou estudar isto,
se eu nunca mais vou ver, né. Mas, acaba que tiutate vocé vai acabar
usando, pois € uma coisa importante. Se vocé vapi um carro hoje,
vocé tem que fazer continha. Qualquer coisa qué facfazer hoje, vocé
esta usando a Matematica. Eu acho que ela é unmaatésas importantes
para a vida [E16]

Essa percepcdo do conhecimento matematico naotperemtretanto, que Tereza
fosse capaz de abordar claramente as questbesomeld@s ao processo de ensino e
aprendizagem. A n0osso ver, esse problema, provansdmocorre pela auséncia de momentos
de reflexdo que permitissem a tomada de consci@ubee as acdes vivenciadas na sua
trajetéria pessoal e académica. A provavel razéa gae isso aconteca baseia-se no fato de
que “o saber expressar-se para si implica fazerodemesmos um objeto tanto para o outro
quanto para nos (‘a realidade da consciéncia’)”"KBAIN, 1985, p. 301, traducdo nossa).

Além disso, percebemos que, para Tereza, a reflemioe estes pontos cabe
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exclusivamente ao professor e, como ainda nao rdea seomo professora, ndo deveria se

preocupar com estas questdes.

PO: Quando damos aula de Matemética nds ensinamo&? qu
Tereza:Ai! Poxa!

PO insiste com a pergunta ao perceber a dificuldael@ereza.

PO: O qué que vocé acha que nds ensinamos quando damepsde
Matematica?

Tereza:Estaé dificil por que eu nunca dei aulf..]. [E17]

Contudo, do testemunho de Tereza, averiguamos gua percep¢ao do processo
de ensino reflete uma visdo de que este process® deorre com base, primeiro, na
assimilacdo dos conceitos e procedimentos e, jpmstemte, caminhar para a aplicacao
destes conhecimentos em situacdo definida pelegsof. Esta idéia fica clara quando ela cita

0 exemplo do uso da calculadora na sala de aula:

[...] igual aquela questdo da calculaddraem muita gente que é contra o
aluno usar calculadora, outros sdo a favor. Euaigcsem ela, mas eu acho
que € importante ensinar a usar ela, também, po@ueadianta s6 voceé [...].
Vocé precisder o conceito tedricovocé precisa tambéaaber ampliar este
conceita [...] Vocé tem que ter a base, ai depois vocé tendo e, haxé vai
embora [E18]

Com relacdo a aprendizagem da Matematica, ela wldiee claro que as suas
experiéncias vivenciadas na escola sempre relagionaesse processo como algo

marcadamente caracterizado pela observacao, mexg@oiz repeticao.

Eu saia muito bem, mas era tipecanicq né.Decorava uma formulazinha
e ia la e fazia. [...] [0 ensino da Matemética] emaa coisa maisedrica,
mesmo, voceé ia la, decorava e pronto. [E19]

No entanto, em decorréncia da sua visdao do querideser o ensino, ela
caracteriza a aprendizagem da Matematica como aoegso que relaciona a assimilacao dos
conceitos matematicos e também valoriza o ladoicpratestes conhecimentos, ou seja,
considera importante o seu papel instrumental datde aos outros campos da atividade

humana.

2 provavelmente este exemplo que Tereza formulotesotuso da calculadora no ensino de Matematica foi
baseado nas discussdes realizadas na disciplirtid2ice Pratica de Ensino de Matematica que faie i
grade curricular do curso de Licenciatura em Mate@Aja que este topico estd presente na emesta de
disciplina.
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E vocésaber o que € o aquilo que esta estudanuas é também vocé saber
gue existem outras coisas que vocé pode Haama associacadE20]

Nesta perspectiva, Tereza assinala que podemotatayngue um estudante esta
aprendendo quando ele consegaeas relacdes entre um novo tépico e aqueles jdakbs
e explicados pelo professor, assim prestando atemgXposicdo pensandogle conseguira

assimilar os conhecimentos matematicos.

E quando ele esta conseguindo fazer alguma co@Bao¥ supor eu passo
um conteudo e ele vai além daquele conteddo, asyefre vai pensando,
vai formando uma opinido com base na anteAsrnovas coisas que Vao
surgindo para ele, ele vai pegando |a da anterifi21]

Apesar desta afirmacgéo que remete claramente gparmspectiva tradicional para

hY

0 ensino e a aprendizagem, quando Tereza trataudstag relacionada a atividade do

professor de Matemaética, ela demonstra abertamgestedo atuaria dessa mesma forma.

Eu acho assim que deve ser um professor, queHu.fperia vamos supor
assim [...]. Por agora [...]. E que eu sei até agbu acho que eu seria assim.
Eu ndo chegaria e passaria a matéria no quadaodfalque eles fizessem os
exercicios. Eu, por exemplo, ndo faria o seguiR@ssar a matéria, uns
exemplos e exercicios. Eu acho que eu néo fadaHlst tentaridazer com
gue eles construissem 0 conceito comigo no quad@o sei se funciona,
mas eu comecaria assim. [E22]

Percebemos no discurso de Tereza que ela assumeisénativa do ensino da
matematica, mesmo nao tendo clareza de como osgenigsse processo com base nesta
abordagem mais participativa. Em outra passagengetineia de forma bem explicita o tipo
de professor no qual ndo quer se tornar. Como vemaoslato que se segue, ela mostra a sua
preocupac¢do com as praticas pedagogica que mudfespores utilizam abertamente durante

as aulas de Matematica.

Tem alguns professores, que pegam o li@@ue esta escrito no livro eles
colocam no quadro, passa o exercicio, manda fazer@sa e prontoAi
que a gente pode ver a diferenga, por que quaestea que chegam la pde
no quadro e mandam faz€r.aluno vai fazer, por que ele precisa fazera
tirar a nota. Ele faz, mas na préxima prova, se vocé colocaexmncicio 14,
s&o poucos os que lembram. [E23]

Além de demonstrar a sua preocupacdo com as gsesitedologicas, Tereza

manifestou uma forte crenca na importancia do eltaimento de uma relacao positiva entre
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o professor e os estudantes. Para ela ha necessidanl docente criar uma atmosfera capaz
de possibilitar a participagdo dos individuos, maasbém salientou o fato de ndo se perder o
carater diretivo da aula. Outro ponto sutimentado por Tereza refere-se ao papel do

professor, que ndo deve simplesmente se resuetianar as suas aulas.

O professor tem que ser maisciavel,com 0s alunos, ndo com exageros.
Por que ai vira bagunca, mas também, ndo da ctlegaraula e ir embora.
Tem uns que ndo sabem nem onde fica 0 banhdiE24]

Analisando as concepc¢des, crencas e 0 percurserézal observamos que a
necessidade que desencadeia a sua atividade sese-ambito social, qual seja, aprender
uma profissdo. Esta necessidade esta objetivadapmandizagem da docéncia. Assim, o
motivo principal que esté por tras da sua atividaaede ser diferente de varios professores
de Matematica que ela teve na sua vida acadénockenfds sintetizar (figura 7) a atividade

de Tereza da seguinte maneira:

Necessidade Aprender uma profisséo [M22]
Obijeto Aprendizagem da docéncia [M:
Motivo Ser diferente de alguns professores [l
Atividade
Conhecimento matematic Professol Ensino e aprendizager
Vital [E16] Estabelecimento de Valorizar o ludico [M21]
Util [E16] bom relacionamento| Estabelecer conexdes com (¢
Mecénico [E19] [E24] cotidiano dos estudantes
Mediador [E22] [E20]
Dinamico [M16] Superar a repeticao e
Conhecer o contexta memorizagéo [E23]
[E24]

Figura 7 — A atividade de Tereza

O percurso de Laurinda

Na época de realizacdo do trabalho, Laurinda emjawem de 19 anos de idade,
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solteira, que residia com 0s pais e mais um irm@o wna casa propria situada nas
proximidades do campus. Mesmo morando nas imediagde universidade, o que lhe
permitiria ir caminhando para a faculdade, prefetilézar o transporte coletivo.

Nasceu na capital do estado; seu pai é técnico #radas e trabalha numa
agéncia estatal e sua mae exerce a funcdo de aéamtivinistrativa na unidade central da
universidade estadual. Esse contexto familiar faxer provavelmente, incentivou a
precocidade de Laurinda. Conforme os seus reld@sje os quatro anos ja frequentava a
escola, acompanhando uma tia que era professoradéamunicipal de ensino. Por isto
aprendeu a ler, a escrever e a contar rapidamente.

Na sua vida escolar sempre se destacou entre umapetts com melhores notas
nas aulas de Matematica. Logo, ndo é de se estrgunbadiferentemente de Donizete e de
Tereza, Laurinda seja a Unica que escolheu detiBerante a licenciatura como primeira
opcao profissional. Nos seus relatos, percebenaransente que a influéncia familiar foi

preponderante para esta escolha.

Eu quero ser professora mesmoMinha madrinha é professora de
Geografia. Tenho minha tia que foi minha profess@goré-escola. Meus

primos. Eu tenho duas primas que fazem pedagogrshavamiga que faz

guimica. Minha melhor amiga que também que seepsof. Acho que todo

mundo. E geral. [E25]

Segundo Fontana (2003), a explicacdo dada peldgidnds para a escolha da
docéncia, em geral, envolve aspectos relacionanlesa@so, a sorte, a existéncia de um dom,
de uma vocacdo. O que ocorre nestes momentosiacaarquase sempre, de uma relacao
dicotdmica entre dom e sorte, entre vocagcao egsiofalizacdo. Neste sentido, ndo causa
estranhamento quando Laurinda, além de enfatizafl@ncia do seu ambiente familiar,
também aponte para a necessidade da existénciandepretensa vocacamatural para

docéncia, um dom, como um dos elementos decisa@sgua escolha.

Laurinda: A familia em peso. Eu acho que terdam para ser professor
PO: E mesmo? Vocé acha que é um dom, ser professor?

Laurinda: Ah! Eu acho. Se como bom professor, eu caso, gairse
realmente levar o conhecimento ao alufm acho que € um dom,
conseguir fazer com que o aluno aprengincipalmente a Matematica
Eu acho que € um dom mesmo. [E26]

Desta forma, ndo nos surpreende que Laurinda eecativacdo para realizar o

curso de licenciatura no processo de apropriac&ocdnhecimentos e saberes que possam
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ajuda-la dapidar a sua vocacédo para a docéncia.

Eu espero assim, no caso, ser mais assim [...]sedoomo que eu falo.
Saber [...]. Tipo [...]. Acontecem situagfes, quard dou aula, acontecem
situacdes que eu ndo sei o0 que fazer. Entdo ewasf® ter uma instrugao
aqui para que eu saiba, realmente, quando euftim@ada,chegar numa
sala de aula e néo ficar perdida em algumas situegscomo acontece
[E27]

Essa busca pelas melhores condi¢des para sua &mmpegfissional, fez com que
ela, mesmo cursando o segundo ano do curso decibtera oferecido pela universidade
estadual, optasse pela transferéncia para a IF&8one seu depoimento, mesmo estando
adaptada ao curso, a comodidade de residir préaonczAmpus e a possibilidade de expandir
a sua formacao foram bons motivos para a mudanca.

A valorizacdo dessa vocacao natural leva Laurinéafatizar a importancia do
estabelecimento de uma boa relacdo entre o professms estudantes como elemento

essencial para se tornar um bom professor.

O professor de Matematica tem que ser agaligo de todo mundopara
dar liberdade para o aluno. Por que, as duvidasnadito grandes em
Matemética, entdo o aluno tem vergonha. A partirnclmamento que o
professor déiberdade,que ele mostre ser amigo. Por mais que o alun@nao
procure depois da aula, mas isso vai fazer cometpieealmente seja um
bom professor, que ele sgaerto a duavidas ao dialogee tal. Entdo, eu
acho que o professor de Matematica tem que temtarassim, aquele
professor que nao trata a aula de Matemética, ¢f@pendo um tom de voz
diferente] aula de Matematica! O professor de Matera tem que tentar ser
amigo dos alunos, para mostrar para os alunos@ueé dificil, basta tentar
€ ser um pougquinho mais insistentg=28]

Neste depoimento de Laurinda, percebemos a immiatéque ela atribui ao
processo de comunicagdo na sala de aula. Apesadaleesclarecer como se daria este
processo, ela o concebe como um aspecto impoiaeteleve ser desenvolvido na sala, por
meio da valorizacdo da participacéo ativa dos aur® resultado disto é o estabelecimento
de um ambiente e de um clima propicios a apreneimaga Matematica. A criacdo e a
manutencgdo desta atmosfera aberta e informal aalsahula, por parte do professor, podem,
segundo ela, assegurar a participacédo e, consequamte, a aprendizagem dos estudantes.
Além da necessidade do estabelecimento deste aljrzavel na sala de aula, outro ponto
citado por Laurinda refere-se a importancia do mlesgimento de uma visao interdisciplinar

do professor.
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Laurinda: Eu sou muito a favor, desse negécio, de semanaeidn qué,
ndo sei das quantas. Vocé ja viu que ninguém faa malacionado a
Matematica, eu acho isso um absurdo.

PO: Por qué?

Laurinda: Parece que acham que tudo é difisi#io tem nada, ndo tem
como esta apresentando para as pessoas 0 conte@denmndtico Entdo, eu
acho que o professor de Matemética tem que tesgtaglacionar mais com
0s outros conteudogara ter forca também na sua area. [E29]

episédio mencionado por Laurinda esclarece esgsdo de

interdisciplinaridade, a qual é denominada por €tJ®95) como instrumentalque deve

caracterizar a pratica docente.

Aconteceu de ter um projeto l& na empresa, queeznana da qualidade de
vida. Estava acontecendo muito acidente de motéapengente ia fazer um
trabalho, para prevenir acidentes. Ai 0 que eu Hga. entreguei uns
formuldrios para os meninos para eles fazerem uesgusa sobre a
quantidade de pessoas que morrem. A gente fezrafisog, foi uma forma
gue eu relacionei 0 assunto com a Matematica. Tododo adorou o0s
graficos, ninguém imaginava. O meu coordenador wadtiona, a idéia dos
graficos. Fora que os alunos aprenderam e taln&lglunos do fundamental
ndo tinham visto nada ainda. Entdo foi uma novaérn@te um novo
conteudo pra eles, e que ajudou é claro. Eles aivelam que explicar os
graficos. Entdo o interessante foi isto. Ah! O gigmifica este graficoEles
conseguiam explicar. Entdo, eu levei o conteldo emafitico a uma
situacdo que as vezes ninguém imaginaria que tewana [E30]

Observando o discurso de Laurinda percebemos a wvale ela atribui aos

conhecimentos do curriculo (SHULMAN, 1986). Esfgotide conhecimento é aquele que

permite ao professor a compreensdo do programaisdgloha, a escolha dos diversos

materiais que podem ser usados no ensino e, pnoynte, a capacidade de fazer

articulacdes horizontais e verticais com o conteadtematico.

Mesmo considerando a valorizacdo desse componeritalthlho do professor de

Matematica, que poderia indicar uma visdo amplaigeggrasse o conhecimento matematico

aos sabres de outras &reas, em outra passagenmdeademonstra uma percepc¢ao do

conhecimento cientifico que, a nosso ver, contrarmdalmente essa perspectiva

interdisciplinar apregoada no discurso anterior.

Eu gosto de uma frase. Eu acho que é do GalileleG&ala assim que a

3 De acordo com Etges (1995, p. 67), nessa perspéatio é o conhecimento enquanto estrutura geecissa,
mas apenas seu funcionamento em vista de finstsabge previamente postos. A ciéncia existe pasalver

problemas”.
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Matematica é o alfabeto que Deus criou. Uma cassama Como é que €
[...]. A Matematica é o alfabeto [...]. Eu tinhaotado, mas eu ndo me

z

lembro, é neste sentido, que a Matematica é o ettfabue escreveu o
universd®. Uma coisa assim. Eu sentia que aquelas pessaasnii
gostavam da Matematica, elas néo tinham somentieulddde na
Matemadtica, elas tinham outras dificuldades. Patgee ndo sei, eu acho
gue a Matematica desenvolve uma parte da gentm negdcio assim, que
ajuda pra outras situacdes. [A.Matemética € a base para o resfg31]

Esse carater preponderante da Matematica é retoegacbutro momento, quando

Laurinda enfatiza a questao da importancia desggecimento na vida do homem.

N&o tem como a gentdver sem a MatematicaEu acho que ela esta tdo
presente na nossa vida que ndo tem como excluiFelar assim, ndo vai
existir mais Matematica, eu acho que isto € impesslie acontecer. [E32]

O entendimento de que o conhecimento matematicmpeescindivel para o
homem esta presente também quando Laurinda é maaghre o ensino da Matematica. Ela
€ incisiva ao afirmar que o principal objetivo @esttividade € o desenvolvimento do
raciocinio l6gico. No seu discurso, observamoseajaeentende que o estudo desta disciplina
permite o treinamento da mente do individuo emcéiveao desenvolvimento do raciocinio
l6gico, inerente a légica formal. Neste sentido, d@vidade matematica é como uma
calistenid® mental” (THOMPSON, 1997, p.27).

Tenho que me ater aaciocinio légica Por que, igual na resolucdo de uma
equacdo do primeiro grau. Se um aluno tiver ragiodbdgico, vai acontecer
dele nem precisar resolver a equagéo. Ele vai elffi@ar € tanto, entdo acho
guea Matematica desenvolve o raciocinio 16gi¢&33]

Apesar da certeza de que, ao ensinar Mateméatitames desenvolvendo o
raciocinio logico, Laurinda ndo foi capaz de redaeir esta situacdo ao processo de
aprendizagem. Percebemos que ela estd um tantaseQrd que pode ser constatado no

trecho a sequir:

PO: O que significa aprender Matematica?

Laurinda: Aprender Matematica! E. Como que eu vou dizer.eAder
Matematica.

Da uma risadinha.

PO: O que significa, entdo? Se vocé acha que é ociamolégico, 0 que

4 Na verdade Laurinda esta se referindo & seguiase ftribuida a Galileu Galilei: “A Matemética @ltabeto
com o qual Deus escreveu o Universo”.
“5 Calistenia sdo processos ginasticos destinademhelezamento e aperfeicoamento fisico.



140

significa entdo aprender Matematica?

Laurinda: Acontecem situacbes no dia-a-dia, coisas que E.Jigual,
guando eu entrei na faculdade, tinha matérias qgense precisava do
segundo grau, mas tinha matéria que eu néo tirgh@ N0 Ensino Médio e
gue eu precisava na faculdade. Entdo eu fiqueisgessda, eu quase
reprovei em Calculo. Entéo tinha sentido que eaalgue sabia, mas tinha
coisa que eu ndo sabia. Ao sei o que é aprender Matematja#io sei te
explicar. [E34]

Essa confusdo, exposta no ultimo segmento, € untopamenizada quando
Laurinda é questionada sobre os elementos queamdicaprendizagem dos discentes. Esse
entendimento acaba revelando que, na sua manepardeber a aprendizagem, o individuo
aprende ndo somente quando consegue realizar dedanarefa mas, também, quando €&
capaz de discuti-la. Assim, o professor deve ggaxde encorajar os estudantes a fazerem as
suas suposicdes e conjecturas e deve permitir lgggeprios raciocinem sobre os objetos

matematicos.

Uai! Terfacilidade em fazer exercicipem esta discutindo sobre um assunto

relacionado & Matemética, € mais ou menos issondguale consegue
debater com vocé, conversar com vocé sobre um des[EB5]

A colocacao de Laurinda remete-nos sutiimente aelmo estudante no processo
de aprendizagem. No que se refere a esta que$ddé, lem clara ao definir o papel do

discente como ator principal deste processo.

Um aluno tem que ir para a aula de Mateméatica, asn,ccom aquela
vontade de aprenderEntdo, ele tem quier motivacédo ele tem queer
interesse e ser curiosQ no caso, paraeorrer atrds de novas coisaPor que
a Matematica sempre tem abertura pra mais alguima,s® basta aluno
querer, né. Entdo, eu acho que o papel do aluno é esstagnteressado
na aulae ter vontade realmente de aprender. [E36]

Do percurso de Laurinda € possivel identificar adgs caracteristicas das
relacbes mais conscientes que ela estabelece @puitceao ensino, a aprendizagem, ao
conhecimento matematico e aos papéis que estudamedgessores devem ter em uma sala
de aula. A analise dos depoimentos de Laurindadesvendando aspectos importantes das
suas concepcoes. Esses atributos (entre elesizanfas dois: aquele que relaciona o ensino

da Matematica ao desenvolvimento do raciocinio eue vincula a Matematica as
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aplicac6e®’) acabam demonstrando que as suas percepcdesyedin do senso comum.

Outro indicador das concepc¢fes de Laurinda quecstranaparente é o fato de
elas se encontrarem envoltas por certas inconsigg&rgue, a nossoO ver, surgem em
decorréncia da auséncia do desenvolvimento de msapento critico. Provavelmente, esse
fato ocorre pela pouca vivéncia dela. Contudo, pudeesquematizar a atividade de Laurinda

do seguinte modo (figura 8):

Necessidade Tornar-se professora [E25]
Objeto Os saberes e conhecimentos da docéncia [E27]
Motivo Aperfeigcoar a sua vocagéao para a docéncia [E26]
Atividade
Conhecimento Professor Ensino e aprendizagem
matematicc
Basilar [E31] Bom relacionamento Curiosidade [E36]
Légico e universal [E33] [E28] Motivagéo [E36]
Imprescindivel [E32] Visao interdisciplinar Acgéo [E35]
[E29] Interesse [E28]
Criatividade [E30]

Figura 8 —A atividade de Laurinda

Sintese da atividade dos estagiarios antes do desamimento das acfes de

formacao

Nesta secdo, os elementos que compdem o sistematidgade (sujeito,
instrumentos, objeto e resultado, regras, comuei@adivisdo do trabalho) foram usados para
organizar os dados provenientes da trajetéria de om dos estagiarios. Esta organizacao foi
usada para identificar as principais contradicosgraelhancas entre as suas concepgoes e
percepcbes com relagdo a sua atividade (quadriNédte sentido, as suas concepcgoes
relacionadas ao papel do professor, ao ensino @reéndizagem da Matematica e ao

conhecimento matematico servem de elementos pemateazarmos, de um modo geral, a

“ Essas duas afirmacdes sdo consideradas por Ma(t28R) comaslogansque sintetizam e unificam idéias e
atitudes-chaves dentro da perspectiva educacional.



142

atividade dos futuros professores.

Quadro 8 — A sintese das concepcodes dos estagiarios

Donizete Tereza Laurinda
As caracteristicas Ferramenta. Vital. Imprescindivel para o
do conhecimento Criagdo humana. Util. homem.
matematico? Preparar para a vida. Mecénico. Légico e universal.

Basilar.
Como deve sero Assimilagdo do conteudo. Valorizar o ludico. Ser capaz de motivar.
ensino e a Valorizar o contexto. Estabelecer conexdes. Ser interessante.
aprendizagem da Valorizar o dialogo. Despertar a curiosidade.
Matematica? Marcado pela acéo.
Como deve ser e Apresentar o contetdo. Manter um bom Criar um ambiente informal.
agir o professor de  Interagir. relacionamento. Ter uma visdo
Matematica? Cumprir sua tarefa: ensinar. Mediador. interdisciplinar.
Dinamico. Ser criativo.

Observando os percursos dos estagiarios, ficoueetddque a escolha pela
docéncia foi marcada pela influéncia familiar (TAIRB, 2002), pelas vivéncias pessoais na
escola (FONTANA, 2003), pelo reconhecimento so@alpessoal ou por recompensas
financeiras (RICHARDSON; WATT, 2005). Outro pontocentrado sdo as semelhancas e
diferencas nas crencas, visdes, concepcoes eénei®s assumidas pelos futuros professores
em relacdo ao conhecimento matemético, ao seu cemsiaprendizagem e ao papel do
professor de Matematica. Um ponto em comum em tedatalas dos estagiarios € que
nenhum deles assume a natureza politica da atevidieckente (RIBEIRO, 1995).

Além destas afinidades e discrepancias entre asepodes dos futuros
professores, 0 que nos chamou a atencao foi adgueéstgrau de consciéncia da relagéo entre
as suas crencas e as acoes decorrentes delasrmmhfanner de Moura (1998), “ndo basta
olhar para as coisas e para a vida; € precisa sepéinsar sobre elas para conhecé-las”. Neste
sentido, as verdades estabelecidas sdo faliveslenp ser discutidas e repensadas. Logo,
cabe ao homem buscar conhecer a realidade natsmdia em que vive e com base nelas
construir as verdades.

Este fator explica a dificuldade que todos tiveram responder, principalmente,
as questdes relacionadas ao ensino e a aprendizigeomhecimento matematico. Apesar de
notarmos a presenca de termos que remetem a urspegiva que foge da abordagem
tradicional do ensino da Matemétiaaparentemente eles situam-se na esfera do empjris

pois carecem de sentido e ndo conseguem transfanadividade do professor em algo

" Nesta perspectiva, o conhecimento matematico @cteaizado pela estaticidade, pela precisdo, pejiad
formal e pela infalibilidade que dominava as auBsgundo Fasheh (1988), esse tipo de perspectigacpa
ensino da Matematica somente consegue produzitaggs passivos, rigidos, timidos e alienados.
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significativo para os individuos envolvidos no @eso educacional. Assim, 0s estagiarios se
véem diante de dilemas inerentes a atividade pgitzyécomo, por exemplo, a articulagdo
entre as exigéncias concretas dos alunos e o cinf@dgramatico que deve ser ensinado
(ZABALZA, 1994).

Tendo como base as concepgdes dos futuros prafesgsesumimos a visdo da
atividade dos estagiarios em um diagrama (figurgu® representa o sistema de atividade
deles antes da realizacdo do experimento formdiste esquema esta acompanhado de uma

breve discusséo dos seus aspectos principais.

Instrumentos:
dependéncia do livro didatico;
préaticas pedagdgicas limitadas;

limitacéo tedrica

Resultados:
- Objeto: satisfacdo pessoal pela
Sujeitos: : P
Jeltos. aprendizagem da ﬁ certificacao da
os estagiarios n S . )
docéncia atividade docente;
desencorajamento;
Regras: Comunidade: Divis&o do trabalho:
responsabilidades os demais colegas da cada membro da
diarias como universidade; o corpo comunidade tem suas
estudantes e docente da universidade proprias
professores; responsabilidades

objetivos pessoais

Figura 9 —A atividade dos estagiarios antes do experimesriodtivo

Nesse sistema, os individuos sdo os estagiariosiz&€e, Laurinda e Tereza.
Como ja relatamos anteriormente, eles estdo delsemdo as atividades do estagio
supervisionado e desejam finalizar o processo dendizagem da docéncia, portanto, a
aprendizagem docente consiste no objeto da suaater Contudo, a nosso ver, 0S
estagiarios ndo contam com 0s recursos necesgarnasjue haja realmente a apropriacdo da
atividade docente. Do percurso dos estagiariog;epemos que as ferramentas que eles
possuem para a realizacdo das suas acdes mostimnitagtas e estdo totalmente dominadas

pelo senso comum e pelos conhecimentos empiricesesErecursos esparsos estao
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representados pelos instrumentos e incluem, enti®s) uma visdo limitada das préticas
pedagogicas dominadas essencialmente pelo userdalidatico.

As regras que direcionam a atividade dos estagi@@m decorrentes das suas
responsabilidades como estudantes da universidaoieizete, Laurinda e Tereza) e como
professores (somente Donizete), além dos objetivagados por cada um deles. As
responsabilidades didrias como estudantes inclaetre outras, a necessidade de elaborarem
um Trabalho Final de Curso (TFC) com base na e&perla desenvolvida no estagio
supervisionado. Os objetivos pessoais de cada lgs dstdo vinculados as suas aspiracoes
pessoais com a conclusdo do curso de licenciaturavlatematica e as acgfes realizadas
durante o desenrolar do estagio.

A comunidade com a qual os estagiarios devem cumpiuas responsabilidades
diarias e a qual pertencem é o grupo da universjdaais especificamente os colegas do
curso de Matematica e os docentes da instituicatretanto, ndo séo todos os seus colegas,
até mesmo alguns professores, que valorizam, apmeei respeitam os esforcos deles em
direcdo a aprendizagem da docéncia. Com isso négshmmos que a divisdo do trabalho
dentro dessa comunidade é feita de um modo inditiddm nenhum momento ha o
compartilhamento das a¢des, cada um executa aguéi@@ de sua algada sem se preocupar
com as ag¢Oes dos demais.

As condi¢cbes inerentes a atividade dos estagideéweam ao surgimento de
algumas contradi¢es, tais como: a tensdo queeoeotre a concretizacdo do processo de
aprendizagem docente e a limitacado das ferramemtamflito, que surge em decorréncia da
realizacdo das multiplas atividades realizadasiadieante, que compete com 0s objetivos
pessoais de cada um dos estagiarios; a principélaclicdo, que desponta da necessidade de
realizar o estagio supervisionado e da possibiéidda desenvolvimento de a¢bes que nao
satisfacam o individuo. Por exemplo, para Donizeige ja trabalha como docente, a
realizacdo do estagio supervisionado assume o papeinfardo a mais que ele carrega no
seu dia-a-dia.

Essas contradicbes acabam levando os futuros pooéssa enfrentarem situacoes
contraditorias na sua pratica cotidiana. Essasa@®s acabam contribuindo decisivamente
para a acentuacao do quadro de alienacdo perantdido da docéncia. Consequentemente, a
dissociacdo entre os motivos e 0 objeto da atieiddd individuo leva ao insucesso na
aprendizagem da docéncia.

A nosso ver, esse quadro somente pode ser supmar#ados individuos

confrontarem as contradi¢des e tentarem superdieste sentido, os resultados da atividade



145

dos estagiarios, que em algumas situagfes poagraéesencorajante por serem superficiais e
em outros trazerem uma satisfagéo efémera pelficaegydo da docéncia, podem passar a ser
realmente significativos para os individuos. Istmroe a medida que se inserirem em um
processo real de aprendizagem docente que |hestpesmapropriacdo incondicional da
condicdo humana. E esse processo que passarerhosdaranas segdes seguintes nas quais
mostraremos como 0 nosso modo de organizacdo dooepsrmite a transformacéo e a
criacdo de novos motivos para a atividade do fubnofessor. A consequéncia imediata dessa
mudanca qualitativa é a possibilidade de o suj@toum desenvolvimento profissional
significativo. Esclarecemos que uma série de oyteaguntas pode surgir durante a andlise,
contudo, relembramos que o0 nosso foco de invesiigasta voltado para a compreensdo do

movimento qualitativo dos motivos da atividade dstgiarios.

A essencialidade do compartilhamento das acoes

Um dos principios teéricos basicos que fundamentsossa proposta para a
formacao de professores de Matematica € o desemasito da compreenséo, por parte do
individuo, da essencialidade do trabalho colet@oreditamos que estas idéias somente
podem ser apropriadas pelos individuos quando ljlitssnos a eles situagbes que exijam o
compartilhamento das ac¢bes na resolucdo de umamiledela situacdo que surge em certo
contexto.

Neste sentido, o compartiihamento assume o sigdidicda coordenacdo das
acdes individuais em determinada situacdo-problecoanum aos individuos. Essa
coordenacdo passa, portanto, pela identificacdo cdaacteristicas do objeto, pela sua
transformacao e pela criacdo de resultados em comogo, o compartilhamento das acdes
“se manifesta em uma atividade cognitiva produtateavés de um nivel elevado de
estruturagdo da atividade intelectual, e num infieado da reflexdo, do controle e da
avaliacdo” (POLIVANOVA, 1996, p. 151).

De forma geral, o compartilhamento das acbes énestmente baseado no
trabalho coletivo e, portanto, presume tanto a emg@o como a colaboragdo. Lembramos
que compreendemos a cooperagdo como a operacamcadsede determinadas tarefas e
atividades vinculadas a certo sistema, ja a codldar presume a produgdo, o
desenvolvimento de acbes com base em objetivos rniNesta perspectiva, o trabalho

compartilhado deve caminhar tendo em vista a relagdre a cooperacdo e a colaboracéo,
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pois é na cooperacao que encontramos a origemsgon@vimento intelectual do individuo.
Gracas a ela, o individuo pode transformar a maneamo trata o objeto. Ao tomar
consciéncia das relacbes entre o trabalho cooperatio objeto de estudo, a cooperacao
adquire, entdo, a forma de modo de acdo geral digiduo e “torna-se uma espécie de
modelo do contetdo da estrutura cognitiva” (POLINAWA, 1996, p. 151).

Nessa Gtica, é imprescindivel, dentro do processimmnacéo do professor, criar
situacbes em que haja a necessidade do compamtiiitardas acoes. Com esses momentos
propiciaremos aos individuos a oportunidade do rdedeimento das primeiras formas
especificas de cooperacdo, que permitirdo a efgimtum nivel adequado nas acbes
cognitivas por meio da apropriagcdo e da consciggdiz do processo significativo da
producao coletiva do conhecimento cientifico.

Com o objetivo de elucidar esta situacdo, seleoimsaalguns episodios que
envolvem situacbes de compartilhamento das acéesomoento de organizagdo do ensino,
por parte dos estagiarios. A nosso ver, essesdipsspermitem a apreensao do fenbmeno ao
desvelarem a qualidade das acdes por meio dasest@gdes dos individuos, as quais se
tornam, portanto, reveladoras da constituicdo epm@cao do significado do trabalho
coletivo, isto €, do compartilhamento das acdes.

Os episodios selecionados estédo vinculados a elgdmrde situacdes-problema
pelos estagiarios. A proposicdo de situacOes-pmbl& um recurso didatico que tem por
objetivo colocar o sujeito que aprende diante dzessmdade do conceito a ser ensinado”
(MORETTI, 2007, p. 106). Esse viés implica, portartrganizar a situacao-problema de
forma que as a¢des dos individuos coincidam cosumbjeto, chegando ao que entendemos
por atividade. Assim, ao colocar o futuro professor um movimento de discussdo da sua
atividade de ensino, estamos propiciando momentogjee ele, inicialmente, vivencia o
compartilhamento das acfes para, posteriormeriketime tomar consciéncia do processo de

producao e apropriagao coletiva do conhecimento.

Episédio Al: A busca pelo sentido de uma tarefard#no

A primeira parte do nosso episddio ocorre em unsaREunides Coletivas (RC).
Tereza e Laurinda expdem, apos o pedido de PO, damatarefas de ensino que seria
desenvolvida com o intuito de trabalhar as prinsei@eias vinculadas as equacdes e a

algebra.



Parte Al1l.1

n Autor
1 Tereza
2 Laurinda
3 Tereza
4 PO
5 Laurinda
6 Tereza
7 Laurinda
8 Tereza
9 Laurinda
10 Tereza
11 PO
12 Tereza
13 Laurinda
14 Tereza
15 Donizete
16 Tereza
17 Laurinda
18 Donizete
19 Tereza
20 Donizete
21  Tereza
22 PO
23  Donizete
24 Tereza
25 Laurinda
26 PO
27 Laurinda
28 Tereza
29 Donizete
30 Tereza
31 Laurinda
32 Donizete
33 Tereza
34 PO
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Discurso

Além disso, n6s estavamos pensando nagbes do material dourado. A gente ficou
imaginando assim como iriamos passar do retdrica paincopado, como que a gente
poderia fazer isto? A Unica coisa que veio asstthaagente esta atras de idéias. A Unica
coisa que a gente lembrou, foi no caso assim. fegqmium pedacinho pequenininho, ndo
tem? Neste cubinho, a gente colocaria ele como wadrgdinho mesmo, sem valor, sem
unidade.

E a unidade cubinho.

E um quadrado. Ai este quadrado, por exemplo, gange calcular o perimetro deste
guadrado maior. SO que a gente colocaria pard.eles

Perimetro ou area?

Tanto faz.

Perimetro, mas a gente vai usar os déigpoA exemplo, em grupo eles estariam
procurando quantos quadradinhos eles usariam pehar a0 perimetro, quantos
quadradinhos vale o perimetro? Ai eles pegariamsegtiadradinhos e medindo iriam
descobrir o perimetro em quadradinhos. Eles nawiast usando valor nem nada disto,
ndo saberiam nada.

E ai colocando figuras diferentes corrog&ormatos eles iriam trabalhando

E ai depois que a gente passar por estad@ esta calculando. A gente adotaria, vamos
supor: e se esse quadradinho valesse um. Se elewaéntdo eles calculariam 10 vezes
um.

Eu ndo apoiei esta parte ai ndo. Estarabar, de mudar de quadradinho. Deixa o
guadradinho é um valor que ele ndo sabe, poisrta ga momento que a gente dé um
valor para ele, a gente vai estd entrando na partedlica. Ele j& vai estd mudando o
pensamento.

N&o. N&o é ai, ainda néo.

Mas uma coisa que eu ndo entendi é estadmissar os cubos para calcular o perimetro.

A gente vai desenhar a figura no papkd eai [...]

Ele vai colocar os quadradinhos salfigura e contar.

Seria mais ou menos, a gente vai daasvfiguras de varios modelinhos. Ai, eles vao
perceber que aqui tem um quadradinho, dois, trésr Qizer que aqui eu tenho tantos
quadradinhos.

Mas ai, é a area.

E.

Mas, a gente esta querendo usar istofglar de perimetro.

Mas, primeiro vocés falaram em perimetragora ja esta na area.

Mas é, a gente vai usar [...]

Vocés estéo deixando claro, isto,&vo

Sim.

Vocés tém que tomar cuidado com isto, pstSoeusando os cubos para tratar de
perimetro. Vocés tém que deixar bem claro parduo®s|...]

Que nao é a quantidade de cubos qés gquerem.

Mas, é isto que a gente quer, pois élesev as medidas em lados dos cubos, quando eles
forem calcular.

Pensando, agora isto pode ficar corgasa eles.

Com certeza vai ficar confuso.

A gente pode fazer assim, de quantoisicos a gente usa para fazer o contorno da figura.

Sabe por que a gente queria usar efiehas. Para gente entrar depois.

Eles sdo a unidade de referéncia.

Isto. Mais pra frente quando a genteeatn incognita eles perceberem que este cubinho
€ 0 meu X.

A minha incognita.

Ah! Agora eu entendi. Por exemplo, agia € sua incégnita [pega o cubinho com a méo
e mostra a todos].

Por exemplo, se eu quero calcular a area.

Podia pensar assim. Uma idéia que eu tiveaaBegue um barbante e corte pedacos, dé
para eles e pegcam que determinem o perimetro. \fmmb=m fazer umas figuras grandes
em cartolinas, umas figuras ndo regulares, qualelpegar o barbante, ele vai ter que
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contornar a figura e dizer que é este tamanhoaparimetro. [faz um traco em uma folha
de papel e mostra a todos].

35 Laurinda Ai, a gente pode pedir quanto que ela €ubinhos.

36 PO Pode ser, mas o interessante é ele respguelar perimetro € aquele tamanho. Dai, em
outro momento, vocé pode pedir para eles criarera unidade de medida ou vocés
entregam para eles, por exemplo, uma questdo qie g8 feita é a seguinte: com esse
mesmo tamanho que vocés descobriram na primeiradejedalcule o perimetro das
demais. Eles vao sentir a necessidade de criarunidade, com isto vocés vao trabalhar
tanto as questbes dos numeros racionais como a idigial de equagdo, pois, em
situacbes como esta: eu tenho este pedacinho, sgeza ter um perimetro de tanto,
quantos pedacinhos desses, eu vou precisar temd idéia, que ndo exclui vocés
trabalharem outras situa¢6es envolvendo os cuhinhos

37 Tereza Este é s6 o primeiro momento.

38 PO Mas, para trabalhar a retérica, vocés vamgarepedir para que eles escrevam, criem uma
situacdo, um contexto onde ele tenha que escrewaraarta para um amigo, para um
fulano, descrevendo a situacéao.

Nesta parte verificamos que as intencdes de POocpetido de apresentacao da
tarefa de ensino, elaborada por Laurinda e Teregto vinculadas &alorizacdo da
cooperacao e colaboraca&ste objetivo foi desenvolvido com base no caidedesta parte
que € oestabelecimento do sentido para a tarefa de ensi®sim, ao propor que as
estagiarias expusessem as suas idéias, estabstec@uRC um momento propicio para que
todos discutissem a tarefa, buscando, deste mada,reflexdo sobre a sua organizacéo e
desenvolvimento.

Na parte destacada apresentada anteriormente évglosenstatar que as
intencdes de PO somente comecam a ser compreepdidhaurinda e Tereza com base nas
intervencdes de PO (4 e 11) e principalmente daZetn(15). Estas surgem como situacdes
importantes no processo de definicdo do desenveltionda atividade, pois constituem
conjecturas em que ha uma énfase no discursotimterdialdogico (MORTIMER; SCOTT,
2002). Até o momento da intervengdo de Donizetg, fidta-se no discurso descritivo usado
na exposicao de Tereza e de Laurinda (1 a 17) ogdtncia em aceitar que 0 uso de um
instrumento tridimensional, o cubo, para lidar caimma grandeza unidimensional, o
perimetro, poderia ocasionar algumas dificuldadesealizacdo da atividade. Somente apés
novas intervencdes de PO (22) e de Donizete (1& 28), Laurinda (25) é sensibilizada e
expressa a sua concordancia com a situagao expastguir, Tereza (28 e 30) tenta explicar
a idéia que permeia a atividade e justificar o pérde usar uma figura tridimensional para
trabalhar com algo unidimensional. Logo apés, diderda atividade € compreendido por
Donizete (29 e 32). Deste momento em diante, fazesd de um discurso autoritario e ndo-
interativo (MORTIMER; SCOTT, 2002), PO passa a dlisauma nova possibilidade para a
tarefa (34, 36 e 38).

O desdobramento dessas intervencdes propiciolbarat@io de uma nova tarefa,
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enfatizada pelas estagiarias no TFC escrito p@; e@mo um momento de destaque da sua
proposta pedagogica. Segundo elas, essa tarefdtiperrma situacdo em que houve o
compartilhamento de significados. A seguir (Extra)p temos um extrato do TFC com o

trecho em que Laurinda e Tereza destacam a reteriefa.

.

- - ' i - Durante a
regéncia observamos momewnios em que esta perspectiva ocorreu, ao propormos aos alunos
uma situagdo-problema contextualizada envolvendo os cubos dourados, e junto
professor/aluno com conceitos ja conhecidos tentavam descobrir o volume de um cubo

grande, baseado em um cubo menor. Mostrando a eles a idéia de unidade padrio, para a

introdugio do conceito de incognita.

Extrato do TFC 1 —O desdobramento da discussao

Uma situagdo como essa mostra como uma atividadeerd#no, que
aparentemente nao conseguiria lograr seus objetipos se mostrar incoerente, €
transformada de modo que atinja uma tarefa maisfisigtiva e clara para os estudantes. O
resultado deste episédio nos indica a obtencédso@ente de uma nova tarefa, mas permite
aos estudantes vivenciarem um momento de compamtihto das acdes. Todo esse arranjo
se baseia na elaboracéo e discussdo das atividadessino que permitem aos estagiarios
coordenarem as suas agfes com vistas a obter @dsollbs problemas inerentes a
organizacado do ensino. Assim, a discussdo e asanddi acdo em comum dos estagiérios,
tendo como base as idéias de Laurinda e Terez@mueenhuma ocasido sdo desprezadas,
permitem ao coletivo a apropriagdo do modo de agfal. Toda esta atividade apoiou-se
essencialmente no didlogo, na discussado, na cag@meeana reflexdo em busca da clareza da
intencionalidade da atividade e do uso adequadinsitumento pedagdgico. Deste modo, o
compartilhamento das acfes surge como um elememortiante para que os individuos
possam estabelecer novos sentidos para a cooperag@maboracao.

Em outra parte do nosso episédio, também podemaselm como o
compartilhamento das a¢des contribui para o proadsseflexdo sobre a atividade de ensino.
O momento ocorreu em uma RC em que Donizete, asmino foi solicitado a Laurinda e
Tereza, tinha que descrever como seria desenvolvita de suas tarefas. Ele escolhe uma
que envolve um dominé que aborda o céalculo do veldos cubos. Para realizar essa acgao,
ele organiza uma situacdo em que seus companleeRQ@svivenciem a sua tarefa, jogando o
domind. A segunda parte acontece depois de Donéegikcar as regras do jogo e todos

comecarem a jogar.
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Parte A1.2
n Autor Discurso
1 PO Donizete, quando vocé tiver na sala de aol& tem que enfatizar bastante essa questao

da verbalizacdo, deixe, eles jogarem, mas enfafiee eles precisam dizer aos seus
companheiros que peca que eles estdo procurandé.t®¥m que ficar atento a tudo na
sala.
Pouco tempo depois do inicio da tarefa, em umarodadas Tereza demora alguns segundinhos procurando
gual a pega do dominé que colocaria na mesa.

2 Tereza Olha! Eu acho que quando vocé for aplicar com amad, vocé tem que explicar
direitinho as regras, pois, s6 depois € que vosédisse que ele pode associar cubo com
cubo.

3 PO Atente pra isto.

Ao pontuar a necessidade da explicacéo das regyasdo enfatizar (1) um dos
procedimentos da tarefa, tanto Tereza como POiboatn decisivamente para que Donizete
possa refazer mentalmente a organizacdo da sudadivde ensino. Esse momento de
compartilhamento nos mostra novamente que as eniedes de PO e de Tereza, que séo
caracterizadas pela tentativa de provocar em Dn&eeflexdo sobre o desenrolar da tarefa,
enfatizam a necessidade da busca pela clarezeotessor na organizagao do ensino. Desse
modo, situacdes como estas sdo imprescindiveisgdesenvolvimento do sujeito, pois o
confronto das necessidades, dos sentidos e daseepacdes dos individuos leva-os a um
processo de negociacao dos significados que eibsieah a si e a situacdo como um todo.
Assim, o sentido para a atividade de ensino é @ridescoberto e apropriado na relagdo com
0s parceiros portadores de niveis diferentes deeré&mia que lhes “emprestam”
determinadas significacdes a suas acdes em sigiabfitivas (VIGOTSKI, 2007).

Essas duas partes que compdem 0 nosso episodiormparam a observacao de
como a busca pela clareza do desenvolvimento deanefa de ensino pode ser concretizada
por meio do compartilhamento das a¢cfes de planejamidesse caso, fica claro para nos que
a existéncia de momentos como estes, marcadosipalimente pelo debate e discussdo
coletiva, constitui fator essencial para o desennanto do futuro professor de Matematica.
Um dado que corrobora essa afirmacéo pode sermoiadliscurso de Donizete, citado a
seguir. Em sua fala, que se deu pouco tempo ddpeiacontecimentos ocorridos na segunda
parte, ele deixa transparecer o sentido que aquedesentos de compartilhamento tem tido
para a sua formacag\{ acho até bom estar essa discuss&o acalora@a)om que eu posso

discutir com vocés

Olha! Meu objetivo ndo é o mesmo de vocés, masecegupercebi, é que eu
posso utilizar isto nas minhas aulas 1a no sen#go.vou preparar essas
aulas e ajudar a vocés com esta questdo desteslédndsntos [ele esta se
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referindo ao retérico, ao sincopado e ao simbali€a]acho até bom estar
essa discussao acaloradporque quando eu for pensar nas minhas aulas eu
usarei essas coisas. [RC1]

E bom que eu possa discutir com vocés gente pode trocar umas

figurinhas e trocar idéias em cima disto ai, mdusas sdo bem espertos
[refere-se aos alunos da escola particular ondenlglc [RC2]

Os aspectos essenciais do nosso episédio podemsinsetizados no esquema

(figura 10), como se segue:

Focos do episédio Acoes Desdobramentos

Intengbes/objetivos de PO

Valorizacao da

cooperacao e
colaboracéo \

\ Valorizagéo Nova elaboracéo da
das idéias dos tarefa.
estaglaIIOS- Valorizacdo do
EX|0|05|93(()j dos compartilhamento dag
) ) planos ae acoes
Conteudo/objeto ensino

Estabelecimento do /
sentido para a tarefa de

ensino

Figura 10 —Os principais aspectos do episodio Al

Episédio A2: A dificuldade em organizar o trabaltaetivo na sala de aula

A parte inicial deste episddio aconteceu em uma IR€3sa reunido estdvamos

analisando e discutindo uma das aulas de Donipetebase nas imagens gravadas em video.

Parte A2.1
n Autor Discurso
1 PO O que mais que nds podemos pensar sobresksteEntos, sera que nés podemos perceber
uma perspectiva de trabalho coletivo na dindmicsatk?
2 Laurinda Eles se ajudavam Donizete?
ApOs cinco segundos pensando em siléncio.
3 Donizete Sim.
4 Tereza Eu acho que o trabalho em si, é sim.
5 Donizete A principio ndo, isto foi um processopincipio era um junto separado, e foi dificil

evoluir para esta interacdo, pois no comeco eucpraénte corria de um lado para outro
os ajudando a fazer as dobraduras.
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6 Tereza Mas isto ndo é porque eles estavam queocemdpetir uns com os outros?

7 Donizete Nao! Nao € isso néo.

8 Tereza Olha, eu acho assim! O que pega maisognpetitividade de querer fazer primeiro, por
gue como ali € noturno, isto faz parte da cult@as

9 Donizete Mas ndo é competicéo, ndo.

10 Tereza N&o?

11 Donizete N&o é competicdo, talvez |4 na escelaatés tenha mais. Neste grupo aqui é mais é
assim. Eles tém dificuldade de acreditar que algpéssa fazer, por que ele ndo acredita
que ele seja capaz de fazer. Entdo é problematdeesiima mesmo, nédo € relacionado
com competicdo. Vocé quer ver a dificuldade, pamepio, se vocé dobrar uma folha de
papel em quatro e perguntar: quantos quadradanéo aqui?

12 Tereza Ninguém responde!

13 Donizete Trinta pessoas na sala e s6 depoiside minutos um responde que tem quatro. Isto por
gue vocé muda a pergunta varia vezes. A dificuldad& associada a interacdo com o
conhecimento. O professor € o elo que eles téme entbnhecimento, € s6 o professor, ele
nao acredita nesta questdo da coletividade.

14 PO Isto acontece porque ha na escola uma silpéragédo do saber e dos conhecimentos.
Alguém sabe mais e eu nao sei, alguém domina é@uPor isto a grande dificuldade em
superar isto na sala de aula, pois, para aquejeisosy o Unico que sabia e era capaz de
ajuda-los era o Donizete, por isto no comego dmatre ele encontrou dificuldades, ja que
todos ficavam esperando por ele. Depois, que ndgecsamos, ele percebeu que a partir
do momento em que as duvidas se repetiam entreupeg ele deveria chamar a atengdo
de todos e mostrar para eles que alguns dos slgmsestavam fazendo adequadamente
e que eles ndo precisavam espera-lo. Depois dgsta Situacdo comecou a fluir do jeito
gue ele queria.

15 Donizete Foi isto mesmo, mas no inicio eu time ppouco de falta de paciéncia. Mas eu mesmo
percebi que era essencial respeitar o tempo deles.

16 PO \Voltando um pouco no que vocé disse. O grdedafio que nds temos é fazer com que
todos os alunos pensem, saibam raciocinar, sejpazea de refletir e pensar no que estao
fazendo, ndo fiquem repetindo presos a um livrcattid e ndo déem conta de fugir
daquilo ali. Somente saibam seguir aquela cartilfia, se déem a chance de ousar, ndo se
déem a chance de criar alguma coisa. Ele semprEckaditar que ndo vai dar conta, que
vai falhar. A primeira coisa que temos de fazergamvencer alguém a participar de uma
proposta como esta, € fazé-lo acreditar que edgp@zce que ele da conta de criar. Se vocés
conseguirem fazer isto com seus alunos por meiendmo da Matematica, sinceramente,
vocés ganharam o trabalho de vocés.

Nessa parte, a pergunta de PO (1) serve como dierdesencadeador para as
reflexdes dos estagiarios sobre a organizacdo ivaledo ensino. Ao propor este
guestionamento inicial, PO expfde a intencionalidddesua acdo e propicia aos futuros
professores a possibilidade de expressar as sudszae e duvidas em relacdo ao
desenvolvimento do trabalho coletivo na sala de ad Mateméatica. Neste sentido, fica
evidente que a manifestacédo de Tereza (2) nogéazjae para ela o fato de os estudantes se
ajudarem consiste no principio basico para o thabebletivo. Este sentido atribuido por ela é
confirmado apds a resposta positiva de Donizete g3sua pergunta. Ela afirma
categoricamente (4) que o trabalho desenvolvidogborvaloriza a perspectiva coletiva da
organizacao do ensino. Nesta explicacdo de Tepezegbemos sutiimente a apropriacéo de
elementos tedricos que permitiram a ela a valofizada cooperacdo como um dos
componentes que devem ser explorados no processost®. Essa sua enunciagcdo, mostra

uma reestruturacdo da sua concepcao de ensinagjaaguela apontada em sec¢ao anterior
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deste capitulo ndo conseguimos perceber a predessgas idéias.

Outro ponto importante desta parte do episodiorecawos a resposta de Donizete
(5) a pergunta de PO. Apls essa intervencdo, is&ciam processo de interacdo entre
Donizete e Tereza (5 a 13) caracterizado pelatieatdela de compreender os motivos que
fizeram com que ele afirmasse que, no inicio demesdvimento da sua proposta, essa
organizacdo coletiva da sala ndo surtiu o efeiteejddo. A medida que as interacdes
prosseguem, percebemos que os dois tentam expglictuacao utilizando-se de idéias
vinculadas a valorizacdo da competitividade e dto cu individualizacdo (6 e 8), a baixa
auto-estima e & mé formacao escolar dos estuddritesl3).

Apesar da importancia dada a esses elementos aored que dificultaram o
desenvolvimento do trabalho coletivo, percebemosdisturso de Donizete um salto
qualitativo importante: o entendimento de que alwmacdo surge de um processo longo e
duradouro. No enunciado B principio ndo, isto foi um procegspercebemos essa mudanca
gualitativa do seu pensamento, confirmada na passddp ao constatar a importancia de
conhecer e de respeitar as capacidades cognitovaisselis estudantes. Essa resposta de
Donizete surge apés a intervencdo de PO (14), tprantente objetivava esclarecer aos
estagiarios a importancia do compartilhamento camo dos fatores preponderantes na
superacdo das possiveis dificuldades que uma agggit do ensino, pautada nestas idéias,
possa acarretar ao professor. Para encerrar ettaPia (16), fazendo uso de uma abordagem
dialogica e néo-interativa (MORTIMER; SCOTT, 2002nta sintetizar e generalizar a
situacdo enfatizando e reconsiderando as falasedt@giarios. Esta acao reflete o valor
indispensavel que o discurso do outro assume noegso dialdgico de formacdo dos
significados, pois “sem ele 0 homem n&o mergulhmuando signico, ndo penetra na corrente
da linguagem, ndo se desenvolve, ndo realiza andipegens, ndo ascende as funcoes
psiquicas superiores, ndo forma a sua consciéapnian nao se constitui como sujeito”
(FREITAS, 1997, p. 320).

O desdobramento dessa parte do episddio pode servaldo nas reflexdes feitas
por Donizete, presentes no trecho extraido do B€u(€Extrato 2). Neste excerto, constatamos
o salto qualitativo dele com relacdo a valorizagaaooperacao e da colaboracédo na sala de

aula de Matematica.
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Em uma aula em que desenvolviamos uma atividade com o domino
cubico, cujo objetivo era fazer a relagdo entre a aresta e o volume do cubo,
percebemos que um grupo nido se interessara pela atividade. Sentamos com eles,
€ propusemos que jogassemos junios.

Resultado. Descobrimos que n&o era o grupo que nao queria fazer a

atividade e sim que, uma pessoa formadora de oplnlao nao entendera\jorj\o\go qé\,

conseguiu levartodos ao marasmo. Ao jogarmos com eles, percebemos a

confianca conquistada e em pouco tempo podiamos observa-los com mais
empolgagéo que os outros grupos.

O fracasso de muitos professores pode estar na incapacidade de
resolver problemas como estes. As pessoas possuem vontades, sentimentos,
emocdes e fatores externos que influem num posicionamento diante do grupo,
mas como educadores, devemos ser capazes de perceber, interagir e transpor os
obstaculos a nossa frente.

Extrato do TFC 2 — Valorizagdo da cooperagdo e da colaboragdo nadsalaula de

Matemaética

A segunda parte do episodio em questdo € extra&dautta ocasido na mesma
RC. O destaque desta parte estd no momento enmegeeaTrelata uma dificuldade enfrentada

por ela e por Laurinda em uma das aulas do pededegéncia.

Parte A 2.2
n Autor Discurso
1 PO Olhem novamente a importancia do professon. &gor exemplo, para o Donizete fazer

sozinho, n&o é para Tereza fazer sozinha, ndoaéaphaurinda fazer sozinha. E para todo
mundo pensar e debrucar-se sobre aquela situagdenBo que pensar na hora de organizar
uma atividade de ensino, em uma que realmenteqieopssa acdo compartilhada, que ela
nao fique coletiva s6 no nome. SO por que nds @gAIDS a sala em grupos.

2  Donizete Criar um espirito de equipe.

3 PO N&o s6 um espirito de equipe, mas ter umllralbbeaalmente compartilhado, onde as pessoas
cooperem, discutam e colaborem. E bem diferenterganizar uma situagdo onde um so
trabalha e resolve a situagéo para todos.

4  Tereza Isto a gente viveu mesmo. Em uma dasadtemlas que a gente fez em sala. A gente deu
dois probleminhas para eles resolverem em duplias.dque aconteceu, um fez o seu e foi
embora e deixou o outro la. Ai a gente perguntguem esta fazendo com vocé? Fulano.
Cadé fulano? Foi embora, mas ele fez a dele. Eiuniita deles, eu desconsiderei, se ele ndo
esta aqui a tarefa ndo vai valer. Isto foi uma @esdio da gente na hora de organizar a
atividade.

Esta parte comeca com uma intervencdo de PO (1) ujliegando-se de um
discurso dialdgico, enfatiza a necessidade de umanizacdo do ensino que propicie o
desenvolvimento de uma atividade realmente cole@vdiscurso é dialdgico (MORTIMER;
SCOTT, 2002) por percebemos nele elementos dasiegdes, principalmente das feitas por
Donizete na primeira parte deste episodio. Alémsdjipercebemos a tentativa de PO (3) em
transformar a idéia expressa por Donizete (2) dammente possui suas raizes no senso
comum vinculado ao trabalho coletivo. Esta acaddP@erevela uma concepcéo de que o
individuo somente pode existir na relagcdo com oogutois as suas proprias palavras sao o
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resultado da incorporagao das palavras alheiase “a palavra do outro se transforma,
dialogicamente, para tornar-se palavra-pessoalaatioen a ajuda de outras palavras do outro,
e depois, palavra-pessoal (com, poder-se-ia dizperda das aspas)” (BAKHTIN, 1985, p.
405-406, traducao nossa).

Contudo, o destaque desta parte estd no discursterdza (4) que reflete
resumidamente o valor dado por ela ao planejanstequado de uma tarefa de ensino a qual
deveria ser desenvolvida pelos estudantes de umo noodperativo. Este valor acaba
refletindo no discurso de Laurinda, a parceira €@Za, sobre a importancia da organizacao
de momentos em que a cooperacao e a coletividatepser vivenciadas pelos estudantes e

pelos estagiarios.

Eu acho assim quando a gente aprende ou ensiegepgue fica tdo mais

claro para genteCom tudo aquilo de perguntar para o colega, de
conversar, de discutir com a gente, parece que eagizado é bem mais

significativo, € bem maior para eles e para n&ntédo, € importantissimo a
gente propiciar estes momentos. [RC3]

Essa reflexdo sobre o valor do trabalho coletiw@-leos a crer que Laurinda,
assim como Donizete e Tereza, também se encontteremovimento de superacdo do senso
comum e comega a reestruturar as suas concepcoeslagfo ao processo de ensino e
aprendizagem. De forma resumida, os pontos-chaeste @pisédio estdo representados no
esquema a seguir (figura 11):

Focos do episddio Acdes Desdobramentos

Inten¢Bes/objetivos de PO

Valorizacdo da

cooperacéo e ——
Colgbor;;géo ™ Valorizagao Valorizag&o do
\ das idéias dos compartilhamento dag
estagiarios. a(;~6es.
Contelido/objeto Relato das Reflex_ao stre a
/ experiéncias organizagao do
ensinc

A superacédo das
dificuldades na /
organizacao do ensino

Figura 11 —Os principais aspectos do episoédio A2
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Episédio A3: A cooperacao e a colaboracdo fazentepada atividade do professor

O terceiro episédio ocorre no fim de uma RC. Quasges se levantam para ir

embora, mas Donizete e Tereza ficam mais algumdempversando.

Parte Unica
n Autor Discurso

Enquanto os estagiarios se levantam para ir engwofian da reunido

1 Donizete PO, eu tava precisando de algumas idigaproblemas que tratem de geometria
espacial.

Antes de PO responder

2 Tereza Vocé vai trabalhar com volume?

3 Donizete Vou trabalhar com volume [...]

4 Tereza Vocé ja viu falar daquele principio dedliavi? Entra nisto? Entra, né!

5 Donizete Ah!!l' N&o sei.

6 Tereza E muito legal.

7 Donizete Mais pra frente eu vou trabalhar comircipio de Euler.

8 Tereza Eu preparei uma atividade para a aularofegsor X. E bem interessante, dé uma
olhada.

9 Donizete Legal, vou olhar.

Neste episodio identificamos como o compartilhamelais acdes deve fazer parte
do processo de formacdo do professor, ja que @etw a importancia de um modo de
organizacdo do ensino que favorece a cooperacaoamglta colaboracdo durante a
apropriacédo dos conhecimentos cientificos. Nos @adas de Tereza e Donizete, percebemos
uma confian¢ca mutua, que surge no desenrolar dealralho que valoriza a cooperagéo e a
colaboracdo. Ao sugerir uma tarefa para Donizele Tdreza extrapola o mero bate-papo
pedagogico e se sente confiante em propor algsejagelevante para ele. Ha evidentemente
uma situacdo em que os estagiarios ajudam-se mettiama superacao de dificuldades. Este
fato € comprovado em outra reunido, na qual o primEonto mencionado por Donizete, ao
abordar a organizacdo de uma tarefa, foi referaes@rincipio citado por Tereza nesta RC.
Desta forma, a criacdo de espacos em que ocorralangas nos modos de acdo e nos modos
de pensar as acdes, como constatou Laurinda nadepenterior, permite o desenvolvimento
amplo das potencialidades do individuo. Além digsage se constituir em um elemento
importantissimo tanto para a superagdo da alienaghAdrabalho docente quanto da
valorizacdo exacerbada do individualismo no atuadleio de sociedade. Na figura a seguir

(figura 12), encontramos uma sintese deste episodio



157

Focos do episodio Acdes Desdobramentos

Intengbes/objetivos de PO

Mostrar o papel da
atividade compartilhada.
p N

Criar espacgos de formagédo Propiciar as
\ interacdes Mudangas nos modog
. de acles
Conteudo/objeto / . SGtr:g;Ei}é(r)i?) . ¢

A cooperagdo e a
colaboracgéo na /
atividade do professor

Figura 12 —Os principais aspectos do episodio A3

Uma nova perspectiva para o conhecimento matematico

O foco desta unidade recai sobre as relacdes &xtalas pelos estagiarios entre
o conhecimento matematico e as suas formas deoeesiprendizagem. Nesta unidade,
delinearemos como as concepcbes e percepclOes tagiaess sofreram mudancas
qualitativas e tiveram o seu conteudo reestrutuesdaim movimento que reflete o processo
de formagdo do conhecimento cientifico, consequesnée, do pensamento cientifico e
tedrico. Esse fendmeno sera apresentado tendo bas®o processo de aprendizagem da
docéncia que os estagiarios vivenciaram quando seledepararam com a necessidade de
organizar o processo de ensino da Matemética (qperasse a mera repeticio e memorizacao
de procedimentos.

Essa situacdo posta aos futuros professores eglges muito mais que 0s
conhecimentos adquiridos nas suas vivéncias argsribo inicio desta jornada, estes saberes
e conhecimentos serviram de base para o estabel@ordo que deve ou nao ser feito em
uma sala de aula de Matematica para que os estsdanssam aprender essa disciplina de
um modo adequado. Contudo, com base nos episagkoselecionamos, percebemos que, ao
assumir o papel de sujeito que deve organizar m@nsto €, o papel de professor, os
estagiarios constataram a insuficiéncia dos seavecimentos acerca do ensino para o
exercicio de uma pratica educativa transformadana @les e para os estudantes. Essa
situacdo acaba desvelando que esses conhecimemesnientes, na maioria das vezes, das
suas experiéncias como estudantes ou de proces$osrthcdo que nao valorizam a reflexao

e a tomada de consciéncia das acoes, sao incap@apespiciar ao professor a possibilidade
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de organizar com eficiéncia a sua prética docente.

Neste sentido, concordamos com Lopes (2004), qualedexplicita, que nesse
processo de aprendizagem da docéncia, ha necessidasurgimento destes momentos de
confronto, que exigem dos futuros professores utitada critica em relacdo aos seus

conhecimentos.

[...] ao se confrontarem com o ensino, [0s futudmxentes, os estagiarios]
descobrem que muitas outras acdes e outros modaes#mvolvé-las podem e
devem ser realizadas, visando a sua elaboragicelaperacdo] e seu
desenvolvimento (LOPES, 2004, p. 136).

Dentro desta perspectiva, para acompanhar as eslagiabelecidas pelo futuro
professor com o conhecimento matematico, elegemissepisddios em que se percebe que
uma nova perspectiva vinculada a este tipo de cimeeto transparece nas acbes dos

estagiarios.

Episédio B1: A elaboragcdo de uma situacao-problenaaimportancia dos nexos conceituais

A parte inicial deste episodio ocorre em uma RCdidamica desta reunido
baseou-se na exposicao, por parte dos estagi@iagsjdéias que caracterizavam as suas
propostas de ensino. O momento retrata o periqus, @ exposi¢cdo de Donizete, no qual PO
discute com ele sobre a necessidade da elaboragfimalsituacéo-problema que desencadeie
a atividade de ensino e aprendizagem. Essa discassina da necessidade da superacao, por
parte de Donizete, da perspectiva empirica da @a@gdo do ensino exposta por ele durante a
sua apresentacdo anterior a essa parte do epigdiiqortante recordar que o estagiario tem
como objetivo desenvolver uma proposta pedagégiegidnada ao ensino da geometria

espacial para estudantes do ensino médio utilizaadtporigami.

Parte B 1.1

n Autor Discurso

1 Donizete Pensando um pouco, eu poderia fazer assim. Eupawsando depois que eles
montarem o cubo, levar um cubo do mesmo tamanhelgqae/éo fazer e pegar um
litro de algo e jogar dentro dele e fazer uma peEguneste aqui cabe um litro de
agua, agora eu quero vocés me ajudem a construiquancaiba dez litros, mil
litros, sei la.

2 PO Vocé vé que esta pergunta sua, pode ser apareriteineba, mas esta € uma

situacao-problema, pois o aluno ja sabe fazer upo que caiba um litro, entao
vocé vai pedir para ele te fazer e mostrar um gjgedez vezes maior do que este.
3 Donizete Ou que dobre o volume?
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4 PO Isto é que é colocar o sujeito em situagao quesafie que o faca pensar, pois a
pergunta sua é a seguinte: e ai, como vocés vao iip? Porque eles ja sabem
dobrar, eles ja tém o instrumento. Entdo vocé akairf com esta ferramenta que
nés temos, o origami, como é que podemos fazegulom que tenha essa medida.

5 Donizete Ou entdo propor assim, o que vai acentse eu dobrar o tamanho da aresta?
6 PO Pode ser.
7 Donizete Por que como é cubico, um cubo unitario que euatabaresta vai caber oito litros

e ndo o dobro. Entdo se eu propuser isto, eu vabaadidando também com
ndmeros irracionais.

8 PO Vocé percebe que isto acaba implicando em um nthar para o simples dobrar.
O dobrar esta la. O dobrar é o pano de fundo, @stwumento. Assim como o
joguinho e o computador que sdo instrumentos parensino, para o
desenvolvimento da atividade de ensino. O impagtadt aprender a usar o
instrumento para que consigamos chegar aos NOSEI0S.

9 Donizete Hum!! Entdo a idéia de generalizacdo do volumeredacdo com os lados, pode
também ser construida dentro desta situacéo qpeopar.

Esta parte do episddio comeca com uma reflexdo oleizBte (1) sobre a
possibilidade de rever o desenvolvimento da swidatie. A guisa de elaborar uma situag&o-
problema, comec¢a a propor encaminhamentos pedagogiee envolvam a construgdo do
cubo feita com oorigami (eu tava pensando [.).] Na sequéncia, Donizete recebe duas
respostas de PO (2 e 4), que explicitam em seurdiz@ intencdo desse episodialicar a
importancia da situacdo-problema na organizagacedsino O feedbackde PO ndo somente
reforga a agéo do estagiario, ao incentiva-lo a &ia elaborar uma situacdo que desencadeie
0 ensino, mas também esta perpassado pela intahdame do formador ao ressaltar a
importancia de conceber o individuo como individuador e pensantésfo € que é colocar
0 sujeito em situacao que o desafie que o facagperissse movimento de interacao culmina
com o estabelecimento de uma situacao-probleme gert Donizete inicialmente utilizando
das nocdes de volume de sélidos em (3) e repesada uso de conceitos matematicos em
(5). A possibilidade de criar acaba levando Doeizatfazer conexdes entre a situacao-
problema e os provaveis vinculos com outros cope@itatematicos (7 e 9). Demonstra assim
0 quéo importante podem ser momentos como estegaganizacao do ensino. O enunciado
de Donizete acaba propiciando a PO (8) a oportdeidde enfatizar, de forma sutil, o
conteudo desse episdédio, uma perspectiva patanhecimento matematicue supere o
senso comum

A apreensdo desta idéia pode ser constatada ndshdasientos decorrentes da
elaboracdo desta situacao-problema. Na propostagieo elaborada por Donizete, a simples
pergunta relacionada a duplicacdo do volume do,codasada por ele em (3), ganhou uma
nova roupagem e configurou-se no Problema de Delpspblema que desencadeou todo o
processo de ensino de Geometria, como vemos & segextrato do TFC (extrato 3).
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Segundoc Boyer (2001), Péricles morreu em 427 a.C em virtude de uma
peste que matara um quarto da populagdo Ateniense. Conta a lenda que um
grupo teve a idéia de procurar o oraculo do deus Apolo, na cidade de Delos, para
que os ajudassem resolver esta questdo. Sendo conhecido posteriormente como
o problema Deliano.

O oraculo afirmou que o mal passaria se alguém conseguisse dobrar o
volume do cubo que sustentava a estatua do deus Apolo. Caso contrario, a peste

continuaria. Agora, com dois problemas, deveriam se concentrar em resolver

como duplicar o volume de um cubo.

Extrato do TFC 3 —A situagao-problema reelaborada

Esse processo de proposicdo de uma situacdo-pmblequer, entre outros
elementos (por exemplo, a existéncia de um objesetecdo de um instrumento etc.), a
histéria do conceito ou, em termos dialéticos, gicd-histérico do conteido matematico.
Conforme Moretti (2007), este elemento quase serapseime um papel secundario no
momento de organizacao da atividade de ensinosséoeer, essa auséncia esta relacionada a
perspectiva de conhecimento matematico dominarste. &concebido como um processo de
resolucdo de problemas, de criacdo de teorias erdeura incessante por tornar 0S
argumentos matematicos mais simplificados, comgiesee claros, ou seja, mais elegantes e
rigorosos nas palavras de um bom matematico.

Contudo, essa perspectiva para o conhecimento raatenrestringe o carater
emancipador da educacdo para o homem. Nesse ayngexilatematica caracteriza-se
completamente pela mecanicidade e por negar aihidaile, pois 0 seu contetdo apresenta-
se pronto e acabado, o que exige do individuo smmerreproducdo e memorizagdo de
procedimentos e técnicas, excluindo totalmente ssipiidade de criagdo. Este ultimo
processo, dentro dessa abordagem, somente é plerddtieles que nasceramedestinados
a trabalhar com a Matematica.

Entendemos que a elaboracdo de uma situacdo-prbtpra contemple o
movimento légico-histdrico do conceito permite adividuo a sua inser¢do no processo de
humanizagéo, que valoriza a atividade humana en@aftfio do conhecimento cientifico como
pilares para o seu pleno desenvolvimento. Com edajem légico-histérica da Matemética
(DIAS, 2007; LANNER DE MOURA; SOUSA, 2002), ha valacao da relacdo entre esse
conteudo e a realidade objetiva que esta presenpeocesso de aquisicdo do conhecimento.
Neste sentido, vai além de uma mera abordagemribista do contetdo, porque busca

perceber a esséncia do movimento conceitual, emasopélavras, busca o l6gico do conceito,
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0S Seus nexos.

Dentro dessa Otica, Donizete, ao reestruturar gpsugunta e transforma-la em
uma situacao-problema, que reproduz uma questdidribés do movimento conceitual do
pensamento geomeétrico, supera a perspectiva metanao ensino da Matematica. O
destaque desta situacdo ndo esta no fato de vinautasolucdo de um dos problemas
cladssicos da Matematica (BOYER, 1999)caigami (LUCERO, 2007). Esta particularmente
na compreensao do movimento qualitativo do penstmgeomeétrico, que permite aos
futuros professores a percepcéo de que a potafadalideste instrumento somente pode ser
alcancada se basearmos a organizacao do ensingpeuspactiva l0gico-historica.

Vejamos em outra parte do episddio como o procgsstompreensao do logico-
historico da Matematica esta presente no desertataacées. O momento aconteceu em uma
RC que objetivava a finalizacdo do planejamentoati@gdades de ensino. Apos a exposicao
de um dos estagiarifisque enfocou a histéria das relacdes métricasapassa debater o
assunto. A seguinte pergunta feita por PO deseaunaldiscussao:

O que vocés podem extrair destes fatos histérisess/qcés estdo estudando
gue podem contribuir para a elaborac¢ao das atiggldd ensino? [RC4]

Tendo como ponto de partida essa questdo, os &sbagioram estimulados por
PO a exporem as suas idéias em relacdo a este Eemaeterminada ocasido, Donizete

profere o seguinte discurso:

Parte B 1.2

n Autor Discurso

1 Donizete  As coisas mais simples sdo as que ddo mais tralpalteo gente imaginar alguma
coisa, por exemplo, o cilindro. Se a gente olhargiovai achar muito cilindro, tem
um ali, olha la outro cilindro, a garrafinha qugente leva. Mas, uma coisa € vocé
mostrar, outra coisa € vocé perceber, assimilaeold que nome que se da pra isto.

Risos de todos.

2 Donizete Ah!l E apreender. Outra coisa é vocéeqer as propriedades.

3 PO Estéa certo.

4 Donizete Outra coisa que eu estava percebendse éo paralelepipedo [...]. Na verdade o
paralelepipedo, ele tem seis lados, é um hexaEdtao assim, o cubo também é um
hexaedro. Ah!! Entdo péra ai. O que é principataiaa é ter no¢édo de prisma e partir
disto, ele percebe que o prisma que tem todosdos liguais a gente vai da um nome
especial para ele, que tem faces paralelas a ganttd um nome para ele, e assim
vai. Por que se eu for falar de cubo, depois fdRrprisma. Por que os livros
geralmente fazem isto. Eles falam de cubo, de prisndepois confundem tudo,
prisma obliquo, prisma isso, prisma aquilo [...]

5 PO E por que eles partem do especifico para o gemaloutro caminho é partir do geral
e chegar ao especifico.

“8 Este estudante ndo consentiu participar da pesquiss as vezes estava presente em algumas reunides
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Observando esta parte, percebemos a presencaraefBlonizete (4) da idéia de
esséncia do conceito matematico, do nexo concef@adue € principal na coisa [.).]
Durante todo o seu enunciado ele tenta demonstrarugna organizacdo do ensino que
valoriza a definicdo Matemética por si &des falam de cubo, de prisma e depois confundem
tudo [...) ndo consegue ser significativa para os estudaista perspectiva para o
conhecimento matematico somente se atém a palawrai,eao termo matematicamente
coerente e formal, que sao importantes, mas naess@Emciais. Assim, mesmo nao tendo a
consciéncia plena do seu discurBgge foi um momento que eu percebi que eu nao pokso
gue eu achei que era importajitenota-se que Donizete deu um passo importante na
superacao das suas concepcdes em relacdo ao coahtecmatematico.

Além deste momento, destacamos outros dois insta@teprimeiro refere-se a
apropriacdo de conceitos vinculados a perspectbtériro-cultural e o segundo a valorizacdo
de uma forma de organizacdo do pensamento cientific

O primeiro destaque surge logo no enunciado inagaDonizete (1), no qual ele
fazer uso da idéia de apropriacdo e a coloca eltmapmsicdo a outros termos presentes no
senso comum, vinculados a nogéo de aprendizagaprdpriacdo é um “processo que tem
como seu fim a reprodugdo pelo individuo de projades, capacidades e modos de
comportamento humanos historicamente formados” (LECEV, 1981 p. 422-423, traducéo
nossa). Por esse viés, o individuo ndo assimilas@wdapta ao mundo dos objetos e
fendbmenos que o cerca, ele toma-o para si, oussegpropria dele. Observemos um exemplo
relacionado ao desenvolvimento de uma crianca. Nodm ao redor da crianga ela esbarra
com a existéncia da linguagem, produto objetivo al&idade humana de geragbes
precedentes a dela. Sabemos que no curso do swdksmento, a crianca cria sua propria
linguagem. Este instrumento criado por ela, estgragnado pelas capacidades e funcdes
especificamente humanas que Ihe permitem falarpmander, articular e ouvir os discursos.

O processo de apropriagdo apresentado nesse expagsioi, segundo Leontiev
(1978), trés principais caracteristicas, a sabeprimeira, € que somente por meio da
apropriacdo da linguagem o individuo se torna umhsenano, ja que a apropriacdo da
cultura se constitui como elemento de mediagcéoeeatrgénero humano universal e a
formacao da individualidade do individuo; a seguodecteristica é que a apropriacdo tem
uma natureza eminentemente ativa, pois implicalzegédo de uma atividade pelo individuo;
por fim, a apropriacdo é um processo mediatizatispelacdes entre os individuos, ou seja,

é um fendmeno social.



163

O outro ponto a ser enfatizado esta na ultimavetegdo de PO (5), que faz
alusdo ao processo de passagem do abstrato aetcopoeconizado por Davidov (1988).
Sucintamente, este € uma perspectiva epistemol{gied baseada na busca e na reproducao
da origem dos conceitos essenciais que devem sepregalos pelos individuos. Os dois
tracos caracteristicos principais deste métodoe@we-se do geral para o particular; busca-
se compreender as condi¢des de criagcado dos caceito

O processo de passagem do abstrato ao concregupdeso uso das abstracoes,
das generalizacdes e dos conceitos teoricos fundaimeEsse procedimento € caracterizado

por Davydov (1988, p. 22-2%)da seguinte maneira:

Quando se movimentam no campo do dominio de qualmatéria académica, as
criangcas em idade escolar, com o auxilio dos psofes, analisam o contetdo do
material curricular e identificam a relagdo genaindria contida neste material, ao
mesmo tempo em que fazem a descoberta de queedstaa € manifestada em
muitas outras relagbes especificas descobertas etsrminado material. Ao
registrarem de forma referencial a relacdo gerahgsia identificada, as criancas
constroem uma abstracdo substantiva da matéria eskaglada. Continuando suas
analises do material curricular, elas revelam ogeleernado por regras entre esta
relacdo primaria e suas diversas manifestacdesdiiyt@ssim, uma generalizacédo
substantiva da matéria estudada.

Desta forma, as criancas utilizam a abstracdo eerghracdo substantiva
consistentemente para deduzir (mais uma vez comxilicado professor) outras
abstracdes mais especificas e agrupa-las em umérianatcadémica integral
(concreta). Quando as criancas comecam a fazerdasabstracdo primaria e
generalizagao primaria como um meio de deducadfieagéio de outras abstracoes,
elas transformam a formagcdo mental primaria em wmcato que registra o
‘ndcleo’ da matéria académica. Este ‘nicleo’ subieatemente, funciona para as
criangas como um principio geral através do qued pbdem se orientar em toda a
multiplicidade do material curricular factual quer que assimilar, em uma forma
conceitual, através da elevacao do abstrato agatonc

A compreensédo deste processo por parte do futefegsor leva-o a perceber o
papel imprescindivel que os nexos conceituais og,tarmos de Davidov, 0os nucleos dos
conceitos tém na organizacdo do processo de apegyein dos estudantes. Ao planejar as
atividades de ensino, tendo como base os nexogitaais, 0 docente € capaz de transforma-
las em verdadeiras situagbes-problema que diretiaaonduzem a uma aprendizagem dos
conhecimentos cientificos e a formacao do pensanteatico.

No esquema que se segue (figura 13), temos um cedampontos-chaves deste

episodio:

“9 Traduzido por José Carlos Libaneo.
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Focos do episddio Acdes Desdobramentos

Inten¢Bes/objetivos de PO

Apontar para a
importancia das
situacdes-problema na \

organizag&o do ensino \ Elaboracéo de Percepcéo da
situagbes- importancia dos nexoq
problema. conceituais.
Solicitacdo de Superagao da
esclarecimentos concepcao de
Conteudo/objeto sobre as suas conhecimento
/ idéias matematico
Perspectiva do
conhecimento /
matematico

Figura 13 —Os principais aspectos do episodio B1

Episddio B2: A aula de Matematica para além doxpdimentos mecanicos

A primeira parte deste episédio ocorreu em uma@®Gbjetivo dessa reunido era

fornecer elementos para que o0s estagiarios pudessahsar a sua pratica como docente.

Para a concretizacdo desta meta, examinamos agrosgem video das aulas na escola-

campo de cada um dos futuros professores. Nessentemcem particular estavamos

analisando trechos pertencentes ao periodo dediagémDonizete.

A proxima parte transcorre apos assistirmos as gduagiras aulas ministradas

por ele. Nestas aulas, o objetivo de Donizete prasantar @rigami aos estudantes e propor

que eles resolvessem a situacao-problema planegaidde, o problema deliano.

Parte B 2.1
n Autor

1 PO

2 Laurinda

3 Tereza

4 Donizete

5 Laurinda

6 PO

Discurso

Baseado no que vocés viram vocés acham queraeguiu alcancar os objetivos dele?
Eu acho que nao.

Eu acho que até esta aula que a gentéwiu

Vocés estdo dizendo isto por causa af@aagos alunos.
Sabe por que Donizete? E igual aos meus alunas fajeto de jovens e adultos, onde
eu trabalho. Eles estdo la para aprender e estu@dy mas eles querem ver uma coisa
gue visivelmente ja dé resultado, o que eles pamsurgue eles digam eu aprendi, isto
aqui eu vou usar para alguma coisa. Quando vocizei uso do origami e do dobrar,
eles vao ficar pensando: o que isto tem a ver cdtatamatica?
O grande desafio que nds temos é convencer ossafjumisto € Matematica, e mais, é
nos convencermos que realmente podemos ensinaniltita desta forma. Se a gente
nao acredita que isto possa ser Matematica, etagémada diferente do que seja a dita
Matematica. Por que qual é a concepcao de Matearditlie estes alunos tém?
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7 Tereza Contas, numeros.

8 PO E qual é a hora que nds fazemos as contas?

9 Tereza Na aula de Matemdtica.

10 PO Mas, o que é a aula de Matematica? Como odenms entender o conhecimento
matemético?

11 Donizete Como uma linguagem.

12 PO Nos devemos perceber a Matematica como umgaaljem. Essa percep¢do nos leva

entdo a procura de diversas formas para que possamsapropriar desta linguagem. E
por isto que estamos fazendo uso do origami, dardtica, das situacGes-problemas.
Estes elementos tedricos que nos estamos discudiguioeles tem como fungdo nos
mostrar que a Mateméatica é uma linguagem que dewvelesenvolvida e apropriada
significativamente pelos sujeitos, mas, de que &¥e um modo que ponha o sujeito
em situacdes-problemas, onde ele resolva, sejdiatfsaque ele seja motivado a
resolver algumas coisa e que isto ocorra dentroume contexto elaborado pelo
professor.

Esta parte do episddio se inicia com a indagacaB@eg1). A intencdo dele é
fazer com que os estagiarios reflitam sobre a s&gguestdocomo a organizacdo do ensino
presente nas aulas de Donizete espelha uma penrspetd conhecimento matematico e
cientifico? A proposicdo da sua situacado-problema causou uma ordem na sala. Os
estudantes, acostumados a ouvirem, copiarem e nramgn, de repente se viram diante de
um desafio. Eles agora tinham que agir juntameote seus colegas, pensar e resolver um
problema criado pelo professor. Sem sombra de diesta situacdo causou um sentimento
de estranhamento nos estudantes expresso porsdisaomo os que estdo reproduzidos no

extrato do TFC de Donizete (extrato 4).

Analisemos a seguinte frase do Jodo (nome ficticio): “... papel de

novo...”. Fomos questionados, até a 5% semana de regéncia, com esta frase. Esta

[{3 f)ll
pergunta é explicada com outra: ... quando vamos fazer contas?’.

Extrato do TFC 4 — O sentimento de estranhamento dos estudantes

E com base nesta perspectiva que Tereza (3) eigaimente Laurinda (2 e 5)
explicam as razdes para considerarem o insucesBomieete. A fala de Laurinda (5) pode
transparecer, nesse momento, um discurso impreghadenso comum e influenciado por
uma concepc¢do do conhecimento mateméatico marcém#pdicional. Contudo, um exemplo
extraido do periodo de regéncia delas mostra-no® cnias concepc¢des em relacdo a aula de
Matematica sofreram mudancas expressivas.

No exemplo (extrato 5) Tereza, representada peta B estd conduzindo a
realizacdo de uma tarefa na sala de aula. Na tamefaosta, os estudantes em grupo

precisavam pesquisar, em uma seérie de livros daatdisponibilizados pelas estagiéarias,
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problemas que pudessem ser representados matemaiiea Apos essa busca, eles deveriam
representa-los utilizando a linguagem simbdlicidéematica e, posteriormente, encontrar a
solucéo para os mesmos. Na parte destacada no lex@aeza solicita que um dos grupos
faca a exposicdo do problema escolhido por elesniMeconsiderando que a questdo
escolhida pelas criangas nao pode ser classifoam@ um problema, a professora valoriza a
forma de resolugdo mental dos estudantes, convocasddemais a validarem ou néo a
resposta apresentada por eles. Essa forma deen¢@iw de Tereza demonstra a intencéo dela
em estabelecer uma interacéo confirmatéria comassele, portanto, criar um espaco no qual
0S estudantes superem a memorizacdo de procedsngotaneio do desenvolvimento de
acdes que valorizam a criatividade e a intuicacst&Nesentido, a Matemética € entendida
como um importante elemento para o desenvolvimeéasofuncdes psiquicas superiores dos

individuos, pois ela é essencialmente uma ferraargntbolica (BISHOP, 1997).

P: As meninas vdo ler a pergurita que elas escolheram e ai elas vdo explicar como que
elas resolveram essa equagdo.

AT7: A soma da metade de um numero com vinte e trés é igual a sessenta. Qual é o niimero?

A4: Ea gente pensou assim. A gente ja tinha tido... E que um numero somado a vinte e trés ia
dar sessenta. Entdo a gente queria saber qual seria esse numero que seria somado de
novo. E ai a gente subtraiu vinte e trés de sessenta para encontrar o...

A3: A metade

A4: I ai a gente chegou a trinta e sete. Entdo nos descobrimos que o x que eles falaram seria
assim o, que o trinta e sete seria a metade, entdo a gente colocou trinta e sete vezes dois é
igual a setenta e quatro que é igual a x. Agora a A3 vai representar a equacdo.

A3: A gente pegou a metade de x mais vinte e trés que vai ser igual a sessenta.

A4: E x vai ser igual...

A3: x vai ser igual a setenta e quatro.

P: E ai todo mundo entendeu?

(Alguns alunos falaram que ndo e outros que sim, entdo A4 resolveu explicar novamente).

A4: I assim, eles falaram que a metade de um mimero mais vinte e trés vai dar sessenta.

Entdo a gente pegou o sessenta e subtraiu vinte trés...

Extrato do TFC 5 — O desenvolvimento de uma tarefa na aula de Matemnd¢ Laurinda e

Tereza

Analisando o extrato anterior, que representa oormmno Tereza e Laurinda
desenvolveram a sua pratica de ensino, podemoshgerosecosdo discurso de PO (6 e 12)
na forma como as futuras professoras conduziramaaasila. O fato de PO enfatizar a
necessidade de uma nova concepg¢do para a aulateméia em (6)@ grande desafio que
nds temos é convencer os alunos que isto é Matahdiara que ocorra a aprendizagem em

(12) @ Matematica é uma linguagem que deve ser desedaole apropriada
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significativamente pelos sujeijpsndica para as estagiarias a necessidadewd# as suas
concepcOes sobre 0 processo de ensino e aprendizage

Esta nova necessidade pode ser observada na g@guiate do nosso episodio, no
qual as estagiarias demonstram o porqué de est@sndo uso de um modo de acéo
pedagdgica que supera a perspectiva tradicionalildade Matematica. Esta parte transcorre
novamente em uma RC. Neste encontro estdvamosarddi as duas primeiras aulas de
Laurinda e Tereza com base nas imagens gravadeilem O episddio selecionado acontece
apos assistirmos a alguns momentos dos videosutiss das estagiarias. Esclarecemos que,
antes da veiculacdo dos videos, PO havia feito expasi¢cdo que sintetizava e destacava os
fundamentos principais que caracterizaram a prapdsttrabalho desenvolvida pelo grupo.
Na sintese feita por PO, a intencéo era promovesalta qualitativo em relacdo a percepcéo
do que os estagiarios estavam fazendo até aquetembo. De certa forma, PO (1, 3 e 9)
sugeriu aos futuros professores que superassampéesidescricdo da sua pratica pedagogica
e pensassem nas razfes e nos fatores principaiizgreem com que eles agissem daquela

maneira na sala de aula.

Parte B 2.2
n Autor Discurso
1 PO Vocés perceberam que a Tereza ficou mais de deatositentando sistematizar o

gue ocorreu na Ultima aula, antes de iniciar aipréxatividade, o que vocés pensam
desta situacéao?

2 Tereza Neste momento o que a gente queria fazer com que eles ligassem, tivessem uma
ligacdo entre as aulas, por exemplo, a préximaidaiile, precisaria que eles
entrassem na atividade. Saber o que eles vao Raeque na atividade passada nos
demos e eles fizeram.

3 PO O que significa este entrar na atividade?

4 Laurinda  E perceber que o conhecimento esta se fazendayueoeles fizeram, mas tem que
entender o que fizeram.

5 PO Isto é importante. Eles fizeram nao foi? Na aulterdor, que foi a tarefa dos
barbantes, vocés chegaram |4, mandaram os meramesef, tinha uma situacéo-
problema e eles a resolveram. Se vocé professaa deta situacé@o por si sO, se nesta
aula aqui, vocé comegasse falando: gente, hojevant®s fazer tal e tal atividade.
Esta do barbante [...]

6 Laurinda la ficar perdida.

7 PO Por que ia ficar perdida? Por que ontem aegeabalhou com barbante, e hoje a
gente vai trabalhar com o que? Caixinha!

8 Tereza Na verdade, a intencéo desta atividadeud@nte e da caixinha era a mesma.

9 PO Fale qual era a sua intengao?

10 Tereza Que eles percebessem, que eles comecassem a pegebexiste uma forma x, y

uma incégnita. A gente ndo queria falar pra eke, @ uma incognita. A gente queria
que eles percebessem que pode existir uma incogmitgpode assumir o lugar do
ndmero.

A andlise das intervencdes de PO permitiu a Temma(2) compreender a

importancia no processo de aprendizagem do estaieleto do sentido para as a¢des que o
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individuo executa durante o desenrolar da ativiq@dber o que eles vao fageklém disso,
ela conseguiu constatar em (10) a importancia dabekecimento de momentos que
propiciem aos estudantes o desenvolvimento do s@nadimento sobre o significado das
equacdes e mais especificamente das incogritger{te ndo queria falar pra eles, isto € uma
incognitg. Essa acdo de Tereza reflete uma abordagem pamzhecimento matematico que
foge da valorizacdo excessiva da memorizacdo @mgdizagem algoritmica, pautada pela
repeticdo excessiva e automatica dos procedimemabsmaticos corretos. Esse mesmo salto
qualitativo é percebido no discurso de Laurindag{#ggndo ela enfatiza a relacdo entre o agir
e o refletir sobre o que foi realizado.

No esquema a seguir (figura 14), encontramos umnresdos pontos-chaves

deste episaodio:

Focos do episédio Acoes Desdobramentos

Inten¢Bes/objetivos de PO

Mostrar a insuficiéncia

de uma organizacédo do
ensino da Matematica \ Compartilhar
pautada somente pela \ com os
valorizag&o dos companheiros ——
procedimentos os resultados Rengnn‘lcac;ao das
da vivéncia da acdes docentes.
proposta. Busca por nov~os
Contetdo/objeto Analisar as modos de agdo
/ acles dos
As concepcgles e estagiarios
representacdes sobre o /

ensino e a aprendizagem

Figura 14 —Os principais aspectos do episodio B2

A atividade pedagoégica em formacao

A atividade pedagodgica do professor constitui unbgidade intencional e
planejada conscientemente, que deve enfocar tasit@racessos de aprendizagem dos
discentes quanto, em determinados casos, o des&ngnto profissional dos individuos.
Neste sentido, ela deve ser estruturada e ordafeti forma que os elementos essenciais
que a compdem: 0s objetivos, os conteudos, os wetal organizacdo do ensino e as

condicOes objetivas (LIBANEO, 1994) propiciem aofpssor o estabelecimento real de uma
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atividade para ele e para os seus estudantes.

Como mencionado, a nossa pesquisa esta vinculapiaesesso de aprendizagem
cientifico-académica do futuro professor de Matéraae enfoca especificamente um dos
momentos desse processo: 0 do exercicio prelindagpratica docente, isto é, o estagio.
Torna-se imprescindivel dentro da nossa invest@gagde abordemos 0s aspectos que
evidenciam como a pratica docente dos estagiariog-gignificada, tanto pelos mais
experientes como para aqueles que o Unico conbatoacsala de aula sempre se resumiu ao
exercicio do papel de estudante.

Como Fiorentini e Castro (2003) assinalam, no clsestagiario, a insercao no
universo da pratica profissional docente consisteuen mergulho, uma situacdo de risco,
uma verdadeira aventura ou uma viagem por triliedagpouco conhecidas e vivenciadas por
ele. Uma viagem na qual, muitas vezes, ele somamie levar comdagagemos seus
valores, saberes e imagens adquiridas ao longoadada fora e dentro da escola.

Assim, esse processo de imersdo na docéncia, gain@nte para aqueles que se
deparam pela primeira vez com esta situacdo, nenpreeé tranquila. No caso de uma
primeira experiéncia ocorre um fenémeno de invedstugares. O estagiario, que até entéo
sempre exerceu 0 papel de estudante e tinha cawdade o estudo, passa a condi¢do de
professor que tem como atividade principal o endWesta ocasido ele percebe que a situagao
ndo se resume a uma mera troca de papéis, umaugedegnanda uma modificacdo na sua
postura e, em muitos casos, ha o surgimento defameatensdo entre o que ele idealizou e a
pratica real.

Contudo, acreditamos que € nesse movimento deadigdip que surge quando o
estagiario assume 0 seu nhovo espaco de formacawmadamente caracterizado pela
necessidade de ensinar, que ele esta sujeito amesgsm de formacdo de sua propria
profissionalidade e, portanto, esta inserido em athadade de aprendizagem da docéncia
(MOURA, 2003). Conforme Lopes afirma, no confrordom o desconhecido, com o0s
inesperados que surgem na atividade pedagoégicastagi@io da novo sentido para a

atividade pedagogica.

[...] confrontar com o novo, com o desconhecido, Stmacées para as quais ndo
esté preparado, faz com que o futuro professor reeds modos de compreender e
lidar com as situac8es surgidas e organize-segméuiaionar os problemas, levando
a reconfiguracdo de suas acdes futuras. No entasde, processo ndo acontece de
forma espontanea, mas sim a partir da reflexdoceamte que faz sobre a situacéo

*° Lopes (2004) e Serrdo (2004) em seus trabalhomnesam o surgimento destas contradigbes entiead &
o real quando abordamos a aprendizagem docente.
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vivenciada, cujo compartiihamento desempenha unelpapportante (LOPES,
2004, p. 107).

Com o intuito de compreender esse fenbmeno, a rseguesentaremos 0S
episodios que revelam como a atividade pedagdgisaedtagiarios encontra-se em um

processo de desenvolvimento.

Episddio C1: A organizacdo do ensino

A primeira parte do nosso episédio ocorreu em u@a@foco deste encontro foi
a discussdo em torno das atividades de ensinoféaemtar o debate, solicitamos aos grupos
de estagiarios que apresentassem as suas idéiaseelam@o as propostas pedagodgicas que
eles iriam desenvolver durante o estagio. Destadprcada um dos grupos expls suas idéias
durante determinado periodo de tempo. O momentrieahdo nessa primeira parte do
episddio se deu apoés a exposicéo de Donizete.

Parte C 1.1

n Autor  Discurso

1 PO Vocé esta entendendo, que se vocé consegeir dam que 0s alunos entrem nesse
movimento que vocé esta querendo colocar. Naoeseosé esta entendendo que isto
significa mudar totalmente a dindmica da sua salaula, pois, pelo que vocé relatou,
eles néo participam.

2  Donizete E verdade

3 PO Eles ndo tém esse costume.

4 Donizete Pois, ndo foi dada essa oportunidade.

5 PO Vocé esta entendendo que é bem mais do que cliegdater. O teu discurso tem que

ser um discurso convincente, porque quando o ablimar pra vocé, ele vai falar vou
fazer isto que este cara esta me propondo, patecé mteressante. Se ndo estiver clara
a proposta, se vocé ndo estiver vestindo a caraisaa proposta, ndo vai funcionar.

O foco principal desta parte do episddio esta ntatiea de PO em mostrar para
Donizete que para o desenvolvimento de uma atieidbed ensino ser significativa para os
estudantes exige-se umaudanca na sala de aylau seja, ha necessidade waa nova
organizacao do ensind intencéo de PO fica bem clara na primeira pps®sa(l) do seu
discurso fdo sei se vocé esta entendendo que isto sigmifickar totalmente a dindmica da
sua sala de aula Essa acdo de PO surge em reagdo a perspectesenaiada por Donizete
no relato da sua proposta pedagdgica. Em sua €&opsiomo podemos ver na transcricao
adiante, ele deixou evidente a tentativa de in@dmrseu discurso alguns elementos teodricos

da perspectiva histérico-cultural que estdvamdsatheando ma perspectiva de Vigotski que
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tenha a atividade como norteadora do aprendizadegileContudo, distinguem-se ainda, nos

vérios trechos em destaque, os resquicios de uitiagppedagogica tradicional.

Bom, eu quero trabalhar com os meus alunos deptunth perspectiva de
Vigotski, que tenha a atividade como norteadorapi@ndizado deles e o
origami vai ser um dos instrumentos que eu vouzatilpara que eles
aprendam e 0 que eu quero, 0 meu objetivo? O wbjéticolocar este
instrumento para funcionar né? Entdo, vou propor situacfes em sala de
aula em que os alunos vao construir, utilizando rmgami, figuras
geométricas em trés dimensdes, no espaco e naeledesta construgdo, a
gente vai construindo os elementos de uma figuoang&rica de um sdlido
geomeétrico. Ai entdo, € 0 momento goealuno vai ter que visualizar,
construir, trabalhar e ter a percepgédo dos concsitos elemento que
sdo o0s solidos em si. Estes elementos que compdem saiido.
Posteriormente, eu imagino que tenho que preparar uma lista de
exercicios no decorrer, né? Para que de acordo com euwjtiger querendo
extrair dos meus alung eu também consiga avaliar isto ai. Entdo vou
preparar uma lista de atividades, vou ter que paepana lista de [...] Nao
somente uma lista de atividades, mas um materiadjusreles entendam a
minha proposta. Entdo eu tenho que [..] Eu tenhe desenvolver o
material de forma que se eles tiverem dlvida scueilo que estou
guerendo, eles possam recorrer a este materialgpar&les caminhem de
forma mais tranquila, ndo com a minha presenca rgemms sozinhos
[RC5]

Como assinalamos na secéao inicial deste capitplesaa de Donizete ja ter
passado por um curso de licenciatura, as suas pgie® de ensino e aprendizagem eram
marcadamente caracterizadas pelo senso comum. $é&gtdo, o discurso presente na parte
inicial do episédio demonstra esse momento de sdonftem que ele se encontra. Esse
momento é caracterizado pela percepcdo de que awaando pode continuar sendo a
mesma, ou seja, uma aula na qual o professor éco @tor e o estudante nio participa. E
evidente que ele tem a consciéncia de que pree@ansar a aula, como constatamos na
singela frase (2), contudo ele ainda néo se amwmios elementos tedricos necessarios para
realizar esta acdo. Um destes elementos capazesntiibuir para essa reflexdo sobre a
organizacao do ensina,valorizacdo da intencionalidade das a¢cfésnfatizado no discurso
de PO (5). Neste trecho, percebemos a tentatiROdem mostrar ao estagiario que o modo
como as acgOes desenvolvidas por ele sdo encamgbadaibuem para a atribuicdo de um
determinado sentido para a sua atividade de egou& esta entendendo que € bem mais do
qgue chegar la e fazgr

Esse enunciado de PO vai ao encontro das idéiadgdeski com relacdo a
necessidade de uma organizacdo adequada do easingue haja a possibilidade do amplo

desenvolvimento das fun¢des psiquicas do individas.palavras de Vigotski (2007, p. 118),
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[...] o aprendizado adequadamente organizado aesuoitdesenvolvimento mental e
pde em movimento varios processos de desenvolvimgue, de outra forma,
seriam impossiveis de acontecer. Assim, 0 apretidiZzaum aspecto necessario e
universal do processo de desenvolvimento das fenp8ieologicas culturalmente
organizadas e especificamente humanas.

O conteudo desta afirmacédo presente no discurB®deu seja, a necessidade de
uma organizacdo adequada do ensino deflagra emz&enum movimento de reflexao

pessoal, como podemos ver no trecho abaixo quergdraa apropriacao destas idéias.

[...] € porque existe uma diferenca entre colotguéan para realizar uma
atividade e colocar alguém para realigara atividade com uma intengéo
Realizar uma atividade qualquer um faz. Agora, kqgatvidade tem que ser
elaborada com uma intencéo, ela ndo pode ser paatad na construgéo
[...] Ela tem que ser pautada em [...] O aluno doagle estuda a geometria,
0 que ele estuda? Primeiro, ele tem que visualizaggocio, calcular a area,
tem que calcular o ap6tema, o vértice, lalala. Agpeta é: meu aluno
usando o origami ele vai fazer estas coisas? [RC6]

A compreenséao da intencionalidade como um dos el@s@ara que ocorra uma
organizacao do ensino que permita o desenvolvimastam como defende Vigotski, implica
o entendimento por parte do professor dos elemeuiesonstituem a sua pratica educativa,
isto é, dos elementos que compdem a sua atividadasino.

Mas, antes disto, é importante mostrar na seguada pleste episédio que as
estagiarias também compartilham com Donizete esgérento de insatisfagdo em relacéo a
organizacao do ensino. Elas também estdo em unmmeatd de procura por respostas para as
suas inquietacdes. O momento que compde esta separtd do episddio aconteceu em uma
RC diferente daquela selecionada na parte inioiak que tinha a mesma organizacéo, ou
seja, a discussdo dentro do grupo da proposta pgidagdas estagiarias tendo como base a

exposicao delas.

Parte C 1.2

n Autor Discurso

1 Donizete Vocés tém medo dos jogos? Vocés propus@gos?

2 Tereza A gente tentou fazer assim mais ou menos, trés augjogo. O jogo sempre vai ser
como avaliacao.

3 Donizete Mas, eu acredito que estes meninos &dguwebrar a sala se jogarem néo.

4 Laurinda O nosso medo ndo € este. NOs temos receio delasgsaéam o jogo da forma como a
gente queria.

5 Tereza A gente estd pensando em jogos maiores para &osalaFazer um jogo que a gente
consiga controlar a sala toda. A gente ndo pensojo@os que os alunos sentem-se a
mesa para jogar.

6 Laurinda Porque a gente tem medo de ndo comsemntiolar a sala, de ndo conseguir atingir
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0 objetivo do grupo.

7 Donizete Vocés acham que ndo conseguem ou é @eapés sentem que 0S meninos nao
compram a idéia?

8 Laurinda Nao sei.

9 Tereza Quando vocé faz um jogo la na sua salaé3ffdito pouco? Para nao participar.
10 Donizete Se a gente for pensar em unanimidade.
11 Tereza N&o tem como.

12 Donizete E dificil, mais ai esta a questdo de as vezes t genque escolher entre Piaget e
Pinochet, e ai, as vezes, eu falo: quem ndo gpédicipar vai ter que fazer outra
coisa. Por que se deixar sem fazer nada é pior.

13 Tereza A gente ndo queria chegar e falar assim: ou vor&tavai acontecer isto. A gente
pensou em atividades assim, jogos que todos peseém. Por que |4 todos
participam.

14 Donizete  Nossa funcdo como professor é gerenciar estascfs@luno vai chegar cheio de
vontades. Quem é religioso, vai pra igreja pararfabm Deus, tem uns que ja
chegam chorando, tém outros que chegam pulando) gat |4 na frente € que tem
gue se virar para colocar todo mundo para fazeesma coisa. E o professor é do
mesmo jeito. A gente tem que se virar para coltozy mundo no mesmo rumo

No momento que compde esta parte do episodio, \@ees no discurso de
Laurinda e Tereza movimento de apreensao do novo sentido para animggao do ensino
que ndo é de forma alguma um processo de aquisigsmntaneo de novos conhecimentos,
mas sim um caminho tortuoso e recheado de conbeslicEssas incongruéncias estéo
presentes, por exemplo, na passagem (2) destadoagigisodio, quando permitem a insercao
do lddico na sala de aula, por meio dos jogos, lnditam o uso deles a um momento
especifico do ensino, a avaliac&jbgo sempre vai ser como avaliagdo

O argumento que serve para justificar essa cogéiad encontrado na questéo da
disciplina da sala de aula (6). Segundo Veenm@88)1 a questdo do controle da disciplina
dos estudantes na classe € um dos maiores probésinastados pelos professores no inicio
de carreira. A nosso ver, esse problema surge eta pealo tipo de conceito de disciplina
expressado pela maioria dos professores. Segunstmielos (2004, p.47), “geralmente,
disciplina é entendida como a adequacéao do compert® do aluno aquilo que o professor
deseja”, ou seja, esta claramente vinculada a ak@bediéncia. Sob essa otica, ndo é de se
estranhar o porqué dos temores, principalmente eteza em relacdo ao dominio do
comportamento dos estudantes, visto que ela n&a tillo nenhuma experiéncia como
professora antes do estagio. Contudo, ao mesmatgomg demonstram estes temores, elas
indicam necessidade da insercdo de elementos gdempaontribuir para uma nova
organizacao do ensino. O discurso das estagianlasac o problema da disciplina no seu
devido lugar, pois ndo se trata ohedir forcascom os estudantes, mas de redimensionar a
organizacao do trabalho na sala de aula, paraegypessa realizar o processo de apropriacao
dos conhecimentos escolares. Destarte, observanpreoaupacdo com a valorizacao do

trabalho coletivo (13) e com a intencionalidade de8es (4). Esta ultima idéia é também
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reforcada no discurso de Donizete (14). Ao enfatzs desafios que o professor deve
enfrentar A gente tem que se virar para colocar todo mundenesmo rumpele ressalta a
necessidade de se ter bem claro que a intenciadalidas suas acdes € um dos pontos
essenciais para o desenvolvimento da organizac&asioo.

No esquema a seguir (figura 15), encontramos umnresdos pontos chaves
deste episaddio:

Focos do episédio Acoes Desdobramentos

Inten¢Bes/objetivos de PO

Mostrar a necessidade d
uma organizacao do \

D

ensino
\ Apontar e Busca por elementos
selecionar os tedricos que permitam
significados uma nova
essenciais. organizagao do
Tornar os ensinc
Conteudo/objeto significados
/ disponiveis
Criacdo de modos de para todos
acao /

Figura 15 —Os principais aspectos do episodio C1

Episddio C2: O planejamento como elemento orgamizdd praxis pedagdgica

O préximo episodio, composto por Unica parte, deera uma RC. Este encontro
foi marcado pelo debate em torno da elaboracé@tiladades e tarefas de ensino que iriam
compor a proposta pedagogica dos estagiarios. Assais uma vez propusemos a eles que
apresentassem as suas idéias e depois teriamdsi® do debate dentro do grupo. No
momento selecionado para este episédio, temosesapacdo de Laurinda e de Tereza. Em
sua exposicéo (1 a 7), elas mostram o planejanmdntoma tarefa que tem como objetivo
propiciar aos estudantes o contato com as primeléaas vinculadas ao aspecto retérico da

algebra.
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Parte Unica

n Autor  Discurso

1 Laurinda A gente conseguiu pensar alguma coisa de inform&ioaquela parte da retorica. A
gente pensou em usar aquele velho problema do déiesqusando o megalogo. Eles
além de desenharem, eles vdo poder movimentagasnfias. Eles vdo fazendo na
pratica e vao escrevendo também.

2 Tereza No caso eles montariam a cena, por exemplo: querar leste aqui, ele levaria,
arrastaria. Além disso, iriam descrevendo os pasgosncontrarem a resolucao.

3 Laurinda A gente pensou nisto para trabalhar a retdrica, que no caso eles estariam
descrevendo a solucéo.

4 PO Que momento que seria este com o megalogo?

5 Tereza A gente estaria trabalhando com a lingnage

6 Laurinda Que é no caso, eles estariam escrevendo mesmoatistiade eles vao levar lapis e
papel e junto ao computador. Eles vo ter que esctedo que eles forem fazendo,
todos o0s passos.

7 Tereza No megalogo sera interessante, pois eles podersmvee problema, levando os
bichinhos de um lado a outro até conseguirem ersmomtna resposta.

8 PO Mas, o importante disto, € que vocés mostrem egsémmanto do retdrico para o
sincopado e para o simbdlico, ndo fiquem presasramenta e ao empirico, pois, esta é
uma ferramenta que geralmente é usada para erssigapmetria. Assim, o grande
ponto que vocés tém que atentar é para o momentefléado, € o parar e discutir
sobre a algebra. Isso vocés véo ter que fazeradamomento, para nao ficar sé no
fazer com o megalogo.

9 Donizete Eu s6 tenho uma consideragdo. Se vocés acham mhantegue realizar esta atividade
em uma aula ou entdo em 10 minutos. E ai nuncafamss esse trogo ou entdo ndo dar
oportunidade para o aluno [...]

10 Laurinda Refletir

11 Donizete Perceber mesmo, interagir com o trecfodna significativa. Vocés vao perder tempo.

12 PO Recordem-se da estdria contada por um colega désvgee nunca esqueceu uma
atividade realizada com o tangram, que nao tevérmodade.

13 Donizete Exatamente.

14 Laurinda E verdade.

15 Donizete Eu acho que € muito importante ter o comeco, meiime do que ter uma boa
introducéo e nao ter continuacao. Por que ess&sidéo condicdo de ter uma situacéo
bem planejada. Tem que comecar e tem que termitean gue ter a aprendizagem no
final, no meio [...]

Ao observar o episédio, ressaltamos o temor de@@d¢g que as estagiarias nao
consigam fazer as conexdes necessarias entre lerpelproposto e o desenvolvimento da
linguagem algébrica retdrica, por valorizarem esis@snente o uso da ferramenta, no caso o
software megalogo. Analisando o planejamento da aula (Eextdo TFC 6) em que
desenvolveram essa tarefa, percebemos que esseaeakou se concretizando. Ao invés do
objetivo da aula girar em torno da apropriacdo idguhgem retérica, enfatizou-se os
procedimentos para descricdo da solucdo do problé&ign disso, nas observacoes
realizadas durante o desenvolvimento dessa aulesgipies no diario de campo do
pesquisador), percebemos que as estagiarias seaati\aos aspectos inerentes ao trabalho
com osoftware Neste sentido, 0 uso do computador respondeu anico fim, que era a
realizacdo de uma tarefa de ensino e nao se teuprte para a apropriacdo de um modo de

acao geral.



176

Aula 2

Duracio: 135 minutos

Tema: Linguagem Matematica

Objetivo: Desenvolver a capacidade de descrigfio de procedimentos.

Contetdo: Atividade.

Metodologia:
A atividade sera explicada aos alunos em sala de aula, logo apds eles irdo para o
laboratoério de informatica.
Sera passado aos alunos algumas instrugdes para o uso do software Megalogo

em forma de apostila.

Os alunos receberam uma atividade que devera ser feita através do Megalogo,
onde eles deverdo desenhar e resolver .Todos os procedimentos para a resolugfio deverdo ser

descritos individualmente.

A atividade sera a seguinte:

As margens de um rio se encontram trés gatos e trés ratos, e todos querem
atravessar o rio, mas ha apenas um barco e este suporta apenas dois tripulantes. Sabendo que
ndo pode ficar mais gatos do que ratos de um lado do rio, pois entdo os gatos atacam Os ratos.

Como eles devem se organizar para atravessar o rio?

Extrato do TFC 6 —O planejamento da aula

Um temor semelhante também esta presente no disdarBonizete (9 e 11). O
receio deperder uma boa idéia, se a sua situacdo ndo for bemjptimeesta evidente no
trecho a seguirMocés vao perder tempdeEssa intervencao de Donizete acaba permitindo a
PO (12) a elaboragdo de uma nova afirmacdo queceefa idéia da necessidade do
planejamento. Sem sombra de duvidas, na fala des R@incipalmente na de Donizete
percebemos claros indicios da valorizacdo do pam&jto como um dos pontos essenciais
para o bom desenvolvimento de uma atividade denendtsses elementos podem ser
distinguidos com mais facilidade na passagem fonatpisddio (15).

Apesar de sabermos que a grande maioria dos poodsss dos futuros docentes
sempre aponta para a importancia do planejamemto con dos sustentaculos da sua pratica
profissional, percebemos que, em muitos casosdes3aso unanime nao € posto em préatica.
As condi¢cbes objetivas da docéncia acabam néo fredmia compreensao do que seja o
planejamento. Desta forma, ele passa a ser entendido um mero documento formal que
deve ser preenchido no comeco do ano letivo parargeivado posteriormente.

Dentro desse contexto, Donizete ndo foge a esta cegno podemos perceber no
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trecho a sequir:

Porque quando vocé entra na escola, a coordenacabria o plano de aula,
te cobra o plano de curso. Ela quer que vocé jé& erh sala de aula de
imediato. E aquele negdcio de subir aula e vidgméessor de escola
publica é isto aiPrepara na primeira semana, na segunda vocé jarzas
OuU menos, na terceira vocé ja esta improvisando, quarta vocé ja nao
esta nem mais ai paras coisgRC7]

Entretanto, acreditamos que é de vital importapeiea 0 desenvolvimento da
atividade docente compreensdo da funcdo real do planejameigim €, a de elemento
organizador da pratica pedagogica do profesg@orém, ndo somos ingénuos em afirmar que
a sua simples realizacdo garanta o sucesso de wimaA® contrario, acreditamos que o
planejamento constitui um instrumento dinamico eag@ permitir ao professor momentos
em que as acdes em sala possam ser revisadastageou seja, que existam ocasides para o
replanejamento. Neste sentido, o planejamento @assa visto pelo professor ndo como um
mero formulario a ser preenchido, mas como um proalque deve ser resolvido por meio
dos seus modos de acao gerais que definem a gica pidcente.

Assim, a acdo de planejar conforma-se como uma atividade gmana da
necessidade de organizar o ensirifssa tomada de consciéncia implica, portanto, uma
reconfiguracdo do motivo para a realizacdo do jpamento, como podemos constatar no

discurso de Donizete, presente nas duas transsrcéeguir:

E importante o planejamento, por que a geréte fica improvisandoas
coisas na frente de 40 alunos. Eles ndo dao teamaoapgente improvisar as
coisas. [RC8]

Eu imagino que tudo que é visto de forma sériaamgjada, traz certa
ansiedade para a gente. Eu acho que estes morfrefitcosido-se as RC’s],
eles vao quebrando estes momentos de ansiedade, neesmo tempo
trazendo para nés uma idéia de profissionalisnma idéia de pesquisa
mesmo Em poucos momentos da minha vida ja como professosenti
isto. Eu acho que esta € uma idéia fantastica dovisto ai [aponta para o
video e para a TV, onde pouco tempo antes estavammdo imagens
videogravadas], a gente \&sta questdo da intencionalidade € o ponto
crucial da nossa caminhadaEu acho que se a gente direcionar a nossa
intencdo e a nossa proposta, 0 nosso fazer, a gant®nseguir fazer um
bom trabalho. [RC9]

Nestes dois trechos, observamos que o motivo inwdieculado a acdo de
planejar, que antes estava vinculado muito maisma wbrigacdo burocratica e, por

conseguinte, poderia ser considerado um motivo agp@ompreendido, passa por uma
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mudanca qualitativa e reconfigura-se como motivoaef Dessa formgyermite uma nova
estrutura para a organizagao das suas acoes comserde O desdobramento desta situagao
pode ser constatado no extrato do TFC de Donizatea(o do TFC 7), no qual ele expde

objetivamente o valor que o planejamento tem nadatile docente.

Percebemos que o planejamento € um fator importante para nossa vida
na sala de aula e que a realizagdo profissional de um educador esta em acdes
conscientes e passiveis de mudangas. -

Extrato do TFC 7 — O valor planejamento na organizagéo do ensino.
No esquema a seguir (figura 16), encontramos umnresdos pontos-chaves

deste episodio:
Focos do episodio Acdes Desdobramentos

Inten¢Bes/objetivos de PO

Compreender o
planejamento como \

elem_en_to organizador da| Trabalhar os
atividade docen \ significados do
desenvolviment Revisédo do valor
o0 da atividade planejamento na
de ensino. atividade de ensino
Conteudo/objeto Exp!orar as
idéias dos
A significacao da acao / estagiarios
de planejar

Figura 16 —Os principais aspectos do episodio C2

Episddio C3: A compreensao do papel dos instrunsemaoatividade de ensino

A situacdo selecionada para compor este episoditsdorreu em uma RC. A
finalidade desta reunido era discutir a propostiagégica dos estagiarios. Para alcancar o
Nnosso objetivo, solicitamos aos estagiarios ques§igm uma exposicao oral das suas idéias
para os membros do grupo de modo que deixassem rimeémio os elementos que
caracterizariam a proposta de ensino pensada esr @l trecho a seguir transcorreu apos

Donizete apresentar o seu plano de ensino.
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Parte Unica

N Autor Discurso

1 PO Por que usar o origami?

2 Donizete  Aidéia que eu tenho do porqué do origami. Por@oeigami ele € algo que quando
vocé estd fazendo, principalmente mesmo se eleatemh roteiro, existe uma
socializagdo é a oportunidade de um enriguecetro.ou

3 PO Eu acho o seguinte, entender o origami como unt €ate valoriza o aspecto ludico
e, portanto favorece a mediacéo, ja esta bem pln@vocé. A pergunta que acho ser
a mais importante para respondermos e de vocénéspgara vocé mesmo, é a
seguinte: como o origami vai ajudar a ser uma ffieergta para ensinar geometria? O
gue eu quero é saber como ndés vamos aproveitaoegtmi, esta arte de dobrar,
para que possamos ensinar a geometria. A questitenjoo enfatizado com vocés é
a de entender o porqué de usar as coisas. Querorigami, quero usar computador,
mas quero usar com que intencionalidade, queropasarqué.

4 Donizete Esta pergunta da um n6 na minha cabeca.

5 PO Olha, a pergunta é: se com o origami, se por meioriami [...] Se for sé por meio
do origami, ai ndo precisava de nds, pois voca i@tocava o manual, que vocé esta
qguerendo fazer para todo mundo, entregava para elfisava olhando as pessoas
fazerem e pronto. Por si s6 0 origami resolvia.p&ssoas iam la dobrar, fazer as
coisas e aprender sobre o apétema, sobre os géidiepois de fazer, fazer, fazer de
formas distintas com o objeto na méo. Assim uma kéas iriam aprender. O que nés
estamos compreendendo que s6 isto ndo € sufidemt@ue ter algo a mais e este
algo mais, somos nés professores com a mediacén Bmpergunta é: como vocé vai
mediar este ensino de geometria utilizando origpara poder alcangar os seus
objetivos de ensino?

6 Donizete  Entdo esta certo professor. Vamos ver se eu respopaérgunta. Como o aluno vai,
por exemplo, saber calcular o volume. A situag&odee promover isto.

7 PO Isto mesmo.

8 Donizete O cara, eu ponho para ele construir um cubo, resibe que uma caixa da agua
pode ter um formato de um cubo, mas ndo tem s@ ciixagua, tem caixa de sapato.
Bom, entdo o aluno vai e constréi o cubo. Neste emioneu posso fazer, no decorrer
desta construcdo, vou fazendo, vou questionan@oahsho, levando a necessidade
de padronizacao de algumas coisas, de ver alguoisasoque sd0 naturais e que a
gente vé na vida e pode verificar daquilo ali, pgemplo, a gente olha pra uma
construcao, a gente pode observar um monte dei@dapes que a gente pode extrair
daquilo ali. Essas propriedades podem nos levagamas informacdes que séo
necessarias, por exemplo, eu nao posso fazer uminhza de sapato, com
determinada dimensao, para alguém que vai calgandé. Entdo eu acredito que
neste momento, eu levo os alunos, assim [...]. Bamguero colocar mil litros de
agua dentro deste cubo, 0 que a gente tem qué fBeeitro deste ai vai caber?

9 PO Entéo, vocé esta vendo que a construcdoeénemedos. O que eu tenho falado para
vocés sobre a questdo da atividade em si. Estéedéagdo, se para vocé ndo esta
claro o que vocé quer com aquela atividade, vocévaéter as chances de ter estes

momentos.
10 Donizete Correto.
11 PO Se nao esta claro para vocé, o que tem de ser fait® vai mandar os alunos

dobrarem, vocé vai ensinar eles a dobrarem, vauadro e mostrar para eles como
dobrar. Se néo tiver claro o que vocé quer realenensinar, vai ficar s6 nisto, s6 em
ensinar os alunos a fazerem um cubo e ai vai passganpo, nés vamos fazer um
cubo, vamos fazer uma piramide, vamos fazer o®wolidos, mas ndo vamos
chegar ao essencial do que € aprender geometria.

Apbs a exposicdo de Donizete, PO (1) comeca a seigl&e interacfes
formulando uma questdo que remete a importanciaodapreensdo dos instrumentos na
atividade de ensino. A resposta inicial dada pstagario (2) baseia-se totalmente no aspecto

lidico que o origami oferece para a organizaca@msino. Contudo, ndo satisfeito com a
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resposta dele, PO (3) confirma o aspecto do ingmntmnevantado em seu discurso, mas refaz
a perguntadomo o origami vai ajudar a ser uma ferramenta panginar geometrig? Com
certeza PO tem consciéncia da complexa respostasg@u@or tras desta pergunta, tanto que a
resposta dada por Donizete (4) ndo o surpreend@mAseelabora a pergunta na passagem
seguinte Entdo a pergunta é: como vocé vai mediar este enda geometria utilizando
origami para poder alcancar 0os seus objetivos dare).

A elaboracdo destes questionamentos tem a intededmostrar aos futuros
professores que a escolha do instrumento adequador@as e condicbes objetivas de
realizacdo da atividade esta vinculada a clarezeedoobjetivo. Neste sentido, como indica
Moretti (2007), a escolha do instrumento esta no¢ate atrelada ao motivo que orienta e
direciona a atividade.

Em busca dessa compreensao por parte de Donizgte gurge o discurso final
de PO (11), que tenta ndo somente confirmar algutassdéias do estagiario, mas também
enfatizar a intencionalidade do professor como osi@ementos essenciais para a selecéo e
criacdo do instrumento adequado ao desenvolvimdatatividade. Com isso, estamos
criando a possibilidade da elaboracdo de um nontidsepara o instrumento, no sentido de
aproxima-lo do seu significado social, ou seja, ser “objeto material no qual estédo
cristalizados precisamente os meétodos, as operaedado as acdes, nem 0s objetivos”
(LEONTIEV, 1983, p. 87, traducao nossa).

A consequéncia desta afirmacédo € a de gumofessor deixa de procurar o
objetivo no instrumento selecionado ou criado espas compreendé-lo como algo que serve
para executar as suas a¢des em busca da concr@bizias objetivos da atividade

Assim, a criacdo e o0 uso dos instrumentos someptssivel quando existe uma
conexdo consciente com a finalidade da acdo aesdizada. Essa afirmacdo ratifica a
importancia de que se tenha consciéncia do obpetacéo. Um exemplo dado por Leontiev

(1978, p.88) pode nos ajudar a compreender esta idé

O uso do machado [...] ndo responde ao Unico fimma acdo concreta; ele reflete
objetivamente as propriedades do objeto de tralysh® o0 qual se orienta a acdo. O
golpe do machado submete as propriedades do nhatergue é feito este objeto a
uma prova infalivel; assim se realiza uma analis¢iga de uma generalizacdo das
propriedades objetivas dos objetos segundo umdrditerminado, objetivado no

proprio instrumento. [...] € o instrumento que é a®ta maneira portador da

primeira verdadeira abstracdo consciente e ragiahel primeira generalizacdo

consciente e racional.

Uma tentativa inicial de reflexdo sobre os instrotog esta indicada nos trechos
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(6 e 8). Contudo, esse processo somente se caoncretimedida que os estagiarios foram
adquirindo a consciéncia da adequacao de suas paf@esa concretizacdo dos seus objetivos
e de como eles poderiam executa-las. Essa consceésta presente, por exemplo, no trecho
abaixo extraido do TFC (extrato do TFC 8) escrélm ponizete.

Aprofundamos nossos conhecimentos na linguagem do origami onde
podemos expressar nossas intengdes através da arte de dobrar papel, bem como,

permitir que nossos alunos a conhecessem ou ampliassem seus conhecimentos

neste sentido.

Extrato do TFC 8 —O instrumento e a intencionalidade

Além dessa compreensdo do papel dos instrumentasgaaizacdo do ensino,
Donizete deixa transparecer em outro momento textta TFC 9) o papel imprescindivel
que a atividade de ensino assume como ferramentamkyracado das praticas pedagogicas

dominantes no contexto educacional.

| Acreditamos que um dos caminhos para que um ficenciado seja
competente e consciente é a utilizagdo de atividades orientadoras de ensino
(Moura, 1996) como instrumento de sua formagdo e no exercicio de sua
profisséo. Na graduagéo, existe um abismo entre a forma como sdo ensinados e
as teorias pedagogicas, gerando uma atitude simplista e reducionista no

académico Que em seu momento de atuacdo, opta por reproduzir os textos dos

livros didaticos e quando cansa, abandona a profissdo sem o menor remorso.

Extrato do TFC 9 — A atividade de ensino como elemento de superagio piaticas

pedagogicas dominantes

No esquema a seguir (figura 17), encontramos umnresdos pontos chaves

deste episaodio:
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Focos do episodio Acoes Desdobramentos

Inten¢Bes/objetivos de PO

Mostrar que a escolha dqg
instrumento esta )\
relacionada com a clareza \ Tornar os Novos sentidos para
do objetivo da atividade significados 0s instrumentos que
de ensino disponiveis concretizam a
para todos atividade de ensir
Contetdo/objeto /

O significado dos /
instrumentos na

atividade de ensir

Figura 17 —Os principais aspectos do episodio C3

Episddio C4: Revendo os momentos de avaliacdo &icprpedagogica

Este episdédio ocorreu em uma das RC que foramndésts a andlise da pratica
docente, por isso ela ocorreu ap0s o término déogerde regéncia dos estagiarios. A
dindmica utilizada neste encontro foi a seguimeialmente, selecionamos conjuntamente
com o Donizete algumas imagens gravadas em vifle@mées ao seu periodo de regéncia na
escola-campo. Posteriormente, passamos a assistideo em conjunto com os colegas. Por
fim, abrimos o debate em torno das questées quaara mais a atencédo do grupo. Deste
momento de discussao extraimos o trecho que comppisodio a seguir.

Parte Unica

n Autor Discurso
1 Donizete Mas, como fica a questao da avaliac@s?eNcontexto aqui ndo esta claro para mim.
Eu ndo sei[...]..

2 Tereza Falar sobre a avaliacao.

3 PO N&o entendi.

4 Donizete  E sobre a avaliagdo dos alunos, como que a geotegeu, como que a gente vai
avaliar.

5 Tereza Como que a gente avalia o trabalho dogstu

6 Donizete A gente vai avaliar a nossa avaliagéogue a gente esta avaliando agora, ndo é?

7 PO Vocé esté perguntando se nds vamos analisasudtados dos alunos ou nao?

8 Donizete Sim, isto se nds temos condi¢des owadazer isto.

9 PO Por meio dos registros feitos pelos alunos, poige d@sabalho que vocés

desenvolveram esta intimamente ligado com o dedamento dos alunos. A

pergunta que vocés tém que fazer é de que formabalho sensibilizou e mudou os
alunos. Quais as mudancas de atitudes e de peocdpsaidéias Matematicas nos
podemos perceber nos registros deles? Entdo vamésmdtirar os indicios das
situacdes que vocés vao explorar, por exemplo, dpuanLaurinda perguntou para
vocé, como é que vocé fez para avaliar os alunasdyu eles estavam dobrando.
Vocé ficou meio titubeante, mas, o que vocé fea gua o seu instrumento, o que
vocé queria naquela situacao, estava claro paé voc

Todos riem.
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10 Donizete Na primeira aula, eles ndo construitdds.tivemos que voltar até [...] N6s acabamos
ficando oito aulas justamente por que ao se awgliamao feito, tinha que fazer.

11 PO Vocé percebe a sutileza da avaliacéo nistafudza do processo.

12  Donizete E rico?

Todos riem

13 PO E, pois vocé n&o precisou de um papel, defalina para dizer que os alunos néo

sabem. Por que vocé tinha recursos e ferramenpazes de mostrar isto, ndo ficou
preso a uma avaliacdo formal, pois, o seu olha patividade, ja esta definindo os
seus instrumentos avaliativos. Vocés ndo estudarancurso de didatica, que a
avaliagdo é formativa, € continua, é [...]

14  Donizete Sim.

15 PO Entdo é isso que nds estamos fazendo uma avaliegéativa. Com esta proposta
nds estamos incorporando esse discurso a nosseappé&dagogica, criando um
processo avaliativo consistente.

16 Donizete Verdade!

17 PO Esta incorporado no que vocés fizeram, pois mastraentendimento de que séo
necessarios varios instrumentos e que ela deveecaizada em varios momentos
distintos.

O episodio tem inicio com um questionamento de Paai (1). Ele demonstra
uma inquietacdo pelo fato de que, em nenhum montenttesenvolvimento do trabalho, nos
tinhamos discutido enfaticamergequestdo da avaliacdo escolantem mesmo durante o
periodo de elaboracéo da proposta pedagdgica.

Constatamos que, depois da pergunta de Donizete, Tareza (2, 4 e 5) quanto
PO (3 e 7) tentam compreender a questdo levantadal@. Provavelmente, isto ocorreu
devido ao entendimento de que o processo avaliaitébtao presente em todos 0s momentos
do trabalho que em nenhuma ocasido atentou-se gparecessidade de enfatizar a sua
discusséo.

Essa ultima afirmacdo ndo implica dizer que na®mnzdmos o processo de
avaliacdo. Pelo contrario, concordamos que a a&iaeja uma tarefa didatica necessaria e
permanente do trabalho professor, como afirma l6b&1994), e que ela se constitui um
momento de analise e sintese que permite o digtiento tanto da atividade docente como
daquela desenvolvida pelos estudantes. Neste semtadinimos também a avaliacdo, na
acepcdo mais ampla do termo, como a relacdo dmlétitre a acdo de controle e acdo de
avaliacdo (MORAES, 2008). Ja a a¢éo de controlesiste em determinar a correspondéncia
de outras acdes de estudo as condi¢cles e exigélxiasefa de estudo”. Assim, a acdo de
avaliacao “permite determinar se esta assimiladen{eque medida) ou ndo o procedimento
geral de solucéo da tarefa de estudo dada, seulbas das acdes de estudo corresponde (e
em gue medida) ou ndo ao seu objetivo inicial” (MOV, 1988, p. 184, traducdo nossa).

Essa perspectiva expande em muito o significaddusdimente dado a avaliacéo,
uma vez que penetra na esfera do psicoldgico dibgdios, ao levar em conta o processo de

apropriagdo do conhecimento, o qual presume umbsardo movimento intrapsiquico e
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interpsiquico da atividade (MORAES, 2008).

Neste sentido, com o intuito de fornecer os elegsenecessarios para a tomada
de consciéncia de Donizete, PO inicia uma sequéleciateracdes que tenta inicialmente (9)
destacaros instrumentos utilizados no processs registros dos estudantes e explicitar a
qualidade que estes dados apresentam para a aealidg. Tal como afirma Libaneo (1994,
p. 196), “a avaliagdo é uma apreciacdo qualitasiare dados relevantes do processo de
ensino e aprendizagem que auxilia o professor arnaecisdes sobre o seu trabalho”. Dessa
maneira, a reflexdo sobre as acdes dos envolvid@satesso educativo, os professores e 0s
estudantes, assume o papel de objeto central megs®@ de avaliagdo, pois permite a
apropriacdo dos conhecimentos cientificos, o qustepormente pode levar a formacgédo do
pensamento tedrico nos individuos (MORAES, 2008).

A intervencao seguinte de PO (13) reforca a idéiguk a avaliacdo deve superar
a mera realizacdo de provas, a atribuicdo de reotasclassificacdo dos estudantes. Além
disso, PO (15 e 17) faz uma indicacao clara de conascurso, a forma de pensar e a
abordagem procedimental em relacéo a avaliacao est@rporados a organizacao do ensino
desenvolvida durante as atividades do estagia qisé eles refletem a unidade indissoltvel
entre os objetivos, os conteldos e os métodos.

Portanto, conforme Moraes (2008, p. 116) afirmayaliacao transcende o mero
papel de instrumento de mensuragéo e assume uraaualdade.

[...] a avaliacdo ndo tem -caracteristica de instnt;m de mensuracdo da
aprendizagem do aluno, ao contrario, constituireeuen elemento que permite ao
professor rever sua forma de organizacdo das alkste caso, ao acompanhar o
movimento conceitual dos alunos, o professor temortapidade de
rever/refletir/avaliar suas atividades de ensinmlisar se elas se constituem em
atividades de aprendizagem para os alunos.

Um outro ponto importante deste episodio surgeisicudso de Donizete (6). Em
sua fala observamos a valorizacdo da realizaca®w@des destinadas a avaliacdo. Esses
momentos se constituiram como um espaco de apeagyetizdocente, no qual os estagiarios
tinham a oportunidade de relatarem o0s acontecirmedt dia-a-dia na escola-campo;
avaliarem a sua pratica de ensino, por meio dasandhs imagens gravadas em videos das
suas aulas; e exporem as suas duvidas, certezgstian e alegrias. Além disso, tinham a
oportunidade de compartilhar as experiéncias vieglas e de se deparar com novos
encaminhamentos para o desenvolvimento da suapp&dagodgica.

Nos dois trechos a seguir extraidos dos TFC’s redas®s o destaque dado pelos
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estagiarios para estes momentos de avaliacdo. &is®Irso observamos a contribuicdo de
tais momentos para o processo de aprendizagemcé@aala. No primeiro trecho extraido do

trabalho de Donizete (extrato TFC 10), ressaltamoslor dado por ele a caracteristica
polifénica (BAKHTIN, 1985) destes encontros. Jasegundo excerto retirado do trabalho de
Laurinda e Tereza (extrato TFC 11), divisamos aom@mcia dada pelas estagiarias a

necessidade de apropriar-se de outro modo de aggg#u do ensino da Matematica.

Entdo nos aproximamos mais dos referenciais tedricos através da
leitura de artigos, livros e de nossas reunides em grupo sob a coordenagédo de
nosso Orientador. Nestes momentos, discutimos ¢ que estavamos observando
em sala, nossas futuras aulas, nossa relagdo com o conteudo e futuramente, com
os aiunos.

Trocamos experiéncia entre os integrantes dos grupos (3 grupos) e nos
fortalecemos para o momento do “confronto” com nosso aluno. Alguns de nds

estavamos tendo esta experiéncia pela primeira vez, mas todos estavam

ansiosos, para ver o resultado de nossos planos e projetos.

Extrato do TFC 10 —A percepc¢éao de Donizete sobre os momentos de colingaento das
acoes

Os encontros semanais, com o orientador, atentaram-nos para uma visdo de ensino
diferenciada na perspectiva historico-cultural, perspectiva esta que ndo vem sendo tdo

utilizada atualmente nas aulas de matematica, pois exige que o professor esteja sempre
atualizado e disposto a criar atividades

Extrato do TFC 11 —A percepcao de Laurinda e Tereza sobre as reunioes
No esquema a seguir (figura 18) encontramos unmeslos pontos chaves deste
episodio:

Focos do episédio Acoes Desdobramentos

Inten¢Bes/objetivos de PO

Destacar os instrumento‘\
avaliativos e a

! . \ Rever os Necessidade de
necessidade do registro significados compreender 0s
da avaliagao. registros como um dos
Sintetizar os momentos essenciaig
Contetdo/objeto [ resultados das da avaliagao
vivéncias

O significado da
avaliacdo educacional /

Figura 18 —Os principais aspectos do episddio C4
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Episédio C5: Novos parametros para compreendelagé professor-estudante

O proximo episodio selecionado aconteceu novamemteima RC. O objetivo
deste encontro foi iniciar o processo de andlisgpetiodo de regéncia. Para concretizar o
nosso objetivo, partimos inicialmente de uma exgamsoral, conduzida por PO, enfocando os
principais conceitos tedricos abordados durante todtrabalho desenvolvido com os
estagiarios. Depois desta apresentacdo, veiculalgamas imagens gravadas referentes ao
periodo de regéncia de Laurinda e Tereza. Posteiie, com base nestas imagens e no
conteudo dos slides passamos a debater e a aradis#uacdes que emergiram destes dois
momentos. Dentro desse panorama esta inseridanpmrb proximo episodio transcorrido no
instante em que 0 grupo estava assistindo a algonsentos dos videos referentes as aulas

da Laurinda e da Tereza ocorridas durante o pededegéncia.

Parte Unica

n Autor Discurso

1 Donizete  Eu vou fazer uma observagédo que o PO fez comigré Yercebeu que o menino te
interrompeu em varios momentos. [Ele diz isso aloapara Tereza]. Eu percebi que
eu fazia exatamente igual a vocé. Vocé estd estutamue ele esté falando, vocé
concorda com o que ele esta falando, mas vocéendio teedback para ele.

2 Tereza Eu dei depois.

3 Laurinda Mas, tinha que ser para todos escutarem.

4 Donizete  Olha! Ele vai continuar falando, enquanto vocé aéioo feedback para ele. Entéo, eu
observei que estes alunos que a gente ndo dalmfderkal, eles vdo chamar atencdo
da gente, as vezes vao até atrapalhar a gente auldarenquanto a gente nao der o
feedback para ele. Isto é importante, isto eu mepaiei, valorizar o aluno.

Esse pequeno episddio nos permite observar e cengee como uma nova
perspectiva para a organizacao do ensiasforma totalmente as relacdes entre o professor
e seus estudantelslesmo tendo se manifestado na sec¢ao inicial glegizava a participacao
dos estudantes nas suas classes, percebemos nosalise Donizete (4) que agora ele
estabeleceu um sentido real para esta participdodestudantelgto eu me apropriei,
valorizar o alung, ao compreender que a interagdo entre eles podersar um elemento
essencial na mobilizacdo em direcdo a aprendizaBeta.fato pode ser notado no extrato a
seguir (extrato do TFC 12):
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Neste trabalho, entendemos que a sala de aula € o momento para que
se possa resolver o problema de dois grupos: o professor, que deseja e precisa

ensinar, e os alunos, que “precisam” querer aprender e compreender os

processos histérico-sociais nos quais estdo envolvidos.

Extrato do TFC 12 — A nova organizacdo da sala de aula e as novagbeslaentre os

individuos

Essa nova qualidade que a relacdo entre o profeseerestudantes assume ao
elevarmos as interacbes a um patamar mais alteoddatestrutura organizacional da aula
implica valorizar as formas de comunicacdo, a dinamica dasifestacbes e 0s aspectos
afetivos e cognitivos na organizacéo do trabalhoaide dentro da classe

Contudo, como o proprio Donizete afirma no trechguinte, o desenvolvimento
de formas de interacdo com os estudantes que zaiora atividade do estudante na sala de

aula ndo constitui uma tarefa simples.

Eu acredito que [...] [doze segundos depois]. Edearacao é dentro do que
[...] Eu vejo é que [...] E justamente esta int&oaque eu senti falta, dos
meninos com 0s meninos mesmo, sim, entre eledNRo] que a aula ndo
estivesse estruturada, mas essa interacao dastgeit o sujeito. Porque 0s
meninos estavam interagindo com a Tereza, no vilgmis eles ja partiram
para interacdo com o que eles iriam construir eéntes. L4 na minha sala
eu senti, pela falta de alguns, eu percebi quelegjugenos timidos, iam nés
outros e perguntavam. Mas esta interacdo ela nas$on [...] O principal
teve interacdo, mas, ela foi assim uma coadjuvahtm [...] E ai na aula de
vocés é o contrério € o ator principal da histanég é? Poisgssa questao
da interacdo estava clara para todos. Ja la na margala eu acho que néo
era bem assimRC10]

Nessa leitura do fendmeno da relacéo entre osithdig na sala de aula feita por
Donizete, atribuimos especial relevo ao momento qgra ele se refere a atuacdo dos
estudantes. Em seu discurso fica evidente a teatdg justificar a auséncia das interacdes
entre eles, pelo fato de eles mesmos nao procumsernlegas. Contudo, ao culpabiliza-los,
ele acaba relegando o papel essencial do educadmmstrucdo do ato pedagdgico que deve
ter como base a interrogacdo sobre si na condiedelaimento mediador e integrador da
organizacao do ensino.

Provavelmente, a sala de aula para aqueles estsdad estava significada pela
relacdo determinante da interagdo como elemenen@st do processo de aprendizagem

(GOIS, 1996). As relacdes estavam marcadas pelédnimnsubmissédo e oposicéo e ndo pela
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cooperacao (WUBBELS; BREKELMANS, 2005). Portantosala de aula deixou de ser
entendida para aqueles individuos como um espaim @as podem cada vez mais encontrar-
se com 0 humano e apropriar-se do seu mundo (NOYVAISI8S).

A nosso ver, 0 que é necessario para que essaagitsa transforme implica néo
somente a compreensao das condi¢des objetivasegpaspam a instituicdo, mas também a
implementagdo de uma nova perspectiva da orgamizég&ensino. Essa perspectiva deve,
portanto, permitir ao professor conceber a salaua como um espaco de aprendizagem
capaz de transportar a todos para além dela memmseja, permitir, tanto a ele mesmo
guanto aos estudantes, galgarem outro “lugar Sodidste sentido, h4 necessidade de
reconhecermos a importancia fundamental do prafeseste processo, pois € ele que
articulara o trinébmio discusséao-trabalho-revisa®@RTIMER; SCOTT, 2002), ou seja, cabe
ao professor intervir, introduzir novos termos gawidéias, para que ocorra a aprendizagem
dos estudantes.

No esquema a seguir (figura 19), encontramos umnresdos pontos-chaves
deste episaodio:

Focos do episédio Acdes Desdobramentos

Inten¢Bes/objetivos de PO

Mostrar a transformagao
das relacdes entre os
sujeitos no processo \

educacional \ Verificar os Busca de elementos
significados tedricos para
atribuidos compreender a nova
pelos dindmica professor-
estagiarios. estudante
Contetdo/objeto Tornar os
/ significados
Compreender a relagao / disponiveis
professor-estudante na para todos

organizacao do ensino

Figura 19 —Os principais aspectos do episodio C5

O movimento dos motivos na atividade do professor

O ser humano, durante toda a sua existéncia, expeta uma série de desejos,
sentimentos, emocdes, aspiracdes e propositos Emmentos dependendo das condicbes

objetivas adequadas podem impelir e dirigir su@&si@ proporcionar a ele a satisfacdo de
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suas necessidades. Neste sentido, a sua vidaaoatidi marcada pela existéncia de objetos,
ideais ou reais, que indicam a satisfacdo das seesssidades e que o induzem a agir.
Contudo, por causa das condi¢cdes que caracterizatividade humana, a todo momento
novas situacdes externas, circunstancias temparaaisfacoes, desejos, vontades e projetos
emergem e acabam redirecionando a atividade eeéstabdo novos graus de intensidade
para a sua execucao por parte do individuo (SERRB®]1).

A estes elementos que direcionam a atividade deitht (LEONTIEV, 1983), é
dado o nome de motivos. Sao eles que determinguara a direcdo e o grau de intensidade
das acdes do ser humano. Por esta Otica, 0s maosonstituem em uma unidade
indissoluvel entre o reflexo psiquico da possibilid de obtencdo do sucesso de uma acéo e a
necessidade ativa e eficiente que impulsiona oviddo. Assim, conforme Serra (2001), o
motivo € o reflexo psiquico do objeto da atividage pode ser obtido em decorréncia de
determinadas circunstancias externas e internas.

Neste sentido, ao olharmos para o trabalho quefegwor realiza, fica claro que
todas as acOes desencadeadas no transcorreridag@alda sua atividade, assim como todos
0s instrumentos que sdo mobilizados, tém como Ualgetivo a materializacdo do seu
motivo.

Aceitar essa afirmacdo implica, portanto, compreendgue o processo de
formacdo académico-cientifica do futuro professmiMhtematica ocorra de forma analoga.
Assim, para que a formacao do professor constitua atividade humana transformadora do
individuo, é imperativo que haja a coincidénciaeimis motivos que o impelem a tornar-se
professor com 0s objetos da atividade que elezeedBso se deve ao fato de que, em meio a
relacdo estabelecida com o objeto que o estimalgiree aquilo para o qual a sua acéo esta
orientada, surge o sentido para a atividade deidad, conforme Leontiev (1978) determina
em seus estudos sobre a atividade.

Esta afirmacdo nos remete a idéia principal destguisa que € a de investigar o
processo de transformacao e/ou criagdo dos mofuoante todo este capitulo, nos ativemos
a mostrar ao leitor como que o trabalho desenvolddm os estagiarios impactou e
modificou a atividade pedagogica deles. Nesta altisecdo ndo sera diferente, porém
daremos mais énfase aos elementos que indicam asmudancas qualitativas na atividade
dos estagiarios permitiram a modificacdo de algnotvos e o surgimento de outros.

Assim, nos episodios desta secao, tentaremos masindo esse fenbmeno se

manifestou em decorréncia do trabalho desenvolwo os estagiarios.
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Episédio D1: O surgimento de novos motivos paraaizacao da atividade

Este episddio ocorreu na primeira RC. Nesta reyrsdnosso foco recaiu na
sistematizacdo dos fundamentos teoricos sobrevidate de ensino que serviriam de base
para elaboracdo da proposta de ensino a ser dégdavoelos estagiarios durante o periodo
de regéncia. Recordamos que até aquele momentaballto estava sendo desenvolvido
somente nas reunides com os grupos (RG) e a tanefdpal dos estagiarios tinha sido a de
apreender a realidade da escola-campo. O fim e¢asp@ de observacdo marcou o inicio de
um novo periodo, ou seja, o de planejamento pedamdn regéncia. NOs ja haviamos
iniciado, nas reunides com 0s grupos, o debate smbelementos tedricos que nos ajudariam
na elaboragéo do planejamento, entretanto istieitoi informalmente e ndo tinhamos exigido
dos estagiarios nenhuma reflexdo formal sobre e#tesentos. O intuito desta acéo foi o de
familiariza-los com as idéias.

Contudo, dentro da nossa proposta de formacdo,riodpede planejamento
indicava o principio das reunides coletivas e agpantpara a necessidade da apresentacao
sistematica dos elementos que norteavam a nossa dgsorganizacdo do ensino. Com este
objetivo organizamos esta primeira RC. A dinamseothida para o encontro foi a seguinte:
primeiro, apresentamos as imagens gravadas em \gdeoserviram de dados para a
elaboracdo da dissertacdo de mestrado (CEDRO, 2i¥dhdida por PO; posteriormente,
iniciamos uma discusséo solicitando aos estagi@uesfizessem as relacdes entre o video
apresentado e as idéias apropriadas por eles apgitui@ dos textos (MOURA, 1996)
indicados para aquele encontro; por fim, PO fez umpaesentacdo com slides que
sistematizavam as principais idéias trabalhadaselageunido. Assim, dentro deste contexto,
emerge este episodio.

O momento selecionado ocorre na ocasido em quesleGiaava mais uma fita
de video para ser exposta. Neste instante, Dorgzetairinda comecam a conversar em voz
baixa'. Apesar disto, PO consegue escutar um questioniarfeito pelo estagiario e resolve
fazé-lo a todos 0s outros presefftes

*1 Este trecho ficou inaudivel na gravacao.
%2 Neste encontro estavam presentes além de Dorlizeténda e Tereza os outros dois estagiarios szaam
sob a orientacdo de PO e que ndo participaramstpiisa.
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Parte Unica

n Autor Discurso

1 PO Entdo como fazer para selecionarmos? O quis\amham dessa pergunta do Donizete?
Como propor uma atividade adequada para os alunos?

2 Laurinda Como é a sua turma & na escola? Eapisesbu é desestimulante?

3 Donizete A minha realidade é bem diferente, é totalmenterbgénea. Os melhores alunos, eles
olham para vocé e perguntam assim: professor, guanue € oito dividido por dois
mesmo? Estes sdo alunos do segundo grau e os ahai®®I|étricos, ja perguntam e
respondem de forma espontanea, sem se quer racisobre aquilo dali, se der certo?
Deu, se ndo der? Ele esta respondendo do mesmogaifio tipo assim, eu ndo sei, eu
estou meio receoso, com bastante receio. A progosteio sei, de repente, eu estou la
com a proposta debaixo do braco.

4 Laurinda [sorrindo diz] Todo belo.

5 Donizete  E ai que eu acho que vou ter que buscar base oalquga, porque eu vou ter que
colocar [...] Vou ter que fazer o aluno compradéia.

6 PO Convencimento.

7 Donizete Vou ter que fazer isto?

8 PO Isto! Todos vocés vao ter que fazer.

9 Donizete Mas, ali é diferente [Donizete referaserabalho desenvolvido no projeto apresentado

no video]. Ali, os meninos estdo ali porque querem,um local ideal, praticamente
ideal e eu tenho que fazer o cara comprar a muhdia.iEu tenho que ter um discurso
pronto. O discurso tem que esta bem elaborado.

10 PO E por isto estou falando para vocés que a propestajue esta clara. O que VOcés vao
fazer tem que estar bem claro antes de chegatdénecar a fazer, porque se esta bem
claro para vocé, os inesperados que surgem néie isequilibrar.

11 Donizete Humhum. E verdade.

12 PO Eles ja vao estar previstos em algum momento. \dké e diz assim: se eles ndo
fizerem isto, n6s vamos para este lado.

A pergunta de PO (1) faz com que Donizete (3) esggr@ sua preocupag¢ao com o
possivel encaminhamento que teria a proposta pgaagdVesmo considerando que nas
RG’s realizadas com ele nés ja houvéssemos indi@doalgumas ocasides, a forma de
organizacdo do ensino que iriamos adotar, pareeg @um a exposicdo das imagens do
projetc®, ele realmentéomou consciéncia de que haveria a necessidadendgemudanca na
sua pratica pedagogicaCom isto um forte temor o assolou naquele instdantao tipo
assim, eu ndo sei, eu estou meio receoso, comnbagteid, 0s seus receios fizeram-no
assinalar as condicdes objetivas que permeavam jartica de professor como um elemento
que dificultaria o desenvolvimento da proposfa rfiinha realidade é bem diferente, é

totalmente heterogénga

*3 O projeto Clube de Matematica ¢ um projeto degastda Faculdade de Educacdo da Universidade de S&o
Paulo (FEUSP) para estudantes da Pedagogia e éaclatura em Matematica. Desenvolvido desde 1999 no
Laboratorio de Matematica, o Clube de Matematicasisbe em um espagco em que 0s estagiarios interagem
entre eles e com estudantes da Escola de AplicdgddSP, no desenvolvimento de propostas de endino.
principal objetivo desse projeto é criar no Labdriatde Matematica da FEUSP um ambiente de disousssdre
questdes de sala de aula e de pesquisa teériécdprétacionadas a educacdo Matematica. Nesse e pac
estagiarios tém acesso a atividades de ensino demdtica, podendo desenvolvé-las com os estuddates
Escola de Aplicacdo e analisar seus resultados, dmeno criar novas atividades que déem conta desnovo
objetivos acordados para serem desenvolvidos deafaolaborativa. Dessa maneira, o Clube permite o
desenvolvimento de um repertério de atividadesnde (caracterizadas pela ludicidade, pelo dedeinvento

de situagBes-problemas e de historias virtuais)ppaem servir de referéncias para novos estagiérjgera as
praticas dos futuros professores (CEDRO, 2004; L§)2B04).
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Contudo, observamos na sua fala seguinte (5) c@ntento de que haveria
necessidade da apropriacdo de novos conhecimediosos E ai que eu acho que vou ter
que buscar base na psicoloyji@rovavelmente o seu modo de acédo ndo seriaesuécpara
lograr os resultados desejados. Além disso, hamstaiacdo do papel que ele deveria
desempenhar: simplesmente ndo seria possivel a tnamsmissdo de conhecimento. Ele,
como professor, necessitaria mobilizar os estudgpéea se engajarem na sua proposta de
ensino Porque eu vou ter colocar [...] Vou ter que fazealono comprar a idéip

Neste momento, um novo obstaculo € levantado (8noc convencer 0s
estudantes a trabalharem se eles quase sempresgammdesinteressadass(meninos estao
ali porque querem A possivel resposta para esse questionamente gpedencontrada no
discurso de PO (10 e 12) que enfatiza a clarezaogpeofessor tem que ter quanto as
intencdes das suas acdes e o papel essencial dejapiento da aula no processo de
motivacéo e mobilizacdo dos estudantes para o@nsin

Em outro momento do mesmo episédio, Donizete nomtemealca a dificuldade
que as condicbes objetivas podem causar (13),ceefarnecessidade da relacdo entre o
conhecimento tedrico e 0 conhecimento empirico €lf§z uma afirmagcdo com um tom de
brincadeira (16). Essa ultima passagem, a nosskeflete a criacdo de um novo motivo para
a realizacdo ndo somente das atividades do esthg®oda sua docénciklds, se der certo,
todos nds estaremos trabalhando na universidadbrexs.

n Autor Discurso

13 Donizete Esta é uma situacao ideal [referindaeseideo apresentado anteriormente]. A mais
préxima do ideal. A nossa é a vida real, né. Ath tunos interessados. Na nossa
realidade sdo alunos desinteressados, na sua graioléa, € mais na minha
realidade, sdo alunos cansados, estressados, el@caaalque deixou de cuidar da
familia. Assim, é uma realidade totalmente difezatd criancas que tem um
potencial mental direcionado para aquilo, que a dieles é aquilo.

14  Laurinda E isto mesmo.

15 Donizete  Avida deles é estudar, € aprender. E ai que & geetisa de orientagdo. E ai, que o
tedrico e o pratico vai ter que entrar, e a brigiaser boa, durante este tempo o pau
vai quebrar. E vamos ver se esta teoria vai fuaeiomesmo, na hora que a gente
entrar l4. Eu vou acreditar nesse negdcio, madaeler certo, eu vou reclamar.

Todos riem

16 Donizete Mas, se der certo, todos nds estargatmshando na universidade em breve.

Esse mesmo motivo pode ser percebido no trechauars@o qual Donizete
demonstra claramente que a organizacdo de ensmestava sendo proposta pode contribuir
realmente para o estabelecimento de novos camim@ms,somente para o trabalho que

deveria ser feito o TFC, mas para o significaddatzncia.
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Acho que se a gente fizer um bom trabalho no estagcé vai ter uma idéia
de como néo fazer o que todo mundo farque fazer o que todo mundo
faz, no final das contas, a gente vai acabar fazendinguém precisa
ensinar. Entdo, eu acho que € uma oportunidade que a tgantde produzir
alguma coisa que tem significado, que tem substaecique foi bem
elaborado. Acho que se a gente refletir e vivea esgsa, do jeito que esta
sendo proposta aqui, eu acho néo, tenho certezaagser muito rico pra
gente. [RC11]

O desejo de produzir um trabalho significativo,tdapara ele como para seus
estudantes, também esta expresso no extrato (extoafFC 13) a seguir. Nele Donizete
expressa claramente que um novo motivo direcion@atizacdo das suas acdes como

professor.

Percebemos entdo, que o nosso objetivo geral deveria ser apresentar uma
proposta que visasse a ruptura do estado passivo, em que NOSsos alunos se
encontravam, motivando-os para uma vida mais participativa em seus momentos
de aprendizagem. Sensibilizando-os para que 0S poucos momentos vividos no

colégio, fossem significativos e relevantes em suas vidas.

Extrato do TFC 13 —Um novo motivo para atividade de ensino

Esse objetivo para o desenvolvimento da propostagigjica levou o estagiario a
repensar e a rever as suas a¢des no ambienterefcplales momentos que anteriormente
eram considerados por ele como tragicos e dolor(esdsato do TFC 14) passam a ser
compreendidos como vivéncias que deveriam ser cdithpalas com seus pares, com 0O

intuito de servirem como elementos que contribuama gecifrar a atividade pedagdgica.

Em muitos momentos, pensamos que nossa existéncia poderia se

resumir em um péssimo espetdculo durante 4 ou 5 horas diarias, mas

percebemos que podemos gerar idéias, e estas, sdo eternas. E mesmo que nio
tenhamos vivido o nirvana pedagogico, podemos fazer referéncias de nossas
falhas e acertos. Podemos compartiihd-las e transforma-las em algo que

entendemos ser na diregcdo do melhor.

Extrato do TFC 14 —A sala de aula com espaco para a transformacao

No esquema a seguir (figura 20), encontramos umnresdos pontos-chaves

deste episaodio:



194

Focos do episodio Acoes Desdobramentos

IntencBes/objetivos de PO

(Re)significacdo da
atividade dos estagiériOS\

Conteudo/objeto /

\ Solicitar que
0s estagiarios Transformagao do
expliquem motivo inicial da
suas idéias atividade dos estagiarios

As formas de /

organizacao do ensino

Figura 20 —Os principais aspectos do episodio D1

Episddio D2: A superacdo dos obstaculos e a orgadia do ensino como uma situacao-

problema

O trecho selecionado para compor este episodiotersmn em uma RC. Neste

encontro, o foco da nossa discussao estava cemniedtaboracédo das atividades de ensino.

Para conseguir os resultados desejados, solicitam®sstagiarios que apresentassem suas

idéias ao coletivo. O fragmento de interacdes cquapdem este episdédio ocorre apos a

exposicdo de Laurinda e Tereza. Em sua apresents;&stagiarias expuseram as suas

primeiras idéias com relacdo ao uso de informatice uma tarefa de ensino que seria

desenvolvida com os estudantes (o resultado fiestaddiscussao foi analisado no episddio

C2).

Parte Unica

n Autor
1 Donizete
2 Laurinda
3 Tereza

4 Donizete

5 PO

6 Donizete

Discurso

Mas, ndo podia aproveitar mais a inftioa@

Eu tinha pensado em relacionar a equamdca reta no plano.
Mas, ai ndo é muita coisa para eles? Vai esta e coisas complicadas para os
meninos da sexta.
Ah! Nao pense assim. Uma vez eu trabalhei com agsnos da quinta série na época
da copa do mundo o principio de contagem. E elemndaram, é claro que ndo séo
todos. Se tiver que ir além, vocés tém que ir.
Se vocés conseguirem mostrar que a algebra constitu linguagem, assim como a
geometria, mas, uma linguagem que lida com as @gestuméricas e ndo com as
formas. Se chegar nesse aspecto, eu concordo mataoom o Donizete, se for usar
a questao do software s para marcar ponto, euqaehé algo que vai ficar perdido.
Se vocés pensarem em atividades que mostrem gargued uma equacdo possui uma
forma grafica que é a reta, vocés vao levar o peesto dos alunos para outro
patamar.

Com isto a gente ndo fica preso a untpsstao.
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7 PO Eu acho que vocés poderiam pensar com mais cane$ta questdo da informatica.
Esta questdo da informatica nos ajuda muito por quaim meio facil de
visualizacdo,quando eu falo um meio facil, é porgaevocé for pensar em fazer
gréaficos na lousa, demora certo tempo, por maiplssmue seja. Isto se vocé quiser
uma precisdo. Com o computador, ndo, vocé tem pudioto. Se vocé for mudar o
parametro, vocé ndo precisa desenhar outro, tetwaes que permitem que vocé
faca varios graficos em um mesmo plano cartesisém,coisas parecidas com que o
Donizete estava comentando. E colocar o sujeita pansar.

8 Tereza NOs conhecemos, mas 0 nosso medo € a@dadinguagem.

9 PO Olha, pensem assim! Este tipo de atividade temsgugir quando vocés ja tiverem
encerrando as coisas, pois, € uma nova qualidegleapés estdo querendo dar para
aquelas equacgdes. Vocés precisam ter falado dstalunos devem ter claro o que é
uma equagdo, que ela tem algumas caracteristigasisaclementos essenciais, e ai
falar, essa mesma equacédo podem ser usadas de€favaiea Entdo € traduzir para
uma outra forma essas equacdes. Ai penso eu, fpdraeqiilo trabalhar com a
informatica. O grande problema da informatica quase ensina Matematica é que
nés precisamos saber muita coisa antes de apigiarndo adianta vocé chegar la e
escrever xis ao quadrado no software que ele néentander, tem que utilizar a
linguagem que a maquina reconhece. Entao é repefire vocés estavam fazendo
com as equacdes ao passarem do retdrico, sincppaal® simbdlico.

10 Laurinda Mas, entdo o problema é que eu imaginava que iana&s facil trabalhar com a
informatica. Ai eu fico com medo de ndo dar temples aprenderem a lidar com o
software e de ndo dar tempo dé gente desenvojano.

11 Donizete Mas, a gente tem que encarar istorggucom um olhar de dificuldade.

12 Laurinda Mas e o tempo e o plano da escola?

13 Donizete E por isto que eu acredito no que o professordizeéndo para a gente, pois a gente
tem que ter clareza, por exemplo, a gente temejueldreza do que a gente quer por
gue ai nos podemos abrir mdo de certas coisas)demréPor exemplo, se eu falo de
cubo, dependendo da forma como eu falar de cubm&u preciso falar de
paralelepipedo.

A pergunta inicial de Donizete (1) que deflagraegi®€ncia de interacdes deste
episodio esta vinculada ao modo de insercdo danumsihto, no caso a informatica, na tarefa
de ensino proposta pelas estagidrias. O questigriandiele nos permite a constatacdo da
mobilizacédo de Laurinda e Tereza em resolver utnago-problema: como utilizar as TIC's
de forma significativa nas suas aulas. Lembrames @gunto Laurinda como Tereza, tinham
tido vivéncias anteriores com o uso das ferramet#asoldgicas em outros espacos e
demonstravam claramente dominio técnico desteumsinto. Neste sentido, parece-nos que
desde o inicio do trabalho a insercéo da inforraate proposta de ensino seria algtural a
ser desenvolvido por elas. Contudo, o conhecimaptopriado pelas estagiarias em relacao
as TIC’s mostrou-se insuficiente para resolver es@@io. Nesse exato momento, surge este
novo desafio para elas, o qual é expresso por n@arem uma das passagens (11) deste
episédio éntdo o problema é que eu imaginava que ia ser rf@$ trabalhar com a
informatica).

Possivelmente esta situacdo ocorreu pelo fato cdenbecimento das estagiarias
com relagdo a informética caracterizar-se pelarizalgdo do aspecto empirico da ferramenta.
Isto levou Tereza (8) a expressar 0s seus temoresaacdo ao planejamento de uma tarefa
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com uso da informatica que realmente possibilitasdesenvolvimento das idéias vinculadas
ao pensamento e, principalmente, a linguagem atgebr

Com o claro intuito de oferecer elementos que meiesamenizar estas davidas,
dificuldades e apontar um possivel encaminhamesuta pereza e Laurinda, PO faz as suas
intervencdes. Primeiro assinala os limites da pstgpodelas (5), depois indica as
caracteristicas do instrumento que podem possaibéitelaboracdo da tarefa (7) e, por fim,
enfatiza que o uso do instrumento deve ser reaizad um momento adequado do processo
de ensino (9). Esse momento deve estar inseridanoeimento de aprendizagem da
linguagem algébrica e deve refletir a intenciorsdel do professor, como foi indicado por
Donizete (13) na ultima passageangente tem que ter clareza do que a gente)quer

O desdobramento deste episodio esta expresso maboeabaixo (extrato do TFC
15) no qual Laurinda e Tereza apregoam a aprogriagc® elas tiveram ao lidar com

elementos desconhecidos, mas que permitiram &cedss formas de organizagéo do ensino.

Em nés também houve desenvolvimento, pois viemos de um ensino tradicional

e

onde matematica era simplesmente fazer algoritmos, e no inicio deste trabalho néo
consegutamos organizar essas atividades, pois ndo tinhamos nenhuma vivéncia com esse tipo

de ensino, sobre a necessidade de enfatizar a linguagem, ou seja de desenvolver a

interpretagdo e o sentido dos problemas matematicos.

Extrato do TFC 15 — No inicio as dificuldades, no fim a apropriacdo devos

conhecimentos

Este episddio e todo o periodo de discussao ero ttwruso da informatica nos
mostraram um acontecimento importante, qual semoco motivo para a realizacdo das
atividades desenvolvidas no estagio, elaborar uropopta de ensino para ser realizada
durante o tempo de regéncia na escola-campo, s®utondo somente um elemento
mobilizador e estimulante, mas assumiu o papel al®mpara o processo de significacdo da
atividade docente dos futuros professores de Mdiesmd&ste fato pode ser observado tanto

no trecho a seguir como no extrato (extrato do T6C

Donizete:Bem, o que eu tenho pensado bastante, o que mestamulado
mais a pensar é no objetivo que eu quero com dsasiaulas. Eu acho que
isto que ndo sai da minha da cabe¢a. Em todo o ntorgee eu penso em
alguma coisa, a primeira coisa que me vem a caBegaue eu quero com
isto aqui? O que eu quero extrair deste momenfBZ12]
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As atividades que desenvolvemos para ensinar geometria nos
incentivaram a reflexdo e a busca de caminhos que possibilitassem uma vida
mais digna e significativa como educadores. Nos recorremos a histéria da
geometria, a mitologia, a sociologia e outras areas do conhecimento que nos

ajudaram na pesquisa.

Extrato do TFC 16 —Os elementos que contribuiram para a organizag@&msino

Deste modo, mesmo as dificuldades que surgirammtiutado o processo como,
por exemplo, a superacdo das condi¢des objetivdificaldade em ir além das concepcgdes e
praticas pedagogicas arraigadas depois de anoscotamzacdo; e os obstaculos tedricos
encontrados na compreensdo de uma nova forma dmizagdo do ensino nao se
constituiram ingredientes para a perda da motivaéatm contrario, o0 que percebemos nas
palavras de Tereza e de Donizete foi a preocupagando conseguir completar a atividade

de forma adequada.

Tereza: Ah! Eu acho o seguinte. Eu ndo estou desanimkdaestou
preocupada em ndo conseguir fazer as coisas direiégondo fazer nada
Mas eu acho que agora, vai sair muita coisa. Peraqoartir desta conversa
deu para clarear [Tereza faz esse comentario aon@rda RC]. Por que a
minha davida, ainda, era onde encaixar estas clEkagsta se referindo ao
movimento retérico-sincopado-simbdlico da linguageigébrica]. Mas
agora deu para perceber. [RC13]

Donizete: Sabe o0 que mais me preocupa? Eu estou até codoentas o
gue mais preocupa € eu te decepcionar. Por que sinio tao feliz, por que
vocé ja me convenceu que eu fico pensando asssrartara que legahas
se ndo der certo e ai 0 que vai aconted®C14]

Observamos nos dois trechos que tanto Tereza canzdée assumem em seus
discursos o comprometimento com o trabalho. Elesmv&om muito mais pesar a
possibilidade de decepcionarem PO, do que a phbdade de o trabalho com os estudantes
nao dar certo. Uma situagdo como essa provavelmeotere pela dificuldade em
compreender que ndo sao somente as acOes de P@agusentido para o processo de
humanizacéo que eles estdo vivenciando. Nao é dstismhar este fato porque estamos em
uma sociedade dominada por um ideéario que pregdiadualismo exacerbado, em que as
formas profundamente egoistas de agir em benéfiqrip séo privilegiadas e a coletividade
€ assumida como algo obscuro e inatingivel. Contadwsso ver, essas acoes isoladas dao
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pouca consisténcia e visibilidade a atividade ddividuo, principalmente quando nos
referimos a esfera educacional. Na verdade, o gueedtido a todo esse processo € o projeto
de formacdo que serve de sustentaculo tedricotE@n@ara as acoes de PO. Esse projeto
possibilita a organizacédo de referenciais paraaguituros professores possam construir 0s
seus proprios projetos de vida que podem estacidir@dos tanto a satisfacdo dos seus
objetivos particulares como daqueles com carateersal.

Ao apresentar aos estagiarios a nossa propostatividade pedagégica
oferecemos a eles um ponto de referéncia. Comrzsse referencial, eles puderam repensar
0S seus motivos e consequentemente darem um notidosaos seus projetos de vida. Nesse
sentido, esse referencial faz com que o estagé#ssoma 0 compromisso com 0 grupo, ao
qual estd associado, de concretizar as acdes adazila uma determinada proposta
pedagogica. Deste modo, “0 sujeito que assumendiezdo papel na realizacdo de uma acao
que visa cumprir um objetivo estabelecido o fazetoamente, como um projeto pessoal,
mas sabe que as suas ac¢des serdo, também, avpbadasros” (MOURA, 2004, p. 262).

Assim, o papel de PO em todo esse processo deeatssrdido ndo como aquele
que nao deve ser desapontado, como aparece nossdsae Donizete e Tereza, mas sim
como aquele que busca organizar os modos de cizag@i do projeto de um determinado
coletivo. Na perspectiva que sustenta este trapa#thqrojeto significa a organizagao das
acdes coletivas de modo que o individuo, ao atemanpe um determinado problema,
perceba-se ao mesmo tempo como consumidor de gastebens culturais construidos
coletivamente e agente desse processo de cons{MCAdRA, 2000).

O resultado desta proposta € a mudanca qualitatissseus modos de acdo que
permitem a eles a capacidade de torna-los cadmaezhumanos, no sentido mais amplo do
termo. Ao vivenciarem o experimento formativo, edesapropriaram de forma substancial de
uma gama de conhecimentos vinculados a atividadeaéida. Esses conhecimentos lhes
permitiram ndo somente a tomada de consciénci@ ssbquestdes vinculadas docéncia, mas
também uma melhor compreensédo do seu mundo.

Assim, um dos resultados deste trabalho materiabzanos desdobramentos
posteriores dos projetos de vida dos estagiariosn @ fim das atividades no curso de
Matematica, Donizete foi primeiramente aprovadouemconcurso de efetivacao realizado na
rede estadual de ensino. Posteriormente, com t@gwio e colaboragédo de PO, resolveu dar

continuidade aos seus estudos em nivel de posagadwo ser admitido em um curso de

> Seriamos incoerentes em pensar que esta seriprotha;o individual, muito pelo contrério ela deeata
producéo coletiva do GEPAPe.
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mestrado em educacdo Matematica oferecido pelaiartfES onde estuddu Seguindo
outro caminho, Tereza foi aprovada em um concuesa professor temporario na escola-
campo da IFES, local no qual desenvolveu as suadaates de estagio, com iSSO passou a
desempenhar o papel de professora supervisoratgc®s Em outra direcdo Laurinda que,
ao término do estagio supervisionado, ainda tinhaaessidade de cursar uma determinada
quantidade de disciplinas para concluir curso,rins em um projeto de iniciagcdo cientifica
vinculado a um programa de incentivo a licenciatnemtido pela IFES, com orientacdo de
PO

No esquema a seguir (figura 21) apresentamos uomeeslos pontos-chaves

deste episaddio:

Focos do episédio Acoes Desdobramentos

IntencBes/objetivos de PO

Promover a superacao da
perspectiva empirica da \

organizacao do ensino
\ Trabalhar os Envolvimento com a
significados. proposta de ensino.
Tornar os Mudangas nos
significados sentidos atribuidos a
disponiveis docéncia.
Conteudo/objeto / para todo:

Conhecimentos, /
concepcdes e
representacdes sobre a
organizacao do ensino

Figura 21 —Os principais aspectos do episodio D2

Episddio D3: O sentido para atividade do professor

O dltimo episddio a ser analisado ocorreu em uma BESta reunido teve como
objetivo a analise da pratica pedagogica deserdeldurante o periodo de regéncia na
escola-campo. O momento selecionado para o epidéaiscorreu no instante em que

estavamos finalizando o debate, ap0s termos assiad imagens das aulas de Laurinda e

%5 O processo seletivo para esse curso de mestnaglarea concorréncia de 10 candidatos por vagasedeve

ao fato de ser o primeiro exame de selecéo paneso.c

*% Esta situacdo fez com que Tereza mantivesse utatodntenso com PO, que é o coordenador de estagio

" Um dado importante é que o projeto de iniciac&atdica foi gerado com base nas demandas que &ararg
das atividades que Laurinda realiza como professonraum programa de educacdo de jovens e adultos,
desenvolvido em uma empresa situada nas proxinmsdiaeampus.
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Tereza e discutirmos 0s pontos principais levargg@e@dos participantes.

Parte Unica

n Autor Discurso

1 Tereza Se vocé olha para a situacdo que ocorre na malagaescolas, eles sé estdo repassando a
informacdo, eles ndo interagindo com ninguém. Nehenforma de ver, vocé como professor
nao estd aprendendo, vocé esta somente ensinando.

2 Donizete  Mas, ensinar ndo é o papel do professor?

3  Tereza N&o, é o contrario. Vocé estd aprendendo a aprertfledigo mais a apreender este
conhecimento, como PO sempre diz.

4 PO Transmitir informacéo faz parte do que é sefepsor, mas ndo é a esséncia do que é ser
professor, se fosse s isso que bastasse [.ah8rtisséo e a valorizagdo dos procedimentos.

5 Laurinda  NOs nao teriamos tantos professoresnpéssle Matematica.

6 PO Mas, tem pessoas que acreditam que isto funciom@oranto, vdo continuar fazendo do
mesmo jeito, ndo tem como pedir para alguém muaelesacredita que esta tudo normal, esta
tudo bem. Agora néds temos um bando de informacdesmpstram o contrario, que nds temos
um problema e que € preciso mudar. A meu ver étidseda docéncia que nao esta claro. Ser
professor da muito trabalho. O que da sentido pagante ser professor é perceber que as
pessoas tdo saindo dali e estdo aprendendo. Istodwdpodemos perder, pois se perdermos
isto, acabou a docéncia. Somente restara chegadiacha escola, bater o ponto, pegar o livro
e pronto e isto cansa e desmotiva, a meu ver istfing.

O episddio tem inicio com uma reflexdo de Terezasbre qual seria o sentido
da docéncia hoje em dia. A idéia de que o profetssobém deve aprender € introduzida na
discussdo e é posta em contraposicao aqueles queemndem 0 ensin0 COMO UM Processo
unidirecional, baseado somente na transmisséo mzeconento. O questionamento seguinte
de Donizete (2) pde em duvida qual seria entadgelmin professor na escola, se néo for o de
ensinar. A resposta de Tereza (3) € incisiva etieafa necessidade de o professor estar
inserido em um movimento de aprender a aprender.

Os discursos de Donizete e Tereza mostram claranteniugares sociais que
cada um ocupa no processo educativo. Donizetev@neiou anteriormente um processo de
formacdo docente e deseja aprimorar as suas prateansino, Tereza experimenta pela
primeira vez a docéncia e compreende que esta ermamento em que a sua atividade
principal é o estudo.

Esses dois pontos de vista sé&o valorizados pord3@ums intervencdes seguintes
(4 e 6). Contudo, de forma sutil, ele direcionaiscussao para o sentido da docéncia que
somente pode ser encontrado na analise da relag@ooeque € ensinar e 0o que € aprender.
Esse movimento de reflexdo em busca do sentidaudcécser professor pode ser observado

no discurso de Donizete, como se segue:

Donizete:Eu cheguei todo animado na escola, mas eu ndmdi mais de
manter o ritmo. Eu tinha que me manter, ganhar o digheiro e precisava
trabalhar muitoA gente ndo da conta mesmo e em certo ponto desiste
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acomoda O problema é que a gente acredita que pegarlongip toca-lo
debaixo do braco e ir ganhar dinheiro para o rdatwida € o suficiente.

[RC15]

Donizete: Vocé precisa se enxergar na sala de auta é isto que faz a
diferenca, pois quando vocé entra na sala de aunkoese enxerga como

professor, é o fim. [RC16]

Esse movimento de percepcdo da docéncia tambémpgadilhado por Laurinda,

como podemos ver no trecho a seguir:

Laurinda: olha, se a gente nao tivesse feito este trabatkeadforma, eu
com certeza iria sair daqui e falar: aquilo datearia, ndo valeu de nada pra
mim, mas, agora eu vou sair daqui e falar assimraagu acho que eu vou
entrar na sala de aula e fazer diferente, ja qoeaagu vi quese a gente
souber 0 que nés estamos fazendo, a gente tem oiisza e firmeza para
estar defendendo as nossas idéifC17]

Para concluir este episédio, apresentamos mais xtmat@ retirado do TFC

(extrato do TFC 17), elaborado por Laurinda e Terep qual elas expressam claramente a

mudanca nas suas concepcdes em relacdo ao papptofdssor dentro do processo

educacional.

Com este trabalho comegamos a perceber melhor a importancia de ser professor,
de como o saber fazer pode influenciar na organizacio de processos de ensino. Através da
didatica, o professor aprende a fazer, para acompanhar a evolugdo dos conceitos e adaptar as

aulas as necessidades do cotidiano, ou seja, ele deve ser um constante anrendiz

Extrato do TFC 17 —Os elementos que contribuiram para a organizag@&msino

No esquema a seguir (figura 22), encontramos umnresdos pontos-chaves

deste episaodio:

Focos do episadio AclOes

Desdobramentos

Inten¢Bes/objetivos de PO

Debater o papel do Explorar as
rofesgof ~~_ idéias dos

P ~] estagiarios.
Tornar os

L significados

Conteldo/objeto | digsponiveis

A esséncia da atividade para todos

do professor

Figura 22 —Os principais aspectos do episodio D3

Busca de novos
significados para a
pratica pedagdgica
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A atividade dos estagiarios ap6s o desenvolvimentias acées de formacao:

a sintese

Com base nas unidades de analise, somos caparessditar que 0s estagiarios
encontraram situacoes, durante o desenrolar dalli@bque possibilitaram a eles a mudanca
nas suas acdes objetivas, portanto, ao cabo destespo, podemos evidenciar uma
reconstrucao da atividade do professor e, conségmente, dos motivos que a direcionam.

Essas mudancas refletem a forma como o trabalhetivwml passa a ser
compreendido pelos futuros professores, contudke BEnémeno somente ocorre a medida
gue os individuos se apropriam ou elaboram e ra@ga conjuntamente os conhecimentos
que surgem nas relagBes de ensino e aprendizages®.cBnhecimento € inserido no novo
modelo de ac&o pedagdgica do professor, o quatmvalidado pelo coletivo de sujeitos que o
cerca. A conseqiéncia desta afirmacédo é a impaatgne o compartilhamento das acdes tem
para esse processo de formacao dos conhecimentasdados a docéncia. Os conhecimentos
do professor surgem do dialogo entre o que elenvigena realidade da escola e o que ele
estudou e aprendeu com os outros individuos ddcaré&ducativa e com a literatura
educacional (FIORENTINI; CASTRO, 2003).

Neste sentido, o extrato do TFC de Donizete (extdat TFC 18) demonstra a
importancia da organizacdo de espacos de companihto das acdes docentes na atuacao

do professor de formacéao dos futuros professores.

Estas reunies, com o orientador e os colegas que desenvolveram
suas atividades de ensino em outras escolas, foram marcantes para a criagdo
Jma relagéo de confianga e cumplicidade. Podiamos discutir idéias, projetos,
zulas e muito mais, podiamos sentir tristeza com o fracasso de alguém, e alegria,

-om o sucesso de outro. Nestes momentos percebemos a importancia do trabalho

coletivo, a interagdo das mais diversas expressoes de pensamento e a construgéo

de nossos conhecimentos por meio de nossa histoéria.

Extrato do TFC 18 —A importancia do compartilhamento das acdes
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No esquem® a seguir (figura 23) tentamos esbocar o comparti#nto das
acOes utilizando um sistema de atividade expandidexpansao do sistema encontra-se na
incluséo da experiéncia ou vivéncia que esta alwed® individuo e das formas de realizacéo

gue se conectam aos instrumentos e ao objetowildaale.

Experiéncia: Realizagéo:
meios pessoais Instrumentos meios fisicos de

de orientacéo producéo
/ Resultado:
valoriza(;éo do

Sujeito —— Objeto processo de

cooperacao e
/ \ / \ colaboracéa

Comunidade ——— Regras — Divis&o do trabalho
Figura 23 —O sistema de atividade para o compartilhamentoatdses

Os episédios que compuseram as unidades de artafiggm indicaram a
existéncia de uma relagdo entre a aprendizagenocnda e o conhecimento disciplinar
inerente ao agir do professor. Neste sentido, oniemo de reconstrucéo dos significados do
conhecimento matematico, que aconteceu por meioefliexdo compartilhada durante o
processo de organizacdo do ensino, permitiu aasofutprofessores a apreensdo e o
estabelecimento de sentido para os conhecimergosnites ao fazer pedagogico do docente
(LOPES, 2004). Essa afirmacgao pode ser observa@éatreto do TFC de Laurinda e Tereza
(extrato do TFC 19).

Um dos fatores mais relevantes no decorrer desse trabalho foi que para ser

professor de matematica, nio basta apenas saber resolver algoritmos, mas ¢ necessario saber

relaciona-lo com os aspectos historico-culturais. Pois, dessa maneira a matematica passa a ser

vista com outros olhos, como algo a ser construido e aprimorado e assim os alunos além de
aprender eles apreendem.

Extrato do TFC 19 —Uma nova perspectiva para o conhecimento mateonatic

A atribuicdo de novos sentidos ao conhecimento mmatieo por meio da
valorizagdo do logico-histérico na abordagem docetn, apresentada no primeiro episodio,

e a tomada de consciéncia sobre a necessidadetrdefauma de organizacdo da aula de

%8 adaptado de WELLS (2002).
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Matematica, no segundo episodio, demonstram cortes edementos contribuem para o
processo de aprendizagem do futuro docente. Acep\pratica pedagdgica dos estagiarios
com elementos que pudessem contribuir para o sudasaprendizagem dos estudantes, eles
acabaram por atribuir uma nova qualidade aos atges realizadas por eles. Em outras
palavras, as novas qualidades atribuidas ao othjefrofessor, o conhecimento matematico,
implicaram uma transformacéo qualitativa na suadstde.

Essa mudanca deu inicio a um movimento de formdaaatividade pedagogica
dos estagiarios. Dentro desse fluxo, os futurofepsores apropriaram-se de um novo modo
de organizacdo do ensino que atendia as demargl@ntes ao processo de humanizacgéo e
superacdo da alienagdo docente; compreenderam, dgngo dessa perspectiva, 0
planejamento assume o papel essencial de organidagwaxis do professor, colocando-o em
um patamar mais elevado do que aquele que pretebhdeocracia pedagodgica; perceberam
gue as atividades de ensino constituem-se nosimstitos do professor, e que as ferramentas
pedagogicas (livros didaticos, materiais estrutbsagbgos, computadores, calculadoras etc.)
nao representam a sua esséncia; compreenderangdm fonmordial da intencionalidade do
professor e dos registros como elementos que baetri para a avaliagcdo educacional; por
fim, tomaram consciéncia das novas qualidadesalasdes estabelecidas entre os individuos
participantes da atividade educativa.

A nosso ver, todo esse conjunto de elementos guaetedzam uma visdo de
organizacdo do ensino viabiliza a apropriagcdo doshecimentos necessarios para a
conversao da atividade docente. Esse processo soomarre quando ha convergéncia entre
0sS motivos e as acdes desencadeadas pelos indivslmoferecer aos futuros professores as
condicOes para elaborarem, pensarem, repensarealigagem as suas acoes, favorecemos a
criacdo de momentos de reflexdo e sintese da asgg@iu do ensino que possibilitaram a
objetivacdo das suas necessidades. Essa situag@dipeue o individuo reavaliasse 0s
motivos que impulsionam e dirige as suas agfes qmmofessor. Esse processo pode ser
constatado no enunciado de Donizete (extrato doAZHCcomo se segue.

Compreendemos, também que ndo existe um caminho Unico que nos
salvara do lamacgal em que a educagdo se encontra, mas sabemos estar longe

las praticas retrégradas que reforgzam a reprodugdo inconsciente do

tonhecimento, juntamente com uma a apatia “pedago-patolégica”.

Extrato do TFC 20 —Uma nova perspectiva para o conhecimento matemnatic
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Nesse sentido, concordamos com Moretti (2007, @) 4de os motivos foram se
transformando e alguns novos surgiram a medida gsieacdes se estabeleceram

significativamente para os individuos.

Nesse processo, as novas agles propostas visajetimasbo novo motivo e, desta
forma, passa haver a coincidéncia entre este eodufmr objetivado. Assim, a
organizacdo do ensino, ao coincidir motivo e obj@@mssa a constituir-se como
atividade de ensino para o professor. Ao produairoa motivos no decorrer da
prépria atividade, o professor também passa auatnitovos sentidos a ela, o que
inclui novos sentidos as suas acdes, aos instromepie escolhe e ao processo de
trabalho coletivo que criou condi¢cdes para as mgaapercebidas.

Considerando a insercao de todos estes elementis/iciade dos estagiarios e a
consequente transformacédo e/ou criacdo dos motpademos caracteriza-la da seguinte

forma (figura 24).

Instrumentos:
elaboracao e discusséo da atividade
de ensin
Objeto: Resultados:
Suieitos: desenvolvimento de novo sentido para a
ujeitos: atividades de ensino :> atividade de ensino;
0s estagiarios que produzam uma desenvolvimento de um
aprendizagem trabalho colaborativo;
significativa para os nova perspectiva para o
estudante conhecimento
matematicc
Regras: _ Comunidade: ___ Divis&o do trabalho:
responsabilidades PO; a equipe da escola- compartilhamento das
como estagiarios. campo; os colegas da acbes com os demais
as expectativas de universidade; o corpo estagiarios e o PO
todos os participantes docente da universidade

Figura 24 —A atividade dos estagiarios influenciada pelases;@esenvolvidas na proposta
de formacéo

Assim como no sistema de atividade que represerdaavidade dos futuros
professores antes do experimento formativo, osviddos do nosso sistema de atividade
continuam sendo os estagiarios. Contudo, agoratodantes da escola-campo assim como 0s
professores supervisores do estagio também compdeossa comunidade. Neste contexto,
0s estagiarios se constituem em subgrupos queegmnsabilidades com a escola-campo. A

divisdo do trabalho nessa comunidade consiste mgpadilhamento das acbes entre 0s
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estagiarios e entre PO.

As regras para a atividade dos individuos estdoculadas a estas
responsabilidades e as suas proprias expectatvasatacdo ao desenvolvimento das acdes
do estagio. Essas novas expectativas surgem camabastroducdo de um novo instrumento,
a atividade orientadora de ensino. Utilizando-se mtavas ferramentas, os individuos foram
capazes de dar uma nova qualidade ao objeto datsudade. Assim, a aprendizagem
docente que era o objeto inicial da atividade dds/iduos ganha outro significado; vincula-
se a busca pela compreensdo de uma forma de @ganizlo ensino que permita que 0s
individuos se apropriem dos conhecimentos ineremteste processo. Em decorréncia desta
situagao, as contradicdes iniciais entre a corzargdio do processo de aprendizagem docente
e a limitacdo das ferramentas, bem como a reabzded multiplas atividades realizadas
diariamente que competem com 0s objetivos pesstmi€ada um dos estagiarios sao
superadas. Isto se d4 porque o objetivo das aghestagio ndo compete com as demais
atividades do individuo. Na verdade, elas contribygara o seu processo de humanizagéo e
superacao da alienacéo ao oferecerem como ressiigplossibilidade da criagdo de um novo
sentido para a atividade de ensino, do desenvohtoneo trabalho colaborativo e da
apropriacdo de uma nova perspectiva para o conbatinrmatematico.

A Unica tensdo que ainda persiste na atividadeuélaque serve de mobil para o
individuo, ou seja, a constante busca pela congraémtre as responsabilidades diarias do
futuro professor e a satisfacdo em realiza-lase Bgivimento indica a busca continua do

individuo pela realizacdo do que denominamos atded
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O momento de nos afastarmos

O movimento do conhecimento no sentido do objeto
sempre se processa apenas dialeticamente: afastar-s
para acertar melhor [...] (LENIN).

Ao fim deste trabalho, chegamos ao momento mendmpar Lénin na epigrafe
deste capitulo no qual precisamos “afastar-nosa perceber o movimento de busca do
sentido do objeto que o0 nosso conhecimento trilhou.

O primeiro passo do nosso percurso faz surgir, ssac@mente, a interrogacao
principal que motivou a producéo desta pesquisgapossibilidade de resposta justificou a
realizacdo desta investigacao: Quais sao as agd@®oesso de formacgao profissional inicial
dos professores de Matemética que indicam a tnanaf@io e/ou criagcdo dos motivos na
atividade de aprendizagem?

O arcabouco para o surgimento desta indagacdo foneeessidade de
compreendermos a atividade pedagogica do professmo uma acado que permite nao
somente o desenvolvimento da sua profissionalidadas também que comporte a
apropriacéo irrestrita das condi¢des inerente aneho para torna-lo um individuo livre e
universal. A nosso ver, esse fendbmeno esta itasiente vinculado com o processo de
formacéao do professor.

Ultimamente a discussdo em torno da formacdo déegsorado assumiu um
carater administrativo, corporativo e funcionali@BERNON, 2006), no qual se valorizam
muito mais o0s aspectos vinculados a gestdo dadsakula (preenchimento de planos, de
formularios de avaliacdo, selecdo olhor livro didatico etc.) do que a autonomia e a
natureza intelectual da docéncia. Por essa otipmfessor € entendido como o individuo que
se limita & mera reproduc8ala cultura e dos conhecimentos produzidos e debétios por
outros individuos. O resultado desta situacdo érmdcdo de uma imagem social e
profissional do docente restrita e caracterizadia greterminismo e pela falta de criticidade.

A superacao deste paradigma, um dos obstaculosm safrentados no processo
de formacao do professor, somente pode se corarefuando contrapusermos ao docente

%9 Devemos esclarecer que este termo aqui ndo esttio® do carater histérico-dialético.
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uma imagem capaz de produzir novas concepg¢Oes mitipea ele a compreensao e
transformacdo da realidade que o cerca. Isso spdssivel se a formacao profissional do
professor estiver aliada ao desenvolvimento do ecnfento tedrico em toda sua amplitude,
isto €, o conhecimento tedrico deve servir de pasa o entendimento da pratica pedagodgica,
favorecendo assim a apropriacao do processo deoeesie aprendizagem e a superagédo da
alienacgao.

Neste sentido, a formacéo do professor passa pat@ic de espacos de reflexdo e
participacdo, nos quais o docente pode compreesglelementos tedricos inerentes a sua
pratica e promover a critica, a recomposicdo e naéSmo a superacdo da sua acdo
pedagogica.

No nosso entendimento, 0S pressupostos mencionawmntrardo a sua
objetividade quando compreendemos que o trabalbhoaéido € a forma de mediacdo que
permite ao individuo a sua humanizacdo, a quabduzida historicamente e coletivamente
por todos os homens. Assim, a atividade educatstd eéserida em uma abordagem
humanizadora da educacdo. A implicacdo desta afimaé a seguinte: ndo basta a
apropriacdo de saberes e conhecimentos Uteis qe&nttata da adaptacdo do individuo ao
contexto que o cerca, noés temos que oferecer asleondicbes necessarias para a sua
transformacdo, para que possa tornar-se 0 seui@rgprernante. Essa transformacao
somente ocorre com a superacdo do senso comum esemvablvimento do pensamento
tedrico.

A compreensédo do trabalho como elemento essenaral @ humanizacdo do
individuo resulta na necessidade de entender ggepescesso pode ser viabilizado por meio
da sua atividade: o ensino. Esta atividade repreasemnidade dialética entre o tedrico e o
pratico, a praxis. Esse viés histérico-culturalapar processo de humanizacdo nos leva a
conceber uma nova perspectiva para a formacao @ogee encara o ato de ensinar como
aquele que coloca o professor em um movimento deabdo sentido das suas agdes que 0
formam e lhe possibilitam formar os outros. Nessa&anconjuncdo, tornar-se professor
significa apropriar-se da praxis pedagogica e passar um criador de sentidos para o que é
ensinado.

Esse novo cenario para o trabalho docente implicmpreensdo de que a
atividade, na perspectiva de Leontiev (1978; 198&)stitui 0 motor do seu desenvolvimento
como ser humano. Alcar a atividade a este pataetprer a articulagcdo entre os seguintes
elementos: necessidades, motivos, acdes e insttosneBabemos que na abordagem

histdérico-cultural sdo omotivosdos individuos que os colocam diantendgessidadele se
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organizarem para a realizacdo de determinado donjdeacdes equipados com certos
instrumentosnanipulados da forma mais adequada. A atribuigésedtido a este movimento
€ possivel quando os individuos envolvidos na dde conseguem compreendé-la como
aquilo que vai satisfazer as suas necessidades.

Por essa Otica, 0s processos de formagdo do dadeveen caminhar em direcao
a percepcdo dos motivos que movem o individuo targe tornar professor, quanto aqueles
que fazem com que ele continue exercendo a docéragaeles que Ihe permitem a insercao
em um movimento continuo e incessante de aprerelizafy apreensao deste processo, com
certeza, nos levara a percepcao do sentido dadac&mos afastara da viséo utilitarista, dos
modismos tedricos e das respostas faceis a nemgesié mudanca na formacao do professor.
Deste modo, poderiamos vislumbrar uma perspeclawsivel para a formacdo do professor
e, por consequéncia, do individuo que permita aadlesercdo no movimento de busca do
sentido pelo que faz. Uma perspectiva que |he pitismia compreender os limites que
configuram as préticas sociais inerentes a eszal#o, que ndo € seduzida pelo entusiasmo e

pelo otimismo educativo, mas que nao tenta supsrédmente por meio da reflexao.

A nossa busca de sentido pela vida talvez sejeeanis nos aflige e talvez o que
mais pode nos mobilizar na perspectiva de nos ite@inscomo coletivo, para a

satisfacdo do que pode ser a nossa necessidadm lafsihoje: o sentido de
continuarmos buscando um rumo para a humanidaégss& rumo ndo pode ser o
gue hoje nos parece 0 mais provavel: a nossa iteirdastruicdo (MOURA, 2004,

p. 259).

Tomando por base essa necessidade da busca daoseqdara a atividade,
recordamos que, na abordagem histérico-cultuttal pisde acontecer por que o homem se faz
ao produzir os seus instrumentos e, ao produzielestambém produz as suas significacoes.
Dentro desse panorama, a aprendizagem da docémiente pode ser compreendida na
relacdo indissociavel entre o ensino, atividadegpal do professor e a aprendizagem,
atividade compartilhada com os estudantes. Ista &eimplicacdo de que é na atividade de
ensino que o professor objetiva 0s motivos paraoguestudantes se mobilizem em direcdo a
aprendizagem.

A materializacdo desta relacdo est na atividagatadora de ensino (MOURA,
1996, 2001), assumida como o elemento que possibilaprendizagem, por parte tanto do
professor quanto do estudante. E na atividade guecéies sdo coordenadas para o

cumprimento dos motivos.

As atividades a serem desenvolvidas em sala dedmvem ter por principio a
necessidade da organizacdo da aprendizagem de anodlocar em interagdes 0s
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conhecimentos de todos 0s sujeitos que tomam pEteacbes desencadeadas
intencionalmente pelo educador (MOURA, 2004, p.)272

Partindo do pressuposto que os motivos desempenharpapel importante na
objetivacao da atividade do educador, desenvolvamts proposta de formacao académico-
cientifica do professor de Matematica marcada pwa uisdo humanizadora da educacédo. A
implementacédo desta proposta nos possibilitou estigacdo do processo de transformacéo
e/ou criagdo dos motivos na atividade de aprendmago professor em um contexto
especifico de formacao universitaria.

No que se refere especificamente a organizacae ttestalho, 0 nosso percurso
investigativo iniciou-se partindo do pressuposte qu processo de humanizacdo pela
atividade é o fator essencial para a superacdoliglaagdo e a conseqiente tomada de
consciéncia das acdes docentes. NOs buscamos rnarmegite demonstrar a relevancia deste
processo dentro do ideéario educacional. Desse panuebate, a atividade surge como
elemento de mediacdo para a humanizacéo do indivitkie conceito € explicitado com base
na perspectiva histérico-cultural. Utilizando-sessie aporte tedrico, 0s motivos aparecem
como referéncia para a compreensdao do process@rdadi&Zzagem que tem em vista a
apropriacéo por parte dos individuos da esséncseidbumano.

Constatado o grande valor da compreensao destesgm@assamos a analisar a
atividade docente com base nestas referénciasuscab esses fundamentos, deparamo-nos
com as diversas concepc¢des vinculadas ao trabaltentt durante o desenrolar da histéria
da educacédo e do homem. Essa diversidade de mntasta acaba assinalando a dissociacao
entre a atividade do professor e a humanizacéotaDlesma, a esséncia humé&ha
apropriada de um modo abstrato, por meio da elgBorde teorias e conceitos que néo levam
em conta a historia e a criticidade. Em decorrédisto, temos claramente um processo de
sutil ilusédo do que seja a docéncia. Essas presnggsdbam escondendo a verdadeira esséncia
do que é a atividade docente, ao utilizar model6sdos e abstratos incapazes de possibilitar
ao professor a apreensado da sua atividade paralaltécnicas e procedimentos mecanicos e
burocraticos.

Conforme posto no transcurso deste trabalho, aratfe desta condicdo se da
pela valorizacdo da esséncia da atividade do mafegue € o ensino, entendido dentro de
uma perspectiva humanizadora. Com essa abordagémas sobrepujando a ruptura entre

as atividades fundamentais da humanizacgéo, qudtperra plena manifestagdo do individuo,

% A esséncia humana é entendida n&o como uma dsirsgente ao individuo singular, mas sim ao aunju
das relagdes sociais (MARX, 1978).
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e as atividades operacionalizadoras do trabalh®,gguantem a sobrevivéncia e a existéncia
produtiva. Contudo, isto somente ocorrer4 quandmprvermos a superacdo da alienacao do
professor por meio do desenvolvimento da sua ess@omana. Esta somente podera ser
desenvolvida quando o individuo se apropriar dosheoimentos culturais, cientificos,
tedricos e técnicos, que sdo instrumentos necesspdra ir além das aparéncias e que
permitem a decodificagcdo e interpretacdo do murel. rA consequéncia disto € o
estabelecimento de relagcbes cada vez mais corexigydra com 0S acontecimentos
construidos social e historicamente.

Assim sendo, para uma modificacao eficaz do procgsformacéo do professor,
que permita a desnaturalizacdo da existéncia divitheh e a superacdo das relacbes
espontaneas produtoras dos mais diversos modosdgignacdo passiva do individuo,
acreditamos que seja imprescindivel uma organizdgd&mnsino caracterizada pelos seguintes
elementos:

— Compreensdao da esséncia coletiva da atividade lauman

— Percepcédo de que o homem apreende com todos @mosentjue se torna
homem ao compartilhar com os outros sentidos éfisigthos.

— Concepcdo de que o conhecimento é historicamentstracdo e,
portanto, esta sendo feito e refeito a todo o momen

— Compreensao de que a organizacdo do ensino exmearaquestdes
burocréaticas e administrativas o planejamento tédatle de ensino, o
registro e a sua avaliagdo, mas sim por serem diegies
imprescindiveis para uma atividade educativa drexa ao
desenvolvimento significativo dos individuos.

— Compreensao da necessidade de se colocar em urmemwicritico de
busca pelo sentido para a sua atividade docente.

Considerar esta perspectiva para a formacdo degsef, bem como para a
analise de sua pratica docente, surge como um hanpara a apreensdo do sentido da
atividade do docente, encontrado na relacdo incl&sel entre o singular e o universal, entre
o tedrico e o pratico, entre o0 sujeito e 0 objatmreconhecer a impossibilidade da separacao
entre estes elementos, estamos, com certeza, @atmdp os modelos simplistas que
valorizam a interacdo entre o individuo e a sodedaas que o fazem de forma empirica,
operando somente no nivel exterior de cada um.deles

Esta natureza historico-cultural da formacdo dofgssor nos leva a uma
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compreensao da educagdo como uma pratica capaardever a humanizagéo do individuo.
Neste sentido a “A verdadeira educacéo €, portargnsformacdo do ser em direcdo a um
ideal humano superior, de tal forma que os esfopgwa a transformacéo do individuo se
tornam indissociaveis dos esforcos para a transipéionda sociedade” (MARTINS, 2007, p.
147).

Se tornarmos imperativa essa afirmagcao, quem sasamos criar situagcdes em
que outra perspectiva para a organizacao escokmapser vivenciada, permitindo que o0s
espacos e tempo para a formacdo do professor paesaravistos e repensados. Apesar de
saber que essa transformacéo é dificil, acreditanesuma perspectiva como essa possa ser
implementada e “ganhar vida’, se entendermos quativadade de ensino é o exercicio
intencional das relacbes pedagogicas que superapradisas autoritarias e burocréticas.
Entretanto, para que isso ocorra, ndo devemos mEdeoar os limites impostos pelas
contradi¢cbes e condi¢cbes objetivas e sociais itesenatividade educativa.

O exame da atividade de aprendizagem dos futurofegsores, realizada no
nosso experimento formativo, mostrou que os estaddransformaram a forma e o conteudo
do seu pensamento e, por conseqiéncia disto, acatiambém se modificando. No inicio
era perceptivel que as suas concepcdes e percepgbes a atividade educativa eram
completamente dominadas pelo senso comum. Conpetoebiamos queairava no arum
sentimento de insatisfacdo com esta situacdo: asliglies objetivas dos individuos
aparentemente colocavam esse sentimento comoratjegivel, um sonho impossivel de ser
alcancado. Com o desenrolar do trabalho, constatague, por meio do processo de
aprendizagem vivenciado, esse sentimentopgiiva no armudou e os individuos ja nao
eram mais 0S mesmos, Ndo somente por ocuparem hoya@es sociais na comunidade
educativa, mas por que a qualidade dos seus malpsrdar e de conceber a realidade se
alterou. Eles agora se apropriaram de um modo d@ie geral, que |hes permitiu rever seus
valores e concepcdes e atuarem com uma posturarddedaquelas declaradas no inicio do
trabalho.

Ao atribuirem novos sentidos aos seus modos de aig® acabaram também
transformando o seu ponto de vista sobre a fung@@lsda escola no contexto atual;
constataram a importancia de uma organizacdo dmecernmutada pela humanizagéo;
perceberam o papel imprescindivel dos individuoprooesso de producgéo e apropriacdo dos
conhecimentos culturais, sociais e cientificosstateeleceram um novo entendimento para o
conhecimento matematico, que passou a ser percedgdsuas multiplas determinacgodes.

Simultaneamente ao novo sentido conferido a atMdaducativa, foi também no



213

seu transcurso que os motivos foram revistos, fsemados e criados. Um dos aspectos que
contribuiram para esse processo foi a perspectdlativa da atividade. Esse carater
colaborativo e cooperativo possibilitou que as agi®postas pelos estagiarios durante o
periodo de planejamento e regéncia fossem anadisadhstinguidas como elementos que
contribuiriam para a aprendizagem dos estudantesecw@a-campo. Esse movimento permitiu
a revisdo do motivo da atividade; ao ouvir as d0gss e encaminhamentos dos
companheiros, o futuro professor se inseria em wotegso de reorganizacdo das suas
proprias acdes. Esse fenbmeno ocorre, pois, adatansjue 0s possiveis resultados de sua
praxis se tornavam mais significativos do que osivos iniciais que induziram aquela acao.
Estes Ultimos eram entéo revistos e transformadimsipdividuo na tentativa de dar sentido
ao seu fazer docente.

Uma situacdo que exemplifica este processo ocouandp 0S estagiarios
percebem que as propostas de ensino desenvolviitaslgs sdo reconhecidas pelos seus
companheiros como elementos que podem contribuér ygaa nova organizacao do ensino e
gque atendem a alguma necessidade cotidiana ddaateseducativa. Entao, se o planejamento
da proposta pedagdgica era entendido como mais dasmacdes inseridas no contexto do
estagio, este assume um novo motivo e passa ars@reendido como uma atividade capaz
de transformar os modos de pensamento do indivddoorelacdo a docéncia.

Assim, aqueles estagiarios que nado tinham comovogtincipal declarado a
aprendizagem da docéncia, ao se envolverem ndhoaba viram diante de uma proposta que
exigia o seu total envolvimento nas atividades atiuas. Consequentemente, este
envolvimento demandava a constituicdo de conhedosemnla acdo pedagdgica que
permitiram a eles a transformagéo dos motivosdigcgue passaram de meros estimulos para
aqueles capazes de darem sentido a sua atividade.

Outro aspecto importante na transformacdo dos ow®tivefere-se ao
conhecimento matematico. E do conhecimento de toges para se tornar professor de
alguma disciplina, a exigéncia basica inicial € quadividuo tenha dominio dos contetdos
que a compdem. Contudo, também sabemos que someotghecimento destes conteudos
nao é suficiente para que possamos promover adipagem dos estudantes. Esta afirmacao
ganha ainda mais forgca quando trazida para o cagapdatematica, que é uma area
costumeiramente marcada pelo formalismo e pelaaf@egia da I6gica formal. Dentro dessa
relacdo, encontramos o0 arcabouco para a aprendizage docéncia. Ao mostrar aos
individuos as limitacdes dos seus proprios conheios e oferecer a eles a possibilidade de

coletivamente reconfigurarem as suas concepcoesequdes e representacdes, estamos
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contribuindo para a apropriacdo das suas acoegpgdas.

Por essa Otica, no que se refere ao ensino e amageth da Matematica,
averiguamos que, durante o percurso do trabalkierstis obstaculos surgiram no periodo de
planejamento pedagdgico. As barreiras encaradas afuros estagiarios foram desde as
dificuldades em lidar com o0s proprios conceitos emtticos escolhidos até aquelas
relacionadas a organizacdo do ensino como, por@gemdificuldade em superar as antigas
praticas reprodutivistas, em inserir novos instmito®, em planejar significativamente etc.

Entretanto, observamos que a insercdo de elemeoto® a valorizacdo do
ladico, a compreensao do movimento l6gico-histodos conceitos e o desenvolvimento de
situacdes-problema permitiram aos futuros professonomentos que sobrepujaram as ja
arraigadas, na cultura escolar vigente, praticamguggicas vinculadas a Matematica. Com
isso, mostramos que a aprendizagem pode ser sajiviéi, ndo somente quando recorremos
aos materiais didaticos mais modernos e as pratie&sinovadoras, mas também quando nos
inserimos em um movimento de aprofundamento caraleitjue permite ao professor
desenvolver a sua praxis.

Enfim, outro elemento que contribuiu no processadralesformacéo dos motivos
foi a organizacdo do ensino. A organizacdo do ensirentendida aqui como uma base
orientadora da atividade docente, pois forma unersid que envolve conhecimentos e as
condi¢des objetivas que possibilitam ao individuwoiacdo de modelos de acdo vinculados ao
trabalho pedagdgico (LOPES, 2004). Estes model@;de acabam permitindo ao professor
a tomada de consciéncia do papel imprescindivecdogponentes principais da organizacao
do ensino, a saber: o planejamento pedagogicarasgm$é de mediacdo e interacdes entre os
individuos; e o processo avaliativo.

Esse processo de aprendizagem da organizacao ido eogsstitui um momento
de apropriacéo no qual o futuro professor consga@onhecimentos inerentes a acéo e cria as
condi¢cdes necessarias para o seu desenvolvimento.is3o ele se insere em um movimento
de reflexdo e andlise da atividade pedagdgicajtuftkt ndo somente por meio das
elaboracgdes tedricas do individuo, mas como fratdrabalho pedagogico, marcadamente
caracterizado pela unidade dialética entre a teoaaratica. Tal percepcéao oferece ao futuro
professor os instrumentos necessarios para mudacdes que ndo alcancam os resultados
esperados e que demandam formas novas de compreetid@r com a organizacdo do
ensino.

A forma de trabalho adotada no experimento forroatios possibilitou observar

todo esse processo, uma vez que ela permitiu queebse ocasides em que os individuos
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tivessem que elaborar, expor, revisar, propor defamente, executar, relatar e avaliar as
suas propostas de ensino. Esse movimento comp@xonostrou como se da a apropriacado
do objeto da atividade docente por parte do profegsste somente € possivel a partir do
momento em que ele transforma a sua pratica ao coiadicdes de trabalho coletivas;
entende o planejamento como elemento organizadosudes acdes; coloca-se como elemento
mediador entre os estudantes e o conhecimentacelgeo carater indissociavel da avaliacao
e do registro.

Esse percurso mostrado em nossa investigacao iweldaseados na busca pelo
sentido da atividade docente, podemos transforfoarcgiar motivos ndo somente capazes de
mobilizar o individuo, mas que sejam capazes decidinar e de dar sentido para as suas
acbes como professor. Com isso estamos indicandgassivel encaminhamento para a
formacdao universitaria do professor que permitke &e tornar agente do seu proprio processo
de humanizagdo. Assim, ele sera capaz de situams@m movimento continuo e constante
de procura por novos encaminhamentos e resultag@zes de inserir a sua aprendizagem e
a de seus estudantes em um processo sem fim aenfegon i

Ao afirmarmos que essa nova compreensao sobrevidadi docente € o que
permite ao professor criar e recriar autonomameniebjeto das suas acbes perante as
necessidades que surgem da realidade escolarosstasumidamente assinalando a esséncia
deste trabalho investigativo. A consequéncia desieesso de (re)significacdo, a nosso ver,
nao é somente a criacdo ou a modificacdo dos nsotjue direcionam e impulsionam a sua
atividade, mas também a ampliacdo da concepcamelseja o trabalho do professor. Este
deixa de ser visto de um modo reducionista querizal@penas a dimensao prética e passa a
ser entendido na relagdo indissociavel entre aateoa préatica. Neste contexto, o professor
consegue amenizar o hiato entre 0 seu processord@dao na universidade e as suas
expectativas profissionais, que frequentemente esepta um fator de desilusdo e
desmotivacao do individuo (JESUS, 2000).

Foi com essa perspectiva que buscamos mostrara negestigacdo, esse
movimento de formacdo do professor de Mateméaticadeetdo a tomada de consciéncia
sobre a esséncia da sua atividade tendo como basesformacdo dos motivos das suas
acOes. Apesar de toda a nossa intencionalidadesecuidados tomados durante a sua
realizacdo, temos consciéncia dos nossos limiser8os que 0 nosso estudo nédo foi capaz
de revelar toda a complexidade do fenébmeno examjnagdrincipalmente, por
compreendermos que o0 meétodo e as técnicas utiizagia pesquisa ndo constituem a unica

forma de investigar o fenbmeno em questao, ja tagamportam tanto vantagens quanto
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limitacdes vinculadas ao seu grau de fundamentac&alidacdo cientifica. Entendemos
também que, ao enforcar somente o estagio superadd, que constitui umas das diversas
fases da formacdo do professor, estamos de ceartaa foeduzindo o nosso olhar para o
fendbmeno. Todavia, podemos afirmar que este trabalthuxe elementos que reiteram a
necessidade de analisarmos um dos aspectos maaddslna formacdo académico-cientifica
do professor de Matematica, bem como a obrigacadad®os continuidade aos processos
investigativos de tais temas.

Por esta oOtica, julgamos que os resultados desguiza contribuem de modo
significativo ndo somente para a nossa aprendizageas também para a compreensdo do
complexo processo de formacao do professor de Matigamn

Neste sentido, temos que pensar a formacado dosparfeomo um processo que
restitui ao individuo o seu papel de agente hstoro qual é capaz, por meio da sua
atividade, de transformar tanto as condi¢cdes ofgjetdo contexto real quanto transformar-se
a si mesmo. Por conseguinte, devemos pensar nadgagem docente como um processo
que ofereca a possibilidade de os individuos setoraptos a viver a sua condicdo de seres
humanos.

Decorre desta afirmagdo que teremos individuosfeggsores e estudantes,
capazes de criarem novas perspectivas para asasdas, que poderdo leva-los a serem
homens universais e livres. E, ao considerarent@,f@a complexidade e o limite imposto
pelas condicbes objetivas, compreendam que, par daesua atividade, a atividade de ensino
para o professor e a de aprendizagem para o etydanseguirdo exercer o carater universal
inerente ao ser humano.

Por fim, ndo poderia deixar passar a oportunidageregjistrar o quanto a
concretizacdo desta pesquisa contribuiu para reberstos motivos que impulsionam e
direcionam a nossa pratica como formador de profess Mais do que nunca, o0 término
deste trabalho nos motiva a continuar o movimesteritica e andlise do ideéario vigente e
nos impele cada vez mais a nos inserir na busca tgel sonhada e utdpica educacao

humanizadora.
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Apéndice A - Descricdo resumida das reunides com ssbgrupos e
das reunioes coletivas

Nesta apéndice faremos uma descri¢cdo resumidardelcip das reunides com o0s
estagiarios. Esclarecemos que o objetivo ndo ér fame relato pormenorizado dos
acontecimentos de cada encontro, mas sim ofereckitar a possibilidade de perceber o
encaminhamento dado para estas reunides.

Assim, para iniciarmos essa secao descritiva, andotos, inicialmente, as
reunides com o subgrupo formado pela Laurinda a Ppeteza, depois sera o subgrupo do

Donizete e por fim abordaremos as reunidées coketiva

Descricdo resumida do contetdo das reunides comubgrupo (Laurinda e
Tereza)

Dia 10/03: o primeiro encontro

A primeira reunido com o grupo foi marcada pelanmfalidade. Neste primeiro
encontro a principal meta era a de estabelecerio®ipos passos em direcdo de um bom
relacionamento entre as estagiarias e o orientaformamos a elas como seria a dindmica
de trabalho, estabelecemos em comum acordo o doeard calendario dos proximos
encontros. Além disso, baseado no relato oral dagepas semanas de estagio, discutimos
sobre as primeiras percepcoes delas em relacamasasvidades como estagiarias; quais as
dificuldades que estavam enfrentando; o que e$tendonando adequadamente; sobre como
estavam sendo realizadas as observacdes da eangla-e da sala de aula; como estavam as
relacbes com a professora supervisor e com ossglenquais seriam as primeiras idéias para

o desenvolvimento da proposta pedagdgica.

Dia 17/03: a definicdo do conteddo matematico

No segundo encontro debatemos algumas questdes bes® nos relatos
provenientes das observacfes em sala de aula. @isstessao inicial, constatamos que ja
tinhamos elementos suficientes parta dar inicitalaoeacdo da primeira parte do TFC, que
corresponde a contextualizacdo. Desta forma, propom tarefa inicial que elas trouxessem
na proxima reunido a primeira versdo da contexagdio. Além disso, a fizemos a escolha do

conteudo matematico que seria trabalhado na p@gesensino. Equacdes do primeiro grau
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foi o conteludo selecionado pelas estagiarias. Baseassa escolha nés discutimos algumas

possibilidades para a preparacdo da proposta deens

Dia 24/03: a primeira producéo escrita das estagadr
Neste encontro as estagiarias entregaram a primeisdio da contextualizacao.

Como era a primeira producdo escrita delas, fizstiwede realizar a leitura e andlise
conjuntamente com elas. Com base no texto, elalmsratlguns comentéarios que indicavam a
necessidade da complementacéo de algumas idésts. fdbema, o encaminhamento proposto
foi o de reelaborar o texto, acrescentando novementos a caracterizacado da escola-campo.
Além disso, surgiram as primeiras duvidas com &sdago desenvolvimento do TFC. Para
esclarecer essas pendéncias, fizemos uma brevaag@aie de alguns trabalhos realizados em

anos anteriores.

Dia 31/03: discutindo um TFC

O mote principal desta reunido foi 0 esclarecimela® caracteristicas principais
do TFC. A reunido teve esse encaminhamento, pastagiarias acharam insuficiente a breve
leitura que realizamos dos trabalhos no encontierian Desta forma, com base em um TFC,
fizemos um exame mais criterioso do conteudo dmath@, marcando os aspectos positivos e
negativos que encontramos nele. Além disso, fizemoglicacdo da leitura de dois textos,

gue seriam os fundamentos teéricos da propostagiieoe

Dia 07/04: nova verséo da contextualizacao

A leitura de uma nova versao da contextualizac@@ facdo principal realizada
durante o encontro. Apesar de ter sido entreguom@a manuscrita, 0 texto mostrava-se
coerente com 0s encaminhamentos propostos em uomtem@nterior. Desta forma, com
base na leitura do documento, indicamos pequeteagdes que acrescentariam melhoras ao
texto, mas este ja estava atendendo aos requisitosos. Assim, o encaminhamento deste
encontro foi o de sugerir as estagiarias que sseim a determinacdo de um objetivo geral e

de possiveis objetivos especificos para a progesensino.

18/04: as primeiras apropriagdes sobre a atividadentadora de ensino
A entrega da versao final da contextualizacdo edebate sobre a atividade de
ensino marcaram a pauta desta reunido. Neste en@mestagiarias apresentaram a versao

final da contextualizacdo. Com o fim desta etap@refa para o proximo encontro foi a de
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escrever 0s objetivos e uma justificativa paraap@sta de ensino. O segundo momento da
reunido foi destinado a realizagdo de um seminargargo das estagiarias, sobre atividade de
ensino. Essa discussao foi fomentada pela leiteralals textos de Moura. A primeira

impressao, decorrente da exposicao delas, foi qudeelas se detiveram a elementos néo

essenciais do texto.

28/04: os objetivos da proposta de ensino

A finalidade deste encontro foi iniciar o debate ®mo dos objetivos e da
justificativa da proposta de ensino. Em consonamcien esta intencdo, as estagiarias
entregaram a versao inicial da justificativa dappsta pedagdgica. Com base na leitura do
documento entregue por elas, iniciamos uma disoussatorno do contetdo matematico: as
equacdes do primeiro grau, enfatizando principatemanimportancia da algebra. No fim da

reunido sugerimos a leitura de um texto sobretestatica.

05/05: os conteudos e as atividades de ensino

A énfase da discussao desta reunido foi a relag@® @ conteudo e a atividade de
ensino. Baseados na leitura do texto de Cedrcstagi@rias demonstraram uma compreensao
adequada da importancia da analise l6gico-hist@icaonteddo no momento de elaboragéo
das atividades de ensino. Tendo como base esseentts, acabamos aprofundando a

discusséo sobre a proposta pedagdgica. Entretamto,ar de confusao paira sobre elas.

12/05: as dificuldades

Se no encontro anterior, pairou um leve sentimdetallvida no ar. J& neste, as
incertezas resolveram ser as protagonistas dordescas estagiarias. Apesar de mostrarem
total envolvimento na realizacdo da proposta, glasxaram-se que as duvidas estavam em
maior nimero que as certezas. Mesmo tendo conhettingas suas inquietacbes, mas
acreditando no potencial delas, ap6s um debatesimtsobre a proposta, propus a elas que na

proxima reunido me trouxessem uma primeira veragmraposta pedagogica.

19/05: uma proposta pedagdgica

O epiteto deste encontro deveria ser: eu disseagés conseguiriam. De forma
surpreendente, as estagiarias mesmo alegandodsdhs/idas imaginaveis entregaram uma
versao da proposta de ensino. O texto além de rcastgrimeiras apropriacdes teoricas

continha uma sugestdo de atividade. Apesar de unt&rtto ter algumas idéias incompletas e
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a atividade ndo estar finalizada, ele constituiveee um bom inicio. Com base nele,
principiamos uma discusséo sobre as caracteristecasividade de ensino. Como tarefa para
a reunido seguinte, propusemos a leitura de daipsteque ajudariam na elaboracdo da

proposta.

26/05: mais elementos tedricos

A meta principal deste encontro foi aprofundametdadiscussdo em tornos dos
elementos tedricos que pudessem contribuir para omeboor elaboracdo da proposta
pedagogica. A discussdo de textos vinculados gp@eisa histérico-cultural, possibilitou as
estagiarias 0 contato com mais informacfes vitai® @ complementacdo do documento.
Outro momento da reunido foi dedicado a leituran@ise de uma nova versao da proposta

pedagogica.

02/06: avangos decisivos

Este dia foi caracterizado pela apresentacdo de proposta bem mais
consistente e fundamentada por parte das estagi@rialtimo encontro, dedicado a reflexdes
tedricas, aparentemente surtiu efeito no trabaklasd A leitura e analise do documento
revelaram avancgos importantes em direcdo a firg@zala proposta de pedagogica. Desta
forma, o encaminhamento para o proximo encontr@ feéguinte: rever algumas lacunas no
documento e iniciar a elaboracdo de um conjuntatidédades de ensino. Para a realizacéo

destas tarefas, nés combinamos um prazo de vise di

23/06: as primeiras atividades

Esta reunido foi marcada pela apresentacdo de umointo de atividades de
ensino que seriam desenvolvidas nas 10 primeirias @o periodo de regéncia, que teria
inicio no segundo semestre. Com base nos documemeEsentados pelas estagiarias
discutimos aspectos importantes relacionados ana@gio do ensino e das atividades.
Contudo, percebemos algumas dificuldades que aonwes poderiam ser mais bem
trabalhadas nas reunifes coletivas. Assim decidiquesas atividades seriam analisadas e
elaboradas nos encontros coletivos com todos agji@ggbs que seriam realizados no més
seguinte. Desta forma, s voltariamos a nos raunigrupo novamente, quando iniciasse o

periodo de regéncia delas.

04/08; 21/08; 28/08; 11/09; 15/09; 22/09 e 29/0%mentos para reflexado
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Os sete encontros realizados no segundo semestadagam com o periodo de
regéncia das estagiarias. Durante este perioddetisamos a analisar e debater, com base
nas imagens gravadas em video das aulas, todagst®ées que surgiam do desenvolvimento
da atividade pedagdgica delas. Estes momentoscedera, se constituiram em um espaco

imprescindivel para a reflexdo e tomada de consicié&m relacdo a docéncia.

Descricao resumida das acdes desenvolvidas nas ré@s com o subgrupo

(Donizete)

Dia 31/03: o primeiro encontro
O primeiro encontro com Donizete foi dividido noggsgintes momentos:

inicialmente, discutimos, com base em um relatbdaa suas observacdes, sobre a realidade
da escola-campo onde ele estava desenvolvendagicesd segundo momento foi dedicado
a escolha do conteudo matematico que seria tratmalha proposta pedagogica. Donizete
optou pela Geometria espacial. Por fim, debaterobsesas primeiras idéias que poderiam
caracterizar a proposta. As primeiras idéias apamgara a possibilidade de relacionarmos
alguns conceitos estudados na Fisica com a Geanexpacial. Além disso, propusemos
como tarefa a elaboracéo da primeira versao daximatizacdo e que ele ja fosse pensando

em guais seriam os objetivos da proposta de ensino.

Dia 07/04: a primeira producao escrita

Nesse dia Donizete entregou como haviamos solicitagrimeira versdo da
contextualizacdo. Com base no documento, fizemasiaaleitura e analise. A primeira
impressao foi positiva. O segundo momento foi destb ao debate em torno dos
encaminhamentos que a proposta pedagdgica iriars@&mssa discussao, surgiram duas
grandes idéias: a primeira, seria vincular algumsceitos da astronomia aos da geometria
espacial; a segunda, era a de utilizar a técnicarigami nas atividades de ensino. Ainda
neste encontro, entregamos ao Donizete dois tegtasionados a atividade de ensino, que

deveriam ser discutidos na proxima reunido.

20/04: as primeiras apropriacoes tedricas

A pauta desta reunido foi dividida em trés momentogrimeiro destinado a
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andlise da contextualizagdo; jA& o segundo, foicdeldi a exposi¢cdo oral realizada pelo
estagiario; no terceiro momento, definimos qualiaser eixo principal da proposta

pedagogica. Na primeira parte, discutimos uma nevado da contextualizacéo. A leitura e
analise do documento demonstraram que o textoseatisquado e bem encaminhado. Havia
a necessidade de pequenas alteragfes. Com relapdmsicao oral baseada nos textos de
Moura sobre a atividade de ensino. Donizete demmnstma compreensdo adequada das
principais idéias do autor. Para encerrar a reymiéfinimos o eixo que nortearia a proposta
pedagogica. Depois de uma fala de Donizete, n@adamos a primeira veiculada na reuniao
anterior e optamos pela utilizacdo do origami. efta para o préximo encontro foi a de

realizar os ajustes finais na contextualizag&o.

28/04: a versao final da contextualizacéo

Este encontro foi marcado pela discussdo em toraoversdo final da
contextualizagdo. Atendendo ao pedido de Donizets, dedicamos durante este dia, a
finalizar conjuntamente o texto. Aléem disso, entiegpara o estagiario um livro que ajudaria
na fundamentacao tedrica do ensino da geometriarefa para a proxima reunido era a de
escrever 0s objetivos gerais e especificos da ptappedagdgica e pensar em alguma
atividade de ensino que envolvesse o uso do origangeometria espacial.

12/05: a primeira atividade

Nesta reunido o estagiario apresentou um pequeto t®em o0s objetivos da
proposta pedagogica. Contudo, o foco principalidaudsao tramitou em torno da analise de
uma atividade de ensino planejada por ele. A adedcaracterizou-se pelo uso do origami
como meio de apropriacdo dos conceitos principaisrd cubo. Contudo, a nosso ver, houve
uma valorizacdo excessiva da técnica em detrimeontaconhecimento matematico que

deveria ser desenvolvido.

19/05, 26/05 e 02/06: a proposta pedagdgica

Estes trés encontros foram destinados a elabordgaproposta pedagdgica.
Donizete em todos os momentos sempre demonstrountar compreensao adequada dos
principios tedricos da proposta, porém havia unemqupacao excessiva com a técnica do
origami. Na tentativa de contornar esta situacé&ouen dos momentos fizemos uma busca
por referenciais que nos ajudassem a perceberxos pencipais do origami e 0 seu vinculo

com 0s conceitos geométricos. Além disso, fizemoidicacdo de algumas leituras
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relacionadas ao ensino da geometria e o caratieoldid atividade de ensino, com o intuito
de contribuir para a superacdo dessa barreira.ltNwoudestes trés encontros, propusemos

como tarefa o planejamento do primeiro grupo dedades de ensino.

04/07: as primeiras atividades

O principal ponto de discussao desta reunido &iaise das atividades de ensino
planejadas por Donizete. O exame das atividadesmignou que ele apresentava avangcos em
relacdo aos conceitos teodricos inerentes a orggioza@lo ensino proposta em nOsSsSOos
encaminhamentos. Para finalizar este encontronfassmo fizemos com 0 outro grupo)
sugerimos que as atividades fossem apresentadasytidas e elaboradas nas reunides

coletivas com 0s outros estagiarios.

08/08; 18/08; 28/08 e 01/09: momentos para reflexao

Assim como foi realizado com o outro grupo (Lauaind Tereza) os quatro
encontros realizados no segundo semestre foramadiedi a reflexdo da pratica pedagogica.
Recordamos que estas reunides eram realizadasnsibactmente com o ciclo de regéncia
do estagiario. Durante este periodo nos dedicaraoslégar e debater, com base nas imagens
gravadas em video das aulas, todas as questdssiigisan do desenvolvimento da atividade
pedagodgica dele. Estes momentos, com certezansétaram em um espaco imprescindivel

para a reflexdo e tomada de consciéncia em reladaoéncia.

Descricao resumida das acOes desenvolvidas nas rnéas coletivas

05/05: os fundamentos teoricos

A primeira reunido com todos 0s estagiarios tewvaccobjetivo a apresentacao
dos principais conceitos envolvidos na perspedlizaorganizagdo do ensino defendida por
nés (conforme apresentamos nos capitulos antéridkesa alcancarmos esta meta, este
encontro foi dividido em dois momentos: no primgimouve uma exposicdo oral conduzida
pelo professor. J& na segunda parte, ocorreu aeapagdo de imagens gravadas em video.

Durante a exposicao oral realizada na primeiraepdd encontro, o professor
expOs o0s principais elementos tedricos e abriu iflogb com os estagiarios no intuito de
esclarecer as possiveis duvidas deles. Com a nfestidade, mas enfatizando o olhar para

as atividades de ensino, a exposicado do video gunde momento desencadeou um debate
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sobre como deveriam ser tais atividades, as difaxds e os desafios que perpassavam a sua

elaboracao e organizacao.

23/06: apresentacdo das propostas de ensino

Esse encontro teve como objetivo principal a aptagéo para os companheiros
das propostas pedagdgicas que cada um dos grupms edesenvolvendo. Com esta
apresentacdo, esperavamos criar uma relacdo deeragép e colaboracdo entre os
estagiarios. Além disso, aproveitamos para dalnmadade no debate em torno das questbes

tedricas principais.

11/07; 24/04; 25/07; 27/07 e 31/07: a elaboracatetiva das atividades de ensino

Estes cinco encontros foram organizados para g@ssemos um espaco de
planejamento coletivo das atividades de ensinoinfAsdurante estes dias os estagiarios
puderam trabalhar juntos, ajudando uns aos outrasdificil tarefa de finalizar as suas

propostas de ensino.

04/10 e 17/10: a reflexdo coletiva sobre a praticezente

Estas reunides foram marcadas pelo debate coletiwotorno das questdes
emergentes da pratica pedagdgica de cada um. Seeunddes dos grupos, 0s estagiarios
tiveram a oportunidade de analisar suas propriascps. Nesses encontros, eles puderam
analisar a pratica do outro e perceber os avandificeldades inerentes ao tipo de trabalho

proposto. Para fomentar a discussao foi feita ymesantacao teorica pelo professor.

25/10: as reflexdes finais

Essa foi a dltima reunido de trabalho. Nesta reurgalizamos a leitura e analise
de um texto sobre a constituicdo da docéncia. Case Imestas idéias, promovemos uma
discussdo em torno dos principais elementos teegplorados desde o inicio do trabalho

das atividades do estagio supervisionado.



